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RESUMO

A dissertacdo propde uma reflex&o sobre as relagfes entre criangas e suas professoras, na sala
de aula da escola fundamental, considerando a concepc¢éo de crianca do Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA. Apresenta e busca analisar e entender a trajetdria historica e as bases
filoséficas e ideoldgicas dos conceitos de Direitos Humanos e de Infancia, da evolucdo da
escola e, nela, da professora, tentando identificar as permanéncias e transformacfes que
caracterizam a realidade atual. Para finalizar, diante da constatacdo da forca da Ideologia,
identifica-se a necessidade de desvelar a natureza das permanéncias que tém dificultado
conceber a crianga como sujeito de direito, como o ECA a identifica.

Palavras chave: criancas como sujeitos de direitos; ECA; escola fundamental; ideologia.



ABSTRACT

The text proposes a reflection on children and their teachers relationships in elementary
school classroom, considering the child conception of the Adolescent and Child Statute —
ECA. It presents the historical trajectory and the ideological and philosophical basis for
Human Rights and Childhood concepts and the school and teacher evolution in the way of
analyses and understands all of them, for to identify the permanencies and changes that
characterize the present reality. At last, with the evidence of the Ideology power, it identifies
the necessity of disclose the nature of permanencies that make it difficult to accept the
concept of children like rights subject as the ECA identifies.

Key words: children like rights subject; ECA; elementary school; ideology.
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INTRODUCAO

No lusco-fusco, a passarada
Faz o ensaio geral
Para a alvorada

Millér Fernandes

Muitas vezes, a época atual tem sido apresentada como a era da globalizagdo,
como se esta fosse grande novidade. Mesmo que ndo nos reportemos a saga de Marco
Pdlo, as peripécias vikings até hoje pouco conhecidas, a Diaspora do povo hebreu;
mesmo que nos limitemos a Europa, é possivel datar a globalizacdo a partir do
nascimento do capitalismo, naquele periodo que vai do fim da Baixa Idade Média para o
inicio da Idade Moderna, quando o desmoronamento dos muros dos feudos e a gradual
consolidacdo dos burgos ao lado da explosdo demografica vdo levando os europeus para

fora do continente, no que se convencionou chamar de grandes navegaces.

Porém, o mestre Milton Santos alerta que “[...] vale a pena distinguir o processo
de internacionalizacdo, que se amplia desde o fim do século XV, do processo atual de
globalizacdo, para evitar o que Marx nos pediu que evitdssemos, que seria 0 ‘erro do
século’.” (SANTOS, 2000, p. 27). Este erro, para Marx, seria o anacronismo de “[...]
tomar uma fase histdrica por outra.” (SANTOS, 2000, p. 27). O cuidado na analise €
pertinente, visto que cada etapa de desenvolvimento capitalista tem caracteristicas
peculiares. HaA muito mais que quildmetros e séculos a separar a aventura da
Circunavegacdo de Vasco da Gama do planejado vdo de luri Gagarin, que de dentro do

Sputnik assegurou: A terra é azul.

Apos o fim da Segunda Grande Guerra, quando “[...] os discursos ideol6gicos
revestem-se da pretensa neutralidade da razdo cientifica para dissimular os dispositivos
totalitarios da ordem tecnoburocratica e da competéncia do especialista.” (SODRE,
1988, p. 56), € que vai se dar “[...] uma confluéncia entre novas condic¢Ges técnicas e
novas condicdes politicas.” (SANTOS, 2000, p. 27), que tornam possivel a “Tirania do
dinheiro e tirania da informacdo [que] sdo os pilares da producdo da histéria atual do
capitalismo globalizado.” (SANTQOS, 2001, p. 35), ou seja, a condicdo para 0 que se

convencionou rotular de neo-liberalismo.

A sociedade brasileira, na era desta nova globalizagdo, enquanto consolida sua
posicdo periférica e adota a politica liberal explicita de diminuicdo do Estado, vem

passando por mudangas cada vez mais aceleradas. Acontece que,
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A globalizacdo conseguiu materializar a metafisica, mediante o
papel desempenhado pela ciéncia e pela técnica na producdo das
coisas. Ha uma materializacdo fisica e uma realizagdo primitiva,
embora sofisticada, da ideologia. Tudo é ideol6gico. Estamos
dentro de um mar de ideologias. Tudo é produzido a partir de uma
ideologia, mas as coisas ndo aparecem como tal. Somos cercados
por coisas que sdo ideologia, mas que nos dizem ser a realidade.
(SANTOS, 2000, p. 6)

Apesar de e por causa mesmo destas transformacdes, e principalmente diante

deste mascaramento da realidade, a escola permanece como um locus que pode fazer a

diferenca. Para a educacdo, conseqllentemente para a cidadania e para os direitos

humanos, tdo presentes no discurso quanto ignorados no cotidiano, embora a fala

reconheca que

[..] a esséncia do ser humano é uma s6, ndo obstante a
multiplicidade de diferengas, individuais e sociais, biolégicas e
culturais, que existe na humanidade. E exatamente por isso, [...]
que todos os seres humanos merecem igual respeito e protecdo, a
todo tempo e em todas as partes do mundo em que se encontrem.
(COMPARATO, 2001, p. 65)

Isto talvez porque esta escola ndo esteja fazendo a diferenca que deveria, ndo

esteja contribuindo para que se modifique esta situacdo em que “[...] qualquer discussédo

que indique ser aquilo ideolégico é desqualificada.” (SANTOS, 2000, p. 6). Talvez,

inclusive, porque a escola ndo tenha ouvido Paulo Freire (2003, p. 100): “Continuo bem

aberto a adverténcia de Marx, a necesséria radicalidade que me faz sempre desperto a

tudo o que diz respeito a defesa dos interesses humanos.” Tudo indica que por ser do

interesse deste neoliberalismo galopante que ndo despertemos mesmo para tal defesa.

1.1 O INTERESSE PELO DIREITO DA CRIANCA

Seguindo o mestre nesta “defesa dos interesses humanos”, estive envolvida nas

histéricas mobilizacdes da década de 1980, que resultaram na incorporacdo de

importantes mecanismos de defesa da cidadania na Constituicdo Federal de 1988,

inclusive o art. 227, que reconhece a crianca e o adolescente como sujeitos de direitos.
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Mais explicitamente, desde meados da década de 1990, venho desenvolvendo
sistematicas a¢fes com o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, também fruto

dos citados movimentos, com vista a seu estudo, divulgacdo e efetiva aplicacéo.

Como professora, tanto a experiéncia de sala de aula, como a de diretora do
Sindicato dos Professores do Estado da Bahia — SINPRO, em contato com colegas que
atuavam em todas as séries, em escolas muito diversas despertaram a minha
preocupacgdo em identificar e compreender as formas que caracterizam a relagéo entre
educadores e educandos, no ambiente escolar. Mesmo porque, a maioria dos colegas
que atua, em Salvador, na rede privada — filiados e/ou representados pelo SINPRO —
também atua na rede pulblica e desta trazem noticias que alimentam a crenca de nédo

haver significativa diferenca entre uma e outra rede, no que diz respeito a estas relagdes.

A leitura, o estudo, o debate em torno do ECA ofereceu-me muito bons
argumentos para a luta que ja travava em prol do estabelecimento de relagBes escolares
que tenham como pressuposto o respeito matuo. Este respeito como premissa para uma
acdo de fato educativa. Surge o interesse de ver este documento legal saindo do papel

em sala de aula. Talvez até como uma homenagem a todos que por ele lutaram e lutam.

Outra preocupagio é motivo para buscar estudar o tema proposto. E o fato de
que, de maneira geral, quem se dedica a estudos sobre ou a partir do Estatuto da Crianca
e do Adolescente tem o olhar voltado para o adolescente. O adolescente que incomoda,
atrapalha, ameaca. De como recupera-lo, de como aplicar a ele o que determina o ECA
ou, muito pior ainda, de como endurecer aquilo que preconiza o ECA. E a crianga? Qual
a preocupacdo explicita, com ela, como sujeito de direito, como dotada de voz propria?
Parece que os trabalhos e as pesquisas ndo tém ido além da justa, legitima mas
insuficiente preocupacdo com a andlise das politicas publicas na area de atencdo a

salide, seja questdo da mortalidade infantil, seja ainda na questdo da cobertura vacinal.

Convencida de que uma possibilidade real de éxito no enfrentamento do problema
do adolescente em conflito com a lei é dar atencdo, voz e respeito a crianca, creio ser
fundamental que a escola descubra o ECA e o incorpore ao seu dia a dia, visto que “[...]
educar corretamente uma crianga € mais facil do que reeduca-la” (ARAPIRACA, 1988,
p. 36).
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1.2 0 TEMA EM QUESTAO

Para introduzir o tema proposto para esta dissertacdo — a crianga como sujeito de
direito, na definicdo do ECA, na escola — utilizo como minhas as palavras de Luiz
Cavalieri Bazilio e Sonia Kramer: “E verdade que tivemos conquistas significativas
com o Estatuto da Crianca e do Adolescente; mas essas conquistas chegaram as escolas,
as creches, as pré-escolas?” (2003, p. 15). Apesar de eleger como sujeito de estudo a
crianca até 12 anos, ndo pretendo abarcar todo este universo apresentado pelos autores,
mas concentrar a investigagdo na sala de aula da escola fundamental. Como objeto de
nosso estudo estdo, assim, as relagcdes educador/educando, na escola fundamental, apds
a adocdo do ECA.

Ainda mais, é oportuno acrescentar outra pergunta: “Por que, afinal de contas,
depois de tanto tempo decorrida a promulgacdo desta lei, a pratica social com relagéo a
infancia continua sendo marcada por violéncia, negligéncia e incompeténcia na esfera
publica?” (BAZILIO, 2003, p. 29/30). A escola é uma das instancias em que esta pratica
social se concretiza, tanto aquela da rede oficial, como a do sistema privado. E uma
instituicdo que, dialeticamente, influencia e é influenciada pela sociedade em que esta

inserida, cujas caracteristicas e modelos reproduz e até reforca.

Esta dissertacdo tem como objetivo oferecer subsidios que ajudem a eliminar as
marcas que Bazilio identifica, fazendo com que se amplie o conjunto de educadores que
delas se apercebam. O problema com o qual nos deparamos diz respeito a constatagdo
de que as relagfes educador/educando, na escola fundamental, apesar dos 14 anos de
vigéncia do ECA, continuam a ter como uma de suas marcas o desrespeito ao educando
como sujeito de direito, manifesto em atitudes como, por exemplo, a imposicdo de
conteudos, a ignorancia dos saberes infantis, a recusa em ouvir a criancga, resultando em

uma préatica pedagogica que nao constroi a cidadania.

Para que a pratica escolar seja educacional, é importante, sendo essencial,
que o aluno seja também sujeito do processo, através de "Uma pedagogia fundada na
ética, no respeito a dignidade e a propria autonomia do educando.” (OLIVEIRA, 2003,
p.10). Isto porque o que caracterizamos aqui como uma pratica educacional é aquela
que pode permitir “[...] uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na

decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se
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alonga na inteligéncia do mundo.” (FREIRE, 1984, p.11) Para tanto, a efetiva
incorporacdo dos principios do ECA, especialmente aqueles apresentados nos artigos
15, 3° e 4° do documento, ao cotidiano das relagdes entre educadores e educandos na
escola adquire enorme importancia, e insistimos na incorporagéo visto que a informacéao
tem sido disseminada através de variados programas. No entanto, trabalhamos com a
hipdtese de que as relacGes educador/educando, na escola fundamental, apesar de
informacGes sobre o ECA, continuam sendo de matriz autoritaria e de dominagcdo,
porque esta € uma matriz to naturalizada que dela ndo se ddo conta o0s sujeitos

envolvidos.

Parte-se do principio de que “Educadores e educandos ndo podemos, na
verdade, escapar a rigorosidade da ética.” (FREIRE, 2003, p. 15). Acreditando-se
também que “[...] a melhor maneira de por ela [a ética] lutar é vivé-la em nossa pratica,
é testemunhé-la, vivaz, aos educandos em nossas relacées com eles.” (FREIRE, 2003, p.
16). Testemunhar o rigor ético sem que o educador respeite o educando e este, por sua
vez, retribua este respeito, parece ndo ser possivel. Dai porque trabalhar com uma outra
hipotese, a de que uma contribuicdo para estabelecer novas relagdes podera ser a de
explicitar as caracteristicas autoritarias e alienantes das relagfes atuais, ao demonstrar o
quanto de ideoldgico (ndo histérico, naturalizado) caracteriza as atuais relagdes,
desvendando os mecanismos que dificultam ou mesmo impedem a adocdo dos

principios preconizados pelo ECA, mesmo quando conhecidos.

Por outro lado, quanto ao Estatuto da Crianga e do Adolescente, considera-se que
“[...] a l6gica que se faz presente na elaboracdo desta nova lei é a da 'desjudicializa¢do’
das questbes relativas a infancia”. (BAZILIO, 2003, p. 24). Assim, na préatica, é
necessario que este documento esteja presente no ambiente escolar, instruindo e
instrumentalizando toda a agfo educativa. E importante olhar de forma critica para as
relacdes pessoais cotidianas na escola, mais ainda dentro da sala de aula. “E uma pena
que o carater socializante da escola, o que ha de informal na experiéncia que se vive
nela, de formagdo ou deformacdo, seja negligenciado.” (FREIRE, 2003, p. 43). A
negligéncia identificada pelo mestre Paulo Freire pode ser combatida utilizando 0 ECA
como instrumento da sociedade como um todo e ndo apenas como aparato juridico ou

policial.

Diante deste panorama, o objetivo geral da pesquisa proposta é buscar explicitar as

bases historicas, filosoficas e ideoldgicas que possam estar influenciando o processo de
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incorporacdo do ECA as relagfes educador/educando no cotidiano da sala de aula, como
instrumento de respeito a condicdo de sujeito de direito da crianga, contribuindo para
que esta incorporagdo se dé da forma mais produtiva possivel. Desta forma, a
expectativa é que se venha contribuir para o desenvolvimento e ampliacdo de uma nova

cultura escolar, voltada para a cidadania infantil.

Para alcancar o objetivo, é importante estabelecer o percurso histérico da educacédo
formal escolarizada, assim como compreender as bases filosoficas e ideoldgicas deste
percurso e como elas repercutem no momento atual. Por outro lado, caberia buscar
constatar como se desenrolam as relagfes cotidianas entre educadores e criangas,
identificando se e como as criancas se percebem como sujeitos de direitos, tanto quanto
identificando também se e como o0s educadores percebem estas mesmas criangas como
tais. Nao tendo sido possivel a constatacdo neste trabalho, eis que isto se configura

como uma perspectiva para futuro aprofundamento dos estudos aqui realizados.

Porque, pensar em cidadania para a crianca implica em criar condi¢des para que
ela assim se considere, para que seus educadores assim a vejam, na crenga de que “[...] a
ambiéncia formal da formacdo de cidadania, que é a Escola, tem que transparecer pela
probidade, competéncia e pelo exemplo de que ninguém deve negar-se a assumir
compromisso.” (ARAPIRACA, 1988, p. 11). Ha, entdo, também, a expectativa de
ajudar a levantar o véu que garante a permanéncia da naturalizacdo da submissdo da

crianga ao adulto, do aluno ao professor, na proposta de uma nova relagao.

Afinal de contas, “[...] quanto mais a educacdo autoritaria e classista é expressao
de um poder autoritario de uma sociedade classista, tanto mais ela procura apresentar-se
como uma pratica humanamente legitima, exercida em nome de leis legitimas e ‘para o
bem de todos’.” (BRANDAO, 1981, p. 96). Torna-se, pois, necessario buscar colaborar
para que a pretensa legitimidade e este conceito do “bem de todos” sejam discutidos e
revistos, oferecendo a comunidade pesquisada e a todos a oportunidade de discutir a
questdo, contribuindo com o desvelamento da questdo, inclusive com maior divulgacao
do ECA, ja que “A escola constitui, junto com a casa, um dos lugares centrais da
socializacdo das pessoas. Um estudo de suas transformacges, portanto, pode ser uma
linha interpretativa para entender as mudangas na sociedade.” (FUNARI e ZARANKIN,
2005, p. 139) Esta possibilidade de entender pode ser mais uma contribuicdo deste
trabalho.
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Desta maneira, pode-se oferecer a crianca a oportunidade de crescer como
cidadd, garantindo-lhe “[...] o reconhecimento da dignidade inerente a todos 0s
membros da familia humana e de seus direitos iguais e inalienaveis, [...] Reconhecendo
que esses direitos decorrem da dignidade inerente & pessoa humana.”* (COMPARATO,
2001, p. 283) Desde seu nascimento, acrescento. N&do mais a visdo da crian¢ca como um
ser que um dia, no futuro — quase sempre incerto — tornar-se-a cidadd, do adolescente
que se torna, instantaneamente, a ameaca a sociedade como se dela parte ndo fizesse,

nao fosse também membro da “familia humana”.

N&o é mais concebivel que, em pleno século XXI, com todo o avanco das
concepgOes de educacgdo, da psicologia e da compreenséo dos direitos humanos, a escola
ainda esteja preocupada em “[...] investir com o intuito de formar o bom homem que
faria o progresso do Pais, [...]” (VALDEZ, 2005, p. 184), como preconizava Felisberto
de Carvalho, em 1892.2

1.3 O DESENVOLVIMENTO DO TEMA

A dissertacdo apresenta no Capitulo 2 — Referencial Teorico-Metodoldgico — 0s
caminhos que tenta utilizar: a base tedrica em que se apoia, a proposta metodoldgica
inicial e 0 que se tornou necessario mudar, a trajetéria que o trabalho acabou por
percorrer, visto que “O problema fundamental em relagdo aos direitos do homem [bem
como da mulher e da crianga], hoje, ndo € tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los.”

(BOBBIO, 1992, p. 24), 0 que exige, ndo raro, esforco redobrado.

Ja os trés capitulos seguintes formam uma verdadeira trilogia pois, como “Né&o
se pode entender 0 que as pessoas sentem e pensam sem saber como elas vivem e o que
fazem.” (KONDER, 1992, p. 121), cabe compreender o que e como fazem as criancas e

suas professoras, em um dos lugares onde elas vivem, ali onde se encontram — a escola.

Assim é que o Capitulo 3 — Das Criangas — inicia a construcdo da defesa da
historicidade desta relagdo que se estabelece entre adultos e criangas, na sociedade,

dirigindo o olhar para a relacdo entre a professora e a crianga estudante na escola,

! Na tradugdo do autor, parte do PreAmbulo do Pacto Internacional sobre Direitos Civis e Politicos.
20 Primeiro Livro de Leitura foi usado em larga escala, nas escolas brasileiras, em sucessivas re-edig6es,
de 1892 até, possivelmente, a década de 1940.
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acreditando que “A consciéncia ética coletiva, [...] amplia-se e aprofunda-se com o
evolver da histdria.” (COMPARATO, 2001, p. 64), ou pelo menos pode assim ser.
Neste capitulo, trata-se especificamente da questdo da crianga como sujeito de direito,
ou seja, exercendo a sua cidadania plena, que “[...] é ter direitos civis, politicos e

sociais.”®

(PINSKY, 2003, p. 9) e de como e porque tem sido dificil reconhecer esta
condicdo, quando “O conjunto dos direitos sociais acha-se hoje, em todo o mundo,
severamente abalado pela hegemonia da chamada politica neo-liberal, [...]”

(COMPARATO, 2001, p. 63).

O Capitulo 4 — E a Escola? — segundo da trilogia da historicidade, traca um
painel da génese e da caracterizagdo deste espaco, universo investigado, na perspectiva
da cultura Ocidental em que nos inserimos. Como a escola é uma agéncia da sociedade,
ela tanto reproduz suas idiossincrasias, como pode ser um espaco de tensao para supera-
las. Como o trabalho trata, fundamentalmente de relacdes interpessoais que pressupdem
respeito a direitos, “Deve-se recordar que o mais forte argumento adotado pelos
reacionarios de todos os paises contra os direitos do homem [e da mulher e da crianca],
particularmente contra os direitos sociais, ndo é a sua falta de fundamento, mas a sua
inexeqibilidade.” (BOBBIO, 1992, p. 24)

O seguinte, Capitulo 5 — a Professora — 0 Adulto de que Falamos — encerra a
trilogia, ao tentar identificar um pouco das caracteristicas da trajetoria desta
profissional, até o presente momento, na sua atuacdo nesta escola. A referéncia a
professora, como se vera, deve-se ao movimento de feminizacdo do magistério que,
pelo menos até o presente momento, parece inexoravel, por acompanhar as
transformacdes que configuram o processo que leva a globalizacdo. Esta “[...] é, de
certa forma, o apice do processo de internacionalizacdo do mundo capitalista.”
(SANTOS, 2001, p. 23), processo este que se esmerou em oferecer a mulher papel
secundario, a ponto de provocar o nascimento do feminismo, criando até, como sera
mostrado, espacos de trabalho “adequados” para mulheres de familia, como é o da

escola.

® Pinsky lembra que os direitos civis — vida, liberdade, propriedade, igualdade perante a lei — junto com os
politicos — participar dos destinos da sociedade — “nédo asseguram a democracia sem os direitos sociais,
aqueles que garantem a participagdo do individuo na riqueza coletiva: o direito a educagdo, ao trabalho [e
a ndo trabalhar, no caso da crianga], ao salario justo, a saide, a uma velhice tranqtila.” (PINSKY, 2003,
p. 9)
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Contraditoriamente, € a mulher que é delegada a incumbéncia de preparar as
criangas para entrar no mundo adulto. Isto torna essencial, para o sistema, que ela esteja
apta a evitar a analise “Porque a analise é o processo de inverter, de colocar tudo ao
contrario. E depois desfazé-la politicamente.” (SANTOS, 2000, p. 9-10), ou seja, com a
andlise é possivel desmontar a ideologia que garante a aceitacdo da globalizagdo. A
professora precisa, entdo, estar atenta, pois, “[...] para a grande maioria da humanidade
a globalizacdo esta impondo como uma fabrica de perversidades.” (SANTOS, 2001, p.
19) e é importante que ela consiga levar as criangas com que convive a identificar esta

situacéo.

No Capitulo 6 — Reflexdes Finais — ndo temos, a rigor, uma conclusdo. Ele
apresenta uma reflexdo que tenta continuar aquilo que, ao longo da experiéncia, das
leituras e da propria redagdo do trabalho se foi afigurando como questdes relevantes no
que diz respeito a relagdo que se estabelece hoje, no Brasil, entre a professora e a
criancga, na sala de aula, estando o Estatuto da Crianca e do Adolescente em vigor ha 16
anos, visto que “[...] diante dos mesmos materiais atualmente existentes, tanto é possivel
continuar a fazer do planeta um inferno, conforme no Brasil estamos assistindo, como
também é viavel realizar o seu contrario.” (SANTOS, 2001, p. 14), e apostamos no

contréario.
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CAPITULO 2

REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO
...caminhos largos para os horizontes fechados
mas caminhos
caminhos abertos por cima
da impossibilidade dos bragos.
Agostinho Neto

2.1 A REFERENCIA TEORICA

A utilizagdo do materialismo dialético, a partir de principios de uma concepcao
marxista do mundo, como base epistemoldgica, parte da compreensdo de que “O
marxismo* toma conhecimento de realidades que escapam ao exame de consciéncia
individualista [...] rejeita, deliberadamente, a acabada, imével e mitua subordinacéo dos
elementos do homem e da sociedade; tdo pouco admite a hipotese de uma harmonia
espontanea.” (LEFEBVRE, 1974, p. 13). E é para tentar compreender a realidade
mutante em que se situa uma relacdo interpessoal e social aparentemente imutavel como

a que este trabalho estuda, que ele se vale deste referencial.

Embora o instrumental materialista dialético tenha comecgado a ser elaborado,
por Marx e Engels, em um contexto distinto — século XIX, Europa, avanco da primeira
revolucdo industrial com o advento da classe operaria como interlocutora social — em
sua dimensdo de inicio de processo, eles conseguem, visto que “[...] 0 marxismo surge
como uma expressao da vida social, pratica e real, no seu conjunto, no seu movimento
historico, [...]” (LEFEBVRE, 1974, p. 19-20), definir principios que ainda sdo béasicos
para a percepcdo critica do momento atual. Afinal de contas, toda a sua formulacédo
estava relacionada aquela nova realidade social, cujas contradicBes capitalistas ainda

agora se manifestam, mesmo que reformuladas.

E isso, seja quando eles resgatam a “[...] dialética como perspectiva para se
compreender o real e para se construir conhecimento [...]”, (ANDERY e SERIO, 1988,

p. 406) seja ao caracterizar o materialismo, asseverando que:

4 “Se aceitarmos esta formulagdo ampla do ‘marxismo’ como concepgéo do mundo e como expressdo da
época moderna com todos os seus problemas, € claro que o marxismo ndo se reduz a obra de Karl Marx,
que ndo devemos representa-lo como o ‘pensamento de Marx’ ou a “filosofia de Marx’.

