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APRESENTAGAO

O objetivo deste livro é apresentar o tema “A infancia brasileira e a historia
das ideias pedagogicas — rastros e tracos de uma construgéo social do ser crianga”
aos alunos do curso de Pedagogia, entre outros que transitem pela Educacao.
A obra traga a histoéria da infancia e da educagdo como um todo no Brasil desde
o Império, por volta de 1827. E desde suas primeiras linhas ja fica claro que nao
h& como falar de educacao sem tratar do histérico e do social.

Ao final do Império e Republica Velha, por exemplo, a infancia da crianca
brasileira era definida como uma fase vulneravel. Havia necessidade urgente de
uma educacdo modeladora e disciplinadora, buscando a civilizacao e os ideais
liberais da sociedade. Durante o periodo citado — até a década de 1940 —, edu-
cadores como Pestalozzi e Froebel foram referéncia para se pensar o trabalho
com criancas pequenas no Brasil. Sugestbes — ndo so6 de livros, mas também de
filmes e paginas da Internet — podem ser encontradas ao final de cada capitulo
deste livro.

A Unidade 2 “viaja” por um longo periodo da educacéo brasileira, incluindo
a que existia durante os anos do Regime Militar no Brasil. A Escola Tradicional
perdia, na época, espaco para os ideais da Escola Nova. A crianga passa a ser
ouvida, “pensada”, tornando-se parte importante da vida humana.

Ja a Unidade 3, a ultima do livro, delimita a infancia de 1985 a 2008, tra-
zendo o construtivismo e sua importante contribuicdo para a crianga e para o
sistema educacional como um todo.






UNIDADE 1

A infancia no Brasil (1827-1932)






1.1 Primeiras palavras

Meus oito anos
Casimiro de Abreu

Oh! que saudades que tenho

Da aurora da minha vida,

Da minha infancia querida

Que o0s anos nao trazem mais!
Que amor, que sonhos, que flores,
Naguelas tardes fagueiras

A sombra das bananeiras,
Debaixo dos laranjais! [...]

Oh! dias da minha infancia!
Oh! meu céu de primavera!
Que doce a vida néo era
Nessa risonha manha!

Em vez das magoas de agora,
Eu tinha nessas delicias

De minha mae as caricias

E beijos de minha irma!

Livre filho das montanhas,

Eu ia bem satisfeito,

Da camisa aberta o peito,

— Pés descalcos, bragos nus —
Correndo pelas campinas

A roda das cachoeiras,

Atras das asas ligeiras

Das borboletas azuis! [...]

Oh! que saudades que tenho

Da aurora da minha vida,

Da minha infancia querida

Que 0s anos nao trazem mais!

— Que amor, que sonhos, que flores,
Naguelas tardes fagueiras

A sombra das bananeiras

Debaixo dos laranjais!



Esta € nossa primeira unidade de trabalho, e seu objetivo é apresentar
como a infancia brasileira foi pensada e educada desde a segunda metade do
século XIX até os primeiros 30 anos do século XX. O periodo é longo e nao
procuramos esgotar o assunto, apenas iniciar a discussao com os leitores. Esta
unidade estd subdividida em duas partes: primeiro apresentaremos questdes
gerais da educacao nesse periodo. Em seguida, a partir do trabalho do educador,
chamado Bardo de Macaubas, exemplificaremos como a infancia e o ser crian-
¢a eram vistos no periodo em questao.

Procurando formas de se complementar a leitura desta obra, ao final de
cada unidade, indicaremos varios livros de pesquisadores. Nosso intuito é que 0s
leitores possam aprofundar os seus conhecimentos a respeito desse periodo.

1.2 Problematizando o tema

A infancia cantada com saudosismo nos versos de Casimiro de Abreu,
apresentados na secdo anterior, nos revela algo magico, inocente, berco de
pureza e candura. Na historia brasileira a infancia sempre foi vista assim? Ser
crianga significou sempre viver em um paraiso eterno? Essas questdes nos
acompanharao durante a primeira fase de debates de nosso livro.

1.3 Pressupostos bhasicos para o estudo da unidade

Os leitores devem estar se perguntando sobre o porqué do recorte temporal
feito para este livro e da escolha de alguns educadores para representarem o
pensamento do periodo determinado. Antes de iniciarmos nossa pequena via-
gem pelos tortuosos caminhos da infancia no pensamento educacional brasi-
leiro, esclareceremos algumas davidas e apresentaremos os alicerces tedéricos
de nosso trabalho.

Entendemos que, ao estudarmos a infancia brasileira aportando-se no his-
térico e no social, tendo como mediadoras as ideias pedagdgicas, sera possivel
compreendé-la como sintese das mdultiplas determina¢des sociais de sua época
histérica, fato que nos possibilitara apreender, em movimento, as praticas, bem
como os ideais e ideias que permearam 0 Sser crianca, e seu impacto na edu-
cacao infantil. Isso justifica o recorte temporal e a delimitacdo da historia da
infancia brasileira por meio da veiculacdo das ideias pedagdgicas. Procuramos
assim, apreender o micro dentro das demandas do macro, e vice-versa. A infan-
cia, enquanto categoria de estudo e andlise, entdo, desvela-se como um locus
privilegiado para examinar a sociedade e suas praticas sociais, desnudando-se
como unidade de acdo, a revelar os objetivos e finalidades perseguidos pela



humanidade. Portanto, nosso trabalho realiza o que Vainfas (2002, p. 150) chamou
de alternancia de escalas na pesquisa em histéria, ou seja, “uma passagem do
olhar macrossocial para a observagéo microanalitica como procedimento metodo-
I6gico, sem prejuizo da primeira”. Dessa forma, apresenta-se aquilo que esta a
sombra, “[...] A sombra do pantedo das histérias nacionais ou oficiais. A sombra
das mitologias, ideologias e religides” (VAINFAS, 2002, p. 142).

Procuramos tomar como diretrizes teoricas gerais para este livro aquelas
apresentadas por Buffa (2007, p. 155): “considerar a relacéo entre escola e socie-
dade, a relacdo entre o geral e o particular e escrever uma histéria ndo apenas
narrativa, mas também interpretativa”. Assim procedendo, acreditamos caminhar
na direcdo de repelirmos os particularismos e os reducionismos ao tratarmos a
teméatica infancia. Atentos a esse perigo e as dificuldades que dele decorrem,
partimos do pressuposto, concordando com Saviani (2007, p. 5), de que as insti-
tuicbes e suas agles sao criadas para a satisfacdo de necessidades humanas.
Necessidades estas, sempre em mudanca, manifestando-se constantemente
em nossas criacdes. Esse ponto de partida define as instituicbes como sociais e
capazes de revelarem o conjunto de relacdes travadas pelos atores sociais que
as criaram, modificaram e as mantiveram. Consequentemente, o educador nao
pode contentar-se com visdes particularizadas, fragmentadas e superficiais do
cotidiano, ele deve sempre se inserir no contexto mais amplo, onde o micro e
0 macro se entrelacem. “O quotidiano sé tem valor histérico e cientifico no seio
de uma analise dos sistemas historicos, que contribuem para explicar o seu
funcionamento” (LE GOFF, 1994, p. 93). Portanto, buscamos nesta obra avangar
na “construcédo de identidade histérica” (NORONHA, 2007, p. 167) da infancia
brasileira, ou seja, apreendé-la e compreendé-la inserida na histéria, em seu
contexto social, cultural e pedagadgico.

Mas o que entendemos por “ideias pedagogicas™? Tomemos a definicdo de
Dermeval Saviani (2007, p. 6) para esse termo: “Por idéias pedagogicas entendo
as idéias educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam
no movimento real da educacéo, orientando e, mais do que isso, construindo a
prépria substancia da pratica educativa”.

Essa definicdo adotada trava uma estreita ligagdo entre as ideias e as
praticas, e esse € 0 N0sso objetivo com o trabalho: apresentar aos leitores como a
concepgao de infancia delimita uma determinada prética pedagdgica no cotidiano
das escolas.

A dominancia de certas ideias pedagdgicas na histéria da educacao brasileira
também é um elemento determinante da periodizacdo adotada nesta obra. To-
mamos novamente a definicdo de Saviani, bem como a periodizacéo por ele
apresentada em sua obra Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil:



[...] A guisa de conclus&o, cabe observar que o principio de periodizagéo que
guiou a distribuicdo das idéias pedagdgicas nos periodos indicados se baseia
na noc¢édo de predominancia ou hegemonia. Ou seja, cada periodo corresponde
a predominancia de determinadas idéias pedagogicas, sendo isso o que dife-
rencia os periodos entre si (SAVIANI, 2007, p. 20).

No decorrer do livro, os leitores poderdo observar que a concepcao de
infancia do periodo estudado estara intimamente relacionada com as praticas
educativas e com as ideias pedagogicas que as norteiam.

No préximo item, apresentaremos como a infancia brasileira foi pensada
durante o final do século XIX e primeiros 30 anos do século XX.

1.3.1 A educagao no Brasil (1827-1932)

Para compreendermos como a infancia no Brasil se constituiu no periodo
estudado, necessitamos apreender um pouco do movimento mundial. Para tanto,
faremos esse resgate a partir das ideias de infancia propagadas no periodo.

O periodo de tempo que vai 1789 a 1848, por meio de suas riquissimas
producdes intelectuais e artisticas, trouxe importantes contribuicdes para o ideal
de formacdo do homem realmente universal e livre e, consequentemente, para
se pensar a infancia e a crianca. Nesse periodo, os artistas e os intelectuais
eram diretamente inspirados pelos assuntos publicos, sobre os quais procuravam
interferir; a alienacdo da arte e do artista (a arte pela arte), que depois chegou a
ser considerada sindbnimo de genialidade, ndo fazia parte dessa época na qual
o artista tinha clara sua funcéo social e mantinha uma relagéo direta com o pu-
blico. A dupla revolugéo ocorrida nesse periodo possibilitou um intenso processo
de criagdo. Os artistas recebiam estimulos para o seu trabalho, tanto da Revolucéo
Francesa, por meio de seus ideais, como também da Revolucdo Industrial, a
partir do horror que produzia com a degradacéo total do ser humano na figura do
proletariado. A busca pela formacéo completa do homem era almejada ao mesmo
tempo em que a desumanizagdo produzida pelo trabalho industrial os atormentava.
Empurrados por essa permanente tensdo e sem conseguirem, muitas vezes, vis-
lumbrar uma solug&o concreta, pensadores e artistas buscavam o caminho para
o desenvolvimento pleno do ser em utopias e abstracdes. Porém, isso ndo deve,
necessariamente, ser visto como uma fuga da realidade, mas sim como um
esforco por encontrar, no plano ideal, a saida para os problemas sociais que
se agravavam. Dois movimentos importantes do pensamento e da producéo
intelectual marcaram esse periodo: o lluminismo e o0 Romantismo. Falemos um
pouco do lluminismo em primeiro lugar. Durante todo o periodo feudal, a ciéncia e
a filosofia estiveram unidas a teologia, “a fé religiosa sustentava o feudalismo, que



sustentava e alimentava a fé” (POLITZER, 1978, p. 81). O obscurantismo, as cren-
dices e o misticismo dominavam a vida dos homens, que era totalmente regida
por for¢as ocultas, as quais estes deveriam curvar-se para evitar represalias e
descontentamentos que viessem a gerar desgracas em suas vidas. Segundo
Politzer (1978), da mesma forma que a religido havia construido sua hierarquia,
tendo como alicerce o modelo feudal, eternizando-o, a atividade cientifica tam-
bém se encontrava no mesmo prisma, pois estava fundada na Unica verdade
eterna revelada por Deus a sua Igreja. Ninguém ousava desafiar as autorida-
des eclesiasticas, e 0 conhecimento permanecia trancafiado nos porées das
igrejas, sendo revelado aos poucos e barrado de evoluir quando colocado em
contraposicdo aos sagrados dogmas da Igreja. O movimento da Reforma e o
da Contrarreforma ajudaram também a alterar esse quadro, mas, sem duvida
alguma, o materialismo que nascia com o movimento lluminista no século XVIII
(que fundamentaria a Revolugéo Francesa e a Industrial) seria aquele que, de
forma mais decisiva, colocaria em xeque a corrente de pensamento que marcou
a ldade Média e o Feudalismo. A burguesia, enquanto buscava ascender ao
poder, também era materialista, pois a religido encarcerava o homem aos de-
signios divinos e suas posi¢fes sociais eram obras da vontade de Deus. Portanto,
era necessario a burguesia negar essa concepcdo de mundo para derrubar o
regime feudal. A crenca no homem, como produtor de sua prépria vida, era a
maior bandeira a ser levantada contra a eterna, divina e vitalicia ordem feudal.
Politzer (1978) afirma que a filosofia das luzes encampou um grande combate
decisivo e definitivo contra a ideologia medieval, tendo a literatura como grande
aliada, abrindo no campo politico o espago tdo ansiado pela burguesia: “[...]
Refutando a teologia e a metafisica, a filosofia das luzes destruia a ‘auréola da
consagracao divina’ com que a Igreja havia circundado as Instituicées feudais.
Estas apareciam em sua nudez profana como efeitos da ignorancia e da barbarie”
(POLITZER, 1978, p. 88-89).

Bacon, Descartes, Locke, Voltaire, Helvetius, Rousseau e Diderot sao al-
guns dos fildésofos que lutavam por uma sociedade e por um Estado guiados
pela razéo; explicavam o mundo pela matéria em desenvolvimento; defendiam
gue os conhecimentos provinham do mundo real, pelo caminho da sensacao;
proclamavam o valor integral da ciéncia; eram humanistas, pois desejavam o
pleno desenvolvimento e a felicidade do ser humano.

O romance foi um recurso utilizado por varios desses autores para a divul-
gacao dos ideais do novo homem e para a ridicularizacao dos habitos e ideias
pertencentes ao Antigo Regime. Um exemplo, nesse sentido, € o livro Candido
ou o Otimismo de Voltaire, no qual o autor demonstra ser ridicula a crenga de que
0 mundo e a sociedade dos séculos XVII e XVIII sdo os melhores dentro do pos-
sivel. Diderot, segundo Politzer, também o faz em Jacques Le Fataliste, no qual,



unindo o género literario ao cientifico, produz uma satira do fatalismo presente
no personagem Jacques que diz: “seja l& o que for que aconteca, que isso esta-
va escrito no céu” (POLITZER, 1978, p. 90).

[...] O tedlogo oculta-se ou reitera as suas posic¢des, o cientista o substitui
(VOVELLE, 1997, p. 11), o homem aparece livre das amarras religiosas e so-
ciais, esses pensadores acreditam nas capacidades humanas e consideram
o desenvolvimento da razdo capaz de elevar o ser humano a plenitude.

Todavia, o lluminismo nao travou sozinho a batalha contra o Feudalismo.
O movimento romantico, que quase se confunde com o lluminismo, trouxe mais
elementos para essa luta. Segundo Hobsbawm (1996a), o romantismo surgiu
como tendéncia militante e consciente na Gra-Bretanha, na Franca e na Alemanha,
no final da década da Revolugéo Francesa. Embora possamos dizer que ele teria
sido precedido por um movimento “pré-romantico”, caracterizado pelas ideias
de Jean Jacques Rousseau, provavelmente foi o periodo das revolucées de 1830-
1848 que assistiu a sua forca maior enquanto movimento romantico. Hobsbawm
(19964a) afirma ainda que ndo é possivel precisar com exatidao os propésitos do
movimento romantico, mas podemos classifica-lo como extremista, tanto em seu
contetdo quanto em seu credo. O que ndo cabe é chama-lo de movimento anti-
burgués, pois os ideais revolucionarios burgueses encantavam aos integrantes do
Romantismo a ponto de Napoledo ser considerado um de seus herdis. Abbagna-
no & Visalberghi (1995) afirmam que o Romantismo, apesar de ser filho do llu-
minismo, procurou acentuar a presenc¢a dos sentimentos sobre a raz&o, ou seja,
agueles que triunfavam onde esta fracassava, captando a esséncia, o absoluto.
Os romanticos, segundo 0s autores, confiavam mais nos grandes espiritos que
encarnavam o momento historico (ou no espirito que move o mundo) que pro-
priamente no homem e em suas instituicdes, buscando uma espécie de indivi-
dualismo, segundo o qual nada o prenderia, 0 homem seria guiado apenas por
seus impulsos mais intimos e profundos, processo este que seria auxiliado pela
busca de retorno & natureza. Mas nem todos os autores considerados romanticos
pendiam para essa abstracdo e naturalizacdo do ser humano, a qual beirava um
certo irracionalismo. Muitos deles, atormentados com as contradi¢des do mundo
capitalista, as denunciavam buscando retomar os ideais iluministas.

