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RESUMO

A tese principal que desenvolvo neste trabalho é a de que a primeira metade do
século XX marca, no Rio Grande do Sul, o momento de organizacdo do sistema publico de
ensino primario sob a égide do Estado. A edificacdo desse sistema publico contou com um
modelo escolar especifico: os colégios elementares (criados em 1909 e instalados em
1910). Escola urbana, seriada, multidocente, sob uma direcédo Unica, os colégios elementares
impuseram-se como o modelo ideal de escola e se consolidaram sob a forma de grupos
escolares na d®cada de 30. Esse per2odo marca a emi
educacao publica: o da renovacdo pedagdgica . A producado, a difusdo e a apropriacdo
desse discurso na préatica escolar € aralisada na tese. Examino como esse discurso foi
produzido e divulgado principalmente através do Centro de Pesquisas e Orientacdo
Educacionais (CPOE), 6rgéo vinculado a Secretaria de Educacdo do Estado e criado em
1943. O CPOE foi o espaco de producdo de una nova expertise educacional no Rio Grande
do Sul e responsavel pela introducéo de praticas cientifico-experimentais no ensino primario.
Privilegio na andlise, entre outras coisas, as praticas de objetivacdo e de subjetivagdo da
crianga-educanda os discursos voltados as professoras primarias nesse contexto de
renovacdo pedagdgica, a organizagdo curricular ancorada em um discurso regulativo, as
pr8ticas escolares como fAtecnologias do euo e .
aula. O trabalho pretende ser uma contribuicdo para uma histéria das praticas

pedaglgicas da escola primaria brasileira.
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ABSTRACT

The main thesis that | develop in this work is that the first half of century XX marks,
in Rio Grande do Sul, the moment of organization of the public system of primary teaching
under the charge of the State. The construction of this system included a peculiar school
model: the elementary schools (created in 1909 and consolidated in 1910). These
elementary schools, characterized as urban schoos, with different grades, having one
teacher per grade and directed by a single principal, were established as the ideal model of
school and became known asfig r up o s e s dnotHe &hirées. dhis period brings out a
Anew discourseo that of @ pelldgagical renéwalc a The praduction, the
dissemination and appropriation of such a discourse in the school practice is analyzed in the
thesis. | examine the way this discourse was produced and spread mainly through the
Centro de Pesquisas e Orien tacdo Educacionais (CPOE) a subordinate organ of the
Education Secretary of State, created in 1943. CPOE has been both the locus of production
of a new educational expertise in Rio Grande do Sul and the responsible for the introduction
of scientific-experimental practices into primary education. In my analysis | privilege, among
other things, the practices of objectivation and subjectivation of the child-student, the
discourses addressed to primary teachers in that context of pedagogical renewal, the
curricul ar organization tight to a regulative di s«
of the sel f o, and the organization of t eacher s

contribution to the history of pedagogical practices of Brazilian primary school.
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nA a- «o educativa da escol a M« o

inteligéncias e capitalizar conhecimentos. Cabelhe a tarefa mais
profunda, solida e verdadeira, qual é a de enobrecer, espiritualizar e
moralizar a crian-a no contato I

(Olga Acauan Gayer. Diretora Geral da Instrucdo Publica, RS. Comunicado
n° 2. 01/04/1940).
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APRESENTACAO

La escuela no es sélo un lugar de aislamiento en el que se va
a experimentar, sobre una gran parte de la poblacién infantil,
métodos y técnicas avalados por el maestro,
en tanto que Oespecialista c
declarado como tal por autoridades leg itimadoras de
sus saberes y poderes; es también una institucién social que emerge
enfrentdndose a otras formas de socializacion y de trasmision
de saberes que se veran relegadas y descalificadas por su puesta en marcha
(Julia Varela e Fernando Alvarez -Uria, 1991, p. 38).

Julia Varela e AlvarezUria, ao fazerem a afirmacgédo reproduzida acima, se referem
mais especificamente ao processo de/mposicdo da escolacomo forma de socializacdo da
infancia em curso na Europa desde o século XVI. No entanto, ela pareceme absolutamente
pertinente para iniciar a reflexao sobre a tematica aqui proposta: a escola primaria gaticha
Em que medida a escola no Rio Grande do Sul impbésse como a forma mais legitima de
educacdo da infancia (Guy Vicent, 1980)? E mais, quando e comoela se impds para as
criancas de todos os meios sociais? Em qual modelo e sob quais pressupostos pedagogicos a
escola gaucha foi edificada? Quais as praticas que foram impostas, criadas, e recriadas no
seu cotidiano? Quais as formas de enfrentamento daqleles que defenderam a escola como
espaco privilegiado de educagdo em detrimento de outros espacos educativos (familia,
Igreja, comunidades)? No mesmo sentido: quais os confrontos entre aqueles que defendiam
diferentes modelos escolares (escolas isoladas, gupos escolares, escolas domésticas,
particulares, comunitarias, confessionais, estatais, etc)? Essas foram algumas das questdes

motivadoras deste trabalho.

N&o é demasiado afirmar que a histéria da escola primaria  no Rio Grande do Sul é
uma historia do século XX. Pelo menos a escola com a estrutura e a organizacdo
administrativo-pedagogica que conhecemos hoje. Elegi, por isso, a primeira metade deste
século para analisar o ensino primario gaucho. Pretendo argumentar que h& dois momentos-

fortes que marcaram a histéria da escola primaria nesse periodo. O primeiro, o da
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institucionalizagdo e da difusdo de um modelo escolar ' i das escolas graduadas,
denominadas no Rio Grande do Sul decolégios elementares mais tarde chamados de grupos

escolaresi e o0 da expan sdo do sistema publico estadual de ensino. Esse fenbmeno ocorreu

entre os anos de 1910 e 1930/40. O segundo momento caracteriza-se, principalmente entre

finais dos anos 30 e dos anos 50, como o daemergéncia de um fAsi stema de
ci ent 2f i c scelodprirpddaa, Baseado fandamentalmente na Psicologia, na Pedagogia
Experimental e nos principios da Escola Renovada. Interessame mostrar como os discursos
pedag:-gi cos, entendi dos como isi stema de ver
produziram a escola primaria, suas praticas e seus agentes: alunos/as e professores/as.
Sistema de verdades ser8 tomado na perspectiva

por Michel Foucault, ou seja, no entendimento de que:

Cada sociedade tem seupobkbgtmeadgeval dad
isto €, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e

outros; as técnicas e os procedimentos que sao valorizados para a

obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o

gue funciona como verdadeiro (Michel Foucault, 1999, p. 12).

A tese principal que defendo €, assim, a de que a primeira metade do século XX
marca, no Rio Grande do Sul, o momento de organizacao do sistema publico de ensino
primario sob a égide do Estado e de que a edificacdo desse sistema publico contou com um

modelo escolar especifico: oscolégios elementares (criados em 1909 e instalados a partir

! Entendo modelo escolar como sendo a construcdo socichistérica e cultural de um modo de organizagéo
administrativo-pedagodgico da instituicdo escolar que pode variar no tempo. Essa construcdo historica é
resultante da interseccdo de uma pluralidade de dispositivos cientificos, religiosos, politicos e pedagoégicos e,
ainda, da agdo concreta dos sujeitos escolares (Cf. Marta M. C. Carvalho, 1997a. Ver também Anténio Névoa,
1998b, 1995a, 1987; Jodo Barroso, 1995; André Petitat, 1994; David Hamilton, 1992; Antonio Vifiao Frago,
1990).

2 Alguns autores (como, por exemplo, Jodo Barroso, 1995; Antonio Vifiao Frago, 1990; e no Brasil, Rosa Fatima
de Souza, 1996), utilizam a expressao escola graduadapara caracterizar esse modelo escolar de organizagao
pedagogica da escola primaria que previa as classes graduadas, o ensino simultaneo, a graduacgao do curdulo,
uma distribuicdo rigida do tempo escolar, uma professora para cada classe de alunos sob uma diregdo Unica.
Pelo fato de ser a expressdo mais recorrente nessa literatura, opto, também, pela utilizacdo da expresséo,
embora ndo seja de uso tdo recorrente na literatura historiografica brasileira (alguns autores, como por
exemplo, Luciano Faria Filho e Diana Vidal [2000] preferem utilizar a expresséo escola seriad3g. Chamo a
atencéo, no entanto, para a diferenciacdo que Antonio Vifiao Frago (1990) estabelece entre graduacdo escolar

eescolagraduada Di z o autor que antes da i mplanta-«o0o da escol a
i 8 [eral conhecida e praticada na escola prim8ria atrav
escola graduada representou, segundo esse autor, a passagem daescola -aula para a escola -colégio , ou

sej a, ffia substitui-«o da escola na qual um s - profess

independente de outros similares, ensinava a um grupo de alunos cujas idades e conhecimentos cobriam todo
0 ensino primario, pela escola com varias aulas, professores, graus e alunos classificados e agrupados, o mais
homogeneamente possz2vel, em fun-«o de Essauciasdo foidpardns e c o
traduzida do original em espanhol. As citagdes de obras e autores espanhdis e franceses utilizadas ao longo do
trabalho sdo traducdes de minha exclusiva responsabilidade.
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de 1910). Escola urbana, seriada, com classes graduadas pela idade e grau de
conhecimento, multidocente, sob uma direcdo Unica, os colégios elementares impuseranmse
como o modelo ideal de escola e se consolidaram sob a forma de grupos escolares na
décadade 30. Esse per2o0do marca tamb®m a emerg"
educacao publica: o darenovacdo pedagdgica . A partir de entdo, esse discurso impos-se
paulatinamente como dominante no campo educacional. A andlise da emergéncia e da
difusdo desse diurso de renovagédo €, assim, parte fundamental da tese que desenvolvo.
Interessa-me, fundamentalmente, mostrar se e como esse discurso produziu novas préaticas

escolares.

Renovagcdo pedagdgica tem, aqui, um sentido amplo que permite abarcar as
diferentes influéncias - da Psicologia, da Pedagogia Experimental e da Educagdo Nova
principalmente - que conformaram a escola primaria na primeira metade deste século no Rio
Grande do Sul. Ao configurarem a escola, as ciéncias modernas foram também sendo
produzidas e legitimadas pouco a pouco. Houve, portanto, um duplo movimento: as ciéncias
pedagdgicas produziam praticas escolares ao mesmo tempo em que eram produzidas a

partir dessas praticas.

Foi possivel identificar a influéncia da Psicologia e da Pedagogia Experimetal
principalmente através de praticas instauradas nas escolas galchas a partir dos anos 30 (0
uso de testes de inteligéncia e de maturidade, a realizacdo de pesquisas de carater
psicopedagogico, a criagdo d e f or mas de O6descrit idpéeriméntbsaade 6

metodoldgicos, etc.).

A influéncia da Educacdo Nova no Rio Grande do Sul é perceptivel em praticamente
toda a documentacdo pesquisada. S&o constantes as referéncias a questdes como:ensino
flexivel, respeito as experiéncias e vivéncias do alung interesses naturais da crianga,
autonomia dos alunos, autodisciplina, espontaneidade, movimento, liberdade, criatividade,
interesses e necessidades infantis, experiéncias praticas no processo de ensino, formacdo
integral, importdncia da compreensdo ao invés da memorizacdo, evolucdo mental,
fundamentos psicologicos da infdncia, nivels de desenvolvimento mental e emocional,
estagios de desenvolvimento infantil, manifestagbes livres do espirito infantil, aprendizagem
globalizada, métodos ativos (projetos e unidades de trabalho), interesses da classe,
realidade da crianga, desenvolvimento natural do individuo, trabalho ativo, observacdo da
realidade, aptiddo e diferencas individuais, aprendizagem significativa, escola e vida.Entre

outros, esses principios foram amplamente difundidos por educadores ligados & Educagéo
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Nova® (Entre eles, pode-se citar, Adolphe Ferriére, 1934a, 1934b, 1965; Edouard Claparéde,
1933, 1931; John Dewey, 1978; Anisio Teixeira, 1978; Lourenco Filho, 1969a, 1969b).

Identificando os colégios elementares/grupos escolares como um espaco que foi
instituindo paulatinamente uma nova cultura escolar, organizado de forma mais racional, que
permitia um controle maior tanto sobre os alunos quanto sobre as professoras, foi possivel,
neste trabalho, apr eender um momento de O6gesta-«00
organizagao das classes, o uso dos testes de maturidade para a classificagéo dos alunos, a
i mpl anta-«o0o do sistema de provas objetivas,
nova maneira de compreender e organizar o0 curriculo e 0s processos de ensine
aprendizagem, etc.); de novos sujeitos da acdo escolar (principalmente os diretores e

diretoras, os especialistas educacionais); de espacos epistemologicos(Thomas Popkewitz,

de

as

1994)quef oram sendo produzidos (uma O6énovad identi

formas de classificagdo e de normatizagéo da infancia, etc.).

Examino, portanto, esses dois processos de um mesmo fendbmeno: a criagdo dos
colégios elementares como uma estrutura modelar para o ensino publico primério (anos 10-
30) e o processo de renovacdo pedagogica (anos 3050), que alcangou seu apice com o
trabalho do Centro de Pesquisas e Orientagdo Educacionais (CPOE), 6rgéao vinculado a
Secretaria de Educacdo do Estado e ciado em 1943. Argumento que o CPOE teve uma
atuacao central na difusdo do discurso de renovacao pedagoégica no Rio Grande do Sul e na
instauragcdo de novas praticas pedagdgicas na escola primaria gaucha. Procurei, aqui,
portanto, analisar: a) a propria constituicdo desse discurso (examinado principalmente no
segundo capitulo); b) como esse discurso produziu os alunos, as professoras, o curriculo e as
praticas escolares (a partir do terceiro capitulo); c) as estratégias de divulgacdo dos
principios da renovacéd® pedagdgica entre as professoras primarias e as formas de
apropriacao desse discurso (abordado fundamentalmente no capitulo trés); d) os processos
de objetivacdo e de subjetivagdo da infancia no contexto renovador (quarto capitulo); e) os
efeitos produzidos no cotidiano escolar, ou seja, em que medida esse discurso instituiu
f or mas de fNAsero e de fHestaro na escol a e,

sociais (quinto e sexto capitulos principalmente).

Antes de proceder a analise da realidade pesquisaa, descrevo, a seguir, no Capitulo

introdutorio, todo o percurso da investigacdo: da origem do estudo a escrita do texto final i

% Usarei de forma mais frequiente a expresséo Escola Renovada para referir-me ao movimento da Educacgéo
Nova. A opcao deve-se ao fato de que essa expressao é a mais recorrente na documentacao pesquisada.
17
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aspecto intrinseco a prépria producao da Historia. Além de descrever a origem do estudo e
as opcgdes tedricometodologicas do trabalho, exponho também, no capitulo a seguir, o

processo de produg¢do das fontes para uma histéria das praticas escolares

*kkk
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CAPITULO INTRODUTORIO:
0 percurso da investigacao

La historia de la escuela es un segm ento de la historia de la sociedad
y se resuelve en la explicacion de las diversas interdependencias
que mantiene com ésta. (...) La historia de la escolarizacién no se reduce al analisis
de los registros cuantitativos en que se objetiva su implantaciéni  nstitucional,
sino que comporta el estudio de todas las condiciones en que se llevo
a cabo el processo de la educacién, desde
las materiales hasta las curriculares y metodoldgicas
(Agustin Escolano, 1990, p.11).

1. A origem do estudo e as opc¢Oes de traba Iho

A escola publica priméaria é a grande ausente da historiografia sutrio-grandense.
N&o ha estudos que contemplem a implantagdo, o desenvolvimento e a consolidagdo da
escola publica primaria graduada no Rio Grande do Sul. Embora, obviamente, ndo seja
pos s 2 v el falar de Atodaod a historiografia educa
mais atuais e que tém tido uma circulagdo maior entre os meios académicos. Assim sendo,
pode-se afirmar, em primeiro lugar, que os trabalhos mais recentes da historiografia da
educacao produzidos no Rio Grande do Sul tém tomado questdes mais amplas para analise.
Por exemplo, a relacdo entre educacdo e positivismo (Aidé Dill, 1984; Elomar Tambara,
1995); a relacdo entre as instancias federal, estadual e municipal na definicdo das politicas
educacionais (Flavia Obino C. Werle, 1993); a relacdo entre o Estado e a Igreja (Jaime Giolo,
1997). Neste sentido, privilegiam-se analises das relagdes entre o Estado, os partidos ou

grupos politicos e ideologicos, a Igreja ou determinados grupos étnicos. Toda essa producgéo
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tem contribuido significativamente para a compreensdo do fenbmeno educativo no Rio
Grande do Sul em seus aspectos historicos. Em segundo lugar, tem sido igualmente
importante os estudos historiograficos que se detém sobre questbes mais particulares 1

embora nenhum tome especificamente a escola publica primaria como objeto de andlise.
Para citar alguns poucos exemplos de tematicas mais pontuais exploradas em trabalhos
recentes, cita-se: a educacdo libertaria (Norma Cérrea, 1987); a educagdo e a imigracao
alema - a escola teuto-brasileira (Lucio Kreutz, 1991, 1994); a producdo de impressos
pedagogicos para professoresi a Revista do Ensino (M2 Helena Bastos, 1994). Podese
dizer, em terceiro lugar, que uma certa historia das instituicbes educativastambém ganhou

espaco na producao galcha, bem como as questdes que exploram as relacdes entre género
e educacdo (Guacira Lopes Louro, 1987; Giana Lange do Amaral, 1998; Dagmar Meyer,
1999). Um estudo que aborda a questdo da escolai’ embora nao exclusivamente da escola
primaria - € o de Berenice Corsetti (1998), contudo caracterizaria, esse trabalho, grosso
modo, no ambito das definicdes das politicas publicas e das realizagéeslo governo estadual
no periodo da 12 Republica, com uma certa énfase, portanto, para a relacdo entre educagéo

e positivismo.

Longe de proceder classificacbesd o s tr abal hos exi stentes e ¢
arteo, os exemplos parciais dados acima t°m af
estudos que abordem especificamente as questbes da escola publica primaria. Nesse
sentido, pode-se dizer que essa auséncia ja justificaria a pesquisa aqui efetivada. Ha, porém,
na escolha de um objeto de estudo, na definicho da problemética e das questbes de
pesquisa, elementos de ordem interna: os desejos, as motivacdes, 0s interesses e as
curiosidades de quem pesquisa. A génese deste trabalho é uma curiosidade, uma
inquietacdo, um desconhecimento aparentemente simples. Durante o processo de pesquisa
empreendido entre os anos de 1993 e 1995 sobre a instrugédo priméria de jovens e adultos
na cidade de Pelotas, RS, manuseando jornais, almanaques, relatorios de diferentes
instituicdes, em contato com alguns dados sobre o ensino entre 0s anos de 1875 e 1915, no
Rio Grande do Sul, percebi que na virada do século houve um declinio do ensino privado -
significativo do ponto de vista quantitativo e, ao que tudo indica qualitativo, na cidade de
Pelotas, uma das mais importantes e présperas do Estado. Colégios privados, intenatos,
aulas particulares, professores/as particulares comecaram, no material que manuseava, a

tornar-se escassos. O questionamento foi inevitavel: qual a razdo disto? O ensino privado

* Trata-se da pesquisa que originou minha dissertacdo de mestrado defendida no PPGE da UFRGS, sob a
orientacdo da Prof2 Dra. Guacira Lopes Louro e que foi intitulada: A 7Temp/ o de Luzo: os cur
masculinos de instrugcdo primaria da Biblioteca Publica Pelotense (18751915).
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estaria realmente em declinio? Estaria havendo, no inicio do século,tma fiocupa- «00 n

do ensino publico? A razdo seria uma nova oferta de escolarizacdo? A demanda de uma
outra parcela da populagédo que nao tinha acesso aos colégios e aulas privadas? Em verdade,
essas questdes permaneceram, apenas, como umasntuigdo de que no inicio do século teria
havido, no Rio Grande do Sul, algum acontecimento significativo que alterara o quadro da
escolarizacdo primaria. A criacdo dos colégios elementares e sua paulatina instalacdo em
todas as cidades do Estado a partir de 1910 marcaram, para o caso do Rio Grande do Sul,

um momento significativo da edificacdo do sistema publico de ensino primario e de um

model o Ainovoo de escol a. Foi , assim, o] cont at

interesse em propor uma pesquisa historica sobre a escola publica primaria gaucha, que
contemplasse fAuma an8lise das quest»es ed
externas, ma s tamb®m das conflituali dades

compreender que as intencdes, as realidades eos resultados [da escolarizagdo] ndo formam

ucat

i nt e

um todo historicamente coerented (Ant -estudn N- v 0

histérico sobre as praticas pedagdgicas da escola publica priméaria do Rio Grande do Sul.

Contudo, 0 que é o fazer historico? Qual a pertinéncia e quais as implicagbes do
fazer historico no campo educacional? E mais: qual a importéancia e o significado de propor
uma histéria das praticas pedagégicas? Estas questdes foram sendo colocadas desde o inicio
da investigacao e estdo presentes de alguma forma ao longo deste trabalho. Por ora, apenas
uma consideragdo de um historiador contemporaneo, Jacques Le Goff (1996), que apoiado
em Hui zinga, define a pr8tica cient2fica
compreender o mundo o ( p. 40) . Foi na perspecti-ha
significado que o trabalho que propus foi paulatinamente sendo construido. O mundo que
me instigava conhecer, reconhecer, revelar, era muito particular: 0 mundo de uma
instituicdo social que combinou, ao longo de seu desenvolvimento histérico, permanéncias
seculares e transformacgfes repentinas: a escola e, mais especificamente, a escola primaria.
Algumas perguntas basicas que sempre guiaram a vontade de conhecer omundo escolar,
nesta perspediva, colocavam-se nos seguintes termos: como foram se constituindo
historicamente essa forma e modelo escolar que conhecemos hoje? Como esse modelo
adquiriu o status e se impbs como a forma legitima de escolarizagdo? Tais questdes
estiveram na definicdo tematica da pesquisa do Mestrado quando me propus conhecer a
génese e o0 desenvolvimento da instrugdo primaria de jovens e de adultos; e, igualmente,

orientaram a constru¢do desta pesquisa. Entendo que um estudo sobre a historia da escola

hi st
de

primaria sul-rio-grandense ®, t amb®m, uma Aif or ma i ntel ec
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atual. E pela interacdo entre o passado e o presente que os historiadores tém definido a

funcdo social da historia (Lucien Febvre, 1978; Jacques Le Goff, 1996). Segundo Lucien

Febvre, é em fungdo da vida que a historia interroga a morte (Citado em Jacques Le Goff,

1996, p. 26). Ou como afirma Marie-Madel ei ne Comp re (1995), o h
sendo necrofilo: a exigéncia da historia nasce muito freqlientemente da consciéncia de uma
morte, ou mai s, de uma rupturao (p. 8 Znnha Em r
intuicdo ainda antes de iniciar o percurso desta pesquisa era a de que, no inicio do século

XX, havia ocorrido uma redefinicdo (uma ruptura?) significativa em termos de modelo

escolar para a realidade educacional sulrio-grandense. E nesse sentido que abordo a escola

primaria nesta tese: como um processo de reinvenc¢do cotidiana da pratica pedagdgica, na
perspectiva de influéncias de idéias pedagdgicas, da acao e dareacdo de professoras/es,
diretores/as, alunos, pais, das representacdes vinculadas ao progresso e ao desenvolvimento

social e econdmico, dos interesses politicos em disputa na construcdo de projetos sociais e
educacionais, na adocdo de um modelo escolar compativela tais projetos e na produgéo e
circulagdo de determinados discursos pedagogicos e sua imposicdo como discursos

universais.

Nessa confluéncia de interesses e de mudltiplas influéncias que se somaram na
configurac@o da escola priméria galcha € que procurei, ao longo do trabalho, uma anélise
gue ndo estivesse limitada a uma explicagdo genérica da escola como uma instituicdo
Aimont adabo por um Estado, cuj as a-»es foram c
articuladas para controlar e dominar os sujeitos (ndo se trata, portanto, de uma visdo da
escola produzida por e a partir de um superpoder monolitico). Um esfor¢o foi realizado no
sentido de estabelecer as relagdes entre as praticas e os discursos pedagdgicos e 0s seus
efeifos no cotidiano escolar e compreender a escola como resultado de préticas sociais e
discursivas diversas, e os agentes educacionais principalmente professores e professoras e
suas praticas - como configuradas por uma multiplicidade de discursos. Assim, ndo houve,
no me u entendi meat eoo,umamdiapéga- «o ou firesi st
parte das professoras, as normas estabelecidas nesse momento de implantacdo dasesco/as
graduadas e da difusdo dos discursos e das préticas vinculadas ao movimento educacional
renovador. As préticas pedagolgicas foram o resultado de um conjunto de praticas
discursivas e sociais e as professoras apropriaramse de formas diferenciadas desses
referenciais. E nessa perspectiva que procedi a /effura da escola primaria no periodo de
1909-1959, de suas préticas cotidianas, da a¢do de suas principais agentes, as professoras,

e da construcdo dos sujeitos educativos, os alunos.
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E possivel dizer que desde o inicio do percurso do doutoramento (1997) pretendia,
na realidade, fazer um trabalho sobre as préticas pedagdg icas da escola primaria gaucha.
Ao iniciar o projeto da tese parti da seguinte constatacdo: a histéria das préticas
pedagdgicas € uma lacuna na historiografia da educagédo nacional e internacional (Antoine
Prost, 1974; Anténio N6voa, 1988, 1998a), € trabalho que ainda esta para ser feito. Alguns
estudos da historiografia educacional indicam a necessidade de deslocar o olhar de uma
historiografia mais macro 1 sistemas e idéias pedagdgicasi para o cotidiano da escola, da
sala de aula e da acdo dos agentes edic at i vos. Com =esse fal ert a
possibilidade de realizar uma pesquisa que, ndo negligenciando as definicdes pedagdgicas
prévias, privilegiasse o mundo da sala de aula, com énfase no trabalho docente. Um
argumento que se somava a essa intencéo ce pesquisa era a auséncia desse tipo de trabalho
no Brasil (encontrado, entre outros, nos estudos de Clarice Nunes, 1993 e de Marta
Carvalho, 1997a, 1998a). N&o ha, ainda, estudos suficientes que contemplem a configuragéo
de mapas historicos de préticas docentes, ou pela definicdo de Antoine Prost (1974), ndo ha
ainda consolidada uma historia das préaticas pedagogicas na historiografia educacional

brasileira’.

Esse fora o projeto inicial: historicizar as praticas pedagdgicas. Fazer uma historia
de como ensinavam as professoras e professores (Larry Cuban, 1992) em um determinado
periodo da histéria da educagdo publica primaria gatcha. E 6bvio que a definicio de uma
tematica de pesquisa é necessaria, porém, insuficiente. Estabeleci, entdo, uma problematica:
analisar a relac&o entre o curriculo pré-ativo e as praticas escolares. O projeto iniciaf previa,
assim, a articulacdo do fazer pedagogico de professoras e professores primarios com as

prescri¢cdes curriculares (lvor Goodson, 1983, 1992a, 1992b, 1995).

