UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DEBORA ALFARO SAO MARTINHO DA SILVA

AS IDEIAS PEDAGOGICAS E A INOVACAO NA PRIMEIRA REPUBLICA
BRASILEIRA: ENTRE A TRADUCAO CULTURAL E A GRAMATICA DA
ESCOLA

SAO CARLOS - SP
Fevereiro/2017



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DEBORA ALFARO SAO MARTINHO DA SILVA

AS IDEIAS PEDAGOGICAS E A INOVACAO NA PRIMEIRA REPUBLICA
BRASILEIRA: ENTRE A TRADUCAO CULTURAL E A GRAMATICA DA
ESCOLA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduagao em Educagao da
Universidade Federal de Sao Carlos, sob
a orientacdo da Prof* Dr® Alessandra
Arce Hai, como parte dos requisitos para
obtengdo do titulo de Doutor em
Educacao.

SAO CARLOS - SP
Fevereiro/2017



o! UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

-
W/% Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas

Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo

Folha de Aprovacédo

Assinaturas dos membros da comissédo exa i',hadora gue avaliou e aprovou a Defesa de Tese de Doutorado da candidata
Débora Alfaro Séo Martinho da Silva, reali

[, f MK
/ Profa. Dra. Ale
{ A UFSCar

X _#

[ 1’,4,: Wen, % e_../i\xl,v‘, r,{ JTAATEAA C‘/(/-Q/’)
Profa. Dra. Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes
UFSCar

AL

i)
Prof. Dr. Man Victor Pimenta de Almeida Pales Costa
UFSCar

Profa/ Dra. Ve&?’ﬁeﬁr!i/sa—\»%ﬁ’émarin
P x
. _

™
T
A o/3 Lo
Profa. Dra. Ana Clara Bortoleto (\Bry
UNESP




Dedico este trabalho a Wagner, Ana Luiza e Gabriel
cujos olhos me contavam a todo momento

historias de uma esposa e mae que,

desaparecida em meio a livros e papéis,

logo voltaria para, juntos,

compartilharem os frutos de um grande sonho realizado:
a conquista de uma breve fragdo do conhecimento



AGRADECIMENTOS

Este trabalho s6 foi possivel gragas ao auxilio generoso de pessoas que
possibilitaram a obten¢do de fontes e documentos que permitiram a realizagdo da
pesquisa. Primeiramente, gostaria de prestar meus profundos agradecimentos aos
profissionais do Centro de Referéncia em Educacdo Mario Covas, em especial a Yara
Cristina Gabriel, Sueli Ramos da Silva, Professor Didgenes Nicolau Lawand, Filipe de
Andrade Sanchez e Cidao que me receberam com toda gentileza, dispondo os arquivos
escolares do instituto, depositario de obras raras dos autores investigados e da Historia
da Educacdo brasileira que foram de grande relevancia a realizagdo deste trabalho. Aos
funcionarios da Biblioteca Hans Christian Andersen e da Biblioteca da Universidade
Federal de Sao Carlos, em especial, Siomara Mello de Almeida Prado e a Arlene
Moreira da Silva Garcia do Centro do Professorado paulista pela disponibilidade e
auxilio na localizagao de fontes documentais, obras literarias e referenciais teoricos para
a elaboragdo do trabalho. Ainda, a professora Dra. Gladys Mary Ghizoni Teive pela
generosidade com que me cedeu diversas fontes primarias para a elaboracdo do projeto
inicial desta pesquisa.

Também, pela leitura atenta e pelas contribuigdes prestadas pelos
professores Vera Valdemarim, Maria Cristiana da Silveira Galan Fernandes, Alan
Victor de Almeida Pales Costa, Ana Clara Bortoleto Nery e José¢ Carlos Rothen e aos
amigos que, sem o companheirismo, o incentivo, a crenga, a paciéncia e o ombro amigo
teriam tornado este caminho mais ingreme e arduo: Alessandra Elisabeth Ferreira
Gongalves Prado, Ana Lucia Calbaiser da Silva, Adriana Ribeiro ¢ Fabio Pires.

Quero ainda, expressar minha imensa gratiddo a professora e orientadora
Alessandra Arce Hai, pelo cuidado e dedicacdo a minha formacdo intelectual e
académica, pela confianga e oportunidade em desenvolver este estudo. A FAPESP, pelo
apoio financeiro que permitiu a realizagdo da pesquisa. E especialmente a Wagner,
Gabriel, Ana Luiza, Marilia, Carolina, meu porto seguro ¢ alicerce, sempre, em todo o

percurso de minha formacao académica.



RESUMO

Esta pesquisa tem por objeto de investigagcdo a relacdo entre as ideias pedagdgicas € o
processo de inovacdo da praxis educativa escolar. Seu objetivo consiste em
compreender como se desenvolve o processo de produgdo, apropriagdo e disseminagao
das ideias pedagogicas e de como estas se articulam a pratica educativa escolar,
sugerindo-lhe inovagdes, com vista a apreender o paradoxo da inovagdo e desmitificar o
processo de mitologiza¢do do “novo”, para se aproximar da pratica efetiva realizada em
sala de aula e, assim, compreender de forma mais concreta ¢ em sua totalidade o
fendmeno educativo escolar. Como ferramentas tedrico-conceituais sdo admitidas as
nogoes oriundas dos estudos de “traducdo cultural”, “hibrismo” e “gramaética da escola”,
por oferecem entendimento sobre por que as ideias pedagdgicas viajam de seus locais
de origem, como sdo apreendidas nos locais de sua chegada e como a pratica educativa
escolar se articula com a inovagdo. Tais processos, ao terem implicados “agentes de
tradug¢ao cultural” e “autores de manuais”, responsaveis pela traducdo de teorias e
praticas estrangeiras ao contexto nacional e a mediagdo destes ao contexto escolar,
resultando no estudo de intelectuais e de seus impressos, admite como fontes primarias
de investigacdo do objeto de estudo, os impressos educacionais de Carlos da Silveira e
de José¢ Scaramelli. Intelectuais intermediarios que transitariam entre os propositores
(tedricos) e os executores (professor) atuariam estes autores como mediadores e
disseminadores das ideias pedagogicas estrangeiras no pais. Traduzidas, literal e
culturalmente, em seus impressos, seriam estas ideias pedagogicas divulgadas enquanto
repertorio tedrico-pratico que, destinado a instrumentar o trabalho do professor em sala
de aula, ofereceriam uma didatica ¢ um metodologia que condensariam a inovacao da
pratica educativa e a revolucao da escola nacional. Com vista a tais predicados, as ideias
pedagogicas sdo examinadas neste trabalho, com vista a apreensdo de: o que os autores
apresentam por “novo” € se 0 “novo” que propdem seria, como situado por ambos,
diverso daquilo que ja estaria posto no contexto escolar e, enquanto tal, capaz de
transformar radicalmente a pratica educativa da escola brasileira, estabelecendo outra,
até entdo, inexistente. Como categorias de andlise delimitam-se as concepgdes de
educacdo e os fundamentos constitutivos da didatica e da metodologia, sendo esta
ultima contraposta a prescrigdes para a efetivagdo do processo de ensino, sintetizados
nas propostas de licdes e atividades a serem realizadas pelo professor. Em vista do
processo de produgdo do “novo” ser decorrente de mudangas engendradas em periodo
de crises, cuja coexisténcia de temporalidades resulta na abertura de fissuras, impondo
formas outras de se pensar e de se prover a compreensao € a objetivagdo das condigdes
da existéncia da vida humana presente, oferendo as condi¢des para o despontar do
“novo”, a Primeira Republica brasileira foi estabelecida como recorte temporal para a
investigacdo do objeto da pesquisa, uma vez que compreende o intervalo de tempo no
qual as bases da sociedade brasileira sdo abaladas devido as demandas de um tempo
histérico e social que impde mudangas em sua estrutura e em suas relagoes.