Na realidade, e segundo o préprio Marx, a elaboragdo racional (cientifica) dos dados da experiéncia e do
pensamento modernos principia muito antes dele.” (LEFEBVRE, 1974, p. 20)



21

[...] a base da sociedade, da sua formag&o, das suas instituicbes e
regras de funcionamento, das suas idéias, dos seus valores séo as
condicBes materiais. E a partir delas que se constrdi a sociedade, e
é a compreensdo destas condi¢des que permite a compreensdo de
tudo o mais, bem como a possibilidade de sua transformagéo.
(ANDERY e SERIO, 1988, p. 409)

Morto em 1883, “O que ha de surpreendente [no pensamento de Marx] é que
tenha se mantido em muitos pontos importantes.” (WEFFORT, 1989, p. 247). Como
uma amostra de que esta dialética materialista pode constitui-se em instrumento
eficiente na compreensdo do processo histdrico, ela ja permitia a Marx, em 1852, ao
cumprimentar um amigo pelo nascimento do filho, fazer a interessante projecdo abaixo,

baseada no que se vivia na Europa:

Magnifico momento para vir ao mundo! Quando se possa ir em sete
dias de Londres a Calcuta, tu e eu j& estaremos decapitados ou
dando urtigas. A Australia, a Califérnia e o Oceano Pacifico! Os
novos cidaddos do universo ndo conseguirdo compreender quao
pequeno era 0 nosso mundo. (WEFFORT, 1989, p. 227)

Quando Marx garante: “N&o é a consciéncia dos homens que determina o seu
ser; é o seu ser social que, inversamente, determina sua consciéncia.” (1983, p. 24),
oferece uma importante referéncia para estudar as relagdes que se estabelecem em um
espaco como a escola, nas quais a submissdo infantil é vista como esperada e desejada.
Para compreender este universo onde, de maneira bem marcante, acontecem, queiramos
ou ndo, as transformagdes que caracterizam o caminhar historico, ouvimos, mais uma

vez, Karl Marx:

[...] é necessério sempre distinguir entre a alteracdo material — que
se pode comprovar de maneira cientificamente rigorosa — das
condicBes econdmicas de producdo, e as formas juridicas, politicas,
religiosas, artisticas ou filosoficas, em resumo, as formas
ideolégicas pelas quais os homens tomam consciéncia deste
conflito, levando-o as suas Ultimas consequéncias. (MARX, 1983,
p. 25)

Considerando que na escola estdo, juntas e imbricadas, todas estas formas que o
filésofo define como ideoldgicas; considerando ainda que “[...] a marca da experiéncia

social é oferecer-se como uma explicacdo da aparéncia das coisas como se esta fosse a
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esséncia das proéprias coisas.” (CHAUI, 2002, p. 416), sdo produzidas, no espago
escolar, imagens e idéias que representariam a realidade quando, de fato, formam “[...] a
inversdo entre causa e efeito, principio e conseqiiéncia, condi¢cdo e condicionado”
(CHAUI, 2002, p. 416), embora a repeticdo tenha levado a percepcdo delas como
naturais. E um processo de alienagio que “[...] ndo é tedrica e ideal, ou seja, ndo se
verifica apenas no plano das idéias e dos sentimentos; ela é também, e principalmente,
pratica, aparecendo em todos os dominios da vida pratica.” (LEFEBVRE, 1974, p. 47).
Para compreender este processo, a Historia das Mentalidades é de grande valia, pois
“[...] tende a inscrever a tensdo entre a conservacdo e a mudanca nas fronteiras dos
diversos imaginérios sociais; [...]” (ARAUJO, 2006, p. 1) e torna possivel avaliar o
quanto é lenta a transformagdo no quotidiano, o quanto é dificil identificar “[...] o que
de mais fundo persiste e da sentido a vida material das sociedades, ou seja, as idéias que
os individuos formam das suas condi¢fes de existéncia [...]” (ARAUJO, 2006, p. 1), o

que é dialeticamente modificado pelas novas condicdes historicas.

Por isso, compreendendo que “[...] os desafios enfrentados por Marx continuam
sendo 0s do nosso tempo, tanto nas sociedades atrasadas como nas mais modernas.”
(WEFFORT, 1989, p. 247), buscamos entender a forma de constituicdo da ideologia,
vista aqui como “[...] um ideério histérico, social e politico que oculta a realidade, [...]”
(CHAUI, 2001, p. 7), produzida pelos dominantes — no nosso caso 0s adultos
professores, donos da verdade, do saber, do conhecimento, aliados dos pais — para
manter o sistema de dominacdo sob controle, o que seria, para eles, a expressdo da

ultima consequiéncia desejavel.

“A ideologia ¢ a l6gica da dominacéo social e politica.” (CHAUI, 2002, p. 418).

E, assim, “[...] tem um a funcdo pratica historicamente necessaria.” (KONDER, 1992, p.
33). Dai que

As “falsas representacfes” sdo, nas sociedades classistas, mantidas

pelas classes dominantes, na medida em que ajudam a preservar 0s

privilégios dos detentores do poder, impedindo os dominados de se

organizar conscientemente em torno de um processo realista de
revolucionamento da sociedade. (KONDER, 1992, p. 33).

E a escola é um espaco politico por exceléncia, onde a ideologia precisa ser

desmascarada, porque “[...] a ideologia tem que ver diretamente com a ocultacdo da
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verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a realidade ao

mesmo tempo em que nos torna ‘miopes’.” (FREIRE, 2003, p. 125).

E partindo desta base conceitual que se vai incorporando, na medida das
necessidades, novas categorias, revendo e reformulando (dialeticamente, considerando
as condi¢Ges materiais e sociais) paradigmas que déem conta da complexidade em que
estamos, hoje, mergulhados, “[...] em um fecundo repensar da propria teoria marxista
aplicada a histéria que tem, alias, inspirado numerosas pesquisas na historiografia
contemporanea em escala mundial.” (VAINFAS, 1997, p. 443). Nesta complexidade ha
uma multiplicidade de conflitos, paralelos e/ou simultaneos, inter-relacionados e
interdependentes, sempre assimétricos, conflitos que se cruzam e se influenciam
mutuamente e produzem impasses 0s mais diversos. Sdo questdes de género, etnia,
classe, opgao sexual, nacionalidade, religido, geragdo. Para dar conta de tantas questdes,
ndo seria suficiente “Um conhecimento apenas positivo [na medida em que] constroi
exclusivamente um instrumental conceitual afirmativo, avesso por vocagdo ao embate

critico e a reformulacédo constante.” (DEMO, 1981, p. 142)

No presente trabalho, o conflito de geracdo tem importancia. Sem excluir os
demais conflitos ali imbricados. A situacdo que observamos é peculiar, seja pelos
atores, seja pelo palco. Por isso, “[...] combinar abordagens distintas talvez seja o ideal,

resguardadas as diferencas e até a oposi¢édo de paradigmas.” (VAINFAS, 1997, p. 449)

O olhar sobre a Praxis Escolar e/ou Educacional utilizard como referencial tedrico a
Pedagogia Critica e a pedagogia brasileira progressista, com énfase no pensamento de

Paulo Freire, por sua relevancia e atualidade.

2.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Acreditando ser o Estatuto da Crianca e do Adolescente auxiliar importante na
construgdo de um novo patamar de relacdo de adultos com as criangas neste pais;
identificando a sala de aula como espago privilegiado para que mudangas positivas
acontecam; compreendendo a relevancia da relagdo que se estabelece entre educador e
educando na educacdo formal, até pelas novas configuragdes do espago familiar e

doméstico, buscamos desenvolver a presente pesquisa.
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Para apresentar os caminhos e descaminhos metodoldgicos cruzados para a
construcdo do trabalho apresentado, vale re-afirmar que o objeto desta pesquisa, a
relacdo professora-crianga, aflora das variadas experiéncias que a pesquisadora foi
tendo a medida em que mergulhava no estudo e na apresentacdo do Estatuto da Crianca

e do Adolescente nos mais diversos espacos, inclusive o escolar.

H4, portanto, uma praxis que impulsiona a investigacdo e a busca da compreensao
do porqué de se darem estas relacdes tal como é ainda 0 mais comum, inclusive e talvez
principalmente entre adultos bem intencionados e dispostos a acertar sem, no entanto,

encontrar o caminho que acreditam, contudo, estar trilhando.

2. 2.1. Um Pouco de Experiéncia

Apesar de ter trabalhado em sala de aula de séries iniciais por muito pouco tempo,
meu contato e minha convivéncia com criangas escolares foi sempre freqiente e
intenso, desde os tempos do Curso Normal, por conta de cursos de reforco individual
dados a criancas que tivessem problema de acompanhar, em sala de aula, programas de
comunicacdo e humanas. Muitas foram as ocasifes em que tive conversas longas com
familiares e professoras, diante de atitudes de evidente desrespeito a criangas que eu

estava acompanhando.

Porém, tratando da relacdo que o adulto estabelece com a crianga especificamente
em sala de aula e ap6s a promulgagéo do Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA, a
titulo de ilustragdo, um breve relato de trés momentos® em que estive reunida com
professores das séries iniciais de escolas da rede publica, realizando uma Oficina que
tem como objetivo apresentar o ECA, sua génese, caracterizagdo, contetdo em linhas
gerais, alguns artigos considerados chave; provocar o debate sobre sua efetividade e

necessidade, sua condicdo de instrumento provocador de um novo paradigma.

Consideremos a utilizacdo de praticamente o mesmo material didatico, para
desenvolver o mesmo tipo de trabalho por um tempo também idéntico. As experiéncias
a seguir relatadas, de resultados bem distintos entre si, mostram o interesse e 0
desinteresse, a disposi¢do e a resisténcia. Sado trés momentos que indicam o quanto

ainda é preciso insistir. Mas, mais ainda, indicam que esta insisténcia ndo é va. Mesmo

® Como séo trés experiéncias vividas sem relagdo direta com o Mestrado ou a Dissertagéo, serdo
apresentadas sem identificac&o, visto ndo ter autorizagdo para tal.
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que ainda haja muita resisténcia a superar, desinteresse a reverter, o interesse pelo
assunto, a disposicdo de mudar apontam para a possibilidade real de avanco na

construcdo de uma nova cultura.
2.2.1.1 Uma tarde pragmatica

Durante uma tarde que ameagou continuar noite a dentro, em 2003, a convite de um
programa de capacitacdo do ISP/ UFBA, encontrei-me com professores de escolas da
rede publica municipal que participavam do referido programa. Foi um momento de
grande riqueza, com uma receptividade excelente. O interesse em conhecer 0 ECA e a
disposicdo de aceitad-lo, no entanto, ndo conseguiam superar 0 apego ao paradigma
tradicional e, apesar de toda boa vontade, do carinho pelas criangas, ficou bem claro ser
ainda muito dificil vé-las como sujeitos com direitos. Uma preocupagao era evidente e
permeava todas as falas: a definicdo clara da responsabilidade do professor diante do
ECA — mais do que a do adulto diante da crianca, em termos gerais. Em jogo,
fundamentalmente, como atuar para garantir a disciplina e o desempenho escolar da

crianca — aluna.

2.2.1.2 Uma manha preocupante

Vamos agora a uma manha de sabado, passada em uma escola da rede municipal de
Salvador, final de 2004, a convite de um amigo professor e por interesse da diretora do
estabelecimento. Professores de 12 a 82 séries de primeiro grau reunidos, um certo clima
de enfado. Alertada para a provével resisténcia, havia preparado uma apresentacdo mais
leve e répida, na qual pensei que uma palmatéria poderia ser vista como o simbolo do
antigo, ja superado. Quanta ingenuidade! Mais de um dos presentes lamentou
profundamente que ela ndo fosse mais usada, apesar de termos — meu amigo e eu —
tentado provocar, sem éxito, alguma reflexdo em torno da violéncia, dentro e fora da

escola.

O primeiro professor a falar fez o conhecido discurso da necessidade de que a
crianga conhega seus deveres, afirmando categoricamente sua convicgdo de ser o ECA
um instrumento que facilita o desrespeito aos mais velhos, a lei, a ordem, enfim, a porta
escancarada para a delinquiéncia. Retirou-se. Outras falas se sucederam, com destaque
para a professora, madura, que afirmou serem dois os problemas da educacdo hoje: o

construtivismo, que impede mandar decorar a ligdo, e 0 ECA, que proibe bater no aluno.
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Desnecessario registrar que ndo houve debate, todos ansiosos para se retirar, que

ficou uma enorme sensacédo de que o problema da escola ¢ a existéncia de criancas...

2.2.1.3 Uma noite promissora

Porém, as criangas ainda podem ter esperanca. Sou convidada a fazer trabalho
semelhante em um campus avangado da UNEB, com o Curso de capacitacdo de
professores com a antiga formacéo de professoras primarias oriundas do curso normal
ou magistério. A turma era formada principalmente por senhoras, longos anos de luta
em condi¢des precérias, escolinhas em cidades do interior. Foi muito emocionante!
Avidas, todas, pelas informagdes, desde as histéricas, juridicas, tedricas, até as questdes
préticas do cotidiano da sala de aula, da escola e do seu entorno, sua inser¢do na
comunidade. Dificuldade de percepg¢do, em alguns casos, mas uma disponibilidade para
0 novo, para tentar, para superar obstaculos e preconceitos arraigados. Tao diferente da
reacdo dos mais jovens que provoca a tentacdo de perguntar se e quanto vale, em

educacdo, a experiéncia dos mais velhos, dos ancestrais.

2.2.2. A Discussdo Metodoldgica

Apesar da vivéncia, era proposta inicial, por muito tempo sustentada, a de efetivar
uma pesquisa sistematizada no universo constituido por criancas da 1% a 42 séries do
ensino fundamental, respeitando a caracterizagcdo de crianga no artigo 2° do ECA:
“Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos incompletos”

(BRASIL, 2002, p. 22), e educadoras/es que atuam com estas criancgas.

Seria o universo das salas de aula de escolas de ensino fundamental da rede publica
municipal, na cidade do Salvador, no momento atual, visto que, “[...] nas séries iniciais
do primeiro grau, as escolas e as relacbes internas e externas de seus integrantes
continuam marcadas e perpassadas por relagfes politicas e socais patrimonialistas, que
também caracterizam, em larga medida, as relacdes vigentes em nossa sociedade.”
(GANDINI, 2005, p. 219)

Na medida em que, no que diz respeito aos tipos de pesquisa que podem ser
utilizados, “Autoridades no assunto diferem em suas classificagdes [...]” (GRESSLER,

2003, p. 49), a opcao foi por considerar a classificagdo adotada por Pedro Demo, cuja
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visdo tedrica coaduna-se com a que foi adotada neste trabalho e que, segundo Gressler

(2003, p. 49), “[...] aponta quatro linhas basicas de pesquisa [...]".

a) pesquisa teorica, aquela que monta e desvenda quadros tedricos
de referéncia; b) pesquisa metodoldgica, que trata dos instrumentos
para captacdo e manipulagdo da realidade fisica e social; c)
pesquisa empirica, modalidade voltada para a experimentacdo e
observacdo dos fendmenos; é aquela que manipula dados e fatos
concretos; d) pesquisa pratica, que testa, na pratica, as idéias e
posicdes tedricas. (GRESSLER, 2003, p. 49).

Dentre estas linhas, escolheu-se propor, para um primeiro momento, uma pesquisa
de natureza tedrica, dentro da perspectiva apresentada, seguida, entdo, de uma segunda,
qual seja, uma pesquisa empirica, desenvolvida no universo cujos dados e fatos
concretos buscava-se observar. Concebeu-se, assim, inicialmente, os dois momentos,
ainda sem muita clareza do peso que cada um deles teria. Acreditava-se que a etapa da
pesquisa metodoldgica ja havia sido cumprida antecipadamente, nas disciplinas
cursadas como preparacdo, bem como ndo se considerou caber no limite desta

dissertagdo uma pesquisa pratica, nos moldes propostos por Pedro Demo.

Para dar conta da pesquisa teodrica, com a qual buscavam-se subsidios para a
compreensao das caracteristicas do universo pesquisado, o trabalho foi iniciado com
uma revisao bibliogréafica, que parte da pesquisa historica, “[...] verificando evidéncias e
delineando conclusdes.” (GRESSLER, 2003, p. 50). O pressuposto é de que a historia
“Contribui para o conhecimento do presente a luz dos acontecimentos passados.”
(GRESSLER, 2003, p. 50). Tal contribuicdo configurar-se-ia como fundamental para
subsidiar a observacdo do cotidiano em uma sala de aula e a leitura das declaracGes
dadas em entrevistas por educadores e educandos. De igual modo, subsidia a reflexdo
que se buscava fazer, seja sobre as experiéncias vividas anteriormente, seja sobre os

tramites que terminaram por inviabilizar a pesquisa empirica de inicio definida.

No entanto, é sempre presente a necessidade de evitar a tentacdo de acreditar nos
dados historiograficos como absolutos, mais ainda de crer estar, com eles, construindo
A Verdade. “O que da inteligibilidade ao texto historico sdo as perguntas que O
orientam.” (NUNES, 1992, p. 158) As perguntas sdo formuladas por cada leitor, a partir

de seus interesses e, diante do texto, “a interpretacdo, por ndo ser univoca, explode a
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rigidez dos codigos disciplinares e a separacdo entre o racional e o imaginario.”
(NUNES, 1992, p. 158).

Também por tais circunstancias, o resgate historico ndo é suficiente e, assim, torna-
se necessaria a abordagem multidisciplinar “[...] para evitar padrfes de explicacdo
unilineares.” (FONTES, 1997, p. 370). Nesta multidisciplinaridade, buscamos cruzar,
neste estudo exploratério, as informacgdes histéricas com aquelas colhidas na
antropologia, na sociologia, e na psicologia, em principio, visto que estamos
investigando um fendmeno cultural. O resgate histérico demonstrou a necessidade de
um olhar mais cuidadoso sobre a filosofia, para tornar possivel caracterizar o fendmeno

ideoldgico que se evidencia neste resgate.

Na revisdo bibliogréafica, também estdo incluidos os fundamentos do pensamento
pedagbgico critico e do progressista brasileiro, com especial atencdo a obra de Paulo
Freire por sua relevancia dentro desta linha de pensamento que identificamos como

adequada a escola brasileira hoje.

Além das fontes secundarias®, também faziam parte da proposta original a
verificacdo dos documentos e da legislacdo pertinente que se constituiriam no suporte
tedrico-legislador para as acBes da escola pesquisada. Com relacdo a fontes, convém
registrar Hilsdorf (2001) que, ao discutir fontes primarias, lembra que elas nos chegam
tendo sido “[...] alvo de uma selecdo prévia, [...]” (p. 141) fato que a leva a propor uma
reflexdo sobre “[...] aspectos que dizem respeito aos limites dessa documentacdo e
envolvem a concepgéo de documento como um discurso sobre a realidade produzido

num certo contexto.” (p. 141).

E preciso estar atento, portanto, a historicidade da prépria fonte, seja ela priméria ou
secundaria, histdrica ou ndo, bem como ao fato de que ela serd sempre resultado de um
registro parcial e produzido a partir de um determinado olhar. Sem esquecer também
que as propostas e inten¢des — de revelar ou ocultar — acabam por fugir ao controle de

quem dela se utilize.

Toda a pesquisa tedrica foi dirigida, de fato, com foco nos trés segmentos

fundamentais que configuram a relagdo estudada: a crianca, a escola como instituigéo e

® Segundo Gressler (2003, p. 52), “A fonte secundaria é aquela que n&o tem uma relagéo direta com o
acontecimento registrado, sendo por meio de algum elemento intermediario, como quando os eventos
foram observados e reportados por outras pessoas e nao diretamente pelo investigador.”
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o educador. Na verdade, a educadora, 0 que nos leva, necessariamente a uma rapida

incursdo nos meandros das questdes de género na sala de aula infantil.

Isto porque é rara a presenca de homens educadores no ensino fundamental, na
contemporaneidade, em nosso pais, ja que aqui, segundo pesquisa realizada, “[...] o
magistério primario é setor monopolizado pelas mulheres desde a primeira Republica:
em 1917, dos 633 professores da cidade de S&o Paulo, 554 eram mulheres
(aproximadamente 87%).” (PESSANHA, 1997, p. 76). Considere-se, ainda segundo

dados pesquisados em Sé&o Paulo, que, na década de 50 do século passado,

[...] as mulheres, na grande maioria, 87.1%, atuavam no ensino
primario fundamental comum. [no entanto,] em 1961, se 93,3% dos
professores eram mulheres, sé 32,6% delas chegavam a ser diretora
de grupo /escolar, 5,9% eram inspetoras escolares e uma parcela
infima, 2,2%, delegadas de ensino. (PESSANHA, 1997, p. 86-87).

E o destaque desta contemporaneidade vale ainda porque, seja no resgate da
historia da educacdo formal, seja na literatura de ficcdo até o século XIX, talvez mesmo
inicio do século XX, encontramos a pessoa do mestre, do preceptor, que poderia recuar
mesmo ao escravo ateniense, ou seja, 0 homem exercendo a funcdo de conduzir a
educacdo, inclusive com o mesmo prestigio do padre ou do juiz, na comunidade. No
entanto, possivelmente como mais um efeito cumulativo da Revolugdo Industrial,
acontecera uma substitui¢do gradual, mas, até hoje, inexoravel, do homem pela mulher,

com uma correspondente perda de prestigio social e queda na remuneracao.

N&o se tem noticia desta ‘feminizagdo’, dentro e fora do Brasil,
antes que o modo de produgdo capitalista se consolidasse. N&o ha
registro de mulheres professoras, nem na Antiguidade, nem na
Idade Média, pelo contrério, este era um terreno ‘dos homens’,
como de resto, toda a construgdo e divulgacdo do ‘saber legitimo’.
(PESSANHA, 1997, p. 96).

No Brasil, no século XIX, desenvolveu-se uma nova e revolucionaria proposta, a de
instruir meninas, até entdo quase sempre “[...] doutrinadas nas capelas e igrejas [...]”
(TORRES e SANTOS, 2001, p. 130), apenas para o lar, acontecendo, deste modo, que,
como era o0 desejado entdo, quando adultas, ‘[...] muitas ndo sabendo ler nem escrever,
acabavam se tornando desprovidas de expressdo e autonomia.” (TORRES e SANTOS,
2001, p. 130). Para atender a essa nova proposta, surge a necessidade de serem
formadas mestras que pudessem “proporcionar instrucdo ao sexo feminino.” (TORRES
e SANTOS, 2001, p. 133). Diga-se de passagem com formagdo muito mais superficial
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que a do mestre. Seria impensavel, aquela época, uma classe mista, inclusive pela
certeza da diferenca da inteligéncia entre meninos e meninas, estas muito mais lentas

para o aprendizado, segundo a visdo do momento.

“Nas Ultimas décadas do século XIX é admitida a co-educacgao para alunos de idade
inferior a 10 anos, dando-se preferéncia a mulher para ensinar em tais classes.”
(TORRES e SANTOS, 2001, p. 134). Apesar da predominancia da presenca catolica no
sistema escolar brasileiro, esta nova perspectiva vai se consolidando depois da chegada,
ao Brasil, em 1871, do ensino de matriz protestante, com suas classes mistas em todas

as séries, e uma visdo menos estreita da posicdo social da mulher.

E neste plano que “O Magistério, sempre entendido como uma extensdo das
atividades maternas, passou nesse momento a ser encarado como a Unica opgao
essencialmente feminina e, por conseguinte, a Unica profissdo feminina plenamente
aceita pela sociedade.”” (TORRES e SANTOS, 2001, p. 136). Quanto mais sélida
aparecia para todos a percepc¢do desta relacdo mestra/mae, mais se evitava a presenca

masculina nas salas de aula infantis.

Estavam escancaradas as portas para a perda de prestigio social e a depreciacdo
salarial que caracterizara, cada ano mais, a profissdo da professora das séries iniciais.
“A professora primaria serd identificada como boa, dedicada, gentil e esvaziada do seu
sentido profissional. [...] vista como um apéndice da familia, como a tia, e 0 seu
trabalho identificado como o papel feminino e ndo como trabalho.” (TORRES e
SANTOS, 2001, p. 136).

Percebe-se, nesta trajetoria, que a atencdo a mulheres e a criangas pequenas esta
concebida em um mesmo plano — secundario. E é com esta profissional e com esta
crianga que se busca dialogar. Até porque seria possivel, mesmo que temerario, aventar
a hipétese de um reforco do poder desta mulher — sem reconhecimento, prestigio e

poder — sobre a crianga que lhe é submissa.

O objetivo da pesquisa é estabelecer a historicidade das relaghes
educadora/educando, para superar sua caracteristica de “naturalidade”. Para tanto, “[...]
0 padréo de explicacédo tende a ser pluricausal, configurando explana¢Ges multivariadas.

Assim, menos do que um modelo esquematico voltado para um Unico grupo de

" Eu terminei o Curso Normal em 1966 e tive entre minhas colegas, duas que, de fato, queriam ter outra
profissdo, mas faziam o Normal por imposicéo dos pais, que ndo admitiam outra possibilidade.
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fendémenos, trata-se de trabalhar com multiplos modelos, sistematicamente integrados.”
(FONTES, 1997, p. 370).

Com este material, busca-se construir um modelo® para “[...] dar conta do maior
numero possivel de varidveis, de forma sistematica, explicitando (listando e analisando)
seus diferentes componentes, estabelecendo os parametros do sistema, os estados do
sistema e sua trajetéria.”(FONTES, 1997, p. 370).

Para conhecer, de forma sistematizada, o0 universo proposto, como opg¢do para
verificar o quadro teérico de referéncia montado, a proposta era que fosse usada a
observacéo direta da pesquisadora concomitante com entrevistas feitas com os atores do
universo investigado (criangas e professores). Guiava esta proposta a aceitagdo do
pressuposto de que, “[...] nas séries iniciais do primeiro grau, as escolas e as relaces
internas e externas de seus integrantes continuam marcadas e perpassadas por relagdes
politicas e socais patrimonialistas, que também caracterizam, em larga medida, as

relacdes vigentes em nossa sociedade.” (VALDEZ, 2005, p. 219)

Embora o objetivo do trabalho seja o que Lori Gressler caracteriza como “[...]
investigar problemas e suas possiveis solugdes, visando resolvé-los com a direta e
imediata aplicagdo de seus resultados [...]” (GRESSLER, 2003, p. 63), ndo seria
adequado classifica-lo como uma pesquisa-acdo, desde quando lhe faltava, desde sua
concepgao, um componente intrinseco a esta metodologia, qual seja a efetiva insercdo

da pesquisadora no universo pesquisado.

A observagdo deveria se desenvolver durante duas unidades letivas. Assim,
haveria um tempo minimo para que a pesquisadora se integrasse ao dia a dia das salas
acompanhadas, podendo obter resultados mais proximos do real, seja na observacao
direta, no acompanhamento de atividades as mais diversificadas, seja na comparacao
entre as respostas obtidas nas entrevistas e 0s acontecimentos cotidianos. Este
acompanhamento também possibilitaria a observacdo da avaliacdo de aprendizagem
realizada, tanto na forma e contetdo dos instrumentos utilizados, como na forma e
contetdo de sua aplicacéo, ou seja, na relacdo que educadores e educando estabelecem

entre si e com 0s instrumentos e seus resultados.

8 A palavra Modelo aqui usada como Marx usa a palavra Conceito, no sentido de método cientifico, ou
seja, “instrumento de trabalho que, orientando teoricamente, é capaz de estabelecer homologias
(construindo isomorfias) entre dados que, a primeira vista, séo dispares, fazendo ressaltar o sistema que
os ordena.” (FONTES, 1997, p. 355/356). Para Marx, é possivel “estabelecer modalidades explicativas
(...) aidentificaco dos niveis determinantes na articulacéo das diversas instancias sociais.” (FONTES,
1997, p. 361)
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Outro aspecto que se pretendia observar seria o proprio espaco fisico e seus
equipamentos, visto que “[...] ha de fato uma cultura material na escola que se manifesta
vivamente pela concretude ndo s6 dos objetos, mas, também, das praticas empreendidas
com esses (e através desses) objetos [...]” (ABREU JUNIOR, 2005, p. 146) fazendo
com que esta observagio possa contribuir para compreender este que “E também um
mundo de pessoas e um tecido de relacbes interpessoais.” ((FERNANDES, 2005, p. 24)

Afinal de contas, se a escola funciona em

[...] edificio construido especificamente para o exercicio da fungdo
docente, a sua configuracdo permite-nos ler a arquitetura
pedago6gica de que se reclama. Desse modo, ela consente a
descoberta das regras de apropriagdo do espago, assim como as
legitimacdes tedricas e técnicas que pretendem justifica-lo. [ainda
mais] dispde de um conjunto de instrumentos qualificadores,
traduzido em mobiliérios condicionantes das aprendizagens e em
utensilios que denunciam um recorte espacial das praticas de
ensino/aprendizagem. (FERNANDES, 2005, p. 21)

No decorrer do trabalho, os instrumentos e as atividades inicialmente pensadas
foram modificadas, novas revisGes mostraram-se necessarias, para que o objetivo final
fosse alcangado. A realidade levou-nos, como se verg, tanto a reformular este que seria
0 segundo momento, como a aprofundar aquele primeiro momento preconizado por
Pedro Demo, o da pesquisa teorica. Porque, ao finalizar a pesquisa, 0 que se busca é
“[...] a subseqliente construgdo de uma explicacdo que incorpore tendéncias historicas e
sirva como ferramenta para a interpretacdo de seus resultados.”(FONTES, 1997, p.
371). E o desenvolvimento da pesquisa teorica foi, pouco a pouco, demonstrando o

quanto era significativa para esta construgéo.