Ao desenvolver estudos mais aprofundados na &rea de curriculo e ao tomar os
primeiros contatos com os dados empiricos, percebi, contudo, a insuficiéncia da analise da
relagdo das prescri¢cdes curriculares com as praticas docentes para aquele contexto e para
aquele momento da historia escolar do Rio Grande do Sul. Entendi que as questbes
curriculares eram parte da problemética mas ndo seriam, ainda, as questdes centrais da

andlise. Abandonej assim, a proposta de analisar a relacdo entre praticas pedagogicas e

® Usarei indistintamente no trabalho as expressdes prdticas pedagogicase praticas escolaresna perspectiva de
praticas culturais que indico adiante no texto.
6 Projeto apresentado a comisséo de selegdo do curso de doutorado da FAE/UFMG, cujo titulo era:Curriculos e
préticas docentes nas escolas publicas pelotenses no inicio do séculXX (UFMG, outubro de 1996).
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curriculo, ndo sem antes esgotar algumas possibilidades na &rea curriculaf. Curriculo escolar
deixou de ser, portanto, o fio condutor analitico da tese. As questdes curriculares, no
entanto, mantiveram-se como parte da analise da escola primaria principalmene em relacdo
aos conhecimentos e aos valores escolares. Nesse sentido, adoto o conceito de curriculo de
Jean-Claude Forquin (1992). Curriculo, para este autor, é o processo de sele¢éo,no interior
da cultura, dos conhecimentos, das atitudes e dos valores transmitidos na escola. Afirmar,
contudo, que o curriculo escolar € um processo de sele¢do cultural que adquire legitimidade
para ser incorporado no processo de escolarizagdo, ndo é suficiente. Os trabalhos de Thomas
Popkewitz (1994, 1998a), que entende curriculo como regulagdo social, e a perspectiva do
discurso pedagoégico como discurso regulativo, de Basil Bernstein (1996), sdo importantes
contributos para entender melhor o curriculo como processo de selecdoi e de exclusao i
cultural. E, portanto, nesta perspectiva, que abordo as questdes curriculares no quinto

capitulo da tese.

O encontro com o trabalho de Dominique Julia (1995) e a potencialidade que o
autor deposita na possibilidade da analise da cultura escolar, indicavam-me uma forma de

abordagem das praticas pedagégica$. Para o autor, cultura escolar é:

Um conjunto de normas que definem saberes a ensinar e condutas a inculcar
e um conjunto de préaticas que permitem a transmissdo desses saberes e a
incorporacdo desses comportamentos, normas e praticas dirigidas a
finalidades que podem variar nas épocas (finalidades religiosas, sdciepoliticas
ou simplesmente de socializag&o) (p. 354).

Entendia que esse conceito permitiria colo
uma sociabilidade escolar e de um mo d o , tamb®m escol ar , de trans

dos dispositivos que normatizam essas praticas escolares (Marta Carvalho, 1997a, p. 11).

Ainda assim, ao avancar na analise dos dados, considerei que o conceito de cultura
escolar, embora fosse um importante referencial analitico era, também, insuficiente para
abarcar o que passei a denominar de tecnologias/aparatos de estruturacdo e de
ordenacdo da realidade escolar . Meu esforgo era no sentido de encontrar um campo
conceitual que permitisse compreender como e por que uma determinada cultura escolar i

0os saberes e as condutasi impde-se como fpos $egusth ofiegctoantout o d

" O resultado desse esforgo resultou em um artigo intitulado: O conceito de curriculo na literatura educacional
critica - uma contribuicdo as pesquisas no campo curricular, que foi publicado em Cadernos de Educacdo
Pelotas: UFPel, Ano 7, N. 12, jan./jun. 1999.

8 Foi nesse momento da producdo da pesquisa que prestei o exame de qualificacdo de tese: Cultura escolar, acdo
e préticas docentes na escola publica primdria gatcha (19091959), que foi apresentada e discutida com a
banca examinadora no dia 16/12/1998.
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verdadeo, como adquire Il egitimidade e ® invest
determinados conceitos, principios, saleres, tornam-se axiomas no campo educativo e

passam, paulatinamente, a serem o0s invaridveis na organiza¢cdo do universo escolar.
Procurava, assim, aquilo que poderia melhor explicar como as praticas escolares sao
constituidas, quais eram os quadros de referéncia dessas préticas. E pareciame que o

conceito de curriculo escolar, entendido tanto na sua forma mais estreita, como planos de
estudos, guanto na sua forma mais alargada cc
Gimeno Sacristan, 1995¥, ndo permitiriam captar a amplitude dessa analise. O conceito de

cultura escolar, igualmente, ndo seria suficiente para dar sentido aquilo que /a nos dados e

“"quil o que daria fAfor-ao ° minha an8lise, embo
subjacente em algumas analises para caracterizar aquilo que € préprio da escola, criado e

recriado no seu cotidiano. Utilizo assim, esse conceito, para referirme a At oda vi da

como sintetizou a idéia de cultura escolar Antonio Vifiao Frago (1995)*.

O conceito de cultura escolar manteve-se, portanto, como um referencial
importante para analisar as rupturas, as mudancas, as continuidades da/na escolarizagédo
primaria principalmente para o0 momento de implantagdo dos colégios elementares. Assim,
exploro esse aspecto na medica em que considero que a criagdo dos colégios elementares

significou também a construgdo de uma nova cultura escolar para o ensino primério gaucho.

Compreendendo que fin«o exi st e, nunc a, um
compreensivel ou possivel fora de um quadro de praticas discursivas que o tornam possivel e
transform8vel 0, ou seja, gue n«o ® possz2vel i
al guma f or ma, potencial mente ao menos, separ 8v
p. 156), elegi a relagéo entre as praticas escolares da escola priméria no periodo de 1909
e 1959 e os discursos pedagégicos produzidos e colocados em circulagdo nesse periodo,
como objeto de andlise. Isso significa dizer que o proprio curriculo e a cultura escolar séo

também produzidos historicamente, referenciados por determinadas préaticas discursivas.

°J.Gimeno SacristS§n (1995) conceitua curr2culo como fia soma
o0s alunos obt°m como conseqg¢’®ncia de estarem sendo esc(
amplamente utilizado nas pesquisas educacionais brasgiras mas que, contudo, vem sendo criticado pelo seu
carater excessivamente alargado e que pode resultar ineficiente para a andlise do campo curricular. Para uma
critica conceitual, ver o trabalho de Flavia Terigi. Notas para uma genealogia do curriculo escolar. Educagédo e
Realidade.V. 21. n. 1. jan/jun, 1996. p. 159 -186.

Yo autor argumenta que fa cultura escolar ® toda a vida

condut as, modos de pensar, di zer e f aa ag tes dinensdes @) . Con
aspectos da cultura escolar que o autor destaca: 0 espaco, 0 tempo e a linguagem ou modos de comunicacao.
Para Vi fao Frago, esses tr°s aspectos da <cultura =esco

consciéncia interior, em todos seus pensamentos e atividades, de modo individual, grupal e como espécie em

relagdo com a natureza da qual é parte. Conformam sua mente e suas ac¢des. Conformam e sédo conformados,

por sua vez, pelas institui-»es educativas. Da2 sua i mpo
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Neste sentido, estudar os discursos pedagogicos da/para a escola priméria permite, também,
compreender a prépria /invengdo de um curriculo e a criagdo de uma cultura escolar

especifica.

As préticas sdo balizadas por determinados discursos pedagodgicos que nao sao
anteriores e tampouco posteriores a essas praticas. Os discursos pedagogicos eles préprios,
por um lado, constituem as préticas e, por outro, as praticas recolocam, redefinem os

discursos.

A partir da perspectiva foucaultiana € possivel pensar a relagéo entre as instituicdes
sociais e politicas e as praticas discursivas. Segundo Foucault, as instituicdes sociais e as
praticas discursivas sdo mutuamente produtivas e reprodutivas (Cf. Cleo Cherryholmes,
1999, p. 54). Para Foucaul t, fas pr8ticas disc
produzir di scur soo; mai s do que i sso, el as nes
instituicdes, nas pautas para o comportamento geral, nas formas para a transmisséo e a
di fus«o e nas formas pedag-gicas que as | mp»e
Foucault, citado por Cleo Cherryholmes, 1999, p. 54). E na perspectiva de entender a inter-
relagdo entre a instituicdo escolar e os discursos que circularam em um determinado tempo
(1909-1959) e em um determinado espaco (Rio Grande do Sul) que desenvolvi este
trabalho. Ou seja, procurei entender em que medida os discursos pedagoégicos em circulagéo
no momento de criagdo, expansdo e conlidacdo da escola publica priméria, constituiram,
Ai nventaramd e regularam essa mesma escola e s
medida a dindmica da pratica escolar e a for¢a constituinte de uma certa fradigdo (de uma
pratica instituida historica e culturalmente na instituicdo escolar) redefiniram os discursos
pedagdgicos.

Desenvolvo, assim, a analise dos dados da pesquisa trabalhando com duas nocdes

fundamentais: a de discursos pedagdgicos e a de praticas escolares ™.

As praticas escolares sdo toda as vivéncias, as experiéncias e as ocorréncias
escolaresi intencionais ou ndo i entendidas como praticas socio-culturais (que sdo todas as
praticas cotidianas: falar, ler, circular, fazer compras, ou seja, as maneiras de fazer Michel
de Certeau, 1994). Entendo que as praticas escolares sdo praticas soOcieculturais porque:
primeiro, sdo produzidas pelos atores educativos 7 administradores, orientadores,
professores, alunos; segundo, sdo produtoras de outras praticas e de outros discursos e séo

produzidas também sob a influéncia de outras praticas sociais e culturais, ou seja, as

1 utilizo as duas expressdes no plural porque acredito na multiplicidade e na ndo homogeneidade dos fenbmenos
sociais, culturais e escolares.
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praticas escolares sao construidas no interior da escola e da sala de aula, mas mantém uma
relacdo direta com o mundo exterior. H4, portanto, uma inter -relagdo entre praticas

escodares e praticas ndo-escolares que sdao mutuamente produtoras uma da outra.

Nesse sentido, as préaticas pedagdgicas podem ser consideradas sob a perspectiva
tanto da reproducéo quando da producéo social e cultural. Ou seja, como caracterizou Basil
Bernstein (1996), as préticas pedagégicas sdo condutores culturais, dispositivos
singularmente humanos que tanto reproduzem quando produzem cultura. Considero que,
além de produzir ou reproduzir cultura e ordens sociais e econémicas, as praticas escolares
produzem também sensibilidades, disposicfes, cognicbes, representacdes, racionalidades,

diferenciacdes, classificagbes, normalizacdes, etc.

Os discursos pedagoégicos sao produzidos em determinadas circunstancias sociais,
culturais e institucionais especificas e execem efeitos, transformando, por um lado, as
pr8ticas escolares mas, p o alimentadosh o, Es«out ambh ®ind
os discursos pedagbégicos como todas as f or mas para westab
verdadeso em rel a-«o a blesse pant@le, es&ostades o sestoigdsar e s .
empreendidos por determinados grupos, pessoas ou instituicdes para explicar, ordenar,
hierarquizar, classificar, reler, reordenar, reclassificar, criticar, o universo escolar e que
instituem e constituem o mundo sociale m ger al e o0 mundo educacion
di scursos sobre educa-«0 S«0 muito mais do que
um processo complexo gracas ao qual a sociedade define os problemas educativos e toma as
medidas para resolvé&l o sAmtonip Nbévoa, 1998b, p. 57). Os discursos pedagdgicos sao,
assim, um lugar de poder porque envolvem disputas entre as diferentes formas de
ordenacdo, de explicacdo, de hierarquizagcdo e de classificagdo do mundo escolar. As
relagbes de poder, conforme alet a Ni kol as Rose (1998), n«o est
de constrangimento ou de repress«o da | iberdad
auto-inspecao, a autoconsciéncia, o controle, a regulacdo; ou seja, aquilo que se diz no
campo educacional, guem diz, como diz, para quem se dirigem os discursos, objetivam
instituir formas sociais e culturais de fAsero
sdo, assim, também um lugar de producdo de tecnologias de subjetividade (Nikolas Rose,
1998). Eles instituem e organizam o universo escolar, determinando a¢cbes, comportamentos,
relacles, posi¢cles (ugares epistemologicoy. Sao, assim, todos 0s sistemas conceituais, as
taxionomias, as linguagens de andlise e os dispositivos de normatizagdo da escola, as

técnicas de estruturacdo da realidade escolar (as maneiras de dizer e de fazer).
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Seo/ocusda narrativa hist-rica ® a fAforma como
s«o O6categorizados6 (e transformados em popul a-
l ugar num determinado espa-0o socialo (Ant-nio
como esses sujeitos escolares, os professores e 0s alunos da escola priméaria gaucha, foram
Acategorizadoso pel os di scur sos pedag:-gi cos
Afcategorizadoso como foram A alugacoaupasasnna es@la.e s ¢ o |
Na perspectiva de uma epistemologia social, entendida como um mapeamento conceitual
gue descreve mudancas na forma como o0s objetos da vida social sdo discursivamente
construidos, ou do ponto de vista da narrativa historica, entendida como uma analise
centrada nos padrbes discursivos através dos quais 0 processo de escolarizacdo €
constitu2do, Thomas Popkewitz (1994) argument e
principi os de classifica-«o0o de O6crian-ab6 presentes
de condi - »es soci ai s nas guai s as classifica-
Adi ferentes sistemas de i d®i as podem setes vi st
espacos epistemoldgicos que definem como a competéncia, o rendimento e a salvacao
devem ser compreendidos e como se deve agir so
crian- a, na escol a, ® Aclassificada @aatibaem®s de
um espa-o0 epistemol -gico particular emregidoz de |
entendida como um campo discursivo, como um sistema de classificagfes, que posiciona as
criancas e os professores e professoras como sujeitos pedagogicosaprendizes, deficientes,
fracos, fortes, capazes, incapazes, bonsmaus, competentes, etc. O conceito de espago
epistemologico, como um lugar, uma regido, um sistema discursivo, indica um potencial de
analise para a escolarizacéo primaria e para os sujeibs da ac¢éo escolar. E nesta perspectiva
que procedi a leitura e a andlise dos dados empiricos. Coloquei em relevo, também, a
relacéo entre dois grupos sociais e escolares: os técnicos educacionai¥’ e as professoras e
professores primarios'.

Pretendi, neste trabalho, desenvolver uma perspectiva que apresentasse as relagoes
de poder, presentes na producdo e na divulgacdo dos discursos pedagogicos. Para isso,
considerei sempre: quem fala, como fala, o que fala, e de onde fala (lugar institucional), ja

gue fAos di s c-seras qus podeesér @ito € mensado, mas também a quem pode

2 Eram assim denominadas as pessoas que trabalharam no Centro de Pesquisas e Orientacdo Educacionais
(CPOE). Eram,em sua maioria, mulheres. Adotarei, neste trabalho, a expresséo especialistas educacionaisou
técnicas educacionais para referir-me a esse grupo.

13Referir-me-ei, com maior freqliéncia, a esse grupo profissional como professoras primarias em fungcédo da
supremacia numérica de mulheres no magistério primario. Ndo ha nisso a intencédo de excluir os homens que
atuaram nesse nivel de ensino. Em algumas situagfes uso, também, aforma professores e professoras
primarias ou professores/as.
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falar, quando e com que autoridade. Os discursos carregam consigo significados e certas

rela-»es sociais, constr-em tanto a subpaltivid
1993a, p . 6) . Nesse sentido, os discursos s«o
objetos de que falamo ( M. Foucaul t, 2000, p . !

objetos; ndo somente identificam objetos; os constroem e, ao fazé-lo, ocultam sua prépria

invencédo (M. Foucault, 2000).

Desde o inicio do trabalho segui feimosamente na tentativa de fazer um estudo
sobre praticas pedagdgicas da escola primaria e pareceu, no entanto, que algo mais foi
pouco a pouco se /mpondo. era a necessidade de referenciar essas praticas pedagégicas nos
discursos que as produziram, as modificaram e, em alguns casos, as legitimaram e as
reafirmaram. Creio, no entanto, que se assim nao for, os estudos sobre praticas pedagogicas
tendem a desenvolver-se em uma perspectiva meramente descritiva. Acredito, também, que
esta /mposigdo do discurso pedagogico como trago analitico da tese na sua relacdo com as
pr8ticas escolares n«o se deu ao acaso. Obvi am
nos dados ou nos documentos, como um processo hatural no qual era preciso apenas, como
pesquisadora, extrair dos textos uma dada realidade do passado. Até porque é preciso
considerar gue i a hist-ria escrita ® uma pr
pensamento e imaginagdo, muito mais do que um relato de uma estrutura de sentido que se
sup»e existir nos pr-prios acontecimentos hi st
entdo que pré-existam nos dados e nos documentos aos quais o/a historiador/a tem acesso.
Assim, a problematizacdo das fontes, os questionamentos frente aos documentos e a
tentativa de atingir uma certa dimensao explicativa para a realidade das praticas escolares
do Rio Grande do Sul no periodo em analise, é que permitiram um alargamento da
problemética de investigacdo para a dimenséo da relagdo entre os discursos pedagogicos e

as préticas escolares.

Esse processo acima descrito, associado ao trabalho deprodugéo das fontes e da
interlocucdo com varios autores e com outros trabalhos de investigagdo i dois aspectos que
abordo a sequir 7, deram a forma final a este trabalho que denominei entdo: Aprendendo
formas de pensar, sentir e agir i A escola como oficina da vida. discursos pedagogicos e

praticas escolaresda escola publica primaria gatcha (190%-1959).

Ainda duas questfes antes de passar a descri¢cdo do uso das fontes e dos principios
tedrico-metodolégicos que ajudaram a definir a investigagdo: a primeira, em relagdo a
delimitacdo do periodo de andlise (1909-1959); a segunda, um esclarecimento ao uso da

expressé escola publica primariae os contornos que ela indica.
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A demarcacdo do periodo inicial (1909) da pesquisa pareceme suficientemente
justificada. Ela foi estabelecida em fung¢é@o da criacdo dos colégios elementares. A definicao
do marco final da investigagéao, entretanto, merece uma palavra. Duas foram as razfes para
delimitar o ano de 1959 como o periodo final para este trabalho de pesquisa. Neste ano,
Leonel de Moura Brizola (PTB) venceu as eleicbes para governador do Estado do Rio Grande
do Sul e assumiu o Poder Executivo gaucho. Esse acontecimento por si s6 ndo justifica o
recorte temporal da tese, ndo fosse o fato de que a politica educacional brizolista (1959-
1963) foi marcada por peculiaridades e por agdes fortes no campo educacional, sintetizadas
no slogan Nenhuma crianga sem escola no Rio Grande do Sul.As acdes dessa politica
impulsionaram modificagbes consideraveis nas relacdes educacionais que escapam ao objeto
desta tese'. Essa foi, portanto, a primeira razdo para encerrar a analise em 1959: as
especificidades da politica educativa do governo de Leonel Brizola a partir dessa data. Em
segundo lugar, é preciso considerar que o auge da politica e da acdo do CPOE foi mesmo
nos anos de 40 e 50, diminuindo paulatinamente até sua extingdo em 1971 (Decreto 21.120,
de 17 de maio de 1971). Nesse sentido, considero que na primeira metade deste século XX
houve um processo que definiu (redefiniu?) o modelo escolar para o ensino primario e uma
certa cultura escolar que mantém algumas de suas caracteristicas inaltedveis ainda hoje em
muitas das escolas primarias. Essas sdo, portanto, razfes suficientes para abordar as
praticas e os discursos pedagdgicos no periodo de 1909 e 1959. Naquilo que me propus
estudar penso, pois, ser possivel apreender entre os anos de 10e 50, dois momentos-chaves
da escola priméaria no Rio Grande do Sul: o de criacdo e expansdo do sistema publico de
ensino e o da divulgacdo e producdo do discurso de renovacdo pedagogica com especial

énfase para o trabalho desenvolvido pelo CPOE nesse sendo.

Por fim, é preciso salientar a utilizacdo da expressdo escola publica primaria A
escola primaria ndo erai e continua ndo sendo i uma instituicdo uniforme e homogénea,;
pelo contrario, conheceu diversas distingbes e formas de organizagdo nesse periodo.
Privilegio aqui as escolas primarias criadas e mantidas pela esfera estadual . Significa
que as escolas primarias particulares, religiosas, comunitérias, municipais, ficaram de fora
deste trabalho ou séo referenciadas de forma marginal. Embora faca referéncia a escola
primaria rural, privilegiei 7 pela natureza dos colégios elementares i as experiéncias
pedagdgicas dasescolas urbanas . E, por fim, de alguma forma e pela natureza de alguns

dos dados coletados, ha uma énfase narealidade pedagogica das escola s primérias da

“penso que esse periodo @ historia educacional e escolar do Estado merece uma atengdo especial. Foi o que fez
Claudemir Quadros em seu estudo: A educagdo publica no Rio Grande do Sul durante o governo de Leone/
Brizola(1959-1963). i Ne n h u ma c¢ r i an Passodendo: UPF 1999/ (Rigsertacdo de Mestrado).
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regido sul do Estado , com destaque para a cidade de Pelotas, pélo econémico e cultural
dessa regiao e também do Estado gaucho, especialmente entre a metade do século XIX e as

décadas iniciais do século XX.

2. As fontes de pesquisa: como dialogar com os dados empiricos?

Como dialogar com as fontes na produgcdo de uma narrativa historica? Eis uma
questao de dificil resposta. A producdo, a organizacdo e a selecdo das fontes sdo processos
adversos a esquemas prévios e a abstracdes. Supde, tamem, variagbesi uma vez que tem
relacdo direta com o préprio objeto da pesquisa - e um trabalho de criacdo e de confronto
no interior de cada documento, dos diferentes documentos entre si, das fontes com as
teorias e conceitos. No processo desta pesquisa psso afirmar que o didlogo com as fontes
deu-se, sobretudo, em trés momentos diferenciados, cada um deles de uma forma muito
particular: o primeiro, depois de garimpar as fontes para uma histéria das praticas
pedagdgicas, no qual trabalhei com um universo grande e diversificado de documentos; o
segundo, quando defini o trabalho na perspectiva da relagéo entre as praticas docentes e a
cultura escolar, 0 que me permitiu a /eitura de aspectos de ordem mais interna da escola; e,
por fim, quando selecionei um conjunto mais restrito de textos para analisar quais os
discursos pedagoégicos em circulagdo no Rio Grande do Sul, no periodo da edificagdo da
escola priméaria, e de como esses discursos configuram as praticas escolares- tematica
lapidada pouco a pouco no processo da pesquisa e configuragdo final do trabalho, conforme

descrevi acima.

Desde o inicio do processo de pesquisa, na perspectiva de fazer um trabalho na
linha de uma histoéria das préaticas pedagodgicas, considerava que o desafio maior seria o de
produzir as fontes de pesquisa que permitissem adentrar o universo docente em geral e da
sala de aula em particular. Assim, inicialmente as /icbes metodologicas de Antoine Prost
(1974) para uma historia das préaticas pedagdgicas, e de Anténio Ndévoa (1988) para uma
histéria da escola priméria, foram fundamentais. O trabalho de Anténio Névoa - uma
comunicagdo apresentada no 1° Encontro de Histéria da Educacdo em Portugal de 1987-
intitulado A historia do ensino primario em Portugal: balan¢o da investigacdo realizada ras

ultimas décadas (1988), e o trabalho de Antoine Prost, Jalons pour une histoire de la
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pratique pédagogique, publicado em 1974, permitiram iniciar o processo de garimpagem
das fontes. Ambos argumentam em favor da mobilizacdo de um universo variado de fontes
para uma aproximacgao com o mundo do ensino, destacando o uso de depoimentos orais de
antigas professoras. Assim procedi inicialmente: busquei fontes que revelassem mais a
internalidade da sala de aula, realizei entrevistas com professoras aposentadase busquei

dados em arquivos escolares.

Nesse trabalho acima referido, Antonio N6voa (1988) sugere algumas pistas de
investigacdo e faz referéncia a um conjunto de fontes pouco conhecido, ou pelo menos,
pouco explorado para a histéria da escola primaria. Mesmo considerando que Névoa toma
especificamente a situacdo da pesquisa sobre o ensino primario em Portugal, suas reflexées
auxiliam no sentido de pensar tal situacdo no Brasil, para 0 caso de realizar aqui uma

pesquisa tendo essa tematica como central.

Qautor inicia sua reflex«o com duas observe
refere-se a uma renovacao nos ultimos anos na investigagdo histérica em torno do ensino
primario, que remonta ao principio da década de 70, com grande incremento na década de
80. Todavia, diz ele, utilizando-se de Antoine Léon, essa producdo € marcada por trés
caracteristicas, a saber: é uma histéria institucional; € uma histéria cronoldgica e descritiva;
e é uma histéria unidimensional, ou seja, que ndo tem sabido mobilizar outras abordagens
cientificas (economia, sociologia, politica...). NOvoa atribui essas caracteristicas,
fundamentalmente, & tradicdo historica do final do século XIX e inicio do século XX que,
segundo ele, teria sido retomada neste final de século XX. Ressalva porém, que essa
produ-«o0 n«o pode ser pr esci n dadnslitaigdo demma v e z q
memoéria historica sobr e a educa- «o e 0 ensi noo, ma s c
impensavel ndo referenciar igualmente as limitagoes epistemoldgicas e metodolddcas destes
trabalhos, realizados numa época de glorificacdo da escolae de crenca quase ilimitada nas

potencialidades do modelo escolab  ( p47). 4 6

Na segunda reflexdo, Novoa procura apontar as razées que explicam os avangos na
histéria do ensino primario em Portugal. Ele argumenta que esse avango se justifica pela
centralidade que a formacgéo de professores vem tendo na realidade portuguesa nas ultimas
décadas. O final do século XIX marca o momento de implantacdo da formacdo de
professores no pais. Na atwalidade a questdo esta, novamente, na pauta dos discursos e da

a-«o pedag-gi ca, u mae avumz desgnuodvimenit@ sles forsnacéo de

'°E necessario observar que os textos datam das décadas de 70 e 80, revelando que as questdes sobre a histéria
das praticas escolares estdo colocadas ha praticamente trés décadas.
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professores, através das Escolas Superiores de Educagédo e, ao nivel do secundério, através
dos Ramos educacionais, s Licenciaturas em Ensino e da recente reformulacdo das
Facul dades de L ebbonalssdrabélims sobte7a)histori® da escola primaria
teria, assim, relagdo com a centralidade que a formagdo de professores tem tido em
diferentes momentos da histor i a de Portugal, uma vez dque
produzidos no ambito da histéria da educacédo tém estado directa ou indirectamente ligados

forma-«o0o de professoreso (p. 47).

Creio, particularmente, que as razdes para 0 avango dos estudos sobre a hstéria do
ensino, da sala de aula, das praticas escolaresi pode-se dizer que trata-se de um fendbmeno
mundial desde os anos 70'° - deve-se, também, a uma renovacdono campo da historiografia
educacional (uma revisdo de métodos de pesquisa, das fontes historiogréficas, de objetos de

investigacao, da prética de escrita da historia).

