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Para ser bom professor ndo € bastante saber as matérias
de ensino, € preciso também saber ensinal-as, isto &,
conhecer e seguir os principios fixos e fundados na propria
natureza, afim de que os espiritos dos discipulos se néo
desnorteen, seguindo o professor um caminho, que o
mesmo percorre acaso. Si o professor ndo sabe dirigir-se ao
seu fim por um caminho direito e seguro, ver-se-a exposto a
perder inutiimente o seu tempo e trabalho e serd muitas
vezes obrigado a voltar atraz, por haver-se adiantado
inconsideravelmente, fatigando a si e aos discipulos, em
experiencia e vacillagbes infructuosas.

Nenhum methodo produz bons resultados, ndo sendo
fielmente seguido, quando adoptado: mas para saber
aplicar estes principios com segurancga e discernimento é
preciso fixar bem o valor da palavra — methodo.

(PONTES, 1889, p. 128)
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RESUMO

Nesta pesquisa, abordamos a constituicdo histérica da Pratica de Ensino como
modalidade de formacdo de professores no ambito da Escola Normal no periodo
delimitado entre 1827 e 1937. Por duas ocasides no periodo do Império, a
legislacdo oficializou a formagdo por meio da Pratica do Ensino. Nessas
legislagcbes, a formacdo do professor aconteceria por meio do conhecimento
pratico do Método de Ensino Mutuo, ou sob a forma de professores-adjuntos.
Essa modalidade de formacdo, em que a pratica é o ponto de partida, foi
implantada para suprir a necessidade de professores em um periodo em que as
escolas normais ainda ndo haviam sido criadas ou as mesmas eram abertas e
fechadas por falta de alunos. Com a consolidacdo da Escola Normal como l6cus
de formacédo do professor a partir da década de 70 do século XIX, a Pratica de
Ensino passou a acontecer na Escola Anexa ou Escola Modelo, local em que o
aluno da Escola Normal aprendia na pratica como ser professor. Depois da
implantacdo da Escola Normal, a formacdo do professor deixou de ser
exclusivamente na pratica. Sob esta perspectiva, buscamos compreender em que
momento e de que forma a Pratica de Ensino se configurou e como influenciou a
formacdo de professores na Escola Normal. Abordamos o contexto em que
aconteceu a passagem da formacéo na pratica a Pratica de Ensino na Escola
Modelo e a transicdo entre a Pratica do Ensino e a Pratica de Ensino,
diferenciando a pratica que acontecia de forma ‘artesanal’, por meio da
convivéncia, observacdo e imitacdo daquela ancorada nos estudos da Escola
Normal evidenciando que, até por volta do final da primeira década do século XX,
h& um fortalecimento da Pratica de Ensino na Escola Modelo. Entretanto, no
periodo imediatamente posterior, inviabilizada pelas questdes econémicas, pelo
pouco valor que tinha o professor primario e pelo desencanto com a Escola
Normal, arrefecem-se as discussdes sobre o tema. Ao realizar discussao sobre as
novas bases para a formacdo do Professor e para a Pratica de Ensino,
amparamos as discussfes em torno do movimento de renovagao educacional e
do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932. Com base na analise
dessas questdes, destacamos que a Préatica do Ensino foi a primeira modalidade
de formacdo do professor primario. Ao longo do periodo estudado, ela se
organizou, reorganizou, porém o ponto nodal da discussdo em todos o0s
momentos € a sua importancia como formacdo pratica. Num momento em que
acontecem muitos debates sobre a relacdo teoria e pratica nos cursos de
formacdo de professores, o enfoque retrospectivo da constituicdo historica da
Pratica de Ensino pode contribuir para uma reflexdo sobre seus atuais desafios.

PALAVRAS-CHAVE: Prética de Ensino — Escola Normal — Formacéao de
Professores.
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ABSTRACT

On this research, we deal with the historical constitution of the Teaching Practice
as modality of the teachers’ training in the scope of Normal School in the period
between 1827 and 1937. The Teaching Practice was first instituted in the teachers’
training at first, as modality of the practical formation. Twice at the Empire Period,
the training through the practice of teaching was legally recognized. In these two
pieces of legislation, the teachers’ training would be through the practical
knowledge of the Mutual Teaching Method, or by assistant teachers. This modality
of training in which the starting point is the practice was established to supply the
need of teachers in a period that normal schools hadn’t been created yet or even
because they were opened and closed by lack of students. Because of the
consolidation of the Normal School as locus of teachers’ training from the 70s of
the 19" century, the Teaching Practice takes place at the Attached School or
Model School, a place where the student from Normal School would learn in
practice to become a teacher. After the Normal School implementation, the
teachers’ training leaves to be exclusively in the practice. Under this perspective,
we seek to understand in which moment and how the Teaching Practice
configured itself and how it influenced the teachers’ training on Normal School. We
deal with the context of the practice that happened in a more “rustic” way, through
the context, observation and imitation of other teachers based on researches of
Normal School, showing that around the end of the first decade of 20" century
there is a strengthening in the Teaching Practice on Model School. Howeve, after
this period after the discussions about the subject decreases because of economic
issues, the low value of a primary teacher and by the disenchantment in concerns
of Normal School. As we discuss the new bases to the training of the Teacher and
to the Teaching Practice, we support the discussions around the movement of
educational renewal and the Manifest of New Education Pioneers of 1932. Based
on the analysis of these issues, we make stand out that the practice of teaching
was the first modality of primary teachers’ training. During the researched period, it
organizes and reorganizes itself, but the main point of the discussion in all the
moments is its importance as practice training. At a time that several debates on
theory and practice relation happens in the teachers’ training courses, the
retrospective approach of the historical constitution of Teaching Practice may
contribute to a reflection about its current challenges.

KEY WORDS: Teaching Practice — Normal School — Teachers’ Training



2.1

2.2

2.3

2.4

3.1
3.2

3.3

4.1

4.2

4.3

SUMARIO

INTRODUGAO. .......ciitiiieeeiteeeeeeeeeee et ee et

OS ANTECEDENTES DA PRATICA DE ENSINO: DA
FORMACAO NA PRATICA A PRATICA DE ENSINO NA
ESCOLA MODELO......ciiiiieiteeie et
A FORMACAO PRATICA NAS ESCOLAS DE ENSINO

A FORMACAO PRATICA E OS PROFESSORES
ADIUNTOS. ...ttt
A TRANSICAO ENTRE A PRATICA DO ENSINO E A
PRATICA DE ENSINO: UM OLHAR PARA AS EXPERIENCIAS
NAS PROVINCIAS DO RIO DE JANEIRO E SAO

A PRATICA DE ENSINO NA INSTITUCIONALIZACAO DA
ESCOLA MODELO: A ORGANIZACAO DA ESCOLA NORMAL
NO INICIO DA REPUBLICA.......co oo,
A CONFIGURACAO HISTORICA DA PRATICA DE ENSINO
NA ESCOLA NORMAL ENTRE 1920 E 1930: EM DEFESA DE
UM NOVO MODELO PEDAGOGICO.....oueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeen,
A PRATICA DE ENSINO E A REFORMA PAULISTA DE 1920...
LOURENCO FILHO E O PLANO DE PRATICA
PEDAGOGICA . ...ttt ettt
O INQUERITO DE 1926 E A PRATICA DE ENSINO...................

O MOVIMENTO DE RENOVACAO DA EDUCACAO E
PRATICA DE ENSINO NA DECADA DE 30 DO SECULO
O MOVIMENTO DE RENOVACAO DA EDUCACAO E AS
NOVAS BASES PARA A FORMACAO DO PROFESSSOR........
A PROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO.........ccceevereeennee.

A PRATICA DE ENSINO E A CONSOLIDACAO DE UM
MODELO PEDAGOGICO.........co oo

CONSIDERACOES FINAIS. .....cvieeeeeeteeee e e
REFERENCIAS. .....cooiie ittt ettt

ANEXOS . ..

10

32

41

48

54

71

99

112

116

131

150

154

159



INTRODUCAO

Em geral, ndo existe material algum
até que nossas perguntas

o tenham revelado.

(HOBSBAWN, 1998, p. 220).

Abordamos nesta dissertacao a constituicao historica da Préatica de Ensino
gue se delineou como objeto de investigacdo nos estudos realizados sobre a
formacao de professores. Esse estudo ndo se enquadra no ambito das pesquisas
sobre as disciplinas escolares, mas objetiva refletir sobre a construcdo histérica
da Pratica de Ensino* como uma modalidade de formacao, e sua finalidade para a
formacao do professor no ambito do Ensino Normal.

A escolha de um objeto de pesquisa quase sempre tem relagdo com aquilo
gue o pesquisador vivencia ou vivenciou em algum momento de sua vida. Nossa
escolha foi realizada pela relacdo com nossa atuacdo profissional como
formadora de futuros professores nos Cursos de Pedagogia e Letras e Formacgao
de Professores em nivel médio.

A pressdao das inquietacdes acerca da Pratica de Ensino, levantadas pelos
alunos, especialmente sobre a relacao teoria e pratica, a preocupacao em fazer
com que essa disciplina tivesse sentido e significado na formagéo do professor, a
legislacdo atual que reorganizou o entendimento da Pratica de Ensino e do
Estagio Supervisionado, a prépria organizacdo da disciplina que é diferente em
cada instituicdo, dentre outras questdes, forjaram a necessidade de realizar um

estudo mais aprofundado sobre o tema.

1 A Pratica de Ensino como disciplina foi instituida pelo regulamento da Escola Normal de 1946.
Entretanto, ha algumas controvérsias. Para Rauber (1999, p. 16), a “Pratica de Ensino na
formagéo do professor primario foi introduzida, pela primeira vez no Brasil, como uma atividade
escolar obrigatéria com vistas a formacao pratica do professor primario, com programa, horario e
objetivos definidos, na Escola Normal do Estado de S&o Paulo, através das reformas implantadas
pelo decreto n°. 27 de 12 de marco de 1890, sob o titulo ‘Exercicios Praticos [...]". Almeida (2008,
p. 43) esclarece que nos Curriculos da Escola Normal Paulista, os exercicios praticos de ensino
eram inseridos e retirados conforme as varias mudancas realizadas. Isso aconteceu, sobretudo,
porque a Escola Modelo, que era “quase autbnoma”, no que se refere a Pratica de Ensino,
responsabilizava-se pela condugéo das atividades praticas.
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Inicialmente, nossos estudos convergiram para as investigacdes voltadas
ao tempo presente. Entretanto faltava uma ligacdo, um elemento que pudesse
mostrar em que momento a Pratica de Ensino passou a fazer parte da formacéao
do professor, como ocorreu a sua constituicdo e organizacéo.

Ao estudar as questdes do presente, a curiosidade se transformou em
davida e perguntas. As leituras realizadas inicialmente, voltadas para o
conhecimento acerca da organizacdo da Pratica de Ensino e do Estagio
Supervisionado, versaram, entre outras, desde experiéncias fracassadas até as
mais modernas e ousadas.

Essas leituras, que discutiam a relacéo entre teoria e pratica, no entanto,
ndo respondiam as questdes que, inicialmente, desafiavam o espirito
investigativo: Em que momento e com que configuracao a Pratica de Ensino foi
instituida nos cursos de formacdo de professores? Houve mudancas no
encaminhamento da Pratica do Ensino? Quais foram as principais idéias que
influenciaram a Pratica de Ensino?

A falta de respostas a estas questdes impulsionou o olhar para o passado.
Concordamos com Aries (1981) que a vida de todos os dias € apaixonante mas
ela sugere inquietagBes que nos levam a entrar na Historia. E, no passado, as
primeiras leituras sobre o assunto foram sobre Lourenco Filho. Essas leituras
despertaram ainda mais o0 interesse em continuar pesquisando e, voltar ao
passado, tornou-se imprescindivel. “Pular para o passado” foi instigado por uma
guestdo do presente.

Trazer o passado ndo estd aqui relacionado a encontrar nele solucdes
milagrosas. Essa acao permite compreender como os homens, em seu tempo e
de acordo com a situacdo politica, econbmica e social, pensavam e
encaminhavam os problemas que os afetavam. No caso da Pratica de Ensino,
compreender como essa modalidade de formacado foi organizada e constituida
durante um determinado periodo, possibilita que possamos ampliar o
entendimento que constituimos sobre ela no tempo presente.

Ou seja, olhar para o passado pode permitir que, deslocados daquilo que
esté instituido como verdade no contexto presente, possamos, como formadores
de futuros professores, compreender a relacdo entre teoria e pratica saindo do

lugar comum, do vazio, do dilema de situar a importancia maior da teoria ou da
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pratica, conforme muito bem nos ensina Saviani (2008a, p. 129):

A solucdo do dilema demanda outra formulacdo tedrica que
supere essa oposicdo excludente e consiga articular teoria e
pratica, assim como professor e aluno, numa unidade
compreensiva desses dois pélos que, contrapondo-se entre si,
dinamizam e p6em em movimento o trabalho pedagdgico.

Em busca dessas respostas, foi necesséario realizar uma incursdo na
historia. Com a perspectiva de olhar o passado para compreender o que pode nos
mostrar, encontramos 0s sentidos e as permanéncias em relacdo a Prética de
Ensino, que fortaleceram a necessidade investigativa.

A formacdo por meio da pratica foi, durante algum tempo, um dos
dispositivos utilizados na formacao do professor antes mesmo da instalagdo das
primeiras Escolas Normais na primeira metade do século XIX. Instituida como
dispositivo de formacgao do professor, institucionalizada pela legislacédo, a Prética
do Ensino foi largamente utilizada como modalidade de formacdo do professor
primario.

Essa constatacdo suscitou uma série de questionamentos sobre o tema.
Com isso, 0 objeto de estudo tornou-se mais especifico. Conhecer o0s
condicionantes e encaminhamentos pelos quais a formacg&o do professor, em
especial a Pratica de Ensino, constituiu-se ao longo da histéria, tornou-se

fundamental no sentido que

A Histéria emerge, pois, como um problema ndo apenas pratico,
mas também tedérico. O homem além de um ser historico, busca
agora apropriar-se de sua historicidade. Além de fazer historia,
aspira a se tornar consciente dessa sua identidade (SAVIANI,
2006c¢, p. 8).

Aprofundar o conhecimento sobre a Pratica de Ensino deixou de ser
apenas uma preocupacdo, tornou-se investigacdo tedérica com o intuito de
compreender, com propriedade, as questbes que cercam o tema. Isso aconteceu

porque a proximidade com a tematica da atuagdo profissional requereu
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aprofundamento no sentido de compreender a Préatica de Ensino que se propde
na contemporaneidade.

No estudo, constatou-se que a Pratica de Ensino, a principio, ndo esteve
inserida na Escola Normal como disciplina. Entdo, como estudar a Préatica de
Ensino se ela ndo se configurava como disciplina? Como estabelecer seus
condicionantes se ela ndo aparecia no rol das disciplinas curriculares obrigatérias
de formacao do professor?

Essas indagacdes fizeram com que se questionasse se realmente haveria
ai um problema para estudo. O que é um problema? Uma questdo em si ndo é
suficiente para caracterizar um problema. Partindo da premissa que néo € o fato
de a Prética de Ensino néo ser tratada por si mesma que a constitui um problema
de pesquisa, mas o fato de ser "uma questao cuja resposta se desconhece e se
necessita conhecer” (SAVIANI, 2007b, p. 17), que a faz um problema de
investigacdo, é que essa pesquisa foi delineada.

Trés questbes fortaleceram essa investigacdo. Em primeiro lugar, a
necessidade de conhecer, mais detalhadamente, o assunto, como forma de
compreender sua importancia e necessidade nos cursos de formacdo de
professores. Em segundo lugar, a crengca que um maior conhecimento do tema
poderia contribuir para a andlise da organizacao e encaminhamento da Pratica de
Ensino, e, por fim, a necessidade de tracar e conhecer a identidade da Pratica de
Ensino como campo de formacéo e atuacao profissional.

Diante dessas questdes, buscamos realizar uma revisdo da literatura para
localizar pesquisas sobre o tema. Observamos que a maior incidéncia de
pesquisas na area se ocupam da analise das questdes do presente. A questédo
historica é investigada por meio de estudos da cultura escolar, das instituicdes
escolares, dos curriculos, entre outros temas, sem tratar especificamente da
Pratica de Ensino.

Sem a intencdo de realizar uma exaustiva revisdo bibliografica, nem a
anotacdo de titulos e obras, retomamos algumas idéias que definiram o estudo. A
guestdo inicial, como ja mencionamos, partiu da necessidade de compreender
com mais fundamentos a questdo da Pratica de Ensino nos documentos oficiais

de formacao de professores na atualidade.
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Nessa perspectiva, os estudos organizados por Piconez (1991), Pimenta
(1994), Pimenta e Lima (2004), Silva (2003), Shigunov Neto e Maciel (2004),
contribuiram para ficar alerta sobre algumas discussdes relacionadas as novas
diretrizes dos cursos de formacéo de professores, bem como as perspectivas de
concepcao propostas na legislacdo para o futuro da Pratica de Ensino.

Essas leituras provocaram inquietacbes acerca de duas questdes
envolvendo a Pratica de Ensino. Como organizar a Pratica de Ensino, o Estagio
Supervisionado partindo de investigacdes sem correr 0 risco de fazer isso de
forma vazia ou com idéias elaboradas a partir do senso comum? Em que sentido
a teoria do profissional reflexivo e a investigacdo podem ser consideradas como
um dos caminhos para a organizacdo da Pratica de Ensino e do Estagio
Supervisionado?

Buscando respostas a essas questdes, as leituras em Schon (2000);
Anastasiou e Pimenta (2002), Pimenta e Ghedin (2002); Shigunov Neto e Maciel
(2002); Facci (2004) possibilitaram rever idéias, concepgdes e contradi¢cdes sobre
o encaminhamento da Prética de Ensino, muitas vezes cristalizadas nas praticas
cotidianas das escolas que formam professores.

As questdes acima estdo presentes nas discussdes para organizacao da
Pratica de Ensino, uma vez que a referéncia a pratica parece sempre remeter a
uma atividade de acdo concreta. Neste caso, parece recorrente separar a acao
como atividade pratica da praxis que envolve teoria e pratica.

As indagacdes e reflexdes provocadas por essas leituras remeteram ao
estudo da histdria. De onde partiram essas discussdes? Quando se estabeleceu a
necessidade da Préatica de Ensino na formacao do professor? O contato com os
escritos de Lourenco Filho (2001) sobre a formacéo do professor e a Pratica de
Ensino contribuiu para estimular e consolidar a disposi¢cdo e a necessidade de
realizar uma incursdo pela histdria da Pratica de Ensino, na histéria da educacao
brasileira.

Como primeiro passo, procuramos, em estudos historicos sobre a Escola
Normal, a feminizacdo do magistério, os curriculos, disciplinas e praticas
escolares vinculadas a formacéo de professores elementos que nos auxiliassem
na compreensdo da trajetdria histérica da Pratica de Ensino. Nesse sentido,
contribuiram para essa incursdo as pesquisas de Carvalho (2000a), Almeida
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(1995, 2008), Rauber (1999), Tanuri (2000), Vidal (2001), Accécio (2002), Villela
(2002), Saviani (2005a), Kulesza (2005, 2006), Pinto (2006), Araujo, Freitas e
Lopes (2008), os quais nos ajudaram no entendimento da trajetéria da Escola
Normal no Brasil, e a sua contribuicédo para a formacao de professores.

Almeida (1995) reconstréi a trajetéria histérica dos curriculos da Escola
Normal Paulista de 1846 a 1920. Em seu trabalho, aponta que a preocupacéo
maior da Escola Normal, no periodo, foi com a cultura geral que se sobrepunha
ao aspecto pedagoégico do curso. Desenvolve um repensar histérico sobre a
formacado de professores, enfatizando a presenca feminina. A contribuicdo desse
estudo para a dissertacdo esta, em especial, ha retomada histérica dos curriculos
da Escola Normal.

Carvalho (2000a) enfoca a diversidade de discursos realizados no Brasil
no final do século XIX e nas primeiras quatro décadas do século XX. Analisa os
dois modelos de formacédo de professores que aparecem nas discussdes da
época. Um deles estava centrado na producdo de condicbes materiais que
favorecessem a imitagdo inventiva de modelos. O outro, organizado, mediante um
conjunto de estratégias, com um repertério de saberes propostos por
instrumentos ou fundamentos que visavam subsidiar a pratica docente. A
contribuicdo de seu estudo encontra-se na discusséo dos saberes e instrumentos
necessarios a formacao do professor.

Tanuri (2000) apresenta uma sintese da evolugdo do Ensino Normal sob a
perspectiva da acdo do Estado e da politica educacional por ele desenvolvida. E
um trabalho que apresenta elementos significativos para compreender a estrutura
da Escola Normal no periodo de sua criacdo, marcando as dificuldades para sua
implantacdo e consolidacdo como instituicdo destinada a formacdo de
professores.

Villela (2002), embora néo se refira especificamente a Pratica de Ensino,
contribui no sentido de desvendar a constituicdo da Escola Normal do Rio de
Janeiro e a inauguracdo de um novo modelo de formacdo do professor. Sua
pesquisa mostra o elo entre a formacdo artesanal do professor primario e a
preocupacdo com a formacéao vinculada ao profissional.

Saviani (2005a) reconstréi a trajetoria historica da formacdo docente no

Brasil, destacando trés momentos decisivos. O primeiro, configurado como a
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reforma da Escola Normal de S&o Paulo, que foi modelo para todo pais. O
segundo, marcado pelas reformas de ensino iniciadas por Anisio Teixeira no
Distrito Federal em 1932, e, em Sao Paulo, por Fernando de Azevedo. Essas
reformas definiram o modelo da Escola Normal adotado pelos brasileiros e
incorporado na Lei Organica do Ensino Normal, decretada em 1946. O terceiro, o
autor aborda a reforma proposta em 1971, considerando como descaracterizagao
da Escola Normal a criacdo da habilitacdo Magistério e as novas propostas de
formacdo de professores, institucionalizadas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagé&o Nacional de 1996, LDB 9394/96.

N&o podemos deixar de registrar o livro organizado por Araujo; Freitas e
Lopes (2008), que aborda o fenbmeno do surgimento, propagacao e consolidacao
da Escola Normal como instituicdo formadora de professores desde as provincias
imperiais até os estados republicanos. O objetivo desse inventario sobre as
Escolas Normais, que reune 22 artigos e contou com a participacdo de 31
pesquisadores, € tratar das vicissitudes que marcaram a Escola Normal, tendo
como elemento comum a formacéo de professores nessa instituicao.

A leitura dessa obra possibilitou a compreensdo de que a Escola Normal
no Brasil passou por diferentes caminhos até sua consolidagéo nos anos de 50 e
60 do século XX. Embora tenha se firmado como instdncia de formacao do
professor primario, declinou de sua fungdo em virtude das lutas em prol da
formacgé&o de professores em nivel superior.

Nessa obra, compreendemos que a resisténcia a co-educacdo e a
feminizacdo do magistério foram suas marcas predominantes na maioria das
provincias no final do século XIX e inicio do século XX. A Préatica de Ensino foi o
elemento formativo na passagem do século XIX para o século XX. Observamos
gue as diferentes instituicbes passaram a adotar livros didaticos e seus curriculos
ganharam disciplinas voltadas para a Educagdo conforme a Escola Normal foi se
consolidando como instituicdo de formacéao de professores.

Especificamente sobre a Pratica de Ensino, Rauber (1999) reconstréi a
trajetdria da Pratica de Ensino e analisa suas diferentes constituicdes depois da
Reforma Caetano Campos em 1890. Toma como referéncia para a andlise a
producdo da Escola Normal nos anos de 1920 a 1930 e os livros didaticos de
Pratica de Ensino no periodo de 1960 - 1970. Constata que, a principio, a Pratica
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de Ensino foi instituida com o objetivo de assegurar um momento de formacao
pratica do professor priméario pelo processo do ‘aprender fazendo’. Entretanto o
desenvolvimento da disciplina revela, ao longo da histéria, a marca do
burocratico, fortalecendo o controlavel, o previsivel, 0 mecanico.

Outra contribuicdo vem da analise de Kulesza (2005), em relacdo ao
documento “Préatica Pedagdgica”, escrito por Lourenco Filho e publicado em 1922.
Na analise, o autor faz uma relacdo entre a proposta de Lourenco Filho e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo LDB 9394/96 com relacdo a Pratica de Ensino,
apontando para as permanéncias daquelas propostas na legislacéo atual.

O Curriculo da Escola Normal foi também objeto de estudos de Kulesza
(2006). Com base nas oito reformas da Escola Normal no periodo da Primeira
Republica, expressas na legislacdo, estudou a evolucdo do conteudo e a
estruturacdo das disciplinas na organizacdo desse estabelecimento de ensino,
buscando identificar as concepc¢des educacionais que balizaram a formacéo de
professores na Paraiba. Dentre suas constatacfes, destacamos: o visivel
aumento do tempo destinado a pratica pedagdgica, concentrada nos dois ultimos
anos do curso, que, segundo o autor, € fator indubitavel de profissionalizacdo da
formacg&o; que a Préatica de Ensino, geralmente realizada nas escolas anexas, era
guase sempre conduzida pelo Diretor da Instituicdo; e a marca da feminizacao do
magistério evidenciada no periodo por meio do aumento de disciplinas destinadas
exclusivamente as mulheres.

Em outro trabalho, Almeida (2008)?, além de uma andlise dos curriculos,
realiza uma retrospectiva da formacédo de professores e da Pratica de Ensino
desde a criacdo da Escola Normal. Com riqueza de informacgdes, recupera o0s
curriculos, enfatizando em que momento os exercicios praticos de ensino ou a
Pratica de Ensino foram inseridos na Escola Normal, assim como as concepc¢des
de formacao do professor reveladas pelos curriculos. Além disso, a autora faz
uma analise sobre a Pratica de Ensino na atualidade, abrangendo trés niveis: a
legislacéo, a teoria e a realidade bem como aponta algumas possibilidades para a

sua realizagéo.

2 Esse trabalho esta em fase final de elaboracao e foi, gentiimente, encaminhado pela autora com
o0 intuito de contribuir com a nossa pesquisa.
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Outras pesquisas contribuiram para o entendimento das idéias que
circularam, na década de 30 do século XX, sobre a Pratica de Ensino e a
formacdo de professores. Nesse sentido, o Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro parece ser local privilegiado para a pesquisa do assunto, por ter se
constituido cenario de consolidacédo de propostas educacionais no periodo. Como
apregoa Saviani (2005a, p. 4-5), foi o local “[...] provavelmente onde as novas
idéias assumiram uma formulagdo mais organica e consequente, encarnando-se
numa experiéncia pratica”. Destacamos algumas destas pesquisas.

Vidal (2001) faz uma andlise das reformas feitas por Fernando de Azevedo
e Anisio Teixeira no Distrito Federal, e as aproximacdes entre as propostas de
Anisio Teixeira e Lourenco Filho sobre a Pratica de Ensino. A autora toma, como
referéncia para analise, as praticas de leitura e o acervo bibliografico da biblioteca
do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro no periodo de 1932 a 1937. A
contribuicdo desse trabalho para a presente pesquisa se da no sentido de expor
algumas diferencas entre Lourenco Filho e Anisio Teixeira em relagdo ao
pensamento sobre a formacéo dos professores primarios.

Accéacio (2002) aponta os momentos iniciais de preocupacdo com a
profissionalizagdo do professor, a partir da reforma de ensino efetivada por
Fernando de Azevedo no Distrito Federal entre 1927-1930. A discusséo sobre a
formacdo do professor ganhou contornos mais expressivos com o movimento de
renovacao educacional, em 1932. A discussao proposta pela autora € importante
porque aponta para algumas idéias veiculadas na época que possibilitam
compreender o movimento de instituicdo da profissdo docente com cunho mais
profissional.

Pinto (2006) faz uma analise da organizacdo da Pratica de Ensino das
professorandas do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. A autora considera
qgue a Prética de Ensino efetivada no Instituto de Educacéo, no periodo estudado,
configura-se no principal dispositivo de renovacdo da formacéo de professores e
instituiu uma nova cultura pedagdgica no professorado. Além disso, refaz o
percurso da formacéo de professores realizada no Instituto de Educacéo do Rio
de Janeiro no periodo entre 1932-1937, e mostra sua importancia na configuracao
do novo modelo de formagé&o de professores.
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Nesta revisdo, as pesquisas, sejam elas sobre a Escola Normal, sobre o
Instituto de Educac&o ou sobre a Pratica de Ensino, contribuiram no sentido de
mostrar que o tema tem sido abordado em diferentes estudos. O conhecimento
sobre a implantacdo da Escola Normal esclarece as tensdes entre sua instalacao,
funcionamento e cessacdo de atividades no periodo do Império. Permite ainda
conhecer o efeito da instabilidade da Escola Normal no Império e seu
fortalecimento no periodo posterior a proclamacao da Republica.

As pesquisas que tém como foco o Instituto de Educacgéo do Rio de Janeiro
trazem como contribuicAo as discussbes em torno do movimento de
profissionalizacdo do magistério na década de 30 do século XX. Nesse contexto,
as pesquisas mostram a influéncia da Pratica de Ensino na formacdo do
professor.

Sobre a Pratica de Ensino, nos trabalhos pontuais sobre o tema ou em
outros a ele relacionados, a auséncia de respostas fortaleceu a necessidade de
realizar uma incursao historica sobre o tema. Com esse objetivo pesquisamos na
legislacdo, nos relatérios de presidentes de provincia, livros e manuais publicados
no século XIX e inicio do século XX.

A revisdo de literatura e o olhar para as fontes primarias e secundarias,
possibilitou que se percebesse uma lacuna nas pesquisas: a constituicdo histérica
da Prética de Ensino como modalidade de formacédo de professores.

Com isso, foi preciso atribuir a Pratica de Ensino uma funcao especifica, ou
seja, considera-la como modalidade de formacdo, campo de saber na estrutura
curricular dos cursos de formacédo de professores. Neste sentido, buscamos
compreender sua estrutura e funcdo mesmo antes de ser uma disciplina no
curriculo da Escola Normal. Com o intuito de dar organicidade e sentido ao objeto
de estudo, de agora em diante, passaremos a abordar o tema sob duas
denominacdes: Préatica do Ensino e da Pratica de Ensino.

Consideramos como Préatica do Ensino todas as expressdes de formacao

do professor ndo vinculadas a Escola Normal, ou seja, antes de sua criagao,
como dispositivo para a formacéao do professor. A preparacao do professor estava
vinculada a observacédo, convivéncia e imitacdo de atividades de ensino, sem,

contudo, vincular-se a uma formacgao escolarizada.
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A Pratica de Ensino, delimitada neste estudo, passa a acontecer com a

criacdo das Escolas Normais. Nesse caso, a formacado pratica do professor, de
inicio, ainda vinculada a observacédo e imitacdo, ganha um espaco especifico e
passa a receber algumas normatizacdes: os dispositivos da demonstracdo e
depois de experimentacdo, que a diferenciam do modelo que denomimamos
Pratica do Ensino.

Por isso, a Pratica de Ensino, discutida neste estudo, precisou ir além
daquela instituida na Escola Normal. Com o objetivo de compreender a conotagao
da prética na formacdo do professor, propomo-nos analisar as diferentes
configuracdes da formacao por meio da pratica.

Ha varios sentidos para a compreensdo do que seja Pratica. Poderiamos
entender que, em relacdo a formacdo do professor, a pratica, em alguns
momentos histoéricos, foi considerada como “saber provindo da experiéncia”, em
que o futuro professor, por meio do contato com o trabalho de um professor ja
experiente e atuante, aprenderia como ensinar. A observacédo do trabalho de um
professor em sala de aula possibilitaria a vivéncia e 0s conhecimentos
necessarios para aprender a fungéo de professor.

Nesse sentido, aprender a ser professor estaria relacionado com a
observacdo, convivéncia e imitacdo. O modelo “artesanal® de formacéo
(VILLELA, 2003), em que aprender esta relacionado a imitacdo de modelos, foi
uma maneira de formar o professor brasileiro. Essa maneira, baseada na
aprendizagem do Método Mutuo ou por meio dos professores adjuntos, marcou a
formacg&o de professores no Brasil no século XIX, antes e depois da criagdo da
Escola Normal.

Ao levar em consideracdo o modelo “artesanal” de formacéo do professor,
verificamos que era considerado importante nessa formacéo: o conhecimento dos
contetidos a serem ensinados aos alunos e a maneira de ensina-los, baseada em
observacao, convivéncia e imitacdo. Por isso, o candidato a professor, durante
certo tempo, permanecia em contato com um professor ja atuante com o objetivo
de aprender a ser professor. Aprender a ensinar, portanto, era o foco da
preparacao do professor.

® O modelo artesanal, proprio das corporacdes de oficio, esta relacionado ao “aprender fazendo”.
(SANTONI RUGIU, 1998).
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Em outra perspectiva, a Pratica de Ensino é compreendida também como
aplicacdo da teoria. Esta é outra concepcao equivocada da prética, porque a
teoria em si, conforme Vasquez (1968, p. 207), ndo € capaz de mudar o mundo,
mas contribui para sua transformacao se assimilada por aqueles que, por seus

atos, podem ocasionar a transformacéo:

Entre a teoria e a atividade pratica, transformadora se insere um
trabalho de educacéo das consciéncias, de organizacdo de meios
materiais e planos concretos de acao; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria € pratica na medida em que materializa,
através de uma série de mediacGes, 0 que antes s existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacéo
ideal de sua transformacéo.

A formacéo do professor passou por alteragcdes com a criagdo da Escola
Normal. Na verdade, a criagcdo da Escola Normal institui o local especifico para
essa formacado e marca, em nosso entendimento, o inicio da profissionaliza¢édo da
profissdo. Como local especifico, apresentava uma estrutura e organizacédo
prépria, embora muito elementar para os parametros atuais, tinha como proposta
e intencéo de formar o professor.

As primeiras Escolas Normais®, criadas a partir de 1835, como é o caso da
Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro, na expressdo de Brzezinski
(1999), foram tentativas improvisadas, criadas por decreto e fechadas por falta de
condi¢cbes. Isso pode ter acontecido devido a varios fatores, inclusive a propria
legislagdo que n&o previa a necessidade de formacédo institucional para o
professor, ou, ainda, falta de estrutura e perspectivas profissionais para o
professor primario.

Nessas escolas, o curriculo tinha como preocupacdo o conteddo que 0s

professores ensinariam nas escolas de primeiras letras. Essa maneira de

* Rio de Janeiro, 1835; Minas Gerais, 1835, (instalada em 1840); na Bahia em 1836 (instalada em
1841); em Sao Paulo em 1846; em Pernambuco e no Piaui em 1864 (ambas instaladas em 1865);
em Alagoas em 1864 (instalada em 1869); em Sao Pedro do Rio Grande do Sul em 1869; no Para
em 1870 (instalada em 1871); no Amazonas em 1872, embora ja em 1871 tivesse sido criada uma
aula de Pedagogia no Liceu; no Espirito Santo, em 1873; no Rio Grande do Norte, em 1873
(instalada em 1874); no Maranh&o em 1874 [...] Conforme Tanuri (2000, p. 65).
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compreender a formacao do professor reduziu, ou como expressa Tanuri (2000),
marcou a escola Normal com um ensino apoucado, estreitamente limitado em
conteudo.

A Pratica de Ensino, nesse contexto, era realizada em escolas primarias
local onde o futuro professor aprenderia, com outro, as questdes necessarias para
atuar em uma sala de aula. As “atividades praticas de ensino”, desenvolvidas na
Escola Primaria, eram responsaveis pela formacéo pratica do professor.

A formacao prética do professor era o foco do processo. Os contetdos que
o professor deveria ensinar na Escola Priméaria eram aprendidos, juntamente, com
a maneira de ser professor. Dessa forma, a frequéncia a Escola Normal parecia
desnecessaria.

Observamos, com a leitura dos primeiros curriculos da Escola Normal de
S&o Paulo, que “[...] os exercicios praticos de ensino significavam a formacao
pratica dos professores e ndo constavam dos curriculos, mas eram desenvolvidos
junto as classes dos cursos primarios” (ALMEIDA, 2008, p. 34). Nesse caso, a
Pratica do Ensino era autbnoma e estava vinculada a pratica pedagogica do
professor da escola primaria.

Nos programas de 1874, da Escola Normal Paulista, consta a disciplina de
“Metddica e Pedagogia com exercicios praticos” (ALMEIDA, 2008, p. 13). No Rio
de Janeiro, no Regulamento da Escola Normal de 1881, consta “Pratica do ensino
nas escolas publicas primérias do primeiro grau” (SILVEIRA, 1954, p. 13).

Nas alteracdes e reformas da Escola Normal, a Prética do Ensino® ou os
Exercicios Praticos estdo presentes. Entretanto, € com a Lei Organica do Ensino
Normal de 1946°, que a Pratica de Ensino esta formalmente referenciada.

® Consideramos importante inserir uma explicacdo quanto a grafia da expressdo Pratica do
Ensino, Pratica de Ensino e Exercicios Praticos do Ensino ou Exercicios Praticos de Ensino. Nos
documentos estudados, mesmo aqueles microfilmados dos originais, ndo existe uniformidade
guanto a sua grafia. Ora as iniciais estdo grafadas em letras mailsculas, ora em mindsculas. A
maioria das vezes, entretanto, aparece com letra mindscula. Adotamos, para nossa escrita,
guando nao se tratar de citacdo, a grafia em letra maidscula.

bCriada pelo Decreto Lei n° 8.530, de 02 de janeiro de 1946, quando exercia interinamente o
cargo de Presidente da Republica, o Ministro do Supremo Tribunal Federal José Linhares em

substituicdo a Getulio Vargas, o qual fora deposto do cargo.
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Artigo 13. d) a pratica de ensino sera, feita em exercicios de
observacdo e de participacdo real no trabalho docente, de tal
modo que nela se integrem os conhecimentos teéricos e técnicos
de todo o curso; (BRASIL, 1946).

No regulamento, ha referéncia para que a pratica aconteca por integracéo
entre os conhecimentos tedricos e técnicos do curso. Nao esta claro na legislacao
como essa integracdo deveria acontecer. A referéncia aos exercicios de
observacao, participacdo e, a0 mesmo tempo, a integracdo dos conhecimentos
tedricos e técnicos supdem o ensino tedrico e o pratico.

Outra perspectiva para a pratica é a que apresenta o Parecer CEB 1/99
gue versa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores na modalidade Normal, em nivel médio, aprovado pelo CNE/CEB, em
29/01/99":

IX. A pratica, circunscrita ao processo de investigacdo e a
participacdo dos alunos no conjunto das atividades que se
desenvolvem na escola, campo de estudo, é instituida no inicio
da formac&o, prolongando-se ao longo do curso e com duragéo
minima de 800 horas. Em funcdo da sua natureza, a pratica
antecipa situacbes que sado prOprias das atividades dos
professores no exercicio da docéncia, gerando conhecimento,
valores e uma progressiva seguranca dos alunos do curso
normal, no dominio de sua futura profissdo. Na verdade, deve
estabelecer o contato dos alunos com o mundo do trabalho e com
a pratica social [...] (BRASIL, 1999a).

A pratica, nessa legislacao, é area curricular, com carga horéria, define a
investigagao e participagdo como fundamentos que podem levar ao conhecimento
de todas as instancias que envolvem o trabalho do professor. A Pratica de Ensino,
nesse contexto, ndo estd mais atrelada a especificidade do observar para
aprender. Propbe-se que tenha um sentido mais abrangente da fungdo do

professor que ndo esta restrita apenas a pratica pedagdgica em sala de aula.

" Utilizamos o Parecer sobre a Formacéo de Professores na modalidade Normal pelo fato de que
nosso estudo concentrou-se na Escola Normal. No caso do Curso Superior, essa questdo adota
outras perspectivas, prescrevendo uma carga horaria para a Pratica e outra para o Estagio
Supervisionado.
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Com essa preocupacao, também a Resolucdo n° 02 CEB/CNE, de 19 de
abril de 1999, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
Docentes da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em

Nivel Médio, na Modalidade Normal, estabelece:

Art. 7°. A prética, area curricular circunscrita ao processo de
investigacdo e a participacdo dos alunos no conjunto das
atividades que se desenvolvem na escola, campo de estudo,
deve cumprir o que determinam especialmente os arts. 1° e 61 da
Lei 9394/96 antecipando, em funcdo da sua natureza situacdes
que sao proprias da atividade dos professores no exercicio da
docéncia, nos termos do disposto no art. 13 da citada Lei.

81°. A parte pratica da formagéo, instituida desde o inicio do
curso, com duracdo minima de 800 (oitocentas) horas,
contextualiza e transversaliza as demais &reas curriculares,
associando teoria e pratica (BRASIL, 1999b, grifo nosso).

A legislacao ressalta o processo de investigacao e participacdo dos alunos
no conjunto, chamando atencdo para as atividades de docéncia descritas no
artigo 13 da Lei 9394/96, que transcrevemos:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagbgica do
estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

[l — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de
menor rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com atividades de articulacdo da escola com as
familias e a comunidade (BRASIL, 1996).
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Assim considerada, a docéncia é mais que a regéncia de classe. E o
conhecimento de todas as instancias que envolvem o trabalho do professor. As
questbes que envolvem a docéncia serdo investigadas e discutidas em sala de
aula entre alunos e professores, tendo como referéncia as disciplinas de
formacdo. Deve existir um canal aberto entre o professor de Estagio e os
professores das demais disciplinas, em especial as especificas da formacao.

Entendemos que a Pratica de Ensino que pode fundamentar o
conhecimento do futuro professor ndo pode ser apenas caracterizada pela
experiéncia, pela experimentacdo ou pela observacdo. A Préatica de Ensino, para
subsidiar a formacdo do professor, precisa ter vinculacdo estreita com o
conhecimento. O Parecer CEB 1/99 atribui a pratica o sentido de antecipar
situacbes que sdo préprias das atividades dos professores no exercicio da
docéncia. O que poderia gerar essa antecipacdo € o conhecimento, a teoria
estudada pelos alunos nas disciplinas da formacéao.

O sentido da Préatica de Ensino, entendido na legislacdo que fundamenta
atualmente a formacéo de professores em nivel médio, ndo pode ter conotacao
apenas de aprender na pratica ou por meio da experiéncia. Pressupde
conhecimento tedrico. Nesse sentido, a legislacdo abre campo para debate ao
colocar trés dimensdes da prética: a formacao do professor reflexivo, a formacao
pela da pesquisa e a relacdo inseparavel entre teoria e pratica.

Em relacdo a formacdo do professor reflexivo, as pesquisas estdo
fundamentadas em Schon (2000), que trata da reflexdo na acdo e sobre a acao
(pensar o que faz, enquanto faz), com base na epistemologia de pratica como
fonte do conhecimento. Uma das principais criticas a essa proposta de formacao
€ que “nao fica claro, nos estudos sobre a epistemologia do professor reflexivo,
em que momento, na formacdo dos professores, estes se apropriam dos
conhecimentos tedricos e quais seriam esses conhecimentos que norteardo a sua
pratica” (FACCI, 2004, p. 50).

Por outro lado, estdo os defensores da formacéo pela investigagao. Maciel
(2002, p. 87), ao analisar a questéo, afirma que € preciso extrapolar os limites da
Pratica de Ensino que é realizada por meio de atividades de ensino. Apresenta a

investigacdo como forma de organizar a Prética de Ensino, apontando-a como
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“[...] primorosa, pois possibilita a ruptura de um pensar cristalizado” presente na
organizacao da Pratica de Ensino.

A relacdo inseparavel entre teoria e pratica, baseada nos pressupostos da
dialética, ndo pressupde a exclusao ou supremacia da teoria ou da pratica. Essa
relacdo tem como ponto de partida que a teoria e a pratica apesar de aspectos
distintos, sdo inseparaveis e fundamentais na formacéo do professor. Nao existe

supremacia de uma ou outra. Saviani (2008a, p. 126) esclarece que:

[...], a prética € a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a
teoria sO se constituiu e se desenvolveu em funcao da pratica que
opera, ao mesmo tempo, como seu fundamento, finalidade e
critério de verdade. A teoria depende, pois, radicalmente da
pratica. Os problemas de que ela trata sdo postos pela pratica e
ele s6 faz sentido enquanto é acionada pelo homem como
tentativa de resolver os problemas postos pela pratica.

Embora a legislacdo que regulamenta a Pratica de Ensino, atualmente, a
configure em situacdo muito mais abrangente que o convivio e observacdo de
outro professor, aprender a ser professor por meio da pratica ou da experiéncia
de outro professor foi um dos primeiros dispositivos utilizados para preparar
professores para as escolas de primeiras letras.

Essa preparacdo que, em outros tempos, ainda ndao era chamada de
formacdo, nem sempre foi realizada em local especificamente destinado a ela, ou
seja, a Escola Normal ou as Instituicbes de Ensino Superior. Aconteceu de
diferentes maneiras, ora marcada pelas relacdes sociais existentes na sociedade,
ora sob os auspicios da legislacao oficial.

Assim, entendemos que a Pratica de Ensino estd marcada por quatro
momentos:

a) no primeiro, como cOpia de modelos, que denominamos Pratica do Ensino.
Apresenta-se no periodo do Império, nas primeiras tentativas de formacdo do
professor primério, pela aprendizagem do oficio de mestre nas Escolas de Ensino
Mutuo, com a instituicdo do professor adjunto, bem como com a trajetéria incerta
da Escola Normal;

b) o segundo, o qual denominamos Préatica de Ensino, formacdo vinculada aos

estudos da Escola Normal, que se fortalece com a criagdo da Escola Modelo
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como local de formacédo. Incluem-se, aqui, os debates sobre a renovacao
educacional e a necessidade de formar bons professores com o objetivo de

garantir a estruturacédo da educacdao primaria;

C) o terceiro momento, ainda na perspectiva da Pratica de Ensino, mas com novos
direcionamentos, esta vinculado a criacao do Curso de Pedagogia em 1939, que
redireciona a questdo da formacdo do professor. Nesse terceiro momento,
incluimos, ainda, a reorganizacédo da Escola Normal pelo Regulamento de 1946;

d) por fim, o quarto momento, com a aprovagcdo das novas Diretrizes que
regulamentam os Cursos de Formagdo de Professores e abrem uma nova
perspectiva de formacdo: a Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado. As
novas diretrizes retomam a discussdo quanto ao profissional que se quer formar.
Nesse sentido, os debates acerca do professor investigativo e reflexivo,
constituem o foco contemporaneo das discussoes.

Neste momento em que debatemos e nos debatemos sobre a formagéo de
professores, o olhar histdrico sobre a constituicdo da Pratica de Ensino pode nos
trazer luz para olhar o presente, como nos orienta Soares (2001).

O sentido de pesquisar a constituicdo histérica da Pratica de Ensino na
Escola Normal tem o intuito de compreender de que maneira se configurou e
como influenciou a formag&o do professor. Se a Préatica de Ensino foi instituida
como uma necessidade, em que momento e de que maneira ela passa a se fazer
presente? Em que bases foi instituida?

Esta pesquisa propde-se: a) compreender a construcao histérica da Pratica
de Ensino como modalidade de formacéo e sua finalidade para a formacéao pratica
do professor no ambito do Ensino Normal, estabelecendo seus condicionantes e
inflexdes do Império ao inicio da Republica; b) conhecer as primeiras
configuracdes e as principais inflexdes que aconteceram com a Pratica de Ensino
no periodo compreendido entre 1920 e 1930; c) Apresentar a contribuicdo das
idéias do movimento de renovacao educacional sobre a formacao do professor e
a Prética de Ensino no periodo de 1930 a 1937.

O periodo histérico delimitado para a pesquisa esta compreendido entre
1827 e 1937. No que se refere ao recorte temporal, foi necessario uma
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abrangéncia mais longa no sentido de buscar os antecedentes da Pratica de
Ensino, como modalidade de formacéo.

Tomamos como referéncia Saviani (2006b), no sentido de explicar a opgéo
feita quanto ao recorte temporal. Para compreender o que acontece nas primeiras
décadas do século XX € necessario retornar algumas décadas no século XIX,
pois, é nesse periodo que acontecem transformacfes decisivas quanto a
educacao. No caso do estudo da Préatica de Ensino, optamos por iniciar em 1827,
ano da primeira Lei de Instrucdo Publica. Essa Lei representa as tentativas de se
organizar a educacédo sob a chancela do Estado, no caso, o governo imperial e as
provincias, bem como é uma indicacao sobre a formacao do professor.

O retorno a esse periodo historico — 1827 — foi imprescindivel para a
compreensdo do que é a formacdo na pratica. Acreditamos que o estudo desta
guestdo possibilitou-nos estabelecer alguns nexos com a Préatica de Ensino da
Escola Normal apdés 1890. Nesse sentido, os documentos selecionados e a
producao historiografica contribuiram de maneira fundamental.

Como toda pesquisa € datada, o marco final estabelecido é 1937. A
escolha desta data tem relagcdo com o afastamento de Lourenco Filho do Instituto
de Educacédo do Rio de Janeiro o que provocou mudancas substanciais na
conducdo da Escola de Professores. Além disso, questdes politicas ja haviam
afastado Anisio Teixeira da Diretoria de Instrucdo Publica, em 1935. Em virtude
dessas mudancas, o direcionamento da educacdo no Distrito Federal ganhou
outros contornos. Em virtude das decisGes politicas do Estado-Novo, a
Universidade do Distrito Federal foi reorganizada e o curso de formacgao de
professores foi anexado a Faculdade de Educacdo da recém inaugurada
Universidade. O Instituto de Educacgao retomou sua funcdo de formar professores
primarios.

O recorte espacial ndo abrange um local especifico, embora os estudos se
concentrem nas Provincias/Estados de S&o Paulo e Rio de Janeiro. Poderia
parecer mais logico focalizar o estudo em local especifico. Entretanto, olhar para
espacos diferenciados pode possibilitar a compreensdo das relagbes de
pertinéncia, permanéncia e influéncia de determinados pensamentos e

convicgoes.
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Depois de configurar o objeto, realizar o recorte temporal e espacial
definimos as fontes de investigacdo. Conforme a epigrafe no inicio da introducao,
as fontes tomam forma quando lhes sdo feitas perguntas adequadas. Como
vamos estudar documentos, que refletem um determinado periodo de tempo
passado, é preciso ter cuidado para ndo olhar para essas fontes com olhar
impregnado do presente (HOBSBAWN, 1998). E necessario, portanto,
compreender o movimento da histéria e procurar analisd-los em seu tempo e
contexto.

As fontes nos possibilitam n&o s6 “[...] descobrir o passado, mas explica-lo,
e ao fazer isso, fornecer o elo com o presente” (HOBSBAWN, 1998, p. 229).
Nesse caso, € preciso compreender 0 movimento da historia para aprender a ler
as fontes, sejam elas documentais ou da historiografia. Torna-se necessario o
olhar para as mudancas histéricas, jA& que elas desenham as inflexbes que
aparecem nos documentos. Dessa forma, é preciso manter um olhar para 0s
documentos e outro para a historia.

S&o as indagacfOes que temos acerca do nosso objeto de estudo que
possibilitam a leitura das fontes. Nesta investigacdo, procuramos ler as fontes e
buscamos trazer delas os indicios que possibilitam ver as configuracdes e
inflexdes acerca da Pratica de Ensino. Entendemos que “[...] as fontes estdo na
origem, constituem o ponto de partida, a base, o ponto de apoio da construcao
historiografica que é a reconstrucdo, no plano do conhecimento, do objeto
historico estudado” (SAVIANI, 2004c, p. 5).

Nesse sentido, selecionamos fontes documentais, primarias e secundarias,
da Histéria da Educacdo Brasileira. Por meio de um olhar cuidadoso dessas
fontes, elaboramos esta dissertagao.

Sob esta perspectiva, organizamos a pesquisa com a seguinte estrutura.
Nesta secdo introdutéria, procuramos mostrar a configuracdo geral da
dissertacdo, apresentando a origem do tema, o problema de investigacdo, os
objetivos, a revisdo da literatura, os recortes temporal e espacial, as fontes de
investigagao e a estrutura do trabalho.

Na segunda secdao, intitulada “Os antecedentes da Pratica de Ensino: da
formagdo na pratica a Pratica de Ensino na Escola Modelo”, consideramos

necessario apresentar duas questdes que contribuem para a compreensdo da
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Pratica de Ensino: a Pratica do Ensino e a Pratica de Ensino. Para tanto,
utilizamos a terminologia Pratica do Ensino para nomear o periodo em que a
formacdo na pratica acontecia de forma ‘artesanal’, ou seja, por meio da
convivéncia, observacdo e imitacdo de outro professor. Esta questdo é discutida
ao tomarmos como referéncia o Império e 0s movimentos que antecederam a
Republica. Para ilustrar esse momento, discutimos a formacao de professores
instituida pela Lei de 15 de outubro de 1827, ou seja, pelo conhecimento do
Ensino Mutuo, e a institucionalizacdo dos professores adjuntos com a Reforma
Couto Ferraz de 1854.

Ainda no contexto dessa sec¢ao, apresentamos os indicativos e dispositivos
gue contribuiram com a constituicdo da Pratica de Ensino até sua efetivacdo na
Escola Modelo, ap6s a reforma Paulista de 1890. Pretendemos mostrar que a
formacdo na pratica ou por meio da pratica foi, durante algum tempo, a maneira
encontrada para preparar professores com objetivo de atuar nas escolas de
primeiras letras, antes e depois da criacdo da Escola Normal.

Na terceira secdo, sob o titulo “A configuragdo histérica da Préatica de
Ensino na escola Normal entre 1920 e 1930: em defesa de um novo modelo
pedagdgico”, destacamos que, até por volta do final da primeira década do século
XX, houve um fortalecimento da Pratica de Ensino na Escola Modelo. Entretanto,
no periodo imediatamente posterior, inviabilizada pelas questdes econbémicas,
pelo pouco valor que tinha o professor primario e pelo desencanto com a Escola
Normal, arrefeceram as discussdes sobre o tema. Da énfase na visibilidade que o
Método de Ensino Intuitivo pregava, passou-se a valorizar a experiéncia do
observar para fazer.

No inicio da década de 20 do século XX, as discussfes acerca da
educacdo e da Pratica de Ensino ganharam espaco no cenario educacional.
Lourenco Filho e Fernando de Azevedo acrescentaram novos elementos para
caracterizar a Pratica de Ensino. No inicio dos anos de 1920, Lourenco Filho,
embasado nos ensinamentos de Sampaio Déria e na Reforma Paulista de 1920,
enfatizou a necessidade de o professor desenvolver na Escola Normal, um rol de
conhecimentos para realizar a Pratica de Ensino.

Por outro lado, as discussdes realizadas por Fernando de Azevedo no
Inquérito de 1926 com alguns educadores paulistas, divulgadas pelo Jornal O
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Estado de Sao Paulo, marcaram as idéias de renovacdo educacional. Nessas
discussdes, a abordagem sobre a Escola Normal e a Préatica de Ensino fornece
aspectos relevantes para a compreensao do pensamento da época. O ponto
nodal é a formacao do professor pela educacéo técnica de bases cientificas, e na
Pratica de Ensino, a experimentacdo nas Escolas de aplicacao.

A quarta secéo, intitulada “O movimento de renovacdo da educacao e a
Pratica de Ensino na década de 30 do século XX”, tem como objetivo discutir a
Pratica de Ensino por meio dos discursos produzidos sobre a necessidade de
profissionalizacdo do magistério no movimento de renovacdo educacional. Para
tanto, sdo analisadas, no Manifesto dos Pioneiros da Educacéo de 1932, as idéias
acerca da formacéo e profissionalizacdo do professor. Na seqiiéncia, tomamos
como elemento também a reforma realizada no Instituto de Educacao do Rio de
Janeiro. Essa reforma, projetada por Anisio Teixeira e efetivada por Lourenco
Filho, fornece dados valiosos a compreensao dos dispositivos de organizacédo da
Pratica de Ensino.

A organizacdo por periodos ndo tem a intengcdo de demonstrar que as
configuracdes da Préatica de Ensino se encerraram para iniciar outras. Cada secao
evidencia as questfes que definiram a organizacdo da Pratica de Ensino em seu

tempo.



2. OS ANTECEDENTES DA PRATICA DE ENSINO: DA FORMACAO NA
PRATICA A PRATICA DE ENSINO NA ESCOLA MODELO

Qualidades de um bom professor

As qualidades intellectuaes sao além da feliz disposicao das subfaculdades que
constituem a intelligencia, a posse de conhecimentos

ndo relativos sémente, &s matérias, que tem de ensinar,

mas antes muito superiores.

E um engano deploravel pensar-se que

para ensinar a lér é bastante saber lér.

Tal theoria desvirtua completamente

a elevacao e nobresa da misséo do professor primario 2.

(PONTES, 1889, p. 23)

A epigrafe escolhida para compor esta secao expressa o pensamento do
professor Antonio Marciano da Silva Pontes no “Compendio de Pedagogia para
uso dos alumnos da Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro”, em 1889°.
Esse pensamento esta expresso no capitulo Il do mencionado “Compendio”,
guando se refere as qualidades de um bom professor, as quais se dividem em
trés grupos: fisicas, morais e intelectuais.

As gqualidades intelectuais, consideradas necessarias para compor a hova
ordem que passou a marcar a formacgéo do professor, permitem-nos supor que o
conhecimento apenas da pratica ja ndo era suficiente para ensinar. Pontes (1889,
p. 122), em meio a indicacbes de como ensinar, mostra, em algumas passagens,
recomendacfes como o seguinte principio: “[...] o professor zeloso e intelligente
nunca esta contente do que sabe, porque na verdade sempre tera que aprender.

Deve pois estudar constantemente, sob diversas faces as mesmas matérias de

8 Optamos por manter a grafia original em todas as transcricdes de documentos e livios em que
essa forma escrita assim se apresenta.

° Villela (2003) estudou o “Compendio de Pedagogia” e constatou que o mesmo foi utilizado
durante muitos anos na cadeira de Pedagogia da Escola Normal fluminense, e na Escola Normal
de S&o Paulo, pelo menos, em 1883. Foi escrito com base nas apostilas que o professor Antonio
Marciano da Silva Pontes ditava aos alunos. O exemplar a que tivemos acesso, 42 edicdo de
1889, traz como apresentacdo uma carta de 15 de marco de 1874, - data da provavel 12 edicéo -
escrita por Abilio César Borges - Bardo de Macahubas, que assim se refere ao “Compendio”™: “No
seu trabalho revelou muita leitura e estudos que ha feito dos autores de Pedagogia de melhor
nota, de onde com rara habilidade haurio a esséncia das mais sds doutrinas para compor um
substancioso livro [...]" PONTES (1889, p. 6-7). Sobre a importancia de Abilio César Borges para a
época, indicamos Saviani (2007a); Favero e Brito (2002).



33

ensino*®”

. Essa recomendacéo evidencia um olhar diferente para a formacao do
professor.
Ao referir-se a importancia do “Compendio de Pedagogia”, Villela (2003, p.

190-191) afirmou:

[...] € uma obra que retrata bem o entrecruzamento de tradi¢cdes e
renovacdes que caracterizou o momento em que foi produzida
[...] € um desses suportes materiais das praticas de preparacao
de normalistas realizadas na Escola Normal da Provincia
fluminense cuja andlise revela as profundas mudancas de
concepcdo sobre a formagcdo de professores ocorridas no
periodo. Mudancas que certamente articularam elementos novos
e antigos mas que também produziram sinteses originais.

As guestdes anteriores sao utilizadas para ilustrar a proposta desta secéo,
gue é apresentar as mudancas que aconteceram em relacéo a Pratica de Ensino
no periodo entre o Império e o inicio da Republica.

Nesse sentido, apresentamos duas abordagens que servirdo de fio

condutor para nossa analise. A primeira, refere-se a Pratica do Ensino no periodo

compreendido entre o inicio do Império, mais especificamente a partir de 1827, e
a década de setenta do século XIX.

Nesse periodo, a Pratica do Ensino é um dos dispositivos utilizados para a
formacao de professores. Nesse caso, aprender a ser professor era um processo
“artesanal”, conduzido pela observacdo, convivio e imitacdo de outro professor
mais experiente. Essa foi a condicdo como os primeiros professores foram
formados pelo Método Mutuo, ou pela institucionalizacdo dos professores
adjuntos.

Na segunda abordagem, a Pratica de Ensino, no periodo compreendido

entre 1870 a 1892, esta vinculada a criacdo e fortalecimento das Escolas
Normais, local em que a formacao do professor modifica-se, ganha um diferencial
e a formacdo pratica do professor tem estrutura diferenciada do modelo
“artesanal”. Na Escola Normal, a formacdo pratica € ampliada. Além do

19 Esse é um dos 14 “Principios relativos ao professor” que compdem o “Compendio” (Terceira
Parte, Capitulo | Instruccdo). Nesse capitulo, estdo também escritos “Principios relativos aos
discipulos” e “Principios relativos aos objectos de ensino” (PONTES, 1889, p. 121-127).
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procedimento anterior, baseado na observacdo e imitacdo do professor mais
experiente, acontece também a demonstracdo. Nessa perspetiva, 0s exercicios
praticos passam a ter estrutura mais definida e local determinado. Esse periodo
caracteriza-se pela formacao do professor na Escola Normal com as prescricdoes
do Método de Ensino Intuitivo e das praticas de demonstragao.

A opcédo por tomar como referéncia o periodo 1827-1892, justifica-se no
sentido de buscar o entendimento de como se constituiram as primeiras
representagcdes da Pratica de Ensino no periodo anterior e posterior a
Proclamacdo da Republica. Nesse contexto, acontece a luta pela escolarizacdo
das classes populares e pela necessidade de formacao do professor priméario. A
Escola Normal tende a consolidar-se como local destinado a formacdo do
professor priméario.

Outro aspecto desse periodo, sdo os debates em prol da difusdo da
instrucdo publica primaria e a divulgacdo do ideario civilizatorio iluminista da
Europa para o mundo. Esse ideario tem como apelo a escolarizacdo das massas.
Segundo Schelbauer (1998) e Saviani (2000; 2007a), os principais paises da
Europa e alguns da América Latina (Chile, Argentina e Uruguai), por meio da
organizacdo dos Sistemas Nacionais de Ensino, conseguiram universalizar o
ensino elementar e erradicar o analfabetismo.

No Brasil, ndo aconteceu a criacdo de um Sistema Nacional de Ensino.
Segundo Saviani (2000, p. 3), “[...] sistema implica organizacdo sob normas
proprias (o que lhe confere um elevado grau de autonomia) e comuns (isto é, que
obrigam a todos os seus integrantes)”. A formacdo de um sistema nacional de
ensino no Brasil deveria congregar o que |he é préprio, no caso, 0 ensino em suas
diferentes estruturas e esferas, com o objetivo de formar um conjunto coerente e
operante.

Nessa direcdo, se a Lei de 15 de outubro de 1827 tivesse cumprido a
proposta de criar escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos do Império, teria dado inicio a um sistema nacional de instrucao
publica (SAVIANI, 2000). Essa lei ndo foi efetivada e, por ocasido da aprovagao
do ato Adicional a Constituicdo do Império de 1834, o que se viu foi a
centralizacdo das decisdes em relacdo a instrucdo publica.
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Em relacdo as escolas de primeiras letras, a Lei de 15 de outubro de 1827
foi a iniciativa oficial. A administracdo do Império e a consolidacao do regime,
maior preocupacdo dos dirigentes, limitavam as agOes para o ambito da
administracdo politica e econbmica o que deixou a constituicdo do sistema
nacional de ensino no ambito das “idéias que ndo se realizam” (SCHELBAUER
1998, p. 127).

Entre limites, possibilidades e realizagdes, no periodo do Império e inicio
da Republica, podemos destacar, como realizacfes, o debate sobre a educacéao
do povo e as leis criadas nesse sentido. E importante enfatizar as muitas
possibilidades que se abriram no sentido de organizar a instrucdo publica. Isso
pode ser comprovado pelo nimero de leis promulgadas na época do Império
sobre o assunto. No entanto, a falta de financiamento e a inexisténcia de local
destinado a formacdo do professor podem ser considerados entraves que
inviabilizaram a realizacdo das idéias acerca da difusdo da escola publica para
todos.

Iniciativas quanto a criacdo de escolas de primeiras letras, pelo governo
imperial, quase néo se concretizaram, embora os debates e a legislagdo mostrem
gue o governo republicano tinha interesse pela implantacdo dessas escolas.
Essas iniciativas ficaram por conta de professores, particulares e confissdes
religiosas™. O poder publico, portanto, ndo conseguiu efetivar o intento de criacdo
de escolas de primeiras letras a todos os brasileiros no periodo do Império.

O que suscitou o interesse de particulares pela criagcdo de escolas em
todos os niveis na Provincia de S&o Paulo e em outras, na época do Império,
pode ser explicado pelo desinteresse do setor publico pela educacado elementar.
As poucas escolas existentes eram precdrias, com local inadequado, material e
recursos didaticos insuficientes. Além disso, “a maior parte dos professores era
formada por leigos que recebiam parcos salarios” (SOUZA, 2006a, p. 51).

Mesmo antes da criacdo das escolas normais, discutia-se a necessidade
da formacao do professor. A defesa da Escola Normal, como l6cus de formacgéo,

existiu durante o periodo do Império. Entretanto seu funcionamento foi irregular.

' para aprofundamento desta questdo, indicamos: Faria Filho (2000); Schelbauer (2006b) e
Campos (2005).
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Embora, no Brasil*?, a fungéo redentora da Escola Normal foi difundida como
caminho para organizar a instrucdo do povo, ela ndo foi implantada com prestigio,
ndo gerou interesse imediato da populacdo. Isso pode ser explicado também

porque

[...] a questdo da formacédo de professores ird exigir uma resposta
institucional apenas no século XIX quando, apés a Revolucéo
Francesa, se coloca o problema da instru¢éo popular. E dai que
deriva o processo de criacdo de escolas normais, como
instituicGes encarregadas de preparar professores (SAVIANI,
20054, p. 1).

Além disso, algumas condicbes que se estabeleciam no pais néo
favoreciam que a Escola Normal fosse alvo de interesse por parte da populagao.
Fatores como o salario dos professores, o esquema de contratacbes, o valor
maior atribuido ao aprender na pratica do que a formacgdo institucional, entre
outros, ndo estimulavam o acesso dos alunos a Escola Normal.

No periodo do Império, tal como a escola de primeiras letras, a Escola
Normal era responsabilidade e competéncia das Provincias, ou seja, a
implantacdo e organizacao ficavam no limite de cada Provincia. Saviani (2005a, p.

2) explicita que:

com a descentralizacdo processada pelo Ato Adicional a
Constituicdo Imperial de 1823, aprovado em 1834, o ensino
elementar ficou sob a responsabilidade das provincias que, em
conseqiiéncia, também deveriam cuidar do preparo dos
respectivos professores.

12 A criacdo da Escola Normal, na Europa, esta vinculada & criacdo dos Estados Nacionais e a
institucionalizagdo da instru¢éo publica no mundo moderno. Embora as raizes da Escola Normal
remontem ao periodo da Reforma e Contra Reforma, com as experiéncias de formacdo de
professores de Jean Baptiste de La Salle, foi com a Revolug&o Francesa que ela se efetivou como
instituicdo publica, laica e destinada a formacao de professores. Nessa perspectiva, “[...] formar o
professor publico significava, pois, capacitar o individuo para uma dupla missao: transmitir os bens
culturais que garantiriam a unidade das nac¢des e ao mesmo tempo facilitar o controle do Estado
sobre seus cidaddos” (VILLELA, 1992, p. 22-23).
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A descentralizacdo abriu caminho para que cada Provincia organizasse a
instrucdo Publica e a formacédo do professor. Assim, logo apds o Ato Adicional de
1834, a Provincia do Rio de Janeiro implantou a primeira Escola Normal do
Brasil®.

A criagcdo da primeira Escola Normal do Rio de Janeiro foi anuncida pelo,
entdo, Presidente da Provincia, Conselheiro Joaquim José Rodrigues Torres, ao
abrir a 12 sessao da 12 Legislatura da Assembleia legislativa em 01 de fevereiro
de 1835, como uma das possibilidades de melhorar a instrucédo publica. Trata-se
do anuncio formal da formacao do professor por meio da Escola Normal.

Parece-me, Senhores, que a crea¢do temporaria de huma escola
normal, onde se podessem habilitar convenientemente, ndo so os
Candidatos as Cadeiras vagas, mais ainda 0s actuaes
Professores que disso carecessem, féra, além da outra medida
acima indicada, e do indispensavel argumento de honorarios aos
professores, remedio poderoso para dar a Instruccao Publica os
melhoramentos, que ella reclama (FALA DO PRESIDENTE DA
PROVINCIA, 1835, p. 3).

As palawras do Presidente da Provincia demonstram a perspectiva de
formacdo de professores, institucionalizada pela Escola Normal, como condigdo
necessaria para melhorar a instrugdo publica. Ao grupo dirigente da Provincia do
Rio de Janeiro, liderado pelo Presidente Conselheiro Joaquim José Rodrigues
Torres e Vice-Presidente Paulino José Soares de Souzal®, coube a implantacéo
dessa primeira Escola Normal do Brasil.

Esse grupo, a principio pertencente ao partido liberal, migrou para o
conservador por causa de conflitos internos. Dessa forma, foi o partido
conservador que imprimiu suas idéias naquele momento. Assim, a Escola Normal

da Provincia do Rio de Janeiro foi criada com a funcdo de “formar o professor

13 Em 1835, Minas Gerais também cria uma Escola Normal, cuja implantagéo ocorreu somente em
1840.

14 Joaquim José Rodrigues Torres, Visconde de Itaborai (1802-1872), assumiu a Presidéncia da
Provincia do Rio de Janeiro em 1835. Dentre outros cargos, foi professor, Ministro da Marinha,
Presidente do Banco do Brasil e Ministro da Fazenda; Paulino José Soares de Souza, Visconde de
Uruguai (1807-1866), formado em Direito, foi Juiz, Ouvidor e Desembargador do Império. Assumiu
o cargo de Vice-Presidente e Presidente da Provincia do Rio de Janeiro.
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como agente transmissor da ideologia desse Estado que se organizava”
(VILLELA, 1992, p. 28).

Vislumbra-se a missdo da Escola Normal que, desde a sua criagdo em
1835 no Rio de Janeiro, tentava cumprir a fungdo de formar professores. Depois
do Rio de Janeiro, outras provincias implantaram suas Escolas Normais. De
acordo com Tanuri (2000), a trajetéria das Escolas Normais no periodo do Império
era incerta. A consolidacéo e estruturacdo das mesmas, como polo de formacéao
de professores primarios, passsou a efetivar-se depois de 1870, final do Império,
época em que se iniciaram os debates em defesa da Republica.

As primeiras Escolas Normais, na expressao de Brzezinski (1999), foram
tentativas improvisadas, criadas por decreto e fechadas por falta de condic¢des.
Os curriculos eram extremamente simples. Os conteldos estavam relacionados
aquilo que os alunos das escolas primarias aprendiam. No contexto da iniciativa
de criacdo de novas Escolas Normais, aparece a contradicdo entre o projeto de
se abrir escolas para formar professores e a falta de interesse em manté-las
funcionando.

N&o s6 a Escola Normal do Rio de Janeiro, como as criadas em outras
Provincias, instaladas e fechadas em curtissimo periodo, levaram o Presidente da
Provincia do Parand, Polidoro Cezar Burlamaque (1836-1894)'°, em meados do
século XIX, a chama-las de “[...] plantas exéticas; nascem e morrem quase no
mesmo dia'®” (RELATORIO, 1867).

Embora as primeiras Escolas Normais n&o tivessem conseguido cumprir
seu intento, na escola do Rio de Janeiro pode-se visualizar, entre 1860 a 1880,

nova perspectiva na formacéao do professor primario.

!5 Foi Presidente das Provincias do Parana de 15/11/1866 a 17/08/1867 e do Para de 09/11/1867
a 03/03/1868. O Relatorio em questao foi apresentado a Assembléia Legislativa do Parana em
15/03/1867.

18 E constante a referéncia a esta frase ligada quase sempre ao insucesso da Escola Normal no
século XIX. Tanuri (2000) e Villela (2003) utilizam-na para analisar os fatores de instabilidade das
escolas normais; Rosin (2005) também utiliza essa expressao ao analisar a Escola Normal na
Provincia do Parana. Nascimento (2004, p. 57) transcreve a parte do Relatério do Presidente da
Provincia do Parana de 1867 em que faz referéncia a célebre analogia, chamando a atencéo para
a indefinicdo em relagdo a necessidade de incentivos quanto a carreira do Magistério, bem como
ao financiamento e manutencéo das Escolas Normais. Miguel (2008) ao analisar o posicionamento
do Presidente da Provincia, bem como sua visao acerca das pessoas que escolhiam a carreira do
magistério, destaca que, para ele, s6 acontecia quando os candidatos ndo encontravam nada mais
para fazer.
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Formar o professor com melhores condi¢cbes para ensinar as criangcas que
aquelas apresentadas pelo antigo mestre escola, era a tbnica da gestdo de José
Carlos de Alambary Luz, na Escola Normal de Niter6i no periodo entre 1868 e
1876 (VILLELA, 2003). Nesse periodo, a estrutura da Escola Normal estava mais
definida, em relacdo ao Curriculo e aos Métodos. Verificamos que a mesma esta

mais preocupada com o0 que ensinar aos futuros professores e

0 debate em torno do Método Intuitivo ganhou expressao como
parte do movimento de escolarizacdo das classes populares, num
momento em que encontrar oS meios para uma escolarizacdo
inicial eficaz se constituia numa das maiores preocupacdes
daqueles que estavam envolvidos na organizacdo dos sistemas
nacionais de ensino (SCHELBAUER, 2006a, p. 2).

No que se refere a formacdo do professor no final do século XIX, ao
estudar o processo de institucionalizacdo da escola Normal do Rio de Janeiro,
Villela (2003) estabeleceu quatro hipéteses. A primeira hipétese’’, que nos
interessa especialmente nesta secdo, é que no periodo de 1860 a 1880, a

Provincia do Rio de Janeiro viveu uma nova experiéncia, ou seja,

[...] a substituicho do modelo ‘artesanal de formacdo de
professores, baseado na tradicdo e imitacdo caracteristica da
cultura pragmatica, pelo modelo profissional, baseado no critério
da racionalidade em que conhecimentos tedricos e pratica
profissional acontecem em lugares distintos e pressupdem um
alargamento do conteldo académico, dominio de métodos
especificos e aquisicdo de ethos condizente com a profisséo
(VILLELA, 2003, p. 1).

" A segunda hipétese trata da necessidade que o novo professor, formado na Escola Normal,
tinha de relacionar-se com as novas formas de poder da sociedade; a terceira hipétese trata da
forma com que aconteceu a apropriacdo concreta de alguns modelos de formacdo de professores
em circulacdo, naquele momento, na Europa e Estados Unidos, com adaptacdo especifica a
realidade brasileira e ndo como mera copia, para suprir a necessidade do momento; a quarta
hipétese trata do periodo de transicdo que a Escola Normal viveu com avangos e retrocessos
(VILLELA, 2002; 2003).
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Tomando como referéncia essas questdes, é necessario trazer para nossa
discussao alguns aspectos que estiveram presentes na formacgéo de professores
no modelo “artesanal”. Um deles é o aprender a ser professor por meio da
observacdo e imitacdo da pratica dos professores de primeiras letras. Este
dispositivo prevaleceu na formacao de professores durante o Império no Brasil e
foi utilizado para a formacdo do professor nas Escolas de Ensino Mutuo®,
instituidas pela Lei de 1827 e com a instituicdo dos professores adjuntos na
Reforma Coutto Ferraz de 1854. Apds a criacao da Escola Normal, a formacéo
pratica assumiu diferentes formas e concepcdes.

Podemos constatar que com essa perspectiva, inicia-se um processo de
organizagao profissional em que se pressupde o conhecimento académico como
condicdo para ensinar. Vislumbra-se um processo de formagao e
profissionalizacdo do professor.

O estudo compreendido entre 1827, que marca a Lei da Escola de
Primeiras Letras®, e 1889, o advento da Republica, favoreceu algumas
ponderacdes e reflexdes acerca da Pratica de Ensino. E possivel, ao conhecer o
guadro da formacdo de professores do referido periodo, afirmar que a formacao
por meio da pratica, marcou, decisivamente, a histéria da formacéo do professor
antes e depois da instalagéo da Escola Normal.

Com base em tal afirmacéo, nesta secdo, a discussédo sobre a Pratica de
Ensino vai além daquela instituida na Escola Normal. Para isso, selecionamos
fontes documentais e historiograficas que nos possibilitaram a compreenséo das
idéias que permearam a formacé&o do professor por meio da Préatica do Ensino.

Com o objetivo de tragar um percurso para a investiga¢cdo, tomamos como
referéncia a formacao na pratica em trés momentos: pela difusédo das Escolas de
Ensino Matuo; com a proposta ou a diretriz referente aos professores adjuntos; e,
na instituicdo da Escola Normal no periodo de transicdo entre o Império e a
Republica.

18 Ha referéncias quanto a implantacdo de Escolas de Ensino Mdtuo no Brasil antes de 1827 de
acordo com Almeida (2000), Bastos (1999a), Saviani (2007a).

% Dentre outras questdes, a escolha da data em comemoracdo ao “Dia do professor’ esta
relacionada a Lei de 15 de Outubro de 1827. (NEVES, 2005b). Duas reformas educacionais
importantes foram promulgadas no contexto da comemoracdo do centenario da Lei de 1827: a
reforma organizada por Francisco Campos, em Minas Gerais, em 15 de outubro de 1927, e a
reforma do Distrito Federal, apresentada como projeto por Fernando de Azevedo, em 22 de
outubro de 1927. Sobre essa questdo indicamos Vidal e Faria Filho (2005).
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2.1. A FORMACAO PRATICA NAS ESCOLAS DE ENSINO MUTUO

O Decreto de 15 do mez de Outubro de 1827,
recomenda que sejao de Ensino Mutuo,

ndo so6 as escolas das Capitaes das Provincias

mas também as das cidades, Villas, e lugares populosos.
(FALA DO PRESIDENTE DA PROVINCIA, 1835, p. 3).

BN

No periodo anterior & chegada de D. Jod0® ao Brasil, a educacdo
encontrava-se em situacdo muito dificil. As iniciativas para garantir a instrucdo do
povo e a formacdo de professores ndo tinham uma diretriz institucional sobre a
sua organizacao.

O quadro da instrucdo publica priméaria, sob a influéncia das idéias de
Pombal na “fase joanina”, ndo se alterou muito. A preocupacdo maior era em
formar pessoas para a administracdo e para a defesa do reino. A instrucao
publica ainda era realizada por meio das “aulas régias”.

Diante do quadro de problemas, D. Jodo incumbiu o Ministro Antonio de
Araljo e Azevedo — Conde da Barca (1754-1817) de estudar os principios do
sistema lancasteriano de educacédo para dar unidade as escolas e a educacéo do
povo. Dessa forma, podemos afirmar que as idéias acerca do ensino mutuo®
foram introduzidas no Brasil a partir de 1808 e foram oficializadas com a Lei de
1827 (BASTOS, 1999a, 1999b; ALMEIDA, 2000°%; SAVIANI, 2007a).

Tanuri (2000) afirma que, a partir de 1820, muito tempo depois da expulsdo
dos jesuitas, foram criadas as escolas de Ensino Mdtuo, com a preocupacao de
ensinar ndo apenas as primeiras letras como também preparar professores,

instruindo-os no dominio do Método de Ensino Mutuo.

20D, Joao transferiu-se juntamente com a familia real para o Brasil em 1808.

21 No entendimento de Bastos (1999b), o método foi sistematizado separadamente por Andrew
Bell (1753-1832), pastor da Igreja Anglicana, e Joseph Lancaster (1778-1838), membro da seita
dos Quakers. Neves (2003; 2005a; 2005b; 2007) faz um esclarecimento importante sobre o
Método Lancasteriano, conhecido e confundido com o Método Monitorial ou do Ensino Mutuo.
“Esse método ficou conhecido como Método de Ensino Matuo, Método Monitorial, Método Inglés
de Ensino, Método Lancasteriano de Ensino e também como Sistema de Madras” (NEVES,
2003, p. 63, grifos da autora). Isso aconteceu de acordo com as regides onde foi instituido.

22 Trata-se da obra de José Ricardo Pires de Almeida, cuja primeira edicdo é de 1889 e foi
publicada em francés. Utilizamos, nesta pesquisa, a edicdo de 2000, traduzida por Antonio
Chizzotti.
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As nossas primeiras escolas de Ensino Muatuo estdo ligadas ao Corpo
Militar do Governo Imperial. Em relacéo a essa questéo, em 1° de marco de 1821,
foi criada uma Escola de Ensino Mutuo no Rio de Janeiro e, no ano seguinte,
1822, “uma ordem ministerial de 29 de abril [...] exigiu de cada provincia do
Império 0 envio de um soldado que seguiria as licbes dessa escola a fim de
aprender ai o método para, em seguida, propaga-lo na provincia de origem”
(ALMEIDA, 2000, p. 57).

De fato, podemos constatar que essas medidas promoveram, por algum
tempo, o recrutamento de professores nos quadros do exército®. Os trabalhos j&
referenciados trazem um estudo rigoroso desta questdo. O que nos interessa,
aqui, é compreender o motivo do recrutamento de professores entre os militares.
Villela (1992, p. 30-31) conclui em seu estudo que, ao adotar o método
lancasteriano, “ndo era o potencial de instruir bem o0 que mais mobilizava os
nossos dirigentes, mas, certamente, o seu potencial disciplinador”.

Nessa perspectiva, disciplinar, desenvolver hébitos de hierarquia e ordem
tinha maior importancia do que instruir. Para isto, ndo havia melhores professores
do que os militares para cumprir essa funcdo. Dessa forma, o grupo conservador
poderia continuar com o0s propositos politicos de ordem e civilizagdo, ou seja,
manter a sociedade hierarquizada e o trabalho escravo, que possibilitava garantir
a classe senhorial a propriedade e o poder.

Foi na perspectiva lancasteriana que o Método foi implantado no Brasil.
Neves (2003) constatou®* a apropriacdo brasileira do Método e sua aproximagao

maior com as idéias de Lancaster.

[...] o Método Lancasteriano adquiriu conota¢fes particulares
em terras tupiniquins, abrasileirando-se. Longe de ter sido “uma
idéia fora do lugar”, ou um mero transplante cultural, o Método
emergiu como uma originalidade no interior de uma formagéo
social especifica, como uma unidade contraditéria. Assumiu,
portanto, caracteristicas préprias, feicdes bastante originais, que

23 Em Portugal, também aconteceu essa pratica (BASTOS, 1999b).

2 NEVES (2007) fez a constatacdo ao analisar o “Projeto sobre o estabelecimento e organisag&o
da Instruccdo Publica no Brazil”, de autoria do General Francisco de Borja Garcdo Stocker, e a
“Memoria sobre a Reforma dos estudos na Capitania de Séo Paulo, de Martin Francisco Ribeiro d’
Andrada Machado. Nesses documentos, a referéncia é sempre ao Método Lancasteriano e estédo
evidentes os principios definidos e defendidos por Lancaster.
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ndo comportam a idéia de desvirtuamento ou de adaptacao
(NEVES, 2003, p. 23, grifos da autora).

Essa forma de ensinar, em que o monitor torna-se a principal figura,
possibilita que se possa supor que a escola que foi organizada para instrugéo do
exército também formou professores. Essa “escola” ndo tinha as mesmas
caracteristicas da Escola Normal mas, tornou-se centro difusor do método e o
ensinava as pessoas que estavam interessadas em aprender essa maneira de
ensinar as criangas.

No ensino muatuo, um professor instruia 0s monitores para que estes
atendessem aos demais alunos da classe. O professor ensinava o método,
treinava 0s monitores para conduzirem os outros alunos. Dessa forma, se
considerada como uma iniciativa de formacao de professores, assim se apresenta
0 que chamamos de formacado na pratica ou treinamento em servico: a0 mesmo
tempo, o aluno atuava como monitor, e era treinado para o oficio de mestre.

Na Memoria de Martin Francisco®, podemos verificar que ele ja fazia

referéncia a habilitacdo de discipulos para ocupar o lugar dos mestres:

[...] a totalidade da licdo sera dada pelo professor, suprido,
ou atenuado por discipulos da dltima classe em
adiantamento, que para éste fim éle houve de escolher; este
método além da vantagem de habilitar os discipulos
dignamente a ocupar o futuro lugar que substituem, tem
de mais a seguinte vantagem: ndo mudando de mestre,
adquirem com o tempo unidade de instrucdo, e unidade de
carater. Uma s0 sala decente, subministrada pelo Estado,
proporcionada em grandeza, e repartida segundo a ordem
das classes, € suficiente para cada escola; e déste modo o
professor, coadjuvado pelos discipulos mais adiantados e de
sua escolha, pode manter a ordem em todas, sem fazer
cargo a éstes de cuidados superiores ao seu alcance
(MEMORIA, 1945, p. 470, grifo nosso).

Esse dispositivo parecia resolver o problema da formacéo de professores e
da implantacdo de escolas. Atendia a necessidade da populacdo e resolvia o
problema da falta de professores. A formacdo de professores, por meio da

% Sobre este assunto indicamos a leitura de Neves (2007).
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atuacdo em salas do ensino mutuo, aparece na legislacdo como modelo de
treinamento.

E o que podemos entender pelo teor do Decreto de 15 de outubro de 1827
gue determinou a criagcdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugares mais populosos do Império. Essa legislacdo é, na verdade, um
marco na histoéria da educacdo brasileira. Inicia a presenca do Estado na
organizacdo da Educac&o. Promulgada por D. Pedro |, objetivava organizar e
difundir a instrucdo, fiscalizar as escolas, propor um método para ensinar e
encontrar mestres com as aptiddes necessarias ao exercicio da profissao.
Estabelecia a proposta de exames para selecdo de mestras e mestres, ainda sem
considerar a formacdo em local especifico®®. Era solicitado ao candidato o
conhecimento do método mutuo.

Entretanto, se o candidato a professor ndo estivesse preparado, o0
documento recomendava que buscasse sua preparacdo em curto prazo nas
escolas de ensino mutuo das capitais. Nesse caso, um professor de primeiras
letras que conhecia o0 método muituo se encarregava de preparar outros
professores, dispensando, com isso, a criagdo e manutengdo de cursos
especificos para esse fim.

A necessaria preparacdo nas escolas de ensino mutuo, a prepara¢ao em
curto prazo, ensinado por meio de demonstracao pratica, mostram como era
entendida a formacao do professor. Saber o necessario para ensinar.

Os monitores, futuros professores, para alcancarem o titulo de mestre,
eram arguidos por meio de exames realizados pelo Presidente da Provincia, mais
trés examinadores pertencentes a academia cientifica ou pessoas de notorio
saber. O exame, conforme artigo 11 do Regulamento, de 10 de outubro de 1835,
estabelecia:

1°, a leitura e andlise gramatical de um discurso em prosa e outro
em verso; 2°, a escrita de um discurso ditado; 3°, a pratica das
guatro operacdes de aritmética sobre 0s nudmeros inteiros,
decimais e fracionais, e a solucdo de problemas que demandem
0 emprego das proporcdes; 4°, a solucdo dos problemas gerais
de geometria; 5°, a solugdo dos problemas geogréaficos sobre o

% Considerando como local especifico a Escola Normal, ha que se lembrar que a primeira Escola
Normal no Brasil foi criada somente em 1835 na Provincia do Rio de Janeiro.
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globo e a esfera, descricdo da terra e situacdo respectiva de suas
diferentes partes, noticia politica dos diferentes estados, e a
posicao geografica de cada um deles; 6°, a exposi¢do sucinta dos
principios da doutrina cristd, tanto moral como dogmatica do
estado; 7°, finalmente, a maneira de transmitir todas estas
doutrinas pelo método lancasteriano (apud VILLELA, 1999,
p.162, grifo nosso).

A transcricdo deste artigo foi necessaria para demonstrar que o
conhecimento do conteddo a ser ensinado era meticulosamente avaliado nos
candidatos que pretendiam inscrever-se as cadeiras vagas no magistério da
provincia. O 7° item trata da maneira de transmitir as doutrinas pelo método
lancasteriano, entretanto ndo especifica se a explicacdo exigiria conhecimentos
tedricos acerca do meétodo.

Evidencia-se, por meio do Decreto de 1827, a formacdo na pratica, como
recurso encontrado para suprir a falta de professores de primeiras letras. A
formag&o na pratica €, nesse periodo, a Unica maneira de formar professores. O
dominio do método era o conhecimento necessario para que o professor pudesse
atuar, ou seja, ensinar.

A Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro foi criada como local
destinado a preparar os professores que quisessem se instruir no método de
ensino mutuo. Assim, a proposta da lei de criacdo da Escola Normal informava:

Haver& na capital da Provincia uma escola normal para nela se
habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da
instrucdo primaria e os professores atualmente existentes que
nao tiverem adquirido necessaria instrugdo nas escolas de ensino
mutuo, na conformidade da lei de 15/10/1827 (TANURI, 2000, p.
14).
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Dessa forma, o curriculo da primeira Escola Normal compreendia os
contedos que seriam ensinados na escola elementar pelo professor-diretor.
Eram conhecimentos de leitura e escrita pelo método lancasteriano, principios
doutrinais e praticos: as quatro operacdes de aritmética, quebrados, decimais e
proporcdes; nocdes de geometria teoria e pratica, elementos de geografia;
principios da moral cristd e da religido oficial, e gramética nacional (BASTOS,
1999b; TANURI, 2000; VILLELA, 2002; SAVIANI, 2005).

E necessario ressaltar que o conhecimento do método, nessa perspectiva,
significava saber a maneira de ser aplicado em sala de aula, sem a necessidade
de conhecer as raizes tedricas. Entretanto, no caso da primeira Escola Normal,
isso parece ter sido diferente. Villela (1999, p. 160-161) revela que o primeiro
diretor professor da Escola Normal da provincia fluminense, José da Costa
Azevedo ao ser nomeado, “[...] dominava tedrica e praticamente o método
lancasteriano” embora isso ndo fosse comum.

Muitas das criticas feitas ao ensino mutuo na época de sua circulagcdo no
territério nacional remetiam seu insucesso como “[...] inerente a situacdo social do
Brasil neste tempo, tais como a falta de pessoal, a incuria dos pais [...], € preciso
ajuntar aquela, ja assinalada, de néo ter um edificio conveniente para a aplicacao
do sistema” (ALMEIDA, 2000, p. 59) e nao, especificamente, ao Método em si.

Outras criticas mais recentes referem-se ao trabalho dos monitores que
ndo chegava a inspirar confianca aos pais dos alunos, ja que criancas ensinavam
a outras criangas. Outras, sobre a funcdo dos monitores que ndo conseguiam, na
maioria das vezes, “[...] fornecer explicagbes complementares, ou de adaptar-se
ao nivel de compreensdao dos colegas” (BASTOS, 1999b, p. 102).

Nessa critica, podemos verificar uma acepc¢éo ao significado que o ensino
ministrado por um professor tem no contexto da relacdo professor — aluno —
conteudo. Tomando como referéncia a idéia expressa por Bastos (1999b),
observamos que ao monitor, muitas vezes uma crianca ainda, faltava a visao de
conjunto do conteddo ou ainda, da relacao desse conteudo e seu ensino.

Mesmo os defensores dessa maneira de ensinar identificam que a defesa
do método centrava-se na facilidade em manter a disciplina, Assim, a quantidade
de alunos atendida, a disciplina possibilitada por meio de prémios e sangdes

constituem o rol de beneficios aludidos ao Ensino Mutuo. Dessa forma, o Ensino
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Mutuo “[...] por pretender ampliar ao méximo a oferta de instrucédo, a técnica se
impbs a custa de dois sérios prejuizos: a queda exagerada do contato entre
alunos e professores e o aligeiramento dos conteudos didaticos” (ALVES, 2005, p.
103).

Se as questdes referidas acerca do ensino mutuo podem ser consideradas
empecilho ao sucesso da educacado com as criangas no que se refere ao preparo
dos professores, consideramos o0 problema ampliado. Verificamos que as
primeiras Escolas Normais criadas no Brasil apresentavam um curriculo limitado
ao que seria ensinado na escola primaria. A formacdo pedagodgica, restrita a
disciplina de Pedagogia ou Métodos de Ensino era realizada de forma prescritiva
(TANURI, 2000). A Pratica do Ensino ainda acontecia por meio do convivio,
observacao e imitagcdo do professor de primeiras letras.

A comprovagdo de que a Escola Normal, em suas primeiras iniciativas
estava mais voltada a formacéo pratica do professor pode ser analisada por meio

de seu curriculo, ou seja,

[...] comparando-o com o das escolas primarias, observamos que
eles quase ndo diferiam, a ndo ser pela parte metodoldgica, [...] .
Isso demonstra que ndo havia uma intengdo de oferecer ao futuro
mestre da escola primaria uma formacdo mais aprofundada em
termos de conteldo enquanto a formacdo moral e religiosa era
muito enfatizada (VILLELA, 1992, p. 30).

A formacdo do professor na Escola Normal ndo se consolidou em um
primeiro momento. As Escolas de Ensino Mutuo pareciam responder a
necessidade de formar novos mestres. Entretanto, a medida que aconteceram as
criticas ao Ensino Mutuo e que sua efetivacdo no territério brasileiro néo
aconteceu, outras iniciativas precisaram ser tomadas. Esses fatos, dentre outros,
levaram a novas iniciativas relativas a preparacdo do professor. Tais iniciativas,
no entanto, ainda aconteceram vinculadas ao modelo “artesanal” de convivio,

observacéo e imitagéo.
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2.2 A FORMACAO PRATICA E OS PROFESSORES ADJUNTOS

Estes adjuntos dos institutores deviam fazer exames,

a cada ano, durante trés anos, para constatar seu progresso;

se os trés anos fossem suficientes,

os adjuntos recebiam um titulo de capacitacao

gue os tornava aptos para substituir os institutores,

em caso de impedimento, e de serem chamados aos empregos vagos.
(ALMEIDA, 2000, p. 91).

O modelo de formacado em que o futuro professor aprende, na pratica, a
ensinar, por meio de atuagdo como auxiliar de outro professor, foi uma proposta
antes da instituicdo da Escola Normal. Nesse modelo, a formagé&o institucional
cede espaco para uma formacao que tem como referéncia e base a atuacao de
outro professor.

Almeida (2000), ao referir-se a conducédo da instrucdo publica no periodo
do Império, alerta que os legisladores votaram inUmeras leis no sentido de
promover a instrucao publica, porém estas se mostravam incoerentes até mesmo
no ambito da mesma Provincia. Além disso, ndo havia condi¢cdes para a sua
execucdo. Uma delas, a que o autor se refere, é a auséncia de institutores®’
habeis, o0 que néo foi considerado pela legislacao.

Os institutores nao tinham um preparo ideal bem como sua remuneracéo
era minima apesar de serem considerados importantes por substituirem, na
escola, o pai e a mae. Ensinavam conhecimentos indispensaveis aos agricultores,
aos artistas, aos operarios, aos comerciantes.

Sobre a criagéo de escolas e leis, Almeida (2000, p. 65) expressa que:

2 O termo institutor aparece no projeto de instruc&o, organizado sob a supervisdo de D. Jo&o.
Nele, a instrucéo publica estava dividida em quatro graus ou classes: “A 12 compreendia 0 ensino
elementar e primario [...]; as escolas desse primeiro grau eram chamadas Pedagogias e os
mestres Pedagogos; a 22 continha o ensino mais desenvolvido das matérias do primeiro grau [...];
as escolas [...] chamavam-se Institutos e os mestres Institutores; a 32 compreendia todos 0s
conhecimentos cientificos [...]; as escolas [...] eram designadas pelo nome de Liceu e os mestres
pelo de Professores; a 42 era reservada ao ensino das ciéncias abstratas, teoria e aplicacéo [...];
0s estabelecimentos desta classe chamavam-se Academia e os mestres Lentes” (ALMEIDA,
2000, p. 50, grifo do autor).
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[...] criaram-se muitas escolas — no papel — por leis e decretos,
mas o beneficio que poderia resultar destas iniciativas e o
progresso que deveria ser a sua consequéncia foram arruinados,
obstados desde a origem, pela auséncia de institutores,
sobretudo de institutores habeis. Dever-se-ia comecar pela
instrucéo dos professores, mas nem se cogitou disto.

Autores que escreveram sobre a educacao brasileira no final do século XIX
e inicio do século XX analisaram que a auséncia de uma estrutura que cuidasse
da formacéo ou preparo dos professores foi um dos graves problemas que, aliado
a outros ou nao, inviabilizaram as reformas pensadas e estruturadas pelos
legisladores (ALMEIDA, 2000; VERISSIMO, 1985%).

A formacéo de professores nas Escolas de Ensino MUtuo, que a principio
foi veiculado como uma maneira para resolver o problema da instrucédo publica e
da formacdo de professores, mostrou-se ineficiente. As Escolas Normais néo
haviam ainda se firmado como instituicbes formadoras de professores.

Em meio a criacdo de Escolas Normais que abriam e fechavam por falta de
estrutura e alunos, a indefinicdo pela formacao do professor fez nascer um outro

modelo: o do professor adjunto. Suprir a necessidade de professores por meio de

professores adjuntos foi uma das prerrogativas da Reforma Couto Ferraz em
1854.

O ministro do Império, Luiz Pedreira do Couto Ferraz (1818-1886), por
meio do Decreto 1.331 A, de 17 de fevereiro de 1854, aprovou o “Regulamento
para a reforma do ensino primario e secundario do Municipio da Corte”. O
Visconde do Bom Retiro, titulo de Couto Ferraz, ocupou Varios cargos no governo
Imperial. A Reforma de 1854 n#o foi a Gnica realizada pelo ministro®.

“Trata-se da obra “A educacdo Nacional’, de José Verissimo, que teve a primeira edicdo
publicada em 1890. A referéncia aqui utilizada é a terceira edicao, publicada em 1985.

# Na Provincia do Espirito Santo também j& havia organizado reformas quando ocupou o cargo de
Presidente. Na gestdo de Coutto Ferraz como Ministro dos Negocios do Império (1853 — 1856)
efetivou-se ndo so a reforma do ensino primario e secundario publico e particular da Corte, como o
Ensino Superior sofreu intervencdes.
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Em sua passagem pelo Ministério, organizou a Inspetoria Geral da
Instrucdo Primaria e Secundaria da Corte com objetivo de nomear, inspecionar,
autorizar os estabelecimentos publicos e particulares. Essas acdes de carater
centralizador e controlador pretendiam organizar a Instrucdo Publica em acfes

mais coordenadas e continuas.

Foi na qualidade de reformador da instrucdo publica e privada
gue Couto Ferraz organizou e determinou iniciativas no campo
educacional capazes de, a um s6 tempo, caracterizarem-se como
regresso e inovacao. Em parte, essa ambigtidade reflete nas
intervencdes de Couto Ferraz o contexto politico de entdo, no
gual a idéia de conciliacdo nacional marcava o Governo e 0s
integrantes do Gabinete Imperial do Marqués do Parana
(GONDRA; SACRAMENTO, 2002, p. 723, grifo nosso).

Considerada como uma proposta de regresso e inovacdo marcou a
formagcdo do professor por meio da Pratica do Ensino. A centralizagdo das
intervengdes, proposta na Reforma estava diretamente ligada ao momento
vivenciado pelo Império. Para os dirigentes, a “disposicéo de unificar e uniformizar
pretendia secundarizar e embotar vivas tensdes estabelecidas por forcas politicas
distintas reunidas no ambito do ‘gabinete da conciliacdo®®” (GONDRA e
SACRAMENTO, 2002, p. 724).

Na Reforma, entre outras questbes, estdo expressas: a auséncia de
monopdlio sobre a instrucdo; obrigatoriedade do ensino elementar; as condi¢des
para o0 magistério publico sobre nomeacdo, demissdo e vantagens dos
professores, bem como processo disciplinar para faltas; a graduacao do ensino;
organizacdo de classes pela idade; a normatizacdo da educacgédo feminina e
condic¢des para o financiamento da educacgéao.

Pratica do Ensino, preparacdo do professor que previa a convivéncia,
observacdo e imitacdo, eis os dispositivos utilizados pelos legisladores para
prover a falta de professores e de uma escola adequada, que promovesse essa

formacdo. Dessa maneira,

30 0 Gabinete da Conciliacéo (1853-1856) foi criado com o objetivo de marcar uma trégua entre as
diferentes lutas partidarias, ou seja, liberais e conservadores. Sobre a questdo da tensdo na
elaboracédo e implantacdo da reforma de ensino, indicamos Gondra (2000).
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[...] como meio de substituir a falta de uma escola normal, o
regulamento de 17 de fevereiro de 1854 criou os professores
adjuntos para as escolas publicas, uma espécie de monitores
remunerados, escolhidos entre os alunos com mais de doze anos
de idade, capazes de seguir 0s exames anuais e demonstrando
disposicéo para o ensino (ALMEIDA, 2000, p. 91).

Entretanto a forma encontrada pelo Regulamento de 1854, para suprir a
falta de uma Escola Normal, merece outra explicacdo. Couto Ferraz néo

acreditava muito na eficiéncia da Escola Normal.

Para ele as Escolas Normais eram muito onerosas, ineficientes
guanto a qualidade da formacdo que ministravam e
insignificantes em relacdo ao nimero de alunos que nelas se
formavam. Por isso [...] a substituicdo das Escolas Normais pelos
professores adjuntos® (SAVIANI 2007a, p. 133).

A Lei de 1854 propde, no Capitulo Il, a instituicdo dos “Professores
adjuntos®: substituicdo nas escolas”. Os artigos 34, 35 e 36, estabelecem os
dispositivos para a escolha e nomeacéo desses professores:

Art. 34. Havera huma classe de professores adjuntos, cujo
numero sera marcado por hum Decreto, ouvidos o Inspetor Geral
e o0 Conselho Diretor.

Art. 35. A classe dos professores adjuntos sera formada dos
alumnos das escolas publicas, maiores de 12 annos de idade,
dados por promptos com distinccdo nos exames annuaes, que
tiverem tido bom procedimento, e mostrado propensdo para o
magistério.

%! para aprofundamento desse assunto, indicamos outra leitura de Saviani (2006a, p. 21).

¥ Almeida (2000, p. 91) faz referéncia a instituicio e nomeacdo dos professores adjuntos
referindo-se ao Decreto n. 1331 A, de 17 de fevereiro de 1854. Saviani (2007a, p. 133 - 136)
analisa as condi¢des de contratacdo dos professores adjuntos.
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Serao preferiveis, em igualdade de circumstancias, os filhos dos
professores publicos que estiverem no caso do artigo 273, e os
alunos pobres.

Art. 36. A nomeacao destes professores sera feita por portaria do
Munistro e Secretario d’'Estado dos Negoécios do Imperio, sobre
proposta do Inspetor Geral, ouvido o Conselho Diretor. [...]
(BRASIL, 1854, p. 53).

O modelo de formacéao dos professores adjuntos, de inspiracdo austriaca e
holandesa, consistia em “[...] empregar aprendizes como auxiliares de professores
em exercicio, de modo a prepara-los para o desempenho da profissdo docente,
de maneira estritamente pratica, sem qualquer base tedrica” (TANURI, 2000, p.
65).

Essa maneira de preparar o professor, embora diferente da formacdo no
Ensino Mdtuo, mais uma vez, privilegia a formacdo exclusivamente préatica e
acontecia no interior das salas de aula, das escolas de primeiras letras. Os
adjuntos seriam treinados na arte de ensinar até estarem prontos para assumir a
funcdo de professores. A formacao de professores por meio dos adjuntos se fez
presente em longo tempo na educacdo brasileira. Ora sendo incentivados pela
legislacéo oficial, ora pela falta de escolas normais.

Assim, “pela via da atuacao como auxiliar junto a um professor publico em
exercicio, se buscou formar os novos professores, dispensando-se a instalacao
de Escolas Normais” (SAVIANI, 2007a, p. 133). Nesse contexto, temos a Prética
do Ensino por convivéncia, observacao e imitacao.

Reformas de Ensino como a Couto Ferraz de 1854, ao incentivar o
provimento de cargos para a funcdo de professor por meio dos adjuntos,
privilegiando os concursos e a fiscalizagdo em servico, em detrimento da
formacao institucional do professor, promoviam a formacdo na pratica e a nao
exigéncia da formacéo institucional, o que arrefeceu os interesses pela Escola

Normal, que ndo se consolidou no periodo do Império.

33 «Art. 27. Os professores publicos que tiverem servido bem por 10 annos terdo preferéncia para
seus filhos entrarem no numero de professores adjuntos, de que trata o Art. 35, ou para serem
admitidos gratuitamente no Collegio de Pedro 11" (BRASIL, 1854, p. 52).
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Mesmo conjugando trés critérios, conforme o artigo 35, o aproveitamento, o
bom procedimento e a propensdo para o Magistério, a Reforma Couto Ferraz
fazia uma avaliacdo muito subjetiva dos pretendentes ao cargo de professor.
Quanto ao aproveitamento, os exames abrangiam apenas o0 conhecimento
necessario para lecionar nas salas de aula do ensino primério. No caso dos
outros dois critérios, o bom procedimento e a propensdo ao magistério, as
avaliacdes remetiam ao ambito da subjetividade. Com isso, parece que nao havia
necessidade e estimulo ao estudo de teorias pedagdgicas para que o professor
pudesse ensinar.

Para serem contratados, os professores adjuntos deveriam fazer exames
anuais e permaneciam nessa condicdo durante trés anos para mostrar o
progresso. Se esse tempo de trés anos fosse suficiente, receberiam um titulo de
capacitacdo que o0s tornavam aptos a substituir os institutores em seus
impedimentos ou serem chamados para os empregos vagos (ALMEIDA, 2000).

E necessario ressaltar, analisando a recomendac&o dessa legislacédo, que
ndo era muito simples e nem facil cumprir as exigéncias para ser considerado
professor. Ainda assim, a Escola Normal ndo despertava o interesse da
populacdo. Ao mesmo tempo, que a legislacdo parecia nao ter preocupacdo com
0 ensino tedrico necessario a formacao do professor, ela previa selecéo rigorosa
para os adjuntos e inspecéo aos professores atuantes.

Sobre a formacédo pratica, o artigo 38 estabelecia que “estes professores
ficardo addidos as escolas como ajudantes, e para se aperfeicoarem nas matérias
e pratica do ensino” (BRASIL, 1854, p. 53). A idéia de que o aprendizado do oficio
de professor acontecia na préatica, em sala de aula, foi utilizada ndo s6 aos
professores, mas também aos padres que se dedicavam ao oficio de mestres.

Os padres que se dedicavam ao ensino chamavam-se
itinerantes. “Depois de doze anos de exercicio, recebiam o titulo
de padres-mestres, designacdo que se aplica hoje aos padres
respeitaveis, dotados de mérito e saber, que se ocupam ou se
ocuparam da instrugdo”. “Os grandes oradores, cujos nomes
foram citados nas primeiras paginas deste livro, tinham o titulo de
padres - mestres porque tinham sido professores durante um
periodo de doze anos” (ALMEIDA, 2000, p. 171, grifo do autor).
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Na formacdo do professor, a idéia de aprender a ensinar, modelo
“artesanal” de formacéao (VILLELA, 2005), foi a marca desse periodo. Um conflito
de interesses parece acontecer com a instituicdo dos adjuntos. Ao mesmo tempo
em que existia a defesa pela formacéo institucional do professor por meio da
Escola Normal, a maneira que isso foi expresso pelos legisladores ndo promovia
a implementacéo dessa proposta.

Imprimiu-se mais uma vez a formacgao por meio da Préatica do Ensino. Essa

situacdo, prevista pelos legisladores, mostra a crenca que 0 conhecimento
necessario para a funcado docente seria adquirido pelo convivio, observacédo e
imitacdo de um professor atuante.

Embora existisse um longo caminho a ser percorrido pelos adjuntos até o
titulo de mestre, trés anos no minimo, essa formacao nao tinha estrutura uniforme
ja que, os futuros professores eram “treinados” pelos institutores para o
conhecimento da profissdo. A formacéo fica assim ao encargo dos professores

atuantes, independente do conhecimento que tivessem sobre a mesma.

2.3 A TRANSICAO ENTRE A PRATICA DO ENSINO E A PRATICA DE ENSINO:
UM OLHAR PARA AS EXPERIENCIAS NAS PROVINCIAS DO RIO DE JANEIRO
E SAO PAULO

Nesse sentido, pois,

ndo € menor o preco do mestre que o do método,
porque, sem o mestre

0 método seria apenas uma concepc¢ao ideal;
porque o0 método € inseparavel do mestre;
porque o mestre é o método animado,

0 método em acao,

0 método vivo.

(BARBOSA*, 1883, p. 119)

3 Esta citacdo consta do topico Formacdo do professorado: Escolas Normais, nas Obras

Completas. Volume X,Tomo lll, de Rui Barbosa, 1883.
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Escolhemos as palavras de Rui Barbosa para ilustrar a discusséo que trata
da transicdo entre a Pratica do Ensino — modelo “artesanal” — a Pratica de Ensino,
como formacao que se distancia do modelo exclusivamente pratico e imitativo na
formacado do professor. A discussao sobre a formacédo do professor priméario, que
aconteceu antes da Proclamacdo da Republica, fortaleceu a idéia de que nao
bastava apenas o método. Era necesséario que professor estivesse preparado
para aplicar esse método. Essa constatacao fica evidente nas palavras do jurista.

No sentido de mostrar como aconteceu o processo de transicdo da Pratica
do Ensino a Prética de Ensino no periodo anterior a Proclamacdo da Republica,
identificamos os indicios que mostram esse novo momento nas provincias do Rio
de Janeiro e S&o Paulo.

No primeiro momento, pensamos em fazer uma demonstracéo cronoldgica,
entretanto, a mesma, ndo se mostrou satisfatoria. Acreditamos que olhar esta
trajetéria, nas Provincias do Rio de Janeiro e S&o Paulo, pode deixar mais
evidente nosso intuito.

A Escola Normal ganhou espaco no periodo imediatamente anterior a
Republica, década de 70 do século XIX. Nessa década, foram instaladas Escolas
Normais em varias Provincias, conforme ja registrado anteriormente. A
preocupacdo com a formacdo institucional do professor estava expressa também
em varios Relatorios de ministros na época do Império.

Educar a populacao, formar professores por meio de um bom método de
ensino, parecia ser o anseio dos dirigentes e educadores. Os debates sobre a
educacao popular, as discussdes acerca da necessidade de métodos e mestres
marcam muito bem a ruptura com o modelo “artesanal” de formacédo de
professores. O discurso de nacao prospera exigia também um novo pensar sobre
a educacéao e a formacao do professor.

Iniciamos nossa incursao pela Provincia do Rio de Janeiro. Levantamos
indicios que mostram a transicdo entre a formacao na Préatica do Ensino para a
Pratica de Ensino. Tomamos como fonte de andlises relatdrios de conselheiros e

a legislacao desse periodo.
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Em 10 de maio de 1872, o Conselheiro Jodo Alfredo Correa de Oliveira
assim discursou: “Algumas medidas me parecem urgentes: a criacdo imediata de
duas escolas normais, uma para alunos-mestres, uma para alunas-mestras”
(ALMEIDA, 2000, p. 128).

Ainda em maio de 1874, o mesmo Conselheiro, diante da Camara,
defendeu suas idéias acerca da necessidade de formacdo institucional do
professor, propondo a

Criacdo de duas escolas normais, uma para cada sexo, nas quais
se formariam os institutores primarios. O programa destas
escolas seria 0 mesmo que o0 das escolas primarias e
compreenderia, além disso, o estudo de Pedagogia. Haveria
escolas praticas anexas (ALMEIDA, 2000, p. 144).

Notamos que, j& em 1872 e 1874, ocorreu a defesa da criacdo da Escola
Normal e, em seu programa, a inclusdo do estudo da Pedagogia e de escolas
praticas anexas. Essas primeiras escolas anexas, local em que os alunos da
Escola Normal aprendiam, observando o trabalho dos professores atuantes
marcam o inicio de um local especifico para a formacéo pratica do professor,
vinculado a Escola Normal.

Nesse local se aprenderia a especificidade da funcdo do professor por
meio da observacédo. Exercitando a observacdo poderiam aprender a “arte de
ensinar”’ para depois, segundo os principios observados, reger sua propria sala de
aula. A criacdo de duas escolas, uma para alunos-mestres e outra para alunas-
mestres, pelo Conselheiro Jodo Alfredo Correa de Oliveira e materializada pelo
Conselheiro José Bento da Cunha Figueiredo, por meio do Decreto de 30 de
marco de 1876, reafirma a idéia anterior da formacédo pratica na escola priméaria

anexa.
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Em cada escola normal havia anexa uma escola primaria, para
exercicios préaticos. O curso todo era de trés anos. O ensino
compreendia instrucao moral e religiosa, Historia Sagrada,
Lingua Portuguesa, Francés, Aritmética até os logaritmos, a
Algebra até as equacBes de segundo grau, elementos de
Comosgrafia, de Geografia Geral, de Geografia do Brasil, de
Historia Universal, de Historia do Brasil, os principios elementares
das Ciéncias Fisicas e Naturais, de Fisiologia e de higiene, a
Pedagogia e a pratica de ensino, as nog¢des de direitos e
deveres dos cidadaos e economia doméstica; Desenho Linear,
Musica Vocal, a Ginastica e os trabalhos manuais da mulher
(ALMEIDA, 2000, p. 177, grifo nosso).

Esse programa da Escola Normal de 1876, no Rio de Janeiro, contemplava
a escola primaria anexa e a disciplina “Pedagogia e a pratica de ensino”. A Prética
de Ensino era complementar a Pedagogia e acontecia na escola primaria anexa.

A Prética do Ensino foi substituida aqui pela Pratica de Ensino com a definicao de

local especifico e relacdo com a Escola Normal.

Isso nos permite supor que a disciplina Pedagogia tratava das questdes da
Pratica de Ensino, ainda que coubesse aos professores da escola primaria anexa
a orientacdo quanto a pratica. Um avancgo se considerarmos a preocupagao com
o ensino da Educacéo como vinculo para a formacédo do professor.

Nesse caso, observamos a preocupacdo com o conteddo académico e com
o dominio de métodos especificos necessarios ao professor contemplados pela
disciplina de Pedagogia. A formacdo do professor, na Escola Normal “[...]
pressupunha o dominio de determinados pré-requisitos que demarcavam a
diferenca entre a formacdo do tipo ‘artesanal’ e uma formacgéo ‘profissional’™
(VILLELA, 2003, p. 1). Essa nova proposta de formacgao deixa de lado o modelo
anterior, que era realizado por meio dos adjuntos ou da atuacdo como substituto

ou auxiliar de um professor. Sendo assim,

[...] no primeiro modelo o aprendiz de professor aprende vendo e
praticando na prépria sala de aula, como monitor, adjunto ou
substituto de um mestre mais experiente no ‘oficio’, como nas
oficinas artesanais; no segundo modelo temos a formacéao
baseada em critérios racionais com nitida separacdo entre



58

conhecimentos tedéricos e pratica profissional que acontecem em
lugares distintos e pressupbe um alargamento do conteudo
académico, programas organizados por disciplinas e o dominio
de métodos especificos (VILLELA, 2003, p. 1).

E importante esclarecermos as diferencas existentes entre os dois modelos
de formacéo, para que entendamos a importancia da criacéo da Escola Normal e
a instituicdo da Pratica de Ensino nas escolas anexas. Esse encaminhamento
demonstra uma nova maneira de preparar o futuro mestre, diferenciando-o dos
antigos professores. Nesse modelo de formagéo, os conteludos estudados na
Escola Normal, sé@o incorporados na Pratica de Ensino como mostra o programa
da Escola Normal do Rio de Janeiro de 1876, ja citado.

Em 1878, o Ministro Ledncio de Carvalho antecipava em seu Relatério, a
preocupacdo com a formacao do professor, declarando que “a primeira condi¢céo
para o ensino sao professores e estes ndo se improvisam, formam-se” (BRASIL,
1879, p. 65). Anunciou, além da preocupacdo com a formacdo do professor, a
necessidade de instituir uma organizacao para essa formacao.

Nesse Relatorio, o Ministro Ledncio de Carvalho expressou a necessidade
de formar professores para ensinar nas escolas de primeiras letras. Nao deixou
claro quem seriam esses professores e como deveriam ser preparados. No
entanto, com essa preocupacao, a discussdo acerca da necessidade da Escola
Normal ganhou espa¢co mesmo que sua consolidacao nao tenha ocorrido.

Ledncio de Carvalho, a quem Azevedo (1963, p. 598) refere-se como “o
inovador de ensino mais audacioso e radical do periodo do Império”, causou
polémica em alguns itens do Decreto n. 7247. Dentre as muitas questdes, em
relacdo a Escola Normal, propunha no “Art. 9°. § 4°. A cada Escola Normal sera
annexa para 0s exercicios praticos do ensino uma ou mais escolas primarias do
municipio” (BRASIL, 1879).

Acreditamos que a Reforma Ensino Primério e Secundario no Municipio da
Corte e 0 Superior em todo o Império instituida pelo Decreto n. 7247 de 19 de

Abril de 1879 por Ledncio de Carvalho, mostra evidéncias de que os dirigentes
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compreendiam a formacao do professor como essencial, para que a instrugéo da
populacdo lograsse éxito®>.

A instituicdo das escolas anexas para exercicios praticos, prevista nessa
reforma, marca um novo momento para a formacdo do professor. A Pratica de
Ensino comecou a tomar forma por meio de exercicios praticos nessas escolas.

Além disso, no artigo 9°, em que sdo estabelecidas as disciplinas
constantes da Escola Normal, estdo inseridas as disciplinas de “Pedagogia e
Pratica de Ensino Primario em Geral e Pratica do Ensino Intuitivo ou Li¢cdes de
Coisas”, conforme pode ser verificada na transcri¢cdo do referido artigo:

Art. 9°. O ensino das Escolas Normaes do Estado compreendera
as disciplinas mencionadas nos dous primeiros paragraphos
seguintes:

§ 10,

Lingua nacional.

Lingua franceza.

Arithmetica, algebra e geometria.

Metrologia e escripturacdo mercantil.

Geographia e cosmographia.

Historia universal.

Historia e geographia do Brazil.

Elementos de sciencias physicas e naturaes, e de physiologia e
hygiene.

Philosophia.

Principios de direito natural e de direito publico, com explicacéo
da constituicdo politica do Império.

Principios de economia politica.

Nocbes de economia domestica (para as alumnas).

Pedagogia e pratica de ensino primario em geral.

Pratica do ensino intuitivo ou licdes de cousas.

Principios de lavoura e horticultura.

Calligraphia e desenho linear.

Musica vocal.

Gymnastica.

Pratica manual de officios (para os alumnos).

Trabalhos de agulha (para as alumnas).

® Sobre essa Reforma que, entre outras inovagdes, instituiu e ensino livre, a possibilidade dos
escravos frequentarem escolas, indicamos consultar o verbete com o titulo Carlos Lebncio de
Carvalho, elaborado por Maria Cristina Gomes Machado (2006a). Em Machado (2005), a autora
faz uma discussdo sobre o Decreto Ledncio de Carvalho e os Pareceres de Rui Barbosa no
debate pela criacédo da escola para o povo no século XIX.
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Instrucao religiosa (ndo obrigatdria para os acatholicos).
§ 2°,

Latim.

Inglez.

Allemao.

Italiano.

Rhetorica.

BRASIL, 1879, grifo nosso).

Notamos nessa Reforma uma mudanca. Conforme ja especificado no inicio
desta se¢cdo, de um modelo “artesanal”, visualiza-se, no final do Império, uma
preocupacdo maior com a formacéo do professor. Uma formagcao que consiste na
Pratica de Ensino amparada em conhecimentos da Pedagogia.

Isso demonstra um movimento pela criagdo de um estatuto da profissao
docente, materializando-se em uma organizacdo moderna, com a consolidagao
da Escola Normal como local especificamente destinado a formacao do professor,
gue deixa de ser realizada, de forma quase improvisada, pela arte da imitacao.

Indicios e evidéncias dessa nova maneira de pensar e fazer a formacéao do
professor sdo encontrados ainda em outros documentos oficiais do periodo do
Império. Assim, consideramos importante trazer o Regulamento de 1881 da
Escola Normal da Corte. Esse Regulamento, referendado pelo Conselheiro
Francisco Inacio Marcondes Homem de Mello (1837-1918), Bardo Homem de
Mello, Ministro do Império do Gabinete Saraiva, estabelecia as normas da Escola

Normal da Corte:

Artigo 1°. A Escola Normal tem por fim preparar professores
primarios do 1°. e 2° Grao: o ensino nella distribuido sera
gratuito, destinado a ambos os sexos, e comprehendera dous
cursos — o de sciencias e lettras e o de artes.

Artigo 2°. O curso de sciéncias e lettras se compora das
seguintes matérias: Instruccao Religiosa. Portuguez. Francez.
Mathematicas elementares. Chorographia e histéria do Brazil.
Cosmographia geographia e historia geral. Elementos de
mecanica e astronomia. Sciencias phisicas. Sciencias biologicas.
Logica e direito natural e publico. Economia social e domestica.
Pedagogia e Methodologia. NocBes de Agricultura. Sao
facultativos os estudos de instruccdo religiosa e de francez.
(BRASIL, 1881, grifo nosso).
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O artigo 7°. distribui as matérias por série. Na segunda série do curso de
Ciéncias e Letras, na quarta cadeira, encontramos referéncia a Préatica do Ensino,

ja com indicacéo do local onde deveria acontecer.

Art. 7° As materias que fazem objecto do ensino da Escola
Normal serdo distribuidas pelas seguintes series:

Segunda Série - Quarta cadeira — Pedagogia e methodologia
elementar: nocdes de pedagogia e methodologia geral,
applicaveis a escola primaria. Ensino intuitivo. - Pratica do
ensino nas escolas publicas primarias do primeiro grao.
(BRASIL, 1881, grifo nosso).

Na quarta série, ainda no curso de Ciéncias e Letras, na quarta cadeira, o
programa estabelecia:

Quarta Série — Quarta cadeira — Pedagogia e methodologia geral:
pedagogia; fim e importancia da educac¢do; educacdo phisica,
intellectual, moral, religiosa e nacional; missdo do professor no
ponto de vista da educacdo e da instruccdo; relacbes do
professor com as autoridades escolares; methodologia geral;
ensino, methodo em geral e em pedagogia; didactica; exercicios
praticos do ensino primario do segundo grao das escolas
annexas (BRASIL, 1881, grifo nosso).

A Escola Normal e formada por dois cursos: Ciéncias e Letras e Artes que
podem ser cursados de forma isolada. Pelo rol disciplinas, observamos que o
Curriculo do primeiro é extenso e voltado ao estudo das ciéncias. Quanto ao
segundo, Artes, € composto por Caligrafia e desenho linear, Ginastica, Masica e

Trabalhos de Agulha, compondo assim disciplinas voltadas a educacao feminina.

O olhar atento para o Decreto n°. 8025 de 1881, leva-nos a constatar que

existe um aprofundamento na quarta série sobre os estudos realizados na



62

segunda série. Os estudos na segunda série estdo voltados para a formacao do
professor, assim como na quarta sé€rie, mas observamos nesta a ampliacao das
guestBes necessarias ao conhecimento do futuro professor. O programa aborda
temas pedagogicos e de formacao profissional do professor.

Notamos que, na segunda série, é recomendada a “Pratica do ensino nas
escolas publicas priméarias do primeiro grao” bem como na quarta série, se
recomendam “exercicios praticos do ensino primario do segundo grao das escolas
annexas”. No programa da segunda série, a Pratica do Ensino tem como local as
escolas publicas e, na quarta série, as escolas anexas, local especifico destinado
a pratica.

Cabe ressaltar a proposta para a quarta série no Decreto n°. 8025 de 1881,
o estudo de “Pedagogia e methodologia geral: pedagogia; fim e importancia da
educacao”. O uso do termo Pedagogia, na analise realizada por Saviani (2006a,
p. 28), foi compreendido de diferentes maneiras:

[...] no projeto de Januario da Cunha Barbosa, assumiu o sentido
etimoldgico de ‘educacdo das criancas’. E, nessa condicao,
compreendida como o modo de organizar e realizar o ato
educativo, foi assimilada na Lei das Escolas de primeiras Letras
ao ensino mutuo; no Regulamento de 1854, assumiu a forma do
ensino simultdneo; e, na Reforma de Ledncio de Carvalho,
identificou-se com o ensino intuitivo.

Essa constatacdo nos remete a compreender que, por forca do periodo em
gue foi organizado o Decreto n°. 8025 de 1881, as disciplinas “Pedagogia e
metodologia geral: pedagogia; fim e importancia da educacdo” estavam
relacionados ao ensino do Método Intuitivo. No Curriculo também constava o
Ensino Intuitivo como disciplina.

Entendemos que o Decreto n°. 8025 de 1881 mostram um cuidado maior
com a formacdo do professor. Ndo mais a formacdo apenas na pratica, mas
vinculada ao conhecimento tedrico. Conhecimento tedrico ndo exatamente
fundamentado nos moldes que se concebe na atualidade.

O aprofundamento do conhecimento tedrico ndo era muito acessivel para a
época. E preciso ressaltar a dificuldade de acesso ao material para estudo e
pesquisas. A preocupacdo com o aprofundamento de estudos pode ser percebida
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na frase final da Introducédo do “Compendio de Pedagogia” de 1889 em que o
autor, depois de esclarecer que, em “[...] deferencia as pessoas, que desejam
mais algum desenvolvimento” ele havia acrescentado “alguma cousa & presente

ediccdo”. Observa que:

A pedagogia, incontestavelmente uma sciencia muito complexa, é
como que uma biologia psychologica, mas como entrar em
grandes desenvolvimentos philosophicos em um compendio
destinado a alumnos, de quem se exigiram, como condi¢cdes
litterarias para a matricula, apenas rudimentos de instruccéo
primaria?”’(PONTES, 1889, p. 32).

Assim, podemos compreender que, embora houvesse preocupa¢do com
uma formacao mais tedrica, a maneira como a Escola Normal estava organizada,
talvez, ndo possibilitasse que o aluno realizasse tal aprofundamento.

Outra questédo interessante a destacar do Decreto n° 8025 de 1881 esta
relacionada a idéia de que os professores da Escola Normal deveriam agir como

modelos para os alunos.

Artigo 42. Os professores deverdo nas suas licbes tao
methodicos e correctos como convém que o seja 0 alumno na
reproduccdo verbal ou por escripto do mesmo assumpto, de
modo que 0 ensino possa servir de modelo ao que os
alumnos tiverem de dar mais tarde como professores
(BRASIL, 1881, grifo nosso).

Este artigo pressupde que os professores da Escola Normal estavam
incumbidos de ser o modelo de professor ideal para que pudesse ser observado e
seguido pelos alunos.

Ainda é possivel verificar, no Decreto n° 8025 de 1881, a adocdo do
Ensino Intuitivo. Est4 contemplado, conforme demonstra o programa, na segunda
série do Curso. “A proposicdo do método de ensino intuitivo contribui para a
criagdo de um modelo pedagdgico a ser implantado no pais [...]” (VALDEMARIN,

2006, p. 129). Além disso, “a énfase na formacg&o dos mestres e nos métodos,
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vinculados a educacédo popular, tornou esse periodo bastante propicio ao debate
sobre o método de ensino intuitivo” (SCHELBAUER, 2005, p. 132).

Em defesa do método e do educador, Rui Barbosa, no célebre Parecer
sobre o Ensino Primério, quando se refere a Escola Normal, mostra tracos da
necessidade de modernidade pedagdgica, destacando as qualidades necessarias
ao educador.

A exceléncia deste reside na sua apropriacao perfeita as
exigéncias da lei que o determina, da mesma sorte como a
superioridade do educador consiste na adaptacdo rigorosa do
seu espirito aos principios do método que o guia. O mestre, 0
verdadeiro mestre, € uma como encarnacao pessoal do método:
dependem mutuamente um do outro; e seria mais ou menos
igual, de parte a parte, a reciprocidade, se aos requisitos
intelectuais que o método impde, e dirige, ndo acrescessem, no
tipo do educador, as qualidades morais, que ndo entram no
sistema do método, mas a que os frutos deste, em grande parte,
estéo subordinados (BARBOSA, 1883, p. 120).

N&o era sO a questdo do método. Em seu Parecer, Rui Barbosa expressa
também a preocupacdo com a formacdo do mestre. Essa formacédo poderia ser
definida como um conjunto de saberes, valores, normas e modos de acéo,
denominado por Villela (2003, p. 4) de “aquisicdo de uma postura -um ethos-
profissional”.

Por meio dessa constatacdo, observamos que se modifica sensivelmente a
formacdo do professor e se vislumbra um sentido para a carreira do professor
primario, conferindo-lhe status, o que ndo era muito comum ha época.
Precisamos considerar o periodo, década de 80 do século XIX, quando os
debates sobre a necessidade de ampliacdo de escolas de primeiras letras
destacam a necessidade de mais mestres e de condigcdes profissionais e
financeiras para exercer a profissao.

N&o se pode analisar e tampouco avaliar a Escola Normal do final do
século XIX com as idéias e concepcdes atuais sobre educacdo, escola e método.
Nosso olhar para o passado ndo pode simplesmente ter o sentido de extrair dele
os fatos e acontecimentos e nem julga-lo, tal como aponta Villela (2005, p. 77):



65

“[...] o oficio do historiador é bem menos pretensioso, satisfaz-se em tentar
compreender o sentido do movimento que define as mudancas e permanéncias
dos processos sociais”.

Nesse sentido, é possivel afirmar que, no momento em que se organizam
os curriculos da Escola Normal, os quais incorporam um conjunto de disciplinas
para ensinar aos futuros professores, a formacao do professor ganha “a tripla
intencdo — incorporacdo de um conteddo, um método e um perfil profissional”
(VILLELA, 2003, p. 4-5).

Como podemos verificar, no periodo imediatamente anterior a Republica,
um novo olhar para a formacao do professor parece despontar. Ganha espaco a
defesa pela formacdo institucional estruturada e com objetivos definidos.
“Estabelecer os melhores métodos, prover do mais complexo material classico, a
todas as escolas, rodear o magistério das mais altas vantagens sociais, tudo sera
improficuo e vao, se ndo organizarmos a educacao do mestre” (BARBOSA, 1883,
p. 123).

No Parecer de Rui Barbosa, ao discorrer sobre os exercicios praticos, o
jurista faz uma rigorosa defesa quanto ao tempo de estudos que o aluno mestre
deve dedicar na Escola Normal, para que possa ter tempo “indispensavel para os
trabalhos préaticos na escola anexa” (BARBOSA, 1883, p. 183). Na concepcéo do
autor, os exercicios praticos sdo fundamentais. Devem ser organizados e ter

critérios de realizacéo.

Os exercicios praticos, no plano que tracamos, encontram a mais
elevada consideracdo. Dao comec¢o desde o semestre inicial do
primeiro ano, durante o qual os alunos presenciardo os trabalhos
da escola anexa, principiando no segundo trimestre a compartir
neles, auxiliando-os. Do segundo ano em diante se lhes
cometera, por uma graduacdo progressiva, a dire¢cdo de varias
classes, para o0 que serdo distribuidos em turma (BARBOSA,
1883, p. 183-184).

Procuramos evidenciar, com as questdes apresentadas, os indicios de mudancas
guanto a formacao do professor primario, especificamente no que se refere a Pratica de
Ensino, na Provincia do Rio de Janeiro. Na seqliéncia, tomamos como referéncia

a Provincia de Sao Paulo.
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Ao escrever sobre os indicios do Método Intuitivo na Escola Normal de Séo
Paulo, 1875-1878, Schelbauer (2003), transcreve os exames dos normalistas ao
final do primeiro ano do Curso. Na parte relacionada a Pedagogia®*, sdo

sugeridos, para exame, 0S pontos:

Pedagogia: 1° O que seja Pedagogia, qual sua matéria e em
guantas partes se divide seu contetdo. 2° Educacdo e Instrugcao.
3° Espécies de educacdo. 4° Educacado fisica. 5° Educacéo
Intelectual. 6° O professor e seus predicados. 7° A escola e suas
condicbes materiais. 8° Mobilia e utensilios da Escola. 9°
Métodos de ensino. 10° Penas e recompensas na Escola. 11°
Meios disciplinares da Escola. 12° Métodos de leitura [...] (apud
SCHELBAUER, 2003, p. 169).

Com referéncia ao conjunto de saberes prescritos para os exames, é
possivel compreender que a Pedagogia, inserida no Curriculo da Escola Normal,
tinha um encaminhamento organizado para a formacé&o do professor para além da
Pratica do Ensino. Os pontos e provas dos alunos da Escola Normal “oferecem
indicios do que era privilegiado na formacdo dos mestres” (SCHELBAUER, 2003,
p. 169).

O normalista Francisco Paiva, ao escrever sua prova, refere-se a [...]

idéias bebidas em escritores de nome” e continua:

[..] mas se a primeira regra é absoluta e geral, quando
apresentada teoricamente, as suas aplicacdes sao variadissimas
guando se desce a pratica. No método de cada um esta o meio
de captar a atencdo dos alunos atraindo-lhes o gosto. Em tais
condicbes de sucesso, nesse caso podem-se indicar o
conhecimento profundo da matéria, a diccdo clara, boa voz,
pensamentos elevados, improvisacdo pronta e clareza. A
segunda condicdo essencial ao ensino € o método, é necessario
gue no espirito do que aprende vdo se agrupando o0s
conhecimentos em ordem para mais facil retencado e mais segura
conservagao®’.

%350 pontos formulados para o exame da 12 Cadeira que compreendia Pedagogia, Doutrina
Cristd e Caligrafia, conforme o Curriculo da Escola Normal de S&o Paulo no ano de 1875
(SCHELBAUER, 2003, p. 169). Sobre Curriculos da Escola Normal Paulista, pode-se consultar
ALMEIDA (1995; 2008).

¥’Prova do normalista Francisco Paiva, transcrita por Schelbauer (2003, p. 169-170).
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Nas palavras de Francisco Paiva, encontramos a acepcdo a idéias de
“escritores de nome”, ou seja, a relagdo que ao ensino tedrico, diferente do que é
a pratica, é necessario o “conhecimento profundo da matéria” como possibilidade
de sucesso e a existéncia do método para agrupar conhecimentos em ordem.

Sem querer forcar uma interpretagdo, o relato desse aluno, no ano de
1875, demonstra que, na Escola Normal, j4 havia preocupacdo com o ensino de
saberes necessarios para formar o professor para além dos conhecimentos
especificos que ele iria lecionar nas escolas primarias.

Nos pontos para estudo e na escrita da prova, encontramos indicios
importantes para afirmar que, com a estruturagdo da Escola Normal como local
especificamente destinado a formar o professor primario, mesmo nas dificeis
condi¢cOes das primeiras Escolas Normais, modificaram-se a forma, a estrutura e
a concepcao de formacao do professor. Ampliou-se o horizonte de formacéao que
antes da Escola Normal, estava vinculado apenas ao aprender na pratica.

As escolas primarias anexas, também na Provincia de S&o Paulo,
contribuiram com a ampliacdo do horizonte de formacdo de professores. O
Regulamento da Escola Normal de Sdo Paulo de 03/01/1887, no capitulo XVII,

assim especifica:

Art. 2° O curso normal sera de trés annos e se compora das
matérias das seguintes cadeiras:
12 cadeira: grammatica e lingua nacional. Estudos praticos de
estylo e de declamacao.
22 cadeira: arithmetica e geometria.
32 cadeira: geographia geral. Historia do Brazil e especialmente
da provincia. Historia Sagrada e resumo chronologico da Historia
Universal.
42 cadeira: pedagogia e methodologia, comprehendendo
exercicicos de intuicdo. Doutrina christa.
52 cadeira: no¢des de phisica e de chimica.
62 cadeira: grammatica e lingua franceza.
Art. 3° O ensino das matérias das mencionadas cadeiras sera
distribuido do seguinte modo:

Primeiro anno
Grammatica e lingua nacional.
Arithmetica.
Grammatica e lingua franceza.
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Doutrina christa.

Segundo anno
Grammatica e lingua nacional (concluséo do curso)
Geometria.
Physica; no¢cdes geraes e applicacdo aos usos da vida.
Grammatica e lingua franceza (concluséo do curso).

Terceiro anno

Geographia e historia.
Pedagogia e methodologia.
Chimica; noc¢des geraes e applicacbes praticas.
Art. 4° As alunnas do primeiro anno e as do segundo
deveréo frequentar as aulas da escola primaria annexa para
exercitarem-se em prendas domesticas.

Art. 103 Havera no mesmo edificio da escola Normal duas
escolas primarias annexas: uma para meninas e outra para
meninos. Estas escolas sédo destinadas, especialmente para o
exercicio pratico do magistério primario pelos alunos da Escola
Normal, servindo também de curso preparatério aos aspirantes a
matricula no curso normal.

Art. 111 As escolas annexas, como parte integrante da Escola
Normal, serdo fiscalizadas pelo diretor da Escola Normal e
sujeitas as disposi¢cdes do presente regulamento e do regimento
interno.

(REGULAMENTO DA ESCOLA NORMAL DE SAO PAULO,
1887, grifo nosso).

Nesse regulamento, podemos verificar que a referéncia a escola anexa
acontece com a indicacdo do exercicio pratico das prendas domésticas,
realizados no primeiro e segundo ano. Essa préatica esta relacionada a dupla
funcdo que passava a se fazer presente na Escola Normal: “formar mestras de
escolas e dar uma instrucéo geral as mulheres” (VERISSIMO, 1985, p. 126).

Na obra A Educacdo Nacional, Verissimo (1985, p. 129) evidencia que o
pensamento vigente dessa época, até por conta da colonizagdo, era que a
mulher, como “primeira e imediata educadora do homem”, deveria ser bem
educada, para que pudesse cumprir, com éxito, a sua funcédo: esposa e méae.
Reconhece a Escola Normal como instrumento de mudanca de costumes na
educacdo das mocas e possibilidade de “tirar a mulher brasileira da quase
ignorancia” a que era submetida, primeiro, por seu pai, depois, pelo marido.
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N&o é de causar espanto que a Escola Normal garantisse em seu curriculo
o0 exercicio em prendas domésticas. A funcdo de dona de casa e mée, até entao,
era a principal atividade da mulher. No entanto, pela necessidade de inser¢cao no
mercado de trabalho,

[...] talvez a maior motivagcdo das mulheres tenha sido viabilizar
no magistério a oportunidade de um trabalho remunerado. [...].
Ser professora possuia maior notoriedade do que ser governanta
ou costureira e, mesmo nado sendo bem remunerada, pagava
melhor em relacdo as outras profissdes (ALMEIDA, 2006, p. 145).

A formacao em disciplinas como prendas domésticas, trabalhos manuais,
economia domeéstica ainda existiam nos curriculos da Escola Normal em 1890,
1894, 1896, 1911 (ALMEIDA, 1995, 2008; REIS FILHO, 1995), consolidando a
formacdo da mulher no Brasil e voltada para o cuidado com a casa, o0 marido e os
filhos.

Podemos verificar, no Regulamento da Escola Normal de Sao Paulo de
1887, que a disciplina de Pedagogia e Metodologia incumbia-se de tratar das
guestdes referentes ao trabalho do professor. Quanto a Préatica de Ensino, seria
realizada na Escola Primaria, Anexa a Escola Normal. Observamos que a Pratica
de Ensino ndo estabelecia vinculo direto com a Escola Normal, porque era
organizada e conduzida pelos professores da Escola Primaria Anexa. Na Escola
Normal, os futuros professores ja& eram introduzidos na compreensao da
educacdao e do ensino.

Almeida (1995, p. 668) ao referir-se ao curriculo da escola Normal de 1874,
expressa que em relacdo a formacéao dos futuros professores, que

0 que se esperava destes era que dominassem as nocdes
basicas do contetddo do ensino primario. Embora nesse curriculo
0s exercicios praticos de ensino viessem atrelados com Metddica
e Pedagogia, seu desenvolvimento processava-se da mesma
forma que nos anos anteriores, através da pratica nas escolas
primérias exercida pelos alunos da escola normal.
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O panorama da Escola Normal, em 1880, [...] mesmo com uma ampliacéo
curricular, os exercicios praticos de ensino continuavam sendo feitos nas escolas
primarias, mas ndo apareciam formalmente no curriculo como disciplina ou
atividade” (ALMEIDA, 1995, p. 670). Embora com problemas, é evidente a
importancia da Escola Normal para a formacao de novos professores.

Como podemos perceber nos documentos estudados e referenciados,
entre o periodo de 1870 até a Republica, em 1889, a Escola Normal ganha certo
espaco e reconhecimento como local de formacdo do professor. Isso pode ser
comprovado na legislacao oficial, apresentada e analisada neste estudo. A Prética
do Ensino, antes realizada de forma “artesanal”, passa a acontecer em escolas
primérias anexas a Escola Normal.

Ndo é s6 um local especifico, um novo espaco para a realizacdo de
exercicios praticos. E uma nova maneira de compreender a formacgdo do
professor. Isso ocorre porque as escolas primarias anexas, como espaco de
aprendizagem do candidato a professor, comecam a preparar-se para realizar
essa tarefa.

No final do século XIX, acreditamos encontrar algumas evidéncias que
determinam o avanco em relacao a formacéao do professor. A primeira refere-se a
presenca de Alambary Luz, durante o periodo de 1869-1876, como Diretor da
Escola Normal de Niteréi. E importante ressaltar o legado deixado por esse
educador no que se refere a formacdo de professores no Brasil. Além de
inaugurar um modelo de formacédo para professores primarios com alargamento
do conteddo para além do ler, escrever e contar implantou a formacao
pedagodgica na Escola Normal, concorrendo com o modelo “artesanal” ou de
formag&o exclusivamente pratica.

A outra, para que possamos compreender o encaminhamento dado a
formacg&o de professores, esta relacionada a Escola Normal de S&o Paulo. Bauab
(1972) relacionou as obras que integravam a Biblioteca da Escola Normal de S&o
Paulo®. Essas obras compunham o referencial tedrico dos futuros professores na
época. Entendemos que as mesmas demonstram a preocupac¢ao com o estudo

das Ciéncias da Educacdo. Com base nos estudos dessas obras, os futuros

3 Arelacdo com o titulo das obras dessa biblioteca encontra-se em Bauab (1972).



71

professores formavam o referencial tedrico que orientava o ensino dos alunos nas
escolas de primeiras letras.

Ressaltar essas questdes tem como objetivo mostrar que a organizagao da
formacdo de professores via Escola Normal teve estrutura e organicidade e a
Pratica de Ensino foi, com o tempo, sendo delineada por meio da formacéo
profissional que se instituiu na Escola Normal. Assim, a legislacdo que sucedeu
as anteriores confirmou a necessidade de maior cuidado na organizacdo e
encaminhamento da Pratica de Ensino que, até entdo, acontecia nas escolas
priméarias anexas.

Se a referéncia a realizacdo de exercicios praticos na Escola Primaria
Anexa ja estava estabelecida na legislacdo, como estad evidente na Reforma
Ledncio Carvalho de 1879, como exposta no Regulamento de 1881 da Escola
Normal da Corte ou, ainda, no Regulamento da Escola Normal Paulista de 1887,
qual é a efetiva contribuicdo da Reforma efetivada por Caetano de Campos em
1890 no Estado de S&o Paulo? Por que essa reforma é considerada um
diferencial na formacéo do professor e na organizacao da Pratica de Ensino?

2.4. A PRATICA DE ENSINO NA INSTITUCIONALIZACAO DA ESCOLA
MODELO: A ORGANIZACAO DA ESCOLA NORMAL NO INiCIO DA REPUBLICA

Annexas a Escola Normal

funcionavam duas escolas primarias,

uma para cada sexo,

com professores em regimem em tudo iguaes

aos do comum das escolas publicas.

Converti essas escolas em escolas modelo, para ahi praticarem os alumnos normalistas
em regéncia das cadeiras.

Cada uma dessas escolas ficou dividida em trés sec¢8es correspondentes aos tres graos
da instrucgao primaria.

Actualmente, as escolas-modelo, onde sdo empregados o0s processos e methodos
modernos de ensino, ministram instruc¢ao solida s creancgas que as freqientam, e
servem de oficinas onde, diariamente, os alumnos normalistas do 3° anno aprendem
praticamente a ensinar e a reger escolas.

(EXPOSICAO, 1890, p. 41-42
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No final do século XIX e inicio do século XX, inUmeras transformacdes
sociais, politicas e econdmicas aconteceram no Brasil. Impulsionados por esse
Novo pensar, para os republicanos, organizar a educacao era palavra de ordem.

No periodo especificado acima, o pais efervescia em novas idéias. Entre os
educadores, havia a esperanca de que 0 novo regime, a Republica, promovesse a
sonhada transformacédo social por meio da educacdo. Preocupacdes que

vinculadas

[...] & consolidagdo do novo regime politico que, acreditava-se,
levaria a efeito, conjuntamente com a nova organizacdo do
trabalho, o projeto modernizador da sociedade brasileira. Para
tanto vislumbrou-se a educacéo escolar e o sistema nacional de
ensino para criar uma alma nacional (SCHELBAUER, 1998, p.
136).

Isso pode ser comprovado em Verissimo (1985, p. 43), o qual mostra a
defesa para despertar o sentimento nacional de amor a Patria por meio da
educacao, esclarecendo que "[...] para reformar e restaurar um povo, um s6 meio
se conhece, quando néo infalivel certo e seguro, é a educagdo, no mais largo
sentido, na mais alevantada acepcéao desta palavra”.

A Republica trouxe fervor ideoldgico, com proposta da triade formada pelo
sentimento de “[...] democracia, federagcédo e educacéao [...] apontando a redencéo
do pais” (NAGLE, 1978, p. 261). Essa redenc¢ao, no entanto, néo se faria de forma
automatica. Era necessario que o povo aderisse ao intento de pensar e repensar
o0 contetdo veiculado pelas propostas republicanas que tinham como norte a
formacdo de um novo homem.

Na formacdo do novo homem, a educacao era considerada imprescindivel
ao cidaddo que se queria na Republica. As discussdes acerca da educacao
colocam-na como “[...] capaz de explicar os motivos do atraso da sociedade
brasileira e apontar a solugcdo para o mesmo” (SOUZA, 1998, p. 28).

O discurso dos republicanos encantava, era fervoroso e colocava a
educacdo como fator primordial para a resolucdo dos problemas brasileiros.
Entretanto o contexto, em que os debates acerca da educacdo pds Republica
aconteceram, ndo era um contexto uniforme e Unico. Isso nos remete a pensar

gue “cada sociedade elabora, historicamente, seu sistema de educacéo a partir
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de sua estrutura e organizagdes sociais. Essa a razédo pela qual a educacdo de
um povo €&, assim, inseparavel do seu contexto socio-cultural” (REIS FILHO, 1995,
p. 7).

E necessario considerar que, apesar de todo encanto e fervor dos
republicanos com a educacao, a idéia de escola defendida entre eles nédo era a
mesma. Embora considerassem a instrucdo desejavel, tinham posicdes distintas.

Enquanto os mais antigos,

[...] associavam instrucao a ‘civilizagcdo do povo’, tentando incutir-
Ihe padrées de civiidade, os modernos liberais associavam
instrucdo e ‘progresso’, idéia que agrega conceitos como os de
utilidade, produtividade, trabalho e desenvolvimento (VILLELA,
2005, p. 108).

Ao mesmo tempo que um grupo defendia educacdo como modelo
civilizador do povo, outros grupos defendiam a educacgéo para o desenvolvimento
da nacao. O projeto civilizador, grande novidade do século XIX, tinha suas raizes
na Revolucdo Francesa. Preocupava-se com a instrucdo do povo como forma de
construir uma nova nacao. A idéia de desenvolvimento, no entanto, estava ligada

ao pensamento dos positivistas, que faziam parte do grupo dos republicanos.

Modernizar e civilizar traduz a contradicdo que move o capital na
sua l6gica. Para este lado do mundo, modernizar significava criar
condicbes que levariam as ex-colénias ao desenvolvimento
material alcancado pela Europa, cujos resultados para a classe
assalariada eram o desemprego e a miséria (SCHELBAUER,
1998, p. 5).

Em pouco tempo, os republicanos sentiram que ndo era facil fazer a
Republica. Embora sonhada como um bem, talvez tenha chegado “um pouco
mais cedo” (VERISSIMO, 1985, p. 41) ou “quase de surpresa” (REIS FILHO,
1995, p. 15) e o0 envolvimento do povo no projeto republicano ndo aconteceu de
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maneira rapida e incondicional. Além disso, os projetos da Republica ndo estavam
completamente organizados.

O sonho acalentado pelos republicanos ndo chegou a ser conhecido e
abracado pelo povo. Ao referir-se a esse sonho, Lebéncio Basbaum é bastante
enfatico em afirmar que a Republica ndo era aspiracdo da maioria, mas da
minoria. N&o pelo fato de que estes simpatizassem com o Império, mas,
sobretudo, porque ndo acreditavam no contetdo vago do programa do partido
republicano, que nao “[...] consultava os interesses populares, nao traduzia
reivindicagdes de carater econdmico, ndo tocava no problema da terra, ndo se
referia ao problema servil” (BASBAUM, 1957, p. 255).

Esta pode ser uma das questdes que impediram, a principio, que o0 povo
incorporasse as idéias da Republica. Na verdade, para o povo, O projeto
republicano ndo era claro porque, mesmo apés a Republica, questdes como o
analfabetismo, o problema dos escravos libertos, entre outros continuavam sem
solucdo. Além desses, outros problemas comecaram a aparecer, sobretudo
porque, “a rigor, a destruicdo do regime imperial pelas armas destruia um regime
politico, mas ndo criava automaticamente um outro mais emancipador” (CURY,
2005, p. 70).

A Monarquia, em particular no Rio de Janeiro, havia conquistado a
simpatia popular, em grande parte, por conta da abolicdo da escraviddo. Dessa
forma, nem todos eram totalmente simpaticos a Republica. Os republicanos nao
conseguiram uma unanimidade em relacdo ao pensamento e as acgdes poés-
proclamacgédo da Republica.

Durante um longo espaco de tempo, as decisbes do governo tiveram que
se concentrar para instalar o novo regime, ou seja, trabalhar pelo reconhecimento
do regime. Isso fez com que a populacdo ndo sentisse as reformas tao
prometidas. As questfes estruturais e de comando tinham, naquele momento,
prioridade para os republicanos.

Em meio a um quadro de esperanca e desafios, muitas vezes com uma
“percepcdo ‘romantica’ dos problemas da sociedade brasileira e de suas
solugcdes” (NAGLE, 1978, p. 263), os republicanos propuseram-se a organizar a

educacdo. Entretanto esse intento demorou algum tempo, mesmo porque as
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questbes educacionais ndo sdo resolvidas de maneira simples. Elas exigem
planejamento, tomada de decisdes, financiamento e estrutura.

No que se refere a estrutura, podemos considerar a construcdo de escolas
e a formacado de professores. A situagcdo educacional em que se encontrava o
pais, naguele momento, exigia tomada de posi¢cao quanto aos encaminhamentos
necessarios a consolidacéo do regime republicano e da educacao.

O analfabetismo, considerado entrave nacional, a falta de professores
preparados para assumir a educacdo da nova nagcdo mostra uma questdo que
perpassa as discussfes presentes até entdo: ndo seria possivel abrir escolas sem
ter o professor para nelas atuar.

A formacédo de professores para educar a populacdo era anseio dos
legisladores tanto no periodo do Império quanto da Republica. No Império, a
preparacdo de professores nas escolas de ensino mutuo ou em servico como
professores adjuntos, atendia interesses e necessidades daguele momento, ou
seja, formacdo com carater utilitario. Aprender para fazer. Aprender para ensinar.
Aprender na prética.

Nas décadas finais do Império, observou-se a estruturacdo da Escola
Normal, considerada uma necessidade pelos dirigentes. Essas iniciativas, embora
de maneira muito simples, marcam, em termos oficiais, as primeiras iniciativas

para a formacao institucional do professor primario.

[...] o legado educacional do breve século XIX comporta alguns
aspectos positivos como a institucionalizagdo da escola e da
formacao dos professores; mas contém, também, aspectos
negativos entre 0s quais avulta a tendéncia a desonerar o Estado
de seus compromissos com a educacdo, gerando um discurso
contraditério com a pratica corrente, com conseqiiéncias funestas
gue perduram até os dias de hoje (SAVIANI, 2006a, p. 29).
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O governo republicano queria mostrar o compromisso com a educacao.
Entretanto, antes mesmo da promulgacdo da primeira Constituicéo republicana™,
podemos verificar que as medidas tomadas continuaram a desonerar 0 governo

central de sua fungdo. Assim:

[...] o decreto n° 6 (19/11/1889) extinguiu o voto censitario e
impds o saber ler e escrever como condicdo do acesso a
participacdo eleitoral. O Decreto n°. 7 (20/11/1889) ao fixar as
atribuicdes dos Estados diz que a instrucdo publica, em todos os
seus graus, € competéncia das unidades federadas (CURY,
2005, p. 72).

No Decreto n°. 7 é esbocado o norteamento quanto a responsabilidade das
Provincias e da Unido, no que diz respeito a educacdo. A Constituicdo de 1891
instituiu a forma federativa, assim, novamente, transferiu aos Estados a

responsabilidade sobre o ensino primario.

Em vez de arredar os obstaculos a organizacdo de um sistema
geral, a Republica ndo fez mais do que agrava-los, repartindo
entre a Unido e os Estados as atribuicbes na esfera da educacao
e renunciando explicitamente ao dever que lhe indicavam as
instituicdbes democraticas de dar impulso e tracar diretrizes a
politica de educacao nacional (AZEVEDO, 1963, p. 611).

A falta de diretrizes para uma politica de educacao nacional fez com que
cada estado organizasse a educacao conforme as possibilidades, ou as boas
idéias de seus legisladores. Essa situacdo fez surgir diferentes estruturas de
ensino nas Provincias/Estados que, em alguns casos, tornaram-se modelares

para outros. Foi o caso do Rio de Janeiro e de Sao Paulo.

39 0 governo provisério nomeou, em 03/12/1889, uma comissdo para elaborar um projeto de
Constituicdo. O projeto foi organizado sob inspiracdo americana, com forte influéncia de Rui
Barbosa, e deu origem a primeira Constituicdo Republicana, promulgada em 24/02/1891.
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Em relacdo a Escola Normal e mais especificamente sobre a Pratica de
Ensino, vamos abordar duas reformas de ensino, promulgadas logo apés a
proclamac¢do da Republica. Uma no Distrito Federal, organizada por Benjamin
Constant; e outra, no Estado de S&o Paulo, dirigida por Caetano de Campos.
Essas leis evidenciam a concepcéo dos republicanos sobre educacao e formacéo
de professores. Entre as duas, a reforma paulista foi considerada modelar para os
demais estados da federacéo.

No intuito de rever algumas questdes sobre essas reformas que
influenciaram a formacdo do professor, vamos tomar primeiro a reforma no

Distrito Federal. E a Reforma Benjamin Constant*

, instituida pelo Decreto n. 981,
de 08 de novembro de 1890. Tinha como objetivo reformar o ensino primario e
secundario do Distrito Federal, bem como a instrucdo superior, artistica e técnica
em todo o territério nacional. Essa Reforma, decretada em 1890 para ser
colocada em pratica em 1891, apresentava como principios: a gratuidade do
ensino primario, a liberdade de ensino, a laicidade e a ciéncia como fundamento
da organizacdao curricular e do ensino.

Essa Reforma poderia ter sido a referéncia para os outros estados da
federagdo, no entanto, recebeu indmeras criticas. As criticas foram de duas
vertentes: da propria corrente positivista e dos adeptos da Igreja Catolica, entre os
quais as elites aristocraticas. Por um lado, o grupo positivista, cuja corrente
Benjamim Constant era influenciado*, ndo conseguiu aceitar as bases da
reforma, embora rompesse com o ensino literario e classico, ao implantar o
cientifico, ndo correspondeu, segundo seus criticos, a doutrina Comtista.

O objetivo tracado pela Reforma era o estudo cientifico e aplicacdo dos
principios positivistas ao ensino. Entretanto os defensores das idéias positivistas,
encontraram distor¢ées que contrariavam as orientagcdes positivistas. Entre outras
questdes, o estudo das ciéncias fisicas e naturais foi introduzido nas escolas de
primeiro e segundo graus, embora se recomendasse que esses conteudos

fossem aplicados somente para maiores de 14 anos.

“0 Benjamin Constant Botelho de Magalhdes (1836-1891), militar, professor e estadista brasileiro,
Foi um dos principais articuladores do movimento republicano. Nomeado Ministro da Guerra e
depois da Instrucédo Publica, no governo provisorio logo apés a proclamacao da Republica.

“1 Cartolano (2000) esclarece que Benjamin Constant ndo professava o Positivismo como filosofia
ou religido, embora alguns estudiosos o vejam como Positivista.
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Além disso, por outro lado, a forte contraposicao da Igreja e das elites
aristocraticas contribuiu para inviabilizar a reforma. Algumas questbes merecem
destaque, na curta passagem de Benjamin Constant na “Secretaria de Estado dos
Negdcios da Instruccéo Publica, Correios e Telegraphos”, criada pelo decreto 346
de 16/04/1890%.

A estrutura criada no inicio da Republica, no Distrito Federal, tinha como
objetivo a implantacdo de um sistema de educacéo, de modo a superar 0 que era
considerado pelos republicanos o descaso do periodo imperial com a educacao.

Por meio do Decreto n° 407, de 17 de maio de 1890, foi aprovado o
Regulamento da Escola Normal da Capital Federal da Republica dos Estados
Unidos do Brasil. Dentre os principais dispositivos do novo Regulamento,

destacamos:

Art. 1. A Escola Normal e um estabelecimento de ensino
profissional: tem por fim dar aos candidatos & carreira do
maagisterio primario, a educagao intellectual, moral e pratica
necessaria e sufficiente para o bom desempenho dos deveres de
professor, regenerando progressivamente a escola publica de
instruccao primaria.

Art. 92. Receberdo o titulo de habilitagcdo ao magisterio primario
as pessoas que forem approvadas em todas materias das series
desta escola.

Art. 96. O preenchimento das cadeiras publicas sera feito por
concurso sémente entre pessoas tituladas pela escola, de
accordo com este regulamento (BRASIL, 1890a).

Por esse Regulamento, é possivel perceber que esta presente a idéia de
gue a educacdo dos mestres poderia contribuir com a qualidade da educacéo
publica. Essa questdo, muito difundida no inicio da Republica, foi retomada com o
Movimento de Reconstrucdo Educacional na década de 30 do século XX.

2 Esse Ministério, dois anos apés sua criacao, foi extinto e os assuntos da Educacéo passaram a
ser administrados pelo Ministério da Justica e Negécios Interiores.
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Importante, também, ressaltar, desse Regulamento, os artigos 92 e 96.
Eles apontam para duas questdes essenciais a consolidacdo da Escola Normal
como local destinado a formacdo do professor. Primeiro, a necessidade de
aprovacdo em todas as disciplinas para obtencdo do titulo de habilitacdo do
magistério primario. Segundo, a necessidade de titulacdo para participar de
concursos para o preenchimento das cadeiras publicas.

Podemos considerar, pelo teor desses artigos, que a Escola Normal
passou a ter um espaco mais definido no cenario de formacdo do professor
primario. Os dispositivos destacados na Lei sdo importantes, porque mostram a
afirmacédo da carreira do professor por meio de sua habilitagdo. Mesmo com as
criticas feitas a Escola Normal desse periodo, € preciso reconhecer o papel
fundamental que desempenhou na formacao do professor no final do Império e
inicio da Republica.

Ainda sobre o Regulamento da Escola Normal do Rio de Janeiro, no que se
refere a Pratica de Ensino, apresenta o0s seguintes dispositivos:

Art. 101. Haverd annexa & Escola Normal uma escola de
applicacéao.

Art. 102. A escola de applicacdo funcionard, durante o dia, no
proprio edificio da Escola Normal.

Art. 103. Os alumnos e alumnas approvados nas materias das
duas primeiras séries de estudo praticardo por turmas na escola
de applicacéao.

Art. 104. O director, de accordo com o professor da aula de
applicacdo, regulara o ensino pratico como melhor convier ao seu
alto destino.

Art. 105. Ficara privado das vantagens deste regulamento todo
aquelle que ndo se exercitar assiduamente no ensino pratico,
pelo menos, por espa¢co de um anno (BRASIL, 1890a).
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Fica evidente a presenca da escola de aplicacdo® como polo de realizacéo
da pratica. Entretanto o que estd estipulado no artigo 104, transcrito
anteriormente, € que a responsabilidade da Pratica estd com o Diretor e 0
professor da aula de aplicacdo. Nesse Regulamento, no entanto, o curriculo néo
prevé disciplinas consideradas de formacdao didatica ou pedagdgica.

O carater cientifico, a preocupag¢do com o ensino de Sociologia e Moral,
reafirma o entendimento da época, acerca do que seria necessario para formar o
professor. Para compreender a auséncia de disciplinas como Pedagogia e
Metodologia, que faziam parte dos Curriculos anteriores da Escola Normal, é
preciso considerar que

[..] segundo o modelo epistemolégico defendido pelos
positivistas, ligado ao primado da inducédo, e a determinacdo de
leis constantes, capazes de permitir a previsdo, a educacéo (a
pedagogia) ndo tinha ainda um estatuto cientifico e se encontrava
num estagio de evolucdo ainda confuso e nao sisteméatico [...]
(CARTOLANO, 2000, p. 2).

No intuito de exemplificar a argumentacdo anterior, transcrevemos a
maneira proposta para efetivacdo do curriculo da Escola Normal da Capital da
Republica em1890:

12 serie

Portuguez.

Arithmetica e algebra.

Francez (diariamente).

Calligraphia.
22 serie

Portuguez.

Chorographia do Brazil.

Geometria e trigonometria (diariamente no 1° semestre e
tres vezes por semana no 2°).

Mecanica racional precedida das indispensaveis no¢des de
calculo e geometria geral (no 2° semestre, diariamente).

*3 VariacSes foram usadas para o termo, como escola primaria anexa, escola anexa e escola
modelo. A nomenclatura mais utilizada depende, de certa forma, da regido e do periodo. O que
encontramos € que, antes da Republica, utilizava-se muito o termo escola anexa ou escola
primaria anexa. Depois da Republica, por influéncia da Reforma paulista, o termo mais utilizado foi
de Escola Modelo e Escola Modelo Anexa. A partir da década de 30 do século XX aparece com
mais frequéncia o termo Escola de Aplicacédo e Escola de Aplicacao Pratica.
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Desenho (stigmographia).

Musica.
3?2 serie

Reviséo da mecanica.

Astronomia (alternando com a mecanica, tres vezes por
semana).

Historia do Brazil.

Physica (no 2° semestre, diariamente).

Desenho.

Musica.

Gymnastica.
42 serie

Revisado da physica.

Chimica (diariamente no 1° semestre e alternando com a
physica no 2°).

Biologia (no 2° semestre diariamente).

Geographia e historia.

Desenho.

Musica.

Trabalhos de agulha (para o sexo feminino).

Trabalhos manuaes (para o sexo masculino).
52 serie

Revisao da biologia.

Sociologia (diariamente no 1° semestre e tres vezes por
semana no 2°).

Moral (tres vezes por semana no 1° semestre e diariamente no
29).

Desenho.

Musica.

(BRASIL, 1890a).

N&o se pode desmerecer a iniciativa da Reforma Benjamin Constant.
Embora nédo tenha logrado éxito, mostra o compromisso republicano com a
educacao laica e a énfase ao método de ensino intuitivo.

Da passagem de Benjamin Constant na Instrucdo Pudblica do Distrito
Federal, ha, também, que se destacar a criacdo do “Pedagogium”, Museu
Pedagdgico Brasileiro, que foi instituido pelo Decreto Federal n°. 667, de 16 de
agosto de 1890.
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A inspiracdo para a criagdo do “Pedagogium” foi encontrada em paises
europeus que ja contavam com este estabelecimento. Os republicanos
consideravam que a existéncia desse modelo de estabelecimento foi a condigéo
para 0s avancos conseguidos por aqueles paises na educacdo. Para os
republicanos, a presenca de um estabelecimento incumbido de vérias atividades,
gue pudessem servir para orientacdo aos professores, poderia melhorar a
educacdao no Brasil.

No “Pedagogium” do Distrito Federal, “foi publicada a ‘Revista Pedagdgica’

cuja assinatura era obrigatéria a todo pessoal docente municipal” (SILVEIRA,

445,

1954, p. 34). O Regulamento do “Pedagogium™” previa suas finalidades em seus

artigos iniciais:

Artigo 1 - O Pedagogium tem por fim:

Constituir-se o centro impulsor das reformas e melhoramentos de
gue carece a instruccdo nacional, offerecendo ao professores
publicos e particulares os meios de instrucgdo proffissional, a
exposi¢cdo dos melhores methodos e do material de ensino, mais
aperfeicoado.

Artigo 2 - Conseguira este fim mediante:

e a boa organisacdo e exposicdo permanente de um Muséo
Pedagogico;

e conferencias e cursos scientificos adequados ao fim da
instruccao;

e gabinetes e laboratérios para o estudo pratico das sciencias
physicas e historia natural;

e concursos para os livros e material classico das escolas
publicas primarias;

e  exposi¢cdes annuaes;

e direccdo de uma escola primaria modelo;

o instituicdo de uma classe typo de desenho e de officinas de
trabalhos manuaes;

“ No Regulamento, constam 12 capitulos que fornecem uma idéia da identidade do
“Pedagogium”: Capitulo | - Do fim do Pedagogium e sua organisacdo, Capitulo Il - Da exposi¢cédo
permanente do museo pedagogico, Capitulo 11l - Dos cursos e das conferencias, Capitulo IV - Dos
Gabinetes e Laboratorios, Capitulo V - Dos concursos para os livros e material classico das
escolas publicas, Capitulo VI - Das exposicGes escolares annuaes, Capitulo VII - Da escola
modelo, Capitulo VIII - Da classe typo de desenho, Capitulo IX - Das officinas de trabalhos
manuaes, Capitulo X - Da Revista Pedagogica, Capitulo XI- Do pessoal, Capitulo Xl - Disposic6es
geraes. O “Pedagogium” foi extinto em 1921.
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e  publicacdo de uma Revista Pedagogica.
(BRASIL, 1890b).

O destaque a ser observado na finalidade do “Pedagogium”, é ter sido
criado com a intengcdo de contribuir com o ensino e o trabalho do professor.
Observa-se que a Direcdo do “Pedagogium” teria sob sua responsabilidade a
direcdo de uma escola primaria modelo, para, nela, desenvolver atividades que
pudessem servir de modelo para as outras escolas.

A reforma Benjamin Constant “[...] atendeu fundamentalmente a clientela
vinda dos segmentos médios da populacdo em busca da formacédo e qualificacao
para ocupar cargos na administracdo e na burocracia do estado” (CARTOLANO,
2000, p. 4). Por isso, os criticos dessa Reforma a definem como elitista, mesmo
prevendo a obrigatoriedade de ensino e a universalizacao da escola.

Essa Reforma por ter sido elaborada no ambito do Distrito Federal, poderia
ter sido referéncia para as demais provincias. No entanto, em virtude da
orientacdo positivista, as criticas a ela foram acirradas, afastando a possibilidade
de sua efetivagdo na pratica.

A segunda reforma a ser abordada foi realizada no Estado de S&o Paulo.
Trata-se da Reforma instituida pelo Decreto n°. 27, de 12 de marco de 1890, na
administracdo do governador Dr. Prudente J. de Morais Barros.

Efetivada por Caetano de Campos* provocou entusiasmo nos intelectuais
da época. Pelas mudancas que promoveu foi considerada modelar para as
demais provincias (REIS FILHO, 1995).

Apés a proclamagdo da Republica, aconteceu um fortalecimento da
provincia de S&o Paulo que se tornou centro dos debates politicos e
educacionais. Talvez, como evidencia Azevedo (1963, p. 631), porque “[...] foi em
S&o Paulo para onde se deslocou o centro da vida econdmica do pais, que tomou

maior impulso a instru¢gédo nos seus diversos graus e modalidades”.

4> Antonio Caetano de Campos, médico, nomeado diretor da Escola Normal de Sao Paulo por
Prudente de Morais, por indicacdo de Rangel Pestana, com o objetivo de colocar em pratica a
reforma da Escola Normal, considerada a primeira fase da reforma de ensino paulista. Essa
Reforma teve sua efetivacéo entre janeiro de 1890 e setembro de 1891, porque a morte prematura
de Caetano de Campos, em 12 de setembro de 1891, deixou sua obra apenas iniciada. A Reforma
paulista de 1890 foi amplamente estudada por Reis Filho (1995).
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Isso pode ter acontecido pelo fato que esta Provincia/Estado subsidiou as
politicas imigratorias a partir de 1886. Além disso, as novas perspectivas criadas
para os colonos com a abolicdo do trabalho servil, o desenvolvimento da lavoura
cafeeira, que atingiu, em 1895, uma grande alta de precos para o café, foram
algumas das causas que atrairam e fixaram um grande nimero de imigrantes no
Estado (AZEVEDO, 1963).

No Estado de Sao Paulo, as discussfes acerca da Instru¢do Publica e do
Método de Ensino Intuitivo, nos anos anteriores a Republica, fez com que

intelectuais ligados a essa discussao, estivessem

[...] a frente das iniciativas no ambito da imprensa republicana,
onde, na situacdo de colaboradores ou redatores, escreveram
sobre a questdo educacional, apontando os problemas da
instrucdo publica e falando das iniciativas e possibilidades
(SCHELBAUER, 2005, p. 139).

Os debates movimentaram S&o Paulo e as iniciativas relacionadas com a
instrucdo publica, fora do ambito do governo, fortaleceram a elite intelectual
paulista, conferindo-lhe credibilidade. Foi essa credibilidade que posicionou o
Estado de Sao Paulo com possibilidades de influenciar o pensamento da nac¢éo
republicana.

A crenca generalizada na educacao e na instrucédo fez com que
os homens das décadas de 1870 e 1880 se propusessem a
ilustrar, passando a interferir nos assuntos educacionais,
tomando a escolarizagdo elementar como uma de suas principais
bandeiras de luta (SCHELBAUER, 2005, p. 139).

Esses fatos fortaleceram os intelectuais paulistas. A credibilidade na forca
e inovacdo de suas idéias, e na organizacdo politca fez com que o
encaminhamento das questdes relativas a educacao, depois da Proclamacao da
Republica, estivessem mais vinculadas aos republicanos paulistas. Além disso,



85

Tao logo proclamada a Republica, os governantes do Estado de
Sao Paulo, representantes do setor oligarquico modernizador que
havia hegemonizado o processo de instauracdo da Republica,
investem na organizacdo de um sistema de ensino modelar. E
assim que a escola paulista, estrategicamente, constituiu-se
signo do progresso que a Republica instaurava; signo do
moderno, que funcionava como dispositivo de luta e de
legitimacdo na consolidagdo da hegemonia desse Estado na
Federagéo (CARVALHO, 2000b, p. 225).

A reforma da Escola Normal, considerada como eixo da reforma da

7z

instrucdo publica do Estado de Sao Paulo, é fator de orgulho e grande
importancia para os dirigentes da época. Tanto que, na exposi¢cdo apresentada
por Prudente de Morais ao segundo Presidente da Provincia do Estado, Dr. Jorge
Tibiric4, ao entregar a administracdo, em 18 de outubro de 1890, assim se
expressa:

A instruccao bem dirigida é, sem contestacdo, mais forte e efficaz
elemento do progresso, e de todos os fatores da instruccao
popular, 0 mais poderoso e indispensavel é a instrucgdo primaria
largamente diffundida e convenientemente ministrada.

Mas, o0 ensino ndo pode ser efficaz e regenerador, sem
professores bem preparados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagdgicos e com um cabedal scientifico
adequado as necessidades da vida actual.

A Escola Normal do Estado ndo satisfazia as exigencias do
tirocinio magistral a que é destinada, pela inefficiencia do seu
programma de estudos e pela carencia de preparo pratico de
seus alumnos.

Era necessario reorganisar esse estabelecimento profissional e
collocal-o em condi¢cbes de poder dar aos candidatos a carreira
do magisterio primario a educacao intellectual, moral e pratica
necessario ao bom desempenho dos deveres do professor, e &
regeneracdo progressiva da escola publica e da instruccéo
primaria.

Era urgente essa reforma; devia presidir a qualquer outra sobre a
instruccao publica, & que servira de base como a pedra angular
do edificio (EXPOSICAO, 1890, p. 39-40).
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Podemos observar, nas palavras de Prudente de Morais em 1890 que o
ponto fundamental da reforma era que a instrucdo primdaria deveria ser
“convenientemente ministrada” com professores bem preparados. Nesse sentido
argumenta a necessidade de modernos processos pedagdgicos e cabedal
cientifico.

Ao recomendar que a educacao ndo pode ser eficaz “sem professores bem
preparados” e que a estes professores deveria ser dada a “educacao intellectual,
moral e pratica necessaria ao bom desempenho”, determinou, de certa maneira,
as bases da reforma paulista, tomadas como referéncia por outros estados da
federacao.

Outra questao a destacar na exposicao do Governador é que ele utiliza a
idéia de formacgao pratica de forma bastante enfatica. Ao referir-se a necessidade
de professores bem preparados, especifica que estes, devem ser “praticamente
instruidos” e que, nas Escolas Normais, “a educacao intellectual, moral e pratica”
necessaria a sua atuacao, sera ministrada.

A exposicao deixa claro o traco forte da época acerca da Préatica de Ensino,
0 eixo da formacdo do professor. Em outro momento da exposicao, justifica a
implantacéo da Escola-Modelo:

Por isso, de accordo com a opinido dos mais competentes, por
decreto n. 27 de 12 de Marco reformei a Escola Normal e converti
em escolas-modelo as escolas annexas, e pela resolugéo de 14
de junho, com audiencia da respectiva congregacao, expedi o
Regulamento que actualmente rege aquelle estabelecimento.
(EXPOSICAO, 1890, p. 40).

E interessante notar que Prudente de Morais afirma que realizou a Reforma
ouvindo a opinido dos mais competentes. Nesse caso, as indicagcbes mostram
tratar-se de Rangel Pestana. Reis Filho (1995) transcreve trechos de cartas
enviadas por Prudente de Morais a Rangel Pestana*, que enfatizam a confianca

do Governador em suas idéias.

“*Francisco Rangel Pestana (1839-1903) foi signatario do Manifesto Republicano de 1870,
deputado da Provincia de Séo Paulo, atuou nos debates que antecederam a Republica. Depois da
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Em 23 de janeiro de 1890, Prudente de Morais escreveu a Rangel Pestana:
“...] embora de longe, continuards a ser meu mentor nos negocios relacionados a
instrucao publica de Séao Paulo [...]"” (REIS FILHO, 1995, p. 47).

Em outra carta, com data de 20 de marco de 1890, depois da publicacdo

do Decreto, Prudente de Morais parece prestar contas ao “mentor”:

Como tera visto pela publicacdo do decreto, saiu pode dizer-se
como vocé o concebeu. A redacdo mesma da maior parte dos
artigos € a sua. Nao haveria mal em té-la alterado, e eu o teria
feito em muitos pontos, se estivéssemos juntos. Na sua auséncia,
porém, quis 0 mais possivel mostrar-lhe quanto acato sua opiniao
(REIS FILHO, 1995, p. 49).

A influéncia de Rangel Pestana na Reforma de Ensino Paulista é
evidente?’. Essa Reforma expds os anseios dos republicanos em formar bons
mestres. Mestres que pudessem contribuir com a reorganizagcdo da instrucéo
priméria, considerada, “[...] sem contestacdo mais forte e efficaz elemento do
progresso, e de todos os fatores da instruccdo popular”, repetindo as palavras de
Prudente de Morais, em outubro de 1890.

Para Azevedo (1963, p. 632), desde a reforma de 1890, efetivada por
Antonio Caetano de Campos, “[...] entra a escola de formacédo de professores
primarios em uma fase nova, -uma das mais brilhantes de sua historia— ". A
grande forca da Reforma foi a institucionalizacdo da Escola-Modelo anexa a
Escola Normal. Mudou-se, com isso, substancialmente, a formacdo do
professorado.

Nos documentos estudados anteriormente, percebemos que as escolas
primarias anexas a Escola Normal transformam-se em escolas-modelo e
ganharam, com isso, espaco, organizacdo, método e credibilidade na formacao
do professor primario.

Proclamacédo da Republica, assumiu a direcdo da Provincia no triunvirato — governo provisorio
(16/11/1889 a 14/12/1889) juntamente com o Coronel Joaquim de Sousa Mursa e Prudente de
Morais, nomeado governador em 14/12/1889. Em 1990, foi eleito Senador, o que o afastou do
governo paulista. Na época da Reforma, estava em Petropolis, participando da comissdo
encarregada de elaborar o Projeto da Constituicdo Republicana, porém havia assumido um
compromisso com Prudente de Morais em orientar a reforma da educacéo paulista. (REIS FILHO,
1995).

" Sobre esse assunto indicamos: Hilsdorf (1986), Reis Filho (1995) e Schelbauer (2003).
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Embora ainda se tenha uma formacéo quase que exclusivamente na pratica,
a instituicdo da Escola-Modelo possibilitou um norte para a formacéo do professor
que, a partir daguele momento, nela se concentra, diferenciando-se em dois
aspectos da formacao existente até entao: a necessidade de frequéncia a Escola

Normal e certa uniformidade de ensino na escola-modelo, local em que:

[...] os futuros mestres podiam ‘ver como as criangas eram
manejadas e instruidas’. Desse modo de aprender centrado na
visibilidade e na imitabilidade das préaticas pedago6gicas esperava-
se a propagacdo dos métodos de ensino e das praticas de
organizacao da vida escolar (CARVALHO, 2000b, p. 225).

A Escola-Modelo, criada pelo Decreto de 12 de marco de 1890, era
destinada a Prética de Ensino para os alunos do 3° ano da Escola Normal. Nas
palavras de Caetano de Campos, “[...] enquanto setor de préatica de ensino, a
Escola-Modelo é quase autdnoma” (REIS FILHO, 1995, p. 54). A afirmacao esta
baseada na estrutura montada para a realizacdo da pratica de ensino, ou seja, 0s
alunos eram designados pelo diretor e, sob a inspecdo dos professores da
Escola-Modelo, executavam o ensino pratico.

A vinculacdo entre os professores da Escola Normal e o ensino prético
realizado na Escola-Modelo era, a principio, minima. Como enfatizou Caetano de
Campos, a Escola-Modelo é “quase autbnoma”. A frequéncia nela era obrigatéria.
As faltas tinham as mesmas conseqiéncias que na Escola Normal, ou seja,
inviabilizavam a continuidade dos estudos.

Tamanha € a responsabilidade atribuida a essa escola na formacédo do
professor por Caetano Campos que, entusiasticamente assim a explica e justifica
no relato transcrito por Reis Filho (1995, p. 48-49):

[...] a chave de toda a evolugdo do ensino escolar, como o
concebe o decreto de 12 de marco, repousa sobre a pratica que
devem ter os alunos mestres na escola modelo, mais do que a
ampliagdo do curso superior, com a criagdo de novas cadeiras.
[...] Toda a erudigdo que eles puderem colher no curso superior
da Escola, de nada lhes valerd se nao forem a escola das
criancas aprender como sdo elas manejadas e instruidas. E ai



89

gue se revelara aos olhos dos futuros professores 0 mundo, novo
para ele, de ensino intuitivo”.

A expressao enfatica de Caetano Campos possibilita a discussédo de trés
guestbes em relacdo a Escola-Modelo. Em primeiro lugar, a énfase na evolucéo
do ensino escolar por meio da formacdo do professor nessa escola. Em segundo
lugar, a importancia maior dada a formacdo pratica e modelar, obtida pelos
professores por meio dela. Por fim, institucionaliza a formacao do professor pelo
meétodo de ensino intuitivo.

Ao definir a implantacdo da Escola-Modelo como promotora da evolugdo do
ensino no que se refere a formacédo do professor, é preciso compreender que,
nessa instituicdo, a formacao apresenta-se diferente do que acontecia até entéo.
Ou seja, a organizacao e estrutura diferem do modelo “artesanal” que foi marcado
pelo aprendizado do método mutuo, ou pela formacéo recebida pelos professores
adjuntos.

Assim, é que a Escola Modelo era constituida, como instituicdo
nuclear da Reforma, pois nao seria possivel, segundo o ponto de
vista do reformador, ‘ser mestre em tais assuntos, sem ter visto
fazer e sem ter feito por si' (CARVALHO, 2000b, p. 225).

Na perspectiva da reforma instituida por Caetano de Campos, a Escola-
Modelo foi organizada de forma a garantir o aprendizado da funcéo de professor.
Além de estar adequadamente mobiliada e com material necessario, 0s
professores que nela atuavam eram reconhecidamente bons professores, ou seja,
modelos.

O cuidado com a implementacédo das acbes que eram desenvolvidas na
Escola-Modelo fortaleceu a sua estrutura e intencdo, considerando que, na
pedagogia moderna, a arte de ensinar era extremamente pratica, ou seja,

[...] no ambito dessa pedagogia, ensinar a ensinar € fornecer
esses modelos, seja na forma de roteiros de licdes, seja na forma
de praticas exemplares cuja visibilidade €é assegurada por
estratégias de formacdo docente, preferencialmente dadas a ver



90

em Escolas Modelo, anexas as Escolas Normais” (CARVALHO,
2000a, p. 113).

Entretanto, o0 modelo de formacdo do professor pensado por Caetano de
Campos, com a institucionalizacdo da Escola-Modelo, ndo tinha apenas uma
conotacdo de formacdo na pratica, como acontecia na formacdo por meio do
método de ensino muatuo ou, no caso, da formacdo por meio dos professores
adjuntos. Ao realizar a Préatica de Ensino na Escola Modelo, o aluno do terceiro
ano da Escola Normal entrava em contato com o trabalho de um professor da
Escola-Modelo, e era por ele orientado e supervisionado. Esse professor era
encarregado da formacao pratica desse aluno.

Cabia ao aluno da Escola Normal na Pratica de Ensino observar
atentamente o trabalho do professor e anotar as suas observacdes. Durante duas
horas diarias, o aluno realizava observacdo da pratica de um professor
experiente. Com isso, 0 aluno-mestre apreendia por meio da observacao, para,
depois, reproduzir o que havia aprendido na direcéo de classe.

No curriculo da Escola Normal de 1890, na terceira série, além da
disciplina de Organizacdo das Escolas e sua Direcdo, aparecem os Exercicios
Praticos. Estes eram realizados na Escola-Modelo. Na primeira e segunda série,
entretanto, ndo havia nenhuma disciplina de formagdo. As disciplinas
apresentavam um carater utilitdrio de cunho humanistico (ALMEIDA, 1995).

O curriculo da Escola Normal de 1890, em consonancia com Reis Filho

(1995, p. 53-54, grifo nosso), estava assim constituido:

PRIMEIRO ANO

Portugués

Aritmética

Geografia e Cosmografia

Exercicios militares (se¢cdo masculina)

Prendas e exercicios escolares (se¢do feminina)
Caligrafia e Desenho

SEGUNDO ANO

Portugués

Algebra e escrituracdo mercantil (se¢cdo masculina)
Geometria

Fisica e Quimica

Ginéstica



91

Musica

Desenho

Economia Doméstica e Prendas (se¢éo feminina)
TERCEIRO ANO

Histdria do Brasil

Biologia

Educacéo Civica e Economia Politica
Organizacao das escolas e sua direcdo
Exercicios praticos.

Nesse curriculo, foi mantida a divisdo da secdo masculina e feminina com
disciplinas distintas para cada sexo. As mulheres cursariam as disciplinas
“Prendas e exercicios escolares” e “Economia Doméstica e Prendas”. Na sec¢ao
masculina: “Exercicios militares e Algebra”, além de “Escrituragio mercantil”
compunham o universo de estudo dos homens.

De acordo com Reis Filho (1995) e Almeida (1995; 2008), ndo havia
vinculacdo entre a disciplina de “Organizacdo das escolas e sua direcdo” e a
Pratica de Ensino que acontecia na Escola-Modelo. Isso porque, nessa escola, 0s
normalistas eram orientados pelos professores de acordo com sua organizagao
prépria, e ndo pelos professores da Escola Normal.

A institucionalizagdo da Escola-Modelo iniciou uma nova fase no que se
refere a formacao do professor, por estabelecer o local apropriado para a Pratica
de Ensino, método e, sobretudo, por organizar as condicdes materiais e
estruturais, definindo professores-modelo, para que a Pratica de Ensino pudesse
acontecer.

Reafirmamos que ndo € nossa intengcéo avaliar essa maneira de formar o
professor. Nosso intuito € mostrar que existia diferenca entre a preparacéo
exclusivamente pratica, mostrada anteriormente, e a formacédo na Escola-Modelo,
por meio da Pratica de Ensino, com local apropriado, estrutura e materiais
adequados.

O local apropriado foi de fato, uma conquista para a época, porque, nos
modelos de preparacdo anteriores, por meio do método matuo ou como professor
adjunto, ndo havia uma estrutura prépria. No caso do treinamento no método
mutuo, o professor que tivesse adequado conhecimento do método poderia
ensina-lo. A mesma idéia pode ser considerada para a formacédo dos adjuntos.
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A luta pela formalizacéo da Escola-Modelo, como local apropriado para que
os futuros professores aprendessem, na pratica, o oficio de ensinar, pode ser
encontrado em outros locais.

Estudos mostram que a atuacdo de José Carlos de Alambary Luz, como
diretor da Escola Normal de Niter6i entre os anos del868 a 1876, ganhou um
clima de euforia pedagogica, que se instituiu com a idéia de transformar a
instituicdo em ‘modelo’. Muitas reformas aconteceram no periodo e o diretor “[...]
reformou, também, as escolas anexas, masculina e feminina, onde se realizavam
as aulas praticas, imprimindo uma nova organizacdo administrativa e pedagdgica,
afinada com os preceitos da época” (VILLELA, 2005, p. 109).

Além disso, na Escola Primaria Anexa a Escola Normal de Niterdi, as
reformas curriculares e metodolégicas aconteceram na teoria e na pratica dos
futuros professores. Com o objetivo de melhor formar os professores, até os
castigos corporais, como recurso disciplinar, deixaram de ser utilizados. A
introducdo do método de ‘licdo de coisas’ modificou o fazer do professor em sala
de aula. E necessario destacar, aqui, que essas reformas aconteceram ainda no
periodo do Império, muito antes da Reforma paulista de 1890.

Essas mudancas tinham como objetivo tornar o trabalho realizado pelos
professores dessa escola como modelo para ser aprendido. Ao trabalho do
professor foram introduzidos novos materiais didaticos, o que modificou a pratica
pedagdgica das alunas e alunos-mestres nas escolas anexas, e trouxe nova
representacao da formacéo docente.

Mesmo gue se tenham algumas observacdes a fazer quanto a formacéao do
professor, instituida com a pratica na Escola-Modelo, ndo se pode, de forma
alguma, deixar de lado o significado que representou a implantacédo da Pratica de
Ensino nessa escola. Mesmo porque ha de se compreender essa instituicdo em
seu tempo e época.

A importancia atribuida a Pratica de Ensino efetuada nas
Escolas-Modelo tornou-se maior, com incidéncia de alta carga
horaria. Os métodos e processos de ensino comecavam a ocupar
papel relevante no pensamento dos educadores da época, que
consideravam indispensavel na formacdo do professor seu
preparo na técnica de transmissdo de conhecimentos, a qual
passava a ser regida segundo algumas normas pré-fixadas e nao
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de forma espontinea e de acordo com o pensamento livre de
cada mestre. O treinamento pratico na Escola-Modelo tornou-se
requisito indispensavel na formacao dos professores, tanto que,
no caso das escolas complementares, era fornecido aos alunos o
diploma de professor da Escola Preliminar somente apds estagio
de um ano nas Escolas-Modelo (ALMEIDA, 1995, 681).

Tao forte e autbnoma foi a presenca da Escola-Modelo que quase teve
sentido e expressao propria. No Decreto de 12 de marco de 1890, sua
organizacao estava estruturada em trés graus de ensino: 1° grau para criancas de
sete a dez anos de idade; 2° grau para as criancas de dez a catorze; e o 3° grau
para adolescentes de catorze a dezessete anos. A efetivagcdo, no entanto,
aconteceu apenas para o ensino do primeiro grau (REIS FILHO, 1995).

Caetano de Campos pensou na Escola-Modelo como escola de
demonstracdo metodoldgica “[...] desde que o método intuitivo e os processos de
ilustracdo pedagogica foram aceitos como técnicas desejaveis ao ensino” (REIS
FILHO, 1995, p. 167). O método de ensino intuitivo, também denominado licdes
de coisas, preconiza que "o conhecimento das coisas que nos rodeiam € possivel
pelo fato de termos sentidos que fazem a ligacao entre o objeto a ser conhecido e
0 sujeito que o conhece, criando as idéias” (VALDEMARIN, 2006, p.171).

Observar o trabalho de um professor experiente na Escola-Modelo foi a
base da Préatica de Ensino, inaugurada com a reforma Caetano de Campos. Por
isso, € possivel afirmar, diante das questdes apresentadas acerca do
funcionamento da Escola Modelo, que “[...] a arte de ensinar torna-se largamente
dependente da capacidade de observar” (CARVALHO, 2000b, p. 226).

As mudancas verificadas posteriormente a reforma paulista de 1890 néo
alteraram fundamentalmente a sua estrutura. A Escola-Modelo passou a ser
centro de referéncia para a organizacdo da escola primaria, atuando “[...] como
centro de irradiacdo dos novos métodos de ensino — propriamente 0 método
intuitivo ou licbes de coisas — e, ainda, como referéncia de organizacdo da escola
priméria” (SOUZA, 2006b, p.113).

A expressao do préprio Caetano de Campos em 1890, sobre a organizacao
da Pratica de Ensino na Escola-Modelo, parece mostrar 0 entusiasmo com que
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vivenciou a sua proposta de formacdo do professor, conforme citacdo de Reis
Filho (1995, p. 77):

Pude verificar que em 4 curtos meses de tirocinio, com
frequéncia diaria de 2 horas apenas, o0s alunos-mestres
conseguiram um adiantamento nunca imaginado sequer em toda
a existéncia anterior da escola Normal.

O novo horizonte que se dilatou perante os normalistas, iniciados
nas praticas do ensino intuitivo, fé-los aproveitar uma aptidao de
gue eles mesmos se admiravam. Com esse foco de verdadeiro
ensino o sucesso ficou de tal modo garantido que julgo
indispensavel alargar ainda mais a pratica escolar,
proporcionando seu beneficio aos alunos do 2° ano.

A énfase expressa no Relatério de 1890 demonstra quanto uma mudanca
gue parece pequena movimentou o espaco da Escola Normal. Demonstra que a
Escola-Modelo contribuiu na promocdo de um novo momento para a Préatica de
Ensino. Embora ainda pela pratica da observacdo, mas com o suporte de poder,
além de observar e imitar, demonstrar. O futuro professor passa a incorporar, em
seu cotidiano de aluno, a atividade de observar pensando sobre o que vé. Nao
simplesmente vé e imita como na Pratica do Ensino.

No contexto da proposta, a Reforma paulista de 1890 nao trouxe apenas

um novo modelo de formacé&o de professores, porque

Ao iniciar a reforma da instrucdo publica pela reforma da escola
normal, os republicanos paulistas corroboraram a crenca na
imprescindibilidade da formacdo dos professores para a renovagao
da escola publica compreendida, fundamentalmente, com a adocéao
de novos processos de ensino, especialmente a ado¢cao do método
intuitivo (SOUZA 20064, p. 53).

A importancia da Escola Modelo também pode ser traduzida no Relatério
do Governador Prudente de Morais. Com um topico especialmente destinado a
ela.
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Annexas a Escola Normal funccionavam duas escolas primarias,
uma para cada sexo, com professores e regimen em tudo eguaes
aos do commum das escolas publicas.

Converti essas escolas em escolas-modelo, para ahi praticarem
os alumnos normalistas, na regencia das cadeiras.

Cada uma dessas escolas ficou dividida em tres seccoes,
correspondente aos tres graos de instrucgdo primaria.

Actualmente as escolas-modelo, onde sdo empregados os
processos e methodos modernos de ensino, ministram instrugao
sélida as creancas que as freqlentam e servem de officinas
onde, diariamente, os alumnos normalistas do 3°. Anno
aprendem praticamente a ensinar e a reger escolas
(EXPOSICAO, 1890, p. 41-42).

Para dar estrutura e unidade a formacdo dos futuros professores, foram
contratadas duas professoras. Sobre essa contratacao, o Presidente da Provincia,
Prudente de Morais afirma:

Tive a felicidade de poder confiar a direccédo das escolas-modelo
a duas professoras distintictas, Mis Marcia P. Browne e d. Maria
G. L. de Andrade, a primeira americana e a segunda brazileira,
educada na America do Norte, as quaes servem desde 10 de
abril mediante contracto, vencendo mensalmente a primeira
300%$000 e a segunda 500$000.

Os resultados obtidos em poucos mezes provam quanto fui bem
inspirado, confiando a professoras tdo competentes quanto
dedicadas ao cumprimento de seus deveres a organizagdo e
direccao das escolas-modelo (EXPOSICAOQ, 1890, p. 42).

As duas notaveis professoras deram forma inicial a Escola-Modelo, Dona
Maria Guilhermina Loureiro de Andrade, professora que passou quatro anos nos
Estados Unidos e ficou responsavel em dirigir a classe feminina e Miss Marcia
Browne, americana, ex-diretora da high school em Malden (Boston), especialista,
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que veio ao Brasil para trabalhar na Escola Americana de S&o Paulo. Na Escola-
Modelo, dirigia a classe masculina. (REIS FILHO, 1995; MONARCHA, 1999).

Segundo Reis Filho (1995), a formagédo americana das duas professoras
norteou o encaminhamento aos futuros professores. A presenca dessas
professoras na Escola-Modelo imprimiu a formacao dos professores um carater
de treino, de dominio de procedimentos pedagdgicos sem preocupacdo com as
suas diretrizes basicas ou fundamentos tedricos. Dominavam muito bem a técnica
do método intuitivo sem, contudo, conhecer seus fundamentos tedricos.

A formacao pretendida por Caetano de Campos pressupunha mais que
dominio da técnica de ensinar, entretanto isso ndo aconteceu. Na organizacao
realizada na Escola-Modelo, o que prevaleceu foi a formacéo préatica. Porém a
instituicdo da Escola-Modelo promoveu mudancas na Préatica de Ensino, cumpriu

a sua funcéo, nagquele momento, como modelo de

[...] demonstragdo de procedimentos didaticos, de observagéo e
pratica de ensino para os alunos do terceiro ano do curso normal
e, finalmente, ponto de irradiacdo das técnicas fundamentadas no
método intuitivo de ensino (MONARCHA, 1999, p. 179).

Na afirmacao de Monarcha (1999), encontra-se o segundo fundamento da
implantacdo da Escola-Modelo, que é o método. O método de ensino intuitivo,
que ja havia sido referenciado na Reforma Ledncio de Carvalho de 1879, ganhou
expressao na Escola-Modelo.

A Pratica de Ensino na Escola-Modelo se configurou e assim avancgou,
pelas primeiras duas décadas do século XX. Entre 1890 e 1920, muitos curriculos
se sucederam na organizacdo da Escola Normal. Entretanto a Préatica de Ensino
continuou a ser efetivada na Escola Modelo. Nao nos moldes que Caetano de
Campos havia implementado. Também ndo tinha a organizacdo primorosa
pretendida por Maria Guilhermina Loureiro de Andrade e Miss Marcia Browne ou
a idealizacao de José Carlos de Alambary Luz.

Foi muito importante a presenca de Caetano de Campos na organizacao

da Escola Normal. No Livro Jubilar da Escola Normal da Capital, organizado por



97

Jodo L. Rodrigues em 1930*, encontramos um apéndice com o histérico dos
acontecimentos que cercaram a organizacdo das homenagens realizadas a
Caetano de Campos, em 1930, por sua elevada contribuicdo para com a Escola
Normal.

Ao referir-se a importancia do trabalho desenvolvido por Caetano Campos
na Reforma da Escola Normal Paulista, o professor Jodo Toledo enfatiza: “E
assim a Escola Modelo se fez laboratorio pedagdgico, onde uma geracao
enthusiasta e clarividente treinou a sua arte para as lutas da educacao” Essa
Conferéncia sobre Caetano de Campos foi realizada pelo professor Jodo Toledo
em 13 de setembro de 1930 e foi transcrita em Rodrigues (1930, p. 288).

Na célebre frase de Rui Barbosa “Reforma dos Mestres pela reforma dos
métodos”, esta presente a idéia que se consubstanciou na Escola Normal no final
do século XIX e inicio do século XX: mudanca de posicionamentos e de
encaminhamentos quanto a formacao do professor. A distancia existente entre a
Pratica do Ensino e a Pratica de Ensino, em nosso entendimento, foi a
implantacdo e consolidacdo da Escola Normal, como local para formacdo do
professor. Além disso, cabe destacar a organizacdo da formacdo pratica,
primeiramente, nas escolas primarias anexas e, posteriormente, na Escola-
Modelo.

A Prética de Ensino, no final do século XIX e inicio do século XX, nédo
adquirira ainda o status de disciplina. Porém, na Reforma paulista de 1890,
considerada a unica Reforma que alterou significativamente o ideal de formacéao
pratica do professor (ALMEIDA, 1995; REIS FILHO, 1995), foi implantada com
estatuto definido e funcéo especifica, tendo como local a Escola-Modelo Anexa.

Nessa secdo, as questdes apresentadas tiveram o intuito de demonstrar,
por meio de fontes variadas, que a pratica foi o dispositivo utilizado para a
formacao de professores antes e depois da criacdo da Escola Normal. Entretanto
assumiu, ao longo do periodo estudado, 1822-1892, diferentes configuracdes.

“8 Livro Jubilar da Escola Normal da Capital contém a relacédo completa dos diplomados de todos
0s institutos congéneres do Estado de 1876 a 1929. Considerado pelo seu organizador como
“arvore genealogica da grande familia normalista de S&o Paulo” faz também referéncia a histéria
da implantacao de todas as Escolas Normais Paulistas até 1929 (RODRIGUES, 1930).



98

Primeiramente, como Pratica do Ensino, utilizando-se da convivéncia,
imitacdo e observacdo de um professor de primeiras letras, ou seja, “modelo
artesanal” de preparacédo do professor. Essa maneira foi usada nas escolas de
ensino mutuo e com os professores adjuntos.

Depois, como Pratica de Ensino, com estrutura e organizacao propria, com
aporte tedrico necessario a formacado. Nesse caso, a responsabilidade pela
formacdo do professor ficou circunscrita a Escola Normal e a preparacao pratica
nas escolas primarias anexas e Escola-Modelo.

Como a intencdo ndo é avaliar a qualidade da Pratica de Ensino realizada
nessas escolas, mesmo porque as evidéncias possivelmente ndo cumpririam
essa funcéo, foi possivel mostrar que aconteceram mudancas significativas na
formacado do professor desde o Império até a Republica.

Essas mudangas ndo aconteceram de maneira uniforme, ndo atingiram
todas as Escolas Normais, bem como ndo aconteceram ao mesmo tempo.
Entretanto, significativas, posto que foram realizadas com as condicOes e
possibilidades de um periodo em que quase tudo estava por construir. Isso
porque, poucas eram as condi¢cdes para a educacao naquele periodo.

A epigrafe que inicia a discussao sobre a Pratica de Ensino a ser realizada
na Escola-Modelo traz as palavras do Presidente Prudente J. de Moraes na
Exposicdo de 1890, projetando a importancia da Escola-Modelo como local de
realizacao da pratica para os alunos do 3° ano da Escola Normal.

Ressalta em sua fala que as escolas-modelo sdo locais onde séo
empregados processos e métodos de ensino, em que as criancas sdo bem
instruidas e servem como oficinas para os alunos normalistas aprender
praticamente.

Entendemos que esse tenha sido o legado da Reforma instituida por
Caetano de Campos em Sé&o Paulo. Ela consolidou uma proposta de formacéo de
professores que havia sido sinalizada nos anos finais do Império, ou seja,
proporcionar a formacgéo pratica do aluno da Escola Normal, na Escola-Modelo,
organizada sob os principios dos modernos métodos de ensino.



3. A CONFIGURACAO HISTORICA DA PRATICA DE ENSINO NA ESCOLA
NORMAL ENTRE 1920 E 1930: EM DEFESA DE UM NOVO MODELO
PEDAGOGICO

E claro que o sucesso no ensino ndo depende

de se copiar servilmente o methodo mais aperfeigoado,
mas de apprehender os principios da arte de ensinar

e de aplical-os intelligentemente na pratica.

E fundamental a pratica do ensino.

Por isso o autor esforgou-se para offerecer de modo claro,
pratico e util o que é essencial

na arte do ensino.

WHITE, (1911, p. 8).*°

O pensamento desta epigrafe foi retirado do prefacio do livro “A arte de
Ensinar. Um manual para mestres, alumnos e para todos que se interessam pelo
verdadeiro ensino da mocidade”, traduzido por Carlos de Escobar por
recomendacdo de Oscar Thompson, entdo Diretor da Inspetoria Geral de
Instru¢do Puablica de Sao Paulo.

O pensamento de White (1911) nos leva a repensar alguns aspectos da
Escola Modelo. As ideias veiculadas em “A arte de Ensinar”, estiveram presentes
no ideéario educacional dos dirigentes da educacado publica paulista, portanto, na
Escola Normal e na Pratica de Ensino desde a reforma Caetano de Campos de
1890.

No prefacio do Manual, o autor justifica ndo ser este um tratado completo
de educacdo, mas instrumento pratico e util a ser utilizado pelo professor no
exercicio da arte de ensinar. Deixa claro ndo s6 no Prefacio, mas em outros
momentos, no decorrer de suas recomendacdes, que “[...] é de muita vantagem
separar-se a arte de ensinar do dominio da philosophia, especialmente da
philosophia duvidosa. [...] [assegurando que] Os principios da arte de ensinar, séo

9 A edicdo a que tivemos acesso é de 1911.
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derivados principalmente da psychologia, e felizmente de seus factos” (WHITE,
1911, p. 7).

Essa referéncia ao Manual é necessaria, porque acreditamos que duas
guestbes precisam ser explicitadas para dar continuidade a nossa discussao. A
primeira relaciona-se a “arte de ensinar”, na perspectiva de Caetano de Campos,
organizada na Escola-Modelo. A segunda tem como pressuposto a presenca
desse Manual por recomendacéo de Oscar Thompson, Diretor da Inspetoria Geral
de Instrucdo Publica do Estado de Séao Paulo.

Oscar Thompson (1872-1935) viveu a reforma Caetano de Campos como
aluno da Escola Normal de S&o Paulo, entre 1889 e 1891. Estudou e conquistou,
na Faculdade de Direito do Largo de Sao Francisco, o titulo de Bacharel em
Ciéncias Sociais e Juridicas em 1899. Entretanto tinha o olhar voltado para a
educacao.

Por ter sido muito bom aluno da Escola Normal, Oscar Thompson foi
convidado por Miss Browne, Diretora da Escola Modelo masculina, para ser
adjunto da Direcao, cargo para o qual foi nomeado em 1892. Com o afastamento
de Miss Browne, assumiu a Direcdo da Escola Modelo do Carmo. Ao ser
inaugurado o novo prédio da Escola Normal de S&o Paulo, assumiu a Dire¢éo da
segunda Escola-Modelo anexa a Escola Normal da S&o Paulo® (1894-1897).
(GONCALVES e WARDE, 2002).

Thompson introduziu significativas mudancas pedagdgicas na Escola-
Modelo, local onde os alunos da Escola Normal realizavam a Pratica de Ensino.
Dentre as mudancas, destacamos: ensaios de homogeneizacdo das classes,
marcando, assim, a presenca forte da Psicologia; mudang¢as nos procedimentos
da leitura elementar, caligrafia e desenho. Tragou o Programa das Matérias para
0s quatro anos do Curso Preliminar, com rol de matérias, contetudos e livros a
serem utilizados nessa fase.

Acreditamos que entre a Reforma proposta por Caetano de Campos (1890)
e 0 ano de 1920, “a arte de ensinar’ passou por diferentes configuracoes.
Caetano de Campos, em suas orientacdes, especificava que, na Escola-Modelo,

*0 Essa indicagdo chama a atencdo, por ser ele recém-formado na Escola Normal, e a nomeac&o
de normalistas para a Dire¢cdo da Escola-Modelo ndo era fato comum. Juntamente com a
nomeacdo de Gabriel Prestes, que, na mesma época, assumiu a direcdo da Escola Normal de
Sao Paulo, iniciou-se a época dos normalistas na direcdo dessas escolas em lugar de outros
profissionais, principalmente da area do Direito.
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os futuros professores aprendiam vendo como as criangcas eram
convenientemente “manejadas e instruidas”. A Escola-Modelo, lugar de
aprendizagem, demonstracao pedagogica, difusdo de novos métodos de ensino,
possibilitaria ao futuro professor compreender, para depois praticar a “arte de
ensinar’.

Na perspectiva da Reforma Caetano de Campos, a funcédo do ensino de
Psicologia na Escola Normal, por exemplo, ndo estava definido. Essa é uma
diferenca quanto ao pensamento implantado na Escola Normal com a presenca
de Oscar Thompson®. As orientacdes se voltam para a importancia da Psicologia
na formacdo do professor e como conhecimento necessario para atuar como
professor.

A presenca forte da Psicologia na Escola Normal aconteceu a partir de
1912, com a criacdo do gabinete de Psicologia na Escola Normal e do Laborat6rio
de Pedagogia Experimental em 1914° Esse fato comecou a modificar a
formagdo do professor primério. White (1911) destaca a importancia da
Psicologia, explica a diferenca entre a criangca pequena e 0 jovem, entre 0s
meétodos para ensinar na escola primaria e na escola secundaria, entre outros
aspectos.

Dentre os principios definidos pelo autor, conhecer as diferencas entre um
grau de ensino e outro, entre os alunos de diferentes idades € fundamental ao
professor para que possa praticar com segurancga a “arte de ensinar". Para tanto,
enfatiza que s6 a Psicologia pode possibilitar esse conhecimento. E dela que
derivam “[...] os principios fundamentaes do ensino, principios que constituenm
uma sciencia de ensinar e sdo proprios a dirigir e uteis praticamente” (WHITE,
1911, p. 20).

*1 Entre os anos de 1901 e 1920, Thompson foi diretor da escola Normal de S&o Paulo e, por duas
vezes nesse periodo, afastou-se da Direcédo da Escola Normal para assumir o cargo de Diretor da
Inspetoria Geral da Instrugcdo Publica (1909-1911; 1917-1920). Dessa forma, podemos constatar
gue a presenca desse educador na Escola Normal e na conducdo da educacéo publica paulista,
durante um tempo longo, influenciou a formacdo do professor primario até a década de 20 do
século XX, especialmente, em Sao Paulo. Sobre a presenca de Oscar Thompson, na Escola
Normal de Sao Paulo e na Diretoria da Instrugdo Publica, indicamos: Monarcha (1999); Goncalves
e Warde (2002).

2 A crenca no futuro da Pedagogia Cientifica fez pensar que na crianca tudo poderia ser medido,
classificado, avaliado. Ha uma inflexdo quanto a importancia do método e o deslocamento do
como ensinar para 0 como a crianca aprende. Sobre esse assunto, sugerimos: Monarcha (1999);
Gongalves e Warde (2002).
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A Psicologia, nessa perspectiva, passa a conduzir a aplicagcdo do método,
diferentemente do que ocorria até o inicio do século XX, cujos autores se
apegavam as explicacdes da Filosofia®®. Podemos constatar essa afirmacdo por
meio de White (1911, p. 16): “O methodo de ensinar envolve o processo pelo qual
a intelligencia adquire tal conhecimento, e para isso, devemos recorrer a
psychologia”.

A Préatica de Ensino tem, nas duas primeiras décadas da Republica,
organizacao e vitalidade na Escola-Modelo. Entretanto, conforme ja mencionado,
essa organizacdo nao se efetivou em todos os locais da mesma maneira. As
condicbes materiais para que a Escola Modelo pudesse cumprir o ideal de
formacg&o préatica do professor ndo foram consolidadas e isso dificultou e quase
inviabilizou a Pratica de Ensino na Escola Modelo.

A Préatica de Ensino, proposta para acontecer na Escola-Modelo, tinha
como objetivo inaugurar um novo modelo de formacéo do professor. Da formagao
“artesanal” por meio da Prética do Ensino, para a formacéao profissional na Prética
de Ensino, a ser efetivada nesse local, com a organizacdo pensada e idealizada
por Caetano de Campos na Reforma paulista de 1890.

Embora a formacédo pratica ja acontecesse nas escolas primarias anexas a
Escola Normal, a proposta de Caetano de Campos pretendia ser um diferencial. A
Republica inaugurou a idéia de ensino moderno. Inimeras possibilidades séo
vislumbradas com a adocdo do Método Intuitivo, a construcdo de prédios
escolares wultosos em contraposicdo as aulas ou cadeiras publicas, que
funcionavam em casas ou locais improvisados. Além disso, a possibilidade de
fazer aparecer e acontecer a carreira do magistério parecia dar nova vida tanto a
Escola Normal quanto a Pratica de Ensino.

Foi nessa perspectiva que a Escola Normal se consolidou nos primeiros
anos da Republica. A Préatica de Ensino, até a primeira década do século XX, foi
organizada com as orientacdes da reforma paulista de 1890. Entretanto a Escola
Normal e a Escola-Modelo incorporaram o0s problemas e desgastes que a
educacao publica enfrentou nos primeiros anos da Republica.

> White (1911, p. 16), ao se referir & Filosofia, esclarece que “[...] ella pode determinar os fins
ultimos da existéncia humana, e o conhecimento essencial & sua realisacdo; mas ella ndo pode
dizer como se adquire tal conhecimento”.
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N&o podemos esquecer que, nas duas primeiras décadas do século XX, o
Brasil viveu um longo periodo de estagnacdo econdmica. Além dos problemas
internos enfrentados para a afirmacao e consolidacdo da Republica, outros se
seguiram, tais como: a substituicdo do enfoque econémico agrario exportador
para urbano industrial; a acomodagdo de ex-escravos nos centros urbanos, bem
como dos imigrantes estrangeiros recém-chegados para substituir a méo-de-obra
dos escravos na agricultura.

O perfil da nagéo brasileira havia mudado substancialmente desde a
Proclamacgéo da Republica. Paralelamente, aconteceu também a Primeira Guerra
Mundial (1914-1918), que, dentre outras coisas, impulsionou a vinda de mais
imigrantes estrangeiros ao Brasil.

A populacdo que possuia um perfil miscigenado com a presenca dos
indios, negros e portugueses em sua constituicdo, mudou e ampliou
substancialmente, com a presenca dos imigrantes europeus e asiaticos, seus
costumes, valores e ideologia politica. Esse quadro social, politico e econémico
pressionava 0 governo republicano a repensar especialmente as questdes
educacionais.

Os profissionais que estavam envolvidos com a educacdo, nem sempre
tinham formacdo nesse campo. Segundo Nunes (1998), os saberes que
impulsionaram o campo educacional nas décadas de 20 e 30 do século XX foram
gerados com base no Direito e na Medicina. Do campo juridico vinham os
instrumentos para definicdo do campo legislativo e da Medicina os procedimentos
cientificos da observacao e da experimentacao. Entre os anos de 1910 e o inicio
dos anos de 1920, alguns aspectos da formacédo pratica do professor na Escola
Normal precisam ser evidenciados porque, de certa maneira, explicam as razdes
das discussfes que aconteceram a partir de 1920.

As razdes que elencamos subsidiam a discusséo que pretendemos realizar
nesta secdo. Nas primeiras duas décadas da Republica, hd um fortalecimento da
Pratica de Ensino na Escola-Modelo. Entretanto, no periodo imediatamente
posterior, inviabilizada pelas questdes econdmicas, pelo pouco valor que tem o
professor primario e pelo desencanto com a Escola Normal, arrefeceram as
discussbes sobre o tema. Da énfase na visibilidade que o Método de Ensino

Intuitivo pregava, retomou-se a valorizacdo da experiéncia do observar para fazer.
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Acreditamos que Lourenco Filho e Fernando de Azevedo trouxeram novos
elementos para caracterizar a Pratica de Ensino. No inicio dos anos de 1920,
Lourenco Filho, embasado nos ensinamentos de Sampaio Déria e na Reforma
Paulista de 1920, enfatizava a necessidade de o professor desenvolver na Escola
Normal um rol de conhecimentos para realizar a Pratica de Ensino.

Por outro lado, as discussdes realizadas por Fernando de Azevedo no
Inquérito de 1926, com educadores paulistas, posteriormente divulgadas pelo
Jornal O Estado de S&o Paulo, marcam as idéias de Renovagdo Educacional.
Nessas discussoes, estava presente o problema da Escola Normal e, com ele, a
Pratica de Ensino. Nesse caso, o ponto nodal era a formacéo do professor pela
educacao técnica de bases cientificas e, na Pratica de Ensino, a experimentacao
nas Escolas de Aplicacéao.

O ideal republicano de progresso da nacdo por meio da educacgao,
instrumento de ordem dos primeiros anos da Republica, ndo se efetivou conforme
o sonho republicano. Na década de 20 do século XX, os homens que pensavam e
dirigiam a Republica ainda enfrentavam graves problemas: o analfabetismo e os
problemas dele decorrentes, a exclusdo da grande maioria da populacdo de
acesso ao trabalho que incomodavam e impediam o que se chamava de constituir
a nacao (CARVALHO, 1989).

Outra especificidade da década de 1920 foi que as discussbes sobre a
educacao extrapolaram o ambito do Congresso Nacional e tramitaram, também,
junto aos profissionais interessados no assunto. Nessa década, aparecem 0s
‘educadores profissionais’, homens que contribuiram na organizacdo da
educacdo, trazendo novas concepgdes e direcionamentos.

No inicio da Republica, o fato de s6 ter direito ao voto os homens
alfabetizados, fez com que os republicanos pensassem que seria facil formar uma
nacdo escolarizada que pudesse ser constituida por homens livres, cidadaos
progressistas, com ensino adequado aos tempos modernos. A escolarizacao da
populacao transformaria os suditos em cidaddos. Na opinido dos republicanos, a
passagem da condicdo de sudito, ou seja, de homem dependente, que aceitava a
condicdo subalterna, ndo poderia ser realizada sem a educacdo (HILSDORF,
2007).
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Para a realizacdo desse intento, ndo apenas a educacao, como a entidade
eleita e propagada pelos ideais republicanos para fazer a diferenca entre a
situacdo vivida e a desejada pela populacdo, como também a escola precisavam
de reformulacdo. Nesse sentido, uma das primeiras questdes a ser tratada pelos
governantes foi a construcdo de locais apropriados para o saber. “Para fazer ver,
a escola devia se dar a ver” (CARVALHO, 1989, p. 25). Sob essa perspectiva e
expectativa, ergueram-se grandes prédios escolares. A pujanca da educacao
republicana estava vinculada aos grandes e luxuosos prédios ou palécios,
conforme acepcéo de Faria Filho (2000) >*.

Em todos os setores da sociedade era possivel sentir “a intensa circulagdo
de novas tendéncias de pensamento” (HILSDORF, 2007, p. 58). A defesa da
pedagogia moderna com base no método tornou-se mais efetiva. A boa escola
deveria contrapor-se a pedagogia tradicional e aos seus tracos de memorizacao e
repeticdo que, para os republicanos, eram simbolos do atraso. O homem
moderno da Republica precisava de uma escola moderna. Assim, era preciso
também trazer a idéia de modernidade para a formacgéo do professor.

Podemos afirmar que a Escola Normal, no sentido de local de formacéo de
professores primarios, consolidou-se nos anos anteriores e imediatamente
posteriores a proclamacdo da Republica. Embora criticas se facam a Escola
Normal, ndo ha como negar a sua importancia no processo histérico de formacao
do professorado no Brasil. Dentre as criticas, podemos elencar as que a colocam
como local para formacao de “esposas e mées” ou, ainda, como uma forma de
“garantir o futuro”, por profissionalizar rapidamente, e ser considerada “facil” de

ser cursada por nao exigir muito do aluno.

* Faria Filho (2000) faz uma incursdo na organizacéo dos grupos escolares em Minas Gerais em
substituicdo as escolas isoladas. O autor mostra esse processo como um fendmeno que se
constréi em uma zona de tensao, ‘[...] marcado pelas angustias, incertezas, utopias e praticas de
uma sociedade que adota a escola como uma das estratégias para a sua prépria reinvencao, seja
como pardieiro, seja como palacio ou, ainda, fazendo coexistir esses dois extremos”. Aqui,
podemos lembrar a pesquisa de Souza (1998) que discute a nova identidade visual das escolas. A
idéia de escola moderna necessitava de um novo modelo, uma nova concepgao arquitetdnica para
os edificios escolares. A mudanca externa tinha como objetivo a nova visdo de escola primaria
concebida pelos republicanos. Segundo a autora, embora o conjunto arquitetbnico houvesse
mudado consideravelmente, a organizacao do ensino, ainda esbarrava em inimeras dificuldades,
0 que era a grande contradicdo desse momento.
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A Escola Normal foi criada em nosso Pais com o objetivo
essencial de preparar o corpo docente para o ensino primario. No
entanto, desde a criacdo das primeiras instituicbes, as suas
finalidades precipuas foram desviadas, aumentando, no decorrer
dos tempos, a importancia das funcdes adjetivas que lhe foram
atribuidas, transformando-se elas em ‘liceu para mégas’. O
ensino normal foi assim ‘desprofissionalizado’, em nosso meio,
recebendo cada vez mais uma clientela desinteressada pelo
magistério (WEREBE, 1963, p. 213).

Considerada redentora por alguns, insatisfatéria para outros, o fato € que
guase todos que a ela se referem consideram que “a idéia de que o professor
primario precisa saber pouco porque ensina no¢des elementares é falsa”
(WEREBE, 1963, p. 212). Dessa forma, a declarada ineficiéncia da Escola Normal
e sua necessaria qualidade tornam-se bandeira de luta para os educadores das
décadas de 20 e 30 do século XX.

Nesse periodo, as discussdes sobre a Escola Normal acontecem no

sentido de propor a sua reorganizagao curricular. Como nos momentos anteriores,

[...] as modificagbes na Escola Normal continuam processando-se
em intrinseca relacdo com o desenvolvimento quantitativo da
escola primaria. As frequentes reformas no curso séo originadas
principalmente no problema béasico levantado acerca do novo
ideal de escolaridade a ser implementado no curso elementar, na
visdo de que seu desenvolvimento positivo dependeria da
gualificacdo dos professores que nele atuavam (ALMEIDA, 2008,
p. 53).

Nesse periodo, observamos ainda a luta do governo republicano no sentido
de organizar-se para garantir a consolidacéo do regime e a sonhada expanséao e
estruturacdo do ensino. Em relacdo a instrucdo publica, o objetivo de
consolidacdo de um Sistema Nacional de Ensino ainda ndo estava consolidado.
Podemos dizer que o periodo que antecede e sucede a Proclamacao da
Republica foi proficuo em “projetos educacionais, mas precéario em realizacées”
(SCHELBAUER, 1998, p. 141).
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Existia uma contradicdo em relagdo ao grupo dos republicanos que
conduzia o governo central. As contradicdes geravam uma constante tensao entre
0 grupo adepto as idéias positivistas e 0 que veiculava as idéias liberais. Assim,
as discussfGes que perpassaram as varias legislacdes de ensino situavam-se
entre a consolidacdo das idéias positivistas do inicio da Republica, e a influéncia
do modelo norte-americano que também estava presente nesse periodo.

O que pode ser visto é que “as dificuldades para a realizacdo da idéia de
sistema nacional de ensino se manifestam tanto no plano das condigcbes materiais
como no ambito da mentalidade pedagdgica” (SAVIANI, 2007a, p. 168).

Nesse contexto, na esfera federal, assim como nas provincias, as
legislagbes se sucediam e as questdes educacionais longe de serem resolvidas,
engrossavam a lista de problemas que o governo republicano enfrentava. As
propostas das varias legislagdes, por iniciativa do Governo Central, que
antecederam a reforma educacional de 1920, no Estado de S&o Paulo, pouco
modificaram a estrutura da Escola Normal e da Pratica de Ensino.

As reformas de ensino tanto no ambito do Governo Central quanto no
ambito dos Estados, imprimiram & Escola Normal ampliacdo da cultura geral.
Essa situacdo nado a afirmou para os padrdes da época como escola secundaria,
por ter uma formacao propedéutica insuficiente. Por outro lado, as matérias de
formacao profissional eram poucas e com carga horaria exigua, ndo fortalecendo
a Escola Normal como escola profissionalizante.

Depois de 1915, iniciaram-se discussdes no sentido de ampliar o
desenvolvimento do sistema escolar, instalando-se 0 movimento de entusiasmo®
pela educacdo. Aconteceu a “[...] superestimacdo do processo educacional:
regenerador do homem, ele é, consequentemente, o regenerador de toda a
sociedade” (NAGLE, 1978, p. 263).

A sociedade agora mais urbana e industrial reivindicava ainda mais a
escola. O acesso a escola mantinha-se restrito a uma pequena parcela da
populacéo e o problema do analfabetismo, em 1920, atingia 65% da populacéo
com idade superior a 15 anos de idade (RIBEIRO, 1991).

*De acordo com Nagle (2001), o entusiasmo caracteriza-se pela crenca de que, por meio da
multiplicacdo das instituicbes escolares e disseminacdo da educacdo escolar, seria possivel
incorporar as grandes camadas da populacdo ao desenvolvimento e progresso do pais.
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Na anélise de Nagle (1978; 2001°°), no periodo da Primeira Republica®,
aconteceram trés momentos importantes na educacdo. O primeiro foi marcado
pelos debates em torno da educacao popular, que impulsionaram as discussdes
na transicdo entre Império e Republica. Porém, no periodo imediatamente
posterior a Proclamacdo da Republica, houve um arrefecimento do fervor
ideologico do final do Império. Os republicanos que ocuparam o poder,
preocupados mais com a harmonizacao das idéias e a organizacao de liderancas
gue pudessem impulsionar o novo regime na sociedade brasileira, deixaram em
segundo plano a educacéo.

O segundo momento, especificado por Nagle (1978), configura-se no
movimento do entusiasmo pela educacdo. E marcado pelas pregacbes civico-
patridticas, que defendiam a promocdo da Lingua Patria e o avivamento do
estudo de Histéria e Geografia do Brasil. Os defensores dessas idéias lutavam
contra o dominio de uma parcela muito pequena da populacdo brasileira que era
alfabetizada e, portanto, podia votar. A alfabetizacdo, entre outras prerrogativas,
além de possibilitar o direito ao voto, poderia melhorar, de certa maneira, o
cenario de “vergonha nacional” projetado pela falta de estrutura para a efetivacéo

da educacéao popular.

Ha aqui uma parcela que se liga ao fervor ideoldgico do final do
Império; mas, agora, este € manifestado pelos proprios
republicanos desiludidos com a Republica existente, Republica
gue procuram redimir. Trata-se de um movimento de
‘republicanizacdo da Republica® pela difusdo do processo
educacional — movimento tipicamente estadual, de matiz
nacionalista e principalmente voltado para a escola primaria, a
escola popular (NAGLE, 1978, p. 262).

Esse segundo momento teve sua expressdo maior no final da década de
10 e inicio da década de 20 do século XX. Caracterizou-se pelo aparecimento de

A primeira edicdo do livro de Jorge Nagle é de 1974. Utilizamos nesta pesquisa a segunda
edicdo, de 2001.

*Tempo histérico e politico compreendido entre 1889 e 1930. Marcado pelo advento e
consolidacdo do regime republicano. Nagle (1978, p. 262) adverte que “nem a Republica se
implanta a partir de 1889 nem a primeira Republica termina em 1930”. Embora apenas marcos
cronolégicos, o que aconteceu nesse periodo mostra um conjunto de lutas e mudancas politicas,
sociais e educacionais.
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planos, pela expansédo da rede escolar para a escola priméaria e preocupacao com
a desanalfabetizacdo da populacdo. Podemos relacionar ao entusiasmo pela

educacdo a criacdo da Liga de Defesa Nacional®

, em 1920; Associacao
promotora da Instrucéo, em 1922 e Associacdo Brasileira de Educacédo (ABE)™>
em 1924, além de inUmeros encontros, congressos e conferéncias locais e
nacionais com objetivo de discutir temas relacionados a educacao.

Destacamos a criagdo da Associagdo Brasileira de Educacdo (ABE),
idealizada para ser local privilegiado dos debates do campo educacional. Os
intelectuais que a compunham, entusiasmados com a idéia de que a reforma da
sociedade se faria pela reforma do homem, davam o norte para a educacdo do
povo brasileiro: formacao cultural e educacdo moral sélida para assegurar a
ordem estabelecida.

Foi no interior da ABE que os debates acerca da rearticulacdo da escola
publica foram retomados e sintetizados. Conforme Freitas (2004), o sentimento de
desilusdo manifestado pelos integrantes dessa entidade com a Republica fez
surgir a idéia de republicanizacdo da Republica ou, em termos educacionais, a
retomada dos principios da educacéo para todos defendidos pelos republicanos.

Essa entidade ganhou espaco a partir de 1927 com a organizagcao da |
Conferéncia Nacional de Educacdo em Curitiba. Dentre as conferéncias®,
destacamos a IV Conferéncia, realizada de 13 a 20/12/1931, no Rio de Janeiro,
palco de debates, na qual foi lancada a idéia de elaboracdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova.

O otimismo pedagdgico, terceiro momento apontado por Nagle (1978), tem
como caracteristica 0 novo. Essa é a fase do movimento de renovacdo
educacional que significa a substituicdo do modelo de escola tradicional pela

renovada. Esse movimento era muito forte na reforma da Escola Normal e das

*Fundada em 1916 por Olavo Bilac e seu objetivo era difundir o pensamento em torno do ideal
nacionalista.
*Essa associacdo foi criada, segundo Carvalho (1998), por iniciativa de um grupo de treze
intelectuais cariocas que se autodenominou “elite” intelectual. Na concepcédo dessa autora, a ABE
poderia ter sido um dos instrumentos mais eficazes de difusdo do pensamento pedagdgico norte-
americano e europeu pela abrangéncia que conseguiu em quase todo territério nacional. Saviani
(2007a), ao referir-se a ABE, remete sua criacdo a Heitor Lyra com o objetivo de, entre outras
uestdes, congregar pessoas de varias tendéncias e pensamentos, preocupadas com a educacao.
® Segundo o Estatuto da ABE, as Conferéncias Nacionais de Educacdo foram criadas para
percorrer os Estados da federacdo. Os organizadores da ABE pretendiam que fossem criados em
cada Estado brasileiro nicleos da entidade, similares ao instalado no Distrito Federal.
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escolas primérias no final da década de 20 e inicio da década de 30 do século
XX.

Em termos educacionais, a década de 20 do século XX, inaugurou uma
série de debates em torno da educacéo. O problema da educacao como a falta de
escolas, o analfabetismo e a formacéo de professores séo temas de discussao e
estudos para os profissionais da area e estes produziram obras sobre o
assunto®. Além disso, o periodo® foi fértili em realizacdes de “congressos,
inquéritos e conferéncias, debatendo os mais variados problemas educacionais”
(NAGLE, 1978, p. 264).

Esse periodo foi marcado por um conjunto de reformas nas provincias®
gue tinham como referéncia a Reforma do Estado de Sao Paulo de 1920,
conduzida por Sampaio Ddéria. Altera-se o panorama da instrucao publica em
varios aspectos, tal

[...] como a ampliacdo da rede de escolas; o aparelhamento
técnico administrativo; a melhoria das condicdes de
funcionamento; a reformulacdo curricular; o inicio da
profissionalizacdo do magistério; a reorientacdo das praticas de
ensino; e, mais para o final da década, a penetracédo do ideario
escolanovista (SAVIANI, 2007a, p. 176 -177).

Retomar a discussao sobre a educacao significava, também, a substituicdo
do modelo de formacao de professores. A crenca de que a melhoria da escola

primaria estava intimamente ligada a formacédo do professor, impulsionava e abria

®INesse periodo aconteceu a criacdo da Biblioteca de Educacdo em 1927, organizada por
Lourenco Filho e publicada pela Companhia Melhoramentos de S&o Paulo; e a Colegéo
Pedagodgica, em 1929, dirigida por Paulo Maranhdo (NAGLE, 1978).

62 Foram realizadas as Conferéncias Nacionais de Educacdo, pela Associacdo Brasileira de
Educacéao (ABE). A 13 em 1927; 23 em 1928; e, 32, em 1929 (NAGLE, 1978; SAVIANI, 2007a).

6 Essas reformas representam, segundo Nagle (1978), as bases para o movimento de renovacéo
educacional, consolidado na década de 30 do século XX. A Reforma de 1920 no Estado de S&o
Paulo, tornou-se foco de inspiracéo e, com base nela, outras reformas foram instituidas: no Ceara,
em 1922/1923, por Lourenco Filho; no Parana, em 1923, por Lysimaco Ferreira da Costa e Prieto
Martinez; no Rio Grande do Norte, em 1924, por José Augusto; na Bahia, em 1925, por Anisio
Teixeira
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espaco a um novo olhar para a Escola Normal, para a formacao do professor e,
consequentemente, para a Pratica de Ensino.

A Prética de Ensino, em funcdo de mudancas no pensamento educacional,
voltou a ser objeto de preocupacao ndo so de legisladores como dos professores
da Escola Normal. Depois de mais de vinte anos sob a tutela dos professores da
Escola-Modelo, local a ela destinado, sobretudo ap6s a Reforma da Escola
Normal de S&o Paulo em 1890, precisava de novos contornos e um
redirecionamento.

A maneira que a Pratica de Ensino foi inserida nos estudos do aluno que
frequentava a Escola Normal ndo a colocou em situacédo de destaque. Retoma-se
a idéia de praticar para aprender a ensinar e, “[...] a Préatica de Ensino, que
deveria ser a disciplina nuclear do curriculo, degenera quase sempre em praticas
formais, cumpridas pelos alunos como meros exercicios formais” (WEREBE,
1963, p. 214).

Assim, realizada sob a perspectiva de demonstracéo, ndo atendia, nhaquele
momento, as necessidades de formacdo do professor. Os debates educacionais
da década de 20 do século XX, com base nos principios educacionais da escola
ativa, projetavam um novo professor. Esse novo professor, vinculado aos novos
principios educacionais, precisava de novos conhecimentos. A necessidade de
aprofundamento dos conhecimentos tedricos na formacao do professor ganhou
espaco e defesa por parte de alguns educadores da época.

Os debates sobre a formacao do professor foram retomados, extrapolaram
0 espaco da escola, sobretudo, quando o foco das discussdes era a educacao
priméaria. A organizagdo e a melhoria do ensino priméario eram, quase sempre,
relacionadas a uma competente formacgao do professor.

Nesse periodo, aconteceram mudancas na formacdo do professor e,
consequentemente, na condugdo da Pratica de Ensino. Depois de um periodo em
gue a preocupacao era com 0 “como ensinar” e, por decorréncia, marcadamente,
o predominio do ensino do método aos professores em formacado, depois de
1920, o foco desloca-se para o “como a crianga aprende”.

A Pratica de Ensino, realizada de maneira artificial e sem ligagcdo com o
ensino realizado na Escola Normal, passou por questionamentos. O sentido da
pratica precisava ser redimensionado. No foco dos debates acerca da educacao
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publica, reapareceram as discussfes sobre a funcdo da Escola Normal e sua
importancia na formacao do professor.

Com isso, 0 ensino na Escola Normal volta-se, principalmente, para os
conteudos da Psicologia com o objetivo de proporcionar ao futuro professor
conhecimentos sobre a crianga.

3.1 A PRATICA DE ENSINO E A REFORMA PAULISTA DE 1920

A intuicdo analitica € o meio supremo, o methodo Unico
do ensino.

Tudo mais s&o confusdes e aberracdes *

DORIA, (1923, p. 47).

Antonio de Sampaio Déria® educador que organizou a Reforma paulista de
1920 apontava para o entendimento acerca da formacdo do professor. Nas
orientagdes publicadas no livro “Como se ensina”, eram recomendadas atitudes
como cooperacao entre educando e educador, atividade educativa para si e para
o aluno e estudos sobre a percepcao, raciocinio, analise e os fundamentos de
base intuitiva.

A preocupacao do autor era com a atitude do professor, que, ao ter em
suas maos uma turma de alunos, precisa saber como ensinar. Referindo-se a
conduta do professor pergunta: “Como ha de elle proceder?” para, em seguida,
responder que o professor precisa dos métodos de ensino, sempre reafirmando a

% pensamento retirado do livro “Como se ensina”, de Antonio de Sampaio Doria. A primeira edi¢&o
do livro com tiragem de 5.000 exemplares, em 1923, é a que tivemos acesso. O livro de capa dura
e formato pequeno, redne “[...] um conjunto de orientaces didaticas sobre o emprego do ‘método
da intuicao analitica’, evidencia 0 como se ensina bem como apresenta os ‘requisitos substanciais
de um bom livro didatico”(CARVALHO, 2002, p. 124).

% Antonio de Sampaio Déria (1883-1964) foi 0 educador escolhido pelo Presidente da Provincia de
Sao Paulo, em 1920, para reformar o ensino paulista. Defensor do método de ensino intuitivo,
suas concepc¢des pedagogicas foram divulgadas em muitas obras que escreveu. Como Diretor da
Instrugcao Publica inaugurou em 1920 as bases para a implantacdo do movimento de renovacgéo
educacional, efetivado na década de 1930. Como professor da Escola Normal, inclusive de
Lourengo Filho, propds um novo entendimento para o ensino da Pedagogia, afastando seu
aprendizado das nocdes exclusivamente técnicas e mecanicas. Dessa forma, inaugura nova
maneira de pensar e realizar a formacédo do professor. Sobre esse educador e sua importancia,
indicamos Carvalho (2002).
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eficacia dos mesmos. Assim, “na execucdo, o methodo € o arbitro da maneira
intelligente de agir. O professor que explica ou expde, nas aulas ou nos livros,
sindo se saturar do methodo, fard obra de mau quilate, e, &s mais das vezes,
semeara desgracas e ruinas (DORIA, 1923, p. 8-9).

Além dessa publicacdo, uma obra anterior, intitulada “Principios de

Pedagogia®®”’

, balizaram Antdénio de Sampaio Doéria quando foi chamado a
conduzir a instrugdo publica em Sao Paulo. Organizou a reforma criada pelo
Decreto 1750 de 08/12/1920°%, e sob seu comando “[...] conduziu uma campanha
contra velhos métodos de ensino, vibrando golpes tao vigorosamente aplicados a
frente constituida pelos tradicionalistas que panos inteiros do muro da antiga
escola deviam desmoronar” (AZEVEDO, 1963, p. 645).

O comentério de Azevedo esta relacionado aos antecessores de Sampaio
Déria na conducdo da instrucdo publica paulista. Em verdade, na década de 20
do século XX, os educadores entusiastas pela causa de instruir o povo
comecavam a notar que a tdo sonhada revolugao educacional, proclamada pelos
republicanos, ainda ndo havia acontecido.

A luta pelo fim do analfabetismo, considerado “praga nacional” ou “marca
de inaptiddo para o progresso”, foi o0 motor que impulsionou a Reforma de 1920.
No intuito de cumprir o intento de atingir o maior nimero possivel de brasileiros,
propds a reducdo do ensino primario de quatro para dois anos. Nessa
perspectiva, Sampaio Ddéria, idedlogo da Liga Nacionalista de S&o Paulo, ao
generalizar o ensino elementar de dois anos, pretendia racionalizar a exiguidade
dos recursos existentes (CARVALHO, 1989).

S&do Paulo vivia, nessa época, com o restante do pais, um momento de
profundas transformacfes sociais, politicas e econ6micas advindas de um
periodo poOs-guerra, que gerou, além de problemas econ6micos, 0s sociais
relacionados ao aumento da populacdo urbana. Esse aumento pode ser creditado
ao éxodo rural e a chegada de mais imigrantes estrangeiros. Essa gente, massa

pobre e analfabeta, precisava, entre outras coisas, de escolas.

% Esse livro foi publicado em 1914. Procurava justificar o emprego do método intuitivo, com isso,
de certa maneira, contribuiu para minar a pedagogia como arte e langou raizes da pratica docente
com prescricBes metodolégicas com base em fundamentos cientificos.

87 Estudos sobre essa reforma foram realizados por Antunha (1976); Cavaliere (2003).
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A reducdo do analfabetismo até a sua erradicacao era anseio do governo
paulista, conforme se pode constatar na Mensagem apresentada, ao Congresso
Legislativo, em 1920, por Whashington Luis Pereira®:

Legislativo e executivo ndo podem deixar de se completar o
primeiro centenario de nossa independencia politica, sem
resolver  definitivamente, dentro dos nosSsos recursos
orcamentarios, dentro das nossas possibilidades financeiras,
dentro do nosso meio social e pedagogico, questdo basica da
alphabetizacdo de S. Paulo, si quizermos preparar um povo
consciente de seus deveres e de seus direitos (MENSAGEM,
1920, p. 47).

A Reforma paulista de 1920, com o objetivo de democratizar a educacéo,
ampliando a expansdo de matriculas, causou indignacao em alguns educadores
da época®. Na ansia de resolver os graves problemas enfrentados pelo ensino
paulista, como a necessidade de erradicar o analfabetismo e a falta de recursos
para realizar a expansao da rede de escolas, Sampaio Déria tomou a decisédo que
naguele momento, a ele parecia apropriada, ou seja, reorganizacdo do ensino
primario reduzindo-o para dois anos.

A obrigatoriedade para iniciar os estudos estende-se dos sete anos para
nove anos de idade. Com isso, acreditava o legislador, mais alunos poderiam ter
acesso a educacdo. Esses foram e sdo os pontos mais criticados da reforma.
Nessa direcdo, o olhar para o inicio da década de 20 do século XX possibilita
compreender o movimento da historia. Pressionados pelo desafio de atender aos
alunos que ainda estavam fora da escola, os legisladores preocuparam-se em

criar leis que resolvessem o problema. Imbuida na perspectiva de atender maior

® Whashington Luis Pereira (1870-1957), formado em direito, exerceu varios cargos publicos na
administracdo municipal, estadual e federal. No periodo entre 1920-1924, ocupou 0 cargo de
Presidente do Estado de S&o Paulo (cargo atualmente denominado governador) e, em
01/03/1926, foi eleito Presidente do Brasil, cargo do qual foi deposto em 1930. Depois de 1930,
atuou como historiador.

%9 Nao s6 na época de sua promulgacéo essa reforma foi criticada. Muitos dos pesquisadores que
a estudam, ndo concordam com alguns de seus pontos fundamentais, alegando que a propagada
democratizagdo do acesso a escola para todos inviabilizou a qualidade pedagdgica da mesma.
Sobre esse assunto, Azanha, (2004) faz uma andlise do contraponto existente entre a idéia de
democratizacao do ensino como pratica da liberdade e expanséo de oportunidade a todos.
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guantidade de alunos, essa Reforma, distanciou-se da qualidade, criando a
escola minima (CAVALLIERE, 2003).

Essa medida foi criticada por Anisio Teixeira, que alegava que a tentativa
de democratizacdo do ensino, com 0 encurtamento do ensino primario,
distanciaria o sonho republicano, pois, “[...] longe iam as idéias dos primordios da
Republica, em que se sonhava com um sistema escolar, estendido a todos, mas
com os mesmos padrées da educacédo anterior de poucos” (TEIXEIRA, 1968, p.
92).

A Reforma Sampaio Déria, embora criticada, em particular, por reduzir o
periodo de escolaridade, para Nagle (1978), ndo teve similar na época e
inaugurou um periodo de reorganizacdo na educacdo. Essas mudancas se
manifestaram na Pratica de Ensino por provocar alteracbes na estrutura da

Escola Normal,

[...] ao assumir um conjunto de paradigmas inteiramente
modernos na sua proposicdo: controle e normatizacdo dos
procedimentos, com a unificacdo e centralizacdo das diversas
instituicbes de formacao de professores pelo padrdo das Escolas
Normais Secundarias de formacdo acentuadamente pedagogica
[...] (HILSDORF, 2003, p. 97).

Novamente a preocupacédo com a formacdo do professor vinculada a uma
escola, ou seja, com estrutura e organizacdo definidas. Sampaio Déria associa a
cadeira de Pedagogia a Psicologia e Pratica a Pedagogia e as dissocia da cadeira
de Moral e Civica que, até entéo, estavam juntas no curriculo da Escola Normal.

Sobre a Pratica de Ensino proposta por Sampaio Déria na Reforma
paulista de 1920, Lourenco Filho (2001, p. 54) afirmou:

Nessa reforma, estabeleceu o ensino da pratica, de modo
sistemético. E fez mais: convencido de que ela deveria fazer viver
0 ensino tedrico da pedagogia, entregava, sempre que possivel,
ao professor dessa especialidade, a direcdo de seus trabalhos.

Essa reforma provocou uma ruptura com a tradicdo anterior, abalou as

estruturas e certezas até entdo presentes na educacdo paulista. A pedagogia
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como arte de ensinar, depois de 1920, passou a dar sinais que ndo poderia
continuar a balizar a formacéo de professores primarios. No entanto, a arte de
ensinar ndo se extinguiu imediatamente. Ela conviveu por longo periodo,
amparada por uma série de publicaces’ que concorriam com as outras que
difundiam a educacao renovada.

Entre o pioneirismo e o impasse, a Reforma paulista de 1920, conforme
bem ressaltou Cavaliere (2003), lutou, por um lado, pela universalizacdo do
atendimento, marcou pela renovacdo da preocupacdo com a formacao do
professor, pela prioridade de alfabetizar em massa a populagdo iletrada.
Entretanto ndo conseguiu superar o grande dilema do século XX: expansao e
gualidade do ensino.

Isso porque o grande dilema da universalizacdo da educacdo escolar
guase sempre esharra em duas questdes fundamentais. Uma delas é pedagodgica
e a outra, politica. As condi¢cdes para que essas duas questbes se aproximem
devem ser forjadas por quem delas faz parte, ou seja, educadores e politicos.

3.2 LOURENCO FILHO E O PLANO DE PRATICA PEDAGOGICA

Durante os primeiros dias de fevereiro,

os alunos-mestres, procedem a medida de

acuidade visual e auditiva dos alunos do grupo-modelo anexo,
pela técnica aprendida no 3° ano.

Nesse periodo é dada, na cadeira de Pedagogia,

a noc¢ao genérica de método, a concepcao moderna do ensino ativo
e a nocao do método didatico unico,

bem como toda a sua processuacéao.

Entrando imediatamente depois para dar aulas,

o professorando néo o faz as cegas;

conhece, pelo estudo anterior, 0 ambiente e o regime;

acaba de conhecer o método,

que é firmado nos seus conhecimentos de Psicologia.

Passa, entéo, a se exercitar na arte de ensinar,

guiado pelo regente da Pratica, sem grandes surpresas ou desilusdes.
(LOURENCO FILHO, 2001, p. 68).

% Dentre as publicacdes que preservavam a pedagogia como arte de ensinar estdo: A Revista do
Ensino e a Revista Escolar, organizadas como “caixas de utensilios” e fornecendo “modelos de
licbes” para uso do professor (CARVALHO, 2000c).
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Lourenco Filho™ enquanto estudava na Escola Normal Secundaria pode,
ao mesmo tempo, atuar como aluno e professor. Essa circunstancia o colocou em
situacdo privilegiada para analisar a Pratica de Ensino e a forma como era
desenvolvida nas duas escolas em que estudou. A preocupacgédo com a formacéo
de professores para a pratica em sala de aula e para o dominio dos saberes
profissionais é a marca de grande parte de sua producdo intelectual.

A circunstancia de haver o autor deste artigo cursado duas
escolas normais, em diferentes niveis de estudo, e de haver no
intervalo desses cursos, regido classes de ensino primario, como
professor publico, havia de propor-lhe, de forma muito viva, o
problema da preparacéo pratica para o magistério (LOURENCO
FILHO, 2001, p. 53).

Lourengo Filho foi um intelectual que contribuiu como as reformas da
década de 1920, como artifice da Reforma no Estado do Ceara, que aconteceu
entre 1922/1923. Trazemos suas idéias na discussdo da Préatica de Ensino por ser
essa uma de suas preocupacdes. Nao so6 isso, mas também por sua presenca
nos debates que marcaram as reformas educacionais nas décadas de 20 e 30 do
século XX.

Além disso, ndo se pode deixar de registrar sua presenca nas discussoes
para elaboracdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, e a
implantacdo das idéias educacionais fundamentadas na Escola Nova. Sua
presenca foi significativa em um momento histérico em que aconteceram
mudangas politicas e sociais, reorientacdo no campo educacional, no sentido de
garantir a unificacdo de processos culturais com vistas a formacdo de uma

identidade nacional.

" Manoel Bergstrém Lourenco Filho (1897-1970), educador brasileiro com expressiva producéo
intelectual, iniciou sua vida académica e paixdo pelo magistério ao cursar a Escola Normal.
Primeiramente, em Pirassununga (SP), concluindo em 1914. No ano seguinte, 1915, lecionou em
sua cidade natal, Porto Ferreira. Em seguida, em 1916, iniciou sua vida profissional na cidade de
Séo Paulo.
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Sua contribuicdo para a estruturacdo desta secdo estad relacionada a
formacdo como aluno e atuagéo como professor e diretor da Escola Normal. Esse
requisito, que lhe rendeu o titulo de mestre-escola, sempre identificado por quem
o estuda, faz com que consideremos sua colaboracao imprescindivel ao estudo

da Prética de Ensino.

A identidade de professor, por formacdo e por exercicio do
magistério, permaneceu presente nos cargos de administracédo
da educacdo, conduzindo seu olhar para as questdes da
educacao publica na entdo escola primaria, da formacdo de
professores e dos estudos pedagogicos, deixando-nos o legado
de sua valiosa contribuicdo ao pensamento pedagdgico no Brasil
(NOGUEIRA, 2001, p. 26).

Dentro da vasta producéo intelectual de Lourenco Filho, especificamente
sobre a Prética de Ensino, dois artigos sao significativos. Um deles publicado, em
1922, é o Plano de Pratica Pedagdgica. Ruy Lourenco Filho, organizador da
colecdo Lourenco Filho (2001, p. 5), afirma que esse é um documento “historico
pedagdgico de muita significacdo”. O plano foi elaborado por Lourenco Filho, em
192172, para reger a prética pedagégica da Escola Normal de Piracicaba.

Kulesza (2005, p. 297) afirma que o Plano de Préatica Pedagdgica € marco
de mudanca, e “[...] pode-se considerar a pratica pedagdégica da reforma de 1920
como precursora das metodologias de ensino, das didaticas e da pratica de
ensino”. Essa afirmacdo ndo é exagerada, se considerarmos duas questdes
previstas no Plano. Uma delas, a carga horaria distribuida ao longo do curso, e, a

outra, a vinculagdo com as demais disciplinas lecionadas no curso.

2Com relacdo a Pratica de Ensino, a preocupacao de Lourenco Filho tornou-se mais evidente
guando comecou a reger a Pratica Pedagdgica na Escola Normal de Piracicaba em 1921.
Lourengo Filho elaborou um Plano e o executou com seus alunos da Escola Normal. No intuito de
servir para debate e orientacdo aos professores, esse plano foi publicado em 1922, na Revista de
Educacédo da Escola Normal de Piracicaba.
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O outro artigo, Pratica de Ensino™ foi publicado em 1945™. O autor faz
uma andlise critica sobre a organizacdo da Pratica de Ensino e apresenta uma
proposta para a mesma. Para isso toma como referéncia a sua formagéo e
experiéncia como aluno, professor e diretor da Escola Normal. Lourenco Filho
pensou em dedicar-se & medicina, primeiro por influéncia do médico da cidade,”
depois, porque dois de seus professores’® da Escola Normal de Pirassununga
foram estudar Medicina em S&o Paulo. Porém algumas questdes o afastaram da
Medicina e o impulsionaram ao Magistério. Uma delas foi, segundo ele, a
oportunidade que teve em conhecer dois professores da Escola Normal
Secundaria de Sdo Paulo, Oscar Thompson e Antonio de Sampaio Doria.

Nas aulas de Sampaio Doria, Lourenco Filho entrou em contato estreito
com a obra de William James, Claparede, Ribot, Parker, entre outros autores.
Além disso, impressionou-o muito a maneira de lecionar e a conviccdo do
professor em relacdo ao papel fundamental da educacédo no desenvolvimento do
Brasil. A relacdao de admiracdo pelo trabalho de Sampaio Doéria pode ser
comprovada nesta passagem:

[...] faca-se justica ao professor de psicologia e pedagogia, do
segundo curso que o autor freqientou. Nele, havia acolhida para
muitas das observacgfes levantadas, ndo tanto pela orientacéo
geral de ensino, mas pelo método que, em parte, empregava, 0
da discusséo (LOURENCO FILHO, 2001, p. 54).

A crenga e admiragdo por Sampaio Ddria, iniciada quando este foi seu
professor na Escola Normal, contribuiram para que Lourenco Filho aceitasse o
convite de seu Mestre para lecionar na Escola Normal de Piracicaba. Sua

presenca em Piracicaba “[...] ndo foi um ato do tipo ‘remocédo de cadeira, tdo

3 publicado em primeiro momento nos Arquivos do Instituto de Educacéo, Rio de Janeiro (v. 2, n.

4, dez, 1945). Para essa analise utilizamos a coletanea organizada por Ruy Lourengo Filho, em

2001, para o MEC/INEP.

0 artigo foi publicado em 1945 porém refere-se ao tempo em que cursou a Escola Normal e

atuou como professor, especialmente o periodo em que esteve no Instituto de Educacao do Rio de

Janeiro.

> O médico era o Dr. Carlindo Valeriani de quem emprestava livros e com quem Lourenco Filho

gostava de conversar. Chegou a ingressar no Curso de Medicina em 1918, porém, abandonou-o
uando cursava o segundo ano.

® S&o0 eles: Ernesto Alves Moreira e Antonio de Almeida Janior, pessoa muito admirada por

Lourenco Filho por suas orienta¢cdes como professor da Escola Normal.
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comum na vida dos professores: ela esta diretamente ligada a implantacdo da
reforma do sistema publico paulista empreendida por Antonio Sampaio Déria em
fins de 1920” (HILSDORF, 2003, p. 96-97). Para aquela cidade, foi mandado com
0 objetivo de langar as marcas da Reforma paulista de 1920.

Foi com essa perspectiva e missdo que elaborou o supracitado Plano de
Pratica Pedagdgica em 1921. Nesse Plano, estdo expressas também as idéias
de Sampaio Doria, escritas pelo aluno e admirador. Para escrever o Plano,
baseou-se, primeiramente, em sua experiéncia como aluno da Escola Normal.

Enquanto aluno, Lourenco Filho ja mostrava preocupag¢do com 0 ensino
gue acontecia na Escola Normal. Dentre varias observacdes, deu énfase especial
a necessidade da Prética de Ensino ser organizada de forma a oportunizar reais
condicdes de aprendizado aos futuros mestres. Nesse sentido, as palavras de
Lourenco Filho (2001), ao relatarem as aulas da Escola Normal, evidenciam que
0s professores ndo gostavam de comentar ou instruir os alunos acerca das
davidas que traziam das aulas praticas na Escola-Modelo.

Quando algum aluno trazia para a sala de aula questionamentos em
relacdo a pratica, os professores ndo costumavam discutir o assunto por
considerar especificidades da Escola-Modelo, local em que ndo poderiam intervir.
Ou, entdo, por entenderem que as “minucias” da acao do professor poderiam ser
aprendidas ao longo da carreira, porque os programas e conteldos da Escola
Normal ndo permitiam chegar a tais pormenores.

Por isso, ao elaborar o trabalho para o qual havia sido designado, tomou
cuidado para contemplar os problemas que havia levantado como aluno, ou seja,
as falhas que observou e sentiu depois de formado, quando assumiu a cadeira de
professor em Porto Figueira.

Apoés escrever e aplicar o plano entregou-o ao seu mestre e professor
Antonio de Sampaio Déria, que o apresentou na Conferéncia Interestadual de
Ensino Primario, ocorrida no Rio de Janeiro, em 12 de outubro de 1921. O plano
apresentado, nas palavras de Sampaio Ddéria: “[...] por amostra do que vai ser a
pratica pedagogica. E um ensaio para programa definitivo, que, no exercicio da
autonomia didatica, tera de apresentar, no ano proximo, a aprovacdo do governo”
(Palavras reproduzidas por Ruy Lourenco Filho, na apresentacdo do documento
4, da Colecao Lourenco Filho publicada pelo MEC/INEP, em 2001).
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Nesse documento Lourenco Filho elaborou uma organizacdo para o
trabalho com a Pratica de Ensino. Trata-se de um plano estruturado no qual a
funcdo do professor deveria ser compreendida em seu aspecto global. Nessa
perspectiva, a Pratica deveria acontecer desde o inicio dos estudos, ou seja, a
partir do 2° ano do curso.

O aluno-mestre conheceria, primeiramente, a escola como um todo, para
depois, compreendé-la por partes. Para isso, seriam utilizados os grupos-modelo,
porque:

[...] realizando suas observacfes em grupos-modelo, o0s
praticantes terdo facilidades em inferir as boas normas de higiene
pedagogica; ao mesmo tempo, sem que o percebam, irdo
acumulando boa soma de outras observacoes, utilissimas aos
seus estudos posteriores (LOURENCO FILHO, 2001, p. 63).

A preocupagdo com o local adequado a realizacdo da Préatica de Ensino
ndo € uma questdo nova em 1921. A instalagdo da Escola-Modelo anexa a Escola
Normal, como local de formacao pratica do futuro professor, foi uma das questdes
propostas na Reforma Caetano de Campos em 1890, considerada por Reis Filho
(1995, p. 53), como “[...] a base de toda reforma da instru¢céo publica paulista, nos
primeiros anos da Republica”.

No Plano elaborado por Lourenco Filho (2001), a organizacdo da carga
horéaria para a prética, assim estava definida:

2° ano: 2 aulas semanais, 60 anuais, sendo 10 de orientacéo e
50 de observacao nas classes;

3° ano: 3 aulas semanais, 90 anuais, em média, sendo 15 de
orientacdo e 75 de observacao e experimentacao;

4° ano: 5 aulas semanais, 150 anuais, em média, sendo 30 de
orientacdo e 120 de aulas reais pelos alunos mestres.

Elementos novos aparecem aqui. Definicdo de carga horaria e o que seria

realizado em cada ano escolar pelo aluno-mestre. Além disso, uma parte da carga
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horaria era dedicada ao trabalho de orientacdo dos alunos a ser realizada pelo
professor de Pratica.

Para essa finalidade, era muito importante que o professor de Pratica
tivesse necessaria formacao técnica, cientifica, profissional, qualidades as quais
agregou outras, que também considerava necessarias. O autor faz, ainda, um

alerta quanto ao professor de Prética:

[...] formacdo ética conveniente, a humildade intelectual dos que
realmente sabem, o tato, a prudéncia, a elevacéo de espirito para
aprender e reaprender com os proprios alunos. Pode-se admitir,
embora seja uma desgraca, a presenca de professor fatuo, na
regéncia de qualquer disciplina de ensino normal. Na de pratica
de ensino, no entanto, a permanéncia de tipo dessa ordem nao
representara apenas um erro. Serd um crime. (LOURENCO
FILHO, 2001, p. 56- 57).

A Pratica, conduzida por um professor preparado e responsavel, teria como
base as seguintes questdes: no 2° ano, voltado para o conhecimento de Onde se
ensina?; no 3° ano, com o intuito de responder a indagacdo A quem se ensina?;
e, no 4° ano do curso, objetivando responder: Que se ensina e Como se ensina?
(LOURENCO FILHO, 2001).

As indagacdes propostas pelo autor deveriam compor o0 que ele
denominava conjunto de conhecimentos necessarios ao professor no exercicio do
magistério primério. O conhecimento do futuro professor sobre a escola ndo seria
restrito apenas a atividade de ensino. Seria composto também pelo entendimento
do ambiente escolar e do aluno.

O conhecimento do aluno, de suas capacidades e aptiddes, era uma
marca do novo professor que se desenhava, visto que sua formagdo, antes
centrada no “como ensinar”, deslocara-se para a compreensao de “como o aluno
aprende”.

Por isso, no segundo ano do curso, a proposta era que o aluno-mestre
observasse a sala de aula e o recreio. O conhecimento do ambiente ou “corpo da
escola” em grupos-modelo favoreceria 0 aprendizado do aluno sobre as "boas
normas de higiene pedagdgica”’. Embora a conducdo do processo de observacao
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possa parecer mais preocupada com o cunho higienista’’, ténica da época, é
possivel perceber nessa proposta alguns indicios do novo olhar para a formacéao
do professor.

O Plano elaborado por Lourenco Filho era abrangente e considerava a
necessidade do momento. Para garantir seu desenvolvimento, o pais precisava
de um grande nuamero de pessoas disciplinadas para o trabalho e com boa saude
fisica e mental, responsabilidade repassada aos médicos e professores.

Nas escolas, além de ensinar ler e escrever, os professores deveriam
também cultivar valores morais e ensinar normas de higiene. Para isso,
precisariam conhecer a maneira correta de organizacdo da sala de aula e da
escola. Isso porque, muitas vezes, eles poderiam assumir classes em lugares
distantes e isolados, tornando-se a Unica referéncia para os alunos.

O Plano de Prética reafirmava a observacdo como suporte para estudos
posteriores, retomando, de certa maneira a tonica da Reforma Caetano de
Campos de 1890: observar para aprender. Porém, para o autor do Plano, os
alunos, em atividade de Préatica de Ensino, deveriam coletar dados para acumular
boa soma de observacfes e, posteriormente, realizar anélises. Além de observar,
deveria pensar sobre os fatos observados para, em conjunto com colegas e
professores, discuti-los e reelabora-los. Para isso, o aluno-mestre precisava ter
um caderno de anotac¢des e as fichas entregues a ele pelo professor de Pratica.

O rol de questdes propostas para observacdo envolvia a sala de aula como
um todo. Os alunos deveriam observar, na sala de aula, dez quesitos. Dentre
eles: dimensOes da sala, adequacédo das instalagcbes, condicbes de ventilacéao,
arejamento e iluminacao; mobiliario, condicdes de higiene, ornamentacdo das
salas, organizagédo e direcdo da sala, distribuicdo de material didatico e recursos.

Ao fazer referéncia ao material didatico, assim se expressava: “e) O
material didatico: material propriamente de ensino e utensilios do trabalho escolar.

" O movimento higienista foi constituido nas primeiras décadas do século XX, por médicos
defensores da vertente preocupada com a higiene mental, os quais faziam parte de importante
segmento da intelectualidade brasileira da época. Consolidou-se com a criagéo da Liga Brasileira
de Higiene Mental em 1923, por iniciativa do médico Gustavo Riedel. O movimento higienista tinha
como lema cuidar da salde da populacéo, especialmente da infancia. No inicio do século XX, o
processo de industrializagdo promoveu a rapida urbanizacdo do pais. Sem infra-estrutura
adequada, somada a poucas condi¢cOes de higiene, falta de 4gua potavel e alimentacao deficiente,
a populacdo, sobretudo, as criancas, sofria com doencas oportunistas, como verminoses,
escabioses e outras, fatais para a época, como sifilis, febre tiféide e tuberculose. Sugerimos, para
maiores informagdes a respeito do assunto, a leitura de Boarini (2006) e Veiga, (2004).
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Quadros negros, mapas, gravuras, livros, contadores, etc. Até que ponto podem
ser concretizadas todas as nocbGes do ensino primario” (LOURENCO FILHO,
2001, p. 64). Acreditamos que exista, aqui, uma proposta de analise. O futuro
professor teria que conhecer o trabalho pedagdgico para conseguir responder a
essa questdo, jA que ela requer o conhecimento da relacdo entre recursos
pedagdgicos e metodologia.

Outro ponto do programa merece destaque: “i) NocOes de regime escolar:
a formacdo dos habitos decorrentes da organizacdo e direcdo de classe”
(LOURENCO FILHO, 2001, p. 64). A observagédo do aluno-mestre deveria voltar-
se para a atividade do professor. Observar o procedimento do professor do grupo-
modelo quanto a conducdo da direcdo de classe, contribuiria na formacdo do
futuro professor.

Alertava que a observacédo dos procedimentos do mestre ao ensinar era
importante para garantir a aprendizagem do aluno. “Si agir desageitadamente, os
seus alumnos ndo aproveitarao; si se houver, porém, de certa maneira, 0s seus
alumnos entenderdo, as aulas terdo sido prestadias, a missdo do professor
correspondera ao que lhe cumpre” (DORIA, 1923, p. 7). SO depois que a
conducdo da classe estiver “assentada” sera possivel ao professor aplicar o
método com sucesso.

Além disso, encontramos na recomendacdo do plano para o 2° ano a
preocupacédo com “j) o papel dos 6rgaos dos sentidos no aprendizado e cuidados
qgue eles exigem” (LOURENCO FILHO, 2001, p. 64). Duas questdes se
apresentam. A primeira evidencia que a base do ensino ainda esta relacionada
ao método intuitivo. Principio este, também defendido no manual de Déria (1923,
p. 63):

Chegam, afinal, estas exemplificacdes. Todas tendem a mostrar
as vantagens do methodo intuitivo, ndo s6 para fazer conhecer,
como, principalmente, para desenvolver a capacidade de
conhecer, pelo fecundo contacto da intelligencia com a natureza
e pelo exercicio das capacidades perceptivas.
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A segunda preocupacéo estava relacionada ao cuidado com os 6rgéos dos
sentidos. Nesse caso, ao futuro professor caberia conhecer sobre o assunto para
ensina-lo aos seus alunos. Ensinar as criancas o cuidado para com a sua saude é
responsabilidade do professor e da escola.

Lourenco Filho ressalta, ainda, que a formacédo no 2° ano era falha ao
aluno em Psicologia Aplicada™ & Educacdo e Pedagogia Experimental. Essa
formacdo era de fundamental importancia para que o aluno pudesse realizar a
Pratica de Ensino em sala de aula. Essas matérias deveriam compor a base para
o entendimento do desenvolvimento da crianca. Esse conhecimento era
fundamental para que o futuro professor pudesse compreender “como a crianga
aprende”.

No Plano escrito por Lourenco Filho, a organizacdo da Pratica marcou um
novo momento. Foi elaborada de acordo com a Reforma de 1920-1921,
conduzida por Sampaio Ddéria e tinha como pressuposto proporcionar “[...] maior
desenvolvimento aos estudos de preparacdo profissional, criando a prética
escolar como trabalho distinto dos raros exercicios de observacao e participacao
de ensino, dantes apensos a cadeira de Pedagogia’ (LOURENCO FILHO, 2001,
p. 33).

A Pratica de Ensino estava inserida ja no segundo ano do curso. Nessa
primeira fase da Pratica, a proposta era a realizacdo de observa¢des do ambiente
escolar, as quais forneceriam dados importantes aos estudos posteriores. Estes,
por sua vez, estavam relacionados a preparacdo das aulas praticas.
Comprovamos isso quando, no final do documento, refere-se & maneira de

organizar as aulas praticas:

Explicada a metodologia especial de cada disciplina, e
exemplificada com uma aula-tipo, ou mais, pelo regente da
pratica, os professorandos passam a compor planos de aula para
cada ano do grupo-modelo, devendo executa-los em seguida,

® A Psicologia era sua area de estudo e por meio dela dedicou-se, na educacéo escolar, para as
guestbes relativas a avaliacdo, medidas e testes de aptidao. Publicou os Testes ABC que, por
muito tempo, foram responsaveis pela organizacdo e encaminhamento das classes de
alfabetizacdo. Encontramos varios estudos sobre esta questdo. Dentre eles, sugerimos: Oliveira
(1999); Mortatti (2000); Silva e Schelbauer (2007).
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depois de corrigidos e aprovados (LOURENCO FILHO, 2001, p.
68).

Embora defendesse exercitar, colocar os futuros professores frente a
situacOes experimentais, em todos os momentos do plano, enfatizou os
conhecimentos prévios necessarios ao futuro professor para que este pudesse
compreender o que deveria fazer na Pratica de Ensino. Dessa forma, acreditamos
gue esse documento lanca uma especificidade para a Pratica de Ensino, ou seja,
supera a condi¢cdo de aprender apenas para ensinar ou aprender somente aquilo
gue sera ensinado na escola primaria, como observado nos modelos anteriores
da Pratica de Ensino.

Aqui, acreditamos encontrar a mudanca que foi a tonica do
encaminhamento proposto pelos defensores da educacdo renovada e que
ganharia mais énfase na década de 30 do século XX. Mesmo antes da criacdo da
Escola Normal, periodo em que a formacdo dos professores acontecia
informalmente por meio do conhecimento do método mutuo ou ainda pelo
dispositivo dos professores adjuntos, a idéia difundida como necessaria para a
pratica do professor estava intimamente relacionada ao como ensinar. E a
maneira de ensinar estava vinculada ao conhecimento do método.

Saber ensinar, como base no conhecimento da aplicacdo do método, foi o
ponto nodal da criagdo da Escola Normal. Embora os futuros professores
frequentassem essa escola e essa fosse o local destinado a sua formacao, era na
escola primaria anexa que acontecia a formacado pratica, ainda marcada pela
observacdo, pelo convivio e imitacdo. Ressalte-se que as primeiras Escolas
Normais foram criadas para ensinar na pratica, via escolas-anexas, o Método
Mutuo e, posteriormente, o Método de Ensino Intuitivo.

Essa pratica continuou no inicio do século XX. Embora nesse periodo com
a Escola Normal estava mais definida e era considerada obrigatéria para quem
quisesse exercer a funcdo de professor primario, aprender o método ainda era a
idéia central. Nesse caso, o Método de Ensino Intuitivo chegou ao Brasil “[...]
como saber pedagdgico que traduzia as expectativas de renovacdo educacional
gue os intelectuais ilustrados acreditavam poder modificar o cenéario da educacao,
modernizando-a por meio da educacao” (SCHELBAUER, 20064, p. 19-20).
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A Prética do Ensino que, em primeiro momento, tinha como base
fundamental o observar para aprender por meio do convivio e imitacdo, com
Lourenco Filho, abre uma nova perspectiva. Ao propor que os alunos iniciassem o
conhecimento do trabalho pedagdgico “[...] pelo conhecimento empirico do
ambiente escolar, no qual comecarao a exercer as suas analises, recolhendo
dados de observacéo, concretos e experimentais” (LOURENCO FILHO, 2001, p.
63), abre espaco para questbes mais abrangentes do que observar, conviver e
imitar.

A Escola Normal na qual havia estudado foi muito questionada por ele.
Afirmava que, na época em que estudou, o0 curriculo apresentava poucas
disciplinas de formacéo pedagdgica, trabalhadas de forma extremamente teodrica.
Em sua andlise, destacava que as aulas praticas ndo aconteciam de forma
frequente e que “[...] meia duzia de vezes, apenas, foram os alunos mestres
conduzidos a sala de aula da escola primaria, anexa, para que assistissem a uma
licdo modelo, dada por um de seus professores ou professoras” (LOURENCO
FILHO, 2001, p. 53).

Ele chamava a atencdo de que esses momentos néo tinham a conotagcao
de formagao para o futuro professor, uma vez que o aluno mantinha uma atitude
passiva diante da apresentacéo ‘modelo’. Nomeava estes momentos de ‘grosseiro
empirismo’, em que os futuros professores acabavam nao aprendendo, mas
copiando algumas qualidades e muitos vicios e defeitos, mesmo que houvesse
perfeicdo no professor escolhido como modelo.

Ao descrever a maneira como as ‘aulas-modelo’ aconteciam, mostrou, sem
medo, as condicbes de organizacdo do trabalho do professor de Pratica de
Ensino, além dos desentendimentos e a falta de integracdo existente entre os
professores da Escola Normal e da Escola-Modelo. Esse fato, ndo favorecia a
formacdo do futuro professor: “[...] na composicdo dessas ‘aulas modelo’,
nenhuma aplicacdo, mesmo remota, havia das no¢des porventura aprendidas na
psicologia ou na pedagogia”. (LOURENCO FILHO, 2001, p. 53).

Agindo dessa forma, acreditava que ndo seria possivel conduzir o futuro
professor a refletir sobre o que deveria fazer, visto que nao se possibilitava
autocritica. O insucesso ficava sempre por conta da situacdo, da falta de

condi¢des reais, dos alunos que néo se habituavam ao professor.
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No Plano, percebemos o cuidado em levar o futuro professor a pensar
sobre as questdes da sala de aula. Em alguns momentos de sua producéo
escrita, esse autor demonstra que a Escola Normal ndo possibilitava o
conhecimento profundo dos aspectos mais teéricos da Psicologia, o que fazia
falta ao futuro professor’®.

Para o 3° ano do Curso, o enfoque era “A quem se ensina?”. Na

perspectiva do autor:

Os alunos, que ja trazem o conhecimento do ambiente que mais
convém as classes de ensino, iniciam-se, agora, no estudo,
igualmente objetivo e experimental, do regime escolar. Como o
curso esta em paralelismo com o de ‘Psicologia Geral e Aplicada
a Educacao’, e bem assim com o de ‘Anatomia e Psicologia
Humanas’, é possivel, sem complicacbes tedricas, um rapido
exame cientifico da crianca e do aluno (LOURENCO FILHO,
2001, p. 64).

Nessa etapa, o0 conhecimento das concepc¢cdes de criangca e aluno,
fundamentam o trabalho do aluno mestre na Pratica de Ensino. Essas
concepcodes, estudadas na Escola Normal, possibilitariam ao aluno-mestre
compreender quem € o aluno a quem vai ensinar e qual o método para ensina-lo.

Sob essa perspectiva e pela énfase dada por Lourengco Filho ao
conhecimento tedrico, o conceito de aplicacdo pratica da teoria parece presente.
O autor ressalta que, no contato com a crianca e a classe, os alunos adquirem a
significacdo exata da nocdo tedrica da psicologia e, ao mesmo tempo, eles

iniciam o contato com a Direcéo de classe.

No 4° ano do Curso, depois do regime pratico do curso e do
regime escolar, do conhecimento da ‘psicologia aplicada a
educacdo’ e, agora, pari passu com o da ‘pedagogia

" Podemos destacar o prefacio da primeira edicdo dos “Testes ABC” em que Lourenco Filho
prevé que a circulagdo do livro se daria “pelo alto”, na integra, entre autoridades educacionais do
Brasil e do exterior, bem como pesquisadores da Psicologia escolar entre outros estudiosos. De
outra forma, “pelo baixo”, entre professores primarios e diretores de escola, estes dariam mais
importancia ao guia de exame e material de aplicacdo, tanto que, no proprio livro, era um encarte
gue, depois, passou a ser comercializado separadamente.
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experimental, os alunos se exercitam a dar aulas, aplicando
conscientemente os preceitos da metodologia especial de cada
disciplina. O programa procura responder, assim, as duas
indagagbes finais: ‘Que se ensina e Como se ensina?
(LOURENCO FILHO, 2001, p. 66).

A justificativa do autor para a organizacdo pari passu da Pratica de Ensino
estava baseada em suas lembrangcas como aluno. Percebeu que a aproximacéao
com a pratica era realizada de forma muito subjetiva, ndo contribuindo para que
fosse compreendida a acao do professor. Por isso, fez questédo de ressaltar que o
programa estava:

[...] em perfeita conexdo com os de Psicologia (3° ano) e da
Pedagogia Experimental (4° ano). Nessas disciplinas, os alunos
aprendem as razbes teodricas, os fundamentos cientificos; na
pratica verificam primeiramente que é que e faz e como se faz,
para, depois, fazerem eles préprios (LOURENCO FILHO, 2001,
p. 68).

O entendimento desse posicionamento remete-nos ao conhecimento dos
dispositivos de organizagéo da Escola Normal e da formagé&o do professor. Para
entender essa questdo, é necessario retomarmos a idéia do método, que tinha
como fundamento o como ensinar e o deslocamento, nesse periodo, o olhar para
a atividade do aluno, ou seja, compreender como a crianga aprende.

Nessa perspectiva, acontece também o deslocamento da concepcao de
formacdo do professor primario. A arte de ensinar, tdo difundida nas primeiras
duas décadas da Republica, cede espaco ao método. O método, aqui, ndo é
dissociado da pratica, do fazer. Observamos isso ao explicar o objetivo do
programa para o 3° ano: “O programa procura responder a uma nova indagacao:
A quem ensina?, e o faz iniciando os praticantes na compreensao da
necessidade do ‘método’ (LOURENCO FILHO, 2001, p. 65, grifo nosso)

Na formacdo de professores, até entdo, o método estava associado a
pratica, e o papel da Escola-Modelo era a producdo de condicdes materiais que

favorecessem essa imitacdo inventiva de modelos. Nessa nova proposta, tornava-
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se importante a compreensao da necessidade do método, ou seja, conhecer 0s
fundamentos de sua aplicagcédo. (CARVALHO, 2000a).

O programa do 4° ano era composto por dois tépicos: Metodologia Geral e
Metodologia Especial. No tépico da Metodologia Geral — Organizacdo de uma
classe, a atividade do aluno-mestre estava voltada para o conhecimento da sala
nos aspectos de higiene, pedagdgicos e regime®. O topico Metodologia Especial
— Orientacao didatica trata da estrutura metodoldgica que o aluno-mestre deve
conhecer. Estd dividido em: Metodologia: do Desenho; da Caligrafia; do
aprendizado da Leitura; da Leitura oral; da Linguagem oral; da Linguagem escrita;
do Calculo (aritmética); das Ciéncias naturais e Fisico-quimicas; da Geografia; da
Histéria; do Ensino Moral e Civico; da Geometria; do aprendizado do Francés; da
Musica; da Educacéo Fisica (ginastica); dos Trabalhos Manuais.

Essa organizacédo fechava o circulo de todas as disciplinas que o professor
primario deveria conhecer. O aluno-mestre, depois de explicada a metodologia
especial de cada disciplina, com exemplificacdo de uma ou mais aulas pelo
regente da Pratica, elaborava os planos de aula para cada ano escolar,
entregava-os para correcao e, em seguida, serem executados.

Essa premissa da exemplificacdo, no entanto, ndo deve remeter-nos ao
modelo simplesmente como “copia”, mas como novo paradigma de modernidade
pedagdgica. A pedagogia moderna propde a arte de ensinar baseada na imitacao
inventiva de modelos (CARVALHO, 2000a).

No Plano de Pratica, encontramos os termos observacdo, orientacdo, e

experimentacdo que demonstram a perspectiva planejada por ele. Primeiro, a

observacédo, na sequéncia, a orientacdo, para depois, com bases solidas, realizar
a experimentacdo. Essa proposta foi favorecida, sobretudo pela valorizacédo de
disciplinas como a Psicologia para fundamentar a pratica docente.

Fica evidente que a Préatica de Ensino deve se constituir em espaco de
aprendizagem para o futuro professor. Espaco em que, além de vivenciar
situacdes de ensino em sala de aula possa compreender os elementos, as

estruturas e condicionantes que constituem o trabalho do professor.

8 Organizacao higiénica e pedagdgica compreendia, entre outras questdes, medidas de acuidade
visual e auditiva, distribuicdo dos alunos de acordo com essas medidas e estrutura da sala,
considerando iluminagéo, ventilagdo e mobiliario. Essa organizagdo mostra a forte influéncia
higienista da época, bem como da Psicologia Aplicada.
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Assim, retomamos a epigrafe desta subsecdo na qual Lourenco Filho
destaca que a observacao inicial realizada pelos futuros mestres, conduzida por
uma organizagdo primorosa que desvela o ambiente escolar passo a passo,
conduziria 0 aluno-mestre a exercitar a arte de ensinar sem grandes surpresas ou

desilusodes.

3.3 O INQUERITO DE 1926 E A PRATICA DE ENSINO

Que o movimento renovador ja estava,

porém, em marcha e em franca ascensao,

ndo ha sombra de duvida. Bastar&do por prova

o balango das idéias novas que surgiram no inquérito [...].
(AZEVEDO, 1957, p. 20).

No ano de 1926, foi realizado pelo Jornal O Estado de S&o Paulo um
Inquérito sobre a situacdo da instrucdo publica no Estado de Sao Paulo,
coordenado e dirigido por Fernando de Azevedo®. Na introducdo da primeira
publicacédo do Inquérito, realizada em 1937, com o titulo “A Educacédo Publica em

S0 Paulo™?

, ele relata que foi incumbido dessa tarefa por Julio de Mesquita Filho
e mesmo tendo duvidas quanto a sua condi¢cdo para organizar um trabalho de
tamanho wulto, ndo declinou da tarefa, e, por quatro meses, trabalhou no
projeto®,

O resultado final € um documento histérico ndo s6 por seu conteudo, mas

por que "éle assinala e aprofunda um ‘divortium aquarum’ nos dominios da

81 No decorrer dos anos 20 do século XX, formou-se um nicleo de intelectuais conhecido como
“grupo do Jornal o Estado de S&o Paulo” ou de pessoas que circulavam em torno dele. Esse grupo
defendia a educacao como essencial ao progresso dentro de uma ordem pré-estabelecida com o
objetivo de formar “elites pensantes”. Fernando de Azevedo fazia parte desse grupo (PAGNI,
2000).

82 Na organizacdo dessa andlise, utilizamos a 22 edicdo, publicada em 1957, com o titulo “A
Educacé&o na Encruzilhada”.

8 Fernando de Azevedo (1958) tem uma maneira peculiar de referir-se a si mesmo. Observamos
isso em suas obras. No caso do Inquérito, primeiro ressalta que “sem vislumbres de modéstia” ndo
se sentia preparado para organiza-lo. Na sequéncia, justifica ndo ter perdido oportunidade de
informar-se sobre o assunto e, um més apds o convite de Julio de Mesquita Filho, iniciou o
Inquérito.
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educacao nacional. Porque é, de fato, um divisor de aguas entre duas situacdes e
entre os educadores que as representavam” (AZEVEDO, 1957, p. 17). Esse
pensamento é reafirmado muitas vezes pelo autor.

De fato, o Inquérito marca os debates de um novo periodo para a
educacgdo, bem como um conjunto de novas idéias. No documento elaborado a
partir dos depoimentos colhidos, “[...] explicita-se a concepcdo de reforma
educacional integrada a um projeto de transformacédo da sociedade, no qual a
escola seria, a0 mesmo tempo, desencadeadora e consolidadora de inovacdes”
(VALDEMARIN, 2008, p. 183).

Azevedo (1957) entende o resultado do Inquérito, conforme a frase em
epigrafe: “o movimento renovador estava em marcha”. Para o autor, o Inquérito
mostrou, em relacdo a educacdo, o inicio de um movimento de renovacédo, a
necessidade de uma politica com unidade e concepcéo de idéias e um plano para
organizar as suas diretrizes e linhas gerais.

Ao escrever as consideracfes sobre o resultado do Inquérito, o autor
diagnosticou que um dos graves problemas da instrucdo publica era a falta de
uma politica de educacao preocupada com a formacao das elites e que pudesse
se sobrepor aos interesses particulares e partidarios. Denunciou que, embora
houvesse continuidade partidaria na administracdo publica, o grupo dirigente néo
conseguiu “[...] aquilo que se pode chamar de uma ‘politica de educacgédo’
norteada ndo por homens, mas por principios” (AZEVEDO, 1958, p. 12).

O Inquérito é dividido em trés partes. Na primeira, os convidados
responderam questionamentos sobre o ensino Primario e Normal. Sao eles:
Francisco Azzi, A. Almeida Janior, Renato Jardim, José Escobar, Sud Menucci e
Lourenco Filho. Da segunda parte, sobre o Ensino Técnico e Profissional,
participaram: Paulo Pestana, Navarro de Andrade, J. Melo Morais, Roberto
Mange, Teodoro Braga e Paim Vieira. Na terceira parte, sobre 0 ensino
Secundéario e Superior, participaram: Rui de Paula Sousa, Méario de Souza Lima,
Amadeu Amaral, Ovidio Pires de Campos, Raul Briquet, Teodoro Ramos,
Reinaldo Porchat e Arthur Neiva.
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Nosso objetivo ndo é analisar todo o Inquérito®. Vamos nos ater aos
depoimentos dos interlocutores da primeira parte do mesmo, especificamente os
guestionamentos que se referem ao ensino da Escola Normal. Nosso objetivo é
compreender o pensamento desses homens, na época vinculados a educacéo e
ao ensino na Escola Normal, sobre a questdo da formac&o do professor com
enfoque na Prética de Ensino.

Os depoimentos® analisados tratam da Escola Normal e da formac&o de
professores. Um olhar mais atento revela alguns dispositivos de realizacdo da
formacao pratica do professor. S&o indicios do pensamento sobre o assunto, que
se tornam importantes a medida que mostram idéias de uma época em que a luta
pela modernizagdo do ensino passa a fazer parte das discussdes sobre
educacao.

Esses indicios ndo retratam por si a Pratica de Ensino. Mesmo com a
clareza de que o Inquérito de 1926 foi realizado com a organizacao de perguntas
gue, muitas vezes, induziram as respostas dos interlocutores, um olhar detido e
cuidadoso proporciona o entendimento da direcdo do pensamento educacional
desse grupo de educadores quanto a Escola Normal e a formacdo de
professores.

No Inquérito “[...] se encontram as linhas reformatrizes do maior movimento
de renovacao educacional que se operou no pais” (AZEVEDO, 1957, p. 27). Os
debates presentes no Inquérito fortaleceram as discussfes para as reformas
realizadas no final da década de 20 do século XX, e anunciaram as concepc¢des
do movimento de renovacao educacional.

As novas concepc¢des educacionais aparecem em diferentes reformas de
ensino que aconteceram apods 1926. No Distrito Federal, em 1927-1930, por
Fernando de Azevedo; Minas Gerais, em 1927-1928, por Francisco Campos e
Mario Casasanta; Pernambuco, em 1928, por Carneiro Ledo; marcam a instituicéo
das idéias de renovacao educacional.

8 pesquisas nesse sentido foram realizadas por: Carvalho, (1998).

8 Nao sdo exatamente depoimentos. Os interlocutores responderam, nessa parte do Inquérito, a
16 questdes que, segundo o autor abrangiam “[...] o problema na sua complexidade e por todas as
suas faces [...]" (AZEVEDO, 1958, p. 41). As questdes que compuseram essa parte do Inquérito
estdo em anexo nesta pesquisa.
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Julgamos importante trazer essas idéias para a discussao nesta se¢éo, no
sentido de conhecer o ponto de vista dos participantes do Inquérito. Sao algumas
dessas ideias que veremos, na década de 30 do século XX, na organizacdo da
Escola Normal e da Pratica de Ensino.

E importante ressaltar que Azevedo (1957), na introducdo do livio — A
Educacdo na Encruzilhada — explica que o Inquérito expressou, além de
contradicbes internas, o antigo e o moderno, 0 apego ao passado e novas
tendéncias educacionais.

Nessa perspectiva, o Inquérito de 1926 evidencia importantes contribuicdes
gue subsidiaram as tendéncias educacionais, que influenciaram a educacédo apos
1930. Nao devemos pensar esse acontecimento de maneira isolada. O Inquérito
“[...] deve ser contextualizado como uma das manifestagbes de um periodo
prédigo em projetos de modernizagcdo social sustentados pela intervencao
escolar’ (VALDEMARIN, 2006, p. 182).

Depois de cuidadosa reflexdo sobre as respostas dos interlocutores do
Inquérito, foram selecionadas algumas que projetam o novo, as permanéncias e
0s retrocessos que pretendemos destacar, especificamente para discutir as idéias
que esses prestigiados homens veiculavam e defendiam sobre a formagéao do
professor na Escola Normal. Acreditamos que, por meio desses posicionamentos,
€ possivel dados para o entendimento da Pratica de Ensino na Escola Normal.

A leitura dessa fonte ndo € tarefa simples. Nas palavras dos interlocutores
de Azevedo (1957), € necessario compreender as contradicées e os embates que
permeavam o universo desses homens que realizavam e pensavam a educacao
no inicio do século XX. Na leitura realizada do documento, notamos as diferencas
existentes entre os interlocutores. Embora parecam defender a educacao
renovada, compreendiam a organiza¢éo da Escola Normal de forma singular.

Para realizar a andlise, foi necessario considerar 0 momento histérico em
gue o Inquérito foi realizado. Ou seja, retomando Hobsbawn (1998), ndo desviar 0
olhar da histéria. E conveniente explicar que, em nossa analise, utilizamos a

mesma sequéncia e disposicdo dos participantes, conforme Azevedo (1957)%°.

8 0O autor reproduz textualmente as palavras de seus interlocutores. Na organizac&o desta secao,
utilizamos as palavras dos interlocutores do Inquérito conforme transcritas por Azevedo (1957).
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Iniciamos por Francisco Azzi®’, advogado, lente e catedratico, da Escola
Normal de Casa Branca. Fernando Azevedo o apresenta como homem culto e
francamente aberto aos ideais de renovacdo. Suas palavras, de acordo com
Azevedo (1957, p. 49), mostram que a escola Normal deveria ser redirecionada
em sua estrutura: “Formo, formei sempre, do ensino normal a idéia mais elevada.
Ao meu ver, como acontece em varios paises, deveria ele ser equiparado ao
ensino universitario. O que impera entre nds, hoje, é a mentalidade priméaria”.

A preocupacao € clara quanto ao conhecimento que o futuro professor

deveria ter. Esclareceu ainda o que mais considerava necessario:

[...] o alargamento do curriculo dos estudos que lhes adviria
dessa transformacdo, valoriza-las-ia ainda sob o aspecto
profissional, visto como a cultura geral é a melhor e mais segura
preparacdo para o ensino. A primeira condicdo pedagogica é —
‘saber’. E mister saber também transmitir, — sem duvida. —
Transmitir... Que é que pode transmitir, porém, quem nada
possui? (AZEVEDO, 1957, p. 50, grifo nosso).

O enfoque dado aqui € maior ao que ele denomina cultura geral. O
conhecimento a ser transmitido € mais importante do que a forma de sua
transmissdo. Antes, é preciso saber para depois saber transmitir. A importancia
estabelecida por Azzi ao que ele denomina “saber”, cultura geral é o que ele
mesmo privilegia para a sua prépria vida e profissao.

Podemos verificar a profunda erudicdo e cultura deste professor na
comunicacéo elaborada por Carvalho (2006), na qual analisa as marcas de leitura

nos livros de sua biblioteca particular. Segundo a autora,

[...] a extensé@o e a abrangéncia da biblioteca de Francisco Azzi
mostram o perfil do leitor, seu proprietario original. Ela é
composta por livros de varios campos do conhecimento — muitos
cientificos, [..]. Mas a maioria deles é de filosofia, historia,

87 Francisco Azzi, professor formado pela Escola Normal Secundaria de S&o Paulo. Foi professor
de Francés, Literatura e Latim. Exerceu o cargo de Diretor de Instrugdo Publica de Sao Paulo
(1933-1934).
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sociologia, antropologia, literatura, [...] (CARVALHO, 2006, p.
142).

Dessa constatacdo, observa-se a importancia da contribuicdo ao Inquérito
e sua opinido sobre a Escola Normal. A defesa do “saber para ensinar’, ganha
espaco entre intelectuais e professores da Escola Normal na década de 1920. A
idéia de profissionalizacdo da Escola Normal, o alargamento dos contetdos que o
professor precisava saber para ensinar, e a qualidade de seus mestres,
representavam o foco das discussfes da época.

A transformacédo da Escola Normal em centros de cultura geral e formacéo
profissional do professor, com alargamento dos contetidos e maior cuidado com a
Pratica de Ensino, foi amplamente defendida por alguns dos integrantes do
Inquérito.

Azzi é partidario dessa idéia. Defendia que, para o professor lecionar
determinadas matérias, h4 que se considerar o “principio da competéncia
especializada” (AZEVEDO, 1957, p. 45). Para ele, um dos primeiros problemas a
ser resolvido era o da improvisacdo dos professores da Escola Normal. Ou seja,
as vezes, o professor assumia disciplinas para as quais ndo estava preparado, 0
gue era uma lastima.

Consideramos que esse seja um ponto de destaque. Azzi enfatizava a
guestdo da qualidade do mestre da Escola Normal. Pela maneira que se
comprometeu com sua formacdo, expbs o perfil necessario ao bom professor.
Dessa forma, a Escola Normal precisaria ensinar aos futuros professores outros
conhecimentos, além daqueles necessarios a realizacdo da Pratica de Ensino na
escola-modelo.

Defendia ainda a transformacdo em escolas “normais-ginasios” para trazer
de wvolta o elemento masculino que havia se afastado em virtude do ensino
ministrado nessas instituicoes.

O ingresso da mulher no magistério foi um fendmeno que ndo aconteceu
por acaso. Verissimo (1985) aponta, entre outras causas: a necessidade de
educar a mulher e encontrar uma escola que nao a desvirtuasse; a crenca de que
elas seriam as educadoras ideais para as criancas e a desvalorizacdo do

magistério como profissdo em virtude da remuneracéo salarial e das condi¢gbes de
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trabalho. Outra causa, pode ser encontrada na propria legislacdo que chegou a
restringir a matricula masculina na Escola Normal.

A participacdo de Azzi aponta para duas questbes que consideramos
importantes e permearam o0s debates da época sobre a Escola Normal: a
qualidade do professor que forma outro professor e o alargamento do curriculo da
Escola Normal.

Apresentamos outro participante do inquérito, respeitando a ordem
colocada por Azevedo (1957): Antonio Almeida Junior®®. Médico e também lente
da Escola Normal do Bras. Seu depoimento ameniza os problemas da Escola

Normal.

[...] quanto aos defeitos do curso normal, convém ndo exagerar.
Vislumbra-se nele, é verdade certa propensdo a curso
propedéutico, mas, para marca-lo com um sélo profissional, la
estdo a pedagogia e a didatica, necessitadas apenas de maior
desenvolvimento e cunho mais pratico. [...]. A organizagdo
atual, diga-se o que quiser, € melhor que de outrora (AZEVEDO,
1957, p. 57, grifo nosso).

Nessa passagem, percebe-se a énfase ao aspecto da pratica. Aqui,
percebemos a diferenca de pensamento com Azzi. Para Almeida Juanior, o
problema mais sério da Escola Normal é o que ele chama de cunho mais préatico a
ser dado a Pedagogia e a Didatica, mas “falta-lhe, porém material didatico e
regime que permita dar cunho pratico ao ensino” (AZEVEDO, 1957, p. 57).

Almeida Janior considerava necessaria para melhorar o ensino na Escola

Normal, a producéo de

®Antonio Ferreira de Almeida Junior (1892-1971) foi professor primario da Escola Modelo e da
Escola Normal, Diretor de Escola. Além da carreira no Magistério, cursou Medicina e atuou como
médico. Doutor em Medicina e Cirurgia, Livre Docente e Professor Catedratico de Medicina Legal
e Biologia Educacional. Em sua atuac&o na Escola Normal de Pirassunuga (SP), em 1911, foi
professor de Lourenco Filho. Assinou o Manifesto dos Pioneiros, em 1932. Foi intelectual atuante,
colaborou com Sampaio Doéria na reforma paulista de 1920, com Lourenco Filho, em 1931, e
Fernando de Azevedo na elaboracdo do codigo de educacdo, em 1933. Durante sua vida,
participou de discussdes acerca da educacéo publica, publicou varios livros. Dentre eles: Cartilhas
de higiene (1 ed. 1922; 17 ed., 1940); O livro das mamaes: nocdes de Puericultura (1 ed. 1927; 3
ed. 1938). Grande parte de sua obra teve a preocupacdo voltada ao higienismo, vertente dessa
época, sobretudo entre os educadores da area médica (GANDINI, 2002).
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[...] compéndios bem feitos, fartamente ilustrados permitirdo que
se reduzam ao minimo as longas aulas expositivas, Acostumarao
0S mocos a estudar por si, sem enfadonhas copias de cadernos,
e dardo tempo a exercicios graficos, observacfes, experiéncias

excursdes, discussbes, etc., — tudo enfim que desenvolva a
atencdo sensorial, a critica, a iniciativa” (AZEVEDO, 1957, p. 57-
58).

Ao comentar sobre o problema do ensino, afirma que a falta de material
adequado leva o professor a extensas exposi¢cOes orais e o aluno a copias
interminaveis que “[...] Ihe rouba tempo e ndo o acostuma a procurar por si, nos
livros, 0 que convém” (AZEVEDO, 1957, p. 54). Nas palavras do professor, esta
impressa a idéia de cooperacéo ativa do aluno, a idéia de autonomia e atitude.

Observamos a aproximag¢do com 0s principios da educacdo renovada e
com 0 ensino intuitivo. Em relacdo ao ensino intuitivo, essa proposicdo, no
entanto, esta mais relacionada ao conteddo do que ao método, por reforcar a
necessidade de estimular os sentidos para chamar a atencédo do contetdo. Nessa
direcdo, conforme exemplifica Valdemarin, (2004, p. 176), cabe a escola: “[...]
ensinar coisas vinculadas a vida, objetos presentes no cotidiano dos estudantes,
introduzindo assim o0s objetos didaticos como elementos imprescindiveis a
formacado das idéias”.

Em relagdo a educacdo renovada, observamos o0 estimulo a
experimentacdo e a iniciativa para o estudo. Nessa perspectiva, a Pratica de
Ensino ndo poderia ser apenas imitagdo, que nao combina com cooperacao,
autonomia e atitude. A sugestdo pelos compéndios € uma necessidade para a
época cujo acesso as publicacdes era muito dificil.

A preocupacgdo com material didatico ndo era também uma das bases das
reformas da década de 20 do século XX, que pretendia desenvolver nova cultura
no professorado. Essa nova cultura foi expressa por meio da publicacdo de
periddicos e manuais didaticos para auxilio do professor, bem como a traducéo de
diversas obras de autores estrangeiros®.

8carvalho (2000a), Carvalho e Vidal (2000), e Vidal (2002) apresentam algumas dessas
publicacdes e sua influéncia na formacdo do professorado, ou seja, a apropriagdo dos conceitos,
doutrinas e preceitos da Pedagogia Moderna em circulag&o entre os anos de 1920 e 1930.
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Almeida Junior, em seu depoimento, discordava do ensino de latim por dois
anos, de uma disciplina denominada direito usual que chamou de “invencédo
curiosa”, da literatura sob forma de teoria e enumeracao de escolas o que, para
ele, provocava uma sobrecarga inutil da meméria. Nao concordava também com
trabalhos manuais. Observamos a intencionalidade em propor um curriculo com
mais objetividade e voltado a formacdo do professor. Além de condenar a
memorizacdo sem finalidade, sugeriu maior incremento aos exercicios fisicos
expressando a perspectiva higienista da época.

Essa proposta estimulava a profissionalizacdo da Escola Normal o que é
coincidente com outros interlocutores. No entanto, entre eles, o entendimento
dessa questdo ndo era uniforme quanto a organizacao necessaria para atingir
esse objetivo.

Renato Jardim®, outro participante do inquérito, foi ex professor
catedratico, e ex Diretor do Ginasio de Ribeirdo Preto e da Escola Normal da
Capital. Foi lembrado por Azevedo (1957) por ser autoridade experimentada e
independente. Ao comentar a resposta enviada por ele, explica: “na resposta que
nos mandou, - e com a qual nem sempre se podera concordar, - procura, nao ferir
de raspdo nos assuntos, mas ataca-los quase sempre em cheio, numa critica
incisiva e veemente” (AZEVEDO, 1957, p. 61).

Renato Jardim ndo concordava com o que chamava de exagerado
“estatismo” na educacado, alegando como exemplo que outros paises somente
resolveram o problema da educac¢éo quando estimularam a presenca da iniciativa
privada nesse setor. Nessa questao, ele se afasta de Fernando de Azevedo, fato
gue também pode té-lo afastado da assinatura do Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova em 1932.

As respostas de Renato Jardim sdo contundentes. Afirmou ser “[...] de
reduzida eficiéncia o ensino técnico das escolas normais” (AZEVEDO, 1957, p.

% Renato Jardim (1868-1951) ocupou varios cargos: foi Diretor da Escola Normal da Praca entre
1922-1924; Diretor Geral da Instrugcdo Publica do Rio de Janeiro; e, Ministro de Estado. Ana Clara
Bortoleto Nery (2002, p. 931) comenta que a atitude oposicionista era “a caracteristica mais
marcante de sua personalidade” Isso talvez explique as polémicas relacionadas a ele. Uma,
inclusive, de muita repercussado, foi a discussdo entre ele e Sud Mennuci sobre o “Methodo
analytico no ensino da leitura” que, no ano de 1929, ocupou paginas dos jornais O Estado de Séo
Paulo e O Diario de Sao Paulo. Renato Jardim colocava-se contra 0 método analitico no ensino da
leitura por considerar que seus resultados ndo eram satisfatorios (MORTATTI, 2000).
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63). E ainda prescreveu a idéia do método experimental como base para a
formacao do professor.

A par disso, por orientacéo didatica em todo o curso, o método
experimental. Além dos museus e laboratérios, a ‘escola modelo’
com a significagdo ndo de ‘molde’ a ser copiado, ndo de escola
‘padrdo’ mas de ‘amostra’ de escola, escola de ‘aplicacdo, campo
de experiéncias e demonstra¢gdes, alguma coisa que seja para 0s
professores-alunos o que € uma escola agricola 0 anexo campo
de culturas e o que é o hospital para os preparandos de
medicina, campo onde, sem prejuizo do bom ensino, se déem
largas a observacdes sobre as criangas, na variedade psicolégica
gue representam, a experiéncias e verificacbes, ou a
demonstracbes de métodos e processos didaticos, onde, em
resumo, com eficacia se exercitem os futuros mestres em educar,
fisica, intelectual e moralmente (AZEVEDO, 1957, p. 67- 68).

Essa proposta avanca também em relacdo a Escola-Modelo. Ndo a quer
como “modelo” a ser copiado, mas campo de aplicacdo, demonstracdo e
experimentacdo. Uma questdo muito discutida na época era a idéia de modelo,
visto que nem sempre 0 molde a ser copiado era o ideal. Ou seja, enquanto a
Escola-Modelo ficou circunscrita a algumas escolas das capitais, ou cidades
importantes, em que havia bons professores e material pedagogico, a copia ou
imitacdo de modelos néo parecia tao ruim.

Existe aqui uma aproximacdo com o pensamento de Lourenco Filho. A
Escola-Modelo, ndo s6 como espaco para observar e imitar, demonstrar sim, mas,
também, experimentar e aplicar. Entretanto, a medida que a Escola Normal
ampliou seu funcionamento para outras localidades, a organizacdo dessa escola
passou a ser menos primorosa, por falta de condi¢cdes estruturais, materiais e de
docentes preparados.

Na contramdo do discurso da época, que enfatizava a necessidade de
aparelhamento da Escola Normal, opinou, corajosamente, que a qualidade das
mesmas ndo estava vinculava apenas a instalagcdo de gabinetes e laboratérios
custosos. Para Renato Jardim, a Escola Normal deveria ter reforcada a sua feicao
de escola técnica. Antes de ingressar nessa Escola, os alunos poderiam ter duas
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opcdes de preparacdo. Uma delas, ministrada em curso preliminar de
generalidades ou, a outra, adquirida particularmente, porém comprovada em
“largo e rigoroso exame vestibular”.

Com idéias mais préximas e outras mais distantes do grupo dos
renovadores da educacdo, Renato Jardim contribuiu com suas respostas nos
sentido de abrir um espaco de discussdo quanto as mudancas ocorridas na
legislacdo, muitas vezes sem critérios ou estudos e sobre a sabedoria pedagdgica
do professor que, segundo ele, deveria ser formada na Escola Normal e nao
conferida por meio de um decreto.

José Escobar, outro participante do Inquérito, professor da Escola Normal
da Praca da Republica, apontado por Azevedo (1957, p. 70) como pessoa de
“fidelidade aos principios, no zelo pela boa causa do ensino e na acessibilidade
qguase religiosa, as novas idéias”, também foi convidado a contribuir no Inquérito.

Em sua resposta, teceu criticas a Escola Normal que chamou de “hibrida”.
Explicou que ndo se poderia compreender “uma escola normal em que a parte
profissional seja parasitada pelo curso preparatério, molesto e anemiante”
(AZEVEDO, 1957, p. 82).

Sua proposta, extensa, era de um ciclo cultural de cinco anos, incluindo o

gue ele chama de um ano “essencialmente utilitario”.

O ciclo profissional, para onde viriam os diplomados pelo ciclo
cultural e pelos ginasios, seria dado em duas escolas a parte,
independentes: a ‘Escola de Psicopedagogia’ e a ‘Escola de
Didatica’, que seriam ao mesmo tempo institutos cientificos de
investigagao. [...].

A ‘Escola de Psicopedagogia” seria instalada num grupo escolar
de classes numerosas, tendo anexos uma escola complementar
e um jardim de infancia. [...] os quarenta adjuntos, cada um
especializando-se num s6 assunto — habito, imaginacéo,
raciocinio, fadiga, etc. — além de dar aulas no grupo, fariam
experiéncias e dariam aulas aos normalistas. [...] sob o regime de
tempo integral para os praticantes normalistas ( AZEVEDO, 1957,
p. 83).
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Depois de diplomados pela “Escola de Psicopedagogia”, os alunos
frequentariam a “Escola de Didatica”. Esta escola seria localizada em um grupo
escolar de muitas salas maternais, preliminares e complementares.

Cada adjunto ficaria com a metodologia de uma matéria — leitura,
aritmética, muasica, etc. — e além de dar aulas primérias, faria
planos de aula aos normalistas, tudo sob a orientacéo do diretor,
gue seria o lente principal de didatica, o orientador e chefe
(AZEVEDO, 1957, p. 83).

Essa proposta é também uma critica as muitas reformas da Escola Normal
gue ndo deixavam claro a sua real funcdo pedagdgica. José Escobar também
expressou a preocupacdo com a Pratica de Ensino. Defendeu a necessidade de
gue o aluno experimentasse na pratica os diversos ensinamentos da Escola
Normal. A “Escola de Psicopedagogia e de Didatica”, com carater de institutos de
investigacdo, eram muito diferentes da proposta de Pratica de Ensino existente.
Embora com necessidade de muitos ajustes para ser efetivada, essa proposta
tem o diferencial de envolver o aluno em sua formacéo. Além disso, propée uma
relacdo entre a Préatica de Ensino realizada na Escola Modelo com o contetdo
estudado na Escola Normal.

O parecer de José Escobar no Inquérito € um dos mais longos e
justificados e se desdobra por meio de varios questionamentos que vai fazendo
ao explicar suas idéias. Para abordar o que chamou de minucias da metodologia,
recorreu a Dewey para esclarecer que “[...] a origem do pensamento repousa num
problema, que ha de se resolver;” (AZEVEDO, 1957, p. 77). Por isso, justifica que,
nos Estados Unidos, foi adotado o “método de problemas” para, depois, abordar a

expresséo mais moderna deste, “o método de projetos®”.

1 José Escobar nomina como caracteristicas do método de projetos: a) prioridade do problema
contra prioridade dos principios; b) informagéo para o fim de realizar, de agir, contra informagéo
em si mesma, sem intuitos; c) raciocinio, contra informacao de memoria; d) aprendizagem em seu
meio natural, contra aprendizagem em seu meio artificial (AZEVEDO, 1957, p. 77). Depois de
fazer uma série de consideragbes sobre possiveis projetos a serem desenvolvidos, questiona
sobre a presenca deles nas escolas.
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Notamos uma forte influéncia dos principios da educacdo renovada nas
respostas expressas por José Escobar. Defendeu também a autonomia para que
as Escolas Normais pudessem crescer longe das interferéncias oficiais. Na
perspectiva do pensamento de José Escobar, o foco de formacédo do professor
seria 0 que ele chamou de Escola de Didatica e Psicopedagogia. Para ele,
inclusive, com o tempo, cada grupo escolar poderia se tornar numa dessas
escolas.

Entendemos que esse posicionamento de autonomia descaracteriza a
Escola Normal como instituicdo formadora de professores e institui uma formacéo
muito mais voltada para aprender na pratica com os professores atuantes. Essa
perspectiva de formacéao retoma, de certo modo, a proposta da Escola-Modelo na
época de sua criacao.

Sud Menucci®’, outro participante, é apresentado generosamente por
Azevedo. Defende a sua presenca no Inquérito ndo pelos cargos que ocupou,
mas por seu gosto em encarar e apreciar 0s assuntos novos e as coisas que sao
submetidas a sua apreciacdo. Sobre a resposta, comentou: “nos obriga a refletir,
enquanto nos faz sorrir a ironia calma com que aprecia, sob um ar de displicéncia,
a mentalidade que n&o cabe na pele, de satisfeita com as maravilhas da
instrugdo” (AZEVEDO, 1957, p. 87).

Para Sud Menucci, um dos pontos mais sérios do ensino nas Escolas
Normais € a conjuncdo do curso propedéutico com o profissional. Para ele, a
Reforma de 1920 tentou modificar a estrutura do curso, mas foi abortada pela
Reforma de 1925%.

92 Sud Menucci (1892 -1948) atuou como professor, jornalista e escritor. Em 1915, lecionou em
Porto Ferreira, juntamente com Lourenco Filho. Em relacdo a formacéo de professores, lutou pela
implantacdo da Escola Normal Rural para formar um professor que atendesse as necessidades
especificas do aluno da zona rural. Participou na fundacdo e foi dirigente do Centro do
Professorado Paulista (1933-1948). Foi também responsavel pela direcdo do 6rgdo informativo
dessa entidade, a Revista do Professor. Ocupou varios cargos publicos, dentre eles: Diretor de
escola, Chefe da Delegacia Regional de Ensino. Foi redator e critico literario do jornal O Estado de
S&do Paulo (1925 -1931) e membro da Academia Paulista de Letras. Trabalhou na efetivacdo da
Reforma Sampaio Ddria e no recenseamento escolar do Distrito Federal.

SA Reforma de 1925, sobre a qual Azevedo inclusive indaga seus interlocutores com a 142
guestdo: “Que me diz da Faculdade de Educacéo, segundo a reforma de 1920 e as ‘modificacdes’
introduzidas pela reforma de 1925? Quais os principios que deverao inspirar a sua organizacao
para que, instalada, ndo redunde um dia no mais completo descalabro?” (AZEVEDO, 1957, p. 42).
A reforma foi alvo de criticas, principalmente, de Sud Menucci, Lourencgo Filho e José Escobar (os
mais veementes), além do préprio Azevedo que a descreve como triunfo da burocracia e da
tradicdo (AZEVEDO, 1957).
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Para ele, ao chegar a Escola Normal, o aluno ja teria feito o ciclo
secundario completo. Na Escola Normal, seria realizado o ensino profissional.
Entretanto ponderou que, nessas condi¢cdes, dificimente apareceriam candidatos,
porque demoraria dos sete anos aos vinte anos de idade para conseguir ser
professor. “E depois de tdo grande tirocinio, que remuneracdo espera O
desgracado preceptor? Apenas uma remuneracao ridicula para o esfor¢co gasto e
sem esperanga de a ver melhorar sensivelmente” (AZEVEDO, 1957, p. 93).

Segundo as consideracdes realizadas por Sud Menucci, a Escola Normal
ndo havia formado bons profissionais até entdo. Considerou inatil a reforma das
mesmas e justificou que os diplomas dados aos alunos que as frequentavam
criavam embaraco a administracdo publica pois embora sem preparo técnico,

esse profissional se valia do diploma para obter regalias e proventos.

Mais de meio século de aplicacdo désse regime deu o0s
resultados que estamos vendo: perdemos todos. Nado ganhou o
professor, que ndo adquiriu o preparo técnico indispensavel nem
obtém os salarios de que precisa; ndo ganhou o govérno, que,
apesar dos gastos, ndo tem os funcionarios a altura do mento
historico do mundo; ndo ganhou o pais, que se Vvali,
desgracadamente, conservando na rabeira do cortejo das
grandes nac¢bes (AZEVEDO, 1957, p. 93)

Diante de tal impasse, sua proposta descaracterizou a formacédo do
professor. Em sua explicacdo, alertava que a administracdo publica néo
suportaria 0 encargo de reformar as escolas normais e pagar bem aos

professores para conseguir que os melhores pudessem exercer a fungéo.

Assim eu ndo teria 0 menor remorso em extinguir tddas ou quase
tbdas as escolas normais do interior, transformando-as em
ginasios. E o pessoal necesséario ao ensino de primeiro grau,
recrutd-lo-ia por meio de concursos anuais ou semestrais, em
gue se estabelecesse a exigéncia de um minimo de
conhecimentos, além de um longo prazo de pratica escolar dos
candidatos, feita em institutos oficiais (AZEVEDO, 1957, p. 93).
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Se considerada, a proposta de Sud Mennucci reduziria novamente a
formacdo do professor apenas a Pratica do Ensino. Mesmo com a preocupacao

em que essa pratica fosse realizada em estabelecimentos oficiais, ele retoma, em
muito, a proposta da formacéo de professores adjuntos. Os professores para o
ensino de primeiro grau seriam recrutados “[...] por meio de concursos anuais ou
semestrais, em que se estabelecesse a exigéncia de um minimo de
conhecimentos, além de um longo prazo de pratica escolar dos candidatos, feita
em institutos oficiais” (AZEVEDO, 1957, p. 93).

Ao apresentar a resposta de Lourenco Filho, Fernando de Azevedo afirma
gue, nessa resposta, “[...] desenha-se nitidamente uma orla de novos horizontes
que pretendemos abrir, em nosso questionario, lembrando a necessidade de
colocar o ‘problema da educacdo’ em face dos novos problemas sociais”
(AZEVEDO, 1957, p. 97).

Na época do Inquérito, Lourenco Filho era professor de Psicologia e
Pedagogia na Escola Normal da Praga de Republica. Justificou ter medo de
opinar sobre assunto tdo importante, ja que os limites de espaco do Inquérito
poderiam ndo permitir as necessarias justificativas ao assunto. Isso poderia ser
perigoso ou levar ao ndo entendimento de seu pensamento. Como em todas as
situacdes em que expressou sua opiniao, Lourengo Filho foi muito cuidadoso em
suas respostas, sem deixar de mostrar o entendimento que tinha acerca da
Escola Normal.

Ao responder sobre a organizagcdo da Escola Normal, restringiu-se,
segundo Azevedo (1957, p.108), a afirmar que “[...] separaria 0 curso
propedéutico do curso técnico profissional [...]". Isso possibilitaria resolver o
excesso de escolas normais e facilitaria o ensino secundario a populacdo. Para
ele, “[...] apenas duas ou trés escolas normais atuais € que deviam continuar com
0 curso técnico para professores, de dois anos, mas um curso sério de
especializagao”.

Ao responder a questéo sobre as falhas e erros graves do ensino primario

e Normal, assim se expressou:
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[...] a nogéo cientifica de método € a de uma relagéo e nunca de
uma receita. O método ¢é a ligacédo inteligente dos elementos que
se tenham em maos a fins claros e determinados, mediante o
respeito as leis naturais. [...] ensinar proveitosamente nao
dispensa no¢des assentadas sObre a dindmica dos fenémenos
psiquicos. E ai esta, também, porque o moderno ensino se
separa por completo da antiga didatica (AZEVEDO, 1957, p.102).

Notamos a aproximacao com os fundamentos da Escola Nova e também a
defesa pelos ensinamentos de Psicologia. No periodo em que o Inquérito foi
aplicado, ele realizava pesquisa sobre 0 ensino da leitura e da escrita na escola
Normal de Sdo Paulo com criancas do Jardim de Infancia e da Escola-Modelo.
Suas pesquisas versaram, segundo o préprio educador, sobre a necessidade de
se garantir que as salas fossem formadas por niveis para que se pudesse ensinar
de acordo com as necessidades e para que o0 ensino pudesse ser “[...] mais
racional e mais tecnicamente fundado” (LOURENCO FILHO, 1967, p. 9).

A perspectiva da Psicologia também se fez presente quando ele se referiu
ao aparelhamento pedagdgico da Escola Normal.

[...] nunca se cuidou de prover a sério as bibliotecas das
escolas normais, bastando que a respeito se diga que a
Escola Normal da Capital até ha poucos meses ndo possuia
os livros modernos mais elementares de psicologia aplicada
a educacao, de pedagogia experimental e social e jamais
assinou uma revista pedagoégica estrangeira (AZEVEDO,
1957, p. 100).

Nas incursdes pedagdgicas e didaticas ou quando solicitado a opinar, as
respostas de Lourenco Filho parecem corroborar com a afirmagédo “[...] em
nenhuma delas foi revolucionario, mas inovador fecundo, adaptando sempre as
medidas as circunstancias, a situacdo configurativa do local, ao momento, as
pessoas envolvidas” (ABU-MERHY, 1997, p. 95).
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Esse posicionamento pode ser verificado na sua atuagcdo como reformador
da Instrucdo Publica no Cear4, bem como em sua presenca como professor e
diretor da Escola Normal e nas publicacdes que trazem as suas idéias.

Em meio a criticas e desabafos, a contribuicdo do Inquérito para a Pratica
de Ensino, denota em que aconteceu uma clara defesa quanto a preparacéo do
professor. Ficou claro que para os participantes, ndo era possivel formar o
professor, quando o conhecimento se restringisse aquilo que iria ensinar aos
alunos da escola priméria. Ha evidéncias, também, quanto a necessidade da
pratica escolar como foco de preparacdo do professor. No entanto, a Préatica de
Ensino deve ser de experimentacao, de aplicacdo e nédo de imitacao.

Essas evidéncias nos permitem supor que na década de 1920, aconteceu
uma inflexdo na Prética de Ensino. Deixou-se a observacédo e imitacdo e passou-
se para uma fase em que a demonstracdo, a experimentacdo e a aplicacao
tornaram-se os dispositivos da Pratica de Ensino. Essa modalidade de Pratica de
Ensino continuava na Escola Modelo, denominada nesse periodo, por alguns dos
educadores, como Escola de Demonstracdo ou Escola de Aplicagéo.

O Inquérito também trouxe para Fernando de Azevedo a afirmacdo de
algumas bases que aplicou na Reforma da Instrucdo Publica do Distrito Federal.
Logo depois de concluir o trabalho encomendado por Julio Mesquita Filho, foi
nomeado diretor da Instrucdo Publica do Distrito Federal e & atuou entre 1927-
1930.

Podemos verificar, pela leitura das respostas dos interlocutores de
Fernando de Azevedo, e pelo teor das consideragcdes que fez sobre o
pensamento de seus entrevistados, que o Inquérito tinha como pretensdo marcar,
a necessidade de renovacdo educacional, bandeira de luta dos precurssores da
Educacédo Nova.

Dessa maneira, mesmo considerando as criticas ao Inquérito, por se tratar
de um inventario do pensamento de um grupo, idealmente escolhido,
respondendo questdes que, muitas vezes, induziam respostas, o fato € que a
leitura do Inquérito proporciona a compreensao de um momento de transformacéao

no pensamento educacional brasileiro.
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E necessario evidenciar alguns pontos comuns entre os interlocutores de
Fernando de Azevedo no Inquérito de 1926 sobre a Escola Normal. A idéia de
renovacao ou pelo menos de mudanca se faz presente na fala dos professores
convidados. Outra questdo defendida é a necessidade de ampliacdo e
remodelacdo do acervo das bibliotecas, como forma de enriquecer o
conhecimento dos futuros professores. Nesse caso, sugerem: assinatura de
revistas especializadas, aquisicdo de novos titulos e producdo de material
pedagdgico adequado ao ensino.

Outra constatacdo possibilitada pelas respostas dos entrevistados € a de
que o ensino primario somente seria renovado se a Escola Normal trilhasse
outros caminhos. Nesse caso, era comum a defesa pela formacéo profissional
mais eficiente, com a qual deveriam ocupar-se os estabelecimentos de ensino,
gue formavam novos professores. Para tanto, a defesa mais recorrente € pelo
alargamento dos curriculos. O maior entrave apontado pelo grupo entrevistado
referia-se ao ensino extremamente verbalista e tedrico, com poucos laboratorios
e, quando existiam, ndo estavam convenientemente montados.

Enfim, no que se refere a Pratica de Ensino, constatamos a necessidade
de saber o que ensinar e como ensinar nas respostas. E interessante notar que
as duas questdes, ou seja, 0 que ensinar e 0 como ensinar, ndo aparecem
desvinculadas, embora para alguns, como afirma Almeida Juanior, haja maior
necessidade de cunho pratico no ensino da “pedagogia e didatica”. Vincula-se a
essas idéias, a proposta de aplicacdo, demonstracdo e experimentacdo de
Renato Jardim.

Nao podemos deixar de comentar a resposta de Sud Menucci, com sérias
constatacOes a respeito da profissdo de professor primério. De fato, uma das
guestdes mais preocupantes para a Escola Normal, ao longo de sua existéncia,
parece ter sido a falta de incentivo ao profissional que ela forma, por parte,
sobretudo, do poder publico.

Assim, o comentéario de Sud Menucci de extinguir todas, ou quase todas as
Escolas Normais, retomando a idéia de recrutamento de professores por meio de
coNncursos anuais ou semestrais, em nosso entendimento, um retrocesso ao qual

o préprio Azevedo (1957) fez referéncia.
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Diante das constatacdes e idéias apresentadas, qual é a mudanca, a
inflexdo na Pratica de Ensino? O que essas idéias mostram? Em que sentido elas
podem contribuir com a formacédo do professor primario? Com que expectativas a
formacado do professor primério chega a década de 30 do século XX?

Para responder a esses questionamentos, € necessario retomar a tonica
gue nos moveu na escrita desta secdo. Depois da reforma da Escola Normal
realizada por Caetano Campos, a Escola-Modelo tornou-se o local destinado a
Pratica de Ensino. Era a escola de demonstracdo, quase autbnoma, para retomar
o pensamento de Caetano de Campos. Entretanto, a Pratica de Ensino na Escola-
Modelo teve um periodo de efervescéncia e declinio ou arrefecimento, conforme
ja explicitado.

A Reforma de 1920 marcou o repensar dos republicanos acerca das idéias
que ndo conseguiram efetivar. E preciso lembrar que trinta anos separam as duas
reformas. Em 1920, os educadores retomaram o debate acerca do ensino
primario e, novamente, a sua reforma passou pela reforma da Escola Normal.
Assim, podemos concluir que as discussfes implementadas por esses homens,
ciosos de seus deveres com a educacgao, impulsionaram a renovagao educacional
que se delineou no universo educacional em meados da década de 20 do século
XX.

A Pratica de Ensino, nesse contexto de idéias, se encaminhou para a
experimentagdo, que marcou a énfase na Psicologia como fundamento para a
formacao do professor.

E essa outra configuracdo que pretendemos abordar na proxima secao,
com a Reforma da Instrucdo Publica no Distrito Federal, o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova e a maneira com que se efetivou a Pratica de
Ensino no Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro.



4. O MOVIMENTO DE RENOVACAO DA EDUCACAO E A PRATICA DE
ENSINO NA DECADA DE 30 DO SECULO XX

E preciso que esse circulo de formagéo profissional,

em que se apura a alma do educador, se envolva,

pela sua organiza¢cdo, numa atmosfera

constantemente renovada de idéias e de

trabalho experimental que lhe avivem o interesse

pelos assuntos de educacao, lhe rasguem no espirito aberturas
em tddas as direcdes e lhe permitam contribuir,

como um laboratério social e pedagdgico,

sem cessar em evolugdo, para um continuo aperfeicoamento
dos novos métodos de ensino.

(AZEVEDO, 1958, p. 49)*

Nosso objetivo nesta secdo € discutir a Pratica de Ensino por meio dos
discursos produzidos sobre a necessidade de profissionalizagdo do magistério no
movimento de renovacdo educacional. Para tanto, analisaremos, no Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo de 1932, as idéias acerca da formacdo e
profissionalizacdo do professor. Na sequéncia, tomamos, como elemento para
analise, a reforma realizada no Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro. Essa
reforma, projetada por Anisio Teixeira® e efetivada por Lourenco Filho, fornece
dados valiosos a compreensdo dos dispositivos de organizacdo da Pratica de
Ensino.

% Novos Caminhos e Novos Fins, obra de Fernando de Azevedo, foi publicada em 12 ed. em
1932, 22 ed. em 1937. E uma obra que mostra as idéias do autor sobre educacio e seu
posicionamento quanto a questdes referentes aos principios que considerava fundamentais na
educacdo moderna. Utilizamos, para este estudo a 32 ed. da obra, publicada em 1958.

% Anisio Spinola Teixeira (1900-1971) estudou em colégios catélicos, bacharelou-se em Direito na
Universidade do Rio de Janeiro. Obteve o titulo de Master of Arts pelo Teachers College da
Columbia University em 1929. Entre 1924 e 1929, ocupou o cargo de Inspetor Geral de Ensino na
Bahia. Nesse periodo viajou para a Europa (1925) e Estados Unidos (1927 e 1928), Foi nos
Estados Unidos que encontrou John Dewey (1859-1952), fato que marcou e influenciou
profundamente sua vida e obras. Em 1931, mudou-se para o Rio de Janeiro e assumiu a Diretoria
da Instrucdo Publica do Distrito Federal, cargo que ocupou até 1935. Foi nesse periodo que
conduziu a reforma educacional que o projetou nacionalmente e motivou reformas em outras
provincias do pais (NUNES, 2002). Sobre a trajetéria de Anisio Teixeira, muitas pesquisam foram
realizadas,dentre elas, indicamos: Mendoncga (2002).
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Acreditamos que, no periodo entre 1930-1937, particularmente pela acéo
desses intelectuais, ocorreu uma nova configuracdo a formacédo do professor e a
Pratica de Ensino. O slogan que defendia, que a reforma da educacdo deveria
passar necessariamente pela formacdo do professorado, foi retomado nesse
periodo. Os debates da década de 1930 foram efetuados com base nas idéias de
renovacao educacional.

As discussOes apresentadas na secao anterior, especificamente as que
culminaram nas reformas educacionais da década de 1920, imprimindo a elas
renovacdo de idéias e novo entendimento sobre os métodos de ensino,
possibilitam a introducédo desta secdo ao abordar a Pratica de Ensino subsidiada
pelas idéias do Movimento da Escola Nova.

A circulacdo de idéias sobre a Escola Nova no Brasil foi alicercada nas
novas concepcgdes sobre a crianca e sua aprendizagem e nas discussdes sobre a
democratizagcdo da educacgédo que circularam no universo educacional brasileiro,
mais timidamente nas duas primeiras décadas do século XX e se fortaleceram
apos esse periodo, alcancando a expressdo mais acabada ap6s 1930.

Durante a Primeira Republica®, cuidar da escolarizacéo da populacéo foi
lema das oligarquias que assumiram o poder. No inicio do governo republicano, a
preocupacdo maior era promover a formacao das camadas médias da sociedade.
Nesse sentido, “[...] educar era obra de moldagem de um povo, matéria informe e
plasmavel, conforme os anseios de Ordem e Progresso de um grupo que se auto-
investia como elite com autoridade para promové-los” (CARVALHO, 1989, p. 9).

Com o passar do tempo, a acdo educativa proposta e defendida pelos
republicanos mostrou-se desconexa e ndo conseguiu atingir o objetivo. Isso
aconteceu, por um lado, porque a populacdo brasileira ndo estava constituida
apenas por um grupo. Os escravos libertos, os imigrantes faziam parte do cenario
de uma populacdo pobre e esquecida pelo governo. Apesar de esquecida, no
entanto, para os dirigentes, era um sério problema, porque aparecia nas
estatisticas do analfabetismo, manchava e comprometia o desenvolvimento do

pais.

%Teve inicio em 1890, com a posse do primeiro Presidente Marechal Deodoro da Fonseca e se
estendeu até 1930 quando Washington Luis foi deposto e Getllio Vargas assumiu o Governo.
Nesse periodo, aconteceram as reformas educacionais organizadas por: Benjamin Constant entre
1890-1891; Rivadavia Correa entre 1910-1914; Carlos Maximiliano em 1915 e Rocha Vaz em
1925.
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Por outro lado, as condicdes para efetivacdo das propostas educacionais
nao conseguiram ser estabelecidas. A falta de condigcdes materiais que pudessem
impulsionar a questdo pedagogica, ou seja, locais adequados para abrigar os
alunos, materiais e equipamentos adequados; a lacuna existente com a auséncia
de um sistema nacional de educacdo e a inexisténcia de unidade e
direcionamento na formacao do professor, entre outros problemas contribuiram
para a ndo-efetivacdo da educacao para todos.

No final da década de 20 do século XX, em meio a profundas contradices
sociais, econdmicas e politicas, foi deflagrada a Revolucdo de 1930%. Essa
Revolucado tem suas raizes, sobretudo, nas transformacdes pelas quais passou a
sociedade brasileira apds a Primeira Guerra Mundial e que pretendia recompor o
poder politico, formado ainda pelo grupo que, inicialmente, havia proclamado a
Republica. Nesse grupo, estavam a elite agraria comercial e os republicanos de
principios democratico-liberais (PAIVA, 1987).

Em termos econdmicos, essa Revolugcéo estava diretamente relacionada a
problemas os quais 0 Governo ndo conseguiu reverter. A super producdo de café,
sustentada por uma politica de garantia de lucros aos produtores com recursos
externos e socializacdo dos prejuizos. A crise mundial de 1929, que impossibilitou
o governo de dar continuidade a politica de garantia do preco do café. Isso
aconteceu pelo préprio excesso na producao que causou a saturacao do mercado
interno e mundial do produto.

Do ponto de vista politico, aconteceu a formacao de um novo grupo. Dentre
outros fatores, a propagacao de novas idéias acerca da sociedade e a nao-
concordancia com a chamada politca do “café com leite”, gerada pela
combinacédo entre paulistas (produtores de café) e mineiros (produtores de gado),
que se alternavam no governo central. Os opositores a esse governo eram
representados por uma parcela jovem das forcas armadas, e pela populagcéo
urbana formada por operarios.

Fausto (1983) compreende que a Revolucdo de 1930 foi fruto de alianca

transitoria entre as oligarquias ndo pertencentes ao setor cafeeiro, os tenentes e 0

% 0 movimento armado que se iniciou no sul do pais e derrubou o presidente Whashington Luis
aconteceu em outubro de 1930 e foi o ponto alto de uma série de revolugdes e movimentos
armados que demonstravam o descontentamento com a condug¢do do governo republicano.
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Partido Democratico Paulista. Talvez, a falta de homogeneidade de principios e
de intencdes nesse grupo levou a outras situacdes revolucionarias®.

Apdbs assumir o governo, Getulio Vargas tomou uma posicdo quase que
independente dos grupos que colaboraram para que ele chegasse ao poder. Ao
mesmo tempo em que rompeu com a politica oligarquica que dominou as
primeiras trés décadas da Republica, assumiu um posicionamento centralizador o
gue provocou descontentamentos dentro do préprio grupo revolucionario. A
ruptura levou ao chamado golpe de 1937 que fundou o “Estado Novo”.

No que se refere a Educacao, apdés assumir o Governo Provisério, Getulio
Vargas nomeou Francisco Campos® para a pasta do Ministério da Educacéo e
Saude Publica. Na sequéncia, primeiro semestre de 1931, foi instituida a Reforma
conhecida como Francisco Campos'®.

Dentre outras decisbes, a Reforma instituiu o Conselho Nacional de
Educacdo e a organizacao do ensino secundario e comercial. A proposta era a
divisdo do curso secundario em dois ciclos de cinco e dois anos respectivamente.
O primeiro fundamental e o segundo complementar, permitindo diferentes opcdes

para o0s alunos que quisessem prosseguir os estudos na universidade.

% Em 1932, aconteceu a Revolugcdo Constitucionalista de S&o Paulo, um movimento pré-
constituicdo. Encabecada por uma parcela de revolucionarios de 1930 que nédo concordava com o
poder centralizador de Vargas, que retirou dos estados a autonomia adquirida desde a
Proclamacédo da Republica. Em 1934, o Governo Central promulgou uma nova constituicdo que
negligenciou os interesses dos paulistas. Isso enfragueceu o movimento Tenentista.

% Francisco Campos (1891-1968) foi professor, jurista e politico. Ocupou as cadeiras de deputado
estadual e federal por Minas Gerais. Entre 1926-1930, juntamente com Mario Casasanta, realizou
a reforma do Ensino Primario e Normal em Minas Gerais. Nessa reforma, lancou as bases da
Escola Nova. Entre 1930-1932, foi titular do MESP - Ministério da Educacdo e Saude Publica,
cargo para o qual foi nomeado pelo chefe do Governo Provisério, Getulio Vargas. Entre 1935 e
1937, ocupou a Secretaria de Educacdo e Cultura do Distrito Federal em substituicdo a Anisio
Teixeira. Entre 1937 e 1942, exerceu o cargo de Ministro da Justica do Estado Novo. Embora seja
um dos precursores dos principios escolanovistas, transitava muito bem entre os catdlicos e
liberais. Porém, ao participar do governo de Getllio Vargas, assumiu a causa dos catélicos que
defendiam a presenca da religido nas escolas como meio de formar a juventude com disciplina e
transmissdo de valores morais e como forma de mobilizacdo politica contra o liberalismo, o
comunismo e “monstruosas ideologias internacionalistas” (MORAES, 2002).

100 A Reforma que ficou conhecida como Francisco Campos é comporta por um conjunto de sete
decretos: Decreto 19.850 de 11 de abril de 1931: cria o Conselho Nacional de Educacéo; Decreto
19.851, de 11 de abril de 1931: dispbe sobre a organizacdo do ensino superior no Brasil e adota o
regime universitario; Decreto 1952, de 11 de abril de 1931: dispGe sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro; Decreto 19.890, de 18 de abril de 1931. dispbe sobre a
organizacao do ensino secundario; Decreto 19.941, de 30 de abril de 1931: restabelece o ensino
religioso nas escolas publicas; Decreto 20.158, de 30 de junho de 1931: organiza 0 ensino
comercial, regulamenta a profisséo de contador e da outras providéncias; Decreto 21.241, de 14
de abril de 1932: consolida as disposicdes sobre a organizacdo do ensino secundario (SAVIANI,
2007a).
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Previa, ainda, a criacdo de um sistema nacional de inspecdo do ensino
secundario, a ser feito por uma rede de inspetores regionais; o Estatuto das
universidades brasileiras sofreu nova orientacao, voltado para a pesquisa, difuséo
da cultura e maior autonomia administrativa e pedagodgica. Essa Reforma néo
chegou a ser efetivada. Saviani (2008a) considera que a Reforma Francisco
Campos deixa evidente que o novo governo pretendia tratar a educacdo como

guestdo nacional.

4.1. O MOVIMENTO DE RENOVACAO DA EDUCACAO E AS NOVAS BASES
PARA A FORMACAO DO PROFESSOR

E necessario compreender a histéria do movimento que tragou as bases do
momento educacional que se delineou apés 1920 e culminou em 1932 com a
publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo. Esse movimento,
denominado de renovacgdo educacional, tinha como proposta a modernizacao e
democratizacdo do pais por meio da educacdo. Nessa perspectiva, a escola
publica seria unificada e financiada pelo Estado.

Os intelectuais brasileiros desse periodo estavam envolvidos com a causa
da educacdo e com a democratizacdo da escola sob a 6tica da ampliacdo de
oportunidade de acesso a mesma, bem como a um novo encaminhamento
pedagdgico, tendo como referéncia os principios da Escola Nova.

Nessa perspectiva, 0 movimento escolanovista espalhou suas raizes pelo
Brasil, por meio dos intelectuais da educacdo da década de 1920. O
fortalecimento das discussdes sobre a mentalidade ‘moderna’ de educacéo
aconteceu em meio aos embates e conflitos do grupo que pretendia “fazer a
Republica”.

Nesse periodo, como no inicio da Republica, a educacédo era considerada

mola propulsora para o desenvolvimento da nagao.

A educacao popular, que ainda ndo passou entre nds, no Distrito
Federal, de uma aspiracdo platdnica, despertada de seus belos



155

sonhos com o pesadelo de legislacBes intermitentes, confusas e
arbitrarias, ndo pode conservar-se apertada nos moldes estreitos
em que a enquadrou a tradi¢cdo. [...] Adaptada as exigéncias da
civiizacdo atual, que arremete todos os paises entre as pontas
desse dilema: ‘educar-se ou desaparecer’, a educacdo publica
realizard, pela escola do trabalho educativo, a preparacao eficaz
para o trabalho produtivo, sem esquecer as necessidades
especificas de um povo em formacao, que exige a sua reforma
em bases brasileiras, como forca de coesdo politica e elemento
consolidador de nossa composicdo étnica heterogénea,
acentuada cada vez mais pelas correntes imigratérias
(AZEVEDO, 1958, p. 52-53).

Com esse discurso, Fernando de Azevedo, em 1927, langcou as bases
consideradas por ele importantes para a reforma de ensino do Distrito Federal.
Embalado pelo lema da educacdo popular, pelo dilema de “educar-se ou
desaparecer”, o projeto de reforma foi estruturado. E com esse lema e bases que
0 movimento de renovacao da educacgao brasileira traca seu percurso no final da
década de 20 do século XX.

Nesse contexto, 0 movimento de renovacdo educacional ganhou corpo e
forma e se fortaleceu com as lutas que desejavam mudancas politicas e que se
efetivaram no final dessa década. Os intelectuais, investidos na idéia de contribuir
com a consolidacdo da Republica, formacdo de uma nacdo préspera, foram,
pouco a pouco, participando da vida politica. Nesse periodo, aconteceu uma
disputa entre os conservadores - tradicionalistas defensores da educacgéo
religiosa — e os liberais renovadores da educacéo brasileira.

Os dois grupos podem ser identificados na defesa da educacdo. Por um
lado, o grupo de intelectuais e educadores catdlicos que defendiam a manutencéo
do ensino religioso para formar a consciéncia nacional com base na religido
catélica. No outro grupo, estavam os intelectuais conhecidos como os defensores
da “mentalidade moderna”. Representavam o0 movimento de renovagao
educacional.

Impulsionados pelo desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia, do
progresso material e industrializacdo, retrato da sociedade naquele momento,
tinham como ponto de partida um problema comum: a crise dos valores espirituais

e humanos presente na sociedade, (PAGNI, 2000). Embora o pensamento inicial
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fosse comum aos dois grupos, as solugcdes propostas foram muito diferentes. A
falta de sintonia entre os dois grupos e a disputa pelo comando da educacgao
provocaram um conflito, no qual a defesa ou ndo do ensino religioso parecia ser o
maior entrave.

No contexto desses debates, aconteceu a publicacdo do Manifesto
dos Pioneiros da Educagao em 1932, considerado por Xavier (2004, p. 23) como

“divisor de 4guas na histéria da educac&o brasileira'®"”

porque funciona como um
limite temporal para a historia da educacdo brasileira, e marcou o debate
intelectual da época, além de se constituir em referéncia para estudos até a época
atual.

Foi publicado primeiramente nos jornais de maior circulacdo do Rio de
Janeiro (Diario de Noticias’® e o Jornal) e de Sdo Paulo (O Estado de S&o Paulo
e a Folha da Manhda) com o titulo “O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova:
A Reconstrucdo Educacional no Brasil — ao Povo e ao Governo”.

A idéia de redigir o Manifesto surgiu ap6s a tumultuada IV Conferéncia
Nacional de Educacdo'®, promovida pela Associacédo Brasileira de Educacao
(ABE) no Rio de Janeiro em dezembro de 1931.

Entre as versdes para explicar a redacdo do Manifesto, Pagni (2000) e
Xavier (2004) consideram duas situagBes. Uma delas, é que o Manifesto foi
escrito por manobra do grupo de educadores defensores da educacdo nova o
qual reivindicava para si a conducédo da educacgao brasileira. A outra versao conta
que o chefe do governo provisério, Getllio Vargas, compareceu a reunido
acompanhado pelo Ministro da Educacédo e Saude Publica, Francisco Campos e,
por ndo ter ainda um projeto educacional, solicitou aos educadores reunidos na IV
Conferéncia que esbocassem uma filosofia de educacdo e as bases de uma
politica educacional que atendesse ao sentido pedagdgico da Revolucgdo.

Sem entrar no mérito dessa questao, o fato € que o Manifesto foi redigido
no inicio de 1932, pelo que consta, por Fernando de Azevedo'®. Embora os

191 A mesma referéncia foi utilizada por Fernando de Azevedo ao referir-se ao Inquérito de 1926.
192Nesse jornal, foi publicado em 19 de marco de 1932 com a manchete: “Manifesto da nova
educacdo ao governo e ao povo. Toda profunda renovacdo que orienta a marcha dos povos
precisa acompanhar-se de fundas transformacdes no regimen educacional: as Unicas revolucées
fecundas séo as que se fazem ou se consolidam pela educagédo” (CAMARA, 2003, p. 38).

193 Essa Conferéncia foi organizada para discutir o tema “As Grandes Diretrizes da Educacéo
Popular”.
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membros da plenéaria da IV Conferéncia ndo comungassem das mesmas idéias, o
texto, entre outras coisas, sintetizou pensamentos e diretrizes para a formulacao
de uma nova politica educacional, propés principios pedagdgicos e didaticos para
orientar a pratica educacional, esbocou um programa de reconstru¢cdo nacional
para o pais.

Parece que o grupo era restrito pelo fato de 26 pessoas terem assinado o
Manifesto. Ndo se pode esquecer, porém, o contexto em que o Manifesto foi
pensado e redigido, entendemos que os signatarios'®, formavam um grupo, visto
defenderem principios educacionais comuns.

Esse documento é considerado por alguns estudiosos um documento
politico e um texto filoséfico: politico, porque propde intervencdes no contexto
social e politico da época; filoséfico, por expressar pretensdes doutrindrias nas
guais se pode identificar a génese da Filosofia e da Filosofia da Educacéo da
Escola Nova no Brasil.

Xavier (2004) o considera um documento historico e literario. Historico
porque é um documento que possibilita reconstruir o contexto histérico em que foi
escrito. Literario, por mostrar um texto rico em sentidos e metéaforas, que mostram
elementos simbolicos que legitimam as idéias nele anunciadas.

Saviani (2004b, p. 184) o trata como “[...] um documento de politica
educacional em que, mais do que a defesa da Escola Nova, esta em causa a
defesa da escola publica”. Esse entendimento esta explicito no texto que mostra a
preocupacdo de seus signatarios com varios aspectos da educacdao. O
documento e 0 movimento que o organizou ja foram analisados sob varios

aspectos, tomando-se seus sentidos e significados*®.

194 parece recorrente a idéia de que Fernando de Azevedo foi o autor do Manifesto. Pagni (2000)
apresenta trechos de cartas trocadas entre ele e outros signatarios em que a autoria fica
determinada. Em Xavier (2004), encontramos discussfes que remetem a Azevedo a autoria do
Manifesto.

1%Assinaram o Manifesto: Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto. A. de Sampaio Doria, Anisio
Spinola Teixeira, M. Bergstron Lourenco Filho, Roquete Pinto, J. G. Frota Pessba, Julio de
Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casasanta, C. Delgado de Carvalho, A. Ferreira de Almeida
Junior, J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima, Attilio
Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind de
Mendonca, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme,
Raul Gomes, totalizando 26 signatarios.

1%para conhecimento acerca de estudos sobre o Manifesto, além das indicacdes ja realizadas,
sugerimos Xavier (2004); Pagni (2000); Magaldi e Gondra, (2003).



158

Concordamos com essas acepg¢des, bem como acrescentamos a definicao
de Cury (2004) que a ele se refere como um texto classico. E classico porque
continua a ser referéncia, porque transcende os limites do seu tempo. Além disso,
a leitura do Manifesto nos faz perceber o encaminhamento que o grupo dos
chamados “pioneiros” planejava para a educacao publica.

O Manifesto levanta a bandeira da educacédo publica. Longe de manter

uma unidade de pensamento®’

, Seus signatarios, embora com principios
filosoficos diferentes'®, defendiam ideais que os uniam em torno da educacéo
tais como: responsabilizacdo do estado pela educacdo publica, necessidade de
uma filosofia para educacdo, luta pela criacdo de um sistema nacional de
educacao.

A forte oposicdo a educacéo tradicional transparece em todo o documento.
Em muitas passagens, encontra-se escrito sobre a necessidade de ruptura com o
velho, com o verbalismo da escola tradicional. Os educadores envolvidos na
publicacdo do Manifesto acreditavam que a ruptura com 0s principios da
educacao tradicional, até entdo vivenciados na escola, poderia superar 0s
problemas da educagdo como, por exemplo, o analfabetismo e o despreparo dos
professores. Nao é possivel deixar de perceber que a defesa pelo novo esta
intimamente relacionada com os principios da Escola Nova que balizavam a
formacado de seus principais signatarios.

A referéncia de Cury (2004, p. 127) de que “[...] o Manifesto sempre tera
algo a nos dizer” despertou o interesse em olhar com mais cuidado para esse
documento que, de fato, pode ainda mostrar muitas coisas. Vamos recortar dele,
pelo limite desta pesquisa, a questao da formacéo do professor.

1970 Manifesto deu origem a um personagem coletivo denominado “os pioneiros da educacéo

nova”. No entanto esse grupo ndo era homogéneo. Defendia diferentes posi¢cGes ideoldgicas, no
entanto, selou o compromisso de lutar pela modernizacéo da educacéo. (XAVIER, 2004)

1% O grupo n&o era homogéneo. Alguns, como Anisio Teixeira, haviam recebido em sua formacéo,
grande influéncia dos principios de Dewey (1859-1952), educador norte americano, que difundia
mudancas sociais por meio da educacdo. Outros, como Fernando de Azevedo, redator do
manifesto, foram fortemente influenciados por Durkhhein. Lourenco Filho, além da presenca de
Dewey em sua formagdao, tinha como referéncia Claparéde, especialmente, no que se refere a
especializacdo do trabalho escolar e classificacdo dos alunos. Percebemos que algumas
interpretacdes e certos encaminhamentos tinham conotacdes diferentes para cada um. Podemos
citar, aqui, a polémica que aconteceu entre Fernando de Azevedo e Lourenco Filho no caso da
instituicdo facultativa do ensino religioso nas escolas.
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4.2. A PROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO

N&o se tratava somente de elevar esse preparo ao nivel universitario
para dar ao professor a cultura basica necesséria

a largueza de vistas e a compreensao do mundo contemporaneo,
gue deve possuir o educador da infancia.

Era indispensavel que, sobre esse edificio de cultura geral,

se erguesse o0 da nova cultura profissional e cientifica do mestre.
TEIXEIRA, 1936

Na perspectiva do grupo dos renovadores da educacédo, como podemos
compreender o saber ensinar e sua relacdo com a formacéo do professor? O que

deveria o professor saber para ensinar seus alunos?

110

Paschoal Lemme, em entrevista~— no ano de 1988, descreveu, com muita

propriedade as diferencas existentes antes e depois da reforma efetuada por
Anisio Teixeira no Distrito Federal entre 1931 e 1935.

As escolas, antes, eram uma rotina: ler, escrever, contar e pouco
mais. A nova concepcdo, que chegou a ser chamada de
"revolucdo copernicana" da educacdo, nao foi inventada no
Brasil, veio de uma corrente européia e da América do Norte.
Basicamente, ao invés de o ensino ser ditado pelas idéias do
professor (‘o professor disse e ndo se discute’), passou-se a
prestar atencdo a psicologia da crianca. Foi-se descobrindo que
os individuos, em seu desenvolvimento biolégico e psicoldgico,
tinham interesses diferentes. As professoras eram levadas a
estudar a psicologia da crianca, que deixava de ser considerada
um adulto em miniatura. Procurava-se entdo ensinar a
matematica, a linguagem e o0s outros conhecimentos partindo
daquilo que a crianca podia compreender (LEMME, 1998, p. 1).

109 pyplicado pela primeira vez em 1936. Utilizamos a obra publicada em 1997, p. 207.

10 Entrevista concedida a Oswaldo Frota-Pessoa (Departamento de Biologia, USP), Clarice Nunes
(Departamento de Educacédo, PUC, RJ) e Sheila Kaplan (Ciéncia Hoje). Publicada em marco de
1988.
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Por meio das palavras de Lemme podemos compreender o que significou o
movimento da Escola Nova no interior das escolas, na vida dos alunos e no
trabalho do professor. Nestas palavras, alguns pontos merecem destaque. A
referéncia a influéncia européia e americana; a atividade do aluno, a nova
maneira de olhar para o aluno e o respeito aos interesses da crianca.

Quanto ao professor, a nova maneira de compreender o0 ensino
desencadeou, necessariamente, uma nova maneira de pensar sua formagao.
Para trabalhar com esses principios, era necessario conhecer as bases do
desenvolvimento biolégico e psicolégico do aluno. Segundo o grupo dos
renovadores, a criacdo de um Sistema Nacional de Educacéo poderia modificar a
situacdo das escolas e proporcionar melhores condicbes de trabalho aos
professores por garantir uma estrutura pedagolgica e administrativa que, até
aguele momento, praticamente ndo existia.

Além disso, o Manifesto apontava para a reorganizacdo das Escolas
Normais. Fernando de Azevedo (1932, p. 93) defendia a idéia de que “ndo ha
tracado de organizacéo escolar que se mantenha na sua integridade organica, e
ainda mais, no seu contetdo ideolégico, se esbarrou, sem resolvé-lo, nesse
problema capital da formacédo do professorado”. A énfase dada pelo educador a
formacdo do professor para atuar com os principios educacionais propostos pelo
Manifesto envolveu a reorganizacado das escolas normais que, até entdo, segundo
Azevedo (1958), permaneciam com a estrutura de sua criagao.

Dessa forma, no Manifesto, a formacéao do futuro professor ganhou novos
contornos. “N&@o bastava, contudo, ensinar: era preciso saber ensinar”
(CARVALHO, 1989, p. 26). Entendemos que a idéia de profissionalizagdo do
magistério foi iniciada por ocasidao da definicdo de um local apropriado para a
formacdo do professor, no caso, a Escola Normal. Com o movimento de
renovacao educacional, essa questdo ganhou novo impulso e foi redimensionada.

Acreditamos que o sentido da profissionalizacdo mostrou-se mais forte a
partir de 1920. Tomou corpo no decorrer dessa década, impulsionado pelos
debates que aconteceram em prol da educacdo. Por isso, antes de trazer o
Manifesto, julgamos necessario realizar uma incursdo na documentagédo da Il
Conferéncia Nacional de Educacéo, promovida pela ABE em Belo Horizonte de
04 a 11 de novembro de 1928.
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A escolha por essa Conferéncia ndo foi realizada de maneira aleatéria.
Nela, esteve presente Lourenco Filho. Sua participagcdo nos debates sobre a
Escola Normal, e na diwlgacdo dos principios do método ativo, 0s quais
exprimiam as novas bases para a formacao do professor priméario.

Nessa Conferéncia, entre outros assuntos, aconteceu a discusséo sobre a
Unificacdo do Ensino Normal. A tese sobre a unificagdo do ensino normal relatada
por Lourenco Filho trata sobre a importancia e responsabilidade que cabe ao
professor primario na formacdo dos alunos. Em sua defesa, explica que, pelo
método ativo de ensino o aluno faz sua incursdo pelo saber, investigando,

experimentando e descobrindo por meio de esforgo proprio.

No entanto, justifica:

Para realizar esse conjunto educativo, precisa o mestre de uma
grande cultura, ndo Ihe bastando saber apenas, embora
perfeitamente, o que deve transmitir. Carece o professor, no
integral desempenho de sua misséo, de estudos desenvolvidos,
no campo dos interesses abstratos completos, que abrangem, na
opinido do eminente pedagogo suico, ‘a filosofia, a psicologia, a
sociologia, tudo o que concerne aos grandes mistérios da
natureza e que leva aos confins do saber humano onde se acha
a metafisica e a religido’. Toda essa cultura sera ainda pouco
proveitosa se ele ndo tiver penetrado profundamente no
verdadeiro espirito do método ativo, que faz do mestre o
colaborador do aluno. Sem isso, diminuiria a importancia do seu
papel antes elevado, pela dificuldade e pelo imenso valor do seu
magistério (SILVA, 2004, p. 137).

Podemos verificar a defesa por um cuidado maior com a formacédo do
professor. A afirmacao de que ao professor ndao lhe cabe mais saber apenas o
gue vai transmitir, reafirma a preocupacdo com o Curriculo da Escola Normal.
Verificamos essa preocupacdo ao longo de nosso estudo. Em varios momentos,
foi levantada a questéo sobre o0 que deveria o professor saber para ensinar. Saber
ensinar, no contexto dos debates do final da década de 20 do século XX, ndo era

mais suficiente. Outras informacdes, ampliacdo dos conhecimentos, formacéo
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cientifica e técnica passaram a constituir o rol de necessidades na formacéo do
professor para a “escola moderna”.

Os principios da Escola Nova exigiam conhecimento mais aprofundado das
ciéncias da educacdo. A proposta apresentada por Lourenco Filho tratava da
unificacdo do ensino normal, unidade escolar dentro das prescricdes do método
ativo. Em sua apresentacgéo, fez uma cautelosa defesa sobre seu entendimento
na formalizacdo da escola ativa, ou o que ele chama método ativo'!, e fez
referéncia a atuacao do professor e a formacao do mestre.

Apés a explanacgdo de Lourenco Filho, aconteceu uma discusséo acerca da

unificagcédo do Ensino Normal.

Para alcancar a unidade escolar'*?, criadora da alma nacional, a
Uni&o, avocando a organizagao do Ensino Normal e adotando as
sadbias prescricbes do método ativo, formard os mestres
destinados a educar os brasileiros na escola do trabalho
consciente e no espirito de solidariedade fraternal, dupla garantia
da grandeza da Patria (SILVA, 2004, p. 141).

Barbosa de Oliveira concordava que o método ativo deveria ser aplicado
na Escola Normal com o intuito de formar professores. Justifica isso ao afirmar
gue o professor tem tendéncia a ensinar como aprendeu. Portanto, se aprender
na escola ativa, tera melhores condi¢c6es para aplicar esse método. Retomando,
assim, a idéia de aprender na pratica.

No que se refere a unificagdo do ensino normal, Barbosa de Oliveira néo
concordou com a possibilidade de que Unido avocasse para si 0 Ensino Normal
do Pais. Em seus argumentos, esclareceu que a centralizacdo legislativa
impediria o crescimento de cada Estado e acabaria o que ele chamou de “salutar
emulacdo” entre as escolas no sentido de melhorar a formagdo do professor.

11 Nao é nosso objetivo analisar esses principios e ndo vamos trazé-los neste momento. No
entanto, entendemos que o conhecimento do documento é importante para compreensao das
diferencas no entendimento do que seja método ativo para Lourenco Filho. O Relat6rio da Il
Conferéncia de Educacgéo, denominado Paginas da Historia, organizado por Silva (2004), pode ser
acessado na integra no site http://www.publicacoes.inep.gov.br/resultados.asp.

12 Na transcricédo da exposicdo de Lourenco Filho, esse inicio de frase esta assim escrito: “Para
alcancar a unidade assim estelar”. Mais abaixo, quando Dr. C. A. Barbosa de Oliveira retoma as
palavras de Lourenco Filho, essa expresséo foi modificada para “Para alcancar a unidade escolar”.
Como ndo tivemos condi¢cdes de acesso aos originais, vamos utilizar a segunda transcricdo na
gual se baseou Dr. C. A. Barbosa de Oliveira. No restante da transcri¢cdo, ndo houve modificagao.
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Além destas, enumerou outras razbes de base politica e econémica para justificar
sua posicao.

No entanto, a unificacdo seria pelos principios do método ativo e ndo por
uma uniformizacdo da legislacdo. A proposta da unificagdo prescrevia que 0s
principios do método ativo fossem aplicados na Escola Normal. Isso deveria
acontecer para que os futuros professores tivessem contato com essa maneira de
ensinar e, dessa forma, a aplicassem em suas futuras salas de aula.

Trouxemos um recorte desse acontecimento com o objetivo de mostrar que
a preocupacdo dos participantes desta Conferéncia com a Escola Normal ja
semeava principios da profissionalizacdo do magistério. Isso pode também ser
observado, na mesma Conferéncia, por meio da exposicdo realizada por
Lourenco Filho, a qual intitulou: “H& uma vocacdo para o magistério?***",

No decorrer dessa exposi¢cdo que discorreu sobre “a arte de ensinar”, o
autor teceu algumas consideracdes sobre a diferenca entre o ensinar, proprio da
condicdo humana, e o ensinar como trabalho do professor. Nesse sentido,
enfatizou que nao é possivel compreender a profissdo do professor apenas como
uma “vocacdo”, um encantamento sobre a profissdo. Se assim agissemos,
poderiamos correr o risco de colocar o professor como alguém que, de forma
mistica ou simplesmente como gosto, preferéncia ou predilecdo, opta em realizar
alguma atividade, oficio ou profisséo.

Lourenco Filho justificou que poderia acontecer uma inclinacdo para essa
ou aquela profissdo por meio das referéncias sociais que cada pessoa vivencia
em seu meio, sob influencia da familia, amigos e sociedade. A op¢éo ou nao por
uma profissdo é fruto de escolha que envolve também outros fatores, dentre eles
a orientacdo externa e a identificacdo de aptiddes para fazer essa ou aquela
atividade.

Encerrou sua exposicdo afirmando que a vocacédo nao é, de fato, o que
define que a pessoa escolha a profissdo de professor. Comprovou sua afirmacao

com resultados de pesquisas realizadas com alguns educadores em que, nem

113 Esse texto foi originalmente publicado em Educacéo, S&o Paulo v. 5, n. 2, p. 219-234. Pode ser
encontrado também em Lourenco Filho (2001), bem como no Relatério da Conferéncia, ja
referenciado.
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todos, escolheram ser professor como primeira opcdo®®. Nessa perspectiva,
existe um conjunto de fatores que contribuem ou impulsionam uma escolha. Por
iSs0, para que essa escolha pudesse ser realizada com seguranca, defendeu que,
nas escolas, houvesse um programa organizado de orientagéo profissional.

A orientagéo profissional, na acepcéao de Lourenco Filho, possibilitaria ao
candidato a carreira do Magistério o conhecimento sobre a mesma. Esse contato
seria importante porque, mesmo que a pessoa nao sentisse inclinagdo, vocacgao
para a carreira, ela poderia identificar-se por suas aptiddes e interesses.

Notamos aqui a aproximacdo desse entendimento com Dewey (1979, p.
352) para o qual vocacao “[...] significa qualquer espécie de atividade continua
gue produz servi¢co para outrem e empenha as aptiddes pessoais em beneficio da

consecucao de resultados”. Lourengo Filho conclui:

Numa formula muito simples: quando héa vocacéo,
poderemos dizer que o individuo, por si mesmo, é igual a
fungdo certa, trabalho ou atividade determinada; quando
ndo h& vocacgéo, que o individuo, mais a influéncia social, é
igual a funcdo certa, trabalho ou atividade determinada
(SILVA, 2004, P. 153).

De qualquer maneira, vocacionados ou orientados a exercer a profisséo
do magistério, a maior defesa feita por Lourenco Filho estava relacionada a “[...]
preparacdo cultural dos mestres, que deve ser a melhor possivel, nas escolas
normais, e continuada depois pela existéncia toda” (SILVA, 2004, p. 152).

Entendemos que as perspectivas expressas nhas discussdoes da |l
Conferéncia de Educagcdo mostram que os intelectuais que ali se reuniram
pensavam a profissdo do professor relacionada com a formacéo. As modificagdes
realizadas na Escola Normal depois de 1930 incorporaram as bases da formacéao
“alargada”’, ou seja, para além do que se ensinava na escola primaria. Para um

novo momento educacional, uma nova cultura de formacgao do professorado.

14 No decorrer da explanacdo, Lourenco Filho relata alguns exemplos de professores que
inicialmente néo haviam escolhido a profissdo. Quando o fizeram, muitas vezes, foi por influéncia
de seus professores. Nesse caso, aconteceu o fendmeno da sugestdo e imitagdo ou, nas
concepcao psicanalitica, da identificacéo.
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No Manifesto, o tema formacao do professor é apresentado com o titulo: “A
unidade de formacado de professores e a unidade de espirito”. O item precedente
no documento tem como titulo “Plano de reconstruccdo educacional” e os sub-
titulos: “a) As linhas geraes do plano; b) O ponto newralgico da questédo, c) O
conceito moderno de Universidade e o problema universitario no Brasil; d) O
problema dos melhores”.

Nesses topicos esta a apresentacdo do plano, a defesa pela organizacédo
de um sistema nacional de educacéao e por fim a defesa da universidade gratuita,
como local de triplice funcdo, ou seja: “[...] elaboradora ou creadora da sciencia
(investigacdo), docente ou transmissora de conhecimentos (sciencia feita) e
vulgarizadora ou popularizadora, pelas instituicbes de extensao universitaria, das
sciencias e das artes” (MANIFESTO, 1932).

Na sequéncia desse pensamento, esta colocado o topico sobre a defesa
da reorganizagdo da universidade, colocando-a como formadora das elites de
intelectuais, pensadores, cientistas, sabios técnicos e educadores. Ao iniciar o
topico sobre a formacdo de professores, o documento sinaliza que, dessa elite
universitaria, devem fazer parte, evidentemente, os professores. Acreditamos que,
no intuito de enfatizar a proposta, o documento traca o perfil do professorado

atuante na educacéo brasileira naquele momento:

A maior parte delle, entre nés, é recrutada em, todas as carreiras,
sem qualquer preparagdo profissional, como os professores do
ensino secundario e os do ensino superior (engenharia, medicina,
direito, etc.), entre os profissionaes dessas carreiras que
receberam, uns e outros, do secundario a sua educacgdo geral
(MANIFESTO, 1932).

A descricdo, realizada em linguagem enfatica e, muitas vezes, até
contundente do redator do Manifesto, expressa que o perfil dos professores do
secundario e superior era de um grupo de profissionais que nado recebeu
formacdo especifica para ser professor. Essa situacdo pode ser verificada
também no decorrer desta pesquisa. Os profissionais envolvidos nos debates

sobre a educacdo, ou que ocupavam cargos administrativos eram oriundos de
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diferentes campos do saber, embora mantivessem relacdo estreita com a Escola
Normal.

Observando a biografia dos signatarios do Manifesto*

, apontamos alguns
gue se dedicaram ao ensino na Escola Normal, ou que dela foram alunos.
Vejamos Lourenco Filho, o “mestre escola”. E importante ressaltar que sua base
de formacdo profissional foi a Escola Normal e publica. No entanto, esse
educador fez uma rapida incurséo no Curso de Medicina para depois diplomar-se
em Direito na Universidade de S&o Paulo.

Outro signatario do Manifesto, Paschoal Lemme, também foi formado pela
Escola Normal. O mesmo n&o aconteceu com Fernando de Azevedo que cursou o
ginasio com os jesuitas. Depois de cursar o Noviciado na Companhia de Jesus,
deixou a Ordem e ingressou no Curso de Direito no Rio de Janeiro e o concluiu
em Sao Paulo. Foi professor da Escola Normal.

Nessa mesma dire¢do caminhou Anisio Teixeira. Depois de iniciar os
estudos em Caetité na Bahia, frequentou duas instituicdes da Ordem dos jesuitas,
uma em Caetité e, a outra, em Salvador. Iniciou o Curso de Direito na Bahia e o
concluiu no Rio de Janeiro. Optou pela educacdo. Foi também professor da
Escola Normal.

Outros, como Sampaio Doria, Almeida Junior, Roquette Pinto, Venancio
Filho, Edgar Sussekind de Mendonga, Afranio Peixoto e Carlos Delgado de
Carvalho, foram igualmente professores da Escola Normal.

Magaldi (2003) ressalta que, embora a presenca feminina no campo da
educacao fosse numerosa e quase exclusiva, particularmente no ensino primario,
0 pensamento educacional era representado pelo universo masculino. Um
exemplo evidente dessa situacdo pode ser verificado nas assinaturas que
constam no Manifesto. Entre 26 signatarios, apenas trés sdo mulheres.

Das mulheres que assinaram o Manifesto, Cecilia Meireles foi diplomada
pela Escola Normal “Estacio de S&” em 1917; Noemy Marques Silveira cursou a
Escola Normal em S&o Paulo e foi professora da Escola Normal; Armanda Alvaro
Alberto dedicou-se a educacdo.

15para maiores informacdes sobre a biografia dos signatarios, indicamos: Favero e Britto (2002);
Saviani (2007a)
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Ao referir-se aos professores primarios, o Manifesto apresenta a linha de
pensamento que foi defendida na Reforma da Escola Normal. Se essa instituicdo
ndo atendia a necessidade de formacdo dos novos mestres, precisava de

redirecionamento. O documento expressa que:

O magisterio primario, preparado em escolas especiaes (escolas
normaes), de carater mais propedéutico, e, as vezes mixto, com
seus cursos geral e de especializacdo profissional, ndo recebe,
por via de regra, nesses estabelecimentos, de nivel secundario,
nem uma sélida preparacdo pedagogica, nem a educacao geral
em que ella deve basear-se (MANIFESTO, 1932).

A constatacdo acerca da falta de preparacédo do professorado primario era
recorrente nos discursos da época. A discussao acerca da Escola Normal, de sua
formacao “hibrida”, que ndo atingia plenamente os objetivos, esteve presente, no
Inquérito de 1926, nos discursos realizados por Azevedo (1958) por ocasido da
sua atuacdo como Diretor da Instrugcdo Publica do Distrito Federal, nas
Conferéncias Nacionais de Educacéo.

A Escola Normal do inicio da década de 1930 tinha um curso que pretendia
trabalhar com a cultura geral e a formacao profissional. Ndo seria mais aceitavel,
para uma sociedade que creditava tanto poder a educacéao, deixar a formacao de
seus mestres relegada a um plano secundario. A formacdo universitaria era
considerada fundamental para que se pudesse elevar a cultura dos mestres e dar-
Ihes a formacéo cientifica e técnica necessaria.

Retomamos Azevedo (1958) e sua concepcéo de que quanto mais radical
e complexa a reforma educacional que se pretende executar, muito mais
precisara se apoiar em solida formacdo do professorado. Pensamento que
também coincide com Teixeira (1997) na exposicdo de motivos do Decreto de
Criacao do Instituto de Educag&o. Assim como o redator do Manifesto, acreditava
gue nenhum melhoramento poderia ser feito em educacdo sem a preparagcao

efetiva dos mestres. Por isso, o Manifesto contempla que:
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Todos os professores, de todos 0s graos, cuja preparacdo geral
se adquirird nos estabelecimentos de ensino secundario, devem,
no entanto, formar o seu espirito pedagogico, conjunctamente,
nos cursos universitarios, em faculdades ou escolas normaes,
elevadas ao nivel superior e incorporadas &s universidades
(MANIFESTO, 1932).

A unidade de formacé&o do professor proposta no documento, por sua vez,
possibilitaria também a unidade da carreira do professor, ndo acontecendo mais a
separacdo entre professores de diferentes niveis no que se refere a
conhecimento, prestigio e remuneracéo.

As idéias expressas no Manifesto foram incorporadas a reforma da
Instrucdo Publica do Distrito Federal. A criacdo do Instituto de Educacdo no
Distrito Federal pelo Decreto 3810, de 19 de mar¢o de 1932, assinado por Anisio
Teixeira''®, elencava estratégias de profissionalizacdo do professorado elevando
ao nivel superior a formacao do professor.

O significado dessa medida foi muito abrangente. Ela equiparava a escola
de formacdo de professores ao nivel superior. Assim, para cursar a Escola de
Professores do Instituto de Educacéo, o aluno deveria primeiro frequentar o
ensino secundario. Por sua vez, a escola secundéria do Instituto de Educacéo foi
equiparada ao Colégio Pedro Il, possibilitando aos alunos que a freqlientassem
ingresso em curso superior em outras faculdades.

Essa medida, de certa forma, quebrava a estrutura anterior que colocava a

Escola Normal como etapa final da formacao para o Magistério.

A formagdo universitaria dos professores ndo € s6mente uma
necessidade da funccdo educativa, mas o0 unico meio de,
elevando-lhes em verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a vida
sobre todos os horizontes, estabelecer, entre todos, para a
realizacdo da obra educacional, uma comprehensdo reciproca,
uma vida sentimental commum e um vigoroso espirito commum
nas aspiracdes e nos ideaes (MANIFESTO, 1932).

HeTeixeira (1997) explicou no discurso de inauguracdo do Instituto de Educac&o, que a nova
cultura pedagdgica, necessaria a formacao dos mestres, ndo foi pautada na experiéncia isolada de
outros paises. Explicou ainda que buscou, nas melhores experiéncias da Alemanha, Franca e
Estados Unidos, a inspiracdo para planejar a Escola de Professores do Distrito Federal. O que
definia o trabalho na Instituicdo brasileira era o equilibrio entre as tendéncias a que teve acesso.
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Essa mudanca aconteceu com a presenca de Anisio Teixeira como Diretor

de Instrucdo Publica do Distrito Federal™!’

, cargo que ocupou entre 15 de outubro
de 1931 até 1935 e Lourenco Filho como Diretor do Instituto de Educagéo.

A opcao de equiparar a Escola de Professores ao Curso Superior se
diferencia das propostas anteriores, mesmo daquelas executadas entre 1920-
1930 pelos educadores da vertente escolanovista. Embora na gestdo de
Fernando de Azevedo como Diretor de Instrucéo Publica do Distrito Federal tenha
sido construido um prédio grandioso e luxuoso para a escola Normal'*®, a mesma
nao havia sido equiparada ao curso superior.

A formacdo do professor deveria abrigar um conjunto de inovacoes
pedagdgicas e dentre elas, estava o local apropriado. Observamos essa questéo

também nas orientacBes de Toledo (1930, p. 45):

SO em escolas instaladas em prédios espacosos, providas de
material adequado, collocadas em areas largas, p6de o ensino ter
[...] objetivacdo [...]. Local especifico, professores preparados,
material adequado, principios modernos de educac¢do: férmula
perfeita para a formacéo do professor?

Os Pioneiros da Educagédo Nova tinham como meta que a Escola Normal
fosse transformada em Instituto de formacdo profissional, em que fosse
trabalhada a cultura geral e a formacao profissional, a aprendizagem e a pratica
dos métodos cientificos. Azevedo (1932) evidenciava que a Reforma mostrou ao
povo, ao governo e ao professorado um horizonte novo e a finalidade pedagdgica
e social da escola. Sendo assim, exigia-se um professor com formagao ampla

porque:

17 No perfodo em que Anisio Teixeira esteve a frente desse 6rgdo, ele passou por diferentes
denominacdes: Departamento de Educacdo e Secretaria de Educacdo e Cultura (SAVIANI,
2007a).

118 Fernando de Azevedo, ao assumir a Diretoria de Instrugdo Publica do Distrito Federal (1928-
1930), fez construir um monumental prédio para abrigar a Escola Normal do Distrito Federal.
Comparou o prédio a um palacio que custou a municipalidade mais de quinze mil contos de réis.
Tudo isso para mostrar o cuidado com a formacdo do professor na perspectiva azevediana.
Embora com muitas criticas por conta das proporcdes, estilo arquitetdnico, custo da obra e local
escolhido, o prédio foi construido com o apoio do Prefeito Antonio Prado Junior e do Presidente da
Republica Washington Luiz. (AZEVEDO, 1957).
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[...] a tarefa do professor, reduzida ao mister puramente
intelectual de ‘instruir’, eleva-se e desdobra-se nas
organizacfes escolares modernas, em que éle se deve
preparar tanto para formar espiritos e caracteres, como para
formar a consciéncia social e civil, por uma acao profunda
no meio social e pela reorganizacdo interna da escola,
segundo uma concep¢do e em bases inteiramente novas
(AZEVEDO, 1932, p. 94).

Fernando de Azevedo, no manifesto, apresentou a educacdo que
considerava necesséria para aquele momento histérico. Ela deveria expressar
uma ‘concepcdo de vida’ ou uma filosofia que fosse superior aquelas
desenvolvidas até o momento no Brasil. Defendia, ainda, a forma¢édo de um novo
tipo de educador, baseada na cultura universitaria — ‘horizonte mental amplo’ e

gue se respaldasse na ciéncia.

[...] um educador pode bem ser um fildsofo e pode ter sua
filosofia da educacdo; mas trabalhando cientificamente nesse
terreno, ele deve estar to interessado na determinagao dos fins
de educacao, quanto também dos meios de realiza-los.

[...] poderia ser capaz de perceber o problema da educacéo,
diagnostica-lo e subordinar o problema pedagdgico dos métodos
de ensino ao problema filosofico ou dos fins da educagéo.
Poderia, portanto, dedicar-se com maior eficiéncia a aplicacéo
dos métodos e dos conhecimentos cientificos e técnicos
(MANIFESTO, 1932).

Cuidar da preparacdo do professor e lutar para que a mesma fosse
realizada em nivel superior equiparando-a com a formacdo dos demais

profissionais foi uma das lutas dos signatarios.

A preparagdo dos professores, como se V€, é tratada entre nds,
de maneira diferente, quando ndo € inteiramente descuidada,
como se a funcgao educacional, de todas as func¢des publicas a
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mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio ndo houvesse
necessidade de qualquer preparacdo profissional. Todos os
professores, de todos os grdos, cuja preparacdo geral, se
adquirira nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no
entanto, formar o seu espirito pedagogico, conjunctamente, nos
cursos universitarios, em faculdades ou escolas normaes,
elevadas ao nivel superior e incorporadas &as universidades
(MANIFESTO, 1932).

Na primeira metade da década de 1930 a profissionalizacdo do professor é
voltada ao ensino profissional pedagégico. O carater cientifico permeia a
organizacao disciplinar e a atitude cientifica da experimentacdo € colocada em
pratica desde o inicio do curso na Escola Normal. A profissionalizacdo alia a
formacdo cientifica e técnica, com organizacdo cuidadosa do ensino, em que 0
que se aprende se pratica (ACCACIO, 2008).

4.3. A PRATICA DE ENSINO E A CONSOLIDACAO DE UM MODELO
PEDAGOGICO

Por que a Prética de Ensino? ...

Porgue o ensino é justamente uma ‘pratica’,

‘uma técnica’, uma ‘arte’. Porque no ensino,

ha que ‘saber fazer’, ndo simplesmente ‘saber dizer
como ja se fez, ou ja se podera

ou se devera fazer.

(LOURENCO FILHO, 2001, p. 54).

Por que Pratica de Ensino? Acreditamos que esse questionamento de
Lourenco Filho (2001) € encontrado em muitas das pesquisas que, atualmente,
abordam o tema. Acrescentamos, ainda, a essa indagacdo outras que, de certa
maneira, encaminham a discussdo que queremos realizar. Para que a Pratica de
Ensino? Como realizar a Préatica de Ensino.

Como nos ensinou e ensina Lourenco Filho (2001), ha muito mais coisas a
fazer do que saber dizer. E preciso, também, saber fazer. Sob a perspectiva do
saber fazer € que abordamos a constituicdo da Pratica de Ensino na década de
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30 do século XX, ancorada pelo pensamento educacional da época, baseado nos
principios da Escola Nova.

No sentido de compreender em que medida e quais as prerrogativas que
embasaram o desenvolvimento da Préatica de Ensino nesse periodo, tomamos o
encaminhamento dado a ela no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. A
escolha desse local esta vinculada as presencas de Lourenco Filho e de Anisio
Teixeira.

A Pratica de Ensino é novamente tomada como a solucdo dos problemas
de formacao do professor. Para Teixeira (1997) a Pratica de ensino era o centro
de sua preparacdao. Conforme nos referimos anteriormente, a arte de ensinar
nessa década adquire novos contornos. Enquanto na acepcédo anterior essa arte
estava relacionada a imitacdo, depois de 1930 ela caminhava para outro
entendimento. Sobre a arte de ensinar, Teixeira (1997, p. 208, grifo nosso),

indagou e explicou:

Sera ensinar uma ciéncia aplicada, como a engenharia ou a
medicina, ou serd uma arte, como a musica ou a pintura?

Se ensinar é ou estd em via de se tornar uma ciéncia
aplicada, com os seus conhecimentos exatos e as suas técnicas,
[...], entdo os cursos se organizam pelo modelo aleméo. O
estagio profissional do preparo do mestre passa a ser uma série
de cursos sobre ciéncias e técnicas que o mestre aplicara depois
aos problemas que lhe surgirem na escola.

Se ensinar é, porém, acima de tudo uma arte, com o que
implica de pessoal e de intuitivo, entdo teremos o modelo
francés. Uma boa cultura geral, um estudo mais aprofundado das
matérias fundamentais do ensino primario e uma formag¢ao moral
aprimorada — ai estad o mestre. Técnica ou ciéncia de educagéo —
isso ficara ao cargo da instituicao, da pratica e do devotamento
do professor.

O autor apresentou duas maneiras de realizar a formagéo préatica: uma
delas, vinculada ao estudo da ciéncia e da técnica, a outra, com énfase na cultura

geral, aprofundamento de contetdos e formacdo moral. E, depois conclui:
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Tudo o que puder trazer a ciéncia em auxilio da arte de ensinar
sera ali ensinado. Esses auxilios, porém, sejam dados nos cursos
de educacdo, sejam nos cursos de matérias, devem estar
inimamente ligados com a propria aprendizagem da matéria a
ensinar.

A nossa escola combina as duas tendéncias de que falavamos,
reconhecendo a necessidade de dar ao professor orientacdo
cientifica no seu trabalho, sem perder, entretanto, a visao de
gue o magistério € mais uma arte pratica do que uma ciéncia
aplicada (TEIXEIRA, 1997, p. 211, grifo nosso).

Lopes (2006), analisando o posicionamento de Anisio Teixeira, esclarece
gue a tradicao francesa imperava no curso de formacéao de professores da Escola
Normal, bem como na Reforma empreendida por Fernando de Azevedo. Embora
Anisio Teixeira tenha chamado as Escolas Normais de “hibridas” por tentarem
trabalhar com a cultura geral e cultura profissional, a sua proposta de formacéao de
do professor primario em curso superior, apés uma ampla cultura geral,
reafirmava, de certa forma, essa pratica. Para Anisio Teixeira, esses
pensamentos ndo eram oponentes.

A Prética de Ensino na perspectiva de Anisio Teixeira seria o centro do
processo de formacdo do professor. Defendia uma posicdo eclética para a
mesma, incorporando 0s principios da ciéncia aplicada e da arte pratica. Na
exposicdo de motivos do Decreto 3810, de 19 de marco de 1932, Anisio Teixeira
afirmou que a formacéao de professores é formacéo pratica.

A Préatica de Ensino aconteceria em trés vertentes. Os estabelecimentos de
ensino primario anexos seriam: laboratérios de demonstracdo (ensino modelo),
laboratérios de experimentacdo (ensino de novos métodos) e classes de
aplicacao destinadas a Pratica de Ensino.

As acbes no Instituto de Educacdo do Rio de janeiro aconteceram pelas
maos de seu Diretor, na época, Lourenco Filho'®. Lopes (2006) afirma que coube

119 A principio, a idéia de Lourengo Filho assumir o Instituto de Educacéo ndo recebeu a simpatia
de Fernando de Azevedo que, nessa época, estava em Sao Paulo. Ele ainda ndo havia aceitado o
fato de Lourenco Filho, quando Diretor da Instrucdo Puiblica de Sao Paulo, haver assinado a Lei
gue regulamentava a oferta do ensino religioso nas escolas. Essa atitude de Lourenco Filho
destoava do grupo dos Pioneiros que defendia a escola laica. O clima ficou mais ameno entre
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a ele “organizar” o Instituto, erigir a memdéria da instituicdo e do movimento
renovador que foi veiculada por meio da publicacdo do periédico "Arquivos do
Instituto de Educacdo” que também tinha como objetivo dar visibilidade as
experiéncias desenvolvidas na escola-laboratério.

Desde a construcdo do novo prédio até a reforma da legislacdo que o
transformou em Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, esta instituicdo foi
planejada para ser uma escola de exceléncia na preparacdo do professor,

Na perspectiva de Pinto (2006), a Pratica de Ensino foi o eixo da formacéo
dos professores primarios entre 1932-1937. Em sua pesquisa, dentre outras
fontes, elegeu o documento escrito por Lourenco Filho, denominado Pratica
Pedagdgica’®, para analisar as configuracées da Pratica de Ensino no Instituto
de Educacao do Rio de Janeiro.

A Pratica de Ensino realizada no Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro
representava o modelo pedagégico em circulacdo, fundamentado nos principios
da Escola Nova. Sua organizacdo demonstra a oposi¢cdo ao modelo de formacéo
de professores, efetivado, na Escola Normal até entdo. Na escola primaria do
Instituto de Educacdo, criada para articular a Pratica de Ensino, os futuros
professores realizavam as atividades de observacao e participagcdo. A Direcao de
Classe poderia ser realizada em outras escolas primarias.

Observamos que a formacao do professor nédo fica restrita a um Unico
espaco pedagdgico como acontecia quando a Pratica de Ensino era realizada na
escola-modelo. Essa proposta desenvolveu uma nova cultura pedagégica nos
professores a medida que conviviam com os alunos do Instituto de Educagéo.

Consideramos trés questdes fundamentais da Pratica de Ensino que foram
instituidas no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. A primeira delas esta
relacionada a negacdo do modelo como “cOpia” simplesmente; a segunda € a
valorizacdo da experimentacdo, a terceira era que o “praticar’ era pensado e
realizado em outras bases pedagdgicas.

A perspectiva de trabalho com “modelos” ndo encontrou respaldo com a
vertente educacional da década de 30 do século XX. A proposta compreendia que

Azevedo e Lourenco Filho, depois que este assinou o Manifesto dos Pioneiros de 1932. (PAGNI,
2000); LOPES (2006).

120 Elaborado por Lourenco Filho, publicado nos Arquivos do Instituto de Educagcdo em 1945. Esse
documento foi amplamente estudado por Pinto (2006) e Vidal (1999; 2001).
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[..] em vez de formulas, de receitinhas, de aulas modelo,
teremos que oferecer oportunidades para que se criem, se
fortalecam e se esclarecam as atitudes necessarias ao
verdadeiro professor, como pessoa capaz de compreender as
situacdes, de transforma-las, de nelas influir de forma mais
harmdénica e produtiva” (LOURENCO FILHO, 2001, p. 55).

Nesse sentido, Silva (2003, p. 18) apregoa que “o0 empirico pelo empirico
nao altera, ndo transforma o sujeito do conhecimento e muito menos garante a
transformacdo da realidade em que se pretende intervir’. Esse pensamento
demonstra a importancia da acdo do aluno diante da Préatica de Ensino e
expressa a ndo concordancia com os modelos prontos, em que a Unica atividade
dos futuros professores era observar e repetir modelos sem questionar e
compreender.

A segunda questdo relacionada ao praticar como experimentacao,
especifica que, aos futuros professores seria atribuida a regéncia de uma classe.
Nesse periodo, todas as prerrogativas da regéncia estariam sob a
responsabilidade do aluno-estagiério.

No que se refere ao praticar pensado e realizado com bases pedagdgicas
diferentes das difundidas anteriormente. Nesse periodo, década de 1930,
veiculavam-se as idéias da Escola Nova e sob essas bases o futuro professor
aprendia a ensinar.

O encaminhamento dado a Préatica de Ensino no Instituto de Educacao
tinha como base e referéncia trés principios: a importancia do professor de Pratica
de Ensino, a escola campo de estagio e a organizacdo do trabalho dos alunos-
mestres. Ao expor, fervorosamente, o entendimento sobre a importancia dos
professores da Escola Normal na conducdo do ensino, mais uma vez, Lourenco
Filho deixa claro que, para ele, a educacdo de qualidade esta condicionada a
existéncia de bons professores.

N&o ha férmulas a aplicar que se separem do conhecimento dos
objetivos da matéria a ensinar; de seu historico; de seus
fundamentos psicolégicos e sociais; de sua verdadeira
‘metodologia’. Mas esta, por sua vez, mal se compreendera se 0s



176

alunos néo tiverem antes adquirido as nocOes essenciais de
biologia, da psicologia, dos estudos sociais, de certos principios
gerais de organizacdo escolar, que a esclarecam ha
recomendacdo que possa fazer de meios ja experimentados e
julgados idbneos. Esta idoneidade, no entanto, supde fins,
propésitos, objetivos certos, que s6 a comparagao no tempo, pela
historia da educacdo, e no espaco, pela educacao comparada,
permitird avaliar de modo positivo, para que, enfim, se vise no
futuro educador uma filosofia ativa, um animus verdadeiramente
criador, ou personalidade capaz de decisdo e movimentos
proprios (LOURENCO FILHO, 2001, p. 56).

Nessa perspectiva, é possivel compreender a importancia que tem os
professores que se propdem a formar futuros mestres. Sem pretensdo de
transforma-los em supereducadores, sua luta foi no sentido de formar um
conjunto de professores que trabalhassem de forma integrada, em clima de
harmonia'®.

A importancia por ele creditada ao professor de Pratica de Ensino, como
articulador dos conhecimentos com as demais disciplinas, € tamanha a ponto de

ter feito uma afirmacao bastante polémica. Textualmente, esclarece que:

[...] pode-se admitir, embora seja uma desgraca, a presenca de
professor fatuo, na regéncia de qualquer disciplina de ensino
normal. Na de préatica de ensino, no entanto, a permanéncia de
tipo dessa ordem nao representard apenas um erro. Sera um
crime (LOURENCO FILHO, 2001, p. 57).

A Prética de Ensino foi organizada, sob essa perspectiva, para acontecer
em uma ‘escola de demonstracdo’, entendida como local em que o futuro

professor pudesse demonstrar, por meio de atuacao segura, sua atuacao pratica.

121 | ourenco Filho faz uma alusdo aos professores de Pratica de Ensino que lecionaram na Escola
de Professores do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro: “Grande experiéncia foi, sem duavida,
a realizacdo da Escola de Professores, na Secéo de Pratica de Ensino, especialmente nos anos
de 1933 a 1937. Honra aos mestres que nela diretamente intervieram, como a Escola de
Aplicacédo, onde se exercia” (LOURENCO FILHO, 2001, p. 59). Foram professores de Pratica de
Ensino: Orminda Marques (chefe), Elvira Nizinska, Ondina Marques, Matilde Bruno, Helena
Mandrone, Maria José Massena, Alfredina Paiva Souza e Nair Freire.
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Para Lourenco Filho, a ‘escola modelo’ tem uma conotacdo de esquema
feito, de organizacéo rigida. Em contrapartida, a ‘escola de demonstracdo’ € uma
escola flexivel, de alto nivel técnico, com carater experimental. Além disso, nessa
escola, 0 autor aponta para a participacdo da direcdo e do corpo docente da
‘escola de demonstracéo’ no processo de formacgao dos futuros professores.

O comprometimento dos professores regentes das salas onde seria
realizada a pratica, bem como a organizacdo da estrutura da escola, poderia
promover a verdadeira formacdo dos futuros professores ou uma nova cultura
pedagdgica. Nesse caso, a pratica possibilitaria atuacdo e participacdo nas
atividades da escola. Isso seria feito com rigorosa organizacdo e supervisao dos
professores do Curso, especialimente os de Pratica de Ensino e dos professores
da ‘escola de demonstracao’.

Quanto a organizacdo do trabalho dos alunos-mestres, terceiro principio
apresentado por Lourenco Filho para organizacdo da Pratica de Ensino,
acreditamos que estrutura todo o trabalho dos futuros professores. O Ultimo ano
do curso era essencialmente destinado a pratica. Estavam reservadas no horario,
pelo menos, 12 horas semanais. Assevera que, nessa fase, “ja haviam esses
alunos recebido todo ensino de biologia educacional, psicologia educacional e a
maior parte de ‘matérias de ensino’. (LOURENCO FILHO, 2001, p. 57).

A organizacdo da Pratica de Ensino compreendia: "[...] os trés trimestres
letivos de ‘pratica’ correspondiam a trés fases sucessivas, perfeitamente
organizadas: a) a de observacéo; b) de participacdo no ensino, c) de direcéo de
classe [...]” (LOURENGCO FILHO, 2001, p. 57).

Na fase de observagao, os alunos deveriam observar ndo apenas o0 ensino
como Unico trabalho do professor, mas a situacéo geral da classe. O objetivo era
fazer com que os alunos-mestres observassem a complexidade geral da sala de
aula, seus condicionantes e os fatores em que o professor pode atuar. Os alunos-
mestres realizariam cuidadosas anotacfes de tudo com o objetivo de analisar
cada elemento e cada situacdo. As anotacdes eram levadas para discussdo com
os colegas assessorados pela professora assistente de pratica.

A fase da participacao prescindia de uma preparacdo prévia. Entrevista
com a professora da turma para conhecer o andamento e a conducdo do ensino.

A interacdo deveria ser perfeita. O aluno-mestre atuava como um substituto
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ocasional da turma. Antes de atuar na sala, em que permaneciam 20 a 30
minutos, preparava um ‘roteiro de licao’'.

O importante nessa fase, segundo Lourenco Filho, ndo era a perfeicdo do
gue seria feito e sim a situacao real na qual estaria o futuro mestre. Além disso,
os colegas, a professora regente e a professora assistente de pratica,
acompanhavam o trabalho, anotando em fichas o desenvolvimento do processo.
Essas anotacBes eram utilizadas nas discussdes em que se faziam as criticas e 0
aluno-mestre fazia a autocritica do seu trabalho.

A terceira fase, de direcdo de classe, acontecia no trimestre final do curso.
A turma era entregue ao aluno-mestre. Inicialmente por um periodo de duas horas
e depois pelo periodo todo. O futuro professor, nessa fase, ja deveria ter o
dominio de todos os aspectos que envolvem a conducdo de uma classe.
Assumiria a sala conhecendo e dominando os aspectos praticos, teoricos e
burocraticos. Apés essa etapa o aluno-mestre preenchia ‘relatérios’. Essa fase era
acompanhada pelos colegas, pelo professor regente e professora assistente de
pratica.

Essa organizagdo da Pratica de Ensino tem em seu bojo muito daquela
organizacdo da Escola Normal de Piracicaba. Porém, nesse periodo, ela recebe
uma versao ampliada. Como centro difusor das idéias educacionais, o Instituto de
Educacdo do Rio de Janeiro formou, nessa perspectiva, novos professores que
levariam, para as salas de aula, uma nova cultura ao professorado primario.

A tarefa de ensinar, na perspectiva da Pratica de Ensino implementada no
Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro, apresentava muito da ciéncia aplicada e

muito da arte de ensinar.

Equilibrando-se no estreito limite entre os dois campos, ensinar,
ora afirmava-se como arte, na medida em que supunha uma agao
criadora por parte do/a professor/a, apontando-a para uma
identidade profissional ao magistério; ora como ciéncia, a forca
dos imperativos de constituicdo de um saber técnico
especializado suporte a acao docente (VIDAL, 2002, p. 3).

A Préatica de Ensino na década de 30 do século XX, de certa maneira,

englobou um pouco de todas as praticas anteriores. Mesmo no que diz respeito a
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concepcdo pedagdgica que a balizou. Entendemos que estdo impressas nesse
periodo as discussfes e normatizacdes pensadas, elaboradas e executadas nas
décadas anteriores

A presenca de Lourenco Filho é um dos elementos que sugere a
proposicéo e consolidacdo de algumas prerrogativas. Nao deixamos de ressaltar
a sua importancia na constituicdo de nova cultura pedagégica, bem como na
importancia de sua organizacdo. Nessa nova cultura Pedagdégica a funcdo da
Escola Normal ndo era apenas ensinar ao futuro professor o que ele ensinaria a
seus alunos.

O que parece evidente é que a organizacao da Préatica de Ensino, embora
o Instituto de Educacao tivesse uma secao destinada exclusivamente a ela, é
apenas parte de um conjunto de forcas que impulsionaram a formacédo do
professorado. A Escola Normal ndo estava reduzida ao aprender para ensinar.

A convicgdo de que a preparacdo do professor deveria ser realizada na
Universidade ficou muito evidente na década de 1930 por isso a criacdo do
Instituto de Educacéo que buscava consolidar as exigéncias da pedagogia como
conhecimento cientifico. A elevacdo da formacdo de professores ao Curso
Superior criou um dilema: a contraposi¢céo entre dois modelos de formacéao o dos
conteudos-culturais e o pedagogico-didatico.

No modelo de formacéo dos conteudos culturais-cognitivos, a formacao se
esgota na cultura geral e no dominio de contetdos especificos de uma é&rea do
conhecimento. Na perspectiva do modelo pedagdgico-didatico, a formacéo do
professor pressupde, além da cultura geral e formag&o especifica de uma area do
conhecimento, a formacéo didatico-pedagdgica que completaria a formacdo do
professor (SAVIANI, 2008b).

Na verdade, a nova cultura pedagogica dessa década estava relacionada a
implantacdo do modelo pedagdgico-didatico nos cursos superiores. Entretanto,
nao foi o que se efetivou. A perspectiva assumida foi a do modelo de conteddos
culturais. Isso porque para a universidade a formacdo pedagogico-didatica seria
decorréncia dos conhecimentos elaborados e aconteceria com a propria préatica
do professor ou em cursos de aperfeicoamento em servigo (SAVIANI, 2008b).

Com essa perspectiva, a Pratica de Ensino assumiu nova configuragéo
apos 1939, com a criacdo do Curso de Pedagogia. A organizacdo deste curso e
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de outras licenciaturas que adotaram o esquema denominado 3+1 deslocou a
Pratica de Ensino para uma série especifica ou a burocratizou, relegando a sua
execucao ao cumprimento da carga horaria.

O dilema que essa situacao suscitou € o da separacdo entre teoria e
pratica. Conforme constatamos no decorrer desta pesquisa em relacdo a
formacdo do professor primario, a pratica esteve por varios momentos
desvinculada da Escola Normal. Na década de 1930 os intelectuais que se
preocupavam com a formacéo do professor divulgaram nova proposta em que a
formacao deveria abranger os dois polos, ou seja, teoria e pratica.

Acreditamos que na formacéo do professor ndo pode ocorrer a dicotomia
teoria e pratica. Nao é possivel estabelecer a supremacia da teoria ou da pratica.
A nova cultura pedagoégica defendida pela educacdo renovada perdeu espaco
com o encaminhamento que foi dado a Préatica de Ensino ap0s a criacdo do Curso
de Pedagogia em 1939.

No entanto, as marcas significativas da luta pela profissionalizacdo do
magistério ocorridas na década de 30 do século XX, estdo presentes nas
discussdes que séo realizadas atualmente no sentido de garantir que uma melhor

formacao do professor possa de fato contribuir com a qualidade da educacéo.



5. CONSIDERACOES FINAIS

N&o, ndo é facil escrever.

E duro como quebrar rochas.
Mas voam faiscas e lascas
Como acgos espelhados.
LISPECTOR, (1998, p.19).

A epigrafe escolhida para a finalizacao desta dissertacao nos mostra o
guanto nédo é facil escrever. Por mais que queiramos escrever poeticamente,
com clareza e, sobretudo, com consisténcia tedrica, apresentando e discutindo
guestdes importantes, concordamos com Lispector (1998), ndo escrevemos 0
gue queremos, mas, 0 que SOomos.

Compor uma dissertacao, ter clareza do objeto de estudo, do problema,
nao perder de vista o fio condutor em meio a tantas informacdes que
encontramos no estudo das fontes, é uma tarefa complexa, porém importante
para nossa trajetoria académica. Embora tivéssemos muitos fios para seguir,
foi necessario tecer esta escrita com o cuidado de focalizar nosso objeto de
estudo.

O ato de escrever ao expressar uma analise, um entendimento, passa
por multiplos desafios. “Escrever é procurar entender, é procurar reproduzir o
irreproduzivel, é sentir até o ultimo fim o sentimento que permaneceria apenas
vago e sufocador” (LISPECTOR, 1999, p. 29).

Chegamos ao final desta dissertacdo e sentimos que olhar para a
historia nos leva a ver as circunstancias que constituiram e envolveram todo o
processo. Acreditamos que, na realizacdo de uma pesquisa, 0 conhecimento
daquilo que sabemos e do que nos propomos a investigar, além de
fundamental, mobiliza a realizagcdo da mesma. Todo esse processo exige muita
reflexao.

Refletir, como compreende Saviani (2007b, p. 20), “[...] € o ato de
retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar numa busca
constante de significado. E examinar detidamente, prestar atencdo, analisar
com cuidado. E é isto o filosofar”.

Ao assumir uma atitude filosdéfica diante da pesquisa, o pesquisador se
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propbe a duvidar das préprias argumentacfes, ja que, na realizacdo da
pesquisa, exercitamos a duvida, o estranhamento, a indagacao. Ao agir assim,
abrimos espacos para a reflexdo e para novos entendimentos. As respostas
ndo estavam prontas, e, para busca-las foi necessario o aprofundar sem perder
0 rigor e o conjunto do conhecimento.

O rigor, como exigéncia da reflexdo filosofica, € explicado por Saviani
(2007b), como processo sistematico. E seguir método rigoroso adequado ao
objeto em estudo, sem deixar de questionar as conclusdes apressadas da
ciéncia ou da sabedoria popular. E necessario compreender o objeto de
investigacdo numa perspectiva de conjunto. Isto é, a filosofia considera o
problema em seu contexto, dentro de um conjunto de fatos, fatores e valores.

Isso quer dizer que néo se trata de criar um novo entendimento ou nova
interpretagdo do conhecimento. Todo conhecimento tem que estar
fundamentado em cuidadoso trabalho investigativo. Apesar do desafio de
formular um conhecimento novo, ele ndo € inédito. Uma nova pesquisa pode
superar 0 conhecimento existente ou acrescentar novos saberes. Esse é o
movimento do conhecimento que ndo termina nunca.

Diante destas questdes e do pensamento de Clarice Lispector e, ainda,
sem considerar que este seja o fim da trajetéria dessa dissertacdo, retornamos
ao inicio das consideracées: é dificil escrever. As vezes até conseguimos soltar
faiscas, palavras que comunicam, mas, nem sempre, aquilo ou tudo aquilo a

que NoS Propomaos.

A palavra é o meu meio de comunicacdo. Eu sé poderia ama-
la. Eu jogo com elas como se langcam dados: acaso e
fatalidade. A palavra é tdo forte que atravessa a barreira do
som. Cada palavra € uma idéia. Cada palavra materializa o
espirito. Quanto mais palavras eu conhe¢o, mais sou capaz de
pensar o meu sentimento (LISPECTOR, 1999, p. 36).

As palavras e particularmente as idéias que procuramos materializar na
escrita deste estudo mostram o conhecimento que elaboramos ao longo do
processo de pesquisa. Seguimos um fio condutor, um recorte e, por meio dele,
conduzimos a pesquisa. O recorte procurou responder questdes que

inicialmente nos desafiavam: Em que momento e com que configuracdo a
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Pratica de Ensino foi instituida nos cursos de formacdo de professores no
Brasil? Houve mudangas no encaminhamento da Pratica do Ensino? Quais
foram as principais idéias que influenciaram a Préatica de Ensino no periodo
delimitado por esta pesquisa?

Com o0 objetivo de responder as questbes que nortearam nossa
investigacao, iniciamos por uma revisao da literatura para compreender como o
tema em questdo tem sido abordado e quais as possiveis lacunas que ainda
necessitavam ser preenchidas. A revisdo possibilitou-nos pela definicdo do
objeto de estudo em torno da constituicdo histérica da Pratica de Ensino como
modalidade de formacao do professor primario, no ambito da Escola Normal,
suas configuracbes e encaminhamentos no periodo delimitado entre 1827 e
1937.

Se a Pratica de Ensino foi instituida como uma necessidade para a
formacdo do professor, em que momento e de que maneira iSso aconteceu?
Esta indagacdo conduziu a escrita da segunda secdo. Elaboramos o
entendimento de que, na formacdo do professor predominou a copia de
modelos, que denominamos Pratica do Ensino.

Essa especificidade de formacdo aconteceu no periodo do Império.
Foram as primeiras tentativas de formacdo do professor primario, pela
aprendizagem do oficio de mestre nas Escolas de Ensino Mutuo, com a
instituicao do professor adjunto, bem como com a trajetdria “instavel” da Escola
Normal. Esse periodo é denominado por Saviani (2008b) como ensaios
intermitentes de formacao de professores.

Na Lei da Escola de Primeiras Letras de 1827, pela primeira vez,
aparece, efetivamente, a preocupacdo com a formacao do professor para o
ensino das primeiras letras. Estava previsto também de que maneira essa
formacdo poderia acontecer e a forma de contratacdo dos professores. A
formacdo do professor tornou-se necessidade. Sem escolas e professores, a
solucdo proposta na Lei de 1827 parecia perfeita: formar os professores pelo
Método Mutuo, e ainda, as suas proprias expensas.

Consideramos que havia por parte dos dirigentes uma preocupacao no
sentido de preparar os professores e era rigoroso o processo de selecéo
desses mestres. Porém o fato de restringir o ensino das criancas ao
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conhecimento da leitura e escrita fazia esses dirigentes pensarem que, para
ensinar bastaria ao mestre o dominio da leitura e da escrita.

Mas o que era necessario saber para poder ensinar naquele momento?

Até entdo, a compreensédo de que para ensinar bastava saber
apenas aquilo que se ia ensinar era pacifica. O ensino era
individual e de memorizacdo, bastando, a rigor, que o mestre
soubesse ler, para ‘tomar a licdo’ de cada discipulo
(LOURENCO FILHO, 2001, p. 31).

Esta parece ser a perspectiva que encaminhou a formacao do professor
durante longo tempo. Nesse caso, a formacgao do professor era essencialmente
pratica. Ficava na sala de aula, junto com outro professor, aprendendo a
ensinar. Foi a Reforma de Couto Ferraz em 1854 que institucionalizou a figura
do professor adjunto, como maneira de preparar o professor primario.

Pelo rol de exigéncias contidas na legislacdo consultada, acreditamos
gue ndo era muito facil conseguir um certificado de mestre. Com isso,
entendemos que a preparacdo do professor ndo estava relegada a um plano
inferior. Ela estava circunscrita a seu tempo, necessidades e possibilidades.
Nominamos o primeiro periodo da formacdo de professores no Brasil como

periodo em que aconteceu a Pratica do Ensino. Ou seja, praticar o ensino em

uma situagédo real, na sala de aula junto a outro professor inaugurou o preparo
do professor no Brasil independente.

As situagfes ja mencionadas anteriormente, como a falta de recursos
publicos, de local apropriado e as dificuldades impostas pela propria legislacao
para que o candidato a professor pudesse realizar o trabalho de ensinar o seu
aluno, ndo contribuiram para que os professores, necessarios para realizar a
educacdao do povo, pudessem ser preparados.

Quando as Escolas Normais comecaram a ser criadas no Brasil,
apresentaram outra perspectiva de formacao do professor. O curriculo dessas
primeiras escolas prescrevia que o futuro professor aprendesse os conteudos
da escola de primeiras letras. Além disso, nesse modelo, o candidato a mestre
freqientava a escola Normal em um periodo e, em outro, a escola primaria
anexa, a qual, depois de 1890, passou a ser denominada, escola-modelo, para

realizar a Préatica de Ensino.
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A denominacdo que utilizamos para esse segundo periodo é de Prética
de Ensino porque o candidato a mestre, diferentemente do primeiro modelo,
deixa a formacgdo “artesanal” existente inicialmente. Além da pratica nas
escolas anexas, tem contato com outros professores na Escola Normal. A
diferenca parece minima, todavia, néo é.

Comeca a delinear-se um lécus de formacdo do professor primario, a
Escola Normal, local em que aconteceria a formacdo do professor. N&o
pretendemos discutir a qualidade inicial das escolas normais, mas determinar a
sua importancia como espaco de formacdo profissional. No entanto,
observamos que, mesmo com a determinacédo de local apropriado a formacéao
do professor, o ingresso do mesmo a carreira do magistério nem sempre
estava condicionado a sua formacao na Escola Normal.

Embora a Escola Normal e sua consolidagdo com a reforma paulista de
1891 inaugurarem um novo momento para a formacdo do professor, ainda
estava muito distante de um processo de profissionalizacdo do professor. Isso
aconteceu mais efetivamente somente depois de 1930 com a organizagéo dos
professores em torno da Associacdo Brasileira de Educacédo (ABE).

No que se refere a Prética de Ensino, a reforma paulista de 1891 trouxe
uma grande diferenca. Essa reforma especificou a escola-modelo como local
para o desenvolvimento da Pratica de Ensino, com estatuto e delineamento do
perfil do profissional para nela atuar j& que os professores da Escola-Modelo
conduziriam a Pratica de Ensino. Com essa orientacdo, a Pratica de Ensino se
mantinha essencialmente, voltada ao aprender a fazer por meio da observacéao.

Depois de 1920, a Pratica de Ensino recebeu outra configuracdo. Além
do campo da observacdo, ganhou espaco a experimentacdo. A grande
diferenca, nesse sentido, é que ela saiu do reduto que Lourenco Filho tanto
criticou, ou seja, copia de situacées modelo. Depois de 1930, mais evidente foi
a preocupacdo em dar sentido a formacéao do professor.

Nas discussdes depois de 1930 acontece o florescimento de idéias
devido modifica¢cdes na politica, economia e na sociedade brasileira. Com isso,
foi retomada a discussédo sobre a formacdo do professor e mais uma vez o
slogan que a qualidade da educacao estava diretamente vinculada a formacéao

do professor.
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Considerava-se inadmissivel, nessas discussdes, que o professor
continuasse a ser formado em uma escola hibrida na qual, em alguns
momentos, a formacao cientifica superava a formacéao profissional e vice-versa.

Notamos nos documentos estudados sejam leis ou escritos que
representam o pensamento dos educadores e legisladores no final do século
XIX e inicio do século XX, a grande preocupacdo em organizar a Préatica de
Ensino para ensinar o futuro professor a aprender a ensinar. Basicamente, o
gue buscavam era encontrar uma maneira mais apropriada de formacéo para o
professor priméario.

Nesse embate, foram recorrentes as discussdes e documentos em que
em alguns periodos a importancia maior era da prética, do praticar ou fazer e
em outros, destacava-se a necessidade do suporte tedrico. Embora colocada
de outra maneira, a grande discussao parece ser a mesma dos dias de hoje: a
relacdo teoria e prética.

Com isso, o percurso de estudo realizado para compor esta dissertacéo
possibilitou realizar algumas reflexdes sobre a Préatica de Ensino. No inicio, a
formacao esteve vinculada ao como o professor ensina. Neste caso, aprender
o oficio de mestre resumia-se a imitacdo ou aprendizagem de um método.

No segundo momento, a Préatica de Ensino vinculou-se ao conhecimento
de como o aluno aprende. Nessa perspectiva, a Pratica de Ensino, embora
com forte apelo pratico, tomou como referéncia os conhecimentos das ciéncias
da educacéo, sobretudo da Biologia e da Psicologia.

No embate entre dois momentos, percebemos que a Pratica de Ensino
estava relacionada a uma atividade eminentemente pratica em que o aluno da
Escola Normal buscava, nas escolas primarias anexas e depois na escola-
modelo ou escolas de aplicacdo, a formacdo necessaria para ser professor.

Essa formacéo, no entanto, seguia um determinado fio condutor. Existia
uma estrutura e um direcionamento na formacdo pratica. A orientacdo, no
primeiro momento, subordinava-se aos professores regentes da escola
priméria anexa e da escola-modelo e, no segundo momento, contava com a
participacdo dos professores de Préatica de Ensino, com suporte de observagéo
e da experimentagao.

Essa configuracdo da Pratica de Ensino mudou sensivelmente com a

criacdo do Curso de Pedagogia. A estruturacédo do Curso com a designacao de
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ciéncia profissional deslocou a Pratica de Ensino ao fazer pratico burocratizado
e relacionado ao cumprimento da carga horaria. Na Escola Normal, a Pratica
de Ensino se caracterizou também com essa estrutura. Mesmo com a
efetivacdo da Pratica de Ensino como disciplina (Lei Organica do Ensino
Normal), a situagdo burocratizada permaneceu quase inalterada. No intuito de
propor melhor formacéo ao professor, a Pratica de Ensino tem ganhado nova
estrutura em particular com a ampliagdo da carga horaria. Entretanto sua
efetivacdo ainda fica muitas vezes relegada a necessidade burocrética.

Este estudo oportunizou a reflexdo sobre a necessidade de superacao
da Prética de Ensino apenas como atividade burocratica ou para cumprimento
da carga horaria de um conjunto de atividades. Entendemos que a Prética de
Ensino tem uma funcdo especifica na formacdo dos futuros professores e é
essa funcdo que devemos buscar como formadores.

A Pratica de Ensino deve ser compreendida como espaco que
oportunize a efetivacdo do conhecimento e dos saberes necessérios a pratica
docente. E o momento de problematizacdo da pratica pedagdgica, lugar de
producéo de conhecimento. Por isso, ndo pode se dar de forma qualquer.

A vinculacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor parece se
sobrepujar quando estudamos sobre a Pratica de Ensino. Como efetivar essa
relacdo na formacdo dos futuros professores? Como compreender essa
relacdo sem correr o risco do pragmatismo e ativismo, formando professores
para as necessidades imediatas do mercado? Ou, ainda, sem correr o risco de
deixar que a formacdao esteja vinculada ao verbalismo?

A concepcgdo de Prética de Ensino a qual nos referimos reporta a
compreensdo de que ‘[...] a praxis como uma pratica fundamentada
teoricamente. Se a teoria desvinculada da pratica se configura como
contemplacéo, a pratica desvinculada da teoria € puro espontaneismo. E o
fazer pelo fazer” (SAVIANI, 2005b, p. 141).

Isso implica dizer que ndo € possivel separar a teoria da pratica. Nesse
caso, defender a idéia de que é necessario estudar a teoria para depois realizar
a pratica implica situar teoria e pratica em diferentes perspectivas. Entendemos
gue € necessario compreender o movimento dialético que fortalece a relacéo

teoria e pratica. Sanchez Vasquez (1968, p. 210) explica:
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[...] enquanto a atividade pratica pressupfe uma acao efetiva
sobre o0 mundo, que tem por resultado uma transformacéao real
déste, a atividade tedrica apenas transforma nossa
consciéncia dos fatos, nossas idéias sébre as coisas, mas nao
as préprias coisas.

A afirmacéo nos remete a pensar sobre a uma segunda questéo. A de
que a pratica é diferente da teoria. Considerando o pensamento de Sanchez
Vasquez (1968), entendemos que, na Pratica de Ensino, o conhecimento
tedrico que o aluno elaborou nas diferentes disciplinas n&o pressupde, a priori,
relacdo com a pratica, ou seja, com a acao docente.

Nesse sentido, conhecer teoricamente as concepc¢des de avaliacao, por
exemplo, tomar consciéncia das mesmas ndo garante a sua aplicacdo nas
atividades que o futuro professor ird desenvolver. Ante esta situacdo,
constatamos a necessidade de o professor de Pratica de Ensino como
elemento mediador do processo de relagdo teoria-pratica para oportunizar que
o futuro professor possa compreender o processo pedagdgico com bases
tedricas e, consequentemente, instrumentalizar a sua agao.

Se nado acontecer a mediacao do professor de Pratica de Ensino nesse
processo, possivelmente, a acdo docente se efetivard no senso comum em que
o futuro professor se pauta mais na maneira como foi ensinado (senso comum,
pratica) do que nas formas que ele aprendeu a ensinar (estudo tedrico).

Assim, entendemos que é possivel que a Pratica de Ensino contribua
com a formacédo de professores, a medida que possam pautar as suas acdes
pedagdgicas com base no conhecimento cientifico e menos no senso comum.
Assumir essa concepc¢ao pressupde também a mediacao, no sentido de ajudar

o futuro professor a superar ativismos e verbalismos.

Percebemos, entdo, que o que se opde de modo excludente a
teoria ndo é a pratica, mas o ativismo do mesmo modo que o
gue se opde de modo excludente a pratica € o verbalismo e
ndo a teoria. Pois o ativismo é a ‘pratica’ sem teoria e 0
verbalismo é a ‘teoria’ sem a prética. Isto é: o verbalismo é o
falar por falar, o bla-bld-bla, o culto da palavra oca; e o
ativismo é a acao pela acdo, a pratica cega, 0 agir sem rumo
claro, a pratica sem objetivo. (SAVIANI, 2008a, p. 128):
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Consideramos que todos os professores contribuem com a formacéao do
futuro professor. Porém o professor de Pratica de Ensino tem funcao
fundamental nesse contexto, a viabilizacdo tedrico-pratica do profissional que
se pretende formar.

Nesse caso, como instancia articuladora do processo de formacao do
futuro professor, a Pratica de Ensino pode efetivar o conceito de praxis,
orientada para uma finalidade. Consideramos que as especificidades da Pratica
de Ensino nao permitem distinguir as atividades tedricas e praticas. No entanto,
a Prética de Ensino pode se consolidar a medida que o professor dessa
disciplina compreenda essa relacdo e possibilite que o aluno a compreenda
também.

N&o € possivel ter educacédo de qualidade se ndo houver investimento e
politicas sdlidas, continuas e efetivas que cuidem da formacdo do professor.
Uma formacao que permita amplas possibilidades, que néo seja restrita ao
aprender para ensinar, que possibilite 0 conhecimento.

Com essas consideracoes, finalizamos esta dissertacdo e, ab mesmo
tempo, somos instigados com novos temas de investigacdo, com o0 desejo de
aprofundar a escrita. Diante disso, apontamos algumas questdes que
gostariamos de aprofundar ou ver aprofundadas no que se refere a Préatica de
Ensino e a formacao de professores:

a) A analise da Prética de Ensino buscando elementos da préatica pedagodgica
com base em manuais utilizados na Escola Normal. Alguns desses materiais ja
foram analisados conforme apontamos durante nossa pesquisa. No entanto,
uma andlise voltada para as implicacbes na pratica do professor pode
constituir-se em importante material de estudo e orientacdo aos professores;

b) O estudo da configuracdo que a Pratica de Ensino assumiu com a criacdo do
Curso de Pedagogia em 1939;

c) O aprofundamento da questdo central desta pesquisa. A passagem da
Pratica do Ensino a Préatica de Ensino, longe de ser uma questdo de semantica,
se constitui em questdo essencial para a compreensao da Pratica de Ensino na
formacao do professor:

d) A histéria comparativa poderia fornecer elementos para que pudéssemos
compreender as semelhancas e diferencas da Préatica de Ensino desenvolvida

no contexto da Escola Normal;
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e) Finalmente, em outra via, entendemos que um assunto que ndo se esgota €
a relacdo teoria e pratica. No contexto de cada uma das se¢des aqui escritas,
encontramos elementos para ampliar o conhecimento acerca do assunto.

E muito significativo o pensamento de Kulesza (2005, p. 299): “o fato de
poder olhar o passado com os olhos do presente néo significa, contudo, que
nada mudou e que os problemas enfrentados pelos educadores no presente
continuem os mesmos”. Na verdade, o que se pode perceber é que as
experiéncias do passado contribuem para que relativizemos os problemas que
atualmente encontramos.

Relativizar ndo significa conformar-se. E antes, ter clareza que as
mudancas nao acontecem de forma magica. Para que uma mudanca aconteca
no campo educacional, ela precisa de continuidade, todavia, apesar de ser tao
importante, isto nem sempre acontece. Existem muitas interferéncias que
precisam ser superadas. Ai estda a questdo crucial. Embora bastante
avancadas, as propostas para a Pratica de Ensino, organizadas no inicio do
século XX, no contexto atual das escolas que formam futuros professores,

ainda procuramos superar o desafio de dar sentido a Pratica de Ensino.
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ANEXOS



RELACAO DAS QUESTOES INTEGRANTES DO INQUERITO DE 1926,
REALIZADAS COM OS PARTICIPANTES QUE RESPONDERAM SOBRE “O
ENSINO PRIMARIO E NORMAL” (AZEVEDO, 1957, p. 41-42).

1.° - Temos nés um aparelhamento pedagdgico, primario e normal,
conforme as nossas necessidades e “a altura do progresso material do Estado
de S&o Paulo?

2.° - Podia apresentar em sintese as falhas e os erros mais graves do
ensino primario e normal, na sua atual organizacao?

3.° - Em que termos se deve colocar e qual a solugdo que deve ter o
problema do ensino primério, gratuito e obrigatorio?

4.° - Qual a melhor solu¢éo provisoria ao problema do ensino primario: o
ensino primério incompleto para todos ou o priméario integral para alguns?

5. - Nao acha que a nossa escola primaria ainda ndo adaptada as
classes populares em cujo proveito deve organizar-se, tem falhado a fins
essenciais, dentro dos ideais modernos de educacao?

6.° - Qual o verdadeiro papel que deve caber a escola primaria:

a) na formacédo do carater nacional;

b) na obra moderna de assisténcia social,

¢) no plano geral de educacéo fisica e na criagcdo de habitos higiénicos;

d) e como instrumento de iniciag&do profissional e de preparacdo para a
vida?

7.° - Posta a questdo neste pé, € partidario da uniformidade do ensino
primério, tedrico e rigido, ou da variedade désse ensino, pratico e maleével
segundo as necessidades (industriais, agricolas, pastoris, etc.), da regido em
gue a escola se instalou?

8.° - Ndo acha que o Estado de Séo Paulo ndo podera resolver, de
maneira intensiva e extensiva, o problema de educac&o popular, sem por a
servigo dessa obra os grandes recursos modernos como o cinema e o radio?

9.° - Com esta tratada e como deveria ser resolvida a questdo da
assisténcia técnica e da inspecéo e fiscalizacdo do ensino?

10.° - Nao reconhece gue nosso ensino normal esta quase inteiramente:

a) desviado de seu carater profissional;
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b) desamparado de material didatico atual e suficiente (como museus,
herbarios, laboratérios e bibliotecas.

c) e inspirado enfim em plano que ndo consulta nem a natureza do curso,
nem as necessidades culturais?

11.° - Nestas condi¢cbes, qual a organizacdo que imprimiria as nossas
escolas normais, para as ajustar as suas funcdes e multiplicar a sua
eficiéncia?

12.° - Nao acha que € preciso pensarmos em promover uma cooperacao
eficaz da familia e da escola:

a) convidando os pais a assistir as aulas e a interessar-se “pela vida
normal” e ndo apenas nos “incidentes” da escola;

b) e por meio de reunides em que se encontrem, para troca de idéias,
professores, pais e alunos?

13.° - Sendo questao vital para o ensino a formacao de professoéres, nao
concorda em que, com o ensino normal, reorganizado em bases novas, devem
entrar em colaboracéo, ao lado e acima déle, o curso periodo de conferéncias
nas férias e uma escola normal superior?

14.° - Que me diz da Faculdade de Educacéo, segundo a Reforma de
1920 e as “modificacbes” introduzidas pela Reforma de 19257 Quais 0s
principios que deverdo inspirar a sua organizacao para que, instalada, nao
redunde um dia no mais completo descalabro?

15.° - Qual o melhor processo de sele¢céo para o provimento de cadeiras,
no ensino primario, no ensino normal secundario e no ensino normal superior?

16.° - Como se poderia organizar em Sao Paulo praticamente uma obra
eficaz particular, de orientacdo e propaganda do ensino, e de assisténcia
econdmica, higiénica e judiciaria a todo o professorado?