2.2.3. A Experiéncia da Pesquisa

Apesar das experiéncias ja vividas, continuava a disposicdo de desenvolver a
pesquisa sistemética e, para tanto, a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SMEC) de Salvador foi procurada.

Quando nos referimos a modificacdo do momento da pesquisa empirica, é preciso
registrar que isto se deu por dois motivos. O primeiro diz respeito a propria constatacao

da importancia do aprofundamento da pesquisa teoérica. O segundo foi a dificuldade
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com que nos deparamos quando tentamos ir a campo, dificuldade esta, alids, que
reforcou a necessidade de um aprofundamento tedrico que oferecesse condicdo de

compreendé-la.

Na SMEC, ndo encontramos empecilho, quando perguntamos como deveria
proceder para solicitar permissdo para observar uma escola da sua rede, como parte do
meu projeto de dissertacdo. Conforme orientacdo recebida, providenciei o oficio
adequado (APENDICE A), dirigido & Sra. Secretaria, Professora Olivia Santana,
acompanhado de resumo do projeto de dissertacdo (APENDICE B), e dei entrada no
mesmo através de professor Normando Batista, Assessor da Secretaria, o qual assegurou

ndo apenas seu interesse pessoal como o da Secretéria diante do objeto da pesquisa.

N&o demorou muito e o dito interesse ficou demonstrado, quando fui contatada pelo
departamento competente, para que eu indicasse a escola de minha preferéncia, sem
estabelecer qualquer restricdo. J& que também ndo queria alguma escola que fosse
especial, optei pelo critério geografico e da comodidade, buscando uma escola mais

préxima de casa.

Escolhi uma escola, que ndo conhecia, mas cujo endereco correspondia ao critério
adotado, facilitando a observacdo. Descobri que ela esta instalada nas dependéncias de
uma escola da rede privada, o que, de resto, € comum na cidade. Telefonei, marquei dia
e hora com a diretora e fui acolhida com muita atencdo, apesar da variada e permanente
demanda que a cercava. Ofereci a ela cdpia do resumo do projeto, para que ela soubesse
o0 objeto da pesquisa. Ela, depois de atender algumas outras pessoas, deu uma lida geral
e voltou a me atender. Disse que, de fato, se eu realmente quisesse observar na escola
dela, ela aceitava. Porém, ndo sabia se seria bom para mim. Isso porque, alegou, quase
como se, sO entdo tivesse lembrado, naquele momento, a escola recebia estagiarias do
ICEIA, além de observadores de uma faculdade privada, de forma que haveria

’41]

momentos em que, na sala de aula, além da “prg”, estariam a estagiaria, sua prépria
professora e mais 0 observador da outra faculdade, o que dificultaria, como frisou, meu

trabalho.

Agradeci o interesse, concordei com a avaliacdo de dificuldade, e voltei a entrar em
contato com a Secretaria. As demandas, naguele momento, eram muitas e variadas; ndo
valia & pena, em meio ao tumulto reinante, conversar, seja sobre a sutil mudanga de
comportamento apdés a leitura do resumo, seja sobre a circunstancia de que a

preocupacdo dizia respeito a mim e ndo as criancgas.
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A Secretaria de Educacdo apresentou-me, em seguida, a possibilidade de observar
uma outra escola, no mesmo bairro, esta funcionando em instalages autbnomas. Apds
conseguir contatar a diretora, marquei com ela um encontro. Tivemos uma longa
conversa, promissora, tudo indicava. A diretora aproveitou (“ja que vocé trabalha com
essa coisa de direito de crianca™) para expressar uma série de queixas, inclusive no
sentido de que, com tantas atribuicdes, ndo era justo que ainda pesasse sobre seus
ombros a responsabilidade de cuidar de criancas que estivessem faltando aula ou com
algum problema familiar. No entanto, apresentava bastante disposicdo: perguntou
quantas turmas eu queria acompanhar, se nos dois turnos, se interessava também a pré-

escola, enfim, portas abertas.

Acertamos que eu retornaria na 62 feira seguinte, quando o corpo docente estaria
reunido em Atividades de Planejamento regular e eu poderia ser apresentada a todas as
professoras, discutindo com elas a minha proposta e definindo a minha presen¢a na

escola.

Falei ainda sobre o meu interesse em analisar os documentos regimentais da escola,
0S quais, assegurou-me, estavam a minha disposicdo, podendo consulta-los até mesmo

antes da reunido com as professoras e mesmo que ela ndo se encontrasse la.

Uma vez todas as questdes acertadas, 0s passos seguintes combinados, deixei a

cépia do resumo com ela e fui embora.

A partir de entéo, a maior dificuldade foi conseguir voltar a falar com a diretora. As
reunides fora da escola pareciam tomar todo o seu tempo. Houve, inclusive, um
encontro agendado anteriormente e ao qual ela ndo compareceu. Por varias vezes tentei
ter acesso aos documentos, deparei-me com a situacdo inusitada: a diretora ndo estava, e

a secretaria ndo tinha a chave do armario...

No dia marcado, chego para o meu encontro com as professoras. A diretora no
aparece. A certa altura, a secretaria me pergunta se quero ir conversar com as
professoras mesmo assim. N&o considerei correto, ja que havia uma definicdo anterior
de ser apresentada pela diretora e ndo seria produtivo que eu passasse por cima da
autoridade dela, apresentando-me sem a sua chancela. A nova atividade de
planejamento s6 aconteceria 15 dias depois. Sem conseguir contato, depois de ter ficado
por duas vezes esperando pela diretora por toda a manhd, convenci-me da

impossibilidade de desenvolver minha observagao.
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Some-se as duas tentativas o contato mantido com uma grande escola da rede
privada. Num primeiro momento, ao comentario de que estava tdo dificil obter um
retorno das escolas, a disponibilizacdo do espaco da escola para que ali se
desenvolvesse, caso houvesse interesse, a observacdo. Uma vez que resolvi aceitar a
oferta e voltei ao estabelecimento, j& encontrei outra disposicao, diante da possibilidade

da identificacdo da escola.

2.3 DA UTILIDADE E DA UTILIZAGAO DO REFERENCIAL ESCOLHIDO

A decisdo tornou-se definitiva. Aprofundar a revisdo bibliografica e trabalhar, com
maior atencdo a questdo da ideologia, para fazer frente ao desafio que a maratona havia
oferecido: o de explicar que pessoas adultas, especialmente mulheres com formacgéo
especifica para o desenvolvimento de trabalho com criangas, possam ser, a um so
tempo, tdo amorosas e dedicadas a elas como incapazes de as conceber como cidadas,

pessoas portadoras de direitos, sujeitos do ECA.
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CAPITULO 3

DAS CRIANCAS

S6 o tempo pode curar o homem da infancia e da juventude, idades
da imperfeigo sob todos os aspectos.’

3.1 CRIANCAS COM DIREITOS: UMA NOVIDADE

Ainda é a pergunta mais frequente em qualquer trabalho que tenha por objeto o
Estatuto da Crianca e do Adolescente/ECA, onde se discuta a crianga como sujeito de
direitos: E os deveres? N&o é por acaso que na "[...] relacdo tormentosa entre a crianca
e a sociedade [entre as] estatisticas alarmantes acerca das precariedades que assolam 0s
universos infantis [estd o] fato de que as representacBes da infancia muitas vezes
voltam-se contra ela e, raramente, atuam a seu favor." (FREITAS, 2001, p. 253).
Revolvendo-se nesta tormenta, representagdes e a¢Bes produzidas por adultos raramente
discutidas e muitas vezes impostas as criangas, que nada mais tém a fazer que aceité-las

como realidade.

A questdo dos Direitos Humanos tal como hoje a compreendemos é
contemporénea. Vai comecando a tomar corpo com “[...] o desenvolvimento de uma
consciéncia historica da desigualdade.” (MONDAINI, 2003, p. 116). Isto implicara em,
finalmente, compreender-se que “A diferenciacdo natural existente entre 0s homens nédo
implica a existéncia da desigualdade natural entre eles.” (MONDAINI, 2003, p. 116).
Porém, uma sistematizacdo da idéia vai surgir a partir das revolugdes burguesas,
notadamente com a Declaragdo da Independéncia dos Estados Unidos de 1776 —
reafirmando que “[...] os governos foram fundados para o estabelecimento da felicidade
comum.”(KARNAL, 2003, p. 141) — e a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidad&o de 1789, na Franga, mesmo que consideremos, habitualmente, a Magna Carta

inglesa de 1215° como um primeiro documento neste sentido.

O fato é que “[...] os processos revolucionarios burgueses [funcionaram como]
um cadinho de revolucbGes, uma brotando das visceras da outra, com multiplas

referéncias ideolégicas formadoras de uma dindmica batalha também cultural.”

® Fala do “[...] El Discreto, de Balthazar Gratin, um tratado sobre educaco de 1646 [...]” (ARIES, 1981,
p. 162).

10 0 documento aparece como manifestagio de rebeldia da nobreza e do clero diante da tentativa real de
reconcentrar poderes. (COMPARATO, 2001)
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(MONDAINI, 2003, p. 127). Dentre estas referéncias, aquelas que dizem respeito ao
citadino que ja quer ser também cidaddo. Tratamos, entdo, de “[...] uma construgéo
histérica especifica da civilizagdo ocidental.” (KARNAL, 2003, p. 136), questdo que se
configura em um mundo que se pretende assentado “[...] no trindmio universalidade/
individualidade/ autonomia, [...]” (MONDAINI, 2003, p. 115), com todas as

implicacBes que isto suscita, inclusive para a 6tica pela qual se enxerga a crianga.

Seria preciso, no entanto, que apds sucessivos eventos de desrespeito a direitos
de homens, mulheres e criangas, mundo a fora, inclusive nos préprios Estados Unidos e
na Franca, vivesse a humanidade o horror da Segunda Grande Guerra, ja entdo com a
ampla repercusséo promovida pelo avan¢o dos meios de comunica¢do de massa, para

1 uma

gue se pensasse em construir, em 1948, na ONU, na visdo dos “Aliados”
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que reconhecesse a “[...] fraternidade, isto
¢, a exigéncia de uma organizacdo solidaria da vida em comum [...]” (COMPARATO,
2001, p. 48), complementando a Declaracdo de 1789 que assegurava em seu Artigo 1°:
“Os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos” (COMPARATO, 2001,
p. 48). Dai em diante, declaracdes, pactos e convencdes sobre direitos especificos véo

surgindo.

Embora as criangas, “[...] como pessoas humanas em processo de

desenvolvimento”*? (BRASIL, 2002, p. 27) devessem ter sido, desde o inicio, “absoluta

1’13

prioridade”® (BRASIL, 2002, p. 23) para a garantia de vir a gozar “de todos os direitos

fundamentais inerentes & pessoa humana,”** (BRASIL, 2002, p. 22), a primeira
Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca é de 1956, oito anos apés a Declaragéo da
ONU. Verdade que a Liga das Nac¢des ja havia, em 1924, demonstrado preocupacao
com a infancia, adotando uma Declaracdo dos Direitos da Crianga, com quatro singelos

itens:

1. A crianga tem o direito de se desenvolver de maneira normal,
material e espiritualmente; 2. A crianga que tem fome deve ser
alimentada; a crianca doente crianca deve ser tratada; a retardada
deve ser encorajada; o 6rfao e o abandonado devem ser abrigados e
protegidos; 3. A crianca deve ser preparada para ganhar sua vida e
deve ser protegida contra todo tipo de exploracdo; 4. A crianga
deve ser educada dentro do sentimento de que suas melhores

11 Os ditos vitoriosos: EUA, Franca, Inglaterra e URSS, esta ultima, ja aquela altura, tdo & margem das
decisfes quanto possivel.

12 Artigo 15 do ECA.

3 Artigo 4° do ECA.

4 Artigo 3° do ECA.

- {[al] Comentario:
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qualidades devem ser postas a servico de seus irmaos.
(MARCILIO, 1998b, p. 2)

No entanto, é importante ndo sé registrar o carater assistencialista e genérico do
texto, que, além do mais, vé a crianga como futuro, como também assinalar que, tanto o
terceiro quanto o quarto itens ndo chegam a ser, a rigor, expressao de direitos. De fato,
aparecem muito mais como declaracdes de preocupacdo para com o futuro desta
crianca, talvez ainda como eco aquela de Erasmo, para quem: “[...] uma infancia sem
cuidados condiciona adultos para uma velhice enferma e sujeita a outras aflicdes, se é
que até 1 chegam.” (ERASMO, s/d, p. 24). Seria, entdo, no sentido de providenciar
para que a crianga néo se tornasse, ou viesse a se tornar um estorvo. Bem de acordo com
aquele momento historico, entre as duas Grandes Guerras, com a elevagdo consideravel
do nimero de criangas carentes, fossem elas filhas de operarios ou de indigentes que
haviam se deslocado para a cidade, iludidos pela miragem do emprego que a industria

garantiria, fossem os Orfaos da Primeira Guerra.

E a Declaragio de 1959 que estabelece o grande divisor. “A crianca passa a ser
considerada, pela primeira vez na histdria, prioridade absoluta e sujeito de Direito, o
que por si s6 é uma profunda revolucio.” (MARCILIO, 1998b, p. 3). O Brasil assina a

Declaracdo. Afinal, ndo é mais que uma declaracédo de intengdes...

Ora, quando buscamos na histéria o olhar do adulto sobre a crianca, podemos
identificar claramente trés momentos distintos. Primeiro, a auséncia de qualquer
paradigma, ou seja, a ignorancia da crianga enquanto ser com peculiaridades proprias e
necessidades especiais. Depois, provavel que a partir de meados do século XIX - final
do século no Brasil - com a industrializagdo, a urbanizacédo e o fim do escravismo, vai se
estabelecendo o paradigma da situacéo irregular, que tenta resolver a questdo da crianga
que incomoda, aquela que esta nas camadas socialmente discriminadas, pobre, 6rfa,

abandonada, transgressora, 0 menor brasileiro.

Finalmente, a partir de 1959, estabelece-se - a0 menos em tese - um novo
paradigma a nortear este olhar, o da protecdo integral que, por sua novidade, ainda
causa impacto, passando a incomodar significativa parcela dos adultos confrontados
com a necessidade de assumir a responsabilidade solidaria sobre todas as criangas.

Assim é que, ainda hoje, ouvimos professoras reclamando por serem obrigadas a
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preocupar-se em dar conta desta dimensdo, quando ja estdo assoberbadas por outras

inimeras atribuigdes. Na sua maioria burocréticas, diga-se de passagem.

Mas as criancas vdo precisar esperar até 1989, para que seja adotada a
Convencdo das Nagbes Unidas sobre os Direitos das Criangas, pela qual os paises
signatérios assumem o compromisso de garantir tais direitos, através da promocéao de
politicas publicas que os garantam. Vale destacar: sdo 30 anos a separar um documento
— apenas uma declaracdo, do outro — um comprometimento. E o fato de haverem os
estados se comprometido a partir de 1989 ainda apresenta poucos resultados praticos

significativos.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, em vigor a partir de 1990, é,
formalmente, a assungdo, pelo Estado brasileiro, dos compromissos inscritos na
Convencéo de 1989. Mas é mais que isso, pois €, de fato, um documento que nasce da
mobilizacdo nacional de amplos setores da sociedade civil e do governo comprometidos

com a crianga e o adolescente, quando

[...] variados atores representativos dos mais diversos campos de
atuacdo, envolveram-se tanto do ponto de vista pessoal quanto do
ponto de vista institucional nesta nobre tarefa de construir para o
pais politicas publicas que venham ao encontro das necessidades
das criangas e adolescentes. (SILVA, 2002, p. 6)

Entre estes atores, estdo educadores, profissionais do ensino de criancas. Dai
porque sua implementacdo precisa ser agenda prioritaria para todos os que, de qualquer
que seja a forma, estejam junto a criancas. Enfase especial, entdo, para as professoras
que, em suas salas de aula, mesmo que disto ndo se déem conta, exercem importante
papel na formacdo das criangas que com elas convivem em um dia a dia quase sempre

alongado.

Assim como j& se constatou que a desigualdade € historicamente construida,
assim como a nocao de direitos, também é preciso marcar que “[...] a infancia ndo é uma
fase bioldgica da vida, mas uma construcdo cultural e histdrica, [...]” (LEITE, 2001, p.
21), o que leva & necessidade de uma breve reconstrucdo da trajetdria da crianga ao

longo da historia, no mundo e especialmente no Brasil, para situar a crianca de hoje.
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3.2 CRIANCAS NO MUNDO

Na Europa, “[...] é justo concluir que os gregos nos deram um prenuncio da idéia
da infancia.” (POSTMAN, 1999, p. 22), embora eles, ao que parece, prestassem “[...]
pouca atencdo na infancia como categoria etaria especial [...]” (POSTMAN, 1999, p.
19). Apesar disso, “Tudo indica, de fato, que a representacao realista da crianca ou a
idealizacdo da infancia, de sua graca, de sua redondeza de formas tenham sido préprias
da arte grega.” (ARIES, 1981, p. 52). Mas, até mesmo esta representagio acaba por ficar
meio perdida até o fim da Idade Média e 0 seu resgate s vai acontecer com a proposta

renascentista da retomada da cultura greco-romana.

De fato, vai ser s6 dois mil anos mais tarde, a partir do final do século XVI, que
vamos encontrar, de forma significativa, a "[...] formacéo do sentimento da infancia®®,
esse sentimento que constitui as criangas numa sociedade separada da dos adultos."
(ARIES, 1981, p. 77), e que as enxerga como seres humanos reais e ndo como
idealizacdo, anjos, almas, alegorias. No entanto, € oportuno ficar “Claro que a infancia
ndo surgiu da noite para o dia. Precisou de quase duzentos anos para se transformar num
aspecto aparentemente irreversivel da civilizacdo ocidental.” (POSTMAN, 1999, p. 42),
tanto que, Aries (1981) informa, nos séculos XVII e XVIII, ainda ndo havia, em inglés

ou em francés, palavras para designar, explicitamente, a crianca e a infancia.

Cabe ainda o registro de que estamos tratando de uma idéia social, ndo de um
fato social, ou seja, a inexisténcia desta idéia ndo significa, necessariamente, desamor
ou auséncia de cuidados para com as criangas, mas o desconhecimento da infancia como
um estagio especifico do desenvolvimento humano. Assim é que, no resgate a que ja

nos referimos, encontramos que:

A idéia de infancia é uma das grandes invencfes da Renascenca.
Talvez a mais humanitaria. Ao lado da ciéncia, do estado-nacdo e
da liberdade de religido, a infancia, como estrutura social e como
condicdo psicoldgica, surgiu por volta do século dezesseis e chegou
refinada e fortalecida aos nossos dias. (POSTMAN, 1999, p. 12).

15 postman registra, como exemplo desta formacéo tardia também nos Estados Unidos, o fato de, durante
quase todo o século XVIII, ndo haver o costume de comemorar o aniversario infantil. Segundo ele, “a
indicacéo exata da idade de uma crianca é, afinal, um habito cultural relativamente recente, com ndo mais
de duzentos anos.” (POSTMAN, 1999, p. 11)
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E uma idéia que vai se configurando, desde entdo, mas que ainda nio permite a
identificagdo da crianga como sujeito historico. A infancia era uma fase vista, naquele
periodo, como sem importancia, tanto que “Ninguém pensava em conservar o retrato de
uma crianca que tivesse sobrevivido e se tornado adulta ou que tivesse morrido

pequena.” (ARIES, 1981, p. 56). Mesmo que a representacio ja acontecesse.

Antes de continuar a tecer esta teia de inevitavel conotacdo européia, vale

reafirmar a historicidade desta nova idéia, visto que

[..] como qualquer idéia, especialmente uma de importancia
mundial, ela tem significado coisas diferentes para pessoas
diferentes, em épocas diferentes. Como cada nacgdo tentou entendé-
la e integré-la na sua cultura, a infancia assumiu um aspecto
singular conforme o cendrio econémico, religioso, e intelectual em
que apareceu. (POSTMAN, 1999, p. 66)

Uma possivel explicacdo para a auséncia da crianga na historiografia ocidental
até o periodo anterior a Revolugdo Industrial, poderia estar na constatacéo de que “[...] 0
fator decisivo na historia é [...] a producdo e a reproducdo da vida imediata [...] a
producdo de meios de existéncia [...] a producdo do homem mesmo, [...]” (ENGELS,
1964, p. 7 e 8). Ora, enquanto a crianca esta, ao menos aparente e formalmente, fora
deste circuito produtivo e reprodutivo, estaria também a margem dos registros. E, até
aqui, trata-se de criangas de todos 0s estratos sociais, visto que, de uma ou outra forma,

permanecem, até entdo, invisiveis dentro de seus lares — castelos ou choupanas.

No entanto, como mais uma das faces — e perversa — da industrializacéo, eis que
a crianca que ndo pertence as camadas mais privilegiadas passa a atuar diretamente
nesta “producdo e reproducdo da vida”, criadas que foram todas as condigfes de

precocidade — de trabalho e de maternidade.

Mas ndo é sé por se tornar uma trabalhadora que esta crianga passa a ser
enxergada. “A infancia passa a ser ‘visivel’ quando o trabalho deixa de ser domiciliar e
as familias, ao se deslocarem e dispersarem, ndo conseguem mais administrar o
desenvolvimento dos filhos pequenos.” (LEITE, 2001, p. 20). No espaco publico,
queiram ou ndo os adultos, ela passa a existir, a necessitar e exigir algum tipo de

atencdo, a caracterizar aquelas ja anunciadas relacGes de tormenta.



42

Serd, entdo, a partir deste periodo, que procuraremos registrar um pouco desta
historia, buscando resgatar a importancia da discussdo sobre os direitos da crianca,
inclusive porque, podemos afirmar, sem medo do exagero, que no inicio da Revolugéo
Industrial, enquanto para criancas ditas bem nascidas ainda vigorasse a auséncia
paradigmatica, para as criancas das classes trabalhadoras, como que anunciando o
paradigma da situacdo irregular, vigorava aquele que poderiamos classificar como o da

integral ndo-protecéo.

Com efeito, sdo criancas que, mesmo quando ndo estdo na labuta, como ja foi
comentado, sdo, a partir desta época, visiveis. Estdo a mercé de todo e qualquer evento

nefasto, j& que seus pais e familiares adultos sdo obrigados a deixa-las sds:

Por isso ndo é de espantar que centenas destas criangas percam a
vida nos mais diversos acidentes. Em parte alguma ha tantas
criangas que sdo esmagadas por veiculos ou cavalos, tém quedas
mortais, se afogam ou queimam como nas grandes cidades inglesas.
Sdo particularmente frequentes as mortes devido a queimaduras
graves provocadas pelo fogo ou por &gua fervente; [...]

Estas pobres criangas, que morrem de maneira tdo horrivel, sdo na
verdade as vitimas da nossa desordem social e das classes que tém
interesse nessa desordem. E, contudo, perguntamos a nds mesmos
se esta morte dolorosa e horrivel ndo foi um beneficio para estas
criangas, poupando-as de uma longa vida cheia de penas e misérias,
rica em sofrimento e pobre em alegrias. (ENGELS, 1985, p. 128).

Porque, para as sobreviventes, a crer no registro da cronica da época, ndo teria
havido qualquer pudor na sua exploracao fabril. “Sua debilidade fisica era garantia de
docilidade, recebendo apenas entre 1/3 e 1/6 do pagamento dispensado a um homem
adulto e, muitas vezes, recebiam apenas alojamento e alimentacdo.” (ARRUDA, 1991,
p. 69). Esta face da covardia do adulto — forte, poderoso, dono — perante a crianga
indefesa é também registrada por Engels (1985), que noticia que os industriais, quando
precisavam, alugavam criangas nas chamadas casas de assisténcia, institui¢des criadas

como politica publica de ajuda a criangas desprotegidas.

No entanto, como mais exemplos gritantes da tormenta de relagdes, diante da
situacdo real das familias operérias, mais comum era recrutar as criancas dentro delas
mesmo. E entdo, os patrbes consideravam que “[...] é preciso dar ao operario das

fabricas um salario que lhe permita inculcar nos filhos o habito de um trabalho regular —
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mas apenas 0 necessario para que ele ndo possa dispensar o salario dos filhos e fazer

deles algo mais do que simples operarios.” (ENGELS, 1985, p. 95)

E toda esta utilizac@o intensiva da m&o de obra infantil estabelece forte contraste
com o quotidiano destas mesmas familias no periodo pré-industrial, quando “As
criancas cresciam no bom ar do campo e, se tinham que ajudar os seus pais no trabalho,
faziam-no ocasionalmente, e nunca durante um dia de trabalho de oito ou doze horas.”
(ENGELS, 1985, p. 12)

Mas, nos novos tempos,

Critério de diferenciagdo da mao-de-obra, o fator idade insere-se na
dindmica capitalista, ampliando as perspectivas de lucro para o
empresariado [j4 que, com a maquina]'® ‘os pequenos e
improvisados operarios podem produzir tanto quanto os adultos,
recompensados, entretanto, com misero salario’. (MOURA, 1998,
p. 113)

A dimensdo da presenca infantil na Primeira Revolucdo Industrial pode ser
medida, por exemplo, quando, por volta de 1815, “[...] inquéritos relativos a méo-de-
obra de 41 fabricas escocesas e 48 de Manchester mostraram que metade dos operarios
eram criancas.” (HENDERSON, s/d, p. 127), ou ao constatar que, em 1835, dos
trabalhadores nas fabricas de algodao, ainda "[...] 13% eram criangas com menos de 14
anos de idade." (DEANE, 1969, p. 116)

A diferenca consolidava-se no que concerne ao acesso a escola. Segundo
Philippe Ariés (1981, p. 192), “De um lado havia [final do século XVIII] a populagdo
escolarizada, e de outro, aquele que, segundo habitos imemoriais, entravam diretamente
na vida adulta, assim que seus passos e suas linguas ficavam suficientemente firmes.”
Ao considerarmos as regides que se industrializavam, o quadro que se pinta é o de que
“De resto, muitas criangas trabalham durante toda a semana em casa ou nas fabricas ndo
podendo frequentar a escola.” (ENGELS, 1985, p. 130)

Porém, como lembram Dourado e Fernandez (1999), esta é uma situacdo que vai
comegar a se alterar, mesmo que lentamente, na medida em que as camadas populares
vao fazendo pressdo — 0 que s6 acontece a partir de sua organizacdo — e 0s governos de
paises europeus se véem obrigados a minorar a situacdo de miséria e marginalidade das

criangas pobres, investindo em educagdo universalizada, a mesma medida que foi

18 Segundo o Comité Popular de Agitacéo contra a Exploracio de Menores nas Fabricas, organizagio
anarquista do inicio do século XX, em Sao Paulo.
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proposta por Anisio Teixeira, na década de 1920, no Brasil, recebida pelas autoridades

como subverséo, manifestagdo comunista.