Novoa, no mesmo trabalho publicado em 1988, sugere a recuperagédo dos estudos
sobre a histéria da escola primaria sob quatro categorias. Segundo ele, os trabalhos podem
ser agrupados da seguinte maneira: historia das instituicdes e do sistema educativo :
das idéias pedagogicas , das préticas escolares , e dos atores da educacdo e do

ensino .

A maior parte dos trabalhos sobre a histéria do ensino primario em Portugal diz
respeito as inst ituicdes escolares e ao sistema educativo , ha perspectiva de descri¢cdes
das reformas e da legislagcdo escolar. Como fontes utilizadas para tais trabalhos, o autor cita
os Arquivos Publicos de instituicbes portuguesas’, os materiais impressos (jornais e
revistas), a documentacdo pessoal (escritos, cartas, etc.) e os testemunhos orais. Nesta
perspectiva da historia dos sistemas escolares, Novoa percebe a auséncia de investigacoes
sisteméticas, quantitativas ou ndo, que déem conta de questdes como a evolugdo darede
escolar, as dissimetrias da densidade escolar, 0 aumento dos efetivos escolares, sobre a

penetracdo das escolas priméarias em diferentes regifes do pais.

16Veja—se, por exemplo, os trabalhos de Antonie Prost (Franga, 1968); Guy Vicent (Franca, 1980); Anténio Vifiao
Frago (Espanha, 1990); David Tyack e Larry Cuban (Inglaterra, 1995); Martin Lawn (Inglaterra, 1999).

Y0 autor cita a documentacao existente no Arquivo Nacional, na Biblioteca Geral da Univesidade de Coimbra, na
Biblioteca Publica de Evora, nos Arquivos Distritais, no Arquivo Geral das Alfandegas de Lisboa, no Arquivo
Historico do Ministério da Educacéo. Sobre a historiografia da educagéo nas antigas col6nias, Novoa referese a
importantes documentos guardados na Biblioteca Publica de Evora, no Arquivo Nacional, no Arquivo Geral das
Alfandegas de Lisboa e no Arquivo do Tribunal de Contas. Para a histéria da educacgdo nos séculos XIX e XX
Névoa refere-se a BibliotecazMuseu do Ensino Primario e ao Museu Pedagégico Jodo de Deus. Para
investigacfes quantitativas do sistema educativo - uma grande auséncia, na compreensdao de NOAvoa, nas
pesquisas histéricas- o autor cita a documentagéo do Instituto Nacional de Estatisticas, do Arquivo do Tribunal
de Contas. Considera mais complicada a pesquisa para o periodo anterior as Reformas Pombalinas, mas aponta
como possibilidade os Arquivos Religiosos e os Distritais.
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Uma segunda categoria de trabalhos que estariam a merecer a atengdo dos
historiadores portugueses é a historia das idéias pedagdgicas . Como fontes principais
para esse tipo de pesquisa, N6voa relembra a possibilidade de lancar mao das obras dos
pedagogos nacionais, de documentos guardados em arquivos de instituicbes em que esses
pedagogos trabalharam e o recurso a coleta de materiais junto as familias ou aos
depositarios dos espodlios pessoais na tentativa de conseguir cartas, manuscritos, brochuras,
documentagcdo impressa. Chama a isso de trabalho de relagbes publicas (p. 52). Nessa
categoria, 0 autor assinala a exiguidade das investigacdes neste campo dahistéria das
idéias sobre a educagédo i sto ®, fido mo d o como as
comunidades urbanas e rurais, as populacées do interior e do litoral, os grupos sociais
dominantes e as classes ®ciais desfavorecidas, as elites e o povo, foram encarando a
educa-«0 e 0o ensino ao longo dos s®cul oso
indica, novamente, como fontes de pesquisa a imprensa (jornais e revistas pedagdégicas), 0s
debates parlamentares® e os materiais guardados em Arquivos Publicos, alguns, segundo
ele, contendo peti¢des, reclamagfes e proposicdes diversas das populagbes. Para a historia
do século XVIII e principio do século XIX, Névoa menciona a existéncia, nos arquivos, de
referéncias sistematicas e amplas as Reformas Pombalinas. O que nos ajuda, do ponto de
vista metodologico, em termos de pesquisa historica no Brasil, em fungéo da precariedade
de arquivos e da falta de uma documentacdo para determinados periodos e para

determinadas tematicas, é a sugestao do autor quando se refere as pesquisas portuguesas

do per2o0do anterior " s Reformas Pombalinas.

sendo necesséria uma grande criatividade, recorrendaese a fontes iconograficas e a pegas de
teatro, a roteiros de viajantes e a documentos pertencentes as congregacoes religiosas, a
memodrias diversas e aos Arquivos Religiosos» ( p .. Podergainos acrescentar, ainda, outra

importante e possivel fonte de pesquisa: a literatura™®.

A tendéncia majoritaria dos estudos historiograficos sobre a escola primaria em
Portugal sob a perspectiva da historia das instituicbes e das idéias pedagodgicas, ndo se

diferencia daquela observada no Brasil. Miriam Warde (1997f° aponta essas duas tematicas

®No Brasil ha historiadores/as que se utilizam prioritariamente dessas fontes para a pesquisa E o caso do
trabalho de Elomar Tambara, Positivismo e Educacdo- a Educagcdo no Rio Grande do Sul sob o castilhismo.
Pelotas: UFPel, 1995. Ha também reflexdes metodolégicas sobre isto. Um exemplo é o trabalho de Paula
Martini dos Santos, Anais Legislativas: possibilidades e limites dessa fonte de pesquisa para a Histdria da
Educagdo.Pesquisa Historica: Retratos da Educacéo no Brasil, 1996.

Um trabalho, no Brasil, que explorou a literatura como fonte de pesquisa histérica é a pesquisa de Ana Maria de
Oliveira Galvéo, Escola e Cotidiano: uma historia da educagdo a partir da obra de José Lins do Rego (1898
1920). FaE/UFMG, 1994 (Dissertacao de Mestrado).

n partir de anot a- »e speqgesa e fdsiosa dd Bducacdd na SdsGraduadéd, proferida
no Encontro de Professores de Histéria da Educacéo da PésGraduacéo. Belo Horizonte, 28/08/1997.
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como dominantes na pesquisa histérica das décadas de 70 e 80 no Brasil: sistemas
educacionais, politica e reformas educativas, por um lado, e, por outro, pensamento
educacional brasileiro (histéria das idéias pedagdgicas). Segundo a pesquisadora, até 1979
essas temaicas ocuparam cerca de setenta e dois por cento (72%) da producdo
historiografica por ela analisada. O afor na pesquisa historiografica em Educacdo era o
Estado ou os individuos- em sua maioria educadores destacados. A partir de 1980 iniciase,
no entanto, o declinio dessas tendéncias havendo, segundo M. Warde, uma diversificagdo
tematica. Nessa saudavel diversificacdo incluemse estudos sobre curriculo, disciplinas
escolares, praticas de leitura e escrita, profissionalizacdo docente, formacdo docente,
praticas escolares que, segundo Marta Carvalho (1997a), sdo responsaveis, em grande
medida, pelo prestigio atual da Historia da Educacdo no contexto da pesquisa educacional.
Falar das novas tematicas, incorporadas pela Historia da Educacgéo, € falar de campos
limitrofes (Marta Carvalho, 1997a), sobre 0s quais pode-se dizer, no minimo, que sao dificeis

de trilhar.

Essa diversificacdo tematica ndo se deu ao acaso. Ela significou efetivamente um
processo de reconfiguracdo da historiografia educacional que tem sido acompanhada,
também, de uma densa reflexdo conceitual e metodoldgica no campo historiogréafico. Ha,
hoje, uma compreenséo de que o trabalho historiografico supée uma problematizagdo e uma
critica interna da construgéo dos objetos de pesquisa, das fontes e das praticas de escrita da
histéria (Marta Carvalho, 1997a). Se no Brasil também se instituiu uma historiografia
educacional que privilegiou a historia das idéias pedagodgicas, por um lado, e da organizagdo
dos sistemas educacionais por outro, tendo o Estado como o ator principal e a legislacédo
educativa como a fonte privilegiada de pesquisa, hoje varios estudos historiograficos estao
redesenhando o campo. Isso tem sido feito seja com a recolocacdo de antigos temas
tratados pela Historia da Educacao, seja ébordando novas teméticas, apresentando reflexdes
metodoldgicas mais apuradas e/ou incorporando um campo conceitual mais denso e
complexo (Cf. os estudos de Miriam Warde, 1984; Eliane Marta T. Lopes, 1986; Clarice
Nunes e Marta Carvalho, 1993; Clarice Nunes 1996; Denice Catani, 1996; Marta Carvalho,
1997a).

Retomando as categorias de trabalhos apresentadas por Anténio Névoa como parte
da producéo sobre a escola primaria, temos ainda: Historias das praticas pedagdgicas e
da vida escolar e Historia dos atores  da educacao e do ensino . Quanto a primeira, 0
autor afirma que ® a categoria que tem Asusc

hi storiadores portugueseso (p. 53) . Di z N- v o:
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trabalhos que se aproximam dessas questdes, muto estd ainda para ser feito. O autor

aponta, nesse sentido, em duas dire¢cdes. Em primeiro lugar, no que tange as praticas
escolares, ou seja, a0 que se passava de fato nas salas de aulas, aos aspectos da
organi za-«o pedag:-gi ca: i &iest mMéatdd®@g € anstrumednds e n s i
pedagdgicos, materiais didacticos, programas e planos de estudo, exames e avaliacdo,
agrupamentos dos alunos por idade e por nivel escolar, separacdo dos sexos ou coeducagao,
castigos e recompensas, ugd,€ netessarp .aborfad ¢ cotidBnm s e g u
escolar para al ®&m da sala de aul a: Airel a-»es |
comunidades, atitudes dos professores, actividades Iudicas e recreativas, ac¢des de ligagédo

entre a escola e a comunidade, etco ( p . 53) . E, por fim, ai nda
praticas pedagodgicas e da vida escolar, Névoa aponta para a necessidade de abordar a

escola enquanto equipamento social e comunitario analisando, entre outras, questdes como

a arquitetura escolar, a utilizacdo das escolas pelas comunidades, o mobiliario das escolas, a
integracdo da habitagdo do professor no edificio escolar, a dicotomia centralizacéo
descentralizacéo e a responsabilidade das autoridades locais e regionais em relagdo a escola

(p. 53-54).

P a trabal hos dessa natureza, N-voa afir ma
di ver si dade de fontes i mpressas, manuscritas
possibilidades, para a historia portuguesa do final do século XVIII e inicio do século XIX,
documentos como relatérios, diarios ou registros escolares enviados pelos professores as
autoridades centrais; instrucdes ou outra documentacdo enviada pelos Superiores das
Congregacodes, a quem foram entregues classes régias durante o reinado de D. Maria |,a0s
religiosos encarregados da docéncia; relatdérios de inspetores escolares (p. 54). Para a
histéria do século XX, NOvoa apresenta, novamente, a sugestdo do uso dos depoimentos
orais, da imprensa pedagdgica, dos livros e manuais escolares- considerados indispensaveis
pelo autor para esse tipo de trabalho - e de fotografias (referindo -se ao excelente acervo da

Biblioteca-Museu do Ensino Primério, em Portugal, constituido de 700 fotografias!).

Em trabalho posterior, dez anos depois, Anténio Novoa (1998a) retomou as
categorias de trabalho historiografico apresentadas nessa comunicacdo publicada em 1988.
Colocou em relacdo com essas quatro categorias (Histéria dos atores educativos, das
praticas escolares, das idéias pedagogicas e dos sistemas educativos, e queo autor
considerou, entdo, simplificadas quatro conceitos que foram, segundo o pesquisador,
reformul ados pela fnovas expaécia edcultuas didtursdte r i ogr

identidade . Neste sentido, apresentou a seguinte configuracao:
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o A historia dos atores educativos e o reencontro com a experiéncia: nesta
perspectiva é fundamental articular, no trabalho de pesquisa, a dimensao da experiéncia
pessoal e coletiva, das vivéncias, das identidades e dos diferentes sentidos que cada sujeito
atribuiaexper i °nci a escolar. AO desenvolvimento rece
centradas nas oO6experi °®°ncias de al senadifdmicade nas
transicdo de uma abordagem exclusivamente contextual para uma andlise especificanente
textuali aqgui , texto ® constitu2do pelas vive°ncias
45-46);

o A historia das préaticas escolares face a um novo conceito de cultura: aqui,
alerta N-voa, nNn«o ® poss?vel a b ortrabalho intereodp r 8t i C
producdo de uma cultura escolar, em relacdo com o conjunto das culturas em conflito numa
dada sociedade, mas com especificidades préprias que ndo podem ser olhadas apenas pelo

prisma das sobredetermina-»es do mundo exterior

o A historia das idéias pedagogicas e a construgcdo social do discurso.na

perspectiva de uma histéria das idéias pedagdgicas, Névoa argumenta que o importante é

Afexplorar a constru-«o, reconstru-«o, transmi s:
doespa-o00.se&/,0ol a|asi m, a aten-«o0o HApara as pr8tica
moment os de ruptura e de conflitod (p. 48);

o A historia dos sistemas educativos face a redefinicdo de identidades:énfase e

valorizagdo da dimensdo comparada da pesquisahis - ri ca, |j 8 que a educa-
integrante de um processo de redefini-«o de id
49).

O que Novoa faz, ao revisitar as quatro categorias de trabalho para uma histéria da
escola primaria apresentadas em suaprimeira comunicacdo sobre a tematica, em 1988, e ao
destacar a importancia de aspectos como a experiéncia a cultura, o discursoe a identidade,
€ atualizar e complexificar as possibilidades analiticas para uma histéria da escola,
enfatizando a necessidale de abordar com mais atencéo a /nternalidade dessa instituicdo e a

construcao social e cultural dos sujeitos pedagdégicos.

E na perspectiva da Historia das Praticas Pedagbgicas , da necessidade de
historiar o universo da sala de aula, que escreve Antoine Rost (1974). O autor indica as
dificuldades de analisar as praticas pedagdgicas nessa perspectiva ja que elas estédo
envoltas, segundo ele, em um quadro de discricdo e siléncio. Do ponto de vista das fontes

de pesquisa, 0 autor destaca que o0s arquivos escol ares merecem uma exploracdo
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sistemética. Prost afirma que tudo o que se pode arrastar de um s6tdo de uma escola ou
colégio precisa ser examinado: horéarios, exames, cadernos de alunos, registros de inscrigao
(p. 106). Segundo ele, os arquivos de inspe¢do ac adémica , com énfase para 0s
relatorios de inspecado escolar, sdo fontes importantes, assim como osdepoimentos orais

e escritos. Para Prost, o historiador das praticas pedagogicas deve recorrer a informagfes
as mais variadas. A reflexdo que MarieMadeleine Compére (1995) desenvolve em relagdo as
fontes para a Histéria da Educacdo segue, de alguma forma, essa mesma linha de
pensamento. Para a historiadora, nenhuma fonte de pesquisa em Historia da Educagéo deve
ser desqualificada a priori, embora o trabalho histérico requeira um apurado método de

exploragdodos documentos.

Com esse espirito fui a campo. O que me movia no trabalho de campo, do ponto de
vi sta das fontes, era a j8 c®l ebre frase d
que, pertencendo ao homem, depende do homem, serve o0 homem, exprime o homem,
demonstra a presen- a, a actividade, 0sS go
Febvre, citado por Jacques Le Goff, 1984, p. 98). Fui determinada assim, com a permissao
da aproximacgdo a Febwe, a buscar tudo o que pertencesse a escola, lembrasse a escola,
servisse a escola, demonstrasse asmaneiras de ser e de fazer da escola. Coletei, assim,

documentos orais, escritos e iconograficos.

A coleta das fontes para a pesquisa deuse em diferentes momentos. A primeira
coleta de dados foi realizada em Julho de 1997 e concentrada em Pelotasi RS. Constou

do seguinte trabalho:
o Entrevista com doze professoras primarias aposentadas;

o Coleta de documentos em arquivos escolares (em antigas Escolas Normais e

em Escolas Primarias);

o Coleta de documentos em arquivos publicos (Biblioteca Publica Pelotense e
Museu da Biblioteca Publica Pelotense, Biblioteca da Faculdade de Direito da Universidade

Federal de Pelotas; Centro de Documentacdo da 52 Delegacia de Educgéo, Pelotas/RS).

A segunda fase da pesquisa foi realizada entreDezembro de 1997 e Janeiro de

1998 . Nesse periodo, também em Pelotas, realizei as atividades de:

o Entrevista com dez professoras primarias aposentadas;
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o Continuidade da coleta de documentos em arquivos escolares (localizacédo dos
comunicados do CPOE no arquivo da Escola Estadual Cassiano do Nascimento,
Pelotas/RS);

o Coleta de documentos em arquivos publicos (Associacao Sulio-grandense de

Professores, Pelotas/RS);

o Localizacdo de manuais pedagdgios e livros didaticos em sebos, livrarias e

bibliotecas.

Apbs os primeiros contatos com os dados empiricos, 0 objeto da pesquisa foi sendo
redefinido. Sent i, ent «o, a necessidade de bu
serviriam para referenciar os dados de que ja dispunha. Assim, a terceira coleta de dados foi

realizada em Julho de 1998 , basicamente em Porto Alegre - RS, e constou de:

o Coleta de dados em arquivos publicos (Arquivo Histérico do Estado do Rio
Grande do Sul, Instituto Historico do Rio Grande do Sul, Biblioteca da
Assembléia Legislativa do Estado- Porto Alegre/RS, e Biblioteca Setorial da
Faculdade de Educacdo da UFRGS).

o Localizacdo de livros didaticos e manuais pedagogicos em sebos, livrarias e

bibliotecas publicas e privadas.

Por fim, ja no retorno do Estagio no Exterior (Universidade de Lisboa, Portugal,

1999), conclui a pesquisa de campo com a seguinte atividade (margo de 2000):

o Consulta a Revista do Ensino (periodo de 1939 a B42) na Biblioteca da
Faculdade de Educacdo da Universidale Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS).

No processo de pesquisa ndo posso deixar de mencionar, ainda, a doacdo de alguns
exemplares da Revista de Ensinodo Rio Grande do Sul, do periodo de 1951 1964, que me
foi feita em Belo Horizonte, MG?!. Esses exemplaes foram amplamente consultados e para o
primeiro periodo de existéncia da Revista, os anos de 1939 e 1942, conforme afirmei acima,

consultei o acervo da Biblioteca da Faculdade de Educagé&o da UFRGS, em marco de 2000.

Durante a ili mpezaodo da Biblioteca de uma escola em Belo
uma amiga pessoal.
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Na coleta das fontes orais tinha presente, desde o inicio, a seguinte questao: qual
® a potencialidade das fAhist-rias oraiso para
relacdo entre o processo de rememoragdo e o trabalho historiografico, a escolha das
entrevistadas, a realizacdo da entrevida, as transcricdes e o uso das narrativas orais, entre
outras coisas, estavam no horizonte de minhas preocupagdes antes mesmo de iniciar o
trabalho de campo. Inicialmente procurei um conjunto de estudos que pudessem subsidiar a
reflexdo sobre o uso de fontes orais na pesquisa historica. A literatura consultada sobre a
tematica foi dos ja classicos estudos de Paul Thompson (1992) e de Ecléa Bosi (1994) aos
estudos mais recentes sobre fAhist-ria oralo di
Joan del Alcanzar i Garrido (1992/93), M@ de Lourdes Janotti e Zita de Paula Rosa (1992/93)
e Antdnio Torres Montenegro (1992/93). Procurei também identificar aspectos da discusséo
sobre a relacdo entre a historia e a memoria através de alguns estudos como os de Angeh
de Castro Gomes (1996), de Alistair Thomson, Michael Frisch e Paula Hamilton (1996), de
Alistair Thomson (1997), de Raphael Samuel (1997). A questdo mais especifica da relagédo
entre memoria e historia da educacdo foi tratada, entre outras, por Denice Catani (1996,
1998a).

Entrevistar professoras aposentadas para uma andlise das préaticas pedagdgicas
supunha, portanto, uma aproximacao as questdes da chamada historia oral , as discussfes
da relagdo entre memoéria e historia e um esforco em compreender as chamadas
abordagens biogréficas  (especificamente os trabalhos no campo da sécichistoriografia e
da historiografia educacional, como por exemplo, os estudos de Zeila de Brito F. Demartini,
1988; de M? Isaura P. de Queiroz, 1988; de Olga de Moraes von Simson, 1996; de Anténio
Novoa, 1995b; de Cynthia Pereira de Sousa, 1998). Em relacdo ao método biogréfico, Olga

de Moraes von Simson (1996) chama a atencéo para o fato de que:

O método biografico apresenta varias técnicas de coleta de informagédo que
vao desde uma forma muito dirigida que deixa poucas possibilidades de
liberdade para o informante, seja na criagdo ou no direcionamento do seu
relato (entrevista dirigida), passando por formas intermedidrias em que o
documento é elaborado numa perfeita e frutifera parceria entre o pesquisador
e 0 pesquisado, até aquelas em que este fica completamente livre para
construir a sua fala, cabendo ao entrevistador somente o papel de ouvinte
interessado e atento (histéria de vida) (p. 83 -84).

Minha opcéo ndo foi por uma entrevista dirigida e rigidamente elaborada nem pela

completa e irrestrita liberdade ao narrador, mas pela definicAo de um nucleo tematico
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central sobre o qual solicitava que as professoras falassem, isso porque tinha ja um objeto

de investigacdo no qual estava interessada: as praticas cotidianas da escola primaria.

Fui a campo com a perspectiva de que fa
atividade, ela refaz o passado segundo os imperativos do presente de quem rememora,
resignificando as nog¢des de tempo e espaco e sdecionando o que vai e 0 que ndo vai ser
6ditod, bem | onge, natural ment e, de um c8l cul ¢
Castro Gomes, 1996, p. 21). Tinha a nocdo de que as entrevistadas ndo revelariam uma
reali dade =escol ar ibal Sqbakh gque 86 mamsoi as d
seriam refeitas, reexaminadas e reconstruidas no momento mesmo da rememoragao.

Trabalhei com a perspectiva de que as memoérias s@o lembrancas, reminiscéncias dinamicas,
reatualizadas, resignificadas e que as errevistas desencadeariam um processo de
rememoracao singular para cada caso. As entrevistadas, além de socializar sua historia, uma
representagdo da histéria de seu grupo, da sua comunidade e da sociedade a qual
pertencem, falariam de e sobre si mesmas e, de alguma forma, também, para si
(reelaborando e avaliando experiéncias e vivéncias). Nesse sentido, as entrevistas podem ser
consideradas narrativas de si, ou como caracterizou Antoinette Errante (2000), narrativas de
identidade, que ndo podem ser entendidas como algo fixo e rigido, mas como um estado de

ser e de fazer-se constantemente.

Nao podia, também, desconsiderar que desde que o uso de fontes orais ganhou
status documental para a pesquisa historiogréafica - acontecimento bastante recente -, a
relagdo entre histéria e memoria tem sido problematizada. A critica ao carater seletivo,
parcial, fragil, tendencioso, interessado, ou seja, a pouca confiabilidade da meméria, esta na
pauta dos debates. Os adeptos da chamada fistdria oral tém rebatido essas criticas com o
argumento principal de que também os documentos escritos sdo seletivos, parciais e
tendenciosos e que o uso de memorias na pesquisa permite uma interpretacao histérica mais
rica e completa. O fundamental disso tudo é considerar que ao trabalhar com memodrias o
pesqui sador dever 8§ observar al gumas guest »e
separadamente o fendbmeno histérico e a memoria que o individuo ou o grupo de individuos
mant °m daquele fentmenoo (Joan del Al armar i G
um lado, sempre mediada pelo presente, moldada pela percepcdo e pela experiéncia
i ndi vi dual e, por outro | ado, ® o cen8rio onde
significados socialmente definidos e que sdo registrados cotidianamentena memaoria e, em
outros momentos, a forma como o acontecimento histérico vivido se constitui em um

territ-rio de experi°ncias transcendendo ao
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Montenegro, 1992/93, p. 57). Significa dizer que a memadria tem uma dimensao individual,
advinda da singularidade da vida do sujeito e uma dimensé&o coletiva, advinda do mundo
social e cultural do qual o sujeito participou ou participa e do pertencimento a um

determinado grupo.

E preciso considerar, também, ao se trabalhar com memdias, que o0 processo de
rememoracdo depende do interesse e da disposicdo dos sujeitos para lembrar (Paul
Thompson, 1992); gue a mem-ria ® fAconstru2da
marcaso (Antonio T. Mont enegr otonab Jak e WnInico p . 60
lugar e nem de uma experiéncia que tem uma légica e uma racionalidade conscientemente
organizada. O trabalho de rememoracao é um processo ativo. A narrativa ndo é, portanto,
linear, nem é marcada por um tempo (nico. E preciso conside r ar |, t amb®m, gue
aos depoimentos orais, ha uma pluralidade de aspectos subjetivos que os diferenciam das
fontes escritas, envolvendo uma forte carga emocional, que interfere na narrativa e na sua
interpreta-«o06 (MU de duaRaosal £992/93, a.ri2).tEssas qeestdds t a d

remetem diretamente & discussé&o do uso das fontes orais na pesquis&>.

Como qualquer outra fonte de pesquisa, a fonte oral também deve estar sujeita a
uma aproximacdo cautelosa e critica. E ilusdo pensar que as fores orais nos ddo uma
informacdo elaborada elas sdo, em realidade, matérias-primas que precisam ser lapidadas,

problematizadas, contrastadas, relacionadas, colocadas em interagdo com outras fontes.

O uso de fontes orais na pesquisa supbe respeito a uma <rie de regras
metodoldgicas. Uma delas é de carater interno aos préprios depoimentos coletados. Os
depoimentos devem ser comparados entre si, tematizados, fazendo com que a unidade
explicativa n«o seja o fAtestemunho unho coietwva du al
organi zado pel o hi storiadoro (Joan del Al enc
procedimento fundamental, ao se trabalhar com fontes orais, € de carater externo ao
documento oral, ou seja, ele deve ser constantemente contrastado com fontes escritas de
todas as naturezas. Tudo isto porque os dois tipos de registros produzem informacdes
di stintas. iHS§ coi sas gue nunca poder emos s al

também, ha coisas que a pesquisa oral ndo permite sequer que sejam colocada 0 ( Joan de

#Mesmo considerando a legitmidade da expresséao histdria oral no campo cientifico, comungo com as idéias de
autores como, por exemplo, Joan del Alcazar i Garrido (1992/93) e Daniéle Voldman (1996), para quem é mais
apropriado falar em fontes or ai soral ElA sectornewihatequadase sé expr
deveria ser empregada a t2tulo hist-rico, para qualific
Vol dman, 1996, p . 34) . (...) NANos referimos a FMsiond es or ¢
Oral, mas preferimos insistir na id®i a de que o0 i mportante
Alcazar i Garrido, 1992/93, p.34).
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Alencar i Garrido, 1992/93, p. 40). Estar atento as limitagbes dos documentos de que se

dispbe para um trabalho é, portanto, fundamental.