Palavras-chave: Histéria da Educagdo Brasileira. Historia da Ideias Pedagodgicas.
Intelectuais. Impressos Pedagogicos.



ABSTRACT

This research aims to investigate the relation between pedagogical ideas and the
innovation process of school education praxis. The objective is to comprehend how the
process of production, appropriation and dissemination of pedagogical ideas is
developed and how they articulate to school educational practice, by suggesting
innovations with a view to apprehend the paradox of innovation and demystify the
process of mythologizing the "new", to get closer to the practice as it is in classroom
and, then, understand in a more concrete and entirely shape the school educational
phenomenon. As theoretical-conceptual tools we admit the notions from the studies of
"cultural translation", "hybridity" and "grammar of schooling", because they offer
insights to understand the pedagogical ideas motives of traveling from their sites of
origin, how they are apprehended at their arrival places, and how school educational
practice articulates with innovation. All those process, when involving "cultural
translation agents" and "authors of manuals”, which are responsible for translation of
theories and practices from abroad into the national context and mediation of these to
the school context - resulting in the study of intellectuals and their printed matter,
admits the educational impressions of Carlos da Silveira and José Scaramelli as primary
sources of investigation as the object of study. Intermediate intellectuals who would
roam between the proposers (theoreticians) and the executors (teacher) acting as
mediators and disseminators of the foreign pedagogical ideas in the country. Translated,
in a literally and culturally way, in their forms, these pedagogical ideas were disclosed
as theoretical-practical repertoire that was intended to instrument the teachers work in
the classroom, and offered didactic and method which concentrate the innovation of
educational practice and the revolution of the national school. Viewing such predicates,
we could exam the pedagogical ideas in this work with a view to the apprehension of:
what the authors present as "new" and whether the "new" they propose would be, as
situated by both, different from what would already be placed in the school context and,
capable of radically transforming the Brazilian school educational practice, establishing
the other thing, which was until then, nonexistent. As categories of analysis, we delimit
the conceptions of education and fundamentals of didactics and methodology, the latter
being contrasted with prescriptions for the effectiveness of the teaching process,
synthesized in the proposals of lessons and activities to be carried out by the teacher.
Due to the production process of the “new” result from changes engendered in times of
crisis, whose coexistence of temporalities accrues in the opening of fissures, it imposes
other ways of thinking and providing the understanding and objectification of the
existence conditions of present human life, giving the conditions for the emergence of
the "new”. The First Brazilian Republic was established as a time frame for this
research investigation object, since it comprises the intermission of time in which the
bases of the Brazilian society are shaken because of the historical and social demands of
in a time that imposes changes in its structure and relationships.

Keywords: History of Brasilian Education. History of Pedagogical Ideas. Intellectuals.
Pedagogical Publications.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa situa-se no ambito da Historia das Ideias Pedagogicas e
tem por objeto de investigagdo a relacdo que se estabelece entre as ideias pedagdgicas e
a inovagdo da pratica educativa escolar. Do projeto original até a elaboracdo da versao
final foram necessarias algumas modificacdes que, destinadas a delimitacdo mais
precisa do objeto de estudo e a contemplacdo de sua andlise, implicaram em uma
reorientacao metodoldgica e do percurso do trabalho. Considerados os questionamentos,
sugestdes e direcionamentos apresentados pela banca de qualificacdo e pelo parecerista
da agéncia de fomento desta pesquisa' houve a incorporagio de um conjunto de
bibliografias que, juntamente com os estudos desenvolvidos no grupo de pesquisa
Historia da Educac¢do e Educagdo Infantil, liderado pela professora Dra. Alessandra
Arce Hai, permitiu identificar ¢ compreender algumas limitagdes contidas no projeto
inicial e, por conseguinte, avangar na clarificagdo dos pontos imprecisos, responsaveis
por suscitar hesitagdes e provaveis equivocos.

Necessarias a compreensdao do conjunto da pesquisa, a apresentagdo do
referencial tedrico-metodologico, a delimitagdo do objeto de estudo e a definigdo dos
conceitos incorporados sdo apresentadas na secdo seguinte, dedicando-se, assim, esta
introducdo a esbogar brevemente as transformacdes processadas ao longo da pesquisa e
a apresentacdo sucinta de sua atual configuracao.

Como ponto de partida, o interesse pelo objeto de investigacao surgiu dos
estudos decorrentes do mestrado, cujo objetivo consistiu em compreender como o0s
ideais do Movimento Internacional da Educacdo Nova adentraram no cenario
educacional brasileiro no periodo da Primeira Republica, sendo apropriados por
educadores como José Scaramelli que, transitando entre a sala de aula e os postulados
dos grandes propulsores desse pensamento, dedicou-se a adapta-los a realidade
educacional do periodo, propondo-os como modelo pedagodgico inovador e com
caracteristicas nacionais, e a dissemina-los ao magistério e a escola primaria do pais sob
prescrigdes tedrico-praticas.

A referida investigacdo buscou responder se as prescrigdoes didatico-
metodoldgicas propostas sob as insignias adotadas por José¢ Scaramelli teriam
engendrado uma outra forma de pensar e de lidar com a realidade objetiva educativa,

transformando-a. Como resultado, o estudo revelou que, apesar do grande esforgo

! Esta pesquisa teve o financiamento da FAPESP durante o periodo de 01/06/2013 a 30/11/2016.



dedicado pelo intelectual para o provimento do esbogo de um modelo didatico-
pedagdgico de uma Escola Nova com caracteristicas brasileiras, esta foi constituida por
um amalgama de discussdes e proposi¢des de diversos autores internacionais que,
embora introduzissem vocabulario e incorporassem contribui¢des geradas por autores ¢
pesquisas cientificas de diversos campos de conhecimento do periodo, as prescrigdes
sugeridas como agdes de ensino de uma “educa¢do nova”, baseavam-se, em grande
parte, em modelos de “licdes de coisas” que, por sua vez, j4 estavam presentes no
contexto escolar.

A constatacdo oriunda daquela pesquisa evidenciou uma contradicao
entre o discurso inovador contido nas ideias pedagogicas divulgadas pelo autor e a
pratica educativa que previa ser realizada em sala de aula. Com o intuito de
compreender este paradoxo, o projeto inicial de investigacdo da pesquisa de doutorado
configurou-se sob a hipotese de que o discurso inovador propagandista da originalidade,
da heterogeneidade e da ruptura, sintetizado nas ideias pedagogicas de intelectuais como
José Scaramelli sob o signo da inovagao, sugeriria a edificagdo de um mito. Em vista do
problema apreendido, houve a necessidade de investigagdo acerca da relagdo entre a as
ideias pedagogicas e a inovagao da pratica educativa no ambito escolar.

Ao longo daquela pesquisa de mestrado observou-se ainda que, varios
educadores, assim como Jos¢ Scaramelli, embora nao situados entre os pilares de maior
visibilidade do sistema de pensamento educacional brasileiro, tiveram um relevante
papel no processo de apropriacdo e de circulacdo das ideias pedagogicas estrangeiras
concebidas como “inovadoras” no contexto brasileiro da Primeira Republica e na
proposicdo e disseminacdo de modelos pedagodgicos propagados como
“transformadores” da realidade objetiva educacional escolar entre o magistério nacional
e os futuros aspirantes a carreira.

O exame acurado da biografia de tais profissionais revelou tratar-se de
professores paulistas, cujas formagdes académica-intelectual, recebidas na Escola
Normal de Sao Paulo, e as experiéncias acumuladas em suas praticas profissionais e
sociais lhes algaram a condig@o de porta-vozes de uma pedagogia “moderna” e “nova” e
lhes propiciaram posigdes estratégicas enquanto professores e diretores de escolas
normais e de grupos escolares, inspetores de ensino, autores de livros didéatico e de
leitura, articulistas em veiculos de comunicacao de massa ¢ em periodicos educacionais,
membros de comissdes encarregadas de revisao e de indicagdo de materiais pedagogicos

e de conselhos editorias de revistas pedagogicas e, ainda, fazer parte de um escol de
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professores do Estado que seria indicado como implementadores de reformas de cunho
administrativo e pedagogico de sistemas de ensino em diversas regides do pais.