Outro viés interessante a se observar é o legislativo. Seja porque as criancas,
ocupando tantos postos de trabalho, retiravam oportunidade de adultos®’, seja por ser
tdo explicita a exploragdo, desde o inicio do século X1X, comegam as tentativas legais,
de, ao menos, limitar as horas de trabalho. Um exemplo é a Lei de Sir Robert Peel, de
1802, para controlar o trabalho infantil. No entanto, tais iniciativas eram tdo pouco
respeitadas que, para a historiadora Phillys Deane, (1969, p. 246) “[...] ndo tinham ainda
conseqliéncias revolucionarias porque eram completamente ineficazes.” Tanto que, em
1833, foi necessario o Althorp’s Act, que “[...] proibiu o emprego de criangas com
menos de nove anos, limitou as horas dos de idade entre os nove e 0s dezoito anos, e
proibiu trabalho de noite para criangas [...]” (HENDERSON, s/d, p. 137).

As restrices ao trabalho infantil vdo se juntando também pressdes no sentido de
que o Estado assumisse maior responsabilidade para com as criancas, até que

chegéssemos a Declaracdo de Direitos de 1956, passando por aquela de 1924.

3.3 CRIANCAS BRASILEIRAS

E as criangas brasileiras, as nossas criangas, neste circulo vicioso onde “[...] em
escala perpétua alguém sempre deveria estar submetendo alguém [...]” (FREITAS,
2001, p. 259)?

Em tais circunstancias, no Brasil colonial, também ap6s a independéncia mas até
hoje, “Ser crianca em qualquer situacdo significava estar em algum elo da cadeia
agressor/agredido com variagéo e troca circunstancial dos papéis [...]” (FREITAS, 2001,
p. 259). Se a condicdo de agredida a submete aos pais, mestres ou donos, a de agressora,
como um movimento dialético e reproducdo do que Ihe é ensinado, manifesta-se diante

do que lhe for possivel submeter: o escravo, a doméstica, a crianga menor e mais fraca.

17 J& nas primeiras décadas do século XX, no Suplemento n® 45 de um jornal anarquista paulista, vamos
encontrar, no manifesto Contra a exploragdo da infancia proletaria, as muitas vantagens que a classe
trabalhadora adulta usufruiria sem o trabalho infantil, inclusive “[...] a) conquistar a jornada de oito horas,
abolir o trabalho noturno e os extraordinarios, aumentando a procura de bragos e permitindo a ocupagédo
dos operarios agora atirados aos azares do desemprego;[...]" (PASSETTI, 2000, p. 352)
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Nos dias que correm, 0 movimento volta-se também para esta sociedade adulta que,

apesar do ECA, permanece perversa, antagonista, na dificuldade de encara-la

Porque assim como, de resto, no mundo ocidental como um todo, visto que
somos uma sociedade que privilegia a base cultural branca, judaico-crista, eurocéntrica,
em detrimento das bases indigenas e africanas, nas quais a crian¢a tem tratamento bem
diferente, a percepcdo das criangas como “[...] sujeitos de direitos civis, humanos e
sociais [...]”, como preconiza o Estatuto da Crianca e do Adolescente em seu artigo 15
(BRASIL, 2002, p. 27) ainda encontra muita resisténcia. Maior ainda porque, no caso
brasileiro, hd o complicador do equivoco muito comum de identificar o conceito de

pessoa em desenvolvimento como definido no ECA, com o de um ser que ainda néo é.

E isto se d4 neste pais. No senso comum, "O Brasil e as criangas do Brasil
acontecerdo um dia; serdo um 'ndo sei onde' definido ap6s um 'depende de'." (FREITAS,
2001, p. 253). Desta forma, deitados ainda em ber¢o nem sempre espléndido, a nacéo e
seus pequenos filhos despertardo, quem sabe pelas mao de algum messias, passando a
fulgurar e a ser gente. A partir deste momento méagico — quem sabe — estes pequenos

crescem e passam a ser cidadaos.

Ora, “[...] havia de fato, uma cadeia de infortdnios, diante da qual ser crianca
correspondia a ndo ter credenciais sociais proprias.” (FREITAS, 2001, p. 259). E ndo
apenas em um passado até longinquo e ndo superado, quando “Asilos de orfaos e
projetos de regeneracdo dos pobres e ‘vagabundos’ pelo trabalho e pelo servigo militar
ja preocupavam o0s capitdes gerais e 0s governadores de provincias.” (LEITE, 2001, p.
20). Porém, durante o século XIX, e até os dias atuais, € importante ndo perder de vista
que “[...] o interesse ou a indiferenca pela crianca sofreu transformacdes de acordo com
a influéncia européia, indigena ou africana. Ou seja, ndo se pode recorrer a um Unico
modelo de infancia para definir a infancia brasileira.” (VALDEZ, 2005, p. 173)

A titulo de exemplo, mesmo tendo o cuidado de evitar lentes cor de rosa, é
importante ouvir Orlando Villas Boas que, depois de ter convivido anos a fio com os
indigenas, afirmou: “Nunca vi uma méae puxar a orelha da filha, nem o pai dar um coque
no filho. O velho é o dono da histéria, o indio é o dono da aldeia, a crianca é a dona do
mundo!” (Gente Ecol6gica, 2002). Portanto, para a sociedade indigena, a crianga tem

status prdéprio, tem lugar determinado.
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Pedindo perddo aos curumins pela omissao, fruto da dificuldade documental e de
sua ainda pequena insercdo na escola regular, vamos voltar a atencdo, primeiro, para a
influéncia dominante, a européia, mas, ao final, fazemos questdo de um olhar especifico
sobre a situagdo tao particular da crianca herdeira da condi¢éo escrava — africana e afro-

descendente.

Em fins do século XIX, inicio da Republica, regime escravocrata extinto, a elite
brasileira estabelecia a clara dicotomia. De um lado, as criancas ricas, “[...] protegidas
dos vicios e dos crimes, pois quem nascia numa ‘boa familia’ teria uma tendéncia a
virtude [...]” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 70), ou seja, aquelas que “[...] por
definicdo, eram uma derivacdo das que eram criadas pelos que lhe deram origem”
(LEITE, 2001, p. 20).

No pdlo oposto, as criangas pobres, as quais “[...] j& nasciam com uma tendéncia
a reproduzir o comportamento dos pais.” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 71).
Estes, sendo pobres, conviviam, inexoravelmente, “[...] com o crime, com o alcoolismo
e a vagabundagem.” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 71). Sdo estas ultimas
criangas que logo “[...] transformam-se em menores, e como tal rapidamente congregam
as caracteristicas de abandonados e delinqtientes” (LEITE, 2001, p. 20), o estorvo que a
sociedade precisa tratar através de medidas que se enquadram no paradigma da situagao
irregular, razdo pela qual “Os médicos e juristas do final do século XIX faziam
dendncias nos jornais para que os governantes fizessem algo para evitar que a vida nas
ruas contaminasse criangas com comportamentos anti-sociais.” (DOURADO e
FERNANDEZ, 1999, p. 64).

Ou a vagabundagem e delinqgliéncia, ou o trabalho. Em S&o Pulo, na década de
1890, “[...] os menores representavam, com relacdo ao conjunto das atividades
consideradas [...] 15% do total de mao-de-obra empregada, representando, no téxtil,
cerca de 25% do total de mao-de-obra absorvida por este setor,” (MOURA, 1998, p.
114).

O momento esta exatamente no centro do periodo que vai de meados do século
XIX a meados do seguinte, quando “[...] foram bastante profundas as transformactes
sociais operadas no Brasil no que diz respeito as politicas publicas sociais voltadas para
a infancia desvalida.” (MARCILIO, 1998a, p. 191), por conta da reproduco, no cenario
brasileiro, daquela situacdo que ja registramos anteriormente, com respeito ao cenario

mundial, no que concerne a crianca.
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Mas é valido particularizar o panorama local, para além da abolicdo da

escravatura, lembrando, ainda,

[...] a queda da Monarquia; a separacdo da Igreja e do Estado; a
queda do monopélio religioso da assisténcia social'®; o avanco da
legislagdo social pré-infancia; [...] Aos poucos, a sociedade
brasileira ia rompendo a velha ordem oligarquica e implementando
a ordem social burguesa, a ordem econdmica industrial capitalista.
(MARCILIO, 1998a, p. 191)

E um novo panorama, gradativamente mais urbano, em que

Iniciou-se uma verdadeira cruzada para salvar a crianca brasileira,
um processo que tinha como principal motivagdo, construir um
Brasil civilizado. Investia-se no futuro da nagéo e, nessa visdo do
Brasil futuro, a crianga do final do século XIX teria um papel
fundamental. Deveria, entdo, ser educada, disciplinada e
controlada, para que ndo virasse delinqiiente. (DOURADO e
FERNANDEZ, 1999, p. 70, grifo nosso).

Também no Brasil, a urbanizacdo mostra-se perversa para a crianga, limitando-a,
ao tempo em que a expBe. Dentre as criangas que precisavam ser salvas, para garantir o
investimento, est4 nossa crianca pobre, que “[...] deveria ser objeto de controle especial,
[...]” (MARCILIO, 1998a, p. 224), ja que as filhas de familia tinham seu quinhdo de
disciplina e controle assegurado. Configurando a perspectiva do paradigma da situagéo
irregular, em 1927, é promulgado o Codigo de Menores, o primeiro conjunto de leis
para criancas brasileiras, “[...] montado exclusivamente para o controle da infancia e da
adolescéncia abandonadas e delingiientes.” (MARCILIO, 1998a, p. 224). E este
documento, maquiado durante a ditadura militar, que sera definitivamente revogado
com a assinatura do Estatuto da Crianca e do Adolescente. Maria Luiza Marcilio, a seu

respeito, registra:

O Codigo previa que, ao menor delito ou atitude anti-social dos
pais, o juiz poderia baixar a espada da destituicdo do patrio poder e
também da tutela. O juiz de menores tornou-se a figura
assustadoramente todo-poderosa do destino da infancia desvalida.
Seu lema era “vigiar e punir’. (MARCILIO, 1998a, p. 225).

18 Talvez a maior representacao desta assisténcia sob a perspectiva religiosa seja a instituicdo da Roda dos
Expostos, criada, no Brasil, em 1726, defendida, até o inicio do século XX, por muitos, como a opgédo
para a mulher que havia “errado” (MARCILIO, 1998a), ou seja, uma proposta que atendia a criangas mas
estava mais voltada para a mée.
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Quando recordo as falas de professores de uma das escolas em que estive, a
conclusdo é a de que o lema ainda se apresenta para muita gente, como se o Cédigo de
Menores estivesse ainda tatuado em sua mente e no seu coragdo. Lembro ndo sO a
professora que reverberava contra 0 ECA e o Construtivismo, mas também de seu
colega, alids bem mais jovem, lamentando a retirada da palmatdria da sala de aula:
assegurou que, se nunca apanhou da policia foi porque apanhou — e muito — do pai,

quando crianca.

Vigiar e Punir. No século XXI como em 1927. Motivo mais que suficiente para

nossa mobilizagdo.

3.3.1 Ingénuos escravos e “Libertos”

Quando Katia Mattoso (1998) comenta o “[...] anonimato redutor da
escraviddo.” (p. 77), ela pergunta: “O que se pode entdo dizer das criangas escravas que
sdo duplamente mudas, e duplamente escravas, uma vez que, geralmente, entende-se
que todo escravo, mesmo adulto, é crianca para o0 seu senhor, menor perante a lei e
eterno catecimeno para a Igreja?” (MATTOSO, 1998, p. 77). A tentativa aqui € a de
fazer um retrato, pouco mais que instantaneo é verdade, mas que ofereca a oportunidade

de avaliar quéo profunda é a profundidade apontada.

Bem, a heranca européia levava a desdenhar os filhos das negras, que “ficavam
sempre no chdo e eram tratados como bichinhos de estimagdo por sua senhora.
Costumava-se jogar comida as criangas escravas como se faz com os cachorros”
(DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 48) Seria, quem sabe, a reproducdo do que se
encontrava no continente europeu nos século XVI e ainda XVII, possivelmente, quando
era comum ver que “As pessoas se divertiam com a crianca pequena como com um
animalzinho, um macaquinho impudico.” (ARIES, 1981, p. 10). No entanto, se
olharmos para as condicfes especificas da crianca negra escrava, no Brasil, vamos
constatar que sua situagdo, inclusive juridica, era, de fato, equivalente a dos bichinhos.

Para comecar, € uma condicdo que estava presente no

[...] modo desumano como os africanos foram transportados a
bordo dos navios negreiros: acorrentados, seminus ou até mesmo
sem nenhuma roupa; aglomerados em nUmero espantoso nos
escuros pordes das embarcagdes como verdadeiras cargas, durante
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a longa travessia de muitas semanas ou até meses através do
Atlantico. (REIS, 2001, p. 64)

Na documentacdo dos tumbeiros, além de homens, esta registrada a presenca de
mulheres e “[...] até mesmo, criancas em tenra idade.” (REIS, 2001, p. 64), ainda que
saibamos que "Apenas 4% dos africanos embarcados no Valongo, naquela época
[século XVIII], possuiam menos de dez anos de idade." (FLORENTINO, 2000, p.
177,178). Mesmo assim, é uma situacdo que j& nos oferece uma primeira informacéo a
respeito do quanto eram negados quaisquer direitos a estas criangas visto que, se estava
em minoria nesse momento, ao final do século XVIII, primeiras décadas do XIX, “[...]
em estabelecimentos apartados do mercado ha cinglenta anos, as criangas
correspondiam a quase metade de todos os cativos [...]” (FLORENTINO, 2000, p. 178),
0 que nos mostra que estas rela¢fes adultos/criangcas eram bem mais complexas do que
se poderia imaginar, inclusive considerando que Kétia Mattoso (1998) constatou que a

taxa de reproducéo das escravas era muito baixa.

No entanto, estas crian¢as, mesmo quando ndo desejadas, ndo estdo sos. Elas
s80, para seu povo, criancas e ndo crias. Embora o estudo de inventarios do periodo
demonstre que “Aos cinco anos, metade parecia ser completamente 6rfad; aos 11 anos,
oito a cada dez.” (FLORENTINO, 2000, p. 180), quanto ao infante sobrevivente, “A
consola-lo, existia uma rede de relagGes escravas [...]” (FLORENTINO, 2000, p. 181),
formada tanto por parentes consangiiineos quanto por “tios” e “tias”, padrinhos e
madrinhas. Garantia-se ndo apenas a sobrevivéncia fisica, criava-se também um espaco
de educacdo e formacgdo. E que era costumeiro, entre os escravos, o estabelecimento
desta rede, inclusive aproveitando-se do sacramento catélico do batismo para

estabelecer suas estratégias de sobrevivéncia.

Com relacdo & crianga, particularmente, € como se tentassem resgatar aqui
aquele principio de que nos fala, com emocdo, o professor senegalés Felix Ominiré®®,

em palestra sobre a cultura ioruba:

Na sociedade iorubd, a questdo de crianca é fundamental (...) em
cima do casamento, em cima das utilidades, em si mesmo e para si,
a sociedade valoriza a crianga. Mesmo descontando todas as
vantagens, as vantagens que a crianca possa trazer para a

9 Anotagdo da autora, durante palestra realizada no dia 18 de dezembro de 2002, na FACED-UFBA,
como atividade da disciplina Educagéo e Histdria Social da Crianga no Brasil.
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sociedade, pra familia. Em si mesmo, por ser uma crianga, nés lhe
damos ja valor.

E bem possivel que esteja mais nesta rede solidaria que na dificuldade do
estrangeiro entender a cultura local o registro, frequente, feito por tantos viajantes, de

pequenas criangas negras alegres, satisfeitas, gordinhas.

Por outro lado, mesmo que a legislagéo, a religido e o costume lhes garantissem
esperar até, no minimo, os 07 anos, para ser exploradas como médo de obra, nada
impedia que as criangas bem menores estivessem ocupadas em servi¢os que ja
conseguissem realizar. Assim é que, “Entre os quatro e os 11 anos, a crianca [...]
Aprendia um oficio e a ser escravo: o trabalho era o campo privilegiado da pedagogia
senhorial.” (FLORENTINO, 2000, p. 185). A crianca escrava cresce, de fato, entre esta
pedagogia do senhor e aquela da rede solidaria estendida por seus protetores. Com tudo
isso, facil compreender que, em um regime escravocrata de longa duracdo e grande
amplitude geografica e de situacdes, pode ser dificil definir “[...] um certo momento em
que o filho da escrava deixa de ser a crianga negra ou mestica irresponsavel para tornar-
se uma forca de trabalho para os seus donos.” (MATTOSO, 1998, p. 78)

Tudo isso acabava fazendo com que, “[...] comparativamente ao que valia aos
quatro anos de idade, por volta dos sete um escravo era cerca de 60% mais caro e, por
volta dos 11, chegava a valer até duas vezes mais.” (FLORENTINO, 2000, p. 185).

Forca de trabalho e reserva de mercado — crianga/coisa/bichinho...

Para situar um exemplo de mudanca no periodo, um registro: depois da Lei do
Ventre Livre, se a crianga “perdeu seu valor enquanto mercadoria, [...] este valor [foi]
habilmente substituido pelo valor-trabalho [...]” (REIS, 2001, p. 86), ja que a lei
facultava ao ex-senhor o direito de usar seus servicos até os 21 anos. Mas esta questao

da legislacdo ja é uma outra histéria, e bem complexa.

Sdo bastante freqlientes, ainda, os registros de situagcdo em que estas ingénuas
sofriam violéncias diversas. Florentino (2000, p. 185) lembra que “O adestramento da
crianca também se fazia pelo suplicio.” A Cidade da Bahia sera abalada, em 1874, pela
noticia da morte, por inanicdo, de Thereza, filha da escrava Benedicta. Sua mée foi
obrigada pelos senhores a trabalhar longe de casa, para ndo a amamentar, pois ja havia
nascido livre. (REIS, 2001)
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Vamos reforcar, com Florentino (2000, p. 189): “A crianga escrava era cria da
escraviddo, mas era também filha dos escravos. Esse é um aspecto infinitamente mais
dificil de conhecer.”, pois implica nas estratégias que lhe foram legadas para que
inventassem e reinventassem o mundo em que viviam & imagem, semelhanca e melhoria
do que se tinha como memoria da Africa. Ser filho dos escravos era muito mais que ser
“Analfabeto pela vontade expressa da sociedade dominante, [...]” (MATTOSO, 1998, p.
76), ndo significava ter escravizada sua alma, negados seus sentimentos, anulada sua

capacidade de luta e resisténcia.

E, ao chegar ao século XXI, o saldo deste processo aparece “Num vaivém no
tempo e no espaco, passando pela saida da Africa, navios negreiros, quilombos,
passeatas, Teatro Experimental do Negro, ... passado e presente, numa dindmica de
representacdes, construindo coletivamente uma identidade negra.” (FREITAS, s/d, p.
191). E nestas ondas que “O Movimento Negro busca se estabelecer através do discurso
da diferenca cultural e étnica [...]” (FREITAS, s/d, p. 192), que se constitui em
importante suporte para as criancas afrodescendentes, ja& que “Este processo de
construcdo de identidade é eminentemente educativo [...]"(FREITAS, s/d, p. 191), desde

quando

O ser negro para 0 movimento negro constitui-se nas marcas de um
processo de construgdo coletiva de identidades individuais e
sociais, atraves de discursos e agbes que revelam a afirmacdo de
uma identidade étnica, fundamentada na constante elaboragdo e
reelaboracdo de um referencial de ancestralidade africana.
(FREITAS, s/d, p. 192).

Resta ainda, porém, efetivar esta afirmacao de identidade com as raizes africanas
no que diz respeito a crianca, como o resgate das formas ancestrais de reconhecer a
crianga como auxiliar no seu reconhecimento como sujeito de direito como preconiza o
ECA.

3.3.2 Na Escola Formal

Na escola, como de resto nos demais espacos de convivéncia com criancgas, a
pergunta de Aries: "Até hoje nds ndo falamos em comecar a vida no sentido de sair da
infancia?" (1981, p. 57), a resposta ainda parece ser positiva. Talvez porque “[...]

enguanto o conceito de infancia se desenvolvia surgiu a idéia [...] de que as criangas sdo
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adultos informes que precisam ser civilizados.” (POSTMAN, 1999, p. 64). Quando nos
deparamos com profissionais que trabalham com criancas, bem como com textos
contemporaneos que continuam insistindo na necessidade de formar a crianga,
percebemos que a perspectiva ainda € aquela. Porque, é enorme a distancia que separa a
disposicdo de oferecer formacdo a crianca que, como sujeito utilizard este

oferecimento, daquela de formé-la.

Apesar de ser facil constatar as diferencas, ou seria mais adequado afirmar que
por causa delas, vamos ter como referéncia, no material oferecido para a leitura das

criancas brasileiras nos séculos anteriores e ainda hoje em muitas circunstancias,

[...] a preocupacdo ndo apenas em divulgar principalmente uma
imagem de crianga caridosa, obediente, aplicada ao estudo e ao
trabalho, dedicada & familia, mas também em inseri-la em uma
corrente nacionalista e patridtica inspirada, sem duavida, em
modelos importados. (VALDEZ, 2005, p. 176)

Nesta tentativa de homogeneizacdo, também a de manter a crianca “em seu
lugar”, ou seja, no de um ser que ainda ndo tem voz prdpria, portanto esta disponivel

para ser moldado ao bel prazer dos adultos.

Assim é que, de um lado, embora os republicanos tivessem exaltado, em sua
campanha, a educagdo como arma contra 0 atraso e a ignorancia, ndo houve, de fato,
investimento sério em educagdo, uma vez proclamada a Republica. Apesar disso, no
caso da crianca pobre, automaticamente “[...] inserida nas ‘classes perigosas’ e
estigmatizada como ‘menor’, deveria ser objeto de controle especial, de educacgdo
elementar e profissionalizante, que a preparasse para 0 mundo do trabalho”
(MARCILIO, 1998, p. 224), enquanto as criancas da elite preparavam-se para dirigi-las.
“Havia mesmo um sentido de controle e vigilancia em algumas escolas para
delinglientes, pois, ao manter esses meninos dentro da escola, evitava-se seu contato
com 0 mundo Vicioso e criminoso das ruas.” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 74).

A pergunta que ndo quer calar: Sera que hoje, na Bahia, a Fundagdo da Crianca e do
Adolescente /FUNDAC?, que sequer esta ligada & Secretaria de Educacéo, e ainda utiliza o

termo “menor”, desenvolve o seu atendimento a adolescentes em situagdo de risco ou conflito

20| otada na Secretaria de Trabalho, Assisténcia Social e Esporte / SETRAS, atua através de uma Casa de
Acolhimento ao Menor (sic)/ CAM e trés Casas de Atendimento Sdcio-Educativo / CASE, e tem
freqiientado o noticiario com infeliz regularidade.
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com a lei, de fato, pautada por filosofia diferente, apesar da constante referéncia ao Estatuto da

Crianca e do Adolescente?

E preciso perseverar no esforco “[...] para levar adiante este projeto de sociedade que
escrevemos em forma de lei.” (SILVA, 2002, p. 8). Para tanto, é urgente que o ECA esteja
presente na relagdo professora/estudante.

Partimos do pressuposto de que os direitos humanos sdo coisas
desejaveis, isto €, fins que merecem ser perseguidos, e de que,

apesar de sua desejabilidade, ndo foram ainda todos eles (por toda
parte e em igual medida) reconhecidos. (BOBBIO, 1992, p. 15, 16).

A seguir, trataremos com mais vagar da escola e da profissional que nela atua.
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CAPITULO 4
E AESCOLA?

Minha escola primaria...
Escola antiga de antiga mestra.

Nem recreio, nem exames.

Nem notas, nem férias.

Sem canticos, sem merenda...

Digo mal — sempre havia

distribuidos

alguns bolos de palmatoria...
Cora Coralina

O processo do educar, permanente, continuo, vital, acontece em todos 0s espagos
em que estejam pessoas. Afirma Carlos Branddo: “Ninguém escapa da educagdo.”
(1981, p.07). E de tal maneira que poderiamos até considerar relacdo como sinénimo de
educacdo. “Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de muitos todos nds
envolvemos pedacos da vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-
ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a
vida com a educagfo.” (BRANDAO, 1981, p. 07). No entanto, para atender aos
propositos do presente trabalho, trataremos do universo em que se ddo as relagdes sobre

as quais nos propomos a refletir, a escola.

Buscamos contribuir para a compreensdo da Escola como espaco da Educacéo
formal, a qual, sistematizada, implica em ensinar, o que “[..] ndo € transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua produgdo ou a sua construgdo.”
(FREIRE, 2003, p. 22, grifo do autor). Tudo leva a crer, infelizmente, que a escola que
hoje é oferecida a nossas criangas pouco se aproxima da proposta de Paulo Freire,
aquela que busque estabelecer uma “[...] relagdo dindmica entre a leitura da palavra e a

‘leitura’ da realidade [...]” (FREIRE, 1984, p. 44). Desta escola, compreende-se que,

Seja qual for o seu formato e a sua localizagdo [...], um dos seus
tragos distintivos é o fato de se tratar de um espaco qualificado. Do
mesmo modo que o templo designa um territério litdrgico que
provoca um comportamento diversificado, a escola delimita um
espaco que requer igualmente determinados comportamentos e
atitudes geradoras de valores. (FERNANDES, 2005, p. 20)

Desta forma, reforga-se a necessidade e a oportunidade de investigar a qualidade

das relagGes que se estabelecem neste territorio do qual se espera a geragao dos valores.
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Os positivos, afirmamos. Mas a partir de que 6tica? Acreditamos que, para gerar
valores, o respeito matuo é fundamental. Ndo ha respeito sendo entre sujeitos, 0 que

torna nossa investigacao relevante.

Na escola, é na sala de aula, onde “[...] a pratica educativa tem de ser, em si, um
testemunho rigoroso de decéncia e pureza” (FREIRE, 2003, p. 33), que se da o conflito
de poder entre o professor/adulto e o aluno/crianca. Esta sala parece que vem sendo,
preferencialmente, a arena do confronto professor autoritario X aluno objeto, mais do

que o espaco do dialogo professor autoridade e aluno sujeito.