A esse ambiente de efervescéncia articulou-se uma revolucéo silenciosa
na vida cotidiana dos individuos, em especial das mulheres e das criangas.
Segundo Perrot (1991a), durante todo o século XVIII operava-se uma distingao
forte entre o que pertencia a esfera do publico e o que pertencia a esfera do
privado na vida das pessoas. Com a contrarrevolucéo, essa distin¢éo transfor-
mou-se em uma definicdo de papéis sociais, uma diferenciacdo sexual que co-
locou em oposicdo homens (publicos) e mulheres (domésticas/privadas). Hunt



(1991) afirma que, ao final do século XVIIl, a mulher era representada como o
inverso do homem, e passou a ser identificada por sua sexualidade: “O Utero
define a mulher e determina seu comportamento emocional e moral” (HUNT, 1991,
p. 50). Consequentemente, por conta do desconhecimento, a suposta fragilidade
do sistema reprodutor feminino acabaria sendo transferida para a capacidade inte-
lectual da mulher, que seria severamente questionada.

O discurso dos médicos se uniria ao dos politicos e, no inicio do século
XIX, as mulheres estariam totalmente relegadas a esfera privada, ao doméstico,
tornando-se simbolo da fragilidade que precisava ser protegida e guardada. As
criancas, por sua vez, eram colocadas definitivamente como o centro da vida
da mulher e da familia, vistas como o futuro; nelas eram depositados todos os
sonhos e esperancas. Boas e puras por natureza precisavam ser protegidas da
corrupcdo do mundo e terem liberdade suficiente para se desenvolverem natu-
ralmente. Os filhos no século XIX eram o centro da familia burguesa e crista.
Como herdeira do patrimbnio que seus pais construiam, a crianca era tida como
um investimento, o futuro da familia e da riqueza desta. A vida da crianca era
sonhada e projetada, e 0 amor deveria guiar seu crescimento, preservando ao
maximo a pureza e a delicadeza de sua infancia. Segundo Perrot (1991c), no
final do século XIX, toda boa mée se ocupava de seu bebé, e a infancia passava
a ser um assunto feminino e, acima de tudo, passava a ser cultuada como o
melhor periodo da vida humana. A crianca também era um ser pertencente
ao ambiente doméstico, privado. Sua educacao se tornou um problema a ser
discutido: como educa-la sem violar sua liberdade, como torna-la autbnoma
e, ao mesmo tempo, capaz de adaptar-se as exigéncias e limitacées que sua
condicéo socioecondmica lhe impbe, como fazé-la crescer em harmonia com a
sociedade, a natureza e o divino?

Dedicaram-se a essas questdes varios educadores do periodo, dentre eles
destacam-se Friedrich Froebel (1782-1852) e Johann Pestalozzi (1746-1827),
gue tiveram grande influéncia na educacéo das criancas brasileiras durante o
periodo delimitado em nossos estudos.

Mas como era a escola na Europa nessa época? Scherrer-Reboul (1999),
ao analisar o papel do mestre-escola, afirmava que antes da Revolucao as es-
colas nasciam sob a égide do paroco ou pastor da vila em que se encontravam,
nao tinham exatamente a denominacao de escolas, e seu lugar nem sempre era
fixo. Muitas vezes a escola era montada na casa do mestre-escola, contando
com uma Unica divisdo entre o espac¢o ocupado pela familia e o destinado aos
alunos, outras vezes poderia ser montada num local adjacente ao presbitério.
Sem luz ou mobiliario adequado, geralmente as criangas aprendiam, no chdo, a
ler e a escrever. A disciplina era sempre mantida por intermédio de severos casti-
gos fisicos. O mestre-escola era necessariamente um homem pobre que, apesar de



possuir certo prestigio, vivia a margem de sua comunidade. A Revolugao tentaria
reverter esse cendrio propondo uma escola unica que permitisse elevar o nivel
de instrucdo do povo, formando uma nova geragéo, o novo homem para os no-
VOS tempos, para isso a Igreja seria afastada de sua direcao. Todavia, como afir-
ma Scherrer-Reboul (1999), os mestres-escolas acabaram ficando alheios ao
processo revolucionario e, por serem basicamente parocos, por terem a religido
como principal fundamento de sua atividade educativa, esta acabou ndo sendo
afetada pela Revolugéo e seus fundamentos iluministas. Nao havia um sistema
de formacao dos mestres-escolas e eles continuaram a ensinar tal como faziam
antes da Revolucéo. Ou seja, o ideal de uma educacao publica que propagasse
0s novos valores da Revolucdo fracassa também, entre outras coisas, diante da
falta de formacé&o dos mestres-escolas.

Além da auséncia de um sistema de formac¢do dos mestres-escolas, um
segundo fator apontado por Scherrer-Reboul (1999) para a néo realizagdo do
ideal de educacdo sonhado pela Revolucao teria sido o de que a burguesia e
seus intelectuais passaram a discutir que tipo de educacao deveria ser dado ao
povo, concluindo que tal ensino deveria se limitar ao estritamente necessario, por-
tanto, o ideal lluminista de formacéo do homem pleno ficava totalmente afastado
do povo. A burguesia conseguiu que essa educacdao restrita fosse aceita pelo
povo com a ajuda da religido, a qual disseminava, por meio de seus mestres-
escolas, a desconfianga sobre o real valor do saber erudito, que nao teria utili-
dade para o dia a dia das pessoas, ja que este exigia o trabalho e a agéo, nao
havendo espaco para especulagdes filosoficas de qualquer espécie. Froebel e
Pestalozzi (apud ARCE, 2002), ainda que fizessem criticas a educacéo praticada
nas escolas a suas épocas, ndo deixaram de reproduzir essa mesma atitude
ideolégica de adequacéo da educacdo aquilo que fosse necessario ao cotidiano
do povo, tudo sempre carregado da visdo de mundo religiosa. E a propria vida
desses dois educadores também, de certa forma, espelhava essa viséo, pois
ambos procuravam pautar suas concepcdes educacionais apenas em duas fontes:
a experiéncia pratica (na qual se incluia a observagdo atenta ao que ocorre na
pratica) e a visao religiosa de mundo.

A énfase da educacéo praticada pelos mestres-escolas deveria recair so-
bre a moral, a civilidade e a aquisicdo dos rudimentos da escrita e do calculo,
que ja se faziam necessarios para os trabalhadores nas fabricas. Mas, por outro
lado, era mister, por meio da educacgdo, combater desde a primeira infancia a
desordem e garantir, com a formac¢&o de uma nova geracéo, a paz social. Nesse
ponto, Scherrer-Reboul (apud ARCE, 2002) afirma que a partir de certo momen-
to desenvolveu-se uma grande discussdo sobre a necessidade de formacao
dos mestres-escolas. Entretanto, esta deveria também ater-se ao minimo. Assim,
0 mestre-escola que ensinava ao povo era tido como um intelectual apenas porque



nao realizava um trabalho propriamente manual, pois na verdade possuia par-
cos conhecimentos que por vezes nao se diferenciavam muito das crendices e
do misticismo propagado por seus alunos. Importante ressaltar que este minis-
trava apenas o ensino referente ao primario para o povo, o ensino secundario
nao fazia parte dos planos de instrucdo da populacao. A doutrina religiosa era,
na maioria das vezes, o que mais profundamente o mestre-escola conhecia.

Na Europa, a escola que se apresentava a populagéo nao trazia a mesma
educacdo ofertada as camadas mais abastadas e ndo conseguia se desvincular
de seu carater religioso. Iniciava-se ali 0 processo de cria¢do dos sistemas na-
cionais de educacéo. No inicio, esse sistema caracterizou-se por uma distincao
entre a escola oferecida para as massas e a ofertada as camadas mais abas-
tadas da populacdo. A escola brasileira ndo ficou a parte desse movimento,
embora o tenha vivenciado tardiamente.

Segundo Saviani (2007), ap0s a proclamacao da Independéncia em 1822,
o Brasil iniciou o longo processo de discusséo sobre a criacdo de nosso siste-
ma nacional de educacéo. A opcdo por uma escola laica, nos moldes preconi-
zados pela Revolugdo Francesa, brotava nos embates educacionais brasilei-
ros. Em 15 de outubro de 1827 era promulgada a lei que determinava a criacédo
de “Escolas de Primeiras Letras”:

Essa primeira lei de educac¢éo do Brasil independente ndo deixava de estar
em sintonia com o espirito da época. Tratava ela de difundir as luzes ga-
rantindo, em todos os povoados, o0 acesso aos rudimentos do saber que a
modernidade considerava indispensaveis para afastar a ignorancia. O mo-
desto documento legal aprovado pelo Parlamento brasileiro contemplava os
elementos que vieram a ser consagrados como o contetdo curricular fun-
damental da escola primaria: leitura, escrita, gramatica da lingua nacional,
as quatro operacdes de aritmética, nocdes de geometria, ainda que tenham
ficado de fora as nocdes elementares de ciéncias naturais e das ciéncias da
sociedade (historia e geografia). Dada a peculiaridade da nova nac¢éo, que
ainda admitia a Igreja Catolica como religido oficial e estava empenhada em
conciliar as novas idéias com a tradi¢éo, entende-se o acréscimo dos princi-
pios de moral cristd e da doutrina da religido catélica no curriculo proposto
(SAVIANI, 2007, p. 127-128).

Contudo, a lei de 15 de outubro de 1827 nao significou a institucionalizacéo
da Educacéo no ambito nacional, ao contrario, o Ato Adicional de 1834 acentuou
o principio da descentralizacédo do ensino, e “o governo central desobrigou-se de
cuidar das escolas primarias e secundarias transferindo essa incumbéncia para os
governos provincias” (SAVIANI, 2007, p. 129), ou seja, delegava a cada provincia
o direito de regulamentar, legislar e promover tanto a educacgéo primaria quanto a
secundaria. Esse principio provocou uma superposic¢ao entre os poderes local e



provincial, na medida em que o primeiro determinava e administrava a educacgéo
no municipio e o ensino superior por todo o Império, e o segundo regulamentava
a educacao primaria e secundaria nos proprios territorios.

Por outro lado, a lei se fez importante na historiografia da educacéo bra-
sileira, uma vez que sistematizou a organiza¢do do ensino e a sua respectiva
grade curricular preconizadas pelo ensino mutuo, que se traduzia como um sis-
tema de ensino simultaneo, propagado na Inglaterra, no contexto da Revolucdo
Francesa, pelos idealizadores Andrew Bell (pastor da Igreja Anglicana) e Joseph
Lancaster (da seita dos Quakers).

Sob um rigoroso método coercitivo e graduado de aprendizagem, enalte-
cendo o carater disciplinador, os alunos eram expostos em posigdes hierarqui-
zadas, conforme méximo rendimento escolar, e distribuidos em um local bem
amplo. Por esse motivo, tal método garantia a efémera difusdo em massa do en-
sino a um baixo custo, razdo pela qual a lei de 15 de outubro de 1827 contribuiu
para a propagacao desse procedimento, tornando-se oficialmente generalizada
no Brasil em 1827. Contudo, vale ressaltar que, ao passo que Inglaterra e regido
adotavam esse método de ensino, a discussdo sobre sua expansao no Brasil
intensificou-se na capital, ndo se concretizando por completo, sendo adotado
mais pelo seu aspecto quantitativo que qualitativo.

No mesmo nivel de discusséo sobre o problema da Instrucdo Publica no
Brasil, no periodo imperial, h4 destaque para a Reforma Lebdncio de Carvalho
instituida em 19 de abril de 1879, pelo Decreto n° 7.247.

A Reforma Leéncio de Carvalho enaltece a necessidade de um alto nivel
de formacdo humanista aos professores do ensino primario a comecar pelo
curriculo das Escolas Normais, fundamentados no método intuitivo, teoriza-
dos, principalmente, na obra de Norman Alison Calkins intitulada Licdo de Coi-
sas. A preciosidade dessa obra reflete na educagéo dos sentidos, destacando
a importancia de as criancas terem contato com o concreto, despertando a
intuicdo, ndo diminuindo, entretanto, a importancia da ciéncia enquanto con-
junto de conteudos historicamente acumulados. A adocao do método intuitivo
encaminhava-se a renovagéo do ensino primario e evidenciava a influéncia dos
paises norte-americanos, 0s quais esbanjavam um modelo de sociedade mais
avancado que a do Brasil no que dizia respeito, especificamente, aos aspectos
concernentes a renovacao do ensino que demandava materiais didaticos e supor-
tes fisicos modernos.

Outra caracteristica inerente a essa reforma diz respeito a liberdade do
ensino primario e secundario no municipio da Corte, o que implica dizer a per-
missao para a existéncia de escolas de iniciativa privada que, segundo Saviani
(2007), contrapunha-se ao:



ensino livre de Ledncio de Carvalho expressa a culminancia, no final do Im-
pério, de uma tendéncia que ja se manifestara logo apos a Independéncia,
guando a Lei de 20 de outubro de 1823 abria caminho a iniciativa privada ao
tornar livre a instrugcé@o permitindo a qualquer um abrir escola independente-
mente de exame ou licenga (SAVIANI, 2007, p. 140, grifo nosso).

Por outro lado, a liberdade de ensino acentuou o entrave politico que se
intensificou sobre dois grupos dirigentes: os liberais conservadores, represen-
tados pelos politicos liberais influenciados pelo lluminismo francés, contrarios
a intervencao do Estado e, portanto, defensores da iniciativa das escolas priva-
das; e os conservadores, representados, em sua grande maioria, pelos catéli-
cos retrégrados, que aspiravam uma hegemonia ndo sé politica, mas também
educacional. Nao por acaso defendiam a intervencao do Estado, entregando o
ensino a direcdo exclusiva da Igreja, e opondo-se a liberdade de ensino, ambos
0Ss grupos desejavam conservar o status quo, porém cada qual dentro de seus
préprios interesses.

Nesse cenario de liberdade do ensino, varias escolas de iniciativa privada,
em nivel priméario e secundério, comecaram a se expandir no governo central e
nas provincias. Merece destaque a figura de um intelectual, Abilio César Borges,
mais tarde chamado de “Bardo de Macaubas”, que se tornou figura influente dentro
da expansao privada do ensino, inaugurando, inclusive, dois Colégios particulares:
um na provincia do Rio de Janeiro, que vigorou até 1880, e outro na provincia de
Minas Gerais, além de um Ginasio em Salvador (BA). De fato, sua grande impor-
tancia para o campo educacional brasileiro remete-se a criagédo da Lei Nova do En-
sino Infantil, que fora sistematizada em cinco partes: 1) concep¢éao de homem e de
infancia e aprendizagem; 2) o papel da escola e sua organizagdo; 3) os conteldos
de ensino; 4) os métodos de ensino; e por ultimo 5) a proeminéncia da educacao
moral. Nesse sentido, introduzia uma nova forma de conceber a estrutura adminis-
trativa (organizacional) e os procedimentos metodologicos do ensino primario, dis-
tribuindo manuais/folhetos em vérias escolas publicas e privadas, a fim de divulgar
seus Planos de Estudos de Instrugdo Priméria e Secundaria, imbuidos dos ideais
da origem do método intuitivo.