A potencialidade do uso de fontes orais para a pesquisa €, hoje, em algumas areas
e tematicas, inegavel. Elas nos permitem ndo sé a incorporagcdo de grupos sociais
marginalizados, ausentes/silenciados das formas de registro convencionais- via de regra,
registros escritos - e das experiéncias de grupos &agrafos na produgédo académica e, por
conseguinte, colocama fipossi bili dade de se operar nova:
construirem interpretac6es que contemplem perspectivas dos diversos sujeitos sociais, a
partir dos l ugares gue el es pr - pri el82), masupamo
permitem, também, problematizar e explicitar experiéncias, situacdes, acontecimentos,
fendmenos, se n&o totalmente desconhecidos, insuficientemente pesquisados. E o caso das
praticas pedagogicas. Tematica ausente dos estudos da Historia da Educagéo brasileira,
entendo que o uso de fontes orais na constituicdo de uma pesquisa dessa natureza é
imprescindivel. E uma forma de aproximagdo do universo da sala de aula através da
percepcdo de quem o vivenciou: as proprias professoras. Para Joan del Alencar i Garrido

(1992/93) em algumas pesquisas é /inelutavel a utilizagédo de fontes orais.

Foi com esta premissa que desenvolvi o trabalho de coleta das fontes orais.
Trabalhei fundamentalmente com o que denomino de narrativas da vida profissional Coletei
depoimentos de vinte e duas ex-professoras primarias, com idades entre 67 e 92 anos. Essas
professoras lecionaram, em sua maioria, entre as décadas de 30 e 60 em escolas da regido
sul do Rio Grande do Sul. Caracterizo, portanto, o uso de fontes orais na perspectiva de uma

historia de vida profissional (histGria de vida tematica) de professoras primarias.

A escolha das entrevistadas obedeceu, inicialmente, apenas um critério: ter sido
professora primaria em periodo o mais longinquo possivel de nossos dias. A maioria das
entrevistadas foi indicada por colegas minhas. No decorrer das entrevistas, as primeiras
depoentes também fizeram indicacBes. Algumas das indicadas (oito) ndo aceitaram ser
entrevistadas. A mais veterana das professoras na profisséo iniciou suas atividades em 1929.
A maioria delas, contudo, comecou na profissdo docente nas décadas de 30 ou 40, como

mostra o quadro a seguir:
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Quadro 1

Inicio das atividades docentes em décadas
Década de 20 01
Década de 30 09
Década de 40 09
Década de 50 03

Total 22

Para uma idéia do periodo de atuacdo das professoras, apresento, também, a época

de aposentadoria das entrevistadas:

Quadro 2
Aposentadoria em décadas
Década de 60 11
Década de 70 06
Década de 80 04
Década de 90 01
Total 22

As depoentes situam-se na faixa etéria entre 67 anos e 92 anos. No periodo em que
foram realizadas as entrevistas, as professoras tinham as idades registradas no quadro

abaixo:

"A entrevistada gue se aposentou na década de 90, trabalhou 50 anos no magistério, em duas carreiras. A
primeira, da década de 40 até a década de 70; a segunda da década de 60 até 90.
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Quadro 3

Idades (em julho de 97/ janeiro de 98)
671 69 anos 04
7071 79 anos 12
801 89 anos 05

Mais de 90 anos 01

Total 22

O estado civil das entrevistadas no periodo do trabalho de campo era o seguinte:

Quadro 4
Estado civil
Solteiras 07
Casadas 02
Viavas 12
Desquitada 01
Total 22

Ao realizar as primeiras entrevistas, percebi que as diferentes experiéncias das
professoras ofereciam dados bastante ricos e, em alguns casos, problematzavam minhas
questdes iniciais e colocavam novas possibilidades de andlise. As experiéncias diferenciadas
das professoras entrevistadas- de terem sido professoras da zona rural e/ou zona urbana,
de escola isolada e/ou colégios elementares e grupos escolaes, com formacgéo pedagdgica e
sem formacdo, formadas pela Escola Complementaf® ou pela Escola Normal, com
experiéncia na rede municipal e na rede estadual, que tivessem sido apenas professoras

primarias e/ou que tivessem tido outras experiéncias na administragdo e na orientacdo do

#As Escolas Complementares foram criadas no Estado em 1906 com o objetivo de formar professores para o
ensino primario.
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ensino -,

a escola priméria.

enriqueceriam os dados

of ereceriam dife

Procurei, na medida do possivel, trabalhar com o critério da diversidade de

diferenciadas.

experiéncias de professoras sempre relacion@as ao ensino priméario. Pretendia ter um
quadro bastante diversificado que, mantendo o critério primeiro - o de ter sido professora
primaria -, procurasse inserir outras variaveis presentes no perfil das entrevistadas.
Acreditava que isso poderia oferecer uma visdo mais ampliada da escola primaria. Assim,
ganhou forca, durante o processo de pesquisa, a idéia de compor um quadro de professoras
aposentadas que tivessem tido experiéncias diversificadas, fundamentalmente de formacéo e
de experiéncias profissiorais. Os quadros a seguir retratam essa tentativa de compor um
perfil de narradoras nos seguintes termos: professoras primarias que tivessem comecgado na

carreira até, no maximo, a década de 50, com formagdo e experiéncias profissionais

Em relacé@o a escolarizagdo, o grupo de depoentes tem a seguinte caracterizacao:

Quadro 5
Escolarizacao Numero de
professoras

1. Escola Priméria 02

2. Escola Complementar Publica 09

Particular 02

3. Escola Complementar + Ginasio 01

4. Escola Complementa + Curso Superior 01

5. Curso Ginasial 01

6. Escola NormalPublica 02

Particular 03

7. Escola Normal + Curso Superior 01

Total 22

Assi m, treze delas foram Acompl ementarista
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ginasial e duas freqientaram apenas o aurso primario. Essa formacao diferenciada das

professoras revelou-se bastante interessante. Possibilitou, entre outras questdes, estabelecer



as relacdes entre formacgao e pratica pedagogica e compreender os referenciais presentes na

construcao do fazer pedagogico.

Além da formacdo, as experiéncias profissionais das professoras entrevistadas

também foram bastante diversificadas:

Quadro 6

Experiéncias profissionais Numero de

professoras
1. Professora primaria da zona rural 02
2. Professora primaria da zonaurbana 02
3. Professora primaria da zona rural e da zona urbana (Grupo Escolar) 08
4. Professora priméaria da zona rural, da zona urbana e do Gindsio 01
5. Professora primaria da zona rural, da zona urbana e diretora de 01
Grupo Escolar urbano
6. Professora priméaria da zona urbana e diretora de Grupo Escolar 02
urbano
7. Professoras primarias e/ou outros cargos e de Escolas de Formacag
de Professoras Primarias:
a) Professora primaria da zona urbana e da Escola Complementar 01
b) Professora primaria da zona urbana, diretora de Grupo Escolar 01
urbano e professora da Escola Normali Particular
c) Professora primaria da zona rural, da zona urbana, Orientadora do 01
Ensino Primario e professora da Escola Normal Publica
d) Professora primaria da zona rural, da zona urbana, Orientadora do 01
Ensino Primério e coordenadora na Escola Normal Pablica
e) Professora primaria da zona rural, diretora de Grupo Escolar e 01
Diretora Municipal da Educacéo
f) Professora priméaria da zona urbana, Orientadora de Ensino, Diretora 01
Municipal da Educacéo e Professora da Escola Normal Publica
Total 22
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Cruzando os dados de escolarizacdo e da experiéncia profissional das diferentes

depoentes, tem-se a seguinte composigao:
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Quadro 7

Experiéncias profissiona is N° | Escolarizacdo

1. Professora primaria da zona rural 02 |02 - C.Primario

2. Professora primaria da zona urbana 02 |01- C.Complementar
01 - C. Normal

3. Professora priméria da zona rural e da zona urbana| 08 |04 - C.Complementar
(Grupo Escolar) 03 - C.Namal

01 - C. Ginasial

4. Professora primaria da zona rural, da zona urbana e| 01 |01 - C.Normal
do Ginasio

5.Professora priméria da zona rural, da zona urbana e| 01 |01 - C. Complementar
diretora de Grupo Escolar urbano

6.Professora primaria da zona urbana e diretora de| 02 |02 - C. Complementar
Grupo Escolar urbano

7.Professoras primarias e/ou outros cargos e de
Escolas de Formacao de Professoras Primarias:

a)Professora primaria da zona urbana e da Escolg

01 |01 - C. Complementar
Complementar

b)Professaa primaria da zona urbana, diretora de
Grupo Escolar urbano e Professora da Escola Normal

Particular 01 |01 - C. Complementar

c)Professora primaria da zona rural, da zona urbana,
Orientadora de Ensino e Professora da Escola Normal

Publica 01 (01 - C.Complementar

+ C. Superior

d)Professora primaria da zona rural, da zona urbana,| 01 |01 - C.Normal + C.
Orientadora do Ensino Primario, coordenadora nal Superior
Escola Normali Publica

e)Professora primaria da zona rural, diretora de Grupo| 01 |01 - C. Complementar
Escolar e Dretora Municipal da Educacédo

f)Professora priméaria da zona urbana, Orientadora de 01 - C. Complementar
Ensino, Diretora Municipal da Educacdo e Professora + Ginésio
PN 01
da Escola Normali Publica
Total 22

O momento da entrevista constituiu uma aprendizagem bastante significativa. A
entrevista, na realidade, iniciava-s e com a finegoci a-«00 para a r e:
negociacao exigia conversas prévias pessoais ou por telefone e explica¢cdes detalhadas sobre

o trabalho de pesquisa. Das vinte e duas entrevistas, apenas uma foi realizada, a pedido da
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entrevistada, fora de sua casa (realizada na Faculdade de Educacdo da UFPel, Pelotas).
Também do total geral de entrevistas, apenas trés ndo foram gravadas a pedido das proprias

professoras. Na medida do possivel, registrei essas entrevistas por escrito. Ao final de cada
uma delas eu gravava minhas impressdes e dados que ndo havia conseguido registrar no

momento do encontro.

As primeiras doze entrevistas foram feitas tendo uma questéo aberta: fale como foi
a sua experiéncia como professora. A partir dessa questéo geral as professoras organizaram
de diferentes formas suas narrativas, relatando aquilo que para elas era significativo. A
medida em que considerava necessario eu interfeia com perguntas mais pontuais. No
segundo conjunto de entrevistas - dez no total i a experiéncia com as primeiras ajudou
significativamente. Dispunha, nesse momento, de informacdes obtidas nas entrevistas
anteriores que ajudaram no sentido de que podia, entdo, complexificar as questdes que as
entrevistadas apresentavam e, também, apresentar novas questbes. Além da questdo aberta
i fale sobre sua experiéncia docente i pontuei tematicas que as primeiras entrevistas
haviam suscitado.

Nesse segundo momento, também retornei para entrevistar novamente trés
professoras do primeiro grupo. Suas primeiras entrevistas tinham anunciado algumas
questdes que encontrei posteriormente referenciadas em documentos escritos. Essas
guestdes diziam respeito a Hora de Leitura Pedagogica das professoras e a criacdo da
Associagdo StHrio-grandense de Professores Considerei, pelo que haviam me revelado
muito vagamente na primeira entrevista, que valeria a pena uma segunda entrevista para
retomar apenas essas questdes. Assim, das wite e duas professoras, apenas trés foram
entrevistadas por duas vezes.

Do total das entrevistadas, em quatro situacdes as entrevistas foram realizadas em
duplas: em dois casos as professoras eram irmas e residiam na mesma casa; em outro,
foram duas professoras que trabalharam durante muitos anos juntas e sdo, como dizem,
Agr andes - a&lasisggarsan a entrevista conjunta; e outra situagdo aconteceu de
forma ocasional: a professora estava em companhia de uma exaluna e afilhada e, assim,
ambas participaram da entrevista. Todas foram experiéncias bastante interessantes,
principalmente nessa em que estiveram a ex-professorae a ex-aluna. Em algumas situacoes,
elas praticamente me excluiram da conversa e recordaram de forma muito espontanea e
alegre situacdes vividas por ambas, uma na condicdo de professora e outra na de aluna. Em
alguns momentos era como se eu fosse a platéia de um teatro da vida. Era como se eu
assistisse a um espetaculo com um texto sobre a vida de duas mulheres: personagens

simples, comuns, que viveram a maior parte da vida na zona rural, mulheres casadas, maes,
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e que rememoravam as dificuldades e as alegrias da vida! Elas também me fizeram refletir
sobre algumas coisas: de ser mulher... de ter sido professora.... de envelhecer... de ser

simples... de ser feliz...

E preciso, por isso, ao falar das mulheresprofessoras, discutir a relagdo memoria
género e, também, a relacdo género-profissdo. Essas relagbes permitem melhor
compreender o significado de ser mulher-professora no periodo em andise e igualmente de
comoe o que as professorasmu |l heres rememoram. £ preciso

€ resultante da vivéncia individual e da forma como se processa a interiorizacdo dos

con

significados gue <constituem a ntone de Modtenegrs,i gni f

1992/93, p. 56), ha uma relacdo entre rememoragcdo e género. Alguns exemplos, no
universo das entrevistadas, podem apontar a interseccdo entre memoéria e condicdo
feminina. As entrevistadas langam mé&o, nesse processo de rememoracao, desituacdes como
0 casamento, a gravidez, o nascimento dos filhos ou o periodo da amamentacao, para trazer
a tona lembrancas da sua vida profissional. E o caso de D. Adelina (92 anosf*, que para

lembrar a época em que foi transferida de uma escola para outra diz, referindo-se ao

nascimento dos filhos: 7 £. . . Quarenta e pouco, porque depoi .

No caso de D. Sand (78 anos), a Unica gravidez € a referéncia para a lembranca do

tempo em que ficou na direcdo de um grupo escolar da zona suburbana de Pelotas: 7 ( . . . )

sei que cinco anos eu acho que eu tive a direcdo de Ia. E! Quando nasceu o pai do Sérgio
[neto que estava na sala ao lado] eu ainda estava /a! Me lembro que tava com a barriga

enorme, ainda ia de 6nibus e de bonde tudopralatr abal har o.

Na memoria de outras professoras as dificuldades do trabalho docente estdo
sempre associadas as necessidades dos cuidados com a casa e com os filhos. Quando
perguntei a D. Nair (71 anos) como vencia as 40 horas semanais de trabalho, mais os
planejamentos diarios de todas as séries (por muito tempo professora de classe
multisseriada da zona rural) e de todas as matérias que compunham o curriculo escolar
naquele periodo, ela respondeu: 7 £. . . os il hos pequenos! (.
estava na cozinhaj, as vezes eu encerrava ele no galpdo, porque ele comegava incomodar na

aula. E ele chorava | § no gal p«o. (.. .) Era

#\/inte (20) das vinte e duas (22) professoras entrevistadas, autorizaram o uso de seus nomes verdadeiros.
Assim sendo, os mantive aqui. Duas professoras solicitaram o anonimato. Respeitando essa decisao, alterei
seus nomes. Chamo a atencao, também, que em alguns excertos de entrevistas reproduzidos ao longo deste
trabalho, destaco, em algumas situacdes, periodos inteiros em italico. Fiz essa op¢ao em situagdes que pretendi
chamar a atencao a aspectos que considerei relevantes e merecedores de uma énfase especial.
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Esses exemplos nos conduzem a questdo posta por Michelle Perrot (1989): h&a

especificidade na memoria feminina? A autora responde:

N&o, sem duvida, se se trata de ancoré&la numa inencontravel natureza e no
biologico. Sim, provavelmente, na medida em que as praticas sécio-culturais
presentes na tripla operacao que constitui a memoéria i acumulacao primitiva,
rememoracdo, ordenamento da narrativa i estd imbricada nas relacdes
masculinas/femininas reais, e como elas, é produto de uma historia (p. 18).

Pelas forcas das circunstancias, ha uma estreita relagdo entre o mundo privado e a
profissdo no processo de rememaacgdo dessas mulheresprofessoras entrevistadas. Eram
elas as responsaveis diretas pelos cuidados com a casa e com os filhos. Elas exerciam a
profissdo docente sem descuidar, contudo, da manutengdo, da seguranca e, de alguma
forma, do bem-estar da familia. Em muitas situages, as professoras revelam quanto era

exaustiva e penosa essa tarefa.

Depois de concluidas todas as entrevistas procedi, entdo, a transcri¢cdo integral das
fitas. Tarefa dificil, cansativa e que demandou um tempo significativo da pesquisa. Optei
pelo trabalho pessoal de transcricdo porque acreditava que na execucgao dessa tarefa poderia
avaliar meu proprio desempenho como pesquisadorai produzindo pela primeira vez fontes
orais para uma pesquisa histérica i e proceder ja a uma primeira selecdo daquilo que
considerasse mais relevante para as questdes de pesquisa propostas. Foi o que efetivamente
aconteceu. No momento da transcrigdo, além de perceber alguns aspectos que na situacao
da entrevista ndo havia percebido, fui jA estabelecendo algumas categorias de andlise e
realizando selecdes de alguns dos trechos que considerei mais significativos e que eram mais
recorrentes em todas as entrevistas. Dessa selecdo resultou um material digitado e agrupado
em duas grandes tematicas: cotidiano escolar e vida profissional . Em relagdo ao
cotidiano escolar selecionei das entrevistas dezessete categorias de andlise, a saber: (1)
estratégias da acdo docente; (2) rotinas escolares; (3) planos e programas de ensino; (4)
matérias de ensino/conhecimentos escolaes; (5) provas e exames finais; (6) leitura, escrita
e livros didaticos; (7) métodos de ensino; (8) alfabetizacdo; (9) objetos escolares; (10)
espacos e tempos escolares; (11) recreio; (12) praticas disciplinares; (13) festas e
comemoracdes escolares; (14) religido e religiosidade na escola; (15) alunos; (16) relagbes
escolares (prof-prof; prof -orientadora; prof-diretora; prof-delegada de ensino, etc.); (17)
relacdo com os pais. Na tematica da vida profissional agrupei excertos das entrevistas
relacionados a onze categorias: (1) vida familiar e escolar; (2) escolha do magistério; (3)

formacdo para a docéncia; (4) inicio da carreira docente; (5) trajetorias e mobilidade
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profissional; (6) condi¢cdes de trabalho; (7) ser professora: vestir e portar -se; (8) o publico e
o privado na profissdo docente; (9) prestigio profissional; (10) profissdo docente e préaticas
de leitura; (11) profissdo docente e género. Posteriormente, no confronto com o0s
documentos escritos e na problematizacdo das questdes, essas categorias dram dando

inteligibilidade ao préprio objeto de pesquisa.

Tinha, portanto, em relacdo as fontes orais, as entrevistas transcritas na integra
(que i, reli e fiz varias anotacdes), o material selecionado e agrupado conforme descrito
acima e, ainda, uma ficha de cada uma das entrevistadas. Essa ficha, que completava ao
final de cada encontro, contém os dados pessoais de cada uma das narradoras: 0 nome
completo, a idade, o estado civil, a profissdo do cbnjuge e dos filhos, a filiacdo, a profissdo
dos pais, a escolarizagdo (com as referéncias as escolas frequentadas), as datas de inicio da
carreira docente e da aposentadoria, as escolas de atuagdo com 0s respectivos cargos
(professora, diretora, orientadora, etc.). Essas fichas permitiram, ainda, a organizacdo dos

quadros que apresentei acima com o perfil das professoras entrevistadas.

Empreendi, também, um esforco grande para localizar diarios, biografias e
autobiografias escritas por professoras e professores ou exalunos de escolas gauchas que
relatassem experiéncias escolares. Localizei, para o caso do Rio Grande do Sul, apenas duas:
Memodrias de um professor rural (1984) do professor rural Roberto Stertz Filho, e Uma
hermenéutica de minhas aprendizagens(1996), caracterizado pelo seu autor, hoje professor

universitario, Mario Osorio Marques, como um ensaio de autobiografia intelectual.

Disponho, ainda, de cinco relatos escritos  especialmente para esta pesquisa. Sao
professoras que comecaram a lecionar na década de 50 e aceitaram o desafio de registrar
por escrito algumas questdes relacionadas a sua vida profissional. Dois deles sdo bastante
sumariados e contém apenas uma pagina manuscrita. Os outros trés sdo mais extensos e
registram alguns episodios vividos pelas professoras durante o exercicio da profissao

docente.

Paralelamente ao trabalho de coleta das fontes orais, procedi, também, a recolha
das fontes escritas . Os documentos impressos e manuscritos foram coletados em
arquivos publicos, a saber, na Biblioteca Publica Pelotense, na Biblioteca da Assembléia
Legislativa do Estado do RS, no Arquivo Publico do Estado do RS, no Instituto Histérico e
Geografico do Estado do RS, no Centro de Documentagdo da 52 Delegacia de Educacéo de
Pelotas, na Associacdo Sukio-grandense de Professores em Pelotas; em arquivos

escolares , especialmente em duas das escolas pelotenses mais antigas, hoje escolas de
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I”°; em arquivos pessoais , principalmente as fotografias, os poucos

ensino fundamenta
documentos de alunos e alguns dos livros didaticos. Mas, em grande parte, 0s manuais e

livros didaticos foram localizados em sebosda capital do Estado (Porto Alegre - RS).

Uma consideracdo acerca dos arquivos escolares: eles guardam significativa
documentagcdo para a histéria da escola, da profissdo docente, do curriculo, das praticas
pedagdgicas, etc. Sdo, contudo, espacos de dificil acesso, seja pelas condi¢bes precérias em
gue se encontram na maioria das vezes os documentos, seja pela dificuldade na negociacao
com as dire¢Bes e/ou coordenacles para fazer uso desse espaco. Para esta pesqués no
entanto, apesar das dificuldades de acesso aos arquivos escolares, localizei materiais
bastante significativos. Destaco, entre eles, os mais de cento e oitenta  comunicados do
CPOET Centro de Pesquisas e Orientacdo Educacionaig que revelaram-se fundamentais

para a pesquisa.

Reuni as fontes escritas sob o critério do /lugar da produgdo. Considerando que as
fontes documentais desta pesquisa sdo numerosas e extremamente diversificadas, identificar
quem fala, de que lugar fala, para quem fala, foi, no trato com as fontes, um principio
met odol - gico fundament al (foi parte do fAm®todo
historiadora Marie-Madaleine Compere, 1995). Sdo diferentes as indagacfes e oo/har que
devem ser langados sobre, por exemplo, um Relatoio do Secretario de Estado dos Negdcios
do Interior e Exterior que, ao produzi-l o , pretendia fivenderd a sua
administrador, e uma reclamacdo de um professor ou uma correspondéncia de uma
professora para uma Associacdo de Professores. Elesforam produzidos com interesses

diferentes, de /ugares diferentes, enderecados a um leitor muito especifico, em situagtes

singul ar es. Segundo Jacqgues Le Gof f (1996, p
document o devem ser mi nuciaoshmeGbé f estudaddas q.
documento ® inocenteo e deve ser, portanto, s e
Nesse sentido, ® posszvel di zer que fitodo o do

estruturado, des-montado. O historiador ndo deve ser apenas capaz de discernir o que é
6f al sod, avaliar a credibilidade dol adodc@mentadc
N&o h& verdades nos documentos, ndo ha Aistorias reais, ha representacdes das vivéncias,

das experiéncias, dos acontecimentos s@iais e culturais.

Considerando estas questbes, organizei as fontes escritas nos seguintes

agrupamentos:

BEscola EstadualFélix da Cunhae Escola EstadualCassiaro do Nascimento.
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e documentos oficials relatérios da Secretaria de Estado dos Nego6cios do Interior e
Exterior / Secretaria da Educacéo; leis, decretos, regulamentos, regmentos, programas de
ensino, correspondéncias expedidas pelos 6rgdos administrativospedagogicos do Estado

(comunicados, oficios, minutas, circulares, memorandos);

e documentos escolares correspondéncias expedidas e recebidas pelas escolas,

livros de atas, relatorios e boletins escolares;

e documentos associativos material impresso e manuscrito da Associagdo Sutrio-

grandense de Professores;
e documentos didaticos livros didaticos e cartilhas;
e documentos de alunos cadernos, redacdes e provas;
o /mprensa pedagogica Revista do Ensino do RS.

O trabalho seguinte, apds localizar potenciais fontes para uma histéria das praticas
pedaglgicasi e, também, de ndo conseguir localizar aquilo que imaginava como fonte de
pesquisa para uma historia dessas praticas!i foi o de dialogar com as mesmas: leitura,
organizacdo, agrupamento, avaliacdo, reagrupamento dos dados e de tematicas. Mas o
fundamental neste processo é que o encontro com as fontes problematizou as questdes que
havia me colocado inicialmente, do tipo: o0 que se passava no interior das salas de aulas das
escolas publicas sutrio-grandenses nas primeiras décadas deste século? Como professores e
professoras ensinavam? Como viviam os atoresi alunos/as, professores/as - no espago-
tempo da escola? Como era constituicb o curriculo escolar? As questdes eram, como Visto,
ainda bastante genéricas e desarticuladas. Este pode ser, contudo, considerado um primeiro
momento de didlogo com as fontes. Eu dispunha entdo de uma variedade de fontes e de um
conjunto bastante grande de dados. Procedi a uma selecdodasfontes para depois fazer uma
selecdo nas fontes. Ou seja, primeiro selecionei o que iria considerar efetivamente como
fonte significativa para a compreensdo do fenbmeno que propunha e depois realizei um
trabalho de natureza /interna, destacando aquilo que dentre as fontes escolhidas mereceria
realmente ser considerado. Para isso, adotei um procedimento de arquedlogo nas primeiras
leituras das fontes (na busca de pequenos vestigios para compor um quadro explicativo).
Procurei, cuidadosamente, as regularidades dos/nos documentos sem perder de vista, no
entanto, aquilo que era singular, Unico, significativo. Lancei, entdo, uma questao para
proceder a leitura das fontes: o que é recorrente nos documentos de que disponho em
relacdo a organizagdo e ao funcionamento da escola priméria? Depois de feita essa leitura,

organizei os dados que considerei mais significativos emgrandes tematicas S0 a partir dessa
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leitura, guiada por essa questdo mais genérica e dessa organiza¢cao mais geal, é que realizei
um reagrupamento dos dados e comecei o procedimento de cruzamentos entre fontes e
dados. O processo de selecdeexclusdo de dados, de leituras e releituras do material, de
agrupamento e reagrupamento por tematicas, € que foi dando intelig ibilidade, permitindo a

definicdo e os contornos mais precisos do objeto da pesquisa.

Esse trabalho foi, entdo, paulatinamente ampliando o universo das minhas questdes
de pesquisa. As fontes colocaramme a possibilidade de organizacdo dos dados emgrandes
tematicas agrupadas em torno do cotidiano da escola priméria e da profissdo docente
Nessa altura, a questao basica de pesquisa estava centralizada na relagédo entre as praticas
docentes e a cultura escolar. Nessa perspectiva, as questdes que fui colocando as fontes
eram: quais os saberes definidos como legitimos para a escolarizagcdo primaria nesse
periodo? Quais as condutas desejadas para alunos/as e professores/as das escolas publicas
sul-rio-grandenses? Quais 0s mecanismos de imposi¢do desses saberes e dsas condutas?
Qual era a acdo e a reacdo das/os professoras/es frente a essas condutas e saberes
desejados/impostos? Como se configuravam as praticas docentes em relagdo as imposicoes
pedagdgicas? Qual o grau de autonomia das praticas docentes? Essas queades guiaram um
segundo momento de didlogo com as fontes que resultou no texto Cultura escolar, agdo e
préticas docentes nas escolas publicas primdrias gatchasque apresentei como exame de

qualificacao, ja referido anteriormente.