A circulagao desses profissionais em todo territorio nacional ficaria
conhecida por “missdes de professores paulistas”. Nelas, buscou-se os nomes dos
educadores cujas ideias pedagogicas pudessem compor as fontes de anélise do objeto de
investigacdo da presente pesquisa. Assim, em seu recorte inicial, o presente estudo
delimitou os nomes de Orestes Guimaraes, Carlos da Silveira, César Martinez e José
Scaramelli. Os trés primeiros foram reformadores, respectivamente, dos sistemas de
ensino dos Estados de Santa Catarina, Sergipe ¢ Parana. O ultimo, implementador das
disposi¢des previstas na reforma pernambucana promovida por Carneiro Ledo, foi
convidado pelo governo do referido Estado para inaugurar e reger a cadeira de Didatica
na Escola Normal Oficial de Recife e dirigir simultaneamente a Escola de Aplicacao
anexa a mesma.

No entanto, o cerne da pesquisa, por incidir sobre o processo de
apropriacdo das ideias pedagdgicas e ndo no alcance e na dimensdo que estas obtiveram
ao serem divulgadas por intelectuais que, como agentes do processo de apropriagdo e de
circulagdo das ideias pedagogicas estrangeiras, participaram das “missdes de
professores paulistas”, revelou a nao necessidade do abarcamento de quatro autores para
o exame da questdo. Assim, como sugerido pela banca de qualificagdo, efetuou-se um
recorte dos autores estudados. Delimitado a dois, Carlos da Silveira e José Scaramelli,
foram, entdo, eleitos por disporem de uma gama maior de impressos que ofereciam um
conjunto mais amplo de fontes primdrias para a investigacao.

A questdo norteadora da pesquisa, ao procurar entender o que estes
educadores concebiam e propunham como “inovagdo” em suas ideias pedagodgicas,
tornou a nog¢do de “missdes de professores paulistas” secundaria, devido ndo ser este
fendomeno a razao para o surgimento do “novo”, mas antes, um produto do processo da
difusdo deste. Em vista desse reposicionamento, houve a necessidade de compreender o
processo de producdo e de transformacao das ideias pedagodgicas em vista da apreensao
da emergéncia do “novo”.

A partir dos estudos realizados observou-se que o processo de produgao
do “novo” estaria implicado a “periodos historicos de transi¢do”. Caracterizado por
compreender alteracdes nas condic¢des sociais, cujo engendramento de contradi¢des e de

demandas exigem a superacdo de ambiguidades e de limitagdes de modo a oferecer um
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produto capaz de suprir as necessidades emergentes, estes periodos tém como
prerrogativa o ensejo do “novo”.

Como importante categoria para a observacao do despontar do “novo”, a
conceito de “periodo histdrico de transicdo” foi admitido na pesquisa sob a rubrica da
Primeira Reptblica brasileira. Como elemento de delimitacdo da investigacdo, este
periodo — como sugeriu Nagle (1974) — corresponde a um intervalo de tempo
preparador do terreno para o que viria a se consolidar nos proximos decénios em termos
de ideias e praticas pedagdgicas, sintetiza os predicados concebidos no referido termo.

Diante destas perspectivas de analise, uma reorientagdo do objetivo da
pesquisa foi imposta. O projeto inicial esbocado para a presente pesquisa indagava
como os educadores paulistas, protagonistas do processo de apropriacdo e circulagdo
das ideias pedagbgicas estrangeiras no cendrio nacional, teriam se apropriado destes
postulados, adaptando-os ao contexto de seu pais para que fossem incorporados pelo
magistério nacional em suas praticas ordindrias de sala de aula. Inquiria-se, portanto, se
as ideias pedagogicas por eles propagadas fundavam-se em uma mesma concepg¢do de
“educacdo nova”, de modo que, ao serem irradiadas por todo pais, representassem em
uma unidade pedagogica que concorria para a renovagdo da escola e o estabelecimento
de uma unificagao do ensino publico brasileiro.

Essa questdo, apds perscrutada a luz de mais bases tedricas, foi
percebida como uma perspectiva “situada” e “datada” e, portanto, propensa a uma
compreensdo linear do processo educativo e a uma visdo taxindmica das ideias
pedagogicas. Por incorrer em uma desconsideragdo do movimento dialético e hibrido
que encerra o processo de produgdo, de disseminagdo e de apropriagao das ideias
pedagbgicas, culminaria apenas — como adverte Valdemarin (2008, p. 15) — em uma
identificacdo, ou ndo, com correntes pedagodgicas; no estabelecimento de marcos de
circulagdo em determinados contextos, em uma vinculagdo de tendéncias filoséficas ou
sociais voltada a tragar uma linha de continuidade ¢ inovag¢ao, assim como, em uma
visdo de heterogeneidade, contraste e ruptura. Diante de tais reflexdes, foi necessaria
uma reformulacdo, pois a referida questdo tornou-se insuficiente para apreender o
decurso dos processos propostos.

Para entender o processo de producao, disseminacdo e apropriagdo das
ideias pedagdgicas em sua integralidade, foi preciso considera-lo na perspectiva da
relacdo estabelecida entre a dimensdo macro do contexto historico-social e as

especificidades micro do processo educativo escolar. Assim, foi necessario despojar
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estes intelectuais da categorizacdo inicial que os fixava como “pré-escolanovistas”, ou
seja, os pioneiros da difusdo do idedrio da Educagdo Nova no pais, e (re) situa-los no
ambito da ressignificacdo do “novo” e da propagacdo da renovagdo educacional. A
pesquisa, entdo, deslocou-se da identificacdo de elementos que, contidos nos impressos
destes autores, permitissem aproxima-los ou classifica-los (ou ndo) sob tal insignia, para
a apreensdo de como interpretavam e divulgavam a inovacdo pedagodgica, ou seja, o
“novo”.

Demandou-se, dessa forma, a incorporagdo de novos referenciais teoricos
e ferramentas conceituais, extraidos de estudos situados, em sua maioria, na Historia da
Educagdo para compreender esse processo em articulagdo com a pratica educativa
desenvolvida dentro da instituicdo escolar e apreender como as inovagdes sugeridas por
estes educadores em suas ideias pedagdgicas seriam assimiladas em uma situagdo real,
concreta, do processo de ensino escolar.

Assim, foram admitidas as pesquisas de Chaiklin (2014) relativas a
conceituagdo ¢ analise historico-social da pratica educativa para se compreender a
relacdo estabelecida entre ideias e praticas, o processo de produgdo e de difusdo de uma
pratica e os elementos e as condigdes subjacentes para seu surgimento e sua
transformagdo. Para o entendimento sobre o processo de desenvolvimento e de
instituicao do “novo”, isto €, de uma nova pratica, foram consideradas os estudos de
Kuhn (2011). Somou-se ao conjunto desse referencial tedrico, as contribuigcdes
prestadas pelas concepgdes de “hibridismo” e de “traducdo cultural”, “indigenous
foreigner”, “travelling libraries”, “gramatica da educacionaliza¢do”, entre outros. Para
esses conceitos, assumiram-se os estudos de Arce, Simon e Depaepe (2015 e 2016),
Depaepe (2005), Burke (2009a e 2009b), Canclini (2015).