Portanto, o locus da préatica pedagdgica é o espago escolar. No entanto, esta
pratica, de fato, ndo acompanha a humanidade desde sempre como se fosse um atributo
natural do ser humano. Ela s6 vai aparecer no “[...] momento em que a educagdo se
sujeita & pedagogia (a teoria da educacéo), cria situagfes prdprias para o seu exercicio,
produz seus métodos, estabelece suas regras e tempos e constitui executores
especializados.” (BRANDAO, 1981, p. 26). Isto corresponde a0 momento em que a
necessidade da sistematizacdo do saber e da institucionalizacdo de um ensino formal se

faz sentir, ou seja,

Quando um povo alcanga um estagio complexo de organizacdo de
sua sociedade e de sua cultura; quando ele enfrenta, por exemplo, a
guestdo da divisdo social do trabalho e, portanto, do poder, é que
ele comecga a viver e a pensar como problema as formas e os
processos de transmissdo do saber. (BRANDAO, 1981, p. 16, grifo
do autor)

E entfo que aparece a escola — em suas mais diversas versdes — como a agéncia
do ensino formal, de uma educacéo sistematizada, para desempenhar uma determinada
fungdo social, especialmente a partir do século XVIII, quando vai ficando evidente a
“[...] imposicdo da escola como instrumento privilegiado de estratificacdo social.”
(CATANI, 2000, p. 585). Como conseqiiéncia, embora ndo se constituindo na expressao
Unica do processo educacional, ndo raro ela tenta apresentar-se como tal, o que torna

indispensavel reconstituir a historicidade desta escola.

Para que a pratica pedagogica configure-se como praxis, é fundamental,
qualquer que seja a posicdo, a proposta politico/ideolégica que se adote, observar que:
“A reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem

a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo.” (FREIRE, 2003, p. 22).
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Partindo do principio de que o oficio de professor reveste-se de especial
responsabilidade social, é também necessario provocar a discussdo permanente sobre
esta relacdo entre a teoria e a pratica no cotidiano escolar, comegando por conhecer 0

universo — a escola — deste cotidiano.

E Mariano Fernandez Enguita que, discutindo o papel desta escola no mundo
contemporéneo, a partir da realidade espanhola, provoca a discussdo de sua validade,
inclusive no Brasil, quando ele a considera como um espaco da nacionalidade, portanto
“[...] hoje em sérias dificuldades quando se trata de enfrentar um mundo novo no qual
ele [sistema educacional] se encontra, simplesmente, ultrapassado.” (ENGUITA, 2004,
p. 46)

O objeto aqui é esta instituicdo — a escola — e sua/as funcéo/fungdes. Busca-se
verificar a procedéncia da perspectiva que Enguita apresenta, com o objetivo de, uma
vez conhecido este espa¢co, em momento posterior, situar a praxis pedagdgica vigente
entre educadores, qual/is sua/as possibilidades, visto que “[...] a profissionalizacdo dos
professores esta intimamente ligada ao processo de formacdo dos Estados modernos.”
(CATANI, 2000, p. 586).

Para tanto, parte-se da identificacdo da trajet6ria escolar, privilegiando alguns
momentos histdricos-chave que a vao construindo, até configurar os modelos que
vivenciamos atualmente. A proposta ndo é a apresentacdo de um roteiro completo e
exaustivo, mas a utilizacdo de exemplos distintos que permitam a criacdo de um painel
panoramico significativo, com o qual seja possivel refletir sobre as condi¢es de sua
permanéncia. Porque, parte-se, ja, da premissa de que a escola, além de ndo se encontrar
a beira de seu proprio tumulo, em vias de extin¢éo, ainda tem papel de importancia, para

o qual contribuimos nds, os educadores, consciente ou inconscientemente.

4.1 DE ONDE ELA VEM
A natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na Histdria.
(Paulo Freire, 2003)

Como o0s gregos, ao contrario dos outros povos da Antiguidade, ndo se
submeteram cegamente aos deuses, dando predominadncia ao proprio homem, eles

acabaram por conseguir “[...] edificar uma civilizagcdo cujos reflexos no processo



57

educativo fazem parte indiscutivel do patriménio cultural do Ocidente.” (GILES, 1987,
p. 11) Dai ser relevante observar as escolas que ali se instalaram, a que fungéo

destinavam-se.

A partir de 800 A.C., a Grécia vai se organizando em Cidades-estado, das quais
convencionou-se serem paradigmaticas Esparta e Atenas. E nesta nova organizacao
social, agora complexa, que surge, na histéria grega, a instituicdo escola. Sim! E com

funcdes bem distintas, de forma até aparentemente paradoxal.

Assim é que, em Esparta, a escola era universal, oficial e obrigat6ria, sem
distingdo social ou sexual, para criancas acima de sete anos. Era, inclusive, “[...]
condi¢cdo imprescindivel para o reconhecimento da cidadania e a outorga de qualquer
assisténcia por parte do Estado.” (GILES, 1987, p. 13). O objetivo maior de todas as
atividades ali desenvolvidas era a preparagdo para servir ao Estado. De um lado, o
menino era preparado para ser um bom guerreiro, para 0 que buscava-se “[...]
embrutecer a0 maximo o jovem aspirante.” (GILES, 1087, p. 13). De outro, a menina
deveria procurar tornar-se uma mulher que “[...] era acima de tudo mae de guerreiros, e
ndo cultivava os dotes femininos.”?* (PEETERS e COOMAN, s/d, p. 26)

Também em Atenas, a crianca era enviada a escola, alias, a um dos trés tipos de
escola existentes, aos sete anos. No entanto, em primeiro lugar, apenas os filhos de
cidaddos livres usufruiam de tal beneficio, o que excluia, além de mulheres e escravos,
0s metecos. Embora a preparacdo fisica e militar ndo fosse negligenciada, a escola
ateniense tem por funcdo a preparacdo de novos dirigentes, buscando “[...] garantir a
vantagem politica e o éxito nos assuntos publicos [..]” (GILES, 1987, p. 15),
propiciando, enfim, “[...] a formacdo do aluno para a vida sécio-politica.” (GILES,
1987, p. 20). Para o fildsofo Platdo que, inclusive, analisa todo o processo educativo em
A Republica, “Aos cinguenta anos de idade, o guardido esta apto para 0 governo, pois ja
mostra que pertence a classe dotada de capacidade intelectual superior.” (GILES, 1987,
p. 22) A escola ateniense era, pois, destinada a uma elite. S6 esta poderia passar 43 anos

na escola, s6 ela poderia financiar educadores por tanto tempo.

2! Parece oportuno manter a assertiva final, como mais um elemento para configurar a diversidade de
funcdes que podem ser atribuidas a escola, visto ser esta obra escrita por duas freiras paulistas, numa
edicdo com NIHIL OBSTAT e IMPRIMI POTEST de novembro de 1952. Segundo a orelha, o livro foi
“preparado para servir ao ensino das escolas normais”, apresentando o “ponto de vista da filosofia
catolica.”
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Como paralelo, fazendo rapido contraponto, o olhar para o Oriente, para uma
China de eventuais contatos com o Ocidente, aquela altura palco de fragmentagdo
territorial, corrupcdo generalizada. Ali nasce, em 551 A.C., filho de familia nobre
decadente, Confucio, cuja ambigéo politica e crenca em ser “[...] um escolhido de céu
com a missdo de restaurar o mundo [...]” (SGARIONI, 2004, p. 44) o leva a propor,
como foérmula para superar o caos superlativo em que a China estava mergulhada, a

educacéo.

Segundo André Bueno (apud SGARIONI, 2004, p. 45/46) Conflcio considerava
que “[...] o cerne da corrupcdo e da degradacdo da humanidade estava na falta de
educagdo. Se todas as pessoas, sem nenhum tipo de distingdo, fossem educadas, elas
entenderiam como viver em harmonia com a natureza e a sociedade.” (grifo nosso) visto
que ele “[...] preconizava um ensino aberto a todos sem diferenciagdo de origem
social.”, como afirma Pang Pu (apud SGARIONI, 2004, p. 46). Parece claro que esta
escola para todos é proposta diante de uma situacdo peculiar de prendncio de caos,

talvez como medida extrema.

Assim é que, desde os 22 anos de idade, quando abre a sua primeira escola — que
ndo distingue classe social — passou quase toda a sua vida ensinando. Foi, inclusive,
professor de Yang Hou o qual, assumindo o trono chinés em 500 A C., o leva ao Unico
cargo importante que exerceria, e assim mesmo por pouco tempo, o de Ministro da
Justica. E significativo que esta devogdo a atividade escolar nfo tenha garantido a
Conflcio a projecdo politica que ambicionava, sequer com seu discipulo, o qual o

demitiu cedendo as pressdes palacianas.

Voltando a Europa, retoma-se a trajetoria destas escolas de que sdo herdeiras as
atuais escolas ocidentais, entre elas a espanhola que Enguita usa como mote para sua

analise.

A Igreja Cristd é a Unica instituicdo que sobrevive praticamente incolume, a
queda do Império Romano do Ocidente, no decorrer do século V, impondo-se,
inclusive, perante os diversos povos que vao se instalando na Europa. Néo é dificil
compreender que na ldade Média defina-se “[...] o limite da influéncia da cultura greco-
romana [...]” com uma nova forca, a da Igreja, sucedendo a “[...] cultura antiga,
preservando-a mas submetendo-a a seu crivo ideoldgico.” (GADOTTI, 2002, p. 51) A
escola vai adquirir forte conotacéo religiosa. Tudo passa a ser “[...] feito em nome de
uma transcendéncia. Deus justificava tudo.” (GADOTTI, 2002, p. 52).
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No comecinho do século IX, Carlos Magno, segundo as madres Peeters e
Cooman, “[...] o génio mais poderoso que a Previdéncia suscitou na ldade Média
incipiente [...]” (s/d, p. 44), considerando-se como o “[...] agente divinamente escolhido
para o desempenho dessa tarefa [qual seja] a renovacdo total da civilizagdo latino-cristd
[..]” (GILES, 1987, p. 67), promove, para cumprir a sua missdo, uma reforma escolar

que resultara em trés niveis de aprendizado. Gadotti (2002) os apresenta:

a) educacdo elementar, ministrada em escolas paroquiais por
sacerdotes. A finalidade dessas escolas ndo era instruir, mas
doutrinar as massas camponesas, mantendo-as a0 mesmo tempo
doceis e conformadas;

b) educagdo secundaria, ministrada em escolas monasticas, ou seja,
nos conventos;

¢) educacdo superior, ministrada nas escolas imperiais, onde eram
preparados os funcionarios do Império. (p. 52,53, grifos do autor)

S4o trés escolas contemporaneas entre si que cumprem funcges claras e distintas.
N&o por acaso, com um decreto, no ano de 802, Carlos Magno “[...] exorta as classes
baixas a que mandem os filhos estudar nas escolas elementares.” (GILES, 1987, 67).

Considerando a funcgdo das escolas paroquiais, facil é entender o decreto.

No mundo antropocéntrico que comega a se configurar a partir da ruptura do
modelo feudal, da abertura européia para 0 mundo — com as descobertas e todas as
invencOes e aperfeicoamentos que as tornaram vidveis — numa perspectiva que “[...]
favoreceu a crenca nas possibilidades de o homem se superar, favoreceu o
individualismo, o pioneirismo e a aventura [...]” (GADOTTI, 2002, p. 61), a escola
volta a ser necessaria, ap6s ter sido dispensavel no feudo. E, basicamente, naquele
primeiro periodo, para a formagdo do sujeito burgués, um bom cidaddo que, para
desempenhar seu papel civico, tanto quanto para saber fazer render seu capital,

precisava haver passado por um processo educativo consistente.

Outro momento de ruptura na trajetéria da histdria escolar é a Reforma
Protestante, considerada por Engels como a primeira revolucdo burguesa. Martinho
Lutero patrocina a transferéncia do controle da escola da Igreja Catdlica para o Estado,
nos paises que adotaram o protestantismo, o que ndo significa a escola laica. De fato, ele
insiste na instrucdo como meio pelo qual as criangcas podem conhecer a Biblia ao ponto

até de ter afirmado que “[...] ndo h& outra ofensa que pese tanto diante de Deus e que
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merega maior castigo que o pecado de negligenciar a educagéo das criangas.” (GILES,
1987, p. 119).

Sera preciso vencer a resisténcia inicial dos burgueses, para quem, aquela época,
ndo seria necessario mais que dominar as habilidades béasicas para o comércio: ler,
escrever e contar. Acontece que Lutero partilhava desta preocupacdo no que se refere as
camadas populares, e, por isso, advogava uma escola superior, que garantisse a
formacédo de sujeitos capazes de governar e organizar a vida politica, apenas, como ele

alegava, para mentes brilhantes.

Dentro do movimento catdlico de contra-reforma, resposta ao movimento
reformista, é fundada a Companhia de Jesus, com a educacao entre suas atribui¢des. Os
jesuitas desenvolvem acéo educadora de largo alcance porque, embora, a exemplo dos
protestantes, Ihes interessasse a educacdo dos burgueses, dos dirigentes, precisavam
competir com os reformistas, também, tendo “[...] por missdo converter os hereges e
alimentar os cristdos vacilantes.” (GADOTTI, 2002, p. 65), diante da evidente
necessidade catolica de recuperar terreno, reconquistar fiéis perdidos e ampliar seu
rebanho. Assim é que, nas coldnias®® onde atuaram, mantinham dois tipos de escolas:
uma destinada a formacao dos dirigentes e outra para a catequese dos nativos, a quem

estava reservado o ensino da religido e da submissdo.

Reconhecida formalmente em 1540, a Companhia de Jesus tem atuacdo tdo
eficaz e eficiente que, em 1586, controlava ja& uma rede de 162 escolas ao redor do
mundo conhecido. Evidenciou-se a necessidade do estabelecimento de uma orientagéo
geral, o que foi sendo construida paulatinamente, de forma surpreendentemente
democrética, mediante as contribui¢des enviadas pelos padres que atuavam em todas as
escolas, vasta correspondéncia trocada com Roma e entre as unidades até que, em 1599,
a versdo definitiva é promulgada. Entrava em vigor a Ratio Atque Instituto Studiorum
Societatis Jesu — 0 Plano e Instituicdo de Estudos da Companhia de Jesus, o qual
reconhecia a necessidade de adequacdo de normas a peculiaridades locais. A escola a
servico da dominacdo. E de um projeto expansionista explicito. Em duas vertentes

distintas, assim como faz a Igreja reformada.

22 O Brasil viveu esta situacéo até 1759, quando o Marqués de Pombal expulsa os jesuitas. Entre outros
problemas, preocupa-se 0 marqués com o fato de a catequese ser desenvolvida em lingua tupi, facilitando
0 acesso a doutrina mas em nada contribuindo para a constru¢do da nacionalidade (estimulada com a
expansao da lingua portuguesa). Ou seja, para Pombal, assim como para Enguita, a escola deveria
cumprir esta sua fungdo, sendo “o principal instrumento desse processo [ja que] nenhum chega a ser
sistematico e eficaz como a escola” (ENGUITA, 2004, p. 46).
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Com o lluminismo, a burguesia constroi o arcabougo teérico-filoséfico para
justificar a derrubada do Antigo Regime que antes financiara como sistema que
garantiria — como garantiu — seu desenvolvimento, mas que, ja esgotado entdo,
transformara-se em entrave que precisava ser removido. Assim como o lluminismo, que
mais que uma ruptura, significa uma culminancia do humanismo e racionalismo
renascentista e reformista, a escola que ele preconiza pode ser entendida como um
refinamento daquele sistema dual que vinha se impondo com a abertura dos feudos.
Mais ainda, é neste distante século XVIII que se consolidam os alicerces de um mundo
burgués em que se delineiam os contornos de um sistema escolar com o qual

convivemos até hoje, no Ocidente: 0 mundo Capitalista.

Este sistema, que vai, gradativa e dialeticamente, comportando as mais diversas
expectativas com relagdo ao desempenho e & missdo da escola, passa, a partir desta
época, ao controle do Estado. E é hoje o Estado, tanto quanto a inddstria, o grande

beneficiario e, portanto, impulsionador do sistema escolar (ENGUITA, 2004).

Considerados como os dois grandes tedricos da educagdo iluminista, Jean
Jacques Rousseau e Immanuel Kant apresentaram bases para esta escola que reforca a
busca da liberdade individual, enquanto idealiza uma vida natural sem
condicionamentos sociais, ou seja, naquele momento, sem o controle religioso ou a
repressdo do monarca absoluto®. No entanto, convém lembrar: “E evidente que essa
liberdade s6 podia ser praticada por uns poucos, aqueles que, de fato, livres do trabalho
material, tinham sua sobrevivéncia garantida por um regime econdmico de exploragio
do trabalho.” (GADOTTI, 2002, p. 88).

E Rousseau que, no Livro Primeiro de sua obra Emilio ou Da Educac&o, da a
explicacdo: “Nascemos fracos, precisamos de forca; nascemos desprovidos de tudo,
temos necessidade de assisténcia; nascemos estupidos, precisamos de juizo. Tudo o que
ndo temos ao nascer, e de que precisamos adultos, é-nos dado pela educacdo.”
(ROUSSEAU, 1973, p. 10)

Kant, por sua vez, indica objetivos para esta educacéo, entre os quais “[...] cuidar

para que o homem se torne prudente, que ele permanega em seu lugar na sociedade e

28 No Brasil, reflexos destas Luzes iluminaram parcelas da elite colonial, e mais tarde da monarquica,
quando “a pequena burguesia brasileira também vé no processo educativo um trampolim para a
mobilidade social” (GILES, 1987, p. 287), o que retira da oligarquia rural o privilégio da educacéo
académica. Mas, como na educacgdo brasileira apenas “tratou-se de transferir uma cultura com todo o
aparato subjacente do seu meio de origem” (GILES, 1987, p. 283), na pratica, 0 seu sistema escolar
permanece como 0 Marqués de Pombal o deixou.
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que seja querido e tenha influéncia.” (KANT, 2002, p. 26, grifo do autor). E um
principio que indica a necessidade de escolas diferenciadas, para atender a cada um dos
lugares a serem ocupados. Mesmo porque toda a proposta educacional do filésofo gira
em torno da disciplina que, para ele, “[...] transforma a animalidade em humanidade”
(KANT, 2002, p. 12), embora esta humanidade adquira fei¢des diferenciadas a depender

da crianca em questéo.

Reforgando o elitismo, a segregacdo, a discriminagdo, Kant apresenta a
constatacdo exemplar de que “[...] os bebés do povo sdo mais mal-acostumados que os
das elites. Uma vez que o povo brinca com eles, como o fazem os macacos.” (KANT,
2002, p. 43). Assim, ao analisar a educacdo publica através dos Institutos de Educacéo,
considerando que ela represente um grande 6nus para o Estado, conclui ndo ser viavel
nem necessario que o Estado gaste tanto, até porque, diante das diferencas que ele
considera evidentes, é “[...] muito dificil conseguir que outras criancas, que ndo as dos
ricos, participem nesses institutos.” (KANT, 2002, p. 31). O filésofo ndo considerava
nem as condi¢des materiais objetivas destas ditas “outras criancas”, nem qualquer

obrigacdo do Estado para com elas.

Sdo, estes, fundamentos de uma escola que até hoje se volta para a transmissao
de conhecimentos e para a garantia da individualidade, na qual a burguesia busca
consolidar seus principios, sua ideologia, “[...] um pensamento e um discurso de carater
legislador, ético, pedagdgico, que definia para toda a sociedade o verdadeiro e o falso, o
bom e 0 mau, o licito e o ilicito, o justo e o injusto, 0 normal e o patol6gico, o belo e 0
feio, a civilizagio e a barbarie.” (CHAUI, 2001, p. 102). Dentro desta perspectiva, a
escola adquire o valor positivo e universal de que desfrutam também instituicbes como
a familia, a pétria, a empresa e o Estado. O professor, ao lado do pai, do patrdo, do
cientista e do governante, é visto como legitimo detentor de poder e autoridade no seu
reino — a escola. (CHAUI, 2001).

E, pois, do interesse burgués, que o trabalhador tenha acesso a um minimo de
instrucdo, que garanta, inclusive que ele esteja, como preconiza Kant, ndo apenas

disciplinado como atento a posic¢éo que ocupa nha sociedade.

Né&o por acaso, uma das primeiras providéncias de Napoledo Bonaparte, apos
coroar-se Imperador, foi “[...] tomar em maos a educacdo da juventude masculina.”
(PEETERS e COOMAN, s/d, p. 89) Para que pudesse garantir o direcionamento mais
adequado aos interesses do Estado. Tal como Confucio tantos séculos antes, Bonaparte
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também percebe a forga que a escola poderia ter naquela momento de transi¢ao que ele
comandava. Afinal de contas, é o periodo Napolednico que consolida a Revolugéo
Francesa, como vao mostrar, mais tarde, as fracassadas tentativas de volta ao Ancien

Regime.

A consolidagdo desta base ideoldgica, com a qual “[...] uma “naturalizacdo’ de
certos fatores sociais passa a procurar elementos a-historicos presentes em todas as
sociedades [...]” (FONTES, 1997, p. 368), é fornecida pelo positivismo. Na educacao
positivista, a fala mais destacada é a de Emile Durkheim, que explica a sociedade como
um organismo animal®*. Em uma reafirmacdo da perspectiva kantiana, agora

apresentada do ponto de vista dito cientifico, neste organismo, segundo ele,

Alguns 6rgdos seriam naturalmente mais privilegiados do que
outros. Esse privilégio, por ser natural, representaria um fenémeno
normal, como em todo organismo vivo onde predomina a lei da
sobrevivéncia dos mais aptos (evolucionismo) e a luta pela vida,
em nada modificavel. (GADOTTI, 2002, p. 109)

Vivemos a esta altura, 0 mundo governado pelo modo burgués de ser, se é que
podemos criar este mote. Nele, guerras de conquista, avanco tecnolégico, colonizacédo e
descolonizagdo, multimidia e multimeios. Resmas de papel utilizadas para elaborar
propostas escolares mais concatenadas com necessidades especificas, de distintos
momentos de desenvolvimento do sistema de producdo. O ponto de partida € a

Revolucédo Industrial, que acontece de forma desigual mundo a fora, mas que cria

Ritmo novo e sem precedentes, qualitativamente distinto, diferente
na sua propria natureza da estrutura dominante no momento
anterior. A ruptura ndo ocorre como o resultado puro e simples da
explosdo de agregados quantificaveis, num estagio de massa critica,
mas sim porque este crescimento revela transformacoes
substanciais na estrutura da sociedade como um todo. (ARRUDA,
1991, p. 18)

Mas os fundamentos permanecem os mesmos. Assim como a busca e a
insatisfacdo. Um rapido passeio pelo Sumaério do livro Histéria das Idéias Pedagogicas,

de Moacir Gadotti (2002, p. 8-10) d& alguma medida do quanto a escola ndo tem

%A bandeira nacional confirma: o positivismo instrui a Republica brasileira. A maior preocupagéo dos
primeiros anos republicanos é tornar saudavel o organismo nacional mestico e, portanto, doente, para o
que a escola deveria contribuir. A medida que o processo da industrializagéo vai se efetivando, acontece
“mais uma importacgdo, em termos do processo educativo, desta vez baseado em modelos dos Estados
Unidos e da Europa ocidental.” (GILES, 1987, p. 284)
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atendido aos anseios de estudantes, de professores, da comunidade a que deveria servir.
Sdo cinco capitulos a apresentar propostas de nada menos que 21 educadores e
pedagogos, mais 0s capitulos que apresentam oito pedagogos do Terceiro Mundo e mais

dez brasileiros.

Diante de uma concepgdo de sociedade e de escola que ndo atende aos anseios
dos que ndo detém os meios de producéo — e de comunicacdo e de educagdo — e apesar
de que nesta escola “[...] a burguesia, como classe dominante, apresenta seus interesses
como os interesses gerais de toda a sociedade.” (GADOTTI, 2002, p. 92), as camadas
populares e trabalhadoras come¢am a movimentar-se pela democratizagdo do ensino, a
medida em que entendem que o conhecimento — que a escola deve oferecer — € “[...] um
reflexo do mundo exterior nas formas de atividade e na consciéncia humana [...]”
(CARDOSO, 1988, p. 4), e que 0 homem ¢é “[...] um produto do trabalho — sdcio-
historicamente determinado —, que transforma o mundo exterior e o proprio homem.”
(CARDOSO, 1988, p. 4).

Tais reflexdes estardo mais fortes no inicio do século XX, pois vai ficando claro
que a escola baseada no modelo herbartiano®, oferecida, entdo, como resposta as
pressbes populares e ainda hoje gozando de prestigio, mostra-se como “[...] um dos
meios de que o capitalismo dispbe para manter o proletariado sob sujeicdo, pois
condiciona o operdrio a executar, mecanicamente, tarefas despersonalizadas, que

favorecem um sistema industrial-comercial sem escripulos.” (GILES, 1987, p. 248)

Tentativas de reformas apresentadas, por exemplo, por Robert Owen, na
Inglaterra, também por Saint-Simon e por Fourier na Franca, vdo demonstrando a
insatisfacdo para a qual ndo havia ainda uma alternativa, mas que resultard em uma
proposta educacional e escolar antagdnica — a socialista, cuja finalidade é “[...] ndo a de
aumentar a produtividade, mas [ser] o Unico meio de levar a plena humanizacdo do
homem.” (GILES, 1987, p. 253)

Apesar da importancia da proposta, dela ndo trataremos neste trabalho que
procura identificar e compreender a escola como hoje vivemos, no Ocidente capitalista,

no qual se insere o Brasil.

% Para o prussiano Johann Herbart (1776-1841), “O processo educativo consiste em trés seqiiéncias: 0
governo, a disciplina e a instrugdo. Em primeiro lugar,deve-se submeter a crianga a um governo ou
controle e, se necessario for, restringi-la ou coagi-la, utilizando-se castigos e prémios. Depois, recorre-se
a disciplina, ou seja, a formagao de disposicdes do comportamento. E sé entfo que se pode progredir &
terceira etapa do processo: a instrugdo, ou a formagdo da vontade.” (GILES, 1987, p. 197)
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4.2 UM RAPIDO OLHAR SOBRE A ESCOLA BRASILEIRA?

Como ja tivemos ocasido de comentar, fez parte da grande reforma do Marqués
de Pombal expulsar a Companhia de Jesus de Portugal e do Brasil. Ato continuo, o
Primeiro Ministro de D. José | assina o Alvara de 28 de junho de 1759, com o qual
institui as chamadas Aulas Régias, que substituiram o sistema de ensino regido pelo
Ratio Studiorum, praticado por 200 anos, pelos jesuitas, e que pode ser considerado o
ponto de partida para a implementacdo da escola publica no Brasil, “[...] tornando
obrigacdo do Estado garantir a educagéo gratuita a populacéo, estabelecer suas diretrizes
e pagar professores [...]  (CARDOSO, 2003, p. 200).