O processo que viria a seguir definiria, contudo, a trajetéria da pesquisa. O contato
com as fontes, o processo de reflexdo, um conjunto de leituras de carater tedrico-
metodoldgico®®, redefiniram o terceiro e Ultimo didlogo com as fontes e a prépria natureza
do trabalho: a possibilidade de uma pesquisa historiogréfica situada na interseccdo de uma

histéria das préticas escolares e dos discursos pedagogicos

Quando, enfim, consegui um contorno mais definido do problema de pesquisa, ou
seja, abordar a questdo de como os discursos pedaodgicos que circularam no periodo da
institucionalizacdo e da expansdo da escola publica primaria conformaram determinadas

praticas pedagogicas e, também, como essas préaticas inscreverarase nos discursos,

Nao posso deixar de mencionar nesse aspecto a importancia que teve minha participacédo, por ocasido de meu
doutorado-sanduiche (Lisboa 1999, financiado pela CAPES/ME®R), na equipe portuguesa do grupo de
pesquisa internacional denominado PRESTIGE (Problems of Educational Standardisation and Trasitions in a
Global Environment) e coordenado, em Portugal, pelo Professor Dr. Antdénio N6voa da Faculdade de Psicologia
e Ciéncias da Educacédo da Universidade de Lisboa. A equipe portuguesa desermlve um projeto de investigacao
sobre a escola primaria em paises lusofonos (Portugal, Mogcambique e Brasil):Andlise historica e comparada da
descola de massasd nos pa? si®960). Dulaste gs3e /perisdo, dive acesswguma s
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selecionei um conjunto mais restrito de fontes para uma andlise mais apurada: os
Relatérios da Secretaria de Estado dos Negdécios do Interior e do Exterior / Secretaria da
Educacédo, os comunicados , as correspondéncias e os Boletins do Centro de Pesquisas
e Orientacdo Educacionais (CPOE)as correspondéncias e os livros escolares  (livros de
atas, de registros de festas, de comemoracdes, de leituras de professoras, etc.) e 0s
depoimentos orais . Os Relatérios elaboradosi ou pelo menos assinadosi inicialmente
pelos Secretarios dos Negoécios do Interior e do Exerior (na qual estava vinculada a
Inspetoria/Diretoria da Instru¢do Publica até 1935) e, posteriormente, pelos Secretarios da
Educacao, foram privilegiados na pesquisa porque sdo praticamente uma das Unicas fontes
disponiveis para a andlise do periodo da ciacdo e da instalacdo dos colégios elementares. Os
Relatorios permitiram uma aproximacgéo com a realidade da escola priméria no momento da
implantacdo desse novo modelo escolar no Estado gaucho. Osdocumentos produzidos

no CPOE (comunicados, correspondéncas e Boletins) foram um dos mais significativos
conjuntos de dados para esta pesquisa. Eles permitiram analisar os discursos pedagoégicos de
maior circulacdo e influéncia no ensino gaucho a partir do inicio dos anos 40. O CPOE foi um
dos 6rgdos mais importantes de pesquisa, de orientacdo, de formagéo, de divulgacdo e de
produgdo de uma dada realidade escolar. Privilegiar os documentos produzidos por esse
Centro foi, assim, quase um imperativo da pesquisa. Por fim, a escolha dos documentos
escolares (todos os tipos de livros de atas ou de registro de atividades das escolas e as
correspondéncias expedidas e recebidas) e dos depoimentos orais como objeto de
atencdo para esta pesquisa, deveuse ao fato de que eles possibilitaram a andalise de alguns

aspectos de caater mais capil/ardo cotidiano escolar e da sala de aula.

E preciso salientar, contudo, que o método de exploracdo (Marie-Madeleine
Compére, 1995) que procurei seguir na leitura dos documentos, foi 0 mesmo em todos 0s
casos: considerei os documentos (oras e escritos) na perspectiva de discursos datados e
circunscritos que poderiam revelar-me aspectos diferentes da escola primaria e que,
confrontados entre si, comporiam o quadro indicativo da realidade que investiguei e procurei
explicar. Meu esforgo foi sempre de tentar perceber os documentos (orais e escritos) como
narrativas e, assim, observar suas condi¢cbes de producdo, suas intencionalidades, suas
possibilidades e limites de problematizacdo. E, fundamentalmente, considerei que todo

documento situa-se no campo da representacdo (Marie-Madeleine Compére, 1995).

literatura importante sobre a escola primaria, a profissdo docente e o desenvolvimento da escola de massase a
iscussdes que foram fundamentais para este trabalho.
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Inscrita, assim, na perspectiva de um trabalho na interseccdo de uma historia das
praticas escolares e dos discursos pedagdgicos , privilegiei no processo da pesquisa
esses quatro conjuntos de fontes acima referidos, sem desconsiderar, no entanto, todas as
outras fontes de pesquisa de que dispunha. Quando utilizo outras fontes de pesquisa que
ndo 0s Relatdrios os documentos escolares (livros de atas, correspondéncias, boletins,
registros escolares, etc.), os documentos do CPOEe os documentos orals, procuro justificar
no proprio corpo do texto a necessidade de langar m&o de outras fontes. E o caso dos livros

escolares, dos manuais pedagoégicos e da Revista do Ensino.

Diferentes autores denominam o campo dos discursos pedagégicos de forma
diferenciada: histéria dos saberes pedagdégicos, das idéias pedagdgicas, das ciéncias da
educacao, dos sistemas de idéias, dos discursos educacionais (Antonio Novoba, 1998a,
1998b; Thomas Popkewitz, 1994; Marta Carvalho, 1998a). Mais importante, contudo, que a
nomenclatura adotada por diferentes autores e autoras, € a necessidade de entender que
essa historia dos discursos pedagdgicos ndo é endopodeser-aquel a fAvel haod hi
idéias pedagogicas da tradicdo hisoriografica educacional, abstraidas dos sujeitos, das
formas de divulgacdo e de apropriacdo, dos usos e dos processos de recriagdo desses

mesmos discursos.

Marta Carvalho (1998a), defendendo a perspectiva de uma Histdria Cultural dos
saberes pedagogicos afirma que atualmente esses saberes sdo objeto de um novo interesse
na historiografia educaci onal .-losfomn &spasisyessdei o , S
conformagdo das praticas escolares, mas também como matéria de apropriagdo nos fazeres
cotidianos da escol ao (p. 4) . Na perspectiva de comg
circulacdo, imposicdo e apropriacdo dos saberes pedagodgicos é que se configura, nos dias
atuai s, uma nova perspectiva nesse campo da p
historia das idéias pedagogicas € destronada, pois perde terreno o interesse pelo estudo de
idéias desencarnadas da materialidade dos dispositivos que as p8e em circulagdo e das
pr8ticas dos agentes que as produzem ou 8gue se
p . 7). Procur ei situar o] trabal ho nessa ino

pedagdgicos.
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3. Os interlocutores da pesquisa: como dialogar com a teoria?

O que é, afinal, construir uma narrativa histoérica? E mais do que isto: como se d4 o
processo de construcdo de um objeto de pesquisa e o desenvolvimento da investigacdo em
Historia da Educagdo? Alguns pontos podem ser enunciados nessa atividade: definir
inicialmente uma problematica de pesquisa e formular as questdes de investigacao,
considerando que na constru¢do de um objeto histérico o ato primeiro ndo é, como a
tradicdo positivista anunciava, a procura de documentos, mas a proposicdo de um
qguestionamento (Marie-Madeleine Compeére, 1995); desenvolver o trabalho de coleta dos
dados, garimpando e produzindo fontes; confrontar interna e externamente um corpus
documental; inserir a problemética em um campo conceitual e metodolégico-j 8 que @t odse
constru-«o0 intelectual necessita de conceitos
(Marie-Madeleine Compére, p. 83); desenvolver modos de exploragdo e formas de leitura
dos documentos; dialogarincessantemente relacionando a teoria, os dados e as questbes de
pesquisa; dar inteligibilidade, em forma de texto, a um conjunto inicial e aparentemente
desconexo, de questionamentos, de dados, de problemas, de fontes, constituindo um quadro
explicativo de uma dada realidade. Contudo, obviamente, o desenvolvimento de um trabalho
histérico néo é linear. Esses momentos se entrecruzam ao longo de todo o proces® de uma

investigacao.

Marie-Madeleine Compére (1995) sintetiza bem o processo da pesquisa histérica ao
afirmar que Ao trabal ho pr-prio do historiador
estudo: ele deve simultaneamente inventar, para construir, um corpus original, determinar
um meétodo de exploragdo, e tornar transparentes aos olhos do leitor as regras de
el abora-«o0o da narrativa hist-ricaodo (p. 91) . De
tentado Atornar tr ans p agrasnptoeedinentos, racionaloladési € od a s
emotividades - que estiveram presentes no desenvolvimento deste trabalho. O objetivo
agora é tentar apresentar os parametros tedricos e conceituais que sustentaram e sustentam

o desenvolvimento da pesquisa aqui apresentada e da andlise elaborada.

Neste sentido € que considero pertinente uma exploragdo ainda do que é um
trabalho histérico, mais especificamente uma narrativa no campo da Historia da Educacéo.
Thomas Popkewitz (1994) e Antonio Novoa (1998a) tém argumentado que € necessario
desenvolver a pesquisa historica na perspectiva de umaepistemologia social:fia hi st - r i a
gue se assumir cada vez mais como uma epistemologia social, que interroga as relacdes

saber-poder a partir do modo como foram relocalizadas num determinado espagot e mp o 0
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(Antonio Névoa, p. 42). Nas palavras de Thomas Popkewitz, o conhecimento histérico como
epi st emol ogi a-sesnoscpadafles disaursivos através dos quais o processo de

escol ariza-«0 ® constitu2doo (p. 183).

O que diferencia, contudo, uma abordagem historica de outras perspectivas de

pesquisa no campo educativo? Lan¢go mé&o da reflexdo de Justino Magalhdes (1998) para

abordar essa quest «o. Diz o autor que fAn«o sen
factor de construcdo, exclusivo das abordagens historiograficas, nem seguramente o Unico

que as especializa face a outros dominios do conhecimento cientifico, € ndo obstante uma
caracter2stica metodol -gica fundamental o (p. 1
Magalh&es caracteriza o trabalho historiografico como um saber fazer investigativo e

discursivo que se desenvolve na articulacdo dos seguintes aspectos:

a) recolha, tratamento diferenciado e critico de diversos tipos de informacéao;

b) analise interna e externa das fontes e dos agentes de informacao;

c) estabelecimento dos diferentes tempos de agéo (longo, médio, curto);

d) estabelecimento dos contextos e dos sentidos;

e) construcdo dos sujeitos e dos [aspectos] individuais, grupais, societariosi suas

representagdes e formas de apropriacao;
f) estabelecimento da permanéncia e da mudanca, nos planos externos e internos
das acdes e dos sujeitos;

g) comparacdao, relativizagédo, construcdo de identidades;

h) articulagdo presente, passado e futuro, pela (re) construgcdo de presente-
passado (Justino Magalhdes, 1998, p. 15-16).

Esses oito pontos sintetizados por Justino Magalhdes indicam para uma
complexidade de questbes que estdo associadas ao desenvolvimento do trabalho histérico:
tratamento dos dados, articulacdo dos diferentes tempos histéricos, relacdo contexto-
sentido, permanénciasmudancas, sujeito-estrutura.

E de Anténio Novoa (1998b) uma importante contribuicdo em relacdo ao fazer
hist-rico. Di z respeito, mai s especificamente

modernas de progresso que sustentaram o projetoda H/ s t e pela adocdo de abordagens
gue procuram perceber que diferentes histdrias coexistem em um mesmo espaccetempo
social. Uma concepcédo de histéria como uma das formas discursivas de compreensao do
social, entre muitas outras, é salientada por Novoa. Colocase, nesse sentido, 0 compromisso
social do/a historiador/a que produz um discurso, entre outros, como uma forma de

aproximacao da compreensao e da explicacdo do mundo social contemporaneo.

Em relacdo ao fazer historico no campo educacional, é necessario ainda fazer uma

referéncia ao trabalho de Marie-Madelene Compére (1995) como um contributo importante a
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esta pesquisa. Nesse trabalho, além de apresentar e analisar a producao historiografica de
varios paises europeus producéo italiana, francesa, alema e espanhola), Compere chama a
atencdo para aspectos essenciais da pesquisa no campo da historiografia educacional: a
necessidade do afastamento de uma concepc¢do utilitarista da historia; a percepcdo do
sentido de um documento na medida das questfes que Ihes séo postos, ou seja, a idéia de
que a passagem de estado de documento ao estado de historia escrita € dada em funcao
das questbes que o historiador se coloca; a nogdo do /ugar dos aspectos subjetivos na
pesquisa em ciéncias humanas; a exigéncia da definicho de um quadro interpretativo e
conceitual na pesquisa historica; a necessidade de inscricdo das questdes de pesquisa em
uma problematica que atende uma dimenséo explicativa; a importancia dos questionamentos

e da problematiza¢do como fung¢ao da inovacao cientifica.

Uma HfAopera-«o hi storiogrg8ficad enguanto p
1995b) também requer a ocupacdo de determinados Ilugares institucionais, sociais,
epistemologicos, e que s&o, afinal, /ugares historicos. E do lugar epistemologico que

pretendo agora falar.

Minha abordagem analitica € balizada por trés grandes marcos teorico-
metodoldgicos: os estudos sdcio -histoéricos  produzidos no campo educacional, a
perspectiva da Histéria Cultural , e os trabalhos educacionais de referencial
foucaultiano . Estas trés perspectivas teéricometodolégicas foram mobilizadas desde a
definicdo da problematica da pesquisa a coleta e tratamento dos dados empiricos e séo elas
0 /ugar epistemologico a partir do qual estabeleci o dialogo entre teoria, dados e questdes de

pesquisa.

A problemética da pesquisa, ou seja, inicialmente a relagdo entre os curriculos -
posteriormente entre os discursos pedagdogicos- e as praticas escolares, foi inspirada em um
conjunto de estudos de cara ter socio -historicos , cuja origem estd na leitura de dois
trabalhos publicados no Brasil: o de Ivor Goodson (1995) e o de Larry Cuban (1992). No
esfor¢o de realizar um trabalho sobre praticas pedagdgicas da escola primaria, reuni outros
estudos inseridos em uma perspectiva socio-histérica e que considerei que serviriam como
referenciais importantes. Estudos de Antonio Novoa (1998a, 1992, 1991, 1988, 1987), de
André Petitat (1994, 1992), de André Chervel (1990), de Ivor Goodson (1983, 1992a, 1992b,
1995), de Jean Hébrard (1990), de David Hamilton (1992), de Guy Vicent (1980), de Antoine
Prost (1974) e de Jacques Ozouf (1973). Esses autores, embora tratando de objetos
diferentes i profissédo docente, disciplinas escolares, curriculo, saberes elementares, préatia
docente, escola primaria, professoras primarias - tém em comum o modo de tratar as
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questdes escolares: uma andlise que privilegia o didlogo entre a perspectiva socioldgica e

histérica. E fundamentalmente a inspiracdometodoldgica que busquei nesses autoes.

Antonio Névoa (1988), buscando referéncias em Walo Hutmacher, reflete sobre a

relagdo entre sociologia e histéria, dizendo que essa € hoje uma aproximagao

facilitada pela emerg°ncia de wuma Onova
atenta a economia e a demografia, a génese das representacdes, a evolugdo

dos costumes e das relacgdes sociais, das mentalidades e dos modos de vida e

ao aparecimento de uma sociologia da educacdo que se interessa cada vez

menos pela andlise das atitudes, das aptiddes e dos canportamentos
individuais, para se centrar na interacgdo entre as instituicbes e as pessoas

gue elas empregam, educam ou controlam (p. 48).

NoOvoa refere-se, ainda, as reflexdes de André Petitat no que diz respeito as relacées

entre Historia e Sociologia:

A sociologia da reproducéo e a historia descritiva sdo pouco Uteis para o pedagogo
gue se procura interrogar sobre o movimento e a ruptura das geracdes ou sobre o ritmo das
transformacdes educativas; mas o socidlogo -historiador do presente e o historiador -
socidlogo do passado podem ajuda-lo a compreender as lentas mutacdes da sociedade e

a dar um sentido a sua accao pedagdgica. (Anténio N6voa, 1988, p. 48).

Nos trabalhos do proprio André Petitat (1992, 1994) também se encontram
reflexdes apuradas sobre a atordagem saécio-histérica. O autor defende a necessidade de
desenvolver estudos no campo educacional que se inscrevam na intersec¢do da Sociologia e
da Hist-ria da Educa-«0 no sentido de Obéadensa

particularismo dos historiadores (1992, p. 135).

Pretendi estabelecer, neste trabalho, um dialogo entre a Sociologia da Educacéo e a
Historia da Educacdo. A perspectiva historica, por um lado, foi privilegiada porque acredito
na potencialidade desses estudos para desmistificar e égsnaturalizar os processos escolares.
N&o é por acaso que a escola é o que é hoje. Ela tem uma histéria. O modelo escolar que
temos hoje é resultado de um longo processo de praticas educativas, de rupturas, de
continuidades, de embates, de conflitos, de tensbes, de selecbes, de exclusbes, de disputa
de poderes. Considero esses aspectos 0s mais instigantes no trabalho deanalise histérica
da escola . A Sociologia da Educacéo, por outro lado, configurase como um dos mais
importantes campos do conhecimento para a compreensdo da escola. Penso que a
Sociologia tem hoje competéncia adquirida do ponto de vista tedrico e conceitual nas areas

de curriculo, da profissdo docente e das praticas pedagdgicas. Nao € possivel fazer um
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trabalho em que se procura articular discursos pedagdégicos, curriculo, acdo docente, praticas
escolares, ensino, entre outras, sem referéncias a trabalhos de carater sociolégico. Autores
de tradicdo sociolégica como, por exemplo, JeanClaude Forquin, Ivor Goodson, Thomas

Popkewitz, Basil Bernsein, foram fundamentais na configuragéo deste trabalho.

Saliento, assim, que esta investigacdo caracterizase também como um estudo
sécio-historico porque, além de tomar referenciais de pesquisas/autores que fazem uma
abordagem sécio-histérica, como os acima citados (sobre a escola primaria, as disciplinas
escolares, a profissdo docente, vidas e memorias de professoras, 0os saberes elementares, o
curriculo), tem, também, em alguns aspectos, o aporte conceitual do campo da Sociologia da
Educacao e propbese como uma fAopera-«o0 historiogr§8ficao,
Certeau (1995b). Para ele, histéria como operacdo sera sempre uma tentativa de

i c o mpr daeomd & relacdo entre um /ugar (um recrutamento, um meio, um oficio, etc.)

e procedimentosde andlis e (uma di sciplina). £ admitir que
da qual trata, e que essa realidade pode ser c
pr&8ticabé o (p. 18) . Para Michel de Certeau a
combinagdo de um /ugarsocial e de praticas6 ci ent 2 fi casd6 o0 (p. 18)

Articulados a esse conjunto de estudos socichistéricos acima referidos, os trabalhos
desenvolvidos na perspectiva daHistéria Cultural , especialmente os de Michel de Certeau
(1995a, 1995b, 1994) e de Roger Chartier (1996, 1992, 1991, 1990), possibilitaram a
elaboragdo da problemética da investigacdo. Nesse sentido, as perguntas que mobilizaram
primeiramente esse estudo foram: quais eram as concepg¢des culturaispedagogicas em
circulagdo no Rio Gande do Sul no momento da institucionalizagdo e da expanséo da escola
publica primaria e como professoras e professores se apropriaram desses modelos
pedagogicos (que inicialmente denominei de /mposicbes pedagogica3? Qual era o
tratamento dado por parte das professoras a essas imposi¢cdes pedagogicas no cotidiano
escolar? Assim, foise configurando um interesse, por um lado, na producéo e nas formas de
divulgacéo dos discursos pedagdgicos e, por outro, nas formas de apropriacédo e de recriagdo
desses discur®s no cotidiano escolar pelas professoras e professores primarios. Para além
da apropriacdo e da recriagdo procurei entender como esses discursos instituiram formas de

fsero e de Aestaro na escol a.

Em relagcéo a Historia Cultural pareceme pertinente a questédo colocada por Anténio
Novoa (1998a). Segundo ele, é possivel afirmar, dado as diferentes tradi¢cdes tedricas e

met odol -gicas na 8rea da historiografia atual,
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existe, e que ha apenas um conjunto de historiadores que adoptam um ponto de vista

culturafo (p. 40)

Contudo, a perspectiva da Historia Cultural colocavame desde o inicio da pesquisa
a possibilidade de pensar a relagdo de dissimetria entre as estratégias de imposi¢cdo dos
discursos pedagdgicos i entendidas como os discursos da ordem - e as fdticas de
apropriacdo i as formas através das quais os individuos ou 0s grupos reinterpretam e
recriam os modelos culturais impostos socialmente (Michel de Certeau, 1994, Roger Chartier,
1990).

O conceito de apropriagdo revelava-se central na analise uma vez que colocavame
a questdo de como as professoras primarias recebiam e como tratavam em sala de aula as
Imposigbes pedagogicasno momento de difusdo de um novo modelo para a escola primaria

e da institucionalizagé@o da renovacgéo pedagogica.

Roger Chartier (1990) ao referir-se as préticas de leitura, a apropriacdo diferenciada
de materiais impressos em uma mesma sociedade, ao emprego diferenciado dos mesmos

bens sociais e culturais, de textos e de idéias, apresenta aspotencialidades do uso da nogéo

de apropriagéo. Para el e, essa nho-«o Apermite pensar

postula a inven-«o c¢criadora no pr-prio cerne

s

de praticas escolares é possivel afirmar que um conjunto de imposi¢cdes pedagodgicas foi
determinado, tendo em vista um projeto social e a constru¢cdo de um determinado sujeito.
As professoras, no entanto, mesmo levando a efeito algumas dessas imposi¢des, tinham
preocupacdes de outra ordem. Entre outras, as professoras queriam, efetivamente, garantir
a aprendizagem dos alunos - o que revela, portanto, uma valorizacdo da formagéo
intelectual, embora a énfase, nesse periodo, fosse em relagédo a formacdo moral- e garantir
a disciplina de turma - prova Ultima de sua competéncia profissional. Assim, desde o inicio
da pesquisa pretendi analisar a escola pri
entre dispositivos de normativizacdo de uma cultura escolar, e das praticas dos agentes que
del a se a(Marta Carialaomi®97a, p. 11). Considerava que era uma analise que
deslocava o olhar da politica, das reformas educacionais, do campo das idéias pedagdgicas,
da histéria de educadores eminentes para o interior da instituicdo escolar, tendo como
objetivo principal colocar em relevo as relagfes entre os discursos pedagogicos e as praticas

escolares.

*No Brasil, uma historiografia educacional com o aporte tedrico-metodoldgico da Histéria Cultural vem sendo
desenvolvida principalmente por Marta Carvalho (1998a, 1997a).
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A andlise dos discursos pedagodgicos e das praticas escolares também foi
referenciada em trabalhos da &rea educacional centrados na perspectiva foucaultiana
Foram mobilizados na leitura e na analise dos dados, os estudos de autores como Thomas
Popkkewitz (1998a, 1998b, 1998c, 1994), Cléo Cherryholmes (1999, 1993), Valerie
Walkerdine (1998, 1992), James Marshall (1994, 1993), Jennifer Gore (1994), Nikolas Rose
(1998), Stephen Ball (1993a, 1993b), Dave Jones (1993), Richard Jones (1993), Julia Varela
e Fernando AlvarezUria (1992, 1991), Jorge Larrosa (1998, 1994), Mariano Narodowski
(1994) e Anténio Novoa (1998a, 1998b).

Os estudos realizados no campo educacionalcom aporte teérico de Michel Foucault
revelaram-se promissores para a analise dos discursos pedagdégicos produzidos e colocados
em circulacdo no Rio Grande do Sul na primeira metade do século XX, especialmente aqueles
trabalhos que centralizam as analises ro conceito de governamentalidade , na perspectiva
de um Aconjunto constitu2do pelas institui-»es
e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa de poder, que
tem por al vo(.a (MrchkepFoucault, 30890p. 291). Nikolas Rose (1998), por um
lado, apresenta o conceito de governo como fAuma certa forma de bus
fins sociais e politicos através da acdo, de uma maneira calculada, sobre as forgas,
atividadeserelagpes dos i ndiv2duos que constituem uma
(1996), por outro, caracteriza o conceito de governamentalidade na perspectiva foucaultiana

como fias t®cnicas e 0s procedi mentos destinado:

O enfoque foucaultiano permite colocar em evidéncia

as praticas discursivas e naadiscursivas especificas que tiveram um impacto
direto nas vidas dos indiv2duos 6comun
6i nstrumentosd disciplinar,esolag,dédbricscanci on
gue, segundo Foucault, geraram as condi¢cdes para a emergéncia e existéncia

do sujeito disciplinado e da sociedade disciplinar em geral. (Richard Jones,

1993, p. 83-84).

Assim, a escolha dos trabalhos de aporte foucaultiano para subsidar a analise da
realidade em questéo - os discursos pedagdgicos e as praticas escolares da escola primaria
gaucha na primeira metade do século XX- ndo se deu ao acaso. Elegi os estudos de carater
foucaultiano fundamentalmente porque considero que esse campo conceitual e as
perspetivas analiticas abertas por ele permitem entender os aparatos pedagdégicos criados e
recriados para/na escola priméria; ajudam a analisar os dispositivos de regulacdo e as

formas de governamentalidade sobre/para a populacdo escola - alunos e professores;
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possibilitam compreender como as pir ®rmascde s de
caracterizar, classificar e categorizar as criancas/alunos-al can- aram o festatut
cient2ficao; enfi m, per mi tusos pedagogicas elessedperiodo ¢ 0 mo
baseados em principios psicoldgicos e pretensamente cientificos,construiram e inventaram

uma cultura escolar baseada, fundamentalmente, nos testes psicolégicos que classificavam e
categorizavam as criangas, na divisdo de dunos em fortes, fracos e médios, nos exames

finais (provas objetivas) que controlavam e regulavam professores/as e alunos, em saberes
escolares sustentados por um discurso regulativo. Ndo procedi, contudo, um escrutinio na

obra de Michel Foucaulf®. Intere ssavame, fundamentalmente, perceber como tedricos e
investigadores da area educacional apropriaramse das obras e do campo conceitual desse
importante filésofo para desenvolver andlises sobre o processo de escolarizagdo e de
configuracé@o dos discursos pedagogicos. Sabedora do carater polémico do uso do referencial
foucaultiano na historiografia contemporédnea e das criticas ao trabalho de pesquisa
desenvolvido por Foucaulf®, considerei, entretanto, gue os estudos foucaultianos no campo

educacional eram potencializadores dos dados da pesquisa em andamento.