Com o advento da Republica, em 15 de Novembro de 1889, as preocupa-
¢Oes relativas a uniformidade do sistema educacional brasileiro ndo cessaram, ao
contrario, ganharam forga os movimentos de expanséo do Ensino Primario, sob a
€gide de concretizar um sistema nacional de Educacao, subjacente aos interesses
politicos de erradicar o analfabetismo e atingir ao tdo sonhado progresso.

O pais vivenciava um periodo de efervescéncia ideolégica liberal, que disse-
minava a importancia de uma nova mentalidade cultural e de uma nova sociedade,
expressa em uma educagdo para as massas, tornando-se o slogan principal da



Republica durante seus primeiros decénios. Havia, portanto, um projeto civiliza-
dor que concebia a educacédo popular como uma necessidade politica e social,
noticiada nas exigéncias de um Brasil alfabetizado, como forma de incluir os
pobres no sistema de elei¢cbes diretas, dando-lhes em troca o direito a partici-
pacao politica.

Aspirava-se, nesse sentido, a uma ampla Reforma da Instrugcédo Publica,
de modo a reorganizar o ensino, associando-0 ao ambicioso projeto de controle
e ordem social dos politicos republicanos, culminando com o ideal de formagéo
do cidadao republicano que, entre outras palavras, significava educar o homem
para a vida social:

[...] Para o governo, educar o povo é um dever e um interesse: dever, de for-
mar escolas; interesse, porque s é independente quem tem o espirito culto,
e a educacdo cria, avigora e mantém a posse da liberdade (REIS FILHO
apud SOUZA, 1998, p. 28).

A saida encontrada para atingir tal objetivo coincidiu com a superacao dos
insuficientes procedimentos metodolégicos de ensino que estavam presentes
desde o periodo anterior. Cogitava-se trazer para junto das escolas brasileiras a
aplicacdo de modelos de ensino mais avancados, vigentes aquela época nos
Estados Unidos e na Europa: “ [...] 0 sucesso verificado nesses paises era configu-
rado em muitos aspectos pela rica experiéncia das escolas particulares confessio-
nais e leigas, instaladas no Brasil nas décadas finais do século XIX, voltadas para
a formagéo das elites” (SOUZA, 1998, p. 29).

A formacgdo do cidadao republicano foi expressa por meio da Reforma
Caetano de Campos, regulamentada pelo Decreto n¢ 27 de 12 de marco, e pre-
conizou uma ampla reforma do ensino a comecar pela Reforma Geral da Escola
Normal que resultou na criacéo dos grupos escolares, correlacionando a formacgéo
dos professores com expansdo do ensino primario, nesse sentido, a escola publica
institui-se como ferramenta fundamental para “o novo regime e para a reforma da
sociedade brasileira” (SOUZA, 1998, p. 30).

Segundo Rangel Pestana (apud REIS FILHO, 1995, p. 49), “a instrugdo pu-
blica bem dirigida é o meio mais forte e eficaz do elemento do progresso e que ao
governo incumbe o rigoroso dever de promover 0 seu desenvolvimento”, isso quer
dizer, o carater politico dessa reforma se revelou na intencionalidade do Governo
em assegurar seus interesses ideoldgicos liberais por meio da educacéo popular.

A Reforma da Escola Normal abrangeu a renovagéo dos métodos de ensino,
uma vez que o0s existentes encontravam-se desatualizados para com os propo-
sitos de moderniza¢do da sociedade, ja que a “reforma dos métodos e reforma
do mestre: eis, em uma expressdo completa, a reforma escolar inteira; eis o



progresso, e ao mesmo tempo, toda a dificuldade contra a mais endurecida de
todas as rotinas — a rotina escolar” (BARBOSA apud SOUZA, 1998, p. 40), isso
justifica a relagdo intrinseca existente entre a formag¢éo dos professores e a
propagacao dos grupos escolares.

Dessa forma, é inigualavel a potencialidade cultural e histérica que a Esco-
la Normal desempenhou na época republicana, configurando-se numa difusora
da cultura intelectual e dos processos de renovacgdo do ensino, ndo por acaso
era o centro politico e econdmico da cidade.

Com a funcao primordial de instituir-se como um centro irradiador de cul-
tura, a Escola Normal dedicou-se a formacéo dos normalistas, fundamentados
no carater humanistico e concomitantemente instruidos aos moldes do método
intuitivo de ensino.

Ao lado dessa formagao enciclopédica, os normalistas tinham também aulas
praticas referentes a procedimentos metodoldgicos de ensino. Tais aulas ocorriam
nas chamadas Escolas-Modelos Anexas as Escolas Normais, as quais funcionavam
como uma Instituicdo de demonstracdo metodoldgica, oferecendo matricula para
vinte e cinco alunos em cada classe e uma diretora-professora para cada sexo.
Entretanto, sua criacdo nao reflete uma marca exclusiva da Republica, a escola-
modelo existiu desde o periodo imperial em 1876, a diferenca em relagéo ao novo
regime é que “representaria o paradigma a ser seguido pelas demais escolas
publicas do Estado” (BARBOSA apud SOUZA, 1998, p. 40).

Segundo Reis Filho (1995, p. 80), as escolas-modelos representaram para
a época um exemplo organizacional de educagdo em contraste com os moldes
de educacao oferecida no ensino primario que, naquele momento, ainda ndo
era institucionalizado sob a égide dos grupos escolares, e ocorria, portanto, em
aulas isoladas na casa dos proprios mestres, ndo contando com os recursos fi-
nanceiros apropriados, ao passo que as Escolas-Modelos “munidas do material
necessario para a pratica do ensino intuitivo causava excelente impressao [...]"
(REIS FILHO, 1995, p. 80, grifo nosso).

Toda a inspiragdo para a renovacdo do ensino e a concepcao de escola
graduada, que mais tarde se revelaria na criagdo dos grupos escolares, esta im-
bricada nas escolas-modelos, ja que foram o grande centro propulsor de disse-
minacao do método intuitivo de ensino, tendo a presenca de duas professoras
formadas nos Estados Unidos, Maria Gulhermina de Andrade a Marcia Browne,
0 que significou a forte influéncia americana na fase de Reforma da Instrucéo
Publica no Brasil.

A base tedrica para toda a reorganizacdo metodoldgica do ensino primario
esta, sobretudo, na obra Li¢céo de Coisas de Norman Alison Clakins, a qual pro-
punha a racionalizacéo das atividades pedagogicas:



Tratava-se de fixar a jornada escolar — inicio e término das aulas —, esta-
belecer cadéncias, ritmos, intervalos, descansos. Implicava os periodos de
ocupacdo e descanso de professores e alunos nos diversos momentos da
aula e a fragmentacao do saber em matérias, unidades, licbes e exerci-
cios, reforcando mais os aspectos que distinguiam uma matéria da outra do
que daqueles que as aproximavam. Procedia-se, ainda, a hierarquizacdo de
cada matéria, de acordo com o espaco de tempo que lhe teria sido destina-

do (SOUZA, 1998, p. 36).

As peculiaridades do desenvolvimento infantil foram estabelecidas como
principios bésicos para a educacgéo, proporcionando ao professor uma nova
forma de apreender os aspectos concernentes ao imaginario infantil, como a
imaginacao e a curiosidade.

E importante ater-se ao fato de que esse tipo de ensino traduz-se em uma
das vertentes da corrente tradicional e preconiza a Ciéncia enquanto contetido da
Educacdo cujos “principios instalaram-se definitivamente no coragéo da escola gra-
duada de ensino primario” (SOUZA, 1998, p. 162) no Brasil.

No que diz respeito a estrutura administrativa do Ensino primario, a Refor-
ma Geral da Instrugcdo Publica, promulgada em 1892, representou um minucio-
so plano de mudancas no ensino publico, estabelecendo as diretrizes gerais da
Instrucéo Publica, que entraram em vigor da seguinte forma:

O ensino primario passou a compreender dois cursos: o preliminar e o
complementar. O curso preliminar, obrigatério para criancas de 7 a 12 anos, de-
veria ser ministrado em escolas preliminares regidas por professores normalis-
tas, escolas intermédias, regidas por professores habilitados, de acordo com o
regulamento de 1869 e 1887 e, em escolas provisorias, regidas por professores
interinos examinados perante o inspetor do distrito (SOUZA, 1998, p. 43).

A denominacéo Grupo Escolar correspondeu ao Decreto n° 248 de 26 de
julho de 1894, que permitiu o agrupamento das escolas isoladas (de 4 a 10) em
um so prédio, onde houvesse mais de uma escola no raio de obrigatoriedade
escolar. A disposicédo dos alunos seria conforme o0 modelo de uma escola gra-
duada: distribuidos por sexo em quatro classes correspondentes ao 1°, 2°, 3° e
4° anos do curso preliminar e, por determinacéo legal, deveriam adotar os mes-
mos procedimentos metodoldgicos utilizados pelas escolas-modelos, ou seja,
0 método intuitivo.

Entretanto, essa demarcacao legal enfatizou a diferenca educativa que
se instaurou entre as Escolas Isoladas e os Grupos Escolares, 0s quais rece-
biam recursos financeiros em detrimento daquelas, demonstrando o descaso
do Governo em relagdo a instru¢éo publica, o que equivale dizer que, enquanto
os Grupos Escolares ocupavam lugar de prestigio social, as escolas isoladas



se situavam a margem do centro de desenvolvimento econémico da cidade. Tal
fato acarretou na diferenca de valorizacao intelectual na formacéo dos mestres,
na medida em que 0s grupos escolares exigiam a admisséo de professores
normalistas adeptos do método intuitivo e com vasta formacéo enciclopédica,
ja as escolas isoladas dispensavam essa formacao, aceitando o perfil de pro-
fessores formados pelas Escolas Complementares que, em termos qualitativos,
nao promoviam uma formagé&o tdo rigorosa quanto a das Escolas Normais e
Escolas-Modelos Anexas as Escolas Normais.

Ainda, a disparidade educacional entre esses dois modelos de instituicdo
escolar revelava a incoeréncia do discurso liberal a respeito da educacgéo popu-
lar, ao passo que, dentre as diferencas ja mencionadas, existia aquela referente
a clientela escolar, que configurava a exclusdo de grande parte da populagao
do acesso a educacao de qualidade. Dessa forma, os pobres estavam automa-
ticamente excluidos dos Grupos Escolares e, mesmo que as Escolas Isoladas
fossem marginalizadas pelo seu aspecto educativo, ainda assim eles ficavam
alheios ao acesso a educacao, pois estas hdo comportavam a demanda escolar.
Ja nos Grupos Escolares, cuja acdo ndo era voltada para os pobres, tinha-se
maior presencga dos imigrantes.

Logo, os imigrantes e os ricos passavam a ser valorizados enquanto tipo
ideal de cidadédo, aptos a atender ao projeto civilizador de ordem e progresso.

Dessa forma, esta nitida a incoeréncia na expansao popular de ensino
concretizada no momento em que

a dualidade de escolas de formacgéo e o confronto entre a Escola Normal e
as escolas Complementares pdem de manifesto a adogdo de uma politica
educacional paradoxal — a convivéncia de instituicbes de exceléncia com
instituicbes precérias, a diversidade de escolas e o atendimento seletivo,
guando o pressuposto basico era a difusdo da educacéo popular (SOUZA,
1998, p. 69).

Nao foi por acaso que a Escola Primaria, expressa sob a égide de Grupos
Escolares na primeira republica, se configurou como um tipo de escola para a
Republica e da Republica, num contexto em que prevalecia o reducionismo do
discurso liberal — conservador da sociedade brasileira, o qual afirmava que o pro-
gresso so seria alcancado com a Educacao de carater popular, pois a “concepcao
liberal dos republicanos paulistas deposita a crenca no poder redentor da edu-
cacao e pressupunha a confianga como elemento (con)formador dos individuos”
(SOUZA, 1998, p. 26, grifo nosso). O progresso ndo depende somente da educacéao,
ele esta correlacionado a fatores de ordem politica e econémica.



Assim, o Brasil caminhava pela tortuosa estrada da tentativa de educar o
povo brasileiro com escolas diferenciadas: uma para a populacdo e outra para
as camadas mais elevadas da mesma. Mas e a infancia?

1.3.2 Abi

io C. Borges: o Bardo de Macaubas

Pautando-se nos estudos de um grande educador brasileiro, nosso objetivo
aqui é apresentar como a infancia foi vista no periodo delimitado para estudo.
Abilio César Borges nasceu na Vila de Minas do Rio de Contas (BA), em nove
de setembro de 1824. Faleceu no Rio de janeiro em 1891. Segundo Saviani
(2007), Abilio era formado em Medicina pela Faculdade de Medicina do Rio
de Janeiro, a exerceu enquanto profissdo por muito pouco tempo nos sertbes
da Bahia. Em 1856 iniciou seus trabalhos com educacdo como diretor-geral da
provincia Bahia. Entretanto, de acordo com Saviani (2007), sua atuac¢ao na ins-
trucdo publica ndo durou muito, logo a deixou para atuar no ensino privado:

Tendo deixado a Instrucao Publica, Abilio vai procurar poér em pratica suas
idéias pedagdgicas na iniciativa privada, fundando, em 1858, o Ginasio
Baiano de Salvador. Caracterizado por ‘disciplina branda, novos processos
para aprendizagem da leitura, métodos renovados para o estudo das linguas
vivas, grande preocupacao com o vernaculo’ (HAIDAR, 1972, p. 176), o reno-
me do Ginasio Baiano transcendeu os limites da provincia e notabilizou-se
pelas personalidades que nele estudaram, como Castro Alves e Rui Barbosa
(SAVIANI, 2007, p. 142).

Contudo, o Colégio mais famoso fundado pelo Barao foi inaugurado no Rio
de Janeiro, em 1871, data em que retornara de uma viagem a Europa, fonte de
inspiracdo para seus trabalhos pedagdgicos no Brasil. Esse colégio viria a ser
fechado em 1880 e reaberto em 1883. Essa instituicao foi duramente criticada
no romance O Ateneu do escritor Raul Pompéia, que foi aluno do Baréo e o re-
tratou em sua obra literaria na figura do personagem Aristarco Argolo Ramos.

Durante seus anos de trabalho com a educacéo brasileira, o Bar&o escre-
veu diversos compéndios, textos didaticos e livros de literatura infantil. Seus li-
vros transpunham a barreira dos muros de suas escolas, pois eram distribuidos
gratuitamente pelo Brasil inteiro, ndo apenas para as escolas publicas destina-
das a populacdo, mas também estiveram presentes nas escolas privadas.

[...] os livros de leitura de Abilio foram adotados em varias provincias do
Império brasileiro. Trindade (2002) enumerou seu Primeiro livro de leitura
como um dos mais utilizados na instru¢é@o publica do Rio Grande do Sul, no
final do século XIX. Maciel (1999), em pesquisa realizada no Arquivo Publico
Mineiro, verificou que os livros de Abilio, ou Os livros do Bar&o de Macaubas,



estavam entre os mais utilizados nas escolas de primeiras letras na Pro-
vincia de Minas Gerais. Da mesma forma, Monarcha (1999), ao analisar
as escolas primarias anexas a Escola Normal de Sao Paulo, verificou, em
1888, que, da lista de livros solicitados, constavam o Primeiro, Segundo e
Terceiro livro de leitura, assim como a ‘Gramatica Portuguesa’ do mesmo
autor (VALDEZ, 2006, p. 192).

O Baréo sintetizava em suas obras a dubiedade do pensamento educacio-
nal da época, o qual transitava entre a religido e os ideais liberais. Consequen-
temente, o cunho moralizante de suas obras destinadas as criancas é forte,
da mesma forma como a defesa de um ensino que cultive a razdo, sem deixar
de pensar que a criangca € um ser diferente do adulto e merece uma educacgao
também diferenciada. A educacgéo é tomada em suas obras como a responsével
pela transmissédo de valores morais e religiosos que ajudariam o Brasil a alcan-
car a almejada civilizacao.

[...] Por isso, o autor fazia questao de contribuir com seus livros que, a seu
ver, possuiam estes valores, ou seja, eram ‘raios de luzes’ nas trevas em
provincias e vilas que pareciam tédo distantes (no espago também) do que
era compreendido como bons modos pelo erudito (VALDEZ, 2006, p. 195).