Com base nestes estudos depreenderam-se ¢ formularam-se conceitos
necessarios ao entendimento do objeto de investigagdo e da trajetéria de analise da
pesquisa. Por requerer estes, um desenvolvimento mais extenso ¢ denso, optou-se por
expo-los em um capitulo especifico destinado a pd-los em movimento mediante a
apresentacao da constru¢do do objeto e 0 modo como se procederd ao desenvolvimento
de sua analise.

A incorporagdo destes estudos e das ferramentas tedrico-conceituais
dispostas pelos mesmos, possibilitou clarificar o objeto investigado e precisar sua
delimitag¢do, bem como os objetivos da investigacdo e as categorias de analise. Quanto

ao objetivo, se formulou no sentido de apreender, analisar e compreender como se
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desenvolve o processo de produgdo, apropriacao e disseminagdo das ideias pedagogicas
e como estas se articulam a pratica educativa escolar, sugerindo-lhe inovagdes. Seu
intuito consiste em apreender o “paradoxo da inovagdo”, desmitificando o processo de
“mitologiza¢do do novo” a partir da aproximacao da pratica real realizada em sala de
aula para que se possa vislumbrar o processo efetivo de ensino e se compreender de
forma mais concreta o fendmeno educativo escolar.

Quanto as categorias de andlise, definiu-se em: a concepcao de Educacdo
e os fundamentos constitutivos da Didatica e da Metodologia, sendo esta ultima
cotejada com as prescrigdes de licdes e de atividades indicadas para a efetivagdo do
processo de ensino pelo professor. Busca-se por meio delas, examinar e apresentar
como Carlos da Silveira e José Scaramelli apropriaram o repertério teorico-
metodoldgico — oferecido pelas recentes descobertas, experiéncias e investigagdes
cientificas, sintetizadas nos postulados de autores estrangeiros —, e o traduziu as
demandas e as peculiaridades do contexto social do pais e da escola, normatizando-os
ao magistério nacional e aos aspirantes a carreira.

A delimita¢dao do periodo temporal constituiu-se por suas caracteristicas
intrinsecas, as quais situam-no enquanto momento de transi¢ao historica. Entremeio de
modificagdes nas condigdes sociais, a Primeira Republica brasileira, caracterizada pelo
estabelecimento de contradi¢des e pela emergéncia de necessidades até entdo ausentes,
chama a escola a prover resposta a tal conjuntura, repensando suas praticas educativas.
Se limitagdes encerram periodos como este, os desafios que lhes sdo impostos abrem a
gama de possibilidades para enfrentd-las e, assim, engendrar inovagdes. Por encerrar as
caracteristicas presentes nos periodos de transi¢ao, o intervalo histérico de tempo
admitido fornece um espago para se pensar a producao do “novo”.

O novo, ao prover argumentos que dao forca a alegacdo de um evento
historico, assim como, as ideias pedagogicas, por sofrem na pratica todo o tipo de
distingdes e distor¢des, exigiram fontes que permitissem contemplar estas dimensdes.
Por entender que, como sugere Depaepe (2006), o pensamento de intelectuais que
contribuiram com documentos e impressos pedagogicos seria capaz de fornecer um
repertorio material para a compreensdo os argumentos histérico-sociais e o paradoxo da
inovacdo, foram adotados como fonte de andlise os impressos pedagdgicos ainda hoje
disponiveis, elaborados por Carlos da Silveira e por José Scaramelli.

Através dos impressos desses intelectuais — professores de largo tirocinio

profissional, conhecedores dos modernos fundamentos teoérico-pratico do periodo, que
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elaboraram ideais pedagdgicas, difundindo-as como inovadoras por todo o territorio
nacional — procura-se delinear a relacdo entre as ideias pedagogicas e a inovagdo da
pratica educativa escolar no periodo estudado. O “novo” — insignia admitida por Carlos
da Silveira e José Scaramelli como distingdo do conteudo didatico-metodoldgico que
propagavam, dotando suas ideias pedagogicas de carater inédito, heterogéneo e
revolucionario da pratica educativa escolar — foi perscrutado com vistas a verificar-se se
tais predicados tém correspondéncia em suas ideias e proposi¢des praticas, podendo,
assim, serem situadas como inovadoras, isto €, diversa e capaz de transformar a pratica
educativa da escola brasileira, estabelecendo outra, até entdo, inexistente.

A investigacdo do passado educativo, admitida sob a perspectiva da
Historia Cultural, ao requerer a explicitacdo de uma pluralidade de visdes, demandou a
realizacdo de um trabalho cartografico que, destinado a produzir um inventario de
significados, possibilitasse a apreensdo de paradoxos e a desconstrugdo de mitos e fosse
capaz de produzir uma histdria totalizante. Em vista desse quesito, adotou-se uma
diversidade de fontes narrativas, como biografias, e de documentos relativos a
educacdo, tais como: leis, decretos, inquéritos, entre outros.

Dada as diretrizes que nortearam a pesquisa, faz-se necessario salientar
que, esta ndo tem o cardter de perscrutar se as ideias pedagdgicas e as proposicoes
desses professores se efetivaram na pratica educativa escolar € como isso aconteceu; ou,
ainda, de comparar e analisar livros originais e traducdes a fim de identificar como foi
feita a tradugdo destas teorias para o contexto escolar brasileiro, visto que, o processo de
apropriacdo desses autores ¢ compreendido ndo como uma mera verificacdo a procura
do que ¢ original ou ndo, mas no sentido indicado por Arce Hai, Simon, e Depaepe
(2016), no qual a apropriagdo ¢ concebida como um movimento que sintetiza
reproducdo, adaptagdo, transgressdo, interpretagdo e criatividade dentro de uma viagem
transnacional, isto é, a partir das peculiaridades de seu contexto historico de produgao e
das demandas sociais e culturais que procura responder. A inten¢ao € aproximar-se da
sala de aula, tendo um vislumbre das praticas inseridas dentro dela, a partir do
movimento dialético que esta estabelece por meio de sua gramatica com a inovagdo, em
meio ao qual depreende-se o “paradoxo da inovacdo”, revelando continuidades e
mudancas.

Quanto a organizacdo da tese que ora se apresenta, essa constitui-se por
oito se¢oes, sendo a primeira a introdugdo. A segunda secdo apresenta a discussdo do

referencial tedrico-metodolégico e expde o processo de constru¢do do objeto da
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pesquisa. A terceira se¢do reconstitui a trajetdria de vida e profissional dos intelectuais,
em vista de compreendé-los em seu tempo histérico e social. A quarta se¢do revela
como os autores divulgaram suas ideias pedagdgicas, situando-as como inovadoras de
modo a apreender o que os autores entendiam por “novo”. A quinta se¢do explicita a
concep¢do de Educagdo de Carlos da Silveira e de José Scaramelli, procurando
interpreta-las segundo as demandas e as limitacdes impostas por seu tempo espaco. A
sexta secdo expde os fundamentos da Didatica, que indicam servirem de base para as
prescri¢des da pratica educativa escolar. Para isso, toma-se o entendimento que revelam
quanto a “como se aprende” e “como se ensina”. Com esta categoria busca-se observar
como os autores se apropriaram e traduziram teorias estrangeiras para seu contexto
histérico-social. Na sétima secdo procede-se a apresentagdo ¢ a analise das ideias
pedagobgicas, vislumbrando-as a partir da metodologia e das ligdes que ambos oferecem
ao processo de ensino como produto de inovacdes. Busca-se nesta sessdo, examinar
como os autores articulam o “novo” que propdem as demandas e as peculiaridades da
escola. A oitava se¢do consiste na analise do material investigado, em que se procura, a
partir do referencial tedrico-metodologico, responder as questdes delimitas pela

pesquisa.
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2 A CONSTRUCAO DO OBJETO E DO REFERENCIAL TEORICO-
METODOLOGICO