As denominadas Aulas Régias passam a ser as Aulas Publicas ap6s 1822.
Continuavam sendo, no entanto, sinébnimo de escola, que “[...] era uma unidade de
ensino com um professor [...]” (CARDOSO, 2003, p. 201), geralmente funcionando na
sua prépria residéncia, estabelecendo uma confusdo entre o espa¢o publico — educativo,
e 0 privado — doméstico. Desta forma, ndo apenas deduz-se a escassez de verbas para a
educacdo, como fica claro ser impossivel que houvesse o forte controle estatal
preconizado por Pombal. Além do mais, sdo numerosos os documentos, fatos e
declaragdes que deixam claro que “[...] educacdo publica ndo significava educagédo
popular, comprometida com a cidadania e a constituicdo da nacionalidade.”
(CARDOSO, 2003, p. 204)

Em 1834, no bojo das reformas constitucionais que possibilitam a coroacdo de
D. Pedro Il, define-se como responsabilidade das provincias o ensino primario e o

secundario, ficando o ensino superior a cargo da coroa.

A partir da década de 1840, o Estado, além de “[...] produzir uma legislacdo
normativa minuciosa sobre o funcionamento escolar [...]” (CARDOSO, 2003, p. 202),
sente também “[...] a necessidade de se erguerem prédios publicos escolares [...]”
(CARDOSO, 2003, p. 202). No entanto, na verdade, s6 em 1870 véo ser construidas as

primeiras escolas publicas, ou seja, todo o sistema escolar ainda é bastante incipiente,

% Embora tenhamos, no Brasil, desde os primeiros anos coloniais, com a chegada de catequistas, variadas
formas escolares, voltamos nossos olhos mais diretamente para a escola a medida em que ela vai
assumindo as caracteristicas que a conformam nos dias atuais. Dai porque a consideramos a partir do
processo de urbanizagéo brasileiro. Um estudo mais aprofundado de periodos anteriores foge a proposta
deste trabalho.
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em funcéo do fato de ser a sociedade brasileira ainda predominantemente rural. Informa

Eurize Pessanha:

E bem verdade que, com a consolidacdo do Estado Nacional,
entendida como tal, a partir de 1850, ja se havia criado um aparelho
urbano-burocratico e de servigos, bancos etc., no entanto, a
pequena expressdo de tais atividades fazia com que seus
personagens tipicos, burocratas, advogados e empregados
[continuassem] sem nenhuma importancia politica, econémica ou
mesmo social, que era exclusiva da burguesia cafeeira, matriz
social da futura burguesia industrial. (PESSANHA, 1997, p. 71).

Nos anos de 1920, quando o pais ja passa pelos “[...] processos de
industrializacdo, urbanizagdo, ampliagdo da area de servigos e do setor publico, isto &,
do trabalho ndo-manual, condi¢fes que estavam ausentes no Brasil até o século
passado.” (PESSANHA, 1997, p. 70-71), vamos ver que “As ‘classes médias’
reivindicam bens de consumo tipicos desta classe, entre 0s quais a Educacéo. E o Estado
atende a essas reivindicacBes através da expansdo da rede de ensino.” (PESSANHA,
1997, p. 73).

Mas sera apds a chamada Revolucdo de 30, que “[...] demarca, simbolicamente,
os limites historicos da preparacdo para o desenvolvimento do capitalismo
monopolista®’ no Brasil.” (PESSANHA, 1997, p. 81) pondo fim & Repblica Velha e
levando Getllio Vargas ao poder e iniciando o periodo de ascensdo das classes médias,

que a escola brasileira sofrerd mudancas significativas.

Os politicos e intelectuais que representavam a elite econémica
acreditavam que, através da criagdo de um sistema estruturado de
ensino, o pais teria melhores condicfes de sair do atraso em que se
encontrava diante das grandes nagbes que lideravam a economia
mundial. As idéias dos educadores norte-americanos e europeus
que se reuniam sob o movimento chamado ‘Escola Nova’ serviam
de inspiracdo para a reforma educacional implementada pelo
ministro Francisco de Campos em nivel nacional. (DOURADO e
FERNANDEZ, 1999, p. 84)

Estd estabelecido o conflito entre a escola tradicional, bacharelesca, adotada
principalmente pela Igreja Catolica e que atendia as criangas ricas e este modelo que se
propunha, dentro da perspectiva dita de progresso, a “[...] preparar as criangas e

adolescentes para 0 mercado a partir do desenvolvimento das capacidades de raciocinio,

27 por capitalismo monopolista, entende-se 0 “[...] que seria a tonica da economia capitalista no século
XX [em diante...]. trata-se da tendéncia a concentragéo e centralizagdo do capital, geradora do estagio
monopolista do capitalismo.” (PESSANHA, 1997, p. 57)
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julgamento, observacdo e iniciativa dos alunos.” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999,
p. 86). Mas como, na pratica, “[...] a reforma educacional pos-Revolucdo de 30 sé
ocorreu de forma fragmentada, atropelada e improvisada.” (DOURADO e
FERNANDEZ, 1999, p. 87) vamos ver que, na verdade, as criancas pobres brasileiras

continuavam tendo que

[...] recorrer a escolas que mal ensinavam a ler, fazer contas, um
pouco de gramatica e de religido, funcionado de maneira precaria
nas casas dos professores ou em salas alugadas que ndo tinham
recursos didaticos e onde os castigos fisicos eram praticados com
freqiiéncia. (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 86)

Ou seja, apesar das declaradas intencGes de modernidade, para elas restava o
mesmo modelo que era incrementado no século anterior. E ndo podemos ignorar que tal
modelo, com variagdes e algumas subtra¢cfes, permanece, infelizmente, muito atual, em
especial na escola publica e em pequenas cidades. Situacdo que permanece, pois,
naquela época, médicos como Miguel Couto “[...] defenderam a implantacdo de uma
politica nacional de educagdo, através da criacdo de escolas para todas as criangas. Suas
idéias, assim como de educadores como Anisio Teixeira, foram consideradas
subversivas e comunistas.” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 74). Enquanto isso,

avancava, na Europa, o processo de universalizagdo escolar...

Vale ainda registrar a peculiaridade do Estado Novo — a ditadura de Vargas,
1937-1945 — no que diz respeito a escola. A Constituicdo de 1937 “[...] deixava de
proclamar o dever do Estado quanto a educacéo e limitava-lhe a acdo.” (ROMANELLI,
2003, p. 153), passando o Estado a desempenhar “[...] uma acdo meramente supletiva.”
(ROMANELLI, 2003, p. 153). Isto ndo impede que o controle sobre as escolas, como
acontece nos regimes autoritarios, seja explicito, mostrando a importancia que era

atribuida a educagéo:

Nas escolas, os alunos eram ensinados a adorar 0 mito Getulio
Vargas. As cartilhas traziam historias heréicas do ditador [...] Amar
a Patria era amar GetUlio e seguir seus passos. Durante o Estado
Novo, muitos livros didaticos foram proibidos, sobretudo aqueles
que estampavam uma visdo critica da historia recente do Brasil. Em
seu lugar, o governo adotava cartilhas de titulos bem sugestivos,
como, por exemplo, ‘Getulio Vargas para Criancas’. (DOURADO
e FERNANDEZ, 1999, p. 91).
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O interregno dito democratico ndo vai se traduzir em significativo avango no
sistema escolar em sua préatica diaria, mesmo com a retomada das discussdes sobre a

educacdo.

A nova Constituicdo, de 1946, “[...] propunha a organizacdo do sistema
educacional, descentralizando-o administrativa e pedagogicamente de forma
equilibrada, sem que a Unido deixasse de assumir o seu papel, [...]” (ROMANELLLI,
2003, p. 170). Além disso, cuida da “[...] previsdo dos recursos minimos destinados a
educacdo, a fim de que o direito instituido fosse realmente assegurado.” (ROMANELLI,

2003, p. 170), demonstrando um novo patamar de compromisso estatal.

Partindo das disposi¢des constitucionais, Clemente Mariani, Ministro da
Educacdo, criou uma comissdo para “[...] estudar e propor um projeto de reforma geral
da educacgdo nacional. (ROMANELLLI, 2003, p. 171). Do trabalho desta comisséo, sob a
presidéncia do professor Lourenco Filho, poderia ter resultado o avango esperado, ndo
tivesse 0 anteprojeto dela resultante transformado-se na Lei 4.024 (a primeira Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) apenas em dezembro de 1961!

A primeira metade dos anos 1960, no contexto de uma América Latina que
parecia caminhar a firmes passos para a esquerda, para o distanciamento da tutela
estadunidense, também o povo brasileiro se mobiliza, o que levard a propostas
inovadoras em educacdo e na conformacgdo da escola, como a pedagogia que Paulo
Freire desenvolve com tal éxito tal que o torna um dos primeiros atingidos pelo golpe de
1964, triste marco na histdria da escola brasileira pelo retrocesso que provocou em

todos os niveis de ensino, retrocesso do qual ainda hoje nos ressentimos.

O golpe de 1964 atingiu duramente a escola, especialmente depois da sexta-feira

13 de dezembro de 1968, quando o Al-5% entrou em vigor.

Com o decreto lei 477, assinado em fevereiro de 1969, a ditadura
reforcou o siléncio que ja se fazia sentir no movimento estudantil
brasileiro e os jovens foram desaprendendo a pensar criticamente
sobre a realidade politica do pais e do mundo. As escolas e
universidade retiraram das salas de aula ndo apenas as idéias
consideradas subversivas, mas qualquer pensamento mais critico
sobre a realidade politica e social do pais. (DOURADO e
FERNANDEZ, 1999, p 106)

28 0 Ato Institucional n° 5 suprimiu cerca de dois tercos da Constituic&o, invalidando tudo o que dizia
respeito a direitos individuais e coletivos, bem como restaurando a pena de morte por crime de natureza
politica.
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Duas disciplinas foram incorporadas aos curriculos escolares, ambas
obrigatérias: EMC (Educacdo Moral e Civica) e OSPB (Organizagdo Social e Politica
Brasileira). Disciplinas sob responsabilidade direta da diretoria de cada escola, deveriam
propagar os principios do regime, complementando a situacdo em que “A dindmica
escolar foi invadida por rituais patrioticos diversos.” (DOURADO e FERANDEZ,
1999, p. 106). Apesar dos mais de 20 anos decorridos desde o fim do periodo militar,

ainda amarga, a escola, a dificuldade de superar sua heranca.

4.3 A ESCOLA COMO A VIVEMOS HOJE

Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberam que era possivel — depois,
preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar.

(Paulo Freire, 2003)

A experiéncia cotidiana das relacGes entre educadores e educandos comprova
que “[...] poucos espacos de trabalho social sdo hoje tdo pouco comunitarios e
democratizados, entre os seus diferentes praticantes, como a educacio.” (BRANDAO,
1981, p. 96). Inclusive porque “Afirmar como idéia o0 que nega como préatica é o que
move 0 mecanismo da educac&o autoritaria na sociedade desigual.” (BRANDAO, 1981,
p. 96). E dentro desta desigualdade, “[...] a educagdo (como tantas outras coisas da vida
e dos sonhos de todos 0os homens) perde a sua dimensdo de bem de uso e ganha a de
bem de troca. Ela ndo vale mais pelo que é e pelo que representa para as pessoas. [...]
vale como bem de mercado, e por isso é paga e as vezes custa caro.” (BRANDAO,
1981, p. 93). Retrato cruel, que ndo deve ser escamoteado, pois s6 assim poderemos

intervir com qualidade.

E a eficiéncia e a eficcia desta escola, como agéncia social, que Enguita coloca
em duavida, considerando-a "[...] mal-equipada para competir [no terreno] da
homogeneizacdo cultural através do mercado [..]” (ENGUITA, 2004, p. 57),
anacrénica, ndo por ser a depositaria daquele ideario iluminista/positivista, mas por ndo

mais atender a eles e as suas necessidades em um mundo globalizado, visto que

[...] o sistema educacional, as instituicdes escolares, 0s corpos
docentes e os planos e os métodos de ensino e de aprendizagem
foram concebidos em funcéo desse trabalho de nacionalizacdo da
escola, a servico do Estado-Nacdo e do tipo de cidadania a ele
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associada, e ndo para outro tipo nem para qualquer forma politica.
(ENGUITA, 2004, p. 46)

No entanto, o painel apresentado demonstra que a escola, como uma agéncia
social de educacdo sistematizada, apesar das dificuldades do dia a dia, ndo esta tdo
limitada como pode parecer. Ela é instituicdo que, a exemplo das demais, tem funcéo
datada e localizada, ndo apenas em um dado momento histérico e em uma regido
especifica, definida, como também considerando-se variaveis de classe, género, etnia ou
faixa etéria. Mas, por outro lado, também ficam claras a multiplicidade, a constante re-
configuracdo, a persisténcia e a coexisténcia de formulas, propostas, objetivos a

demonstrar a permanéncia e a importancia da escola.

A demonstrar, ademais, que “[...] a educagdo é uma forma de intervencdo no
mundo.” (FREIRE, 2003, p. 98). E, desta forma, ela “[...] implica tanto o esforco de
reproducdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e
contraditéria, ndo poderia ser a Educacdo sé uma ou outra dessas coisas.” (FREIRE,
2003, p. 98, grifos do autor). O que oferece a escola, mesmo que autoritaria e
anacrénica, condicGes para continuar a ser o espago de atuacdo das "[...] forgas
prometeicas portadoras desse fogo: [a educacdo]” (ENGUITA, 2004, p. 125), em uma
tarefa que "[...] continua hoje mais atual do que nunca.” (ENGUITA, 2004, p. 126).

Ainda mais, ndo é possivel ignorar que o processo educacional acontece antes,
fora e depois da escola, fato este que também a influencia. Nas sociedades onde ela, por

algum motivo, ndo se faz necessaria,

Tudo o que se sabe aos poucos se adquire por viver muitas e
diferentes situagOes de trocas entre pessoas, com 0 cOrpo, com a
consciéncia, com 0 corpo-e-a-consciéncia. As pessoas convivem
umas com as outras e o saber flui, pelos atos de quem sabe-e-faz,
para quem ndo-sabe-e-aprende. (BRANDAO, 1981, p. 17-18).

Assim &, por exemplo, para situar a questdo em nossa cultura, como acontece

dentro dos terreiros de candomblé ainda hoje.

O candomblé incorpora, funde e resume as varias religides do
negro africano e sobrevivéncias religiosas dos indigenas brasileiros,
[...] realiza a comunh&o dos seres humanos com 0s deuses e com 0S
ancestrais. Ndo se trata de uma vaga comunhdo espiritual,
simbdlica e remota, [...] nem uma simples ligacdo passageira e
acidental com os mortos, [...] Os dois mundos se confundem no
candomblé. (CARNEIRO, s/d, p. 39)
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Como uma conseqiiéncia disso, 0 respeito aos mais velhos — seja em idade, seja
em conhecimento ou iniciacdo ao culto — que se manifesta também na disposicdo de
aprender ouvindo suas historias, suas admoestagdes, cumprindo suas determinagdes, até
mesmo sem compreendé-las de imediato. Realidades assim poderiam ser usadas como
argumento para tornar questionavel a necessidade da escola. E do profissional que nela
atue. E de sua formacgdo. No entanto, ao contrario, reforcam a pertinéncia da instancia
de educacdo formal, a qual cabe a tarefa de difundir esse "[...] fogo dos deuses que
permite aos homens dominar sua vida e seu meio, sem permanecer acorrentados pelos
limites de seus dons naturais." (ENGUITA, 2004, p. 125).

4.4 DESAFIOS: PARA ONDE?

Dai a critica permanentemente presente em mim a malvadeza
neoliberal, ao cinismo de sua ideologia fatalista e a sua recusa
inflexivel ao sonho e a utopia.

(Paulo Freire, 2003)

O desafio do profissional da educagdo, o pedagogo, é o de dar a escola sua
feicdo, sua importancia com uma préxis pedagdgica conseqiiente. Para tanto, precisa
definir de que forma vai intervir no mundo, através da educacdo, com a clareza de toda
a multiplicidade referida, porque “Do ponto de vista dos interesses dominantes, ndo ha
duvida de que a educacdo deve ser uma pratica imobilizadora e ocultadora de
verdades.” (FREIRE, 2003, p. 99). Dentro disto é que “o proprio elitismo do processo
educativo leva ao puro formalismo.” (GILES, 1987, p. 284), com o qual ndo deve o
educador contentar-se, para o qual ndo podem contribuir as escolas, para que néo

percam sua credibilidade.

Para evitar este risco, cabe lembrar ainda que “[...] toda vez, porém, que a
conjuntura o exige, a educagdo dominante é progressista a sua maneira.” (FREIRE,
2003, p. 99), o que se constitui em mais uma armadilha a desafiar na definicdo da

funcgéo da escola. Acrescente-se a reflex@o de que

A escola publica em nossas sociedades marginalizadas converteu-
se em uma instituicdo anacronica que funciona como um depdsito
de criangas sem futuro [...]. S&o escolas que tentam transmitir um
falso otimismo sobre o futuro, escolas que atraem ndo pelo que
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ensinam, mas pelo prato de comida que oferecem. Escolas que
servem para 0 governo vigente continuar dizendo, de maneira
hipdcrita, que se preocupa com a educacédo de seu povo. (FUNARI
e ZARANKIN, 2005, p. 142)

O desempenho do educador diante dos desafios que Ihe sdo propostos pode

depender de estar alerta para a feicdo contemporanea da ideologia: a invisivel.

Enquanto na ideologia burguesa tradicional as idéias eram
produzidas e emitidas por determinados agentes sociais — 0 pai, 0
patrdo, o padre ou pastor, o professor, 0 sabhio — agora parece nédo
haver agentes produzindo as idéias, porque elas parecem emanar
diretamente do funcionamento da Organizacdo e das chamadas ‘leis
do mercado’. (CHAUI, 2001, p. 104)

Porque, € preciso reafirmar, a ideologia é “[...] um fenbmeno objetivo e
subjetivo involuntario produzido pelas condicBGes objetivas da existéncia social dos
individuos.” (CHAUI, 2001, p. 72). Portanto, muitas vezes, sem que disso se déem
conta, os professores esquecem que “[...] 0 conhecimento, 0 mundo das idéias, ndo
resulta de uma contemplagdo passiva da natureza, mas surge como forma e produto da
transformacdo ativa da natureza pelo trabalho.” (CARDOSO, 1988, p. 4). Mais uma
faceta do desafio posto, a partir dai, é o de buscar uma escola nao para o mercado, mas
para o trabalho, como “[...] um elemento mediador entre 0 homem que pensa e a
natureza.” (CARDOSO, 1988, p. 4). A escola recuperando “[...] a sua dimensao de bem

de uso [...]” de que nos falava Brandao (1981, p. 93) antes.

S6 com o dialogo é possivel concretizar o processo educativo, 0 processo que
respeita a crianga como ser humano ainda crianca. “N&o ha inteligibilidade que ndo seja
comunicacdo e intercomunicacdo e que ndo se funde na dialogicidade. O pensar certo,

por isso, é dialégico e ndo polémico.” (FREIRE, 2003, p. 38).

A adocdo do ECA nas relagdes diarias em sala de aula contribui para o dialogo,
porque propde ao adulto um novo olhar sobre a crianga, estimulando o respeito ao
aluno, sem o que nao ha dialogo. “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é
um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.”
(FREIRE, 2003, p. 58). Porém, esta idéia de respeito a crianga ainda parece ausente. A
percepcao da condicdo da criangca como infantil (sem voz) e aluna (sem luz) da-se como
se esta ndo fosse uma situagdo histérica, mas como se fosse natural e, portanto,

atemporal.
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A resisténcia do adulto é compreensivel, porque “Né&o se pode afirmar um novo
direito em favor de uma categoria de pessoas sem suprimir algum velho direito, do qual
se beneficiavam outras categorias de pessoas”, (BOBBIO, 1992, p. 20) e o professor
que ndo consegue distinguir autoritarismo de autoridade sente-se ameacgado em seu
poder. Assim, é como se fosse do interesse deste professor que a crianca apenas seja
“[...] depositaria passiva da fala do outro, da razdo, do esclarecimento, tendo [...] a
escola a funcéo de dar a luz!” (KRAMER, 2003, p. 80).

Bogdan Suchodolski, educador polonés, segundo Gadotti (2004, p. 211), “[...]
mostra que desde Thomas Morus e Campanella a utopia ndo perdeu sua importancia na
historia do pensamento pedagdgico”. E tarefa continuar a persegui-la, mesmo porque
cabe também aos (as) educadores (as), que “[...] ndo vdo somente responder a uma
necessidade social de educacdo, mas também crid-la [...]” (CATANI, 2000, p. 585),
fazer com que a escola seja mais que aquela Ultima esperanca que parece ter sido a
perspectiva confuciana. Passemos entdo a olhar um pouco mais especialmente para estes
educadores, mais ainda as educadoras, inconteste maioria na escola que estamos vendo,

até mesmo considerando que

Para a analise da profissdo de magistério, 0 mais importante é a
constatacdo de que, apesar do aumento da participagdo feminina na
PEA?, de 1950 para c4, ela ainda continua restrita a determinados
‘guetos’ considerados como profissdes femininas: empregos
domeésticos, professores, enfermeiros e balconistas. (PESSANHA,
1997, p. 83)

Como j& assinalamos anteriormente, esta feminizagdo do magistério —
possivelmente a criagdo dos guetos referidos — esta diretamente ligada & consolidagéo
do capitalismo, com o avanco da concentracdo urbana, levando mulheres da classe
média, agora consolidada, a buscar uma ocupagdo que a sociedade considere adequada
para a mulher que precisasse trabalhar (PESSANHA, 1997).

Testemunhei, como estudante e como profissional, a progressiva feminizacao,
acompanhada de vertiginosa queda de remuneracdo e de prestigio social. Assim é que,
gradativamente, as mulheres passaram a ser quase que exclusivas, passo a passo:
primeiro nas classes de pré-primario; em seguida no antigo primario (ensino

fundamental de 12 a 4% séries), no ginasio (5% a 8% séries), no colegial (2° grau), até

2 A sigla designa a Populagédo Economicamente Ativa, ou seja, a parcela da populacéo em idade (legal)
de inser¢do no mercado de trabalho.
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chegar ao Pré-Vestibular que, por estar fora do sistema formal e permitir cobrar altos
precos para a ocupacdo de salas de até 100 alunos, ainda era reduto masculino. A
progressao tem chegado ao Ensino Superior, com 0 crescimento dos percentuais de
professoras que, algumas vezes, oferece aos movimentos feministas a sensacdo de

ocupacao de espaco e ampliacdo de poder.

Mas ndo vamos cair na tentacdo de aprofundar este assunto. Vamos voltar nosso
olhar para a professora das séries iniciais, a professorinha carinhosamente lembrada por
Ataulfo Alves no seu samba Meus tempos de crianca, por haver Ihe ensinado as

primeiras letras.*

% Feito em 1957, 0 samba registra: “Que saudade da professorinha / que me ensinou o bé-a-ba...”
(ALVES, 1977, capas)
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CAPITULO 5
A PROFESSORA - O ADULTO DE QUE FALAMOS

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.
Paulo Freire

J& que o objeto da pesquisa é a relacdo que se estabelece entre uma crianga em

situacdo especifica — a de estudante — e um adulto em atuacdo também particular —
como professora, torna-se necessario, além de perceber a evolugdo historica deste
espaco — a escola — onde transcorre a relacdo; além de buscar a historicidade da crianca,
para melhor compreendé-la como estudante, entender ainda quem desempenha esta
funcdo social educativa no sistema formal escolar, estas herdeiras dos pedagogos,
mestres-escola e dos artesdos-professores gregos. Sucessoras daqueles que, na Grécia
Classica ber¢o de nossa civilizagdo ocidental, exercitavam “[...] de um lado, a pratica de
instruir para o trabalho; de outro, a de educar para a vida e o poder que determina a
vida social.” (BRANDAO, 1981, p. 42, grifos do autor).

Percebe-se que “[...] todos reconhecem uma certa ‘especificidade’ no trabalho do
professor que o torna diferente dos demais trabalhadores.” (PESSANHA, 1997, p. 23).
No entanto, que elementos constituiriam a especificidade deste trabalho “[...] ndo-
manual, assalariado, num setor ndo-produtivo, embora socialmente (til, da atividade
humana.” (PESSANHA, 1997, p. 28), além da enorme responsabilidade que representa
atuar direta e continuadamente com as mentes e os cora¢es de criangas? Para nossa
reflexdo, é importante registrar que se trata de um profissional que, “Embora servindo
ao capital, ndo se identifica com a burguesia, do ponto de vista material, podendo, no
entanto, em determinadas conjunturas, identificar-se com ela do ponto de vista
ideoldgico.” (PESSANHA, 1997, p. 69).

Além da questdo do exercicio da autoridade, importantissima no estabelecimento
de relagdes humanas, e do papel da disciplina, tdo central na visdo pedagdgica kantiana,
aspecto relevante a ser ainda identificado é o da formacédo profissional, na medida em
que contribui para a definicdo das caracteristicas das relacdes que se estabelecem no
local de trabalho. Inclusive porque a tradicdo humanista renascentista, precursora da
escola moderna, embora bastante preocupada com a educagdo, pouca importancia dava
a “[...] preparagdo dos préprios mestres.” (GILES, 1987, p. 101). Dai que, embora, na

primeira metade dos 1400, tenham pensado exigéncias “[...] sobretudo a de mestres
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altamente cultos e pedagogicamente preparados [...]” (GILES, 1987, p. 102), pouca
importancia se deu a questdo a época. Por outro lado, ha a considerar a evolugdo dos
cursos de formacdo de professores, ao longo dos séculos XIX e XX, especialmente no

Brasil.