Mas como a infancia se expressava, como ganhava cores nos livros do
Bardo? A infancia era apresentada com paixao pelo Bardo, mas sua devocéo
a educacéo da crianga partia, segundo Valdez (2006, p. 224), de uma imagem
clara de como esta deveria ser: “ddcil, aplicada e digna”.

N&o poupou esforcos na tentativa de formar esta infancia no ‘edificio’ de
maior valor, social e moral, que era a instrucao, a qual, aliada a educacao
familiar, promoveria e ressaltaria o talento individual de cada crianca, garan-
tindo, assim, um bom futuro para os pequeninos.

Abilio, a exemplo de outros educadores desse periodo, desenvolvia uma
pedagogia de cunho preventivo, cujo alvo era a crianga pela sua prépria
caracteristica tida como ‘maleavel’, se diferenciando da populacao adulta,
miscigenada e portadora de maus habitos, da candura da infancia. O tdo
desejado progresso da civilizacdo s6 poderia ser efetivado se viesse acom-
panhado do esforco moral e da religido e a escola, colocada no papel de
redentora da humanidade e salvadora dos males da ignorancia, era o am-
biente propicio para esta realizag&o. Investir na infancia, seja ela pobre ou
rica, era 0 modo ideal para atingir os valores morais necessarios para se
chegar a uma sociedade civilizada (VALDEZ, 2006, p. 224).

Portanto, a crianga ndo portava o mal, mas era vulneravel a ele, por isso a
educacao deveria exercer o papel de vigilante e, ao mesmo tempo, de guia para
gue a infancia brasileira se desenvolvesse da melhor forma possivel. Assim, em



seus livros, por meio de textos e ilustracdes, o Bardo ensinava e persuadia 0s
pequenos a serem doceis, educados, obedientes e a amarem o0s estudos.

Segundo Valdez (2006), Abilio queria ensinar as criangas as virtudes do
trabalho, gerando desprezo pela desonestidade, preguica e vadiagem. A ociosidade
e o “vadiar” eram para o Bardo pecados sérios, e todas as criangas, fossem
ricas ou pobres, deveriam ser educadas para repudia-los. Havia por parte do
Bardo uma intencédo de modelar a infancia brasileira:

[...] era preciso ensinar um codigo comum de comportamentos que fosse
vdlido para todas as criancas, pois a infancia era portadora de ‘pequenos
defeitosinhos’, como o autor registrou, sendo urgente moldar a cera en-
guanto mole, antes que fosse tarde. Desta forma a frase ‘O que Jo&ozinho
ndo aprende Jodo ndo aprenderd jamais’ se adequava perfeitamente aos
seus preceitos de, quanto antes, intervir nessa formacao, melhor o resultado
(VALDEZ, 2006, p. 245).

1.4 Consideracdes finais

A infancia da crianga brasileira, durante o final do Império e a Republica Velha,
era definida como vulneravel. Esse “ser diferente” do adulto, porém contraditério,
carecia de uma educacdo modeladora e disciplinadora, para nao se perder no
caminho que o levaria a civilizacdo e aos ideais liberais de sociedade.

O Brasil pensou e tratou de forma diferenciada a sua infancia no periodo
estudado. As criancas das camadas populares e aos filhos dos ex-escravos
cabia o olhar desconfiado e vigilante sem tanto entusiasmo por seu futuro. As
criancas das camadas abastadas, dispensava-se um olhar de preocupacao vi-
gilante, para que o porvir ndo se perdesse e cumprisse sua formacédo para a
constituicdo de uma nacéo brasileira liberal.

A Medicina e o inicio da Psicologia da Crianca se fizeram presentes nesse
cenario, delimitando o espaco de acéo da escola e da familia, ao mesmo tempo,
definindo as infancias brasileiras, desenhando imagens naturalizadas de criangas
ancoradas no discurso cientifico considerado a época, neutro.

A trajetéria da escola publica brasileira traduz esses extremos que se
acentuarao no decorrer no século XX, e agora inicio do século XXI.



1.5 Estudos complementares

Para aprofundar os estudos a respeito desse periodo, os leitores podem
consultar as seguintes obras:
ARAUJO, J.; FREITAS, A. G. B.; LOPES, A. P. C. (Orgs.). As escolas normais no Brasil:
do império a republica. Campinas: Atomo e Alinea, 2008.
FARIA FILHO, L. M. A Infancia e sua Educacdo: materiais, praticas e representacfes
(Portugal e Brasil). Belo Horizonte: Auténtica, 2004.
GONDRA, J. G. Historia, Infancia e Escolarizacdo. Rio de Janeiro: 7 Letras, 2002.
MONARCHA, C. Escola Normal da Pracga: O lado Noturno das Luzes. Campinas: Edito-
ra da Unicamp, 1999.
. Educacao da Infancia brasileira: 1875-1983. Campinas: Autores Associados,
2001.
NAGLE, J. Educacéo e Sociedade na Primeira Republica. Sdo Paulo: EPU; Rio de Ja-
neiro: Fundacao Nacional de Material Escolar, 1974.
SAVIANI, D. Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil. Sdo Paulo: Autores Associados,
2007.
SOUZA, R. F. Templos de Civilizagao: a implantacdo da escola primaria graduada no
Estado de S&o Paulo (1890-1910). Sdo Paulo: Editora da Unesp, 1998.
VIDAL, D. Grupos Escolares: cultura escolar priméria e escolarizagdo da infancia no
Brasil (1893-1971). Campinas: Mercado das Letras, 2006.
VIDAL, D.; FARIA FILHO, L. M. As lentes da histdria: estudos de histéria e historiografia
da educacéo no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2005.

1.5.1 Saiba mais

Durante o periodo estudado, e até a década de 1940 do século XX, os educa-
dores Pestalozzi e Froebel foram referéncia para se pensar o trabalho com crian-
¢as pequenas no Brasil. Suas ideias educacionais, pioneiras para a época em
gue viveram, trouxeram as bases para o movimento das Escolas Novas, que se
consolidariam na primeira metade do século XX. Para conhecer de forma detalha-
da o pensamento desses autores, segue abaixo mais uma sugestao de leitura:

ARCE, A. A Pedagogia na “Era das Revolu¢gfes”: uma andlise do Pensamento
de Pestalozzi e Froebel. Campinas: Autores Associados, 2002.

1.5.2 Qutras sugestoes de fontes de informacao

No site do grupo de pesquisa Historia, Sociedade e Educacéo no Brasil ha
textos, videoaulas e glossarios a respeito da histéria da educagéo no Brasil que



poderéo aprofundar as discussdes iniciadas nesta unidade, bem como nas que
se seguirdo. Consulte o site, disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>.
Acesso em: 21 maio 2010.



UNIDADE 2

A infancia no Brasil (1932-1985)






2.1 Primeiras palavras

Infancia
Carlos Drummond de Andrade

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo.
Minha mée ficava sentada cosendo.

Meu irmao pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras.

lia a histéria de Robinson Crusoé,

comprida histéria que nao acaba mais.

No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu
a ninar nos longes da senzala - nunca se esqueceu
chamava para o café.

Café preto que nem a preta velha

café gostoso

café bom.

Minha mae ficava sentada cosendo
olhando para mim:

- Psiu...N&o acorde o menino.

Para o berco onde pousou um mosquito.
E dava um suspiro...que fundo!

L& longe meu pai campeava
no mato sem fim da fazenda.

E eu nao sabia que minha historia
era mais bonita que a de Robinson Crusoé.

Esta é a nossa segunda unidade de trabalho, e nela viajaremos um pouco
mais na historia da educacao brasileira, procurando compreender como a infancia
foi idealizada e educada. Para tanto, a unidade se subdivide em trés partes: a pri-
meira apresentara de forma sucinta e panoramica os principais acontecimentos da
educacéo brasileira; a segunda sera dedicada a trazer um pouco do pensamento
de um dos principais signatarios do Manifesto Lourenco Filho para a educagéo e,
consequentemente, para pensar o ser crianga no periodo; a terceira apresenta-
ra o item O Mobral e a Infancia Brasileira. Por meio do Movimento Brasileiro de



Alfabetizagdo (Mobral) demonstraremos o que significou “ser crianga” durante o
periodo da Ditadura Militar no Brasil.

Esta unidade complementara as discussdes iniciadas anteriormente.

2.2 Problematizando o tema

A unidade anterior nos mostrou que ser crianca durante o Império e a Re-
publica Velha Brasileira ndo era algo simples. O periodo foi marcado por uma
forte contradic&do na forma como a crianca brasileira era vista e educada: por um
lado, o ser crianga caracterizava-se por uma candura angelical, uma inocéncia;
por outro lado, esse ser era extremamente vulneravel ao que moralmente era
condenavel a época. Contudo, os extremos ndo se restringiam a isso, havia ain-
da uma barreira sélida que diferenciava a crianca oriunda das camadas popu-
lares das criancas das camadas mais abastadas da populacéo. A desconfianca
e a vigilancia severas marcavam a forma como as criancas pobres brasileiras
deveriam ser tratadas.

Na presente unidade, viajaremos por outro periodo da histéria da educa-
cao brasileira, mas sera que os preconceitos cristalizados na época anterior se
manterdo? Ou encontraremos outra forma de pensar a crianca e a infancia e,
consequentemente, de educa-la no Brasil?

2.3 A Infancia no Brasil (1932-1985)

O recorte temporal proposto para estudo nesta unidade representa um
longo periodo dentro da histdria da educacgdo e do Brasil. Ndo pretendemos
aprofundar muito as discussdes no &mbito da construcao histérica do periodo, mas
sim destacar como a infancia foi pensada. Em termos da histéria da educacéo,
podemos dividir cronologicamente o que vamos estudar da seguinte forma: Era
Vargas, de 1930 até 1945, e periodo do Nacional-desenvolvimentismo, de 1945
até 1964. Os anos de 1930 e 1940 se caracterizaram pela expanséo industrial
e pela urbanizacao, apresentaram inimeras regulamentac6es do ponto de vista
da legislacdo brasileira que deram um carater organico a educacao do pais.
Francisco Campos empossado a época, ministro da Educacéo e da Saude Pu-
blica, foi responsavel por boa parte das reformas. Esse foi o periodo, segundo
Saviani (2007), em que as pedagogias da Escola Nova e Tradicional se encon-
traram em equilibrio no cenario educacional brasileiro, porém, no campo das
ideias pedagogicas, acirraram seus embates e debates. O ano de 1932 inicia-se
com a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova, cujos signata-
rios ilustres, entre outros, eram Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e Anisio



Teixeira. “Renovar a escola” entra em pauta na ordem do dia educacional e, jun-
tamente com essa discussao, chega, de forma definitiva, a psicologia da crianca
como principal aporte da educacéo.

De 1945 até 1961, periodo identificado como segunda fase de industriali-
zacao e de ajuste do pais ao desenvolvimento econdmico mundial, ocorre uma
ampla discusséo sobre a necessidade de se criar uma legislacédo nacional com
diretrizes para todos os graus ou areas de ensino, discussao que envolveu va-
rios setores da sociedade e resultou na primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo, promulgada em 1961: 4.024/61. Esse longo periodo da educacédo
brasileira assistiu ao conflito que norteou toda a elaboracéo da LDB: escola pu-
blica x escola privada. Lourengo Filho, Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo
encontravam-se no centro dessa luta em defesa da escola publica e laica para
as criancas e jovens brasileiros, baseada no movimento renovador da educa-
¢éo, cujo idealizador era John Dewey. Em oposi¢éo, encontravam-se os edu-
cadores catélicos reunidos pela “Associacdo de Educadores Catdlicos” (AEC),
embora influenciados também pelo movimento renovador. No dizer de Saviani
(2007, p. 299), “uma espécie de escola nova catélica’ ndo deixava de lado os
dogmas da Igreja Catdlica e a defesa pelo ensino de cunho privado. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao, promulgada em 20 de dezembro de 1961, trara
implicitamente os embates travados por esses dois grupos na letra da lei. Se-
gundo Saviani (2007), a politica populista implementada na década de 1960 do
século XX e a perpetuacédo da ideia de que um povo educado traz prosperidade,
fizeram com que o governo voltasse seus esforgos em campanhas ministeriais
para educar as criangas (fornecendo o ensino primério) e os adultos (por meio de
programas de alfabetizacdo). E nesse clima que as ideias preconizadas por Paulo
Freire ganham forca, principalmente na educacéo dos jovens e adultos brasileiros
analfabetos. Contudo, esse ambiente de euforia, gerado pela renovacéo da educa-
¢ao, findaria com o inicio de 21 anos de terror e autoritarismo para a sociedade
brasileira.

Em 1964 abre-se a grande noite da histéria brasileira, quando inicia o Brasil
do “Milagre brasileiro”, do “Brasil-Poténcia”, do “Brasil: ame-o ou deixe-0", ou do
famoso lema “este € um pais que vai pra frente”. A ldeologia da Seguranca
Nacional e a Teoria do Capital Humano serdo protagonistas no cenario educa-
cional, bem como a represséo violenta de todas as vozes contrarias. O excerto
abaixo, que comenta a respeito do papel da televisdo durante o Regime, nos da
uma pequena nogdo desse movimento:

[...] Criada em 1965 e altamente beneficiada pelos governos militares, a TV
Globo chega aos 20 anos de existéncia em 1985, na condicdo de quarta
maior rede de televisdo privada do mundo. Em 1969, lan¢ou o ‘Jornal Nacio-
nal’, primeiro programa a ser transmitido simultaneamente para todo o pais.



Através de suas imagens e das vozes de seus apresentadores, os feitos da
‘revolucao’ foram mostrados a milhdes de telespectadores, despojados de
qualquer conteudo critico. Tanto é assim que a Rede Globo usou pela pri-
meira vez a expressao ‘Regime Militar’ apenas na noite de 15 de janeiro de
1985, justamente no momento em que ele se aproximava do seu fim, com a
eleicdo de Tancredo Neves no Colégio Eleitoral. A referida emissora chegou
ao ponto de ocultar inteiramente mobilizagdes sociais, as mais significativas,
de oposi¢cédo ao Regime, como a campanha das ‘Diretas J&’ em 1984, vin-
do somente a noticia-la quando esta estava em pleno auge no comicio da
Candelaria, no Rio de Janeiro. A propdsito, ressalta Sérgio Pompeu (1984,
p. 401), ‘foi o grande senhor do pais durante o periodo mais negro do Regime
Militar, o general Emilio G. Médici, quem destacou, em 1973, o papel da TV:
‘sinto-me feliz todas as noites, quando ligo televisdo para assistir ao Jornal.
Enquanto as noticias déo conta de graves agitacdes, atentados e conflitos
em varias partes do mundo, o Brasil marcha em paz, rumo ao desenvolvi-
mento. E como se eu tomasse um trangilizante, apés um dia de trabalho’
[...] (GERMANO, 1993, p. 103).

Durante 0 Regime duas grandes reformas ocorreram na educacao brasi-
leira: a primeira levou a elaboragéo da Lei (5.540/68) que alterou o ensino su-
perior brasileiro; a segunda resultou na Lei (5.692/71) que reformulou o ensino
de primeiro e segundo graus em nosso pais. Acompanhando essas leis, veio a
Ideologia da Seguranca Nacional, expressa na educacédo por meio da adocao
de disciplinas de carater moralizante como Educacdo Moral e Civica.! Estava-
mos na agenda Mundial em tempos de Guerra Fria.

A pedagogia tecnicista atrelou-se ao ensino, de modo geral, com a pro-
messa de organizacéo racional dos meios de forma a garantir a eficiéncia.

[...] A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos princi-
pios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e opera-
cional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se
a objetivacéo do trabalho pedagogico (SAVIANI, 2007, p. 23).

Para facilitar a compreensdo de como ocorreu a expansao da educacgéo
pré-escolar no periodo estudado, esta tabela sintetiza os principais pontos até
agora apresentados:

1 O combate ao comunismo escondia-se sob a disciplina Educacao Moral e Civica.



Tabela 1 A Educacgéo Brasileira de 1930 a 1971.