A Histéria das Ideias Pedagogicas, como chamou a atengdo Saviani
(1999) ao debrugar-se na reconstrugdo desse campo de estudos, foi no territorio
historiografico do contexto da chamada Historia Nova a mais dissuadida, tendendo a ser
substituida pela Historia das Mentalidades, Historia Intelectual ou Historia Cultural e
constando também em expressdes como Historia Social das Ideias e Historia Socio
Cultural. A Historia das Mentalidades, alvo de criticas internas e externas a partir da
década de 1980, como registraria o autor, cedeu lugar a uma corrente mais consistente, a

Historia Cultural.

o~

O impacto das mudangas encampadas por esse movimento em relacao
Histoéria das Ideias Pedagogicas se deu, conforme Saviani (1999), de forma indireta e, a
medida que se contestou a primazia dada pela histéria tradicional das ideias a histéria do
pensamento formal, da filosofia e dos grandes pensadores, ndo deixou imune a Historia
da Educagdo, visto que ela se caracteriza, em grande parte, pela historia dos grandes
pedagogos®. De inculca¢io de virtudes pedagdgicas e moralizantes, a Historia da
Educagao foi direcionada a partir de entdo ao desfazer da linearidade da perspectiva
historica e da a-historicidade das explicagcdes sobre o sujeito, a pratica educativa e a
escola, bem como, buscar a superacdo do distanciamento entre a teoria pedagogica e a
praxis educativa (DEPAEPE, 2006).

A Histéria Cultural mais ampla, como expde Depaepe (2006, p. 30), ao
pressupor a necessidade de situar o ensino ¢ a educagdo em relagdo aos seus contextos
histérico-sociais de produgdo e a dinamica complexa na qual se desenvolvem as
peculiaridades e as ambiguidades da situagdo educativa, possibilitou a Histéria da
Educacdo demonstrar que tais ambitos sdo mais determinados por circunstancias
temporais e sociais do que “por uma competéncia profissional acumulada e, ainda,
interpretar, dentro do possivel, as normas formais da atividade na sala de aula de acordo
com a dinamica interna do processo educativo-didatico e ndo como manifestacdo do

poder discursivo. Com isso, a historiografia das ideias pedagogicas orientada para a

2 Sobre a constituigdo € o desenvolvimento da Histéria da Educagio como matriz disciplinar da
Pedagogia, na qual se desenvolvem a historia dos grandes pedagogos, a fase pragmatica da sabedoria
empirica e sua aproximacdo do enfoque da Historia Cultural, na qual se perde o enfoque moralizante e
pedagogico, tornando-se um campo interdisciplinar de conhecimento ver Depaepe (2006). Quanto ao
desenvolvimento da Histdrica da Educacdo no contexto brasileiro, ver também, Gondra et al. (2014).
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experiéncia procurou centrar no conhecimento como campo da pratica e da produgdo
cultural e conceber a formagdo de teorias em relacdo a praxis educativa concreta
(DEPAEPE, 2006; ARCE HAI, SIMON, DEPAEPE, 2015). Nesta perspectiva, o termo
ideias pedagogicas sera adotado na pesquisa sob a defini¢do elaborada por Saviani
(2007).

Ao procurar esclarecer a expressdo, Saviani (2007) atenta, em principio,
para a distincdo entre “ideias educacionais” e ‘“ideias pedagdgicas”. Por ideias
educacionais, o referido autor entende as “ideias educacionais”, “quer sejam elas
decorrentes da andlise do fenomeno educativo visando explica-lo, quer sejam elas
derivadas de determinada concepcdo de homem, mundo ou sociedade sob cuja luz se
interpreta o fendmeno educativo” (SAVIANI 2007, p. 6). No primeiro caso, refere-se
as ideias produzidas no ambito de diferentes disciplinas cientificas que tomam por seu
objeto a educacdo. No segundo caso, o autor aponta que, se estd diante do que
classicamente se tem constituido o campo da Filosofia da Educacao.

Por “ideias pedagogicas”, Saviani (2007, p. 6) entende as ideias
educacionais, “ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento real
da educagdo, orientando e, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica
educativa”. A palavra pedagogia e, mais especificamente o adjetivo pedagdgico, como
explica o autor, por ter marcadamente ressonancia metodoldgica, detona o modo de
operar, de realizar o ato educativo.

A estreita ligagdo que Saviani (2007) estabelece entre teoria e pratica faz
com que a analise das ideias pedagdgicas seja assumida ndo como mera descricdo de
determinados postulados teoricos, mas na forma como elas se articulam nas praticas
educativas, dando ensejo a ac¢des concretas de ensino. A razdo de seu estudo incide na
possibilidade de vislumbrar as ideias que tiveram impacto nas prdxis escolares e de
apreender como os postulados de determinados pensadores, considerados cldssicos no
campo da educacdo, foram introduzidos na escola a fim de orientar a agdo pedagogica.
Imbricada na produ¢do do novo, tais inser¢des, ao suporem um modo original (inédito e
distinto) de pensar e de agir em relagdo a educagdo, a pedagogia, a crianga e a escola
oferece subsidios para a compreensdo de como a inovacdo adentra a escola e ¢
incorporada a em sua pratica pedagogica.

Par constante na historia das ideias pedagogicas, as chamadas para a
renovagdo e a inovagdo na educagdo e na pedagogia sdo seculares, como relembra

Hofstetter e Schneuwly (2009). A Didatica Magna de Comenius, a educacio naturalista
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de Emilio, por Rousseau, a educag¢do pelos sentidos de Pestalozzi e Froebel, a
pedagogia cientifica de Herbart que, mais tarde, contraposta a pedagogia experimental
foi apontada como pseudociéncia, o ensino ativo, baseado no interesse da crianga,
defendido por Decroly, Claparéd, Dewey, entre outros, sdo alguns dos exemplos de
obras, de autores e de concepcdes que se apresentam no ambito da educacdo como
produgdes individuais originais, que realizam a transi¢cdo entre o “velho” e o “novo”,
personificando a mudanca e a instalagdo de um tempo renovado. Projetadas como
“divisores de agua” por suas ideias e praticas pedagdgicas, o termo “novo” irrompe sob
estas produgdes enquanto avango e progresso, contraste e ruptura em relagdo a um
passado obsoleto que se pretende suplantar, para se fixar como revolugao.

Recorrente na Historia da Educacdo, o embate entre o “velho” e o
“novo”, conforme explicam Hofstetter e Schneuwly (2009), se tornaram mais
insistentes no ultimo quartel do século XIX, quando a escola, na qual se projeta o futuro
da nac¢do leiga, ao se tornar um negocio de Estado, passa a ser, entdo, chamada para a
renovagdo. Como expdem os autores, a generalizagdo e a institucionalizagdo da
escolaridade, fomentadas com vista a fornecer acesso universal aos conhecimentos
elementares (ler, escrever e contar), apesar de prover a diversificagdo e a intensificagao
de sua oferta, assim como a instalagdo de impressionantes infraestruturas administrativa
e legislativa, provocaram intensas contradigdes, que se tornaram ainda mais profusas
com o aumento da industrializacdo ¢ da urbanizagao.

Movimentos reformistas se institucionalizaram nesse periodo,
denunciando as contradi¢cdes e a inadequacdo de praticas e sistemas educacionais
estabelecidos para as necessidades da infancia. Para fazerem-se ouvir, desenvolveram e
testaram teorias e doutrinas pedagdgicas, reivindicando a urgéncia de mudangas radicais
nas ideias educacionais e apoiaram uma educa¢do que fosse resolutamente nova.
Educacdo Nova, educagdo progressista, escuela nueva, educagdo funcional e escola
ativa constituiram metaforas-chave em torno das quais estes movimentos se
reconheceram ¢ que, ao tornarem-se demandadas e emanadas nos ambientes
pedagogicos, intelectuais e académico-cientifico, originaram diversidade e generalidade
daquilo que se compreendia por Educacio Nova (HOFSTETTER, SCHNEUWLY,
2009).