Procurei, no entanto, por um lado, permanecer distante de um certo /imperialismo
textual, e reduzir a compreensdo dos discursos e das praticas pedagoégicasapenas a um
texto, e tampouco, por outro lado, pret endia cair em uma abordagem contextual, na qual
toda pratica educativa explica-se e reduz-se a condicionantes, principalmente de ordem

econdmica e politica®.

Associado a esse referencial foucaultiano, os trabalhos recentes de Anténio Névoa
(1998b) possibilitam analisar o papel dos experts educacionaisi especialistas dos saberes
pedagogicos i na producdo e divulgacdo do discurso de renovacdo pedagdgica no Rio
Grande do Sul, a partir do final dos anos 30 e inicio dos anos 40.

Anténio Noévoa (1998b) tem desenvolvido o argumento de que a

profissionalizagdo docente ndo pode ser analisada sem terse em conta os saberes

pedagolgicos que constituem o corpus de conhecimento para o exercicio docente. Mais do

2N« o dei xei , contudo, de fazer al gumas fl eituras de recon
1991, 1995, 1999, 2000), e sempre que considerei necessario lancei mao de conceitos foucaultianos retirados
de obras do préprio autor.

®Segundo Patr2cia O6Brien (1992), no campo historiogr 8f
Foucault, criticam seu trabalho nos seguintes pontos: sua desatengdo a cronologia, seus descuidos, suas
minimizagles e seus exageros. Apontam, ainda: a falta de método, o menosprezo pelos dados, a obscuridade
filosofica, a linguagem singular, as simplificac6es excessivas e as abstracdes (p.41).

%€ de Antdnio Névoa (1998a) essa reflexdo. Referirdo-se as producgdes que integram a dimenséo linglistica e a
dimensao social (abordagem desconstrucionista pura, Derrida; estruturalismo simbdlico, Foucault; perspectiva
séciocul tur al , Chartier) o autor afir ma qu guagem, imperiaishm n«o p
textual, mas a linguagem tamb®m n«o pode ser vista como
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que isto, uma das teses principais do autor é a de que 0s momentos-fortes de producdo dos
saberes cientificos em educac¢éo constituem também os momentos de afirmacgéo da profissédo
docente e, paradoxalmente, os momentos de uma desvalorizacdo e depreciacdo das
competéncias docentes, mais especificamente, dos saberes doentes produzidos através da
experi°nci a. Principal mente porgue esses momen
grupos de e x p e que pracuram legitimar-s e como fAautoridades cient?
dos saberes dos professores e professoras. Assim, o @écurso da profissionalizagdo e das
ciéncias da educacgéo contribuiu para uma depreciagdo dos professores e uma reducéo de

suas competéncias.

Segundo NOvoa, a construgdo de um saber pedagodgico é parte do processo de
profissionalizacdo docente. Porém, a histria da profissdo docente, de uma parte, tem
deixado de lado as questdes da relagédo entre os docentes e 0 saberes pedagdgicos. De outra
parte, penso que o inverso também acontece: os trabalhos que se ocupam da constituicdo
do campo pedagdgico, da edificacéd das ciéncias da educacdo, dos discursos pedagogicos,
ndo tratam do processo de apropriagdo, recriagdo, producdo e reproducdo dos saberes
pedagdgicos por parte dos docentes. Considero, portanto, que a tese de Novoa (1998b) de
gue os momentos-fortes da producdo de saberes pedagodgicos sdo também momentos de
uma desvaloriza-«o0o da profiss«o docente enquan
experts se afirmam como autoridades cientificas exclusivas no dominio educacional, é
extremamente importante para a compreensao da realidade sutrio-grandense no processo
de institucionalizacdo da escola priméria na primeira metade do século XX. Explorei essa tese

para a realidade educacional gatcha.

Par a al ®m dessa guest «o, Ant - nio N-Moa (
compreender o percurso historico das ciéncias da educacdo sem uma referéncia aos lugares
de enquadramento institucional do trabalho cientifico e da utilizacdo profissional dos
conheci mentoso (p. 1 2 3 )se afinar quees$ discugsos palagdgicas 0 p o d
que tinham maior legitimidade no Rio Grande do Sul, nos primeiros anos deste século, foram
produzidos pelas/nas Escolas de formacdo docente (Escolas Complementares e Escola
Normal da capital). As Escolas Normais eram o espaco institucional de pralucdo dos saberes
pedagogicos. No Rio Grande do Sul, nos anos 10 e 20, na auséncia de educadores
profissionalis os professores e professoras detinham maior legitimidade no campo
educacional. Com a criacdo doCentro de Pesquisas e Orientacdo Educacionais (CPOE)
0 lugar institucional de producéo e de divulgacdo do discurso pedagogico deslocouse. Os

especialistas educacionais - técnicos educacionals como eram entdo denominadas as
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pessoas que faziam a orientacdo e as pesquisas educacionais no CPOE, muito embar
conforme afirmei, fossem todas mulheres i retiraram dos professores nos anos 30 e 40 essa
legitimidade. A partir de 1943 até o final dos anos 70 o CPOE foi, entdo, o lugar de
referéncia dos saberes pedagdgicos. Esse é um dos aspectos principais que abalo nesta

tese.

Na tentativa de caracterizar de uma forma mais precisa o que entendo por
renovacdo pedagdgica nesta pesquisa procurei um conjunto de estudos que refletissem
aspectos relacionados ora com adenominada renovacao pedagégica , ora com a chamada
modernizagcdo ou inovacao pedagodgica/escolar . A definicdo de renovacdo pedagodgica,
apresentada e utilizada a partir do segundo capitulo da tese, foi baseado nos estudos de
Rogério Fernandes (1997, 1993), de Bernat Sureda Garcia (1993), de Augustin Escolano
(1997), de Aida Terrén Bafiuelos (1997) e de Julio Luiz Berrio (1998), embora nao tenha sido
tomado na sua forma original de nenhum desses autores citados. Uso indistintamente ao
longo do trabalho a expresséo renovagcdo pedagogicae modernizagdo pedagogica muito
embora tenha uma preferéncia pela primeira por ser mais amplamente utilizada na literatura
pedagdgica e por considerar que caracteriza melhor o movimento internacional em curso no

campo educacional desde o final do século XIX.

No Brasil, um trabalho bastante conhecido que aborda a questédo da modernizagéo
pedagdgica é o de Clarice Nunes (1993). Estudando a realidade da escola carioca entre os
anos 10 e 30, a autora desenvolve o argumento
abriu espaco para a reinveng o da escol ao (p. 33). Trabal ha
Afentrechoqueod da cul tura escol ar com a cul tu

complexidade dessa relagdo na medida em que considera que,

embora a cultura escolar seja reveladora das préaticas culturaisurbanas e seja
também por ela produzida, possui uma peculiaridade. Essa peculiaridade esta
inscrita na margem de manobra que se expressa na elaboracao, pelos sujeitos
da acdo educativa, de respostas diferentes daquelas programadas ou
previstas por certos agentes e projetos racionalizadores e controladores das
atividades escolares (p. 182).

Clarice Nunes propbe uma nova forma de /er o processo da modernidade
pedagdgica na historiografia da educacao. Ela realiza um esforgo para situar esse processo
em um contexto mais amplo de reconfiguracdo do espaco urbano e, mais especificamente,
como uma tentativa de normalizacdo, de controle e de disciplinarizacdo dos costumes

urbanos. Nesse sentido, a escola carioca € estudada pela autora como a manifestacdo ao
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mesmo tempo da negacdo, da afirmacdo e da reinvencdo da modernidade da cidade (p.

208). Entendo que a contribuicdo desse trabalho é dada, entre outras coisas, pela
problematizacdo da relagdo entre reformas dos sistemas de instrucdo publica e a
organizacao e re-organizacdo do espaco urbano; pela tentativa de examinar as estratégias

de institucionalizacdo da modernidade pedagogica através da reorganizagdo escolar e da
mudanca do habitus pedagodgico e, por extensdo, da mentalidade coletiva; pelo enfoque da
modernidade pedag:- gi ca como propost a de uma ampl a
costumeso,; pel o exame das rela-»es entre raz«o
campo educativo brasileiro; pela capacidade de articular e analisar a autonomizacdo do

campo educaconal como resultado de saberes provenientes do campo religioso, juridico e

m®di co; pela an8lise das diferen-as na concep-.
de educadores profissionais brasileiros; pela tentativa em recuperar indicios das praticas
escolares; pela abordagem das préticas escolares como téticas de controle das populagdes

urbanas; pelo esforco em caracterizar uma historiografia atenta as multiplicidades e as

di ferencia-»es na apropria-«o de Apr Smiitigoas n «o

Uusos n«o escolares dos saberes pedag-gicoso (p.

Embora ndo tenha construido esta pesquisa na perspectiva da relagdo entre cultura
escolar e cultura urbana, o trabalho de Clarice Nunes foi esclarecedor no sentido de perceber
a necessidade da problematizacdo e da amplitude no qual o processo de renovacgdo
pedagdgica precisa ser considerado. O trabalho foi especialmente importante, ainda, em
primeiro lugar, porque possibilitou uma reflexdo sobre a complexidade da configuragéo dos
saberes pedagdgicos para o0 caso da realidade brasileira nas primeiras décadas do século;
em segundo lugar, porque reafirmou a necessidade de considerar os embates travados entre
os educadores, os diferentes grupos sociais, religiosos e politicos, e as instituicbes na
definicdo do campo educacional e a impossibilidade de um enfoque dicotémico e unilateral
da questdo dos saberes pedagogicos; e, por fim, porque possibilitou - associada a outra

literatura-uma aten-«o0 " s pr8ticas escol abes como At «

Sabidamente, os séculos XIX e XX marcaram um periodo de desenvolvimento de
Aprogramas para a administra-«o e reconstru-«o
para a propriedade e para a riqueza, rentabilidade e eficiéncia da producéo, virtude publica,
tranquilidade e até mesmo felicidade. E a subjetividade se tornou um recurso na

administra-«o dos problemas da na-«o00 (Ni kol as

Esse per2odo marca, t amb ®m, 0 nexgetisedndant o d
subjetividade. A expertise ® ent endi da na perspectiva da fpr (
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especializado par a governar a raz«o e par a 0
Popkewitz, 1998b, p. 110). Novos grupos profissionais tiveram, entdo, a tarefa de classificar
e de medir a psique, predizer suas vicissitudes, diagnosticar as causas dos problemas,
prescrever Asol u-»eso e agirtr sobre os Aprobl e
Psicologia, a Pedagogia, a Pedologia, entre outras, também se enquadraram nesse esforco
de produzir uma expertise da subjetividade. Obviamente, a crianca foi o alvo principal dessa

expertise produzida pelas ciéncias pedagogicas modernas

Segundo Thomas Popkewitz (1998a), no século XIX as ciéncias educacionais, a
reforma como politica social e o Estado Modeano, constituiram inovagfes sociais relacionadas
entre si. Como argumenta o autor, fas novas fo
século XIX envolviam uma variedade de praticas que iam desde projetos urbanisticos,
problemas de higiene pessoal, educago infantil e desemprego até questdes de comércio e
participa-«o0o pol2ticaodo (p. 148) . Essas novas p

governo da sociedade e o governo do individuo e, como afirmou Popkewitz:

As atividades do Estado baseavamse na pressuposi¢cdo da existéncia de
individuos que agiam com responsabilidade pessoal para governar sua propria
condut a. (é) O Estado deveria moldar unmn
pudesse dominar a mudanca através da aplicacéo da racionalidade e da raao.

(é) A id®ia de que o Estado pudesse admi
pelo planejamento social. Um complexo aparato de instituicdes que tinha por

alvo a crianga, a escola, o sistema de bemestar, os sistemas judiciarios e a

familia passavam a preccupar-se com a producdo de uma nova mentalidade
atrav®s da qual o0 novo cidad«o/indiv2du
instituicdes de saude, emprego e educacdo amarravamse as novas metas de
bem-estar social a uma forma particular de especializacdo cietifica que

deveria organizar as subjetividadesi os principios gerados a partir das novas

ciéncias sociais eram 0s que organizavam as capacidades de pensar, sentir,
esperar e O6conhecer6 do cil49pd«o produti v

Entre finais do século XIX e do século XX passouse a acreditar, entdo, que as

questdes sociais poderiam:

(...) ser resolvidas por meio de uma administracdo calculada dos assuntos

sociais. Acreditavase que a ciéncia produziria 0 progresso atraves da provisao

publica sistematica, da politica puoblica coerente e da intervencéo
governamental racional. Uma crenca do século XIX era a de que se podia agir

sobre o mundo social e altera-lo, tal como sobre o mundo natural, mediante
pr8ticas cient2ficas. (&) Omasiceti secularp r o f i
peculiar de progresso que vinculava as racionalidades politicas a construcao

do individuo. Os dominios morais da a/ma passavam pelo crivo minucioso das
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teorias e técnicas das novas ciéncias sociais e pedagoégicas. (Thomas
Popkewitz, 1998a, p. 150).

E nessas préticas que se inscrevem também os novos conhecimentos das ciéncias
pedagdgicas, muito especialmente os da Psicologia Educacional e da Pedagogia

Experimental. E nesse contexto que uma nova expertise é produzida sobre e para o escolar.

Uma espécie de engenharia socialfoi-s e constr ui ndo, entendida con
conhecimento racional, universal e a expertisepr of i ssi onal , aparent eme
calcular e regular quest»es sociais, bEdAMN! mica:

Também a educacdo escolar passou a fazer parte desse intento de classificar, regular e
normatizar a infancia. A leitura que realizei dos dados empiricos desta tese séo, portanto,
também baseados nessa perspectiva: a primeira metade do século XXmarca, para o caso da
producdo e da difusdo dos discursos pedagogicos no Rio Grande do Sul, um intuito de
administrar e governar os sujeitos pedagogicos- professoras e alunosi através da produgéo
de um conhecimento especializadoi expertisei cujos expoentes maiores foram as ciéncias

psicolégicas e pedagdgicas de carater experimental.

Por fim, outra contribuicdo importante para esta pesquisa, foi os estudos ja
realizados sobre aescola primaria . Entre eles destacam-se, em nivel internacional, os de
Guy Vicent (1980), na Franga; de Antonio Vifiao Frago (1990), na Espanha; M. Filomena
Monica (1978), em Portugal. No Brasil, alguns estudos tém-se dedicado, nos Ultimos anos, a
uma analise histérica da escola primaria. Entre eles podese destacar os de Clarice Nunes
(1984), de Ricardo Ribeiro (1990), de Eleny Mitrus (1993), de Ana Maria Galvao (1994), de
Luciano M. Faria Filho (1996), e de Rosa Fatima Souza (1996). Estes estudos oferecerarme
especialmente, como contributo, algumas referéncias do modo e das formas possiveis de

tratamento da problemética da escola primaria.

Em relacéo ao tempo e a configuracédo dos espacos escolares da/na escola primaria,
as contribuicdes vieram fundamentalmente dos trabalhos de Anténio Vifiao Frago (1995) -
muito especialmente o conceito de arquitetura temporal utilizada na Ultima parte deste

trabalho, e de Augustin Escolano (1998).

Um outro contributo importante, embora nao trate exclusivamente da escola
primaria, foi o trabalho de Michel Bouillé, L Ecole, histoire d'une utopie? XVlle i début XXe
siécle (1988). Nessa obra, Bouillé apresenta importantes reflexdes sobre o carater disciplinar
da escola na perspectiva da origem e do destino das populacdes escolares, dos discursos
pedagdgicos, médicos e moralizadores, da arquitetura escoar, do emprego do tempo, da

vigilancia, das punicbes e recompensas, dos exames escolares, dos arquivos e registros da
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escola. Também foi de grande importancia tedrico-metodolégica para esta pesquisa 0
trabalho de Jodo Barroso (1995), que ndo tratando especificamente do ensino primario mas
sim dos liceus em Portugal, dedica parte da /ntrodugdo e do Capitulo 1de sua obra a génese

da organizacéo pedagdgica da escola priméria publica.

E finalmente, como ndo poderia deixar de ser, percorri a producdo i embora néo de
forma exaustiva 1 da historiografia da educacéo gaudcha. Destaco a contribuicdo dos estudos
de Berenice Corsetti (1998); Elomar Tambara (1995, 1998, 2000); M2 Helena Bastos (1994,
1995, 1996); Eliezer Pacheco (1993); Guacira Lopes Louro (1987, 1989); Maria Carmem

Barbosa (1987), Aidé Dill (1984), que serao referenciados ao longo do trabalho.

4. Estrutura do trabalho

Para desenvolver os argumentos principais e apresentar as probleméticas propostas,

organizei o trabalho em trés partes com seis capitul os no total, assim distribuidos:

Os capitulos 1 e 2 compdem a primeira parte do trabalho (A reinveng&o da escola:
col ®gi os el ementares e processo renovador). El
entrada principal o para c¢ o mpteseNoncapiwo 1d discutoa n § 1 i
como entre as décadas de 10, 20 e meados dos anos 30 o governo galcho empreendeu
esforcos para edificar um sistema escolar puablico no Rio Grande do Sul. Apresento,
fundamentalmente, a criagdo dos colégios elementares como a estrutura modelar sob a qual
se assentou a proposta de escolarizagdo do Estado. Considero, também, a criacdo dos
colégios elementares em 1909 como um momento-forte da escola primaria gaudcha
(questionando a tradicional divisdo da historiografia educacional gaucha que toma o ano da
proclamac¢do da Republicai 1889- como sendo o mais significativo para os estudos do ensino
publico). Esse capitulo denominase A criacdo dos colégios elementares: um novo

modelo escolar para o ensino primario gatcho (Anos 10 -30) .

A partir do segundo capitulo, é possivel dizer que comego a desenvolver o ndcleo
central da tese. Especificamente no capitulo 2 analiso o periodo que vai do final dos anos
30 aos anos 50 como o0 momento de difusdo e de produgdo de um discurso de renovagéo
pedaglgica no Estado. A renovacdo pedagdgica estava associada com a idéia de

reconstrucdo social e cultural e da possibilidade de regeneracdo da populagéo via escola,
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principal mente a id®i a do fAnovo homemd p3Ara um
No espirito da nacionalizagdo do ensing fiabr asi |l ei raro a popul a-«o
estavam interligados®™. Nesse sentido, o trabalho desenvolvido por José Pereira Coelho de

Souza a frente da Secretaria da Educacéo e Saude Publica, entre os anos de 1937 e 945
(Acoincidentementeo durante o per2odo do Esta
brevemente, uma atencdo na tese. Apresento, assim, alguns aspectos do discurso
renovador/modernizador de Coelho de Souza durante o periodo de 1937 e 1945 na
perspectiva desenvolvida por esse politico/educador: a do progresso moderada Foi durante

a gestdo de Coelho de Souza, mais especificamente durante a implantacdo da reestruturacao

por ele empreendida na Secretaria de Educacgéo (1942), que foi criado o Centro de Pesquéas

e Orientagdo Educacionals- CPOE. Pela importancia que adquiriu o CPOE no processo de
remodelacdo e configuracdo das préticas escolares, desenvolvo uma analise do discurso de
renovacdo pedagogica e de algumas das acdes desenvolvidas peloCentro de Pesqiisas e
Orientagdo Educacionais Esse segundo capitulo € intitulado Entre praticas e discursos: a
institucionalizagéo da modernidade pedagogica  no Rio Grande do Sul (anos 30 -

50) .

A segunda parte da tese (Os atores sociais: professoras e alunos no contextoda
renovacdo) compde-se dos capitulos 3 e 4. No capitulo 3 analiso os discursos sobre a
funcdo reservada as professoras no contexto da renovagdo pedagodgica. Examino algumas
das estratégias de divulgacéo dos principios da renovagdo pedagogica entre 0s proéssores e
0 processo de formacgdo docente nesse periodo. O capitulo é chamado deFormadoras de
espiritos, modeladoras de almas . as professoras primarias e o processo de

renovacgao pedagogica

Sob o titulo Educacdo das vontades, dominio de si . a crianga -educanda no
discurso de renovacado pedagdgica e as praticas de objetivacao e de subjetivacao
da infancia , argumento, no capitulo 4 , que no discurso de renovacgéo pedagogica do CPOE
a educa-«o0o era fAum vir a sero, apreserdaa@a ser
infOncia como fAinvesti mento de ifactiaoceedocandaG di s c
mereceu, assim, uma atencdo especial pela centralidade que a questdo obteve nesse
periodo. Examino, por um lado, como a crianga tornou-se, nas a¢gfes e nos dscursos do

CPOE, fobjeto e i nt er-edermineidesse pracessoede prafieas teo O

3lver os trabalhos de Clarice Nunes (1993, 2000) e de Marta Carvalho (1998b, 1998c) que apresentam as
reformas educacionaisnaperpecti va da freforma dos costumeso.
2yer para isso o trabalho de M¢ Helena Bastos: O Novo e o Nacional em Revista: A Revista do Ensino do Rio
Grande do Sul (1939-1942). Sao Paulo, USP, 1994. (Tese de doutorado).
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objetivagcdo. Por outro lado, analiso o que caracterizei como préticas de subjetivacdo, ou
seja, procurei explicitar como as praticas de objetivagdo pressupunham o auto-

conhecimento, o auto-controle, o dominio de si.

A partir do quinto capitulo procurei adentrar o cotidiano escolarde uma forma mais
aproximada. Juntos, os capitulos 5 e 6 formam a terceira parte da tese (Entre corredores e
salas de aulas da escola primaria: curriculo e préaticas escolares). Neles sdo abordadas
questdes como o curriculo, as representacdes, 0s tipos e as praticas de leituras, os rituais
escolares, os métodos de ensino, o tempo escolar, a disciplina discente. Ocapitulo 5 trata
especificamente das questdes curriculares da escola primaria. Adotando o conceito de
curriculo como processo de regulagdo social (Thomas Popkewitz) e na perspectiva de
discurso regulativo de Basil Bernstein, dois aspectos principais sdo enfatizados nesse
capitulo: o primeiro, a propria constituicdo do curriculo escolar e seu enquadramento em um
discurso de regulagéo de costumes, de comportamentos e de habitos; e o segundo, os livros
e as leituras como espacgos privilegiados de regulagdo das aprendizagens dos sujeits. O
titulo desse capitulo é: Ocupacgdes ativas, problemas vitais . o curriculo da escola

primaria sob as influéncias do movimento renovador

Dedico o capitulo 6 - Vocacédo da ordem, austeridade da conduta, elegéncia
das atitudes: as praticas institucionais no cotidiano da escola primaria , as praticas
escolares propriamente ditas, ou seja, procuro mostrar como no cotidiano escolar o discurso
da renovacdo educacional associado a discursos de cunho moral produziram uma dada
realidade escolamummaPleatedi paolaoa@anp |l i ar al guma
cotidiano escolar, para analisar aspectos do universo da sala de aula, na tentativa de
configurar uma historia das praticas pedagogicaspela qual alguns autores tém manifestado

interesse e necessidade principalmente Antonie Prost, 1974 e Anténio Névoa, 1988).

Por fim, considerando a importancia das metaforas em educacéo (Israel Scheffler,
1974; Clarice Nunes, 1993) observei, em alguns discursos escolares, analogias com o mundo
sagrado, religioso, familiar, militar, como por exemplo: entre o magistério estadual e uma
grande familig a escola como uma oficina de aprendizagem social as professoras como
missionarias apostolicas, profetizas, condutoras da obra divina, formadoras de espiritos,
modeladoras de almas, o ensino como uma forma de educagdo das vontades as criangas
como depositarias da civilizagdo, responsaveis pelos destinos da nacionalidadea ciéncia
renovada com o progresso social; 0 conhecimento escolar e a moralizagdo, civilidade,
nacionalidade, disciplina, ordem, austeridade, etc. Essas metaforas e/ou analogias
forneceram-me dados para compor os titulos e subtitulos dos capitulos apresentados. Penso
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que eles poderdo ser para o leitor uma primeira forma de aproximacdo com 0 universo

pesquisada

*kkk

75



PRIMEIRA PARTE

A REINVENCAO DA ESCOLA NO RIO GRANDE
DO SUL: COLEGIOS ELEMENTARES E
PROCESSO RENOVADOR
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CAPITULO 1
A criacdo dos colégios elementares:

um novo modelo escolar para o ensino primario gaucho (anos 10-30)

Certamente o ensino primario ha de preceder o ensino secundario e superior; ha de
servir também para o aprendizado e exercicio de qualquer profissdo artistica,
técnica, comercial, industrial, etc. Até ai, porém, a escola teria cumprido a sua
finalidade somente em rela¢é@o ao individuo, habilitando -0 a ser o artifice consciente
do seu préprio destino. Resta -lhe ainda a Ultima missdo e essa a mais importante: é a
de dar & sociedade homens virtuosos que a sirvam com altruismo, cooperando para o
bem comum (...); é, enfim, a de dar a Pétria bons cidadaos, que a defendam em todas
as emergéncias e saibam morrer por ela, e que amem as suas instituicées, cumpram as
suas leis e obedegcam ao poder constituido (Borges de Medeiros, 1928, p. 313).

77



A organizacgéao [da escola] em classes tem por finalidade (...) criar grupos

6homog®neosd de alduenoss/i ngauwre ap emumittoasm ¢ o mo

s -0due é a esséncia do ensino magistral e simultaneo. Toda a organizacéo

dos tempos, dos espagos, dos saberes, dos alunos, dos professores, todo o

sistema administrativo existe para realizar esta finalidade (Jodo Barroso,
1995, p. 117. Grifo meu).

Este capitulo pretende descrever o processo de criagdo doscolégios elementares
em 1909 no Rio Grande do Sul bem como argumentar que a implantacdo desse modelo
escolar significou um momento estruturante para o ensino publico primario do Estado. Da
instalacdo dos primeiros colégios elementares em 1910 até os anos de 193071 quando
foram, entdo, denominados grupos escolares i 0s governos estaduais ocuparanse com a

expansao paulatina dessas escolas no Estado.

Os colégios elementares significaram a ado¢do de um novo modelo escolar no Rio
Grande do Sul e com isso areinvengdo de uma nova cultura escolar no contexto do ensino
priméario. De uma tradigdo de escola isolada, funcionando em um mesmo prédio, com um
“oni co professor ou professora, com grupos
idades em uma mesma sala de auld®, os colégios representaram i embora inicialmente
guantitativamente pouco significativos i a adocdo de um modelo escolar criado e
aperfeicoado desde o século XVI na Europa. E, porém, durante o século XIX, com o
fendbmeno da estatizagdo da escolarizacao, da obrigatoriedade e da expanséo do ensinpque

o modelo escolar cujas caracteristicas principais eram a organizagédo de grupos homogéneos

% Antonio Vifiao Frago (1990), referindo-se a criagdo das escolas graduadas na Espanha no inicio do século XX,
af i r umaprofeBsor e uma aula haviam constituido até entdo a escola 0 (p. 22. Grifo meu).
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em classes graduadas, o ensino simultaneo, a graduacdo dos estudos e a organizagao rigida
e controlada do tempo, tornou-se, como afirma Anténio Névoa (1995a), o Unico sistema
imaginavel ou aceitavel de organizacdo pedagdgica. Para Jodo Barroso (1995), a questao da
organizacdo pedagdgica da escola primaria tornouse central no século XIX em fungcédo da
laicizacdo e da estatizacdo do ensino e com a necessidade de assgurar uma ampla difusdo
da educacgdo popular (p. 60). Nessa organizacao pedagogica alguns elementos estavam

estreitamente interligados na composicdo desse modelo escolar que transformous € n a

Avi

a

“oni ca de fazer escol ad (Ant caoidaes aldhosvemaclasses 9 9 5 a)

homogéneas, a organizagcdo sequencial de um plano de estudos, 0 emprego do tempo, a
invengdo do ensino coletivo T o que Jodo Barroso denominou, conforme citagdo acima,

ensinar a muitos como se fossem um sé>*.