1930 e 1940 1945 are 1961 1968 1971
1961

Expanséo Segunda fase | Movimento Reforma na Reforma na
industrial e de industria- renovador da educacgéo educacéo bra-
urbanizacdo. | lizacéo e de educacéo. brasileira. sileira.

ajuste do pais

ao desen-

volvimento

econdmico

mundial.
Pedagogias Necessidade | Promulgacgéo Elaboracgéo Leine5.692/71
da Escola de se criar da Lei de Dire- da Lei n° reformulou o
Nova e Tra- uma legisla- trizes e Bases 5.540/68 que | ensino de pri-
dicional se ¢ao nacional da Educacéo alterou 0 en- | meiro e segun-
encontraram com diretrizes | Lei n®4.024/61. | sino superior | do graus em
em equilibrio | para todos os brasileiro. Nosso pais.
no cenario graus ou areas
educacional de ensino.
brasileiro.

2.3.1 Lourenco Filho e a infancia brasileira

Manoel Bergstrom Lourenco Filho nasceu em 10 de marco de 1897, em
Porto Ferreira, interior de S&o Paulo. Filho de Manoel Lourenco Filho e de Ida
Cristina Bergstrom Lourencgo, teve uma educacao austera e severa e sua formacao
foi fortemente influenciada pelo seu pai — comerciante perspicaz e empreendedor
ambicioso.

Iniciou os estudos em sua terra natal e, posteriormente, na cidade vizinha,
Santa Rita do Passa Quatro. Aos 8 anos de idade, por influéncia de seu pai que
trabalhava em uma tipografia e no jornal A Folha (de Porto Ferreira), planejou
e criou seu proprio jornalzinho, O Pido. Prosseguiu seus estudos em Campinas
(Ginasio de Campinas), posteriormente, em Pirassununga (Escola Normal Pri-
maria de Pirassununga) e, finalmente, na capital de Sao Paulo (Escola Normal
da Praca da Republica). Em 1917, tornou-se, entdo, um professor normalista.
Nessa época, ja se envolvia com intelectuais avidos pela educacao (Ernesto
Alves Moreira, Antonio de Almeida Junior e Antonio Sampaio Déria) que muito
influenciaram sua formacao pedagogica.

Em 1918, matriculou-se na Faculdade de Medicina de Sao Paulo com o in-
tuito de dedicar-se a Psiquiatria. Entretanto, apos 2 anos, interrompeu o curso e foi



trabalhar na redacao do Jornal do Commercio e na Revista do Brasil, além de ser
o redator de O Estado de S. Paulo. Assim, passou a se relacionar com destacaveis
figuras, como Monteiro Lobato e Julio Mesquita.

Em 1919, iniciou o curso da Faculdade de Direito de S&o Paulo, passando
a lecionar como professor substituto de Pedagogia e Educacéo Civica na Escola
Normal Priméria (SP). Posteriormente assumiu a catedra de Psicologia e Peda-
gogia da Escola Normal de Piracicaba. Nessa escola fundou a Revista da Edu-
cacao, a partir da qual passou a divulgar sua concepcéo acerca da educacao.
Entre outras coisas afirmava:

[...] a educacéo ndo esta limitada a acao escolar, nem é exclusiva das ida-
des da infancia e da adolescéncia. E mais extensa, sobre todos atua, e
atua diferentemente, como ilustracdo e como disciplina, desenvolvendo os
individuos e dando-lhes a configuracéo prépria do meio cultural a que per-
tengcam. Como expresséao de vida, a educacao se apresenta para garanti-la,
amplia-la, aperfeicoa-la nos seus contatos. No dizer de Butler, consiste essen-
cialmente no processo para modificar e dominar esse ambiente (LOURENCO
FILHO, 2002, p. 59-60).

Em 1921, casou-se com Aida de Carvalho (normalista que conhecera em
Pirassununga). No ano seguinte mudou-se para Fortaleza como diretor-geral da
Instrucao Publica do Ceard, para reorganizar o ensino deste Estado. Ao realizar
essa reforma de ensino gerou grandes repercussées no pais, fato que pode
ser considerado como um dos grandes movimentos pioneiros da Escola Nova
no Brasil. Nessa fase de sua vida, € possivel perceber a fusdo de um Lourenco
Filho leitor, professor, escritor, pesquisador e administrador.

Em 1924, voltou para o interior do Estado de Sao Paulo e reassumiu a
catedra da Escola Normal de Piracicaba, passando a desenvolver atividades de
pesquisa em Psicologia. Posteriormente, foi para a capital e assumiu o cargo
de professor de Psicologia e Pedagogia da Escola Normal de S&o Paulo.

Em 1926, traduziu Psicologia Experimental, de Henri Piéron e A escola e
Psicologia Experimental, de Edouard Claparéde. Foi nesse ano que organizou,
em conjunto com a Companhia Melhoramentos de Sao Paulo, a primeira cole-
cdo de textos de divulgacao pedagogica criada no pais, a Biblioteca de Educacao.

Em 1928, traduziu Educaco e Sociologia, de Emile Durkheim; Testes para
medida de inteligéncia, de Binet e Simon e Tecnopsychologia do Trabalho Industrial,
de Léon Walther. No ano seguinte tornou-se bacharel em Ciéncias Juridicas e So-
ciais pela Faculdade de Direito de Sao Paulo (os estudos haviam sido interrompidos
devido a sua viagem para o Ceard).



Em 1930, publicou uma de suas mais destacaveis obras, Introducdo ao
Estudo da Escola Nova, na qual afirmava o seguinte sobre a escola ativa:

[...] A escola ativa concebe a aprendizagem como um processo de aquisi-
¢ao individual, segundo as condi¢cdes personalissimas de cada discipulo.
Os alunos séo levados a aprender observando, pesquisando, perguntando,
trabalhando, construindo, pensando e resolvendo situagfes problematicas
gue Ihe sejam apresentadas, quer em relacdo a um ambiente de coisas, de
objetos e acdes praticas, quer em situacdes de sentido social e moral, reais
e simbdlicas (LOURENCO FILHO, 1978, p. 151).

Nesse mesmo ano foi nomeado diretor-geral da Instrucdo Publica do Estado
de Sao Paulo. No ano seguinte deixou esse cargo e, em 1932, aceitou a missao
— a pedido de Anisio Teixeira — de organizar e dirigir o Instituto de Educacéo do
Distrito Federal. Foi nesse ano que subscreveu O Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova que, entre outras ideias, apregoava:

A educacgéo nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das
classes, assume, com uma feicdo mais humana, a sua verdadeira funcéo
social, preparando-se para formar a ‘hierarquia democratica’ pela ‘hierarquia
das capacidades’, recrutadas em todos 0s grupos sociais, a que se abrem
as mesmas oportunidades de educacao. Ela tem, por objeto, organizar e
desenvolver os meios de agdo duravel com o fim de ‘dirigir o desenvolvi-
mento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu
crescimento’, de acordo com uma certa concepgao do mundo. [...] A edu-
cagdo nova que, certamente pragmatica, se propde ao fim de servir ndo
aos interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se funda
sobre o principio da vinculagéo da escola com o meio social, tem o seu ideal
condicionado pela vida social atual, mas profundamente humano, de solida-
riedade, de servico social e cooperacdo (AZEVEDO, 1991, p. 59-60).

Em 1934, foi eleito presidente da Associacdo Brasileira de Educacéo
(ABE). Ap6s 3 anos foi também nomeado membro do Conselho Nacional de
Educacéo e, em 1938 — a pedido de Gustavo Capanema — organizou e dirigiu 0
Instituto Nacional de Estudos Pedagdégicos (INEP).

Em 1944, fundou a conceituada Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
do INEP. Em 1947, organizou e dirigiu a Campanha Nacional de Adultos, primeiro
movimento de educacao popular de iniciativa do governo federal.

Entre as décadas de 1950 e 1970, publicou, republicou e traduziu diversas
obras e, em 3 de agosto de 1970, aos 73 anos, faleceu vitima de colapso cardiaco.
Seu histérico de vida deixa claro o quanto foi — e ainda € — um icone nacional
no campo da educacao, ndo apenas por sua atuacao nessa area, mas também no
meio social e politico.



“Em suma, Lourenco Filho foi uma figura-chave no processo de desenvolvi-
mento e divulgacdo das ideias pedagdgicas da Escola Nova no Brasil” (SAVIANI,
2007, p. 205).

As obras de Lourenco Filho nos trazem, em sua concepc¢ao de infancia e
educacdao, explicitos os ideais do Movimento das Escolas Novas, que podem
ser expressos nos seguintes principios educacionais:

» A crianga e seu desenvolvimento passam a ser 0 centro do processo
educacional, a espontaneidade infantil deve ser preservada por meio do
direcionamento que o educador oferece a crianca. Os estudos de Psicologia
Infantil colocam-se como imprescindiveis para a formacgéo do professor;

e A atividade como ponto central de toda a metodologia de trabalho,
atividade esta que deve sempre se centrar nos interesses e necessidades
da crianca, respeitando seu ritmo natural de desenvolvimento. A educa-
cao escolar deve ser, portanto, ativa. Nao por acaso, os métodos escola-
novistas foram chamados de métodos ativos. Paralelamente a isso vemos
a apologia das atividades manuais e praticas, imprescindiveis tanto para
o desenvolvimento intelectual quanto para o desenvolvimento moral;

» A substituicdo do uso da disciplina exterior pelo cultivo da disciplina
interior, um minimo de matéria escolar em troca do maximo de possibili-
dades de desenvolvimento das habilidades e capacidades de cada crian-
¢a com a ajuda do trabalho, amor e alegria;

» A defesa da alegria de ser crianca, a infancia tem um valor préprio, a
crianca €, e nao mais se constitui, como “vir a ser”.

Lourenco Filho, enquanto se dedicou ao ensino da psicologia educacional,
compartilhou das teses de Edouard-Jean Alfred Claparéde, médico e educador,
de quem o autor traduziu para o portugués a obra A Escola e a Psicologia Expe-
rimental. Claparede defendia uma educacdo que possuisse um carater funcio-
nal para o desenvolvimento e para a vida da crianga. Segundo Claparede ([s/d],
p. 11), para que o principio de educacao funcional fosse aplicado nas escolas,
seria preciso considerar a Psicologia da Crianca visto que, de acordo com sua
visdo, a crianca ndo € um adulto em miniatura, incompleto, e sim um ser que
tem vida prépria e possui seus proprios interesses.

Assim, 0 movimento da Escola Nova exigia que o conhecimento dos inte-
resses precedesse aos programas e lhes determinasse a estrutura e o conteudo.
Determinava que o interesse fosse considerado no comeco e ndo associado
depois; exigia também que a crianca trabalhasse em algo que Ihe interessasse



profundamente, em virtude das necessidades natas e radicais de sua natureza,
ndao em um trabalho independente de seu interesse. Defendia, ainda, que se o
professor quisesse que seus esforgos tivessem éxito, deveria adaptar a educacéo
a propria natureza da crianca, pois, segundo ele, ndo adiantaria ir contra as leis da
natureza, agora seria a “escola para a crian¢a e nao mais a crian¢a para a escola”
(CLAPAREDE, 1959, p. 203).

A psicologia experimental, assim, tinha como propdésito descobrir o perfil
psicologico do aluno, para saber qual o nivel intelectual da crianga: se apresen-
tava “atraso”, se o problema estava relacionado com a afetividade, memoria
ou inteligéncia. Segundo Claparede, essas questdes eram consideradas vitais, e
nao se tratava somente de descobrir a quantidade de inteligéncia do aluno, e sim
de levantar quais eram seus pontos fracos e fortes e em quais deveria se apoiar
para obter resultados em seus trabalhos. Assim, era tracado o perfil psicolégico
baseado no nivel alcangado pelo sujeito em cada uma de suas aptiddes fisicas
e mentais.

Com esses testes acreditava-se que o professor tinha um excelente re-
curso em maos para instruir e educar os alunos, uma vez que, a partir deles
seria possivel conhecer a individualidade psicolégica de cada um, pois segundo
Claparede (1959, p. 124), “o desenvolvimento de cada crianca é particular e,
portanto, a educacado deve ser ‘sob medida’ e ndo uma confeccdo em série”.

Lourenco Filho fez de sua vida e obra educacional a defesa desses ideais
expressos por Claparede e compartilhados por varios outros autores perten-
centes ao movimento das Escolas Novas.

2.3.2 0 Mobral e a infancia brasileira

Neste item pretendemos apresentar, pautados no trabalho do Mobral na
educacao das criancas menores de 6 anos, como a crianca pobre era educada
no Brasil em tempos de Regime Militar.

De 1982 a 1985, o Movimento Brasileiro em Prol da Alfabetizagcdo (Mobral)?
encaixou-se, por seu trabalho sempre realizado com o auxilio da comunidade, no
perfil de 6rgao ideal para cuidar da expansao do atendimento pré-escolar, defen-
dida no Ill Plano Setorial de Educagéo, Cultura e Desporto (PSECD), cuja tdnica
voltava-se para a mobilizacdo da comunidade e uso dos recursos locais. O Mobral
foi responsavel pela expansao da pré-escola no Brasil, chegando a ser responsavel
em 1982 por 50% do atendimento pré-escolar publico.

2 Programa do governo federal iniciado em 1971, cujo objetivo era a erradicagdo do
analfabetismo no Brasil. Esse programa foi extinto em 1985.



Germano (1993) aponta o periodo que iniciou com o governo Geisel, em
1974, e culminou com o término do governo do General Figueiredo, em 1985,
como o longo e agonizante declinio do Regime Militar no Brasil. Essa fase se
caracterizava por: perda dos aliados civis da ditadura; friccdes internas no bloco
de poder; reorganizacdo da sociedade civil, proporcionada pelo proprio Regime,
gue buscava aliados civis; profunda crise econdémica. Consequentemente, nao se
conseguia mais a hegemonia necessaria para controle do tecido social brasileiro na
tentativa de posiciona-lo a favor da perpetuagdo dos militares no poder. Segundo
Germano (1993, p. 219), na “dialética da concessao e conquista”, a ambiguidade
acabava por marcar todo esse periodo. E a diferenciacdo, segundo o autor,
entre os objetivos proclamados pelo governo para as politicas publicas e as
prioridades reais explicitadas nas acfes oriundas do Regime, revelavam a con-
tradicdo reinante no cerne do poder no momento. Na década de 1980, durante
o governo do General Figueiredo, é elaborado, baseado nos alicerces de 1970, o
IIl Plano Setorial de Educacao, Cultura e Desporto, o qual destacava a impor-
tdncia da educacao pré-escolar ao afirmar:

A educacdo pré-escolar é relevante, tanto pelo seu impacto pedagdégico
guanto pela possibilidade de influenciar as condi¢des de nutri¢cdo, de saude
e de higiene das criancas e das familias. A educacao pré-escolar deve, por-
tanto, ser entendida como aquela que se faz antes do ingresso no primeiro
grau, independentemente do limite de idade, incluindo-se mesmo a acéo
sobre as gestantes. Tendo em vista que nos primeiros anos da infancia se
decidem, em grande parte, as potencialidades da personalidade humana, o
impacto sobre a crianca, a partir dos 7 anos de idade, pode estar ja total-
mente comprometido com um passado de desnutricdo e de pobreza. Acres-
ce, ainda, o fato de que o0 acesso ao pré-escolar, concentrado nas familias
ricas, acentua ainda mais a distancia para com o aproveitamento escolar
das criancas pobres (BRASIL, 1980, p. 12-13).

A educacao pré-escolar eleva-se, no Ill PSECD, a categoria de peca-chave
para o sucesso do individuo na escola e em sua vida adulta.