Como um dos elementos que constituem a base deste entendimento, parte-se da
reflexdo de que: “A grande operacdo historica da escolarizagdo jamais teria sido
possivel sem a conjugacédo de varios fatores de ordem econdmica e social, mas é preciso
ndo esquecer que os agentes desse empreendimento foram os professores.” (NOVOA
apud CATANI, 2000, p. 585). Mesmo porque, sdo agentes que estdo, eles mesmos,
mergulhados em todos os aludidos “fatores de ordem econémica e social”, construtores
mesmo deles, até como “[...] sujeitos sociais que, no seu fazer cotidiano, conformavam
estratégias de relacdo com o Estado, quer no sentido da submissdo, quer no de
resisténcia ao controle que se buscava realizar” (GOUVEIA, 2001, p. 56), atuando
como atuam em uma instituicdo que a exemplo de qualquer outra criagdo humana, é

datada e fisicamente localizada.
Pergunta Brandéo:

Como é possivel compreender alguma coisa que se passa entre
relagdes sociais de categorias de homens, que educa transmitindo
de uns a outros crengas e valores sociais, que serve tanto a igualar
quanto a diferenciar as pessoas de acordo com projetos de usos do
saber situados fora dos sonhos do educador, sem pensa-la dentro
dos mundos reais onde acontecem as trocas também reais entre 0s
homens, verdadeiros homens de carne e 0sso, situados de um lado e
de outro da educagdo? (1981, p. 66-67)

E em busca da compreensdo destes “mundos reais”, visando conhecer estes
educadores de carne e 0sso e consciéncia, incluidos entre “[...] os agentes sociais
tradicionalmente encarregados de normalizar criangas e jovens a servigco da ordem
publica [...]” (CUNHA, 2000, p. 465), mesmo que a este papel nem sempre se prestem,
que tentaremos reconstituir sua trajetéria historica. Como “A classe que alcanca o poder
procura tornar universais as suas idéias e se torna reacionaria, [...]” (PESSANHA,
1997, p. 50), é forcoso considerar que as diversas estratégias de relagdo com o Estado de
que nos fala Gouveia sdo desenvolvidas por um profissional classe média. Ora,

Além da funcéo de agente técnico da razdo do Estado, as ‘classes

médias’, geradas no processo histérico em que este ampliou e
diversificou suas fungdes para garantir a acumulacdo de capital,
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assumiram a fungéo de articuladoras e tradutoras, tanto da razdo do
Estado quanto das razfes privadas, com o mesmo objetivo, [...]
(PESSANHA, 1997, p. 68-69)

Para completar esta panordmica de “mundos reais, é preciso nao perder de vista
que, de tdo complexos os problemas sociais nos dias que correm, estes educadores, de
fato, “[...] comecam a elaborar um discurso que ‘devolve’ as familias a responsabilidade
pela educacdo.” (CUNHA, 2000, p. 465). Estabelecido este jogo de esquiva de
responsabilidade, como fica a crianga quando, “[...] a0 que parece, 0s dispositivos do
estado e demais forgas vivas da sociedade reconhecem tristemente que perderam o

controle sobre o processo educacional dentro e fora da escola” (CUNHA, 2000, 465)?

5.1 UM POUCO DA ORIGEM EUROPEIA

Embora tenhamos nos reportado a Grécia Antiga, berco que é da civilizacdo
ocidental européia da qual somos herdeiros, ao tratarmos da figura profissional do
professor, buscando compreendé-la nos dias de hoje, seria desnecessario tracar sua
trajetoria antes dos Tempos Modernos, periodo em que se estabelece, na Europa, a
necessidade deste espaco social — a escola como hoje a vivenciamos, conseqiientemente,

a necessidade de um profissional que desempenhe sua fungéo dentro dela.

Eis que, quando “O século XVI vé a realizagdo de um espago escolar a parte,
com um edificio, um mobiliario e um material especifico” (JULIA, 2001, p.13) para o
ensino de criangas e jovens, vé também nascer a preocupacdo com a formacdo e

preparacdo do professor para o exercicio profissional neste espaco.

O cuidado com a formacdo dos mestres € demonstrado, entre outros, pelo
educador Guarini®*, para que estes fossem “[...] altamente cultos e pedagogicamente
preparados [...]"” (GILES, 1987, p. 102), preocupacdo esta que Paulo Freire retomara,
em perspectiva mais abrangente, afirmando "[...] ndo posso ser professor sem me achar
capacitado para ensinar certo e bem os contetdos de minha disciplina [...]" (FREIRE,
2003, p. 103), mas também que "[...] sem rigorosidade metddica ndo ha pensar certo

[..]" (FREIRE, 2003, p. 49). Isto porque, para ele, 0 mestre precisa ter claro que “A

®! O italiano Guarino Guarini fundou a primeira escola humanista em Veneza, tendo sido também
preceptor na corte de Ferrara. Tentou melhorar a qualidade os mestre da época (viveu de 1370 a 1460)
escrevendo tratados para orienta-los.
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pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico,

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.” (FREIRE, 2003, p. 38).

E ainda neste século que se da a adogao de classes separadas por cursos, o que
também contribuird para o aparecimento de uma nova necessidade de formar “[...]
corpos profissionais que se especializavam na educacdo [...]” (JULIA, 2001, p.14).
Outro importante marco deste periodo, bem sempre lembrado, é a imprensa. Com o
barateamento e a difusdo do livro, o conhecimento fica mais acessivel, menos
encastelado, menos escondido nos mosteiros. “Um maior contingente de pessoas
interessava-se em aprender a escrever e a ler pela facilidade da consulta.” (REIS
FILHO, 2002, p. 120). Amplia-se a busca pelo profissional que vai oferecer a

possibilidade de usufruir desta tal facilidade.

Outro argumento ainda a reforgcar a escolha deste marco diz respeito a nds
diretamente. E o fato de que é este também o momento em que o Brasil passa a ser
formalmente conhecido pela Europa, a partir do “[...] significativo incidente da aventura
maritima do Atlantico no século XV.” (REIS FILHO, 2002, p. 115), que foi seu oficial
descobrimento. Mesmo que ndo se possa admitir afirmar que “O Brasil surge para a
histéria em pleno Renascimento.” (REIS FILHO, 2002, p. 115)*

Um rapido olhar sobre o século XVI encontra como grandes nomes da educagéo

Erasmo de Roterdam e Martinho Lutero.

Erasmo, ao desenvolver propostas de reformas educacionais, nas quais considera
o vernaculo improprio para preservar a cultura, “[...] pressupde um mestre bem formado
e experimentado [...]” (GILES, 1987, p. 116) para dar conta dos cléssicos latinos e
gregos, embora ele ndo se preocupe em estabelecer pardmetros com respeito a suas

qualidades pedagdgicas. Para o pensador, como estudantes sdo muito diferentes entre si,

O bom mestre estara alerta para aptidfes, reconhecendo a
personalidade de cada aluno e sua individualidade. Portanto, deve
formular os estudos de acordo, pois nem todos o0s estudos
favorecem todos os alunos de modo igual. O mestre deve saber
temperar os esforcos pedagogicos. (GILES, 1987, p. 117)

*2 Embora ndo caiba na proposta da dissertagio, é preciso assinalar que o Brasil dito pré-cabralino tem
histéria, cultura, tem, sim, a memoria de procedimentos educacionais que ainda ndo exploramos, tanto
quanto ainda nos falta conhecer a vertente africana de nossa formacao.
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Martinho Lutero também identificava a necessidade da existéncia de professores
para preparar as criancas para serem cidaddos, dando aos professores importancia
apenas imediatamente abaixo da do pregador, como capazes de assegurar a ordem e a
estabilidade do Estado. Afinal de contas, quando a Reforma Protestante enfatiza “[...] a
necessidade de consulta & Biblia como fonte de alimento espiritual, v& na instrugéo
primaria uma necessidade de todos.” (REIS FILHO, 2002, p. 123). Lutero, além do
mais, “[...] é revolucionario, incluindo na funcdo de ‘professor’, tanto mulheres como
homens.” (GILES, 1987, p. 117). Nesta inclusdo, precedente importante para a situacéo
atual da profissdo, em todo mundo, com a predominancia feminina que tem provocado

tantos estudos.

A preocupagdo luterana com a educagdo e a formacdo de professores vai ter
reflexo na Contra-Reforma catélica, com a fundagdo da Companhia de Jesus, em cuja
Constituicdo, de 1556, “[...] estabelece-se que o ensino € um dos meios necessarios para
ajudar os homens a alcancarem o fim para o qual foram criados.” (GILES, 1987, p.
134). Porém, esclareca-se: 0s jesuitas sdo “Contrarios ao espirito critico, eles
privilegiaram o dogma, a conservacdo da tradicdo, a educacdo mais cientifica e moral
do que humanista.” (GADOTTI, 2002, p. 65) Para tanto, regulamenta-se também a
formac&o dos mestres, tdo importantes para o sistema jesuitico que “[...] recomenda-se a

criacdo de uma academia dedicada a formacéo dos mesmos.” (GILES, 1987, p. 136).

No século seguinte, Comenius vai identificar esta necessidade da definigéo deste
profissional como parte da divisdo social do trabalho capitalista. Afirmava ele que,
assim como “[...] as pessoas procuram um agougue para 0 abastecimento de carne, um
alfaiate quando precisam de roupas, marceneiro quando o assunto sdo moveis, 0s pais

deviam procurar escolas para a educacéo de seus filhos.” (CUNHA, 2000, p. 448)

No entanto foi s6 cerca de 300 anos mais tarde, ja durante o século XIX, que se
consolida “[...] a existéncia de um espaco escolar autébnomo [...]” (JULIA, 2001, p. 13 e
14), voltado exclusivamente para criancas, “[...] no conjunto das escolas primarias [...]".
(JULIA, 2001, p.14). E neste momento, a burguesia consolidando seu poder politico,
que “Os professores primarios tornam-se funcionarios do Estado que se emancipam
progressivamente da tutela dos padres e dos notaveis locais, sendo encarregados de

difundir as luzes trazidas pelo advento das ciéncias” (JULIA, 2001, p. 23).
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Né&o é dificil compreender que este processo, profundamente contraditorio, vai
levando os professores aos mais variados confrontos, dai que “[...] a experiéncia de
ensino quotidiano ensinou-lhes que, mesmo no mais intenso de suas esperangas, a
escola ndo pode fazer tudo.” (JULIA, 2001, p 24) No entanto, continua o professor
perseguindo sua utopia, seu sonho, mesmo que disto ndo se dé conta, seja ele um

educador progressista, critico, seja um educador conservador.

5.2 ELEMENTOS SOBRE O PROFESSOR BRASILEIRO

O Alvaré de 28 de junho de 1759, do Marqués de Pombal néo apenas transforma
o professor, desde entdo, em um funcionario pablico. Mais que isso, ha a pretensdo de
“[...] exercer um controle rigido sobre os professores [para 0 que] era preciso
inspecionar alunos e professores [...]”, (CARDOSO, 2003, p. 206), o que vai
acontecendo de forma precaria, inclusive porque o primeiro concurso publico para

professor s6 aconteceu em 20 de marc¢o de 1760, no Recife.

Vamos situar o Brasil no século XIX. Apesar da independéncia, a heranca
colonial permanece: uma abundancia de instrumentos que comprovariam, na letra da lei,
uma preocupacéo efetiva com a questdo educacional, que pode ser identificada também
“[...] na construcdo de uma politica de formacdo e profissionalizacdo docente.”
(GOUVEIA, 2001, p. 40), inclusive com a “[...] institucionalizagcdo das primeiras
escolas normais, a cargo dos poderes provinciais.” (GOUVEIA, 2001, p. 40).

Havia uma declarada pretensdo de uniformizar e unificar as praticas docentes,
ndo realizada, seja porque a educagdo publica sofria de crbnica indefini¢do quanto a
dotacBes orcamentérias e a diretrizes politicas, seja pelas diferencas significativas entre
as provincias do Império. O préprio funcionamento das escolas normais, neste periodo,

é bastante irregular.

Fica, pois caracterizado que o discurso da importancia da educagdo pouco saia
do papel para a pratica, ndo sendo efetivado. Dentro disso, o professor tem papel
definido, como demonstra a importancia que era dada ao comprovante de idoneidade
moral exigido do candidato a professor: “Mais que instruir, cabia ao professor
desenvolver em seus discipulos 0s corretos preceitos morais, coerentes com a autoridade
constituida.” (GOUVEIA, 2001, p. 52).
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As reformas constitucionais de 1834, ja mencionadas, implicardo em que,
também, caberd as Assembléias Legislativas provinciais a definicdo de parametros e
normas para avaliar candidatos a professores publicos, inclusive nas situaces em que
ainda ndo houvesse escola normal em funcionamento. De maneira geral, porém, “[...] 0
professor era mal pago, 0 que era entdo apontado como responsavel pela precariedade de
ensino publico.” (GOUVEIA, 2001, p. 45). A partir da década de 1840, a legislacdo cada vez
mais minuciosa aponta também para a disposicdo de controlar cada vez mais a atuacdo dos
professores. Embora tenha o pais passado por tantas transformacfes, € quase assustador
constatar a permanéncia de certas caracteristicas, de certos entraves. Continua o professor a ser,

ndo apenas mal pago, de tantas formas vigiado, mas responsabilizado pelas mazelas do sistema.

Bem. Mas voltando ao século XIX, ainda no Império, a situacdo dos professores
ainda é bastante incipiente, pois, dentre os “personagens tipicos” daquele “aparelho
urbano-burocréatico” que, como ja vimos cria uma categoria “sem nenhuma importancia
politica, econdmica ou mesmo social” (PESSANHA, 1997, p. 71), estdo as professoras.
A respeito delas, inclusive, constata-se a época: “A profissdo de professora era desejavel
para mulheres de determinada classe social, no caso mulheres pobres e sem familia,
com uma perspectiva de, se ndo ascender socialmente, pelo menos néo “‘decair’ para um
meio de vida ‘ndo-decente’”. (PESSANHA, 1997, p. 71).

Ja no século seguinte, vamos perceber alguma mudanca, e “[...] os professores
primarios brasileiros constituem um sujeito histérico-concreto das ‘classes médias’ [...]”

(PESSANHA, 1997, p. 70), na configuracdo do pais que vai se tornar mais urbano.

No entanto, isto ndo impede que mantenham sua atuagdo profissional ainda
voltada para o passado (talvez por conta da deficiéncia de formacdo), seja quando
trabalham na escola privada que se dispde a oferecer & crianca rica o ensino de “[...]
Latim, Linguas Estrangeiras e Ciéncias de maneira quase que enciclopédica.”
(DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 86) , numa pratica em que “[...] a teoria
ocupava mais espaco que a pratica, [...]” (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 86),
seja na escola publica, onde a precariedade de condicdes e de resultados permanecia e
vai permanecer para muito além da primeira metade do século XX. Viva, com
variacdes, seja na pratica seja na memoria de professoras, como aquela nossa conhecida

que lamenta, ja no século XXI, a abolicdo da palmatdria da sala de aula.

Se, durante o Estado Novo, “[...] os professores eram levados s repetir frases de

adoracdo a ele [Getulio]: ‘As criangas devem ter um guia e esse guia € 0 presidente
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Vargas’”. (DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 91), o golpe de 1964 também vai
atingir a sua atividade, quando “Diversos livros didaticos foram retirados das escolas e
muitos professores foram demitidos por divulgarem idéias consideradas subversivas.”
(DOURADO e FERNANDEZ, 1999, p. 106)

A Constituicdo de 1946 retoma, daquela de 1934, “[...] a exigéncia de concurso
de titulos e provas para preenchimento de cargo no magistério [...]” (ROMANELLI,
2003, p. 170), o que significa a recuperacdo dos ideais dos educadores da década de 30
e garante a professora a estabilidade funcional para seu trabalho. Mais ainda, cria um
efetivo patamar de respeito a ela, ao estabelecer “[...] garantias de direitos individuais, 0
que inclui a livre manifestacdo do pensamento, a extin¢do da censura, a livre publicacdo
de livros e periddicos. [e] quando afirma que é garantida a liberdade de catedra, que as
Ciéncias, as Letras e as Artes sdo livres.” (GILES, 1987, p. 296).

No entanto, como as discussfes em torno do projeto do que viria a ser a Lei n°
4.024 vdo se arrastar por 13 anos, o status da professora ndo sofrerd mudanca

significativa.

Por outro lado, até 1946, quando o decreto-lei 8530 unificou o ensino normal em
todo o territdrio brasileiro, as escolas normais, que existem no pais desde 1830%, eram
“[...] assunto da algada dos Estados, ficando restritas as reformas até entéo efetuadas aos
limites geograficos dos Estados que as promovessem.” (ROMANELLI, 2003, p. 163).
Dai resulta uma grande variagdo de definicbes do que seria necessario ou desejavel

como requisito minimo para que a professora pudesse exercer esta funcéo.

O periodo da ditadura militar, que se prolonga por 20 anos, deixa, no
profissional da educacdo do Brasil marcas que ainda hoje nos esforcamos para eliminar.

Esperamos estar contribuindo para isso com esta dissertacao.

5.3 RAPIDAS PINCELADAS SOBRE CARACTERISTICAS DOCENTES

A caracterizacdo do profissional de educacdo pode ser feita a partir de multiplas
facetas, das quais buscaremos explorar aquelas que possam auxiliar no estabelecimento

de parametros para avaliar as relagdes que sdo estabelecidas com a crianca.

* Criada em Niteri, a primeira escola normal brasileira é também “[...] pioneira na América Latina e, de
carater publico, a primeira de todo o continente, ja que nos estados Unidos as que entdo existiam eram
escolas particulares.” (ROMANELLI, 2003, p. 163)
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Entre as caracteristicas do professor est4 a da forma com que este se dispbe ao
exercicio da autoridade, tantas vezes confundida com o autoritarismo, possivelmente
porque “[...] os professores situam-se no espago contraditorio do entrecruzamento de
interesses e aspiragdes socioecondmicas.” (CATANI, 2000, p. 585). Deste espago e de

guem nele atua, é possivel verificar que

O espago qualificado caracteriza-se também pelo fato de ser uma
estrutura de normalizagdo. O c6digo disciplinar, os castigos e 0s
prémios sdo parte integrante dessa estrutura, posta em
funcionamento pelos professores e por outras autoridades cujos
poderes especificos sdo, em derradeira analise, uma delegacdo do
corpo social, no caso de continuar em vigor o contrato de poderes
entre a sociedade e sua escola. (FERNANDES, 2005, p. 21)

Em sociedades como a brasileira, de forte perfil patriarcal, patrimonial e
autoritario, onde, como registra Marilena Chaui (2001), o lugar do professor, tanto
quanto de alguns outros agentes, como o pai, é o lugar da autoridade, a atencdo que se
dé ao fato torna-se ainda mais significante. Assim, esta pode ser vista e pesquisada
como uma questdo central para a compreensdo do objeto de nossa pesquisa. Este
professor, na escola brasileira, que o Estado reconhece, é uma “autoridade legal-
racional, pois sua posi¢do supde a posse do diploma reconhecido pelo Estado;”[porém]
“a autoridade do professor também apresenta peculiaridades do tipo autoridade
doméstica, ou patriarcal [...]” (GANDINI, 2005, p. 199, grifo da autora)

Na Ratio Studiorum jesuitica, encontramos ndo apenas as normas pedagdgicas e
as definicbes didaticas, mas também “[...] uma hierarquia de fun¢Bes e de poderes
especializados, que se imbricam uns nos outros segundo uma arquitetura complexa, mas
extremamente precisa” (JULIA, 2001, p. 24). A influéncia da Companhia de Jesus na
configuracdo da escola brasileira, apesar de Pombal, torna evidente a repercussao que o
documento tera na formacéo dos profissionais brasileiros. De tal forma que “Inclinados
a superar a tradicdo autoritaria, tdo presente entre nés resvalamos para formas
licenciosas de comportamento e descobrimos autoritarismo onde s6 houve o exercicio
legitimo da autoridade.” (FREIRE, 2003, p. 104)

Acredito que também para refletir esta delicadissima questdo da autoridade em

sala de aula o Estatuto pode ser importante aliado. Ha uma série de motivos que podem

levar o professor ao autoritarismo, até porque “a incompeténcia profissional
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desqualifica a autoridade do professor.” (FREIRE, 2003, p. 92). Por outro lado, como
professores democraticos, “Inclinados a superar a tradi¢do autoritaria, to presente entre
nos resvalamos para formas licenciosas de comportamento e descobrimos autoritarismo
onde s6 houve o exercicio legitimo da autoridade.” (FREIRE, 2003, p. 104). Incorporar
0 ECA ao cotidiano escolar, seja para respaldar a condigdo de sujeito da crianga, seja
para que o seu artigo 4° sensibilize o professor da sua responsabilidade, pode evitar a
situacdo em que tanto “o professor autoritario, que por isso mesmo afoga a liberdade do
educando, amesquinhando o seu direito de estar sendo curioso e inquieto, tanto quanto o

professor licencioso rompe com a radicalidade do ser humano”. (FREIRE, 2003, p. 60)

Questao relevante nas relagdes escolares é a da disciplina. A énfase nela é, como
ja afirmado no capitulo anterior, a base de toda a pedagogia kantiana. Consideramos

oportuno registrar aqui um pouco do que o fildsofo alemdo indica a professores.

Como introducdo as ligdes sobre a pedagogia, ele afirma que “[...] o homem tem
necessidade de sua propria razdo. [...] e precisa formar por si mesmo o projeto de sua
conduta. Entretanto, por ele néo ter a capacidade imediata de o realizar, mas vir ao
mundo em estado bruto, outros devem fazé-lo por ele.” (KANT, 2002, p.12), com 0 uso
da disciplina. Explica: “A disciplina € 0 que impede o homem de desviar-se do seu
destino, de desviar-se da humanidade, através das suas inclina¢cdes animais.” (KANT,
2002, p.12) A importancia da disciplina seria de tal ordem, que se chega ao ponto de
considerar que “A falta de disciplina € um mal pior que falta de cultura, [...]" (KANT,
2002, p.16). E como Kant é um dos fildsofos fundadores do pensamento contemporaneo
ocidental, inclusive brasileiro, cujas idéias permanecem repetidas como Verdades,
podemos concluir que tais concepg¢bes continuam em vigor, influenciando nossos

mestres.

Outro fator fundamental na caracterizagdo do profissional da educagdo e de sua
atuacdo em sala de aula é a propria definicdo das prioridades e dos parametros que
norteiam sua formacdo profissional. A informagdo abaixo, referente as academias
jesuiticas a partir dos séculos XVI e XVII, oferece elementos que demonstram a
permanéncia da influéncia destes educadores nos dias de hoje, inclusive no que diz

respeito a funcéo do professor:

Grande atenc¢do era dada a formacdo dos professores, na qual era
buscado um aperfeicoamento moral e intelectual que, na maioria
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das vezes, era conseguido somente depois dos 30 anos, apds o que
recebiam, de um mestre experimentado, uma formagao pedagogica.
Achavam que era pela personalidade, como um todo, que o
professor modelava o educando a fim de que este se transformasse
num homem perfeito. (REIS FILHO, 2002, p. 123)

Observe-se que, nesta perspectiva, antes e até mesmo acima de ser um
pedagogo, precisava ter o professor comprovado estar capacitado a modelar seu aluno,
que deveria ser transformado em um ser perfeito. Manter esta perspectiva é ignorar,
pois, 0 artigo 17 do ECA, que assegura a “[...] inviolabilidade da integridade fisica,
psiquica e moral da crianca e do adolescente, [...]” (BRASIL, 2002, p. 27). Mais ainda,
é negar o reconhecimento da existéncia mesmo desta integridade, que, ao que parece,
forma-se apenas neste tal “homem perfeito”. Ndo admira que seja preciso, ainda nos
dias de hoje, estar reafirmando que “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é
um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros.”
(FREIRE, 2003, p. 59), inclusive e muito especialmente quando nos reportamos as

relacOes entre educadores e criangas/educandos.

Nas primeiras décadas do século XIX, um grande debate ocupa os educadores
brasileiros. Diz respeito a métodos de ensino, com a disputa entre 0 método tradicional
— individual, e 0 método mituo, mais moderno, cientifico, indicado para o ensino de
grupos maiores de alunos, mas, fundamentalmente, “[...] o0 mecanismo mais eficiente de
disciplinagdo no interior do espago escolar.” (GOUVEIA, 2001, p. 44). Para reforcar
esta compreensdo, a analise das avaliagcbes de professores em Minas Gerais, neste
periodo, demonstra que “[...] a instrucdo exigida dos candidatos era superficial, ndo
ultrapassando o ler-escrever e contar” (GOUVEIA, 2001, p. 47). Além do mais, “[...] 0
peso do saber sobre a ortografia era relativizado na comparagcdo com outros saberes.”
(GOUVEIA, 2001, p. 48), embora constate-se que havia “[...] rigor do exame no que se
refere ao conhecimento matematico.” (GOUVEIA, 2001, p. 48). Fica sempre a duvida

guanto ao interesse dominante, se seria a instrucéo ou a disciplina.

Sé ap6s a década de 1870 comeca a haver uma exigéncia de maior qualificacdo
para o professor. E como se, finalmente, as autoridades comegassem a se dar conta de
que “[...] a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor.”
(FREIRE, 2003, p. 92).
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No entanto, ainda parece haver dificuldade em promover uma verdadeira
competéncia profissional, para 0 que o primeiro passo é superar “O mito da neutralidade
da educacdo, que leva a negagdo da natureza politica do processo educativo e a toma-lo
como um quefazer puro, em que nos engajamos a servi¢o da humanidade entendida
como uma abstracdo, [...]” (FREIRE, 1984, p. 26), leia-se o sacerddcio da professorinha
que se dedica a seus discipulos com amor, alids, também por amor 0s castiga.
Escudadas no mito, ndo percebem as normalistas e suas mestras que “[...] é tdo
impossivel negar a natureza politica do processo educativo quanto negar o carater
educativo do ato politico.” (FREIRE, 1984, p. 26).

E, sem que esta dimensdo politica seja encarada e debatida, embora exista
mesmo que negada, a grande maioria dos cursos de formacdo, continua a escamotear 0
fato de que “[...] tanto no caso do processo educativo quanto no do ato politico, uma das
questdes fundamentais seja a clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto
contra quem e contra o qué, fazemos educacdo e [...] desenvolvemos atividade
politica.” (FREIRE, 1984, p. 27). Isto em muito contribui para a menor qualificacdo da

profissional que estara na sala de aula com as criangas.

E porque “Entendemos entdo, facilmente, ndo ser possivel pensar, sequer, a
educacdo, sem que se esteja atento a questdo de poder.” (FREIRE, 1984, p. 27), e como
esta é uma das questdes que ndo sao habitualmente postas nos cursos de formagéo, que

consideramos pertinente desenvolver as reflexdes a seguir.
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6. REFLEXOES FINAIS
Das Utopias

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!

Né&o é motivo para nao queré-las...

Que tristes os caminhos, se ndo fora

A presenca distante das estrelas!
Mério Quintana

Para compreender esta realidade que se apresenta, em que a crianga nao
consegue ter reconhecido o seu status de sujeito de direito, na sua condicdo de
estudante, perante sua professora, na sala de aula da escola fundamental, nos dias de
hoje, inclusive ap6s 16 anos de vigéncia do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
buscou-se, em primeiro lugar, ao longo deste trabalho, resgatar e apresentar a
historicidade dos conceitos de crianga e de infancia, inclusive de direitos da crianga, da
formac&o da professora e da prépria escola como espago em que se déo as relagGes entre

professoras e criancas.

O resgate dessa trajetdria historica conduziu a algumas observacdes.