Os exemplos extraidos da Historia da Educagdo dao indicios sobre como
o adjetivo “novo” foi vinculado e empregado na Educacao e na Pedagogia. No primeiro

ambito, focaliza-se a aten¢do em uma evolucdo, sugerindo a substituicdo de um
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processo por outro, sendo este “outro”, entendido como heterogéneo e como resultado
sempre da suplantacdo do anterior e instituicdo da ruptura. Neste caso, o termo “novo”
conduz ao risco de reincidir em uma compreensao historica linear e maniqueista do
fendomeno educativo, sendo aplicado de modo semelhante as ideias pedagogicas. Seu
desenvolvimento ¢ visto como gradativo, regido pela adi¢do e pelo acumulo crescente;
aprimoramento € superagdo; descobertas individuais, autonomas e autocontidas;
esgotamento, descarte e cisdo em relacdo ao passado, ruptura, transformacao radical,
instalacdo do inédito. No segundo campo, identifica-se e evidencia-se a flexibilidade, a
generalidade e a ambiguidade que o termo “novo” assume para caracterizar processos
educativos, em geral, dispares.

Concebido, portanto, como referéncia a renovacido pedagogica e matriz
norteadora de postulados, proposi¢des e mobilizagdes educativas, o termo “novo” ou
“inova¢do”, de acordo com Hofstetter e Schneuwly (2009), convida aquele que
investiga a Historia da Educacdo a perscrutd-lo, questionando nogdes como a de
originalidade, autenticidade, heterogeneidade (distincdo, contraste, oposi¢do,
antagdnico), evolu¢do harmonica e linear e ruptura radical.

Ao se considerar, como salientam os autores, que, a inovagao so tem
significado em fun¢do das permanéncias e das continuidades, o olhar do historiador da
educagao deve, portanto, ser direcionado nao somente as alteragdes dentro daquilo que ¢
proposto como “novo”, mas também, as permanéncias ¢ as continuidades que se veem
perpetuadas no ambito escolar. Transformagao (inovacdo) e continuidade (permanéncia)
sdo dimensdes coexistentes, em constante interacdo e competicdo por legitimagdo no
interior da praxis educativa escolar.

Arce Hai, Simon e Depaepe (2015) chamam a aten¢do para que as
inovagdes pedagogicas anunciadas em termos de objetivos educacionais estabelecidos
(como os implementados em reformas educacionais) e proclamados (em discursos e
teorias pedagdgicos) podem ser apresentadas em posicdo contrdria as praticas

educativas® efetivas concebidas no interior da escola ou, mesmo, gerarem elementos

3 Como explica Depaepe (2006, p. 40), a exemplo do que ocorrera com o curriculo decrolyano de 1936
para as escolas belgas — que pretendia alcangar um ensino total, além das matérias, mediante o estudo
global do meio — “o estudo do entorno ndo era muito mais que um meio para documentar ligdes ou propor
temas de redacdo. No melhor dos casos, se converteu em uma matéria a mais, sem que pudesse perceber-
se nenhuma outra caracteristica ‘global’ do ensino. O medo de uma diminui¢do do rendimento e a
preocupagdo de que o desejo de fomentar o desenvolvimento e a énfase nas habilidades expressivas da
crianca conduzisse inevitavelmente a desapari¢ao da disciplina na educacdo foram alguns dos motivos do
fracasso da reforma. Se dizia que a aplicagdo de uma reforma educativa radical sugeria o caos ¢ a
anarquia”.
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hibridos no campo das ideias e das praticas pedagdgicas®. Disposicio esta que daria
ensejo ao surgimento de paradoxos educacionais, como o da inovagdo pedagogica.

A suposi¢ao da existéncia de paradoxos no processo de implementacao
de inovagdes pedagdgicas dentro do contexto escolar, como tém indicado Arce Hai,
Simon e Depaepe (2015) e Depaepe (2006), sugere, portanto, que essa empresa nao
segue, em absoluto, um curso harmonico e univoco, mas ¢ ademais o resultado de
tendéncias contrarias ¢ de elementos de conflitos, nos quais, estruturas resistentes estao
envolvidas nas pautas de acdo educativa escolar.

A cogitagdo de hibridismo no processo de producdo e de inovacdo de
ideias e de praticas pedagogico-educativas na escola impde considerar as multiplas e
incessantes interacdes € cruzamentos que se estabelecem entre o antigo € o novo, o
tradicional ¢ o moderno, o local ¢ o global. Remete a vinculos e a rejei¢des, a
congruéncias ¢ a ambiguidades, a didlogos, a resisténcias e a confrontos, a acolhimentos
e a renuncias contidos no movimento de deixar entrar e sair da escola, revelando que o
anterior nao ¢ substituido por seu sucessor; que ha variagdes e alteragdes da mesma
forma que ha permanéncias e continuidades e que a apropriagdo e a incorporagdo de
elementos ndao implica necessariamente em uma aceitagdo indiscriminada, ja que seus
atores podem opor-se ou modifica-la e repropor condigdes de intercambio.

Assim, s3o relativizadas nog¢des, como ruptura, heterogeneidade,
purismo, unicidade, imposi¢dao, fusdo harmonica, impondo limites ao pensamento
bindrio (oposi¢d@o). De igual maneira, a circunscricdo das ideias e das praticas
educativas enquanto elaboragdes a-historicas, de tragos fixos, de esséncias autocontidas,
radicalmente distintas as que lhes foram precedentes, desvinculadas da fluidez das
relacOes estabelecidas entre grupos e, ainda, dos conjuntos histéricos que as
organizaram com elementos de diferentes épocas, selecionando-as e articulando-as
segundo o repertorio disponivel, e reestruturando-as em funcdo de seus contextos
socioculturais de modo a imprimir-lhes coeréncia e eloquéncia (BURKE, 2009a, 2009b;
CANCLINI, 2015).

Paradoxo e Hibridismo abrem, portanto, um leque de possibilidades para
se observar o que se contém de desgarre, o que ndo se deixa fundir, o que ndo quer ou o
que ndo pode ser hibridado, a0 mesmo tempo em que revelam que o ocorrido no ambito

escolar nao pode ser interpretado de forma unilateral como uma intervengao imposta de

4 Exemplo disto seria a apropriagdo das ideias de Decroly no Brasil, discutido por Arce Hai, Simon e
Depaepe (2016).
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cima para baixo ou desenvolvida organicamente de acordo com um plano magistral
oculto (DEPAEPE, 2006). Dentro do possivel, deve-se, pois, considerar as
especificidades micro, resultantes da dindmica interna escola, em relacdo a
complexidade macro do contexto histdrico e social, atentando-se para as motivagdes e
os condicionantes espaciais e temporais, aos fluxos e as reelaboragdes dos
conhecimentos implicados no processo de producdo e de alteragdo das praticas
pedagdgicas, problematizando-se, também, a articulacdo que esta dindmica estabelece
com a inovagao (novo).

Com base nas questdes e nas elucubracdes que o debate e a reflexdo
acerca da relagdo que as ideias pedagogicas e a inovagdo suscitam ao campo da Historia
da Educagdo, para se compreender a pratica educativa institucionalizada no ambito
escolar em termos historico-sociais a partir dos elementos e condicionantes subjacentes
que sdo suscetiveis de conduzir a mudanga e a inovagdo, o objetivo desta pesquisa
delineou-se no sentido de apreender, analisar e compreender como se desenvolve o
processo de producdo, disseminacdo e apropriacdo das ideias pedagogicas e como estas
se articulam a pratica educativa escolar, sugerindo-lhe inovagoes.

O intuito da clarificagdo deste processo tem o propoésito de apreender o
paradoxo da inovagdo pedagdgica a fim de se despir o “novo” da mitologizacdo que o
circunscreve. Ao conferir-lhe propor¢des mais reais, torna-se possivel aproximar-se da
pratica real realizada em sala de aula, vislumbrando o processo efetivo de ensino, para
se compreender de forma mais concreta o fendmeno educativo escolar.