A educacdo pré-escolar durante o Regime Militar assumiu a funcéo de sal-
vadora do ensino primario (a grande panaceia educacional), ou seja, ela deveria
ser a responsavel por reduzir os niveis de evasao e repeténcia liberando o fluxo,
permitindo que as criangas ficassem mais tempo na escola, e ainda por propor-
cionar uma melhora no nivel social das familias de baixa renda. Foi a década
de 1970 que trouxe essa fungéo de “reparacdo” para a educagao pré-escolar. A
“Teoria da Privacéo Cultural”, que demandava um tipo de atendimento educa-
cional & “educacdo compensatéria”, chega ao Brasil, alardeando ter a solugéo
para o fracasso da educacéo brasileira nas primeiras séries. Segundo a teoria,
os filhos de pais pertencentes as camadas mais pobres da populagdo iriam,



naturalmente, reprovar ou evadir da escola porque possuiam uma série de “déficits
culturais” e, ja que seus pais ndo conseguiam educa-los adequadamente para
permanecerem na escola, caberia ao nivel anterior a escolarizagédo formal com-
pensar todas as caréncias e prepara-los para o ingresso no primeiro grau, fato
que, segundo Kramer (1992), trazia um significado novo para a pré-escola, a
gual se tornava uma ponte para ultrapassar barreiras sociais.

[...] A abordagem da privagdo cultural se ap6ia no seguinte quadro concei-
tual: as criancas das classes populares fracassaram porque apresentavam
‘desvantagens soécio-culturais’, ou seja, caréncias de ordem social. Tais des-
vantagens sao perturbacdes, ora de ordem intelectual ou linglistica, ora
de ordem afetiva: em ambos 0s casos, as criangcas apresentam ‘insuficién-
cias’ que é necessario compensar através de métodos pedagdgicos ade-
quados, se quer diminuir a diferenca entre essas criangas ‘desfavoraveis’ e
as demais, na area do desempenho escolar. A idéia basica é a de, através
de intervencdo precoce, reduzir ou eliminar as desvantagens educacionais
(KRAMER, 1992, p. 32).

O atendimento a criancas menores de 6 anos passava a ser orientado
sob o triplo enfoque da educagédo compensatoria: educagdo, saude/nutricdo e
assisténcia social. Tal enfoque, segundo Rosemberg (1992), foi absorvido pelo
Il Plano Setorial de Educacao, Cultura e Desporto. Assim, a pré-escola ganhou
maior destaque e um relativo aumento em sua oferta, feita por meio da educacgéo
de massas, sem infraestrutura adequada ou pessoas especializadas para esse
tipo de atendimento, [...] “quase 50% dos docentes tém apenas o primeiro grau
completo e incompleto” (FERRARI, 1988, p. 69). Entretanto, no meio académico
a discussdo encaminhava-se para a superacdo dos enfoques aqui presentes e a
busca de uma funcao que traduzisse a especificidade do atendimento a criancas
menores de 6 anos: “Nem inutil, nem capaz de resolver todos os problemas fu-
turos, nem tampouco importante por si mesma, a pré-escola tem sim como papel
social o de valorizar os conhecimentos, exercendo o que me acostumei chamar de
funcéo social pedagogica da pré-escola” (KRAMER, 1992, p. 79).

A atuacdo do Mobral foi ambigua no sentido da discusséo inserida no
ambito da educacédo de criancas pequenas, pois a0 mesmo tempo em que in-
corporava partes do discurso dos intelectuais, também levava adiante as po-
liticas governamentais. Assim, durante a época em que se dedicou a educa-
¢éo pré-escolar, o Mobral enfatizou o treinamento em servico da pessoa que
deveria atuar com as criancas (o monitor), em detrimento de uma formacao
tedrica e metodoldgica densa em cursos de formacédo em nivel de segundo e
terceiro graus. A principal fonte para os treinamentos eram materiais didaticos
produzidos pelo préprio Mobral. Dentre eles, destacam-se: o livro Vivendo a
Pré-Escola, a revista Crianca e o conjunto de cadernos intitulados Temas para



Reflexao. Todo material produzido pelo Mobral, destinado ao monitor era mar-
cado pelas Diretrizes do Ministério de Educacgéo e Cultura (MEC) de 1980,
com incentivo & ndo profissionalizagéo e treinamento por meio da distribuicdo
de manuais e receituarios.

O documento Vivendo a Pré-Escola foi lancado em 1982 com o objetivo de
facilitar o dia a dia das pessoas (definidas aqui como monitores) que atuassem com
criangas menores de 6 anos. O documento € subdividido da seguinte forma:

Quadro 1 Sumario do manual.

I A crianga e seu desenvolvimento

Il O monitor e as criangas

1 O monitor e as familias

v Dinamica de trabalho do monitor

V Atividades na pré-escola

VI Materiais

VII | Algumas técnicas de desenho, pintura, recorte, colagem e modelagem

A linguagem utilizada apresenta-se de forma simples e de facil entendi-
mento. E dispensada maior atencéo ao tema referente ao desenvolvimento in-
fantil, ndo ficando claro qual tedrico lhe serve de base, sendo citados conceitos
de Celestin Freinet, Jean Piaget, Paulo Freire e Constance Kamii. Ainda no
item I, A crianga e seu desenvolvimento, o conceito de desenvolvimento huma-
no aparece como algo linear, ou seja, enfatizam-se as fases nesse processo.
Procura-se levar o monitor a compreensao de que o desenvolvimento é global e
dindmico, destacando-se o papel da afetividade:

[...] Permeando todo o processo de desenvolvimento infantil, que é global, esta
a afetividade, ou seja, a relacdo de amor, carinho, enfim, os sentimentos que
se estabelecem naturalmente entre as pessoas. A afetividade fornece a energia
necessaria para que a crianca possa se desenvolver (MOBRAL, 1982, p. 12).

Ninguém negaria a importancia da afetividade, entretanto, no contexto do
manual, ela ganha status de fonte do desenvolvimento, fato que néo é consenso
entre as diversas teorias que existem a respeito do desenvolvimento psiqui-
co infantil. Ao final do item apresentam-se ao monitor as principais questbes
a serem observadas a respeito do desenvolvimento e em que momento eles
aparecem na crianca. Apenas para exemplificar: o bebé apresenta movimentos
reflexos, chora, suga, emite sons e depende do adulto. O desenvolvimento no



diagrama apresenta-se dividido nos seguintes eixos: a crianga € 0s movimentos,
a crianga e os objetos, a crianca e a socializagdo, e a crianga e a comunicacao.
A ideia de globalidade perde-se no desenho e fixam-se, para o leitor, apenas
as caracteristicas apontadas nas descric6es pontuais feitas sobre o desenvol-
vimento infantil.

Ao ler o item Il, O monitor e as criancas, a concepc¢ao naturalizante de
desenvolvimento torna-se mais clara logo no primeiro paragrafo com a seguinte
afirmacdao:

O seu objetivo, monitor, € o de promover o desenvolvimento das criangas, par-
tindo dos interesses e necessidades delas. Observando suas brincadeiras e jo-
gos, as musicas que gostam de cantar, as tarefas que realizam, vocé vai toman-
do conhecimento de como séo, do que gostam e do que ndo gostam. Também
as condicdes de vida na comunidade influenciam na maneira como elas se
comportam. Essas condi¢Bes dizem respeito a alimentacéo, a saude, a mo-
radia, ao trabalho, aos recursos disponiveis, etc. (MOBRAL, 1982, p. 17).

O excerto acima reline ndo so a ideia de que o adulto que esta com a crianca
tem como funcéo principal observar e acompanhar o processo de desenvolvimento,
mas também traz implicito o fato de que a socializacdo passa pelo compartilhar das
condicOes e dos aprendizados pertencentes a esfera da comunidade. Consequen-
temente, o socializar acaba por se reduzir ao simples estar junto, ao brincar junto, e
a transmissao cultural e figura do adulto sédo atenuadas.

A énfase no trabalho comunitario aparece, para o monitor, quando se de-
termina que a comunidade deve ser fonte de conhecimentos para as criancas,
mas dessa forma reduz-se o universo e 0s conhecimentos, pois apenas se re-
produz um conhecimento que as criangas ja possuem.

[...] Esse mundo que rodeia as criangcas — seus amigos, vocé a unidade de
pré-escolar, a comunidade — é uma fonte de conhecimentos préaticos que
elas podem descobrir e adquirir, através da propria vivéncia. Assim, € im-
portante que sejam propostas atividades que favorecam a exploracdo do
ambiente em que vivem (MOBRAL, 1982, p. 17).

O incentivo ao envolvimento da comunidade é o ponto principal, tanto que
0s pais devem ser chamados a escola, mas ndo com o intuito de discutir o tipo
de educacédo dada para seus filhos, mas para trabalhar com o professor, dividindo
com ele a sala de aula. A ndo profissionaliza¢do do Mobral levava a escolha de
integrantes da comunidade, voluntarios, acentuando o carater de improvisagéo
desse atendimento, na verdade a comunidade com ou sem condicdes acabava



por assumir a educacao dessas criancgas:

Além disso, nesses encontros, vocé provavelmente tera a oportunidade de
conhecer pessoas que possuam alguma habilidade que interesse as crian-
cas. Por exemplo, alguém que saiba contar histérias da comunidade, um
sanfoneiro, um artesédo etc. Vocé entdo, pode aproveitar e convida-los para
desenvolver essas atividades com as criancas. Desta forma, vocé estara
nao so valorizando a comunidade, como também ampliando as experiéncias
das criancas, partindo da cultura local (MOBRAL, 1982, p. 25).

Y

Essa “chamada” a participagdo da comunidade se efetuou durante tal fase
do Regime porque, segundo Germano (1993), a crise no poder leva os dirigen-
tes ao apelo a sociedade civil e a sua participacdo. Busca-se recuperar a hege-
monia a partir da legitimacdo do Regime:

[...] De todo modo, a busca de legitimac¢&o conduz a uma mudanca no discurso
e na forma do relacionamento do Estado com as classes subalternas. Tal mu-
danca possibilita a emergéncia de novos problemas, temas e metas potenciais
na agenda do sistema politico. Com efeito, a excluséo dos dominados — exclu-
sdo econdmica, politica e social — comecga a ser revista nos planos oficiais. As
guestdes sociais, que foram despolitizadas e reduzidas a questdes ‘técnicas’,
comecam a ser tratadas como questfes politicas. O discurso da ‘seguranca na-
cional’, do ‘combate ao comunismo e & subversdo’ e do ‘crescimento econémico
a qualquer preco’ — mesmo a custa da concentracdo da renda — cede lugar a
um outro que enfatiza a ‘integracéo social’, o ‘redistributivismo’ e os apelos ‘par-
ticipacionistas’ (GERMANO, 1993, p. 221-261).

Esse discurso traduz-se nas medidas adotadas pelo governo para con-
ter focos de pobreza por meio da “chamada” da comunidade a atuar de forma
participativa. Varias medidas foram tomadas tendo os “carentes” como objeto
das politicas sociais, dentre elas, a educagéao. Os levantamentos feitos pelo MEC
na época davam conta de que o ensino pré-escolar era privilégio de poucos e que
0s problemas cruciais da educacgdo brasileira (evaséo e repeténcia) ndo haviam
sido resolvidos. O 1l Plano Setorial de Educacédo, Cultura e Desporto (1980-
1985) traduz muito bem esse discurso, apresentando em seu texto a incorpora-
cao das criticas sofridas pelo governo na tentativa de diferencia-lo dos demais
planos. Programas de carater compensatério foram instalados, como exemplo
temos: O Programa Nacional de A¢Bes Sdcio-Educativas e Culturais para o
meio rural (Pronasec) e O Programa de Acdes Sdocio-Educativas e Culturais
para as populacdes carentes (Prodasec), ambos criados e iniciados em 1980
pelo Ministro do MEC, Eduardo Portella, portanto, na mesma época em que o
Mobral assumira a educacéo de criancas menores de 6 anos. Contudo, aqui
se revela o carater redistributivista e participacionista dessas agdes, pois ndo se



visava alterar contundentemente a situacdo dos excluidos, mas sim utilizar-se de
acOes que permitissem ao Estado:

a) Baratear o ensino destinado aos carentes, ao optar pela educa¢éo néo
formal, aligeirando a escolarizacao, utilizando-se dos precéarios espagos
‘comunitarios’ e de professores com preparo insuficiente [...]; b) Constatar que
as organizagdes populares, ao abandonar o campo das reivindicac¢des, passam
a assumir o papel do Estado no ensino fundamental (cf. Melo, 1990), mediante
convénios estabelecidos com as Secretarias de Educacdo. Com isso o Esta-
do barateia os custos e se desobriga de financiar a educa¢éo fundamental;
c) Exercer o papel de organizador e a0 mesmo tempo controlador da insa-
tisfagédo social. A organizacdo popular € assim enquadrada dentro de limites
claramente definidos: ela deve restringir-se a ‘projetos destinados a satisfazer
suas necessidades basicas’, assinala um dos documentos do Prodasec
[...]; d) Colocar sobre novas bases o relacionamento educacgéo e trabalho.
Aqui ndo se trata mais de formar uma for¢ca de trabalho para a industria ou
para o mercado formal, porém, fundamentalmente, ‘para elevagcdo dos niveis
de producéo e produtividade do setor informal, fortalecendo a criacdo de
empresas (microempresas) e formas associativas’; aproveitamento de bens
e servicos, existentes no local, ‘necessarios a implantacao e funcionamento
de projetos educacionais (material de construcéo, equipamentos, servicos de
manutencéo, merenda, etc. [...] (GERMANO, 1993, p. 256).

Assim o Estado, levando a cabo tais projetos, barateia o atendimento, ex-
pandindo-o e satisfazendo aos anseios populares, contudo, ao fazé-lo, fornece
uma educacao compativel com o nivel socioecondmico dessa populagéo, ou
seja, um atendimento pobre para o pobre.

Nessa breve explanagéo a respeito desse atendimento caberia perguntar:
alteramos a imagem de infancia que perdurava desde o Império?

2.4 Consideracdes finais

Nesta unidade “viajamos” por um longo periodo da educacéo brasileira, 0
gual esta permeado por diversas visdes do que é ser crian¢a e de como a infan-
cia deve ser concebida e educada. Durante o periodo anterior ao Regime Militar,
vimos que a Escola Tradicional perdeu espaco no discurso educacional brasileiro
conferindo, aos ideais da Escola Nova, for¢ca para divulgar tais modelos. Com tais
ideais, a crianga teve renovada a forma como era vista, ouvida e pensada. Com
0 advento dos estudos da psicologia infantil e a tentativa de renovacao de suas
metodologias, a infancia tornou-se ndo s6 uma fase importante na vida humana,
mas passou a estar no centro do processo educacional. Contudo, o0 Regime Militar
nos trouxe o outro lado da moeda, assistimos as politicas educacionais, em espe-
cial as destinadas as criangas menores de 6 anos, conceberem a infancia pobre



como algo que necessitava de guarda e compensacgéo de caréncias advindas
do ambiente em que cresciam e viviam. Entretanto, esse processo de guarda e
compensacao de caréncias cognitivas possuia, em seu discurso e nas metodolo-
gias aplicadas para sua educacao, resquicios do discurso anterior. Assim, a falta de
objetivos educacionais claros e o atendimento de baixa qualidade se justificavam
pela adequacao da escola as necessidades infantis. Esse discurso encarcerou as
criancas das camadas populares novamente, ndo corroborando para a extingdo da
imagem desta infancia, construida e estudada até o presente momento. Podemos
afirmar que ser crianca pobre em nosso pais é algo extremamente doloroso.

2.5 Estudos complementares

Para aprofundar os seus estudos aqui iniciados sugerimos a leitura das
seguintes obras:

REIS FILHO, C. A educacéo e a iluséo liberal. Sdo Paulo: Cortez; Autores Asso-
ciados, 1995.
SAVIANI, D. Escola e Demaocracia. 39. ed. Campinas: Autores Associados, 2007.
(Colecéo Polémicas do Nosso Tempo, v. 5)

. Histéria das idéias pedagogicas no Brasil. 30. ed. S&o Paulo: Autores
Associados, 2007.

VIDAL, D. Grupos Escolares: cultura escolar priméria e escolarizagdo da infancia
no Brasil (1893-1971). Campinas: Mercado das Letras, 2006.