6. 1 O QUE FOI POSSIVEL IDENTIFICAR

Em primeiro lugar, & constatacdo da enorme diversidade de formas de
compreender e tratar a infancia e a crianga, mesmo que nos limitemos a cultura
européia. Assim € que, embora presente na arte grega classica, “Até por volta do século
XIl, a arte medieval desconhecia a infancia ou ndo tentava representa-la.” (ARIES,
1981, p. 50) e, com variaveis de maior ou menor visibilidade ou aceitacdo, a tendéncia
de separar o mundo infantil do mundo adulto como hoje concebemos sé comeca a se
manifestar no século XIX. Tudo indica que nos séculos X e Xl, por ai, seja na
representacdo seja na vida real, “[...] a infAncia era um periodo de transi¢do, logo
ultrapassado, e cuja lembranca também era logo perdida.” (ARIES, 1981, p. 52) e que,
por outro lado, até o século XVII, a familia “[...] ndo tinha funcdo afetiva.” (ARIES,
1981, p. 11).

N&o da também para ignorar que crianga ndo € tudo igual. Ha gritantes

diferencas entre crianca de diferentes classes sociais. Se da crianga pobre de séculos
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anteriores pouco fala Philippe Ariés (1981), pode-se recorrer ao testemunho® de
Friedrich Engels para alguma informagéo sobre ela no inicio da industrializacdo. “O
estado de abandono a que esta condenada a grande maioria dos filhos dos trabalhadores
deixa tracos indeléveis e provoca o enfraquecimento de toda a geragdo trabalhadora.”
(ENGELS, 1985, p. 122). Assim é que:

O filho de um operério, que cresceu na miséria, entre as privagdes e
as vicissitudes da existéncia, na umidade, no frio e com falta de
roupas, aos nove anos esta longe de ter a capacidade de trabalho de
uma criancga criada em boas condigdes de higiene. Com esta idade é
enviado para a fabrica, e ai trabalha diariamente seis horas e meia
(anteriormente oito horas, e outrora de doze a catorze, € mesmo
dezesseis) até a idade de treze anos. (ENGELS, 1985, p. 172)

Entre estes destituidos de tudo e aqueles que tinham os cuidados minimos (ou
até os maximos), a distancia é imensuravel. No entanto, cabe aqui registrar, visto a
discriminacdo de género ainda ndo estar superada na escola, que “As meninas de boa
familia ndo eram mais instruidas do que as das classes inferiores, [...]” (ARIES, 1981, p.
192), mesmo que nascidas em berco de ouro e destinadas a uma vida em gaiolas

também douradas, embora sem as luzes do saber.

Constatar esta diversidade, bem como a naturalidade com que a sociedade
acolheu condutas hoje execradas, confere maior autoridade a proposta de buscar
reconhecer, hoje, a crianga como sujeito de direito, de ouvir a sua voz e respeitar sua
palavra, mesmo que no meu tempo e/ou na minha terra ndo fosse assim, que eu tenha
comecado a trabalhar muito cedo e isso nunca tenha me feito mal, que meu pai sempre
tenha sido muito severo, o que fez de mim um homem de bem... Ha quanto tempo foi o

no meu tempo? Em que tempo?

Ante a avalanche conservadora e autoritaria expressa por setores da
midia que buscam caracterizar direitos humanos  por
permissividade, respeito por ingenuidade, nossa resposta tem que
conter firmeza e muito trabalho porque vale a pena lutar por esta
utopia, vale a pena construir civilizagdo em vez de barbarie.
(BAZILIO, 2003, p. 50)

Também a escola néo foi sempre, como parecem crer alguns, este espago como
hoje conhecemos, ou este outro que cremos ou fantasiamos ser o ideal, visto que “As

relacbes entre a educacdo enquanto subsistema e o sistema maior sdo relacfes

* Testemunho corroborado por vasta documentagéo, néo sé britanica como de paises continentais onde
avancava a vida industrial e urbana.
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dinamicas, contraditdrias e ndo mecanicas.” (FREIRE, 1984, p. 28), no que resulta que a
escola estard em consonancia com a sociedade em que esta inserida, a qual serve e da qual
reflete as propostas. Como as relagfes sdo dindmicas, dialéticas, neste servir e refletir ndo se
pode ver a escola apenas como uma agéncia de reproducdo da proposta das classes dominantes.
De fato,

A educacdo reproduz a ideologia dominante, é certo, mas nédo faz
apenas isto. Nem mesmo em sociedades altamente modernizadas,
com classes dominantes realmente competentes e conscientes do
papel da educacdo, ela é apenas reprodutora da ideologia daquelas
classes. (FREIRE, 1984, p. 28)

Outra constatacdo € a da permanéncia de concepgdes que se configuraram
durante a consolidacdo do poder burgués, principalmente a partir da Revolucdo
Industrial, visto que foi “[...] a burguesia que, chegando ao poder, teve o poder de
sistematizar a sua educagdo.” (FREIRE, 1984, p. 27), garantindo, assim, que suas
explicacOes, idéias e representacfes fossem produzidas e difundidas para “[...] legitimar
e assegurar seu poder econémico, social e politico.” (CHAUI, 2001, p. 23), na forma

como ainda hoje vivemos.

E, dentro da escola, esta permanéncia manifesta-se, como vimos, na pratica
cotidiana dissociada do discurso, da “aula”, como tem sido habitual. Mais que isso, a
utilizacdo, por parte de professoras, de textos ditos atuais, até de equipamentos audio-
visuais, mas conservando as mesmas praticas que foram usadas por suas professoras no
passado. Até quando veremos professoras alimentando a nostalgia da palmatoria, da
tabuada, da licdo decorada, enquanto sdo obrigadas a representar o construtivismo e este
tal de ECA? Dizia Kant: “A natureza deu ao homem o rubor, para que ele se traia,
quando mente.” (2002, p. 73). Constatar que este rubor ndo se manifesta nestas ocasifes

provoca real preocupacao.

Dentro disso, com relagdo ao ECA, por exemplo, séo vérias as oficinas cuja
discusséo se encerra nelas mesmas; as aulas em que professoras ensinam os artigos do
Estatuto a seus alunos e depois, como me foi dito por uma entusiasta professora, levam
as criancas a sinaleira, para que constatem a existéncia de criancas pobres, conversem

com elas e descubram por si mesmas que ha quem ndo tenha cama ou pao...

Mas, para comprovar que a educacdo pode ir além desta mera reproducédo, da
boa vontade cristd, eis que nos deparamos com professoras, inclusive idosas, capazes de

“[...] reconhecer que o que torna o ser humano singular é o fato de ser plural.”
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(KRAMER, 2003, p. 100), ansiosas por fazer com que suas criangas rompam o véu da

ideologia dominante, mesmo que desta dimensdo ideoldgica ndo se déem conta.

Constata-se, como uma visdo geral, estarmos diante de uma situagdo em que a
sociedade burguesa e, dentro dela, a escola como sua agéncia de informacdo e
formacdo, passa a “[...] tomar as idéias como independentes da realidade historica e
social, [...] (CHAUI, 2001, p. 13) em que esta inserida. Desta forma, a escola também
“[...] concorre para demonstrar ao individuo que o mundo é absolutamente transparente
a razédo universal: bastaria saber (poder) indagar, pesquisar, interpretar.” (SODRE, 1988, p.
66). Isto porque

As ‘falsas representagdes’ sdo, nas sociedades classistas, mantidas
pelas classes dominantes, na medida em que ajudam a preservar 0s
privilégios dos detentores do poder, impedindo os dominados de se
organizar conscientemente em torno de um processo realista de
revolucionamento da sociedade. (KONDER, 1992, p. 33)

Explica Marilena Chaui (2001, p. 23): “Esse ocultamento da realidade social

chama-se ideologia.”

6.2 DE QUE IDEOLOGIA SE FALA?

Entdo, para iniciar estas reflexfes, torna-se importante esclarecer que conceito é
adotado, quando o trabalho refere-se a categoria ideologia, a qual perpassa todo o
trabalho e que acaba por ser o mote mesmo do desenvolvimento da analise em questéo,
e da qual lembra Muniz Sodré (1988, p. 54): “Nos dias de hoje, seus variados empregos

tém em comum o significado poder.”

Trata-se aqui “[...] daquilo que, a partir do século XIX, viria a ser designado
como ideologia.” (KONDER, 2002, p. 17), mesmo que tenha ocupado a atencdo de
fildsofos e pensadores anteriores, que a nomeavam de outras formas. A questdo presta-
se, ainda hoje, como alerta Leandro Konder (2002, p.9), “[...] a ‘leituras’ diversas e
contraditdrias [...]”, tanto que, para introduzir o verbete no Dicionario de Politica,
Mario Stoppino constata:

Tanto na linguagem politica pratica como a linguagem filosofica,

socioldgica e politico-cientifica, ndo existe talvez nenhuma outra
palavra que possa ser comparada & Ideologia pela freqiiéncia com a
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qual é empregada e, sobretudo, pela gama de significados
diferentes que lhe sdo atribuidos. (STOPPINO, 1991, p. 585)

Konder (2002) explica que Stoppino apresenta dois significados, um forte e um

fraco.

O significado fraco é aquele em que o termo designa sistemas de
crengas politicas, conjuntos de idéias e valores cuja fungdo € a de
orientar comportamentos coletivos relativos a ordem publica. O
significado forte é aquele em que o termo se refere, desde Marx, a
uma distor¢do no conhecimento. Na primeira acep¢do, o termo é
neutro; na segunda, é critico, negativo. (KONDER, 2002, p. 10)

Diante da diversidade, define-se que esta sendo adotado, entdo, o pensamento de
Marx, com “[...] uma idéia que vincula a ideologia a alienacdo (ou ao estranhamento, se
preferirem).” (KONDER, 2002, p. 31). Fica claro que, para Marx, “[...] a ideologia — no
essencial — era a expressdo da incapacidade de cotejar as idéias com o uso histérico
delas, com a sua insercdo pratica no movimento da sociedade.” (KONDER, 2002, p.
40), ou seja, ela “[...] se ressente de distorcdes na compreensdo da realidade; [...]”
(KONDER, 1992, p. 33). Mas, € preciso se dar “conta de que essa incapacidade também
precisava ser compreendida historicamente.” (KONDER, 2002, p. 40), pois a ideologia,

“[..] ela tem um a func¢do pratica historicamente necessaria.” (KONDER, 1992, p. 33).
Para deixar ainda mais claro a 6tica que o trabalho adota, registra-se que:

Na perspectiva de Marx, as discussdes a respeito da universalidade
e da singularidade, ou a respeito do duradouro e do efémero
deveriam se articular com o tema dos valores, quer dizer, deveriam
levar em conta a existéncia de valores distintos conferidos pelos
seres humanos ao que lhes convém momentaneamente ou
circunstancialmente e ao que significa muito para eles, em geral, e
¢ reconhecido como importante para a humanidade.” (KONDER,
2002, p. 45).

Portanto, é entendendo a ideologia “[...] como o registro de pressGes
deformadoras atuando sobre o processo de elaboracdo do conhecimento [...]”
(KONDER, 2002, p. 15), que se busca identificar se e quais pressdes teriam sido
responsaveis pela deformacdo do conhecimento do que seja a relacdo entre adultos e

criangas e, por extensao, entre professoras e estudantes de idade abaixo de 12 anos.
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6.3 UMA MARCA DE PERMANENCIA IDEOLOGICA

Como exemplo deste viés ideoldgico da escola, identifique-se a questdo da
disciplina de que j& se falou um pouco no capitulo referente as professoras. A leitura de
Sobre a Pedagogia, de Immanuel Kant, que apresenta licdes que foram ministradas pelo
fildsofo entre 1776 e 1787, foi importante na percep¢do do quanto de ideologia esta
entranhado ainda hoje na relacdo da sala de aula. Surge a tentacdo de parodiar aquele
professor, um dos protagonistas da manhd@ preocupante anteriormente narrada, que
afirmou ser necessaria uma releitura do ECA para trazé-lo a contemporaneidade

(mesmo que ele ndo tivesse lido ainda).

Poder-se-ia propor uma releitura da pedagogia de Kant, nem sempre conhecida,
mas assim mesmo ainda reconhecida como contemporanea e atual por professoras e
estudantes de filosofia da educacéo, como constatei. Para esta nova leitura, a proposta é
recorrer a pedagogia de Paulo Freire, esta também tantas vezes referida sem um efetivo

conhecimento.

Uma releitura poderia se dar a partir da compreensdo de que: “A autoridade
coerentemente democratica esta convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na
estagnacdo, no siléncio dos silenciados, mas no alvoro¢o dos inquietos, na divida que

instiga, na esperanca que desperta.” (FREIRE, 2003, p. 93)

Eis que o pensamento kantiano concebe o ser humano vindo ao mundo “em
estado bruto”, necessitando da disciplina para conseguir a sua humanidade, ou seja,
precisando que um outro forme o seu projeto de conduta. Nesta perspectiva, “E preciso
habituar o educando a suportar que a sua liberdade seja submetida ao constrangimento
de outrem [...]” (KANT, 2002, p. 33) e, adotando o modelo das recompensas e dos
castigos ainda hoje tdo comum, “[...] nada se fara que lhe seja agradavel, se ndo fizer o
que desejamos, [...]” (KANT, 2002, p. 33). Na visdo entdo corrente, e que a Declaracao
Universal dos Direitos da Crianca vai aposentar, tudo isto é no interesse da crianca,
“[...] para que possa ser livre um dia, [...]” (KANT, 2002, p. 34), ou seja, quando for um

cidadéo.

E, para o éxito deste projeto que procura fazer com que as criangas nao
permanecam o resto da vida “[...] como os habitantes do Tahiti [sic], isto &, como
criancas.” (KANT, 2002, p. 34), alguns principios sdo importantes, pois “Querer

responder sempre as perguntas infantis, como ‘Para que é isso? Para qué?’, seria a
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mesma coisa que, em geral, fomentar-lhes a indiscricdo.” (KANT, 2002, p. 62). Nao é
dificil encontrar professoras — e ndo sé elas no universo adulto — impacientes diante da
indisciplina que se caracteriza com esta natural curiosidade infantil diante do mundo
que se descobre. Até mesmo porque criangas podem fazer perguntas tdo ldgicas e
coerentes quanto de dificil resposta, colocando em xeque a condigdo adulta de ndo saber
tudo.

Lembro meu irméo cacula, aos 4 ou 5 anos de idade, querendo saber Como se
construia no tempo dos deuses, ja que ndo havia as maquinas que ele conhecia®. Bem
mais tarde, minha filha Inés me encostava contra a parede, a0 me exigir, com
insisténcia, uma resposta objetiva e clara para a sua indagacdo simples: O que é o
tempo? Sem esquecer como foi triste constatar a precoce perda da magia, quando meus
filhos me informaram — e 0 mais velho nédo tinha 4 anos — que a av6é de Chapeuzinho
Vermelho ndo poderia ser resgatada da barriga do lobo pelos cacadores. Se o lobo a

havia comido, ela estava — Ora! — morta!

Ouca-se, portanto, a adverténcia de que: “E preciso que quem tem o que dizer
saiba, sem dlvida nenhuma, que, sem escutar 0 que quem escuta tem igualmente a
dizer, termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou
quase nada ter escutado.” (FREIRE, 2003, p. 117). Quanto se perde quando ndo se
dialoga com a crianga! Quantas perguntas e afirmacdes infantis despertam a necessidade
de informagéao e conhecimento que néo se pensa, até ser objetivamente confrontado com

elas!

Adentrando a sala de aula, “O respeito devido a dignidade dos educando ndo me
permite subestimar, pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola”
(FREIRE, 2003, p. 64), o que significa ndo ignorar ou menosprezar também 0s seus
questionamentos, nascidos exatamente daquilo que ele vivencia extra-muros, considerar

em que medida o mundo adulto ja penetrou, indevidamente, no seu universo.

Na ética kantiana, seria também, ndo s6 possivel, mas mesmo necessario, para
conduzir adequadamente o processo de ensino — aprendizagem, que isto fosse feito “[...]
ndo deixando transparecer demais a nossa superioridade e autoridade, [...] (KANT,

2002, p. 58), ao que Freire rebate, lembrando que “[...] a prética educativa tem de ser,

% Filho de engenheiro, ndo encontrava explicagdo para a construgéo das piramides do egito, ou dos
templos gregos, cuja reproducéo via em livros.
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em si, um testemunho rigoroso de decéncia e de pureza.” (FREIRE, 2003, p. 33), ndo

deixando a necessidade de qualquer explicagao.

Desta forma, o filésofo alemédo, no século XVIII, acreditava que “A falta de
disciplina é um mal pior que a falta de cultura, pois esta pode ser remediada mais tarde,
ao passo que ndo se pode abolir o estado selvagem e corrigir um defeito de disciplina.”
(KANT, 2002, p. 16). Mas, “A esperanca faz parte da natureza humana.” (FREIRE,
2003, p. 72); assim como “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.”
(FREIRE, 2003, p. 59). Sabendo-se que “Onde ha vida, ha inacabamento.” (FREIRE,
2003, p. 50), ndo s6 é sempre possivel crescer e se modificar em qualquer area, como €

fundamental sobrepor o educar ao domesticar.

Para encerrar esta breve apresentacdo dos principios kantianos até hoje
mantidos, veja-se como Kant caracteriza o que se pode hoje compreender por ensino
fundamental (de que nos ocupamos) e ensino médio: “O primeiro periodo para o
educando € aquele em que deve mostrar sujeicdo e obediéncia passivamente; no
segundo, lhe é permitido usar a sua reflexdo e a sua liberdade, desde que submeta uma e
outra a certas regras.” (KANT, 2002, p. 30). E Paulo Freire contrapde, advertindo: “A
manipulacdo é castradora, por isso autoritaria.” (FREIRE, 1984, p. 29). Resta perguntar
se professoras do ensino fundamental acreditam, de fato, ndo serem autoritarias quando
cobram a obediéncia a suas criangas. Na contrapartida, outras colegas percebem que “O

espontaneismo € licencioso, por isso irresponsavel.” (FREIRE, 1984, p. 29)?

6.4 PARA ENCERRAR

Cabe ainda considerar que a relacéo de respeito é uma relagdo mutua, que sé se
da entre iguais, que supera e torna desnecessarias a submissdo e a opressdo. Assim é
que, ao propor o respeito a crianca na sala de aula propde-se, como corolario, o respeito
a sua professora, ou seja, “[...] discutir cidadania de criangas e jovens implica discutir a
cidadania dos profissionais que com eles atuam [...]” (KRAMER, 2003, p. 99).

Embora uma discussdo sobre o que seria a cidadania da professora,
especialmente aquela da escola fundamental hoje, extrapole os limites deste trabalho,

ndo é demais registrar que ela implica, no minimo, em “[...] condi¢des dignas de vida e
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de trabalho para todos os profissionais, com salarios e carreira que os respeite [...] uma
politica cultural sélida que assegure a todos os profissionais acesso a cinemas, teatros,
jornais, museus.” (KRAMER, 2003, p. 99)

O que nos anima a insistir em nossa proposta de desvelar a historicidade das
relagdes humanas, inclusive escolares é o fato de que “As contradi¢Bes que caracterizam
a sociedade como esta sendo penetram a intimidade das instituicdes pedagdgicas em que
a educacdo sistematica se esta dando e alteram o seu papel ou o seu esforco reprodutor
da ideologia dominante.”(FREIRE, 1984, p. 28), criando a necessaria condicdo para
nossa intervencao,

Na medida em que compreendemos a educacdo, de um lado,
reproduzindo a ideologia dominante, mas, de outro,
proporcionando, independentemente da intencdo de quem tem o
poder, a negacdo daquela ideologia (ou o seu desvelamento) pela
confrontagdo entre ela e a realidade (como de fato esta sendo e néo
como o discurso oficial diz que ela é), realidade vivida pelos
educandos e pelos educadores, [...] (FREIRE, 1984, p. 28-29)

Por outro lado, “Estamos todos, por mais resolutamente revolucionarias que sejam
nossas disposicles subjetivas, vulneraveis a impregnagfes conservadoras sutis. Temos medo de
assumir todos os riscos inerentes a autotransformacdo.” (KONDER, 1992, p. 14), o que leva a

proposta de estar alerta, para ajudar a construir novas e respeitosas relagdes com as criancas.

Fecho este trabalho com a doce lembranca da amiga Ana Montenegro®, que
nem sempre era — é verdade — exemplo de docura. Rara era a intervencdo de Aninha, em
qualquer circunstancia ou a qualquer pretexto, que ela ndo reafirmasse que, segundo

José Marti (o0 martir da independéncia cubana),

As criangas nasceram para serem felizes.

% Militante comunista e feminista, jornalista, poeta, escritora, advogada, incansével defensora dos
Direitos Humanos, Ana nos deixou, aos 91 anos, no dia 30 de marco de 2006.
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APENDICE A - Oficio a SMEC

Exma. Sra. Secretaria Municipal de Educacéo
Professora Olivia Santana
Secretaria Municipal de Educacédo

Salvador — Bahia

Senhora Secretaria,

Como mestranda no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da FACED/UFBA,
(mat. 200415146) venho solicitar de V. S. autorizagdo para realizar, neste segundo
semestre de 2005, observacdo em uma escola da Rede Municipal de Educacdo, a critério
desta Secretaria, como atividade necessaria para a finalizacdo de meu projeto de
dissertacéo, intitulado A CRIANGCA COMO SUJEITO DE DIREITOS NA ESCOLA, A
PARTIR DO ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE, cujo resumo

encaminho anexo.

Termos em que,
P.D.

Professora Isadora Browne Porciuncula de Moraes Ribeiro



103

APENDICE B - Resumo encaminhado & Secretaria e entregue as diretoras

A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS NA ESCOLA, APARTIR DO

ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE

Tema

A crianga como sujeito de direito, na definigdo do ECA, na escola.

Objeto de estudo

As relagdes educador/educando, na escola fundamental, ap6s a adogdo do ECA.

Problema

As relagdes educador/educando, na escola fundamental continuam a ter como
uma de suas marcas 0 desrespeito ao educando como sujeito de direito,

resultando em uma prética pedagogica que ndo constroi a cidadania.

Hipoteses

1. As relagdes educador/educando, na escola fundamental, apesar de
informacBes sobre o ECA, continuam sendo de matriz autoritaria e de
dominagdo, porque esta é uma matriz tdo naturalizada que dela ndo se dao

conta os sujeitos envolvidos.

2. Uma contribuicAo para estabelecer novas relagdes poderd ser a de
explicitar as caracteristicas autoritarias e alienantes das relagdes atuais, ao
demonstrar o quanto de ideolégico (ndo historico, naturalizado) caracteriza
as atuais relacfes, desvendando os mecanismos que dificultam ou mesmo
impedem a adocdo dos principios preconizados pelo ECA, mesmo quando

conhecidos.
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E- Justificativa

Para que a pratica escolar seja educacional, é importante, sendo essencial, que o
aluno seja também sujeito do processo, Para tanto, a efetiva incorporagéo dos principios
do ECA, especialmente aqueles apresentados nos artigos 15, 3° e 4° do documento, ao
cotidiano das relagGes entre educadores e educandos na escola adquire enorme

importancia.

A expectativa é que o resultado da pesquisa proposta venha contribuir para o
desenvolvimento e ampliacdo de uma nova cultura escolar, voltada para a cidadania
infantil, conseqlientemente, também, mais competente para evitar a infracdo na
adolescéncia. Seria, assim, também, a expectativa de ajudar a levantar o véu que
garante a permanéncia da naturalizacdo da submissao da crian¢a ao adulto, do aluno ao

professor, na proposta de uma nova relagdo.

F- Objetivos

F-1-Geral

Buscar explicitar as bases histéricas, filosdficas e ideoldgicas que possam estar
influenciando o processo de incorporagdo do ECA as relagdes educador/educando no
cotidiano da sala de aula, como instrumento de respeito a condicdo de sujeito de direito
da crianga, contribuindo para que esta incorporagdo se dé da forma mais produtiva

possivel

F — 2 - Especificos
o Estabelecer o percurso historico da educacdo formal escolarizada;

e Compreender as bases filosoficas e ideol6gicas deste percurso e como

repercutem no momento atual;

o Constatar como se desenrolam as relagbes cotidianas entre educadores e

criancas;

o Identificar se e como as criangas se percebem como sujeitos de direitos;
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o Identificar se e como os educadores percebem as criangas como sujeitos de

direito;

e Oferecer a comunidade pesquisada e a todos a oportunidade de discutir a

questao;

o Contribuir com o desvelamento da questéo, inclusive com maior divulgacdo do
ECA;

CAPITULO Il - DISCUSSAO TEMATICA
A — Criancas com Direitos: uma novidade
B — E a Escola?

C — Quem Educa?
D — A Referéncia tetrica

O materialismo dialético como base epistemoldgica: elaborado por Marx e Engels, em
contexto totalmente distinto, consegue definir principios que ainda s&o basicos para a

percepcao critica do momento atual, e resgatam a “dialética como perspectiva para se

compreender o real e para se construir conhecimento”, (ANDERY e SERIO, 1988, p.

406)

“A ideologia é a I6gica da dominacéo social e politica.” (CHAUI, 2002,
p. 418) E a escola é um espaco politico por exceléncia, onde a ideologia
precisa ser desmascarada, porque “a ideologia tem que ver diretamente
com a ocultagdo da verdade dos fatos, com o uso da linguagem para
penumbrar ou opacizar a realidade ao mesmo tempo em que nos torna
‘miopes’.” (FRIERE, 2003, p. 125).

Aqui, o conflito de geracdo parece ser central, sem excluir os demais conflitos
ali imbricados. A situacdo é peculiar, seja pelos atores, seja pelo palco. Por isso,
“combinar abordagens distintas talvez seja o ideal, resguardadas as diferengas e até a
oposic¢do de paradigmas.” (VAINFAS, 1997, p. 449)

O olhar sobre a Préxis Escolar e/ou Educacional utilizard& como
referencial tedrico a Pedagogia Critica e a pedagogia brasileira
progressista, com énfase no pensamento de Paulo Freire, por sua

relevancia e atualidade.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

O universo: criangas da 1% & 42 séries do ensino fundamental, e seus educadoras/es,

em salas de aula de escolas de ensino fundamental.

Assim é que estamos propondo uma “[...] pesquisa teorica, aquela que monta e
desvela quadros tedricos de referéncia [...]”, seguida entdo de outra, uma “pesquisa

pratica, que testa, na pratica, as idéias e posicdes tedricas.” (GRESSLER, 2003, p. 49).

Busca-se construir um modelo®’ para “[...] dar conta do maior nimero possivel de

variaveis, de forma sistematica.

% A palavra Modelo aqui usada como Marx usa a palavra Conceito, no sentido de método cientifico, ou
seja, “instrumento de trabalho que, orientando teoricamente, é capaz de estabelecer homologias
(construindo isomorfias) entre dados que, a primeira vista, sdo dispares, fazendo ressaltar o sistema que
os ordena.” (FONTES, 1997, p. 355/356).
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