O exame da referida questdio demandou a busca por ferramentas
conceituais que, procedentes, em geral, do proprio seio da Histéria da Educagdo,
permitiram compreender como as ideias pedagogicas se implicam a pratica educativa e
como se desenvolve o processo de producao e de transformagdo das ideias e das praticas
pedagodgicas. Em vista disso, foram admitidos os estudos realizados por Chaiklin (2014)
como ponto de partida da investigacao, por fornecerem um quadro tedrico que conceitua
e analisa a pratica educativa, situando-a em seu contexto historico-social de producao e
em meio a situagdes concretas de ensino. De acordo com o autor, a pratica educativa
consiste em uma pratica social, que surge historicamente como parte da reprodugdo de
uma determinada forma de vida, sendo formada ¢ mantida em relagdo as suas
necessidades e destinada a produzir e a reproduzir as qualidades e os requisitos

demandados por esta.
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Chaiklin (2014) admite, como ideia-chave, que mudancas nas condi¢des
sociais sdo uma pré-condi¢do para mudangas nas necessidades sociais, sendo suscetiveis
de serem vistas em mudangas nas praticas destinadas as estas necessidades. Parte do
pressuposto de que eventos historicos, ao fomentarem transformacdes nas condicdes e
nas relagdes sociais, impulsionam o surgimento de necessidades sociais, isto ¢, de itens
coletivamente necessarios que até entdo inexistentes na vida da sociedade por um longo
periodo de tempo, depois se tornam imprescindiveis para reproduzir a forma de vida
atual®. Os seres humanos, como partes da vida social, ao buscarem responder
coletivamente a estas caréncias, produziriam transformagdes materiais que dariam
origem aos produtos (objetos/itens) ou as condicdes destinados a superagdo destas
faltas. Em consequéncia, uma pratica social seria organizada em torno da producdo do
objeto e objetivos especificos sdo assumidos para indexar ou refletir necessidades da
sociedade, enquanto agdes seriam organizadas nesta direcdo, mediante determinadas
condi¢des materiais. Consoante a isso, uma ecologia social ¢ constituida, associando
institui¢des que, voltadas para a realizagdo do produto, institucionalizam as praticas e as
intengdes® sociais, encerrando uma dindmica singular destinada a racionalizar e intervir
no processo de elaboragdo do referido produto. Ac¢des (ou praticas) especificas sdo,
entdo, forjadas em seu interior para a producdo e a obten¢do do produto especifico.

Descrita por um complexo de relagdes contrastivas a conceitos que
incidem apenas na a¢do, a concep¢do de pratica educativa elaborada por Chaiklin
(2014), revela o processo interativo no qual ela estd envolvida: existe uma razdo para
seu aparecimento, ha um objeto especifico socialmente necessario a ser produzido,
objetivos e metas sdo perseguidos com um determinado fim em vista de elaborar um
produto que reproduza uma determinada forma de vida, acdes estruturadas e condigdes
sdo abordadas e cumpridas em meio a determinadas condi¢des e dentro de uma
instituicdo social especifica.

Ao focalizar relagdes estruturais (ao invés de agdes isoladas), a pratica
educativa, de acordo com Chaiklin (2014), se estabelece a partir da interacdo entre

“necessidades sociais” (fomentadoras de praticas), “produto” (objeto que satisfaz as

5 Exemplo disso, segundo o autor, seria a demanda pela produgdo de celulares e de acesso & internet que
teriam se constituido em pré-requisito para o acesso a comunicagdo e a alguns servicos comerciais e
publicos, tornando-se necessidade social nas sociedades contemporaneas (CHAIKLIN, 2014).

6 A escola, como revela Chaiklin (2014), consiste em uma das instituigdes que perpassa a vida social da
crianga, participando ela, ainda, de outras. Poderiamos citar, assim, a familia, a igreja, o clube etc. Como
instituicdo destinada a uma finalidade especifica, a escola congrega objeto, objetivo, relagdes categoricas
e ecologia propria.
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necessidades sociais), “relagdes categoricas” (agdes estruturadas dirigidas para o
fornecimento do produto e condi¢cdes materiais implicadas para isso) e ecologia social
(dinamica que se desenvolve no interior da instituicdo social, engendrando praticas
especificas destinadas a obten¢do do produto). Esses aspectos, segundo esclarece o
autor, requerem ser considerados no exame da pratica educativa, bem como, para que
esta seja compreendida em meio & complexidade que a encerra, hd de se concentrar,
sobretudo, nas razdes para o aparecimento de seu produto.

Situadas temporal e espacialmente, estas razdes, ao serem buscadas em
termos historico, sociais e culturais, explica Chaiklin (2014), iluminam o plano de fundo
no qual a pratica educativa foi organizada, permitindo identificar as necessidades sociais
objetivas e a gama de motivos (necessidades idealizadas) que, circunscritos em seu
produto, a caracterizara enquanto uma situagdo concreta de ensino. Desenvolvidas em
vista da elaboragdo do produto, as “relacdes categoricas” e a “ecologia social
especifica”, por serem ambitos, necessariamente, abordados pelos professores em suas
atividades, subsidiam o entendimento das condi¢des dentro das quais a pratica educativa
¢ exercida. Constituem-se, pois, como categorias que possibilitam a clarificagdo da
interpretagdao do processo de produgao e de transformacao da pratica educativa.

Acerca da relacdo que se estabelece entre pratica social e necessidade,
Chaiklin (2014) esclarece que a ultima ndo causa ou determina a primeira, mas antes,
constitui-se enquanto elemento mediador do processo que fornece as condigdes pelas
quais a pratica social educativa ¢ formada e orientada em uma direcdo determinada.
Surgidas em funcdo de transigdes historicas nas condigcdes sociais, as “necessidades
sociais” (objetivas) se tornam mais elaboradas e diferenciadas, originando outras que,
formando “necessidades idealizadas”, ensejam uma “imagem ideal” (idealizada) de
sociedade (refletora dos tipos de qualidades que hdo de apoiar a produgdo e o
desenvolvimento da atual organizacdo da vida social) e “tentativas” de resolver a
contradi¢do que surge entre as necessidades primadrias iniciais e as circunstancias sociais
atuais. Assim, um ideal (imagem de sociedade) que tenciona ser realizado se eleva, e, na
tentativa de concretizar esta forma ideal’ de sociedade, se estabelece a necessidade de

aquisi¢ao de ferramentas e de condi¢des que permitam objetiva-la.

7 Talvez seja elucidativo pensar o termo idealizado a partir do exemplo que Bornheim (1992) cita: de um
engenheiro que, diante do desafio que lhe ¢ posto para a criacdo e a construcdo de edificio, estuda e
interpreta as necessidades e as condi¢des disponiveis, elabora um modelo, inicialmente idealizado em sua
mente, a fim de projetd-lo e de planeja-lo em condi¢des objetivas e busca por instrumentos para raciona-
lo e concretiza-lo, dedicando-se, por fim, a acdo, isto €, ao trabalho de materializa-lo e torna-lo parte da
realidade.
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O termo ideal, ou idealizado, neste caso, assume o sentido de
representacdo deliberada que se busca objetivar, isto €, diante do desafio e dos
obstaculos que se impdem com mudanga nas condi¢des sociais, uma imagem acerca dos
requisitos e das qualidades que sintetizam e sdo aspirados pela forma de vida emergente
¢ formada. Um conjunto de regras e de principios tedricos e procedimentais que
permitam identificar, assimilar e interpretar as contradigdes existentes e as necessidades
sociais demandadas, bem como, a natureza destas, ¢, entdo, buscado para que se possa
selecionar, criticar ¢ avaliar os multiplos aspectos envolvidos e se formular um plano de
acdo para o provimento de objetos (instrumentos) e de condigdes (meios) capazes de
fornecer os itens requeridos e, assim, superar-se a distdncia entre ambas ¢ materializar-
se a sociedade atual. Diante desse cenario, pode-se dizer que as ‘“necessidades
idealizadas” estdo implicadas tanto na elaboracdo de uma concepgao de sociedade e de
Homem, como na busca dos meios que permitirdo planejar ¢ orientar a direcdo para
concretiza-los.