2.5.1 Saiba mais

Edouard Claparéde foi o fundador do Instituto Jean Jacques Rousseau, no
qgual Jean Piaget trabalhou e realizou suas pesquisas. Para saber mais sobre
esse grande educador, médico e psicologo, leia os textos:

Edouard Claparéde (1873-1940): Interesse, Afetividade e Inteligéncia na
Concepcéao da Psicologia Funcional, de autoria de Liliam E. Nassif e Regina H.
de F. Campos. Disponivel em: <http://www.fafich.ufmg.br/~memorandum/a09/
nassifcampos01.pdf>.

A Psicologia da Crianca e a Pedagogia Funcional de Edouard Claparede e
Pedagogia dos Jardins de Infancia de Friedrich Froebel: continuidades e ruptu-
ras no pensamento de dois autores defensores de uma escola progressista, de
autoria de Alessandra Arce e Rosimeire Simao. O texto pode ser acessado pelo
site <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Ao consultar o site, entre na pagina
institucional e clique no icone Revista HISTEDBR on-line. A revista foi publicada
em 28 de dezembro de 2007.



2.5.2 Qutras sugestoes de fontes de informagao

No site do grupo de pesquisa Histoéria, Sociedade e Educacgéo no Brasil, h4
textos, videoaulas e glossarios a respeito da histéria da educacéo no Brasil. Para
aprofundar as discussoées iniciadas nesta unidade, bem como as que seguirdo
nas préximas, consulte o site: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br>.

Os filmes a seguir ilustram com muita precisédo a infancia em tempos de
autoritarismo, totalitarismo. Todos estéo disponiveis no site: <http://www.adoro-
cinema.com>.

» O Labirinto do Fauno
Titulo Original: El Laberinto del Fauno (Espanha).
Sinopse:

Espanha, 1944. Oficialmente, a Guerra Civil ja terminou, mas um grupo de
rebeldes ainda luta nas montanhas ao norte de Navarra. Ofelia (lvana Baquero),
de 10 anos, muda-se para a regido com sua mae, Carmen (Ariadna Gil). L4
aguarda seu novo padrasto, um oficial fascista que luta para exterminar os guer-
rilheiros da localidade. Solitaria, a menina logo descobre a amizade de Merce-
des (Maribel Verdl), jovem cozinheira da casa, que serve de contato secreto
dos rebeldes. O filme retrata com maestria, crueza e delicadeza, os dilemas da
infancia vivida sob a égide do autoritarismo presente em um regime totalitario.

» Kamchatka
Titulo Original: Kamchatka (Argentina).
Sinopse:

Harry (Matias Del Pozo), 10 anos, tem uma vida normal para qualquer
crianca de sua idade na década de 1970. Porém, quando seus pais comegcam
a ser perseguidos pela ditadura argentina, ele e sua familia, séo obrigados a
largar todos os seus bens e fugir para uma fazenda. Tal como no filme anterior,
a infancia é apresentada em meio a ditaduras politicas. O exercicio do roteirista
do filme e de sua dire¢cdo é apresentar a historia a partir da perspectiva infantil,
0 que torna sua producédo sensivel e delicada.

¢ O ano em que meus pais sairam de férias
Titulo Original: O ano em que meus pais sairam de férias (Brasil).
Sinopse:

A histéria se passa em 1970, com Mauro (Michel Joelsas), um garoto mi-
neiro de 12 anos, que adora futebol e jogo de botdo. Um dia sua vida muda



completamente, ja que seus pais saem de férias de forma inesperada e sem motivo
aparente. Na verdade, os pais de Mauro foram obrigados a fugir por serem de es-
guerda e perseguidos pela ditadura, tendo que deixa-lo com o avé paterno (Paulo
Autran). Porém, o avé enfrenta problemas, o que faz com que Mauro tenha que ficar
com Shlomo (Germano Haiut), um velho judeu solitario que é seu vizinho. Enquanto
aguarda um telefonema dos pais, Mauro precisa lidar com sua nova realidade, que
envolve momentos de tristeza pela situacdo em que vive e também de alegria, ao
acompanhar o desempenho da selecéo brasileira na Copa do Mundo. Um filme na-
cional que procura como os demais apresentar o olhar da infancia vivida sob
um regime ditatorial.



UNIDADE 3

A infancia no Brasil (1985-2008)






3.1 Primeiras palavras

O menino azul
Cecilia Meireles

O menino quer um burrinho
para passear.

Um burrinho manso,

gue nao corra nem pule,
mas gue saiba conversar.

O menino quer um burrinho
gue saiba dizer

0 home dos rios,

das montanhas, das flores,

— de tudo o que aparecer.

O menino quer um burrinho

gue saiba inventar histérias bonitas
com pessoas e bichos

e com barquinhos no mar.

E os dois sairdo pelo mundo
gue é como um jardim
apenas mais largo

e talvez mais comprido

e que néo tenha fim.

(Quem souber de um burrinho desses,

pode escrever

para a Ruas das Casas,

Numero das Portas,

ao Menino Azul que n&o sabe ler.)

Esta é a Ultima unidade de nosso livro, e nela nos dedicaremos a apresentar,
por meio da corrente educacional hegemonica, atualmente, o construtivismo, como
a infancia é concebida e deve ser educada. Esperamos que o caminho percorrido
até aqui tenha sido proveitoso, e que possamos encerrar nosso trabalho com uma
reflexdo profunda a respeito do papel dos educadores diante da educacdo da

infancia brasileira.



3.2 Problematizando o tema

A infancia brasileira, ap6s a abertura politica e o inicio do século XXI, final-
mente alcancou lugar digno, sendo respeitada como uma fase de direitos? Essa
guestdo norteara nossa discussao nesta unidade, a qual estara centrada na
teoria construtivista e sua visdo de educacéo e infancia. Para tanto, a unidade
ndo tera subdivisdes.

3.3 0 Construtivismo e a educacao: a infancia e o ser crianca em debate

O periodo de 1985 a 2008, na histéria da educacédo brasileira, € marcado
por inumeras mudancas e reformas educacionais. Com a abertura politica, inicia-
mos o periodo chamado de “Nova Republica”. A grande orientacdo para a edu-
cacgdo até os anos 1990 era universalizar a educagédo basica. Em 5 de outubro
de 1988, nossa nova Constituicao foi promulgada e nela encontra-se o capitulo
mais longo a respeito da educacéo ja escrito em documento de tamanha impor-
tancia no Brasil. Assistimos também nesse periodo ao processo de globalizacao
ou mundializacdo das agendas, dentre elas se encontra a agenda educacional.
A primeira Conferéncia Mundial sobre Educacéao Para Todos ocorreu entre 5 e
9 de margo de 1991, na Tailandia, e a necessidade de tornar universal o acesso
a educacao basica é reafirmada. A educacao retoma seu lugar estratégico para
o desenvolvimento nacional, e os debates em torno da necessidade de uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional se tornam contundentes.
A crianca brasileira ganha uma das grandes brigas para ser reconhecida como
cidada, com a aprovacdo em 13 de julho de 1990 do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). S&o tempos neoliberais e construtivistas para a educacao
nacional. Mas o que é neoliberalismo? E o que € construtivismo?

Em 2000, ha 500 anos do Descobrimento do Brasil, a educacdo esteve
no apice da comemoracgéo encampada pela Rede Globo de televisdo: o projeto
Brasil 500 anos admitia a figura do professor como chave para o sucesso da
educacao. Durante todo ano de 1999 fomos presenteados, a cada més, com a
escolha de um professor “modelo” que, quase sempre, era alguém que trabalha-
va em lugares isolados, com populacbes extremamente carentes e fazia muito
mais do que “ensinar”, trazia “esperanca” para aquela populacéo, trazia a possi-
bilidade de um “futuro melhor”. Muito pouco do “contetido escolar” esse profes-
sor ensinava, pois geralmente dedicava-se em extrair a criatividade e o conheci-
mento que os alunos ja possuiam. Um professor de Histéria, apresentado nesse
programa, ilustra muito bem esse fato: ele trabalhava em condi¢Bes precarias
dentro de verdadeiros contéineres apertados e superlotados, mas apesar de
toda a situacéo, esse professor ndo “enchia” a cabeca dos alunos com assuntos



“arcaicos” de Histéria; ele dava aulas diferentes em que cada um descobria a
sua propria histéria e a de sua familia, ao mesmo tempo em que descobria que
falar e escrever sobre sua histéria e ouvir a de seus colegas seria mais impor-
tante que amontoados de fatos passados envolvendo outras pessoas em outros

tempos e em outros locais. Assim, a aula se tornava mais “criativa”, “realista”,
“dindmica” e “interessante”.

Durante 12 meses, as caracteristicas principais do trabalho do professor
de histéria (o trabalho em condigBes precarias e a busca por contetdos do co-
tidiano dos alunos) foram sendo repetidas por outros docentes. Dessa forma,
esculpia-se aos poucos a figura do professor, ndo como um profissional quali-
ficado que necessita de um ambiente equipado para o trabalho, mas como um
missionario que trabalha incansavelmente para educar os mais pobres, dando
0 pouco que possui, doando-se com amor e fé para que o pais “va pra frente”.
A cada més, podia-se quase que ouvir a expressao exclamativa da maioria dos
telespectadores diante desses exemplos: “Ah... que lindo!!!”.

Dinheiro nunca foi e, pelos exemplos, nunca seria problema para tais pro-
fessores formados na pratica (afinal a universidade nao serve para quase nada
porgue “a teoria na prética € outra coisa”); mergulhados em suas comunidades;
sabios, mas nédo intelectuais, porque conhecem a cultura popular; guiados, nao
pelo conhecimento cientifico, mas por uma sabedoria construida em seu co-
tidiano e pelos cord@es invisiveis e maravilhosos do “amor ao proximo”. Eles
eram exemplos de felicidade e dedicacdo que deveriam ser seguidos. O ponto
culminante dessa campanha ocorreria no final do ano, com o incentivo ao tra-
balho voluntério na escola, afinal “Voluntario na Educacdo é Amigo da Escola”.
Clamava-se por mais pessoas dedicadas (pedreiros, juizes, padeiros, modelos,
costureiras, etc.) para que o professor pudesse dividir esse trabalho lindo, que
ele e todo o corpo técnico da escola realizam. A instituicdo educacional escolar
tornou-se o lugar onde qualquer pessoa de boa vontade poderia atuar, afinal, ensi-
nar é algo simples que depende do querer de cada um e de um pouco de pratica
pois, do contrario, como poderia uma modelo tornar-se uma contadora de his-
térias, ignorando todos os estudos e pesquisas existentes a respeito do uso da
literatura infantil na escola?

Ao final de 1999, a revista Nova Escola, em sua edicdo de dezembro,
trazia como reportagem a matéria intitulada E Hora de Cuidar da Sua Carreira,
nela, o professor era visto como figura central. Além disso, em nome de uma
“nova sociedade” muito mais “tecnolégica”, em que a informacao chega via In-
ternet e de forma muito rapida, a revista dava dicas de como o professor deveria
se portar para conseguir garfar uma fatia do mercado educacional que cresce a
cada dia. lara Prado, secretaria do Ensino Fundamental, afirma que os professores
nao podem continuar como meros transmissores de conhecimentos, mas devem



procurar desenvolver em seus alunos a criatividade e a autonomia na busca dos
mesmos. A culpa da persisténcia do professor em trabalhar de forma antiqguada
estaria, segundo a secretaria, na formacéo excessivamente académica recebida
na universidade que se tornou arcaica perante as inovagfes tecnolégicas e me-
todoldgicas que hoje possuimos. Esse quadro precisa ser mudado, e o professor,
formado de acordo com as exigéncias colocadas para o exercicio da profissao hoje,
cujo principal alicerce esta na formacgéo do sujeito autbnomo, logo enfatiza-se que
“0 professor deve ensinar o aluno a buscar a informagao, a interpreté-la, a estabe-
lecer relacdes e tirar suas conclusfes” (PELLEGRINI, 1999, p. 10).

A reportagem ainda vem seguida de um pequeno teste, semelhante aqueles
gue determinadas revistas, voltadas para o publico feminino, utilizam para que a
mulher possa saber se encontrou o parceiro ideal e outras coisas mais. Assim
como nos testes da revistas femininas, também na revista Nova Escola é extre-
mamente facil acertar as respostas quando se esta sintonizado com a retérica
dominante no meio educacional, nesse caso, as caracteristicas que formariam o
perfil ideal do professor para o ano 2000. Bem, mas como seria o professor ideal?
Segundo o teste, seria aquele que se mantém informado para enfrentar os desafios
do cotidiano escolar, capaz de trabalhar em equipe e que possui uma alta capaci-
dade de adaptacdo as mudangas que vém se impondo a essa “nova sociedade”.

A essa altura, a seguinte pergunta poderia ser feita: mas, afinal, o que
tudo isso tem a ver com este livro? Esses dois movimentos apresentados tém
reflexos diretos no dia a dia das escolas e na vida dos professores, das politi-
cas neoliberais, aliadas a filosofia pds-moderna e as concepcdes pedagdgicas
baseadas no construtivismo. Ja existe um nlimero consideravel de estudos que
procuram caracterizar e denunciar as consequéncias das politicas neoliberais,
tanto para a economia, quanto para as questfes sociais, inclusive a educacao.
Entretanto, a maior parte desses estudos ndo estabelece relagdes entre os trés
universos com os quais trabalhamos neste livro. Visando salientar o quanto as
politicas neoliberais estédo articuladas as proposi¢ées construtivistas no campo
da formacéo de professores, destacaremos primeiramente alguns aspectos im-
portantes das politicas neoliberais em educacao:

e Por serem totalizantes e totalitarias, as politicas neoliberais se apresen-
tam, segundo Malagutti, Carcanholo & Carcanholo (1998), como pen-
samento Unico, verdade incontestavel e possuem toda a midia a seu
favor. O ideario neoliberal, por meios extremamente autoritarios, bane
gualquer pensamento contrario em nome da “liberdade” que ele alega
preservar. Se observarmos a forma como as politicas educativas tém sido
estabelecidas, e a forma pela qual séo feitas as campanhas, como a ja aqui
citada da Rede Globo de televisao, ficara nitido o carater autoritario e arbi-
trario das mesmas, ndo havendo espago para contestar.



» Como o ideario neoliberal é baseado na ilusdo de que tudo depende
apenas do individuo, divulga-se a nocédo de que o sistema social colo-
caria acima de tudo os interesses individuais e sua realizacdo, sendo as
relacdes entre os individuos reguladas apenas pelo mercado que levaria,
por meio da unido de todos esses interesses distintos, a harmonia social.
As desigualdades sao vistas como naturais e a fonte das mesmas vem
do esfor¢o de cada um e de uma certa “sorte na vida”. O individuo deixa
de ser fruto dos processos sociais, dissolve-se a distingéo entre a histéria
e destino, e se vé obrigado a resignar-se com a miséria, pois esta é fruto
do seu pouco empenho social ou da sua falta de sorte (MALAGUTTI,
CARCANHOLO & CARCANHOLO, 1998). Se pensarmos nas condi¢des
de trabalho do “professor do més” da Rede Globo, veremos que jamais
uma educacéo de qualidade poderia ocorrer daquela forma. No entanto,
essa imagem do professor, integrante de uma determinada comunidade,
gque da aulas em locais improvisados, € tdo pobre quanto a imagem de que
seus alunos jamais terdo chance (assim como ele néo teve) de alterar sua
condi¢do social, € uma imagem que aparece como algo natural e saudavel.
Quem sabe se toda a comunidade se esforgar, essa situacdo ndo possa
ser mudada? Entretanto, a prova mais cabal de que o esforco individual
Ou mesmo comunitario por si s6 ndo alterara a vida dos individuos é a
prépria vida dos professores apresentados como exemplos e as precéa-
rias condigbes nas quais trabalham.