O objetivo deste capitulo é estudar em que contexto e com quais caracteristicas e
peculiaridades a adocdo desse modelo escolar emergiu no Rio Grande do Sul. A
documentacdo que revela a passagem do modelo de escolas isoladas para 0s colégios
elementares é escassa, quando nao ineistente, para o caso do Rio Grande do Sul. Para
desenvolver este capitulo, lancei mao principalmente dos Relatérios da Secretaria de Estado
dos Negdcios do Interior e Exterior a qual estava vinculada a Inspetoria/Diretoria da
Instrugdo Publica até os anos 30. Algumas poucas correspondéncias escolares mantidas em
arquivos de escolas primarias também foram utilizadas na tentativa de fazer uma
aproximacdo - ainda que breve e sumariada - desse importante momento que marcou

definitivamente e estruturou o ensino primario gaucho.

Por fim, é preciso salientar que, se a esfera estadual ndo obteve a supremacia em
termos numéricos absolutos de escolas primarias no Rio Grande do Sul, conforme mostram
os dados apresentados ao longo deste capitulo, em relagdo as escolasmantidas pelos
governos municipais e até pelas escolas particulares em alguns periodosi que foram
decaindo paulatinamente ao longo das décadas - € bem verdade que o numero de
matriculas e de professores das escolas estaduais rivalizava com os das escolasunicipais,
denotando j&a, ao que tudo indica, um primeiro fenbmeno: as escolas estaduais estavam
concentradas nos grandes centros populacionais do Estado e atendiam um maior nimero de
alunos em cada um de seus estabelecimentos. E, contudo, no sentido do controle da

escola e daimposicdo de um modelo escolar gue o Estado fez sentir seu maior dominio.

% para o aprofundamento das caracteristicas constitutivas do modelo escolar gestado desde o séculoXVI e
consolidado nos sistemas publicos de ensino no século XIX ver, entre outros, os trabalhos de Jodo Barroso,
1995; André Petitat, 1994; David Hamilton, 1992; Antonio Névoa, 1987, 1995a.
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E nessa perspectiva que argumento quanto a centralidade da esfera estadual no campo do
ensino primario no Rio Grande do Sul e, mais especificamente, da centraldade que os
colégios elementares obtiveram como a forma de socializagdo de uma parcela significativa

das criancas sutrio-grandenses, principalmente das populacdes urbanas.

A criacdo dos colégios elementares e a expanséo do ensino publico primario
gaucho

Para compreender a criacao e a implantagdo dos colégios elementares nos anos de
1909-1910, é preciso, ainda que de forma rapida e sumariada, relembrar que com a
proclamacgdo da Republica no Brasil, em 1889, o Partido Republicano Rieggrandense (PRR),
fundado em 1882, assumiu o poder no Rio Grande do Sul. O federalismo radical que
caracterizou os primeiros anos da Republica brasileirai quando nem mesmo os partidos
politicos eram nacionais, mas estaduaisi permitiu que o Estado gaucho fosse organizado de
uma maneira peculiar, diferenciando-se politica e administrativamente dos demais Estados
da Federacdo. O arquiteto dessa organizagéo foi Julio de Castilhos, lider do PRR e o Unico
autor da Constituicdo Estadual de 1891. Nessa Constituicdo, Castilhos procuroumoldar o
Estado rio-grandense de acordo com 0s principios positivistas de Augusto Comte. A doutrina
politica plasmada pelo lider do PRR e por ele impregnada na Constituicdo Estadual, ficou
conhecida como castilhismo Eleito ainda em 1891, como primeiro governante republicano
constitucional do Rio Grande do Sul, Julio de Castilhos governou o Estado de forma
centralizada, autoritaria, ditatorial e violenta, sempre respaldado pela Constituicdo que ele

proprio redigira. Essa Constituicdo

estabelecia a presencade um legislativo estadual com poderes limitados a
guestdes orcamentarias (aprovar a receita e a despesa do Estado) e de um
executivo forte com poderes de legislar por decreto sobre matérias nao
financeiras. Além disso, a Constituicdo gaucha postulava queo vice-presidente
era nomeado pelo presidente estadual e que esse podia continuamente
reeleger-se, uma vez obtidos % partes de votos (Sandra Jatahy Pesavento,
1980, p. 57).

Apesar da possibilidade de reeleicdo, Julio de Castilhos ocupou o0 governo apenas
até o ano de 1897, quando a chefia do Poder Executivo gaucho foi ocupada por Borges de
Medeiros, sucessor e herdeiro pol2tico do fdpat:
43 anos, Julio de Castilhos exerceu a chefia politica do PRR, 0 que significavaque era ele
quem detinha o poder politico no Estado. Mesmo depois de 1903, o Rio Grande do Sul
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continuou sob o0 jugo da maquina administrativa-ideolégica montada por Castilhos no
periodo de 1891-1897%, e o castilhismo dominou o cenério politico por quase quarenta anos.

Borges de Medeiros, também seguidor fiel do Positivismo comtiano e apontado pelo proprio
Castilhos como ccautor do castilhismo, governou o Estado por cinco mandatos. O primeiro

no periodo de 1898-1902, sendo reeleito logo em seguida para o quinquénio de 1903-1907.

Depois teria, ainda, mais trés mandatos: entre os anos de 1913 e 1917; entre 1918-1922; e,

finalmente, entre os anos de 1923-1927. No quinquénio de 1908-1912, governou o Estado

do Rio Grande do Sul o republicano Carlos Barbosa Gondaes por indicacdo do préprio

Borges de Medeirosi que nesse periodo manteve a condicdo de chefe politico do PRR (Cf.
Paulo Vizentini, 1985).

O castilhismo borgismo, essa forma singular de governo baseada no Positivismo,
que instalou no Rio Grande do Sul, durante toda a Primeira Republica, uma politica de poder
centralizado, um Estado forte e autorits8rio, €
mel horandobo, teve uma influ°®°ncia significativa
primeira mensagem ao assumir o governo do Estado do Rio Grande do Sul, em 1891, Julio
de Castilhos declarou que o ensino primario era um dever do governo e que, portanto, ele
ndo mediria esforcos para amplialo (Arthur Ferreira Filho, 1978). Foi durante a gestdo de
Carlos Babosa Gongalves, em 1909, que os primeiros colégios elementares do Estado foram
criados. Foi durante o periodo borgista que se efetivou uma primeira expansdo do ensino

primario publico no Rio Grande do Sul.

Mesmo considerando a importancia dos governos pogtivistas na conducdo da
educacdo publica riograndense, este trabalho n&o pretende abordar esse aspectd®. O
objetivo desta tese é fazer uma histéria da escola primaria e, mais especificamente, dos
discursos pedagobgicos e das praticas escolares , tendo o ano de 1909 como momento-
chave para entender o ensino primario no Rio Grande do Sul. Assim, uma referéncia, ainda
que breve, as condi¢des politicas, sociais e culturais na qual emergiram 0s colégios

elementares, faz-se necesséria.

% Durante esse periodo, Castilhos enfrentou a Revolugdo Federatita (1891-1895), a mais violenta guerra civil
acontecida no Brasil. Os ifederalistaso exigiam a depo
Estadual.

%6 Alguns trabalhos historiograficos exploraram, de forma exemplar, a relagdo entre a educagado e o positivismo
gaucho. Entre eles ver: Aidé Dill. Diretrizes educacionais do governo de Anténio Augusto Borges de Medeiros
1898-1928 - (1984); Elomar Tambara. Positivismo e Educagcdo. A educacdo no Rio Grande do Sul sob o
castilhismo (1995); Berenice Corsetti. Controle e Ufanismo. A escola publica no Rio Grande do Sut 1889-1930
- (1998).
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Sob o ponto de vista cultural, as descricbes de Roberto Moreira (1955) feitas por
ocasido de sua passagem pelo Rio Grande do Sul para realizar um levantamento sobre a
situacdo educacional no projeto de Campanha de Inquéritos e Levantamentos do Ensino
Médio e Elementar (C.I.L.E.M.E.) executado pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicosy’, ajudam-nos a compreender aspectos da realidade sulrio-grandense.
Utilizando-se de estudos historiogréficos feitos sobre a realidade gaucha, Roberto Moreira

apresenta trés regides culturais do Estado:

1) primeira, a fAsudy§ramaemise original 0, | ocali za

Lagoa dos Patos e de colonizagéo lusebrasileira,;

2) segunda, a fAsub8rea ga%chaodo, denominada des.
uma regido em que Sao mais comuns 0s ccstumes galchos propriamente
ditoso (p-se9)da Trreagtiak o da c a mysa nrhaa ond
sociedade rural, onde predominava o0 sangue de origem lusa, ao qual,
fatalmente se deviam juntar o sangue espanhol das fronteiras e o0 sangue
2ndi o0 ( p. gido0cpnhecidd pela svaetradicdo latifundiaria e cuja
atividade principal era a pecuéaria (mantendo-se até os dias atuais). Para o
gue aqui nos interessa i 0s aspectos educacionais do Rio Grande do Sul o
comentario de Roberto Moreira, em 1955, é revelador. Diz o autor que na
sub8rea ga¥vicha, fi a educa- «o escol ar , at
dadas as dificuldades oferecidas pelas distancias e pela rarefagdo
demografica, a qual se aliava o sentido de pouco valor que teria uma
instituicdo social cuja contribuicdo para o modus vivendi galucho seria quase
nula. Ler e escrever, para o pedo das estancias, ndo tinha sentido algum

pr8tico, nenhum objetivo de import®©ncia

3) e por fim, terceira, a fisub8rea colonial o0, zona deEe
alemées e italianos (que comecgaram a chegar no Estado ainda na primeira

metade do século XIX). Esses colonos estabelecerarrse como agricultores

A Campanha de Inquéritos e Levantamentos do Ensino Médio e Elementar(C.I.L.E.M.E.) foi realizada pelo
I.N.E.P. em vérios estados brasileiros. A parte referente ao Rb Grande do Sul foi coordenada por J. Roberto
Moreira, em 1955. Disso resultou o relatério publicado pelo MEC/INEP intitulado: A escola elementar e a
formagdo do professor primario no Rio Grande do Sul O autor revela que passou cinglienta dias percorrendo o
estado gaucho e coletando relatérios e documentos escritos em 6rgdos da administracéo escolar, dados entre
os professores, 0s pais e os alunos; aplicando questionarios; visitando e observando escolas. Disso resultou o
trabalho que o proprio autor caracterizou como um survey, que oferece, segundo el e,
panoramica do sistema educacional sutrio-gr andenseo (p. 2). Far ei refer°ncias
nesse survey, pela sua riqgueza de detalhes em algumas questdes relacionadas aocotidiano da escola primaria.
Esse é, sem dlvida, um interessante documento sobre a vida escolar no Rio Grande do Sul, especialmente para
a década de 50.
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independentes, praticando uma agricultura diversificada e predominantemente

de carater familiar. Dentre as contribuigcBes dos imigrantes estabelecidos na
denominada f#Aregi«o colonialo ° cultura
ortodoxia religiosa, o trabalho feminino, o enriquecimento da alimentagéo, a

melhoria das instala¢gfes sanitarias, o cuidado com a casa, a pre@upag¢ao com

a educacdo e certa coordenacdo econdmica que estd dando em resultado o
cooperativismoo (p. 16) . No campo educac
flas comi ss»es de pais que procuram pre
abaixo-assinados, pleiteando a criacdo de novas escolas, é fato comum em

todas as subéareas. Quando ndo o conseguem, organizamse em associacdes

gue fundam escolas, com a cooperacdo de todos os interessados. Por isso se

explica, em parte, que o ensino elementar e médio no Rio Grande do Sul
tenha tido tamanha contribui ®«Focertdquei ni ci

iSso era muito mais comum na chamada regido das colbnias.

No inicio do século as escolas primarias galchas existentes eram, em sua maioria,
particulares i havia uma rede de escolas criadas pelos imigrantes alemées e italianos
especialmente na regido colonial - ou mantidas pelas municipalidades. Embora o ensino
particular tenha sido amplamente incentivado pelos governos positivistas i ensino leigo, livre
e gratuito i a instrugdo publica e popular era considerada essencial porque era vista como
Afuma das mol as propul soras do progresso soci al
p¥%blica era considerada, t amb®m, Afa pedra ang!

lideres positivistas mais destacados, Antdnio Augusto Borges de Medeiros (1928, p. 313).

A racionalidade do progresso social via escolarizagdo da populagéo foi, assim, o
sustentaculo da proposi¢do de criagdo de um sistema publico de ensino primario no Rio
Grande do Sul. Ao progresso social estavam relacionadas as idéias de aperfeicoamento
individual e de colaboragdo pessoal para o desenvolvimento econémico e cultural da

sociedade.

Historicamente, a expansdo da escolarizagdo no mundo Ocidental esteve
estreitamente relacionada, por um lado, aos objetivos de desenvolvimento das sociedades,
do progresso econ®'mico e da fiintegra-«o for mal

et al, 1992). Por outro lado, a escolarizacéo sob a responsabilidade do Estado (a criagdo dos

% Em 1930 havia no Rio Grande do Sul 374 escolas privadas catolicas, 499 luteranas e 114 mistas ou

interconfessionais (René Gertz, 1987, p. 53).
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sistemas de ensino publicos) esteve também diretamente relacionada com a denominada
questdo social, especialmente com a tutela e os cuidados com a infancia (Julia Varela e

Fernando AlvarezUria, 1991).

Os positivistas gauchos pretendiam efetivamente criar um sistema publico de ensino
que atendesse a populagédo do Rio Grande do Sul. A criacdo dos colégios elementares, em
1909, foi a resposta inicial do governo do Estado no sentido de estabelecer essa rede de
instrucéo publica. Borges de Medeiros, ao proferir um discurso na Escola Complementar de
Porto Alegre, em 1927, deixou claro quais as competéncias do Estado, do seu ponto de vista,

em relagcdo a educacao publica. Ele afirmou que:

O dever do Estado ndo se resume unicamente em criar, distribuir e prover
aulas publicas. Competelhe uma funcdo mais eminente e porventura mais
necessaria, que é a de instituir e manter um perfeito sistema de educagéo
popular. Esse sistema é o0 que deve ter por objeto o completo
aperfeicoamento moral do homem, como resultante da educacdo
simultanea e harmonica da inteligéncia, do sentimento e do carater (Borges
de Medeiros, 1928, p. 312-313. Grifo meu).

Inteligéncia, carater e sentimento deveriam estar associados, pelas palavras do lider
méaximo do Estado, na escolarizacdo da populaéo infantil do Rio Grande do Sul, ou seja, a
escola priméria deveria privilegiar um ensino que aliasse educacdo moral / afetiva e
educacdo intelectual. E se recordarmos as palavras do mesmo Borges de Medeiros,
reproduzidas no inicio deste capitulo como epgrafe, lembramos que ao ensino primario
estava também reservada mais uma tarefa: a de oferecer o aprendizado profissional. Essa
seria, pois, a triade sob a qual assentarse-ia a educacdo escolar primaria nas primeiras

décadas do século: educacdo moral, edicacéo intelectual e educacéo profissional.

Nesse mesmo discurso proferido por Borges de Medeiros na Escola Complementar
de Porto Alegre, em 1927, o lider do Poder Executivo manifestouse em relacéo ao trabalho

desenvolvido pelo governo gaiucho no periodo daimplantacdo da Republica até os anos 20:

z

O que esta feito € o essencial, porque o ensino esta definitivamente
organizado; e o que resta fazer € simplesmente dilatar, em cada ano, os
guadros escolares e melhorar as instalagbes materiais. Tenho fé que o
esforco perseverante de mais uma geracao bastara para extinguir o
analfabetismo ou, pelo menos, reduzi-lo a uma infima proporcao (Borges
de Medeiros, 1928, p. 312).

A fivi s«o futur2z2sticao e o0 oOotimismo excessi

probleméatica do analfabetismo nédo se confirmaram. No entanto, € preciso reconhecer que as
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bases de um sistema de ensino publico estatal estavam lancadas. Paulatinamente, até o final
dos anos 30, a participagdo do Estado no ensino primério aumentaria consideravelmente (G.
Berenice Corsetti, 1998; Elomar Tambara, 1995; M2 Helena Bastos, 1994)°. O mesmo
verifica-se para os anos 30-40. A tendéncia para o decénio de 1930-1940 foi de um aumento
significativo na rede estadual de escolas de ensino primério, bem como do corpo docente

ligado a esfera estadual. Em relag@o ao corpo docente, podese dizer que:

Observase no decénio [30-40] uma clara expansdao do numero de
professores vinculados a rede estadual. Constituindese na Unica rede de
ensino que aumentou o numero de professores primarios. Passando de
24,23% em 1929 para 32,89% em 1940. Tal fato, hipoteticamente, pode
ser atribuido a uma crescente absorcdo de determinadas escolas
particulares e mesmo municipais pelo estado; a rigor isto ocorria com a
instalagdo de grupos escolaes (Elomar Tambara, 2000, p. 318).

%9 Embora os governos positivistas gadchos das primeiras trés décadas do século XX empreendessem esforgos
para estabelecer uma rede p¥%blica de ensino primBmio sob
principio amplamente respeitado por esses governos. A rede de escolas priméarias estaduais em processo de
instalagdo nas primeiras décadas concorria com as escolas municipais e particulares. Além disso, a
municipalidade era responsavel direta por esse gau de ensino ja nesse periodo. Segundo Elomar Tambara
(2000) fiem 1929, 51, 10% das escol as estavam sob a admi
respondia apenas com 14,57% das escolas. A rigor, é preciso ter em mente ao analisar estes nUmeros qie
constitucionalmente cabia as municipalidades o dever de prover a educagdo primaria as comunidades.
Entretanto, isto revela também o poder da ideologia positivista que restringia o poder de ingeréncia no campo
educacional dos governos estadual e federal. Com o declinio do poder do castilhismo/borgismo observase no
estado uma crescente participa-«o0o da esfera estadual na

85



- - - 3
* i : \W : (::;e‘:. PR

Prédio de um dos primeiros colégios elementares criados em PEEtas, RS: Cassiano do Nascimento, 1913.

Nos quadros 1 e 2 é possivel visualizar a situagdo do ensino primario no Rio Grande
do Sul por esfera administrativa e por escolas segundo o género (masculinas, femininas e
mistas), nos anos de 1930 e 1940, no final, portanto, do primeiro decénio pds castilhismo-

borgismo:

Quadro 1

NUMERO DE ESCOLAS DE ENSINO PRIMARIO POR GENERO
E ESFERA ADMINISTRATIVA NO RIO GRAN DE DO SUL- 1930

Masculinas Femininas Mistas Total
Escolas Federais 33 - 102 135
Escolas Estaduais 37 18 531 586
Escolas Municipais 43 12 2.000 2.055
Escolas Particulares 91 42 1.112 1.245
Total 204 72 3.745 4.021

Tabela apresentada por Elomar Tambara, 2000.
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Quadro 2

NUMERO DE ESCOLAS DE ENSINO PRIMARIO POR GENERO
E ESFERA ADMINISTRATIVA NO RIO GRANDE DO SUL T 1940

Masculinas Femininas Mistas Total

Escolas Federais 28 - -- 28
Escolas Estaduais 33 07 1.093 1.133
Escohs Municipais 25 12 2.803 2.840
Escolas Particulares 84 107 1.722 1.913
Total 170 126 5.618 5.914

Tabela apresentada por Elomar Tambara, 2000.

Se tomarmos apenas o numero total de cada area administrativa das tabelas
apresentadas acima para o decéno de 30-40, temos 0s seguintes percentuais: de 135
escolas em 1930 a esfera federal ficou com apenas 28 escolas em 1940. Um decréscimo,
portanto, de aproximadamente 80%. A municipalidade teve um aumento de apenas 38%
nesse periodo: de 2.055 escolas em 193 passou a 2.840 em 1940. O ensino particular teve
um aumento de 53% no decénio: 1.245 escolas em 1930 e 1.913 em 1940. O aumento mais
significativo deu-se na esfera estadual: 93% no decénio de 30-40, ou seja, de 586 escolas

estaduais em 1930 o Estado aumentaria para 1.133 seus estabelecimentos até 1940.

Creio que os dados apresentados por Elomar Tambara, para o decénio 3040, sado
suficientes para mostrar o crescimento da rede publica estadual de ensino primario, tanto no
que diz respeito ao numero de escolas quanto em relagdo ao numero de professoras
(24,23% em 1929 e 32,89% em 1940).

Para o que aqui nos interessa, é importante dizer que a expansao da participacao
da esfera estadual no dominio do ensino primério deu-se, no entanto, a partir de um modelo
esoolar especifico: o dos colégios elementares , mais tarde denominados grupos
escolares . Pode-se mesmo dizer que com a criagdo dos colégios elementares no Rio Grande
do Sul, em 1909, o Estado /naugura um novo modelo de escola primaria em terras gauchas.
O ensino publico primario, que até entdo era ministrado nas chamadas escolas elementares
(escolas isoladas que funcionavam, na maioria das vezes, em uma Unica sala com um Unico

professor ou professora), passa a contar com esse novo tipo de estabelecimento e comuma
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nova organizacdo pedagogica (varias salas de aulas funcionando em um Unico prédio,
agrupamento de alunos pelo Agrau de adiant amen
uma direcdo Unica). Nessa (re) organizagcdo mantémse as escolas elementares ischdas

(uma Unica auld) e instituem-se também os grupos escolares (que nesse periodo eram

apenas a reunido de varias au/as) que inicialmente era uma forma de preparagdo para que

um estabelecimento chegasse a condicdo de colégio elementar. O critério para que uma

escola fosse considerada escola elementar isolada , grupo escolar ou colégio

elementar era o numero de alunos e o numero de professoras. No caso dos colégios

elementares, era necessario legalmente o numero de 200 ou mais alunos matriculados.

A criagdo dos colégios elementares no Rio Grande do Sul representou, no entanto, a
adocao de um modelo escolar que ja estava historicamente consolidado no mundo Ocidental,
conforme afirmei anteriormente. Considerando a escola primaria na perspectiva da
passagemdafiescol a das ordens religiosasodo (s®cul o X
(s®cul o XVIII e XX) ® posszvel afirmar que Ao
se das estruturas (como se serve dos edificios e até dos professores) criadas pelas igejas
(catdlica e protestantes) I a escola das primeiras letras e o colégioT, reorientando os seus
fins e alargando o seu ©mbito de ac-«00 (Jox«

argumentacao segue também Anténio Novoa (1995a) e afirma que:

Os sistemas estatais de ensino ndo sdo portadores de uma nova imagem
da infancia ou de um novo projeto pedagodgico. Bem pelo contrério,
limitam-se a aprofundar o modelo escolar posto em prética entre os
séculos XVI e XVIII, ainda que proponham uma renovagao dos curricdos e
dos programas e a integracdo das diversas redes escolares num sistema
educativo tnico (p. XX)*.

Segundo Jo«o Barroso (1995), a fAmatrizo or
XIX T quando em uma parte significativa do mundo Ocidental europeu e da América do
Norte os sistemas publicos de ensino estatais estavam em franco desenvolvimento, ou seja,
o Estado como instancia educativa ou o fenbmeno do Estado-educadorja era uma realidade
i foi gerada nas escolas das congregacgbes religiosas desde finais d século XIV,
desenvolvida nos colégios do século XVI (jesuitas e reformistas) e nas escolas lassalistas de

primeiras letras do século XVIII.

Assim, também o Estado do Rio Grande do Sul obviamente ndo inventou a escola! E
ndo inventou também, com os colégios elementares em 1909, uma férmula nova de

organizar a escola! Quando o Estado assume de uma forma mais sistemética, organizada,
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extensiva e integrada a escolarizacdo priméria da populacdo do Rio Grande do Sul, o faz sob
uma Af - r mul ad n «a&emsoutrag p8rtescdo mendol con gachbém j& adotada

em outros Estados do pais (foi principalmente o caso de Sao Paulo com a instalagdo dos
primeiros grupos escolares entre 1894 e 1910, e de Minas Gerais, também com a criagéo de

grupos escolares em 1906)".

Na perspectiva da fiescola de massaso (desen
John Meyer, David Kames, Aaron Benavot, 1992; John Meyer, Francisco Ramirez, Yasemin

Soysal, 1992; Yasemin Soysal, David Strang, 1989), Anténio Névoa (1995a) argumenta que:

O desenvolvimento da escola de massas, em especial no dltimo quartel do
século XIX, faz parte de uma dindmica transnacional que inscreve nos
diversos contextos nacionais racionalidades e tecnologias de progresso a
nivel mundial. Culminando um processo que lhe é bem anterior, a escola

de massas consolida modelos de organizacdo escolar e de accdo
pedagogica que tém revelado grande estabilidade e permanéncia.

Doravante este modelo impbde-se como a via Unica de fazer escola,

excluindo todos os outros possiveis. Aforca deste modelo mede-se pela

sua capacidade de se definir, ndo como o melhor sistema, mas como o

Unico aceitavel ou mesmo imaginavel (p. XXI).

Mas houve, contudo, especificidades em cada pais e certamente, no caso do Brasil,
em cada Estado, na implantagdo desse modelo escolar. Como foi a adocdo desse modelo
para a realidade gaucha (que pressupunha as caracteristicas anteriormente mencionadas), é

gue interessa sobremaneira aqui.

Para compreendermos a criagdo dos colégios elementares em 1909, no caso do Ri
Grande do Sul, é necessario retroceder alguns anos e referenciar a experiéncia dasEscolas
Complementares existentes no Estado gaucho. As Escolas Complementares foram criadas
em 1906 como a alternativa para a formacao de profissionais do ensino primario. Tinham,
segundo o Decreto Estadual 874,d e 28 de fevereiro de 1906, fica
com o fim de desenvolver o ensino elementar e preparar candidatos ao magistério publico
pri m8ri o00. Essas escol as mant i nh émentar quedinha o el e

uma duragdo de trés anos. Até 1909, funcionaram quatro dessas escolas no Rio Grande do

40 ver para isto também o trabalho de André Petitat, 1994.

4 ver para isto os trabalhos de Rosa Fatima de Souza (1996) para o caso de Sao Paulo e de Luciano M. Faria
Filho (1996) para o caso de Minas Gerais. Diana Vidal e Silvina Gvirtz (1998) apresentam os seguintes dados,
em rela-«0 a cria-«o0o de grupos escol aruosemd8s4, mdtitgitam-s e st ac
se 0s primeiros grupos pelo Decreto 284, de 26 de julho, sendo instalados, no mesmo ano, um grupo na capital
e cinco no interior do estado. Até 1908, outros 56 grupos seriam constituidos. No Rio de Janeiro, foi a reforma
Pereira Passos, em 1903, a responsavel pela criagdo dos grupos escolares, instalando de 1903 a 1910, 25
grupos no centro e na zona sul do Ri o. Em 1906, era a Vv
(p. 18).
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Sul: uma em Porto Alegre, uma em Santa Maria, uma em Santa Cruz e uma em Montenegro.
As trés dUltimas foram consideradas inadequadas aos fins propostos pela inspe¢do da
instrugcdo publica, em 1908. No relatério da Secretaria de Estado dos Negocios do Interior e
Exterior de 1908, a manifestacdo do Diretor Geral era de que somente a escola de Porto
Alegre preenchia as condi¢des de funcionamento e, segundo de, as outras ndo atendiam aos
seus fins, nem correspondiam a despesa que acarretava ao Estado (Relatério da Secretaria
dos Negécios do Interior e Exterior, 1908). No ano seguinte, a justificativa para a
substituicdo das Escolas Complementares pelos colégis elementares foi dada tendo em vista
as desqualificadas provas de candidatos ao magistério publico oriundos dessas escolas. A
decisdo foi, assim, pela substituicdo imediata dessas escolas por colégios elementares,
mantendo apenas a de Porto Alegre. Aprowitando, assim, a infra-estrutura das Escolas
Complementares existentes no interior do Estado, os recursos materiais e alguns dos seus
professores, essas escolas foram transformadas emcolégios elementares . As Escolas

Complementares, existentes desde 1906, que tinham esse Adupl o

ensino elementar e preparar <candidatos par a

f

(0]

m

estatuto em 1909 e ficaram reduzidas fHnao desen

da Secretaria dos Negécios do Irterior e Exterior, 1909). Estavam criados a partir dessa
realidade os colégios elementares no Estadoi a escola graduada primédria A partir de entéo
as vantagens dos colégios elementares sobre as escolas isoladas foram permanentemente

assinaladas.

Assim, é possivel afirmar que, no caso do Rio Grande do Sul, os colégios

elementares 1 as escolas graduadas- surgram da experi °ncia HAfracass.

Complementares. E possivel que a falta de investimentos do governo estadual nas Escolas
Complementares, a auséncia de profissionais preparados para atuar nessas escolas e o0 baixo
namero de candidatos interessados em freqlentar os cursos complementares expliquem o
ifracassodo dessa exper i?Qouddm a seguir, Bomaad@rde 19eB e

€ sugestivo da realidade das Escolas Complementares:

“2A supressao das Escolas Complementares, | 1909, agravou a ja precaria formagao docente no Rio Grande do
Sul. O Estado passa a contar, novamente, com apenas uma escola de formagdo, a da capital galcha. Esta
realidade mantém-se até 1929, quando foram novamente criadas Escolas Complementares. No téal foram
instaladas seis escolas nas cidades de Passo Fundo, Pelotas, Alegrete, Cachoeira, Santa Maria e Caxias.
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Quadro 3

MATRICULA NAS ESCOLAS COMPLEMENTARES
DO RIO GRANDE DO SUL 1 1908

Municipios Matricula Geral Matricula nas AEITIEUIE 58 Sl
Aulas elementares S B
1. Porto Alegre 310 182 128
2. Montenegro 254 217 37
3. Santa Maria 101 71 30
4. Santa Cruz 51 38 13
Total Geral 716 508 208

Relatdrio da Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior e Exterior, 1909.

Pelo quadro acima percebese que a demanda maior nas Escolas Complementares
era mesmo pelo ensino elementar. Poucos seguiam 0S cursos complementares que
habilitavam professores primarios oferecendo as disciplinas de Pedagogia e de Pratica
Profissional Havia, portanto, falta de candidatos para os cursos que habilitavam para o
exercicio docente. Com essa realidade, o governo do Estado gaucho transformou as trés
escolas do interior em colégios elementares. Nesse mesmo ano, outros seis colégios foram
criados: em Bagé, em Rio Pardo, em Encruzilhada, em Sao Jerbnimo, em S&o Sebastido do
Cai e em Bento Goncalves. Para osnove primeiros colégios elementares do Rio Grande do
Sul foram aprovados o regimento interno e novos programas de ensino (Decrefo n° 1576, de
27 de janeiro de 1910, e Decreto n° 1575, de 27 de janeiro de 1910 respectivamente).
Interessante observar que 0s nove primeiros colégios elementares foram criados e instalados
no interior do Estado. Na capital gaucha, Porto Alegre, foi apenas em 1913 que foram
criados dois colégios elementares. Isso deveuse ao fato que, desde 1909, o curso elementar
da Escola Complementar de Porto Alegrei entdo Unica escola de formacdo docente com a
extincdo das escolas do interior i deveria seguir a mesma regulamentacdo dos colégios

elementares.

Reproduzo, a seguir, um mapa do Estado situando a localiza&do por municipio dos

primeiros colégios elementares.
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Mapa 1

Localizag&o dos primeiros colégios elementares criados no
Estado em 1909 e instalados em 1910 (nove no total)

1 oBagé

2 oRio Pardo

3 oEncruzilhada

4 ©Sao Jerdbnimo

5 ©Séao Sebastido do Cai
6 ©Bento Gongalves

7 ©Montenegro

8 o Santa Maria

9 oSanta Cruz do Sul
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Exceto o caso de Bagé, na regido da campanha gaucha, e de Santa Maria, no centro
do Estado, os outros colégios foram instalados na regido proxima a capitali Porto Alegre. A
escolha para a instalagio de um colégio elementar seguia, inicialmente, um critério basico:
preferencialmente as localidades cujas municipalidades oferecessem o edificio para o
funcionamento da escola. Na instalacdo dos primeiros colégios, em 1909, foi o que

efetivamente aconteceu pelo menos em quatro deles: Rio Pardo, Santa Cruz, Santa Maria e

Sao Jerdbnimo.

A criacdo e a instalacdo dos primeiros colégios elementares na regido préxima a
capital (regido serrana e alto Taquari) explicam-se também porque, em relacao a regido da
campanha, nessa parte do Estado havia uma concentracdo maior de populacéo e melhores e

maiores estruturas urbanas (Cf. Igor Moreira e Rogério da Costa, 1982).

Ao criar 0os colégios elementares, os gestores do ensino publico salientavam o que

consideravam 0s mabres méritos desse tipo de estabelecimento:

S&o incontestaveis as vantagens que advém da reunido de professores sob
direcdo impessoal. A divisdo do trabalho tomando cada professora a seu
cargo a instrugdo de grupos de alunos até determinado grau, a emulagéo
exaltada, a pontualidade diariamente fiscalizada, a possibilidade de
funcionarem aulas em prédios melhores e com incalculavel utilidade para a
higiene escolar sdo, sem dlvida, evidentes vantagens de tais colégios. (...)
A principal vantagem que me parece advir dessa organizagédo é permitir ao
professor ocupar-se, durante todo o tempo da aula, com a turma que
progride em nivel de aprendizagem igual mas sem uniformidade (Relatério
da Secretaria dos Negécios do Interior e Exterior, 1909).

Os primeiros esforcos em legitimar esse modelo escolar vieram na forma de reforgo
das suas supostas vantagens: a reunido de professores sob direcdo impessoal, a divisdo
graduada dos alunos, a emulacao, a fiscalizacdo, a perspectiva da melhoria dos prédios, os
cuidados com a higiene escolar e a uniformidade dos grupos de alunos. No entanto, duas

dessas vantagens foram salientadas de forma especial. A primeira, a da divisdo dos alunos

em cl asses Afuni for mes o, conf or me as pal avr as

Negocios do Interior e Exterior de 1911:

No corrente exercicio foram estabelecidos mais trés Colégios Elementares,
convindo muito que sejam todas as cidades, onde a populacdo suficiente
houver, dotadas de tais institutos. Ali a instrucdo € mais regularmente
ministrada porquanto divididos os alunos em classe, segundo os graus de
adiantamento, cada classe tem um professor que dirige imediatamente o
ensino da crianca e a acompanha em todos os exercicios. Nas escolas
isoladas s6 excepcionalmente deixa o professor as classes dos mais

adiantados para examinar os que comecam, dirigidos por outros meninos
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gue pouco mais sabem. S&o a isto forcados os professores por falta de
tempo, de sorte que a crianga que principia aprender e mais precisa de um
bom mestre para ndo adquirir vicios, vé-se dele privado na escola isolada,
0 que ndo sucede no Colégio. Além dessas vantagens incalculaveis tém os
Colégios a de melhor fiscalizagdo, emulacéo de professores e podeise, em
regra, melhor atender aos preceitos da higiene escolar (Relaério da
Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior e Exterior, 1911).

A segunda estava relacionada com a possibi
trabalho dos professores e professoras. No Relatdrio de 1911, a questdo da fiscalizagdo do
ensino, do controle dos horarios e do estimulo entre os professores como qualidades dos
colégios elementares, foi salientada:

Acredito que a conversdo das escolas urbanas em colégios elementares
produza melhores resultados, pela ampla fiscalizacdo do ensino, seu
método, exata regularidade de horario e principalmente pelo estimulo entre
os professores (Relatério da Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior
e Exterior, 1911).

Também no Relatério da Secretaria de Estado dos Negdcios do Interior e Exterior
de 1929, o Diretor Geral da Instru¢cdo Publica, referindo-se ao trabalho de Osvaldo Aranha-
o0 cavaleiro andante do ensino i entdo Secretario dos Negocios do Interior e Exterior,
afirmou:

Bem compreendeu também [Osvaldo Aranha] que a melhor escola é o
Grupo Escolar ou o Colégio Elementar. Tanto que esta multiplicando em
larga méo porque nele o ensino é mais eficiente pela divisdo do trabalho e
facilidade de policiamento. O professorado dos colégios e grupos é em
geral culto e dedicado (Relatério da Secretaria de Estadodos Negécios do
Interior e Exterior, 1929. Grifo meu).

Assim, garantir prédios adequados para o funcionamento dos colégios, agrupar 0s
alunos de forma homogénea, designar professores e professoras para cada classe, escolher
os diretores, fiscalizar o trabalho docente, selecionar os livros didaticos, formular programas
e regimentos para o funcionamento desses colégios foram as preocupagdes iniciais e, ao
mesmo tempo, as vantagens ponderadas pelos gestores do ensino publico em relacdo aos
colégios elementares. Muitas dessas preocupacdes atravessaram décadas sem uma solugéo

adequada, como foi o caso dos prédios escolare§®. Outras variaram com o tempo, como, por

BA guestdo da inadequacgao dos prédios escolares e dos altos valores dos aluguéis pagos pelas salas e pelas
casas em que funcionavam as aulas ras zonas urbanas e rurais € mencionada em praticamente todos os
relatérios consultados. Ao contrario de estados como S&o Paulo e Minas Geraid citados como modelo em
alguns relatérios no que se refere as construgdes escolares-, 0 governo galucho ndo investiu na construgao de
prédios para o funcionamento dos colégios elementares. No relatério de 1940 da Secretaria de Educagéo e
Saude Publica, J. P. Coelho de Souza, entdo Secretario de Educagéo, assim se referiu em relagdo aos prédios
escol ar es: fivedeoma pedagpgaringegral punha-se de manifesto a necessidade de construgao de
prédios escolares nas zonas urbana e rural. A quase unanimidade de nossas escolas funciona em verdadeiros
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exemplo, a questdo do agrupamento dos alunos. Diferentes critérios foram, ao longo do
tempo, considerados na organizacdo das classes (essa questdo sera abordada no quarto
capitulo). O certo é que o0s que estavam a frente da educacdo publica galcha fizeram um
esforco nessa (re) organizagdo do ensino primario para estabelecer um novo modelo de
escola consicerada mais moderna, mais eficiente, mais adequada a uma sociedade em
mudan-a e especial mente mais adequada ~ s

Algumas situacdes permitem perceber esse movimento de valorizagdo da escola graduada.

Os primeiros diretores dos colégios elementares foram escolhidos entre os
inspetores escolares, em uma clara manifestacdo do esforco para qualificar esses
estabelecimentos™. Deslocar inspetores, funcdo de alto grau de confianca e credibilidade,
para ocupar a direcdo dos colégios, demonstra a importancia que foi atribuida a esse
cargo®. E interessante notar, também, que dos nove primeiros colégios instalados no
Estado, apenas um ficou a cargo de uma mulher i o de Santa Maria; em todos os outros o
cargo de direcdo ficou sob a responsabilidade de homens. Essa € uma realidade que se
manteve em anos posteriores, alterando-se paulatinamente até que no final da década de 20
havia uma ligeira superioridade i em termos de nimeros absolutos - de mulheres a frente
das direcdes dos colégos elementares, o que ndo acontecia, ainda, em relagdo aos grupos
escolares: dos cingiienta colégios elementares em funcionamento em 1929, trinta e cinco
eram dirigidos por mulheres e quinze por homens; dos trinta e oito grupos escolares, vinte e
um eram dirigidos por homens e apenas dezessete por mulheres (Relatério da Secretaria dos

Negdcios do Interior e Exterior, 1929)“.

pardieiros ou prédios adaptados que ndo apresentam o minimo das cadi¢des exigiveis. Nos cinglienta anos de
Republica que vimos de comemorar, construiramse no Estado apenas 30 prédios escolares sem planos, de

=1}

on

modo que 0SS mesmos apresentam defeitos e precariedades

Educacao e Salde Publica. Em 18/01/1940).
YA designacao de inspetores escolares para os cargos de diregcdo dos colégios elementares parece ter agravado a
situacdo da inspecdo publica. No relatério da Secretaria de Estado dos Negdécios do Interior e Exterior de

02/09/1910, ® possz2vel Il er o seguinte: fla inspe-«o0 tpegoe si do

dos 30 inspetores nomeados somente 13 estdo em fungdo, tendo sido os outros aproveitados nos colégios
elementares e escolas isoladaé ( Gr i f os mmhom haja refétEncia @ao deslocamento de inspetores

para os colégios elementares e as escolas isoladas, os relatérios revelam que a maioria ocupou fungdes nos
primeiros.

“4SAntonio Vifiao Frago (1990) explora de forma exemplar, em seu estudo sobre a implantacdo da escola graduada

e

p%blica na Espanha, a quest«o do fisurgimentodo da figura

da criacdo dos grupos escolares em Sdo Paulo e em Minas Gerais, respectivamente, Rosa Fatima de Souza
(1996) e Luciano M. Faria Filho (1996) também abordam essa questéo.

46Quando se estabelece a relagdo género e ensino, os dados sé@o realmente surpreendentes. A realidade do Rio
Grande do Suli e certamente do Brasil i indica um declinio paulatino de homens em cargos de dire¢céo de
escolas prim8rias. Nos Estados Uni dos, por exempl o,
1928, as mulheres eram responsaveis por 55% dos cargos de dire¢do das escolas elementares. Hoje, quando
quase 90% da forca de trabalho docente nas escolas elementares é constituida de mulheres, elas sao
respons8veis por apenas 20% desses cargoso (Michael
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Novamente os dados compilados por Elomar Tambara (2000) permitemnos
perceber, para 0 ano de 1934, a realidade dos colégios elementarese grupos escolares. Aqui
especificamente no que diz respeito a relacdo entre género/docéncia e género/direcdo das

escolas. Vejase:
Quadro 4

CORPO DOCENTE DOS COLEGIOS ELEMENTARES DE PORTO ALEGRE
POR GENERO E CARGO DE DIRECAO i 1934

Feminino Masculino Total
Docentes 354 354
Diretoras 08 08

Tabela apresentada por Elomar Tambara, 2000.

Quadro 5

CORPO DOCENTE DOS COLEGIOS ELEMENTARES DO INTERIOR DO ESTADO DO
RIO GRANDE DO SUL POR GENERO E CARGO DE DIRECAO - 1934

Feminino % Masculino % Total
Docentes 639 95,23 32 04,75 671
Diretores/as 30 66,66 15 33,33 45

Tabela apresentada por Elomar Tambara, 2000.

Quadro 6

CORPO DOCENTE DOS GRUPOS ESCOLARES DO ESTADO DO RIO GRANDE DO
SUL POR GENERO E POR CARGO DE DIRECAO i 1934

Feminino % Masculino % Vagas % Total
Docentes 399 88,08 54 11,92 - - 453
Diretores/as 44 48,88 39 43,33 7 12,85 90

Tabela apresentada por Elomar Tambara, 2000.
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Os dados levantados por Tambara para os anos 30, revelam que 0s colégios
elementares em Porto Alegre consituiam-se em 100% de professoras e no interior do
Estado, 95,23%. Entretanto, acrescenta Tambara (2000), em relacdo aos colégios

elementares do interior do Estado pode-se dizer que:

(...) nos colégios elementares do interior, apesar de representarem apenas
4,75% dos docentes, os homens ocupam a direcdo em 33,33% dos
colégios. Mas 0 aspecto que chama mais atencdo é que dos 15 colégios
elementares que tém diretores do sexo masculino, em 12 (80%) o diretor
era o unico homem do colégio (p. 292).

Em relagdo aosgrupos escolares essa realidade ndo se diferenciava. Pelos dados

apresentados, Tambara (2000) demonstra que:

Esta situagcéo repete-se nos grupos escolares onde as professoras, apesar
de representarem 88,08% do magistério, ocupam 48,88% dos postos de

direcdo, enquanto que os 11,92% de professores ocupam 43,33% das

direcdes dos grupos escolares. Observase aqui, hovamente, a mesma

situacdo dos colégios elementares, pois das 39 escolas que possuem
diretores do sexo masculino, em 33 (84,61%) o diretor era 0 Uni co homem

da escola. Este dado, por si s6, revela uma clara polarizagdo do poder. De
modo geral, eram raros o0s estabelecimentos escolares onde houvesse
algum homem trabalhando como docente que ndo exercesse 0 cargo de
direcéo (p. 296)™".

Em relacdo as matrculas, inicialmente os colégios elementares atingiam uma
parcela muito pequena do alunado e detinham, no universo da instrugédo publica, um nimero
exiguo de matriculas e de freqiiéncia, bem como o conjunto dos docentes que atuavam
nesses colégios era muito pequeno quando comparado ao das escolas isoladas. Vejase,
inicialmente, alguns dados das escolas isoladas, esclarecedores da realidade do ensino

primario no mesmo periodo da criacdo e da expansdo dos colégios elementare§’:

“’Retomo as questdes de género ligadas a profissdo docente no Rio Grande do Sul no terceiro capitulo deste
trabalho quando apresento aspectos do perfil sécio-profissional do magistério gatcho. Esses dados foram aqui
apresentados apenas para caracterizar a realidade dos colégios elementares.

“8Como os dados estatisticos no Rio Grande do Sul no periodo em exame ndo eram dos maislaros e elaborados,
os quadros a seguir apresentardo eventuais discrepancias entre 0s nimeros parciais e os nimeros totais. Como
minha preocupacao ndo é com a exatiddo numérica e sim com as tendéncias que esses nimeros indicam, optei
por apresentar os quadros, ainda que inexatos em alguns casos.
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Quadro 7

DADOS SOBRE O NUMERO DE ESCOLAS ISOLADAS NO
RIO GRANDE DO SUL i 1909 i 1913 %

Ano | Escolas| Escolas |Esc. |Masc.| Fem.|Mistas| Urb. | Rurais 82 22 128
Criadas| Providas| Vagas entrancia | entrancia | entrancia
1909| 1.231 | 1.050 181 | 464 | 105 | 648 - - 80 140 1.011
1910| 1.213 | 1.052 | 161 - - - - - 79 133 840
1911| 1.204 - - - - - - - 79 127 998
1912| 1.197 931 266 | 437 | 91 | 669 |300| 897 80 119 998
1913| 1.157 810 347 | 280 | 74 | 456 |261| 896 78 114 965

Relatdrios da Secretaria dos Negécios do Interior e Exterior, 1909, 1910, 1911,1912,1913.

A seguir, a matricula e a frequéncia de alunos nas escolas isoladas:

Quadro 8

MATRICULA E FREQUENCIA DAS ESCOLAS ISOLADAS

RIO GRANDE DO SUL 1 1909 1 1913

Ano Matricula Frequiéncia
1909 53.969 36.863
1910 50.821 34.483
1911 48.191 34.857
1912 45.154 32.353
1913 40.263 28.903

Relatérios da Secretaria dos Negécios do Interior e Exterior, 1910, 1911, 1912, 1913.

Veja-se, agora, o numero de Colégios Elementares com a respectiva matricula geral,

matricula por sexo e frequéncia:

“9As escolas elementares (escolas isoladas) eram classificadas em entrancias. Nesse periodo, as de 3?2 entrancia
eram as escolas localizadas dentro dos limites urbanos de Porto Alegre, Rio Grande e Pelotas; de 22, as
localizadas dentro dos limites das outras cidades do Estado, e fora dos limites até dois quildmetros em Porto
Alegre, Rio Grande e Pelotas; de 12, todas as demais escolas. (Cf. Regulamento da Instrugdo Publica de 1897,
Regimento Interno das escolas elemertares de 1898 e Decreto 874 de 28/02/1906, citados por Berenice

Corsetti, 1998).
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Quadro 9

NUMERO DE COLEGIOS ELEMENTARES, MATRICULA E FREQUENCIA
RIO GRANDE DO SUL 1 1910 - 1913

Ano N° Colégios Matricula Masculinas | Femininas Frequéncia

1910 09 1.419 739 680 -

1911 12 2.039 1.077 962 1.737

1912 15 2.119 1.137 982 1.654

1913 Criados: 32 4.321 - - 3.092
Instalados: 21

Relatérios da Secretaria dos Negécios do Interior e Exterior, 1910, 1911,1912, 1913.

E possivel perceber que o numero de matricula e freqiiéncia decresceu nas escolas
isoladas no periodo em que foram sendo instalados os colégios elementares (em 199, eram
53.969 matriculados e 36.863 frequentando; em 1913 havia 40.263 matriculas e 0 nimero

de freqiiéncia era de 28.903), embora aquelas escolas predominassem até a década de 30.

Para caracterizar ainda a situacao do ensino primario no final da primeira década do
século, momento em que 0s colégios elementares comecaram a ser instalados nas cidades

galchas, e que revela as circunstancias das escolas isoladas e dos colégios elementares,

veja-se 0 quadro de professores/as do ensino primario, em 1910:

Quadro 10

NUMERO DE DOCENTES DAS ESCOLAS PUBLICAS
RIO GRANDE DO SUL i 1910

32 entrancia

22 entrancia

12 entrancia

Elementares

Escolas 1.048 79 132 737
isoladas
Colégios 43 - - -

No intuito de mostrar melhor o espaco dos colégios elementares no conjunto da
escolarizacdo publica primaria tomemos, a seguir, a matricula e a frequéncia por colégio

existente no ano de 1913. Nesse ano, o numero de colégios elementares criados dobrou em

Relatério da Secretaria dos Negdcios do Interior e Exterior, 1910.
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relacdo ao ano interior. Foram criados nove em 1909, que comecaram a funcionar somente
no ano seguinte; este nUmero aumentou para doze em 1911; quinze em 1912; finalmente,

em 1913 foram criados dezessete novos colégios elementares, chegando ao numero de
trinta e dois colégios. Desse total, apenas vinte e um estavam instalados e em

funcionamento em 1913:
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Quadro 11

LOCALIZAGAO, DATA DE CRIAGCAO, MATRICULA E FREQUENCIA DOS COLEGIOS
ELEMENTARES DO RIO GRANDE DO SUL 1 1913

Colégio Elementa res- 1913

Municipios Matricula Erequéncia Data de criagao
M F |Total| M |F | Total

1. Montenegro 87 82 169 | - - 160 1910
2. Bento Goncalves 104 | 73 | 177 | - - | 144 1910
3. Santa Maria 127 | 115 | 242 |114|107| 221 1910
4. S. Sebastido do Cai 51 68 | 119 |44 | 51| 95 1910
5. Rio Pardo 94 72 | 166 | 70 | 51| 121 1910
6. Bagé 109 | 141 | 250 | - - | 241 1910
7. Encruzilhada 71 69 | 140 | - - | 112 1910
8. S&o Jerbnimo 66 62 | 128 | - - 68 1910
9. Santa Cruz 82 52 | 134 | 78 | 49 | 127 1910
10. Taquari 46 75 | 121 | - - | 112 1911
11. Passo Fundo 125 | 128 | 253 |121(126| 247 1911
12.S.Jodo do Camaquéd| 100 | 98 | 198 | - - | 140 1911
13. Caxias 100 | 105 | 205 | 79 | 85 | 164 1912
14. Arroio Grande 103 | 116 | 219 | 82 | 85 | 167 1912
15. Cangucu 87 67 | 154 | 66 | 59 | 125 1912
16. Jaguarao 161 | 91 | 252 | - - - 1913
17. Sdo Leopoldo 156 | 149 | 305 [134(127| 261 1913
18. Livramento - - - - - - Ainda ndo funciona
19. Uruguaiana - - - - - - Ainda nédo funciona
20. Itaqui 142 | 117 | 259 | - - - | Recentemente instalado
21. Séo Borja 118 | 105 | 223 |109| 98 | 207 | Recentemente instalado
22. Alegrete - - - - - - Ainda néo funciona
23. Quarai - - - - - - Ainda nao funciona
24. S&o0 Luiz - - - - - - Ainda néo funciona
25. D. Pedrito - - - - - - Ainda néo funciona
26. Cruz Alta - - - - - - Ainda nao funciona
27. Pelotas- 1° 92 99 191 | - - - Recentemente instalado
28. Pelotasi 2° - - - - - - Ainda nao funciona
29. Rio Grandei 1° - - - - - - Ainda nao funciona
30. Rio Grande- 2° - - - - - - Ainda néo funciona
31. Porto Alegrei 1° dist. | 188 | 228 | 416 |170|204| 374 |Ainda nao funciona (sic)
32. Porto Alegre-2° dist. - - - - - - Ainda néo funciona
Total 2.209|2.112|4.321| - - 13.092

Relatério da Secretaria dos Negdcios do Interior e Exterior, 1913.
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Prlmelro predl do Colégio Elementar Fellx da Cunha de Pelotas RS Criado em 1913.

Vése que no periodo 1910-1913 praticamente triplicou 0 ndmero de colégios
elementares. Era o inicio de um processo que ndo seria revertido no ensino gaucho: o
advento da escola graduada. Através dos mapas reproduzidos a seguir, podese visualizar a
difusdo dos colégios elementares pelo Btado. Reproduzo novamente 0 mapa que permite
perceber a localizacdo dos colégios elementares na data de sua criagdo/instalacao, em 1909
1910 (Mapa 1), e trés outros mapas que situam a expansao dos colégios elementares nos
anos seguintes: 1911 (Mapa 2); 1912 (Mapa 3); 1913 (Mapa 4).
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Mapa 1

Localizacdo dos primeiros colégios elementares criados no
Estado em 1909 e instalados em 1910 (nove no total)

1 oBagé

2 oRio Pardo

3 oEncruzilhada

4 ©Sao Jerébnimo

5 ©Sao Sebastiao do Cai
6 ©Bento Goncalves

7 ©Montenegro

8 o Santa Maria

9 oSanta Cruz do Sul
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Mapa 2

Localizagdo dos colégios elementares criados
e instalados no Estado em 1911 (doze no total)

10 Taquari
11 Passo Fundo
12 Camaqua
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