As ideias pedagogicas, como expressdo das necessidades sociais
idealizadas se articulariam, portanto, a pratica educativa, fornecendo-a, como ja
indicado por Saviani (2007), um aparato tedrico-conceitual. Proporcionado em termos
de ideal a ser buscado, este constructo se oferece mediante ideias concernentes a
educagdo. Derivadas de uma determinada concepgao de sociedade e de Homem, sob a
¢gide dessas ideias se interpreta o fendmeno educativo e busca-se adquirir as
ferramentas e os meios destinados & organizagdo e a condu¢do do ato educativo, de
modo a subsidia-lo com o provimento e a elaboragdo de acdes e de situagdes de ensino
voltadas a efetivagdo do objeto/produto (ensino) que satisfaca as necessidades, os
valores e os interesses da sociedade vigente. Ao conceder o ideal que orientard o
processo educativo, assim como, os conhecimentos e os instrumentos que possibilitardo
compreendé-lo e prover agdes para o fornecimento do produto, as ideias pedagogicas
facultam o significado e o sentido da pratica educativa, isto ¢, seu conteudo e sua forma.

O produto buscado pela pratica social refletird, portanto, ndo somente no
resultado substancial que esta esfor¢a-se para produzir (necessidade objetiva), mas
também, reine a imagem ideal ou especifica que procura realizar (necessidade
idealizada da sociedade) (CHAIKLIN, 2014). No caso da pratica educativa escolar, o

produto, de acordo com Chaiklin (2014), refere-se & “transmissdo™ de ferramentas

8 Nesse ambito, portanto, de acordo com Chaiklin (2014), “transmissdo” engloba, também, socializagdo.
No que se refere a educacao pré-escolar, o autor acrescenta, ainda, como produto, o “cuidado”.
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culturais (tais como: conhecimentos, habilidades, valores, atitudes e intengdes da
sociedade e, também, a socializacdo) destinadas a preparar os membros de uma
sociedade a envolverem-se e a participarem da producdo da vida social. E possivel,
denomina-lo, entdo, por ensino escolar.

Para a elaboragdo desse produto, agdes e situagdes sdo previstas,
desenvolvidas e estabelecidas, resultando relagdes categoricas e ecologia social. As
relacdes categoricas, como explica Chaiklin (2014), remetem a um sistema relacional e
interativo, desenvolvido em meio a um trabalho realizado com certas condigdes
presentes na situagdo de ensino, dentre as quais se observam limitagdes e interagdes
entre aspectos concretos que, representados como categorias, se destinam ao alcance do
produto da pratica educativa. Por isso, sua denominagdo de “relagdes categdricas”.

Em andlise de exemplos reais relativos ao ensino pré-escolar, Chaiklin
(2014) identifica quatro categorias gerais: criangas, contetido, recursos e condigdes’,
sempre presentes nas relacdes categoricas. O termo “sempre presente”, como explica,
subjaz a duas consideragdes: (a) ¢ impossivel encontrar uma situacdo que ndo inclua
aspectos concretos que refletem essas quatro categorias de ensino; (b) na tentativa de
realizar o produto, € necessario encontrar estas relagdes categoricas de alguma forma.

De acordo com o autor, apesar da generalidade que estas categorias
suscitam — o que faz parecer demasiadamente simples as relagcdes categdricas —, elas
servem para caracterizar as praticas de ensino como um todo, no qual todas as relagdes
essenciais estdo presentes. No entanto, como adverte o autor, embora muitos aspectos
que, para outros possam ser considerados potencialmente relevantes, mas que nao sdo
contemplados nessa selegdo (tais como, interesses parentais, lei estadual, crencas
docentes, relacdes de poder dentro da escola e assim por diante), estas categorias
ajudam a identificar os requisitos dentro dos quais se busca exercer a atividade, com
vistas a realizagdo do produto da pratica educativa, fornecendo uma maneira de

reconhecer o que esta necessariamente envolvido na producao do produto da pratica

® A categoria “crianga”, segundo Chaiklin (2014), refere-se a uma variedade de fendmenos, dentre os
quais se incluem: a crianca em si, a ideia de desenvolvimento infantil, a interagdo entre crianca ¢
possivelmente outras propriedades dirigidas a crianga integral. A categoria “conteido” esta implicada em:
todas as ideias, conhecimentos, habilidades, valores, fungdes psiquicas etc., potencialmente disponiveis
para serem apropriadas pelas criangas ou jovens. A categoria “recursos” abrange: os materiais
especificamente vinculados ao contetido, como: livros, brinquedos, tintas, bolas, lapis, papel, fotografias,
tocadores de musica, instrumentos e assim por diante. A categoria “condi¢des” inclui os aspectos fisicos
da situagdo de trabalho, tais como: o nimero de criangas na sala de aula, a duracdo do dia escolar,
tamanho da sala de aula, mobilidrio disponivel, o terreno fora do prédio da escola, a temperatura, o
tempo, dentre outros aspectos correlatos.
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educativa e os aspectos essenciais abordados pelos professores!® em sua atividade
profissional.

Com essas elucubragdes, Chaiklin (2014) demonstra o carater estruturado
e intencional do ensino escolar. Organizado a partir de relagdes categoricas estruturadas,
o ensino se desenvolve em meio a uma institui¢do social, a escola. Intencional, a
instituicdo escolar engendra uma ecologia propria que se destina a objetivacdo do
produto da acdo de ensino. Imbricadas, relagdes categdricas e ecologia social se
combinam, intervindo na elaboracdo do produto. Por encerrarem tal prerrogativa,
esclarece Chaiklin (2014), sdo importantes fontes de motivagdo e de justificacdo para as
necessidades sociais particulares idealizadas e uma parte critica do significado dos
produtos que satisfardo a necessidade da sociedade idealizada. Sdo, assim, capazes de
transformar o significado das necessidades sociais idealizadas especificas (de cada
sociedade), impondo-lhes que sejam considerados em relagdo a ela, isto €, em funcao
das especificidades que requerem a elaboracao de seu produto.

“Necessidades sociais”, “relagdes estruturais” e ‘“ecologia social”
constituem, portanto, categorias essenciais para se pensar a pratica educativa. A partir
da nogdo que Chaiklin (2014) oferece com a categoria de “necessidade”, é possivel
pensar as ideias pedagdgicas como expressdes de um tempo e de um espago, cujos
surgimentos estdo implicados na dimensdo da pratica educativa destinada ao
provimento do produto que ira respondé-los, a fim de suprir-lhes caréncias.

“Relagdes estruturais” e “ecologia social” revelam as especificidades
encerradas no processo de elaboragdo desse produto. Permitem pensar as ideias
pedagbgicas — como previsto por Depaepe (2006) e Saviani (2007) — em relacdo as
dimensdes macro e micro, isto €, como expressao de um contexto histdrico e social e
das especificidades da pratica educativa escolar. Estes ambitos, estando ndo somente
ligados ao processo de producdo, mas também, ao processo de transformacdo das
praticas educativas, permitem vislumbrar o adentro da inovagdo em uma situacgao real
de ensino.

Previstas por Chaklin (2014), mas ndo sendo esta, no entanto, o cerne de
sua investigacdo, as ideias pedagogicas — em virtude do objetivo da presente pesquisa —

requereram ser observadas em vista a suas peculiaridades. A “inovagao”, da mesma

100