» Diante do aumento do desemprego e da exacerbacdo da luta indivi-
dualista por um lugar ao sol, os sindicatos, aos poucos, minguam e 0s
trabalhadores abrem mao de direitos sociais para poderem manter seus
empregos. “O cada um por si” aumenta a exploragéo e a volta do traba-
Iho escravo em todos os sentidos. Dentro da carreira docente esse pro-
cesso € muito violento: se féssemos perguntar aos professores quanto
eles ganham por més, verificariamos que o salario é irrisorio e que, para
compensa-lo, sdo obrigados a se submeter a jornadas triplas, sempre
em condicdes péssimas de trabalho, o que prejudica o desempenho
profissional. Por outro lado, a citada reportagem da revista Nova Escola,
com seu teste, colabora para a perpetuacao do siléncio desses professo-
res ao eleger, como caracteristica principal para manutencéo e obtencao
de emprego, a capacidade de “adaptagéo” do individuo as condi¢es de
trabalho que lhe oferecem. Isso acaba reforcando o medo em relacao
a exclusédo do mercado de trabalho, caso o individuo deseje comecar a
criar muito “caso” para exercer sua funcdo. Nesse momento do “salve-se
quem puder”, os sindicatos perdem a forca, acabam se impondo sob o
siléncio e a apatia, os quais facilitam a destruicao dos direitos adquiridos
pelos trabalhadores.



» Aeducacéo torna-se a chave e o ponto principal de qualquer pauta, pois
ela serd um dos mecanismos que garantira o sucesso do individuo; por
outro lado, o corte de gastos com politicas sociais (inclusive a educagéo)
leva ao incentivo e incremento do trabalho voluntario. A comunidade e
o0 individuo devem arcar com 0s custos desse acesso precioso ao Su-
cesso. Ndo é por acaso que o Ministério da Educacao veicula na midia
tanta propaganda e trabalha em parceria com a Rede Globo, em varias
campanhas. Assim, como no periodo da ditadura militar, a educacao
ocupa um lugar decisivo na retorica neoliberal, a qual procura convencer
0 povo de que a miséria grande em que vive pode ser resolvida por meio
da educacéo, mas precisa haver colaboragdo da comunidade, dividindo
com 0 governo os custos e as responsabilidades dessa educacgéo.

» Malagutti, Carcanholo & Carcanholo (1998) mostram que as politicas
neoliberais, além de constituirem a tragédia do nosso tempo no plano das
politicas econémicas e no das ideias, também produzem consequéncias
no plano da consciéncia e das atitudes dos individuos, gerando “o indi-
vidualismo e o0 egoismo exacerbados”. Segundo os autores, “estes sdo
fenbmenos perversos que ‘conquistam’ pessoas de todas as idades, re-
produzindo-se e difundindo-se por uma espécie de mecanismo automa-
tico” (MALAGUTTI, CARCANHOLO & CARCANHOLO, 1998, p. 8). Essa
“patologia sociopsicoldgica” complementaria as politicas neoliberais por
induzir a passividade, a busca de seguranca nos lares, a indiferenca e as
questdes politicas, o que facilitaria o controle, por parte dos que ganham
com as atuais regras do jogo, daqueles que poderiam se rebelar. Enfim,
o enfraquecimento do tecido social seria o complemento necessario a
reproducéo dos processos excludentes das politicas neoliberais.

A este quadro cadtico articula-se o universo ideoldgico pés-moderno, com
seu irracionalismo, negando a continuidade temporal, a histéria, a universali-
dade. A realidade passa a constituir-se por diferencas, alteridades, subgru-
pos com subculturas e micropoderes invisiveis que disciplinam e regulam a
vida social (CHAUI, 1993, p. 22-23).

A subjetividade toma o lugar da objetividade e, mergulhado em si mesmo,
o individuo torna-se incapaz de perceber o conjunto de medidas e ideias que
regem o cotidiano. O pés-modernismo reforca o individualismo cego e exacer-
bado apregoado pelas politicas neoliberais. Nesse contexto pds-moderno de
morte da razado, avulta aos individuos a nogdo de que o presente é continuo,
sem rupturas, sem lutas, sem slogans, levando a realidade a total fragmenta-
cao, impossivel de ser apreendida em sua totalidade. Também analisando o



pos-modernismo, Evangelista (1997) mostra que em seu ideario, a ciéncia, a
verdade, o progresso e a revolucdo cedem lugar “a valorizacdo do fragmenta-
rio, do macroscopico, do singular, do efémero, do imaginario” (EVANGELISTA,
1997, p. 24), retirando-se o sentido da histéria, o futuro deixa de ser preocupa-
¢do para os individuos que, mergulhados no cotidiano fragmentado, trocam as
grandes lutas da Humanidade por “pequenas lutas”, transformac@es particulariza-
das de cotidianos particularizados, “o mediato toma o lugar do imediato” e o ser
humano perde a nog¢do de humanidade.

Mas como tudo isso invade o dia a dia escolar do professor? Nesse ponto,
0 construtivismo desempenha papel decisivo. Mas para que possamos com-
preender melhor as ligac6es entre neoliberalismo, pds-modernismo e constru-
tivismo, precisamos entender um pouco como 0 construtivismo é constituido,
lembrando que aqui ndo apresentaremos mais do que algumas primeiras apro-
ximagdes a esse tema.

Comecemos com a definicdo de Hernandez (1997) que contempla pontos
importantes para nossa analise. Segundo esse autor, “[...] 0 construtivismo é um
enfoque que se contrapde a visdo universalista do objetivismo, caracterizado
pela correspondéncia entre conhecimento e realidade” (HERNANDEZ, 1997,
p. 196-197). Mas esse autor assinala que o construtivismo ndo é univoco nem
homogéneo, sendo constituido, ao menos, por duas vertentes: uma moderada
e outra radical, que possuiriam diferengas e concordancias: as concordancias
estariam na negacao do conhecimento absoluto, no carater interpretativo do
mundo circundante e na construbilidade do conhecimento; as discordancias,
na relacdo entre conhecimento e realidade, enquanto para os moderados, ambos
teriam uma relac&o semelhante “a de um mapa e seu territorio”, para os radicais,
n&o existira conhecimento possivel, pois a realidade ndo passa de uma ficgéo.

Ao apontar o que haveria de comum entre a vertente moderada e a ver-
tente radical do construtivismo, Hernandez (1997) explicita, na verdade, um impor-
tante ponto de aproximacao entre o construtivismo e o ideario pés-moderno. Mas
para compreender melhor essa aproximacao, e também algumas das razées que
explicam a grande difuséo do construtivismo em tempos pds-modernos e neolibe-
rais, € necessario que assinalemos alguns pontos importantes do construtivismo:

Embora exista concordancia quanto a apontar Piaget como o ponto de
partida do construtivismo, varios autores, como Delval (1998a, 1998b), Coll
(1994, 1998a), Merrill (1998), Tolchinsky (1997), Hernandez (1997), Carretero
& Limoén (1998), afirmam que o construtivismo € hoje mais amplo que a psi-
cologia genética piagetiana, pois a esta teriam sido agregadas outras teorias,
tais como as de Ausubel (teoria da aprendizagem verbal significativa); Gardner,
Bruner, Putnam e outros (ciéncia cognitiva, processamento humano de infor-
macoes); Wittorock (aprendizagem gerativa); Harel e Papert (construcionismo);



Cuningham (semidtica educativa); Brown, Collins, Duguid (aprendizagem situada
e ensino auténtico) e Vigotski (teoria sociocultural).

Para o construtivismo, a aprendizagem seria um processo de construc¢ao indi-
vidual do suijeito, o qual ndo copia a realidade, mas a constroi, a partir de suas re-
presentacdes internas. A interpretacdo pessoal rege o processo de conhecimento
gue desenvolve seu significado a partir da experiéncia. A aprendizagem é situada
e deve se dar em cendrios realistas, o cotidiano do sujeito e ele proprio trazem os
conteldos necessarios para que ocorra a aprendizagem.

O conhecimento é fruto de interacdo com o meio e da construcdo adaptati-
va gue cada pessoa realiza. O sentido € sempre resultado de negociagdes entre
0 que vem do externo e o que existe no interior do aluno. Nao existe conheci-
mento objetivo e absoluto (FOSNOT apud COBB, 1998). Destacamos a afirmacéo
de Tolchinsky (1997), em seu artigo intitulado Construtivismo em Educacéo:
consensos e disjuntivas, que se declara pés-moderna, ao criticar o lluminismo
pela sua tentativa de aproximar o conhecimento do cotidiano:

[...] N6s, p6s-modernos, estamos nos perguntando se a solucédo ndo deveria
ser o contrario: aproximar os filésofos do ponto em que esta a sabedoria
popular. No caso de comunidades multiculturais, incluindo obviamente a pri-
vacao cultural como um caso especifico de diferenca cultural, a proposta é
incorporar a escola a sabedoria popular (TOLCHINSKY, 1997, p. 118).

O ensino e a escola devem levar o aluno a “aprender a aprender”. Sua
realidade e seu cotidiano séo as referéncias. Conteidos devem ser reduzidos
aos que puderem ser realmente compreendidos pelo aluno. A educacgédo é uma
pratica social da mesma forma que a familia, o clube, no entanto, € artificial por
tentar impor ao aluno “contetidos” que estao fora do seu mundo ignorando 0s
conhecimentos que ele possui. Isso deve ser eliminado.

Professor ndo ensina —“[...] a afirmacgédo de que o professor € que ensina é
contraria a uma posicdo construtivista (DELVAL, 1998b, p. 34). O professor aju-
da o aluno a construir o0 conhecimento a partir de seus conhecimentos prévios
e, diante de algo novo, deve, segundo Tolchinsky (1997), reconhecer que a Uni-
ca possibilidade para que as experiéncias escolares fiquem em pé de igualdade
com as ndo escolares reside no conhecimento de que a atribuicdo de significado
esta sempre em funcdo do que o aluno ja sabe, sendo que tais saberes prévios
devem encontrar na escola situa¢cdes para sua manifestacdo constante.

Com essa breve apresentacéo das principais caracteristicas do construtivismo,
aceitas por boa parte dos préprios construtivistas, podemos notar que 0 mesmo
estd mergulhado no universo pés-moderno e neoliberal. Quando se afirma que o
construtivismo ndo aceita a existéncia de um conhecimento objetivo, universal, e



gue a atribuicdo de sentidos e significados para a realidade sao frutos de cons-
tructos pessoais, vemos 0 cerne da questao pds-moderna presente, pois esta
também nega a capacidade do ser humano em conhecer a realidade de forma
objetiva e, consequentemente, também transforma o conhecimento em uma
construcao individual. Comisso, é destruida toda possibilidade de conhecimento
racional e de uma visao que possibilite abarcar a totalidade da producédo huma-
na, o que resulta na impossibilidade de um processo de controle coletivo consciente
dos rumos da sociedade como um todo. Nesse aspecto, pés-modernos e constru-
tivistas disponibilizam, ao neoliberalismo, uma ferramenta poderosa para explicar
as diferentes condi¢Bes socioecondmicas dos individuos que ndo sdo mais frutos
da Histdria, mas das artimanhas do destino, do cotidiano fragmentado, do presente.
A educacdo, portanto, ndo precisa também ser a mesma para todos, ja que cada
um percebe o mundo ao seu redor de modo diferente. Por isso, 0 construtivismo,
alicercado nas discussdes pdés-modernas, pode afirmar, de modo categérico, que
a educacéo escolar deve ter como fonte principal do processo de ensino e apren-
dizagem: a construcdo individual do conhecimento, a negociacao de significados,
centrando no cotidiano os contetdos, ndo falando em privagdo cultural, mas em
diferencas culturais, assim como o discurso neoliberal ndo deve mencionar a explo-
racdo econdmica, mas as diferencas econémicas saudaveis, frutos da competitivi-
dade do mercado. Sem referéncias, a assepsia das relacdes sociais fica perfeita, e
o discurso educacional se torna poderoso, propagando, de forma geracional, como
afirmou Malagutti, Carcanholo & Carcanholo (1998), toda a indiferenca e a apatia
geradas pelas politicas neoliberais.

Fragmenta-se para destruir qualquer possibilidade de uni&o e mudanca no
guadro politico, econdmico e social. O construtivismo apresenta de forma exemplar
a fungdo maxima que a educacao pode exercer nesse contexto: desenvolver cada
vez mais a capacidade adaptativa imposta pela sociedade aos individuos para que
todos possam sobreviver. A escola se empobrece cada vez mais; o conhecimento
acumulado pela humanidade torna-se algo para poucos; 0 senso comum invade a
escola, disfarcado de “sabedoria popular” (carregada de misticismos e crendices
retrogradas); e o professor deixa de ser um intelectual para tornar-se um mero “téc-
nico” ou “acompanhante” do processo de construcdo do individuo.

Os ideais da Escola Nova voltam renovados, entretanto, a eles agregam-se
as demandas neoliberais. Assim, ser crianga hoje significa, ao mesmo tempo, ter
direitos, ser um consumidor em potencial e direcionar sua propria educacao.



3.4 Consideracdes finais

Ser crianga no Brasil, no decorrer das unidades estudadas, se caracteri-
ZOu como um caminho tortuoso, principalmente quando falamos das criancas
pertencentes as camadas pobres da populagéo. O final do século XX e inicio
do século XXI foram marcados pela renovacdo da esséncia da concepcao de
infancia presente no Movimento das Escolas Novas. A infancia brasileira foi
reconhecida como possuidora de direitos, entretanto, o direito a uma educacgéo
de qualidade ainda é questionavel, bem como 0 acesso a essa categoria de
sujeitos de direitos. Ndo podemos negar que caminhamos na direcdo do reco-
nhecimento da infancia e da crianca brasileira, contudo, ainda usamos “véus”
para defini-la e educa-la.

3.5 Estudos complementares

Para aprofundar os estudos sugerimos a leitura das seguintes obras:
ARCE, A.; MARTINS, L. M. Quem tem medo de ensinar na Educacéao Infantil? Em defesa
do ato de ensinar. Campinas: Atomo e Alinea, 2007.

______.Ensinando aos pequenos de zero a trés anos. Campinas: Atomo e Alinea, 2009.
DUARTE, N. Critica ao Fetichismo da Individualidade. Campinas: Autores Associados,
2004.

ROSSLER, J. H. Seducéo e Alienagdo no discurso construtivista. Campinas: Autores
Associados, 2006.

Essas obras trazem uma critica contundente ao construtivismo e as pe-
dagogias dele derivadas e, em especial, o livro de Arce & Martins (2007, 2009)
apresenta uma proposta de trabalho e uma concepcao de infancia para além do
construtivismo, da escola nova e da escola tradicional.

3.5.1 Saiba mais

Para saber sobre a educacédo no periodo estudado consulte:

<http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso em: 28 maio 2010.



3.5.2 Qutras sugestoes de fontes de informacgao

Para pensar um pouco mais sobre a infancia e a importancia da educacéo,
sugerimos que os filmes abaixo sejam assistidos.

* Mutum
Titulo Original: Mutum (Brasil).
Sinopse:

Mutum é um local isolado do sertdo de Minas Gerais, onde vivem Thiago
(Thiago da Silva Mariz) e sua familia. Thiago tem apenas 10 anos e, juntamente
com seu irméo e Unico amigo Felipe (Wallison Felipe Leal Barroso), é obrigado
a enxergar o nebuloso mundo dos adultos. Um filme nacional que, com sensibi-
lidade e crueza, nos desvela os dramas da infancia pobre brasileira que se vé
alcada a vida adulta.

» Tartarugas podem voar
Titulo Original: Lakposhtha Ham Parvaz Mikonand (Ir&/Iraque).
Sinopse:

O filme se passa em um acampamento curdo, antes da invasao do lraque
pelas tropas norte-americanas. Isolados do mundo, apenas uma TV 0S une aos
acontecimentos da guerra. Trés criangas sdo as protagonistas do compasso de
espera pela “salva¢do” anunciada com a chegada das tropas de Bush. O filme é
surpreendente do comeco ao fim, apresentando, sem rodeios, os efeitos dessa
recente guerra a infancia de parte do Oriente Médio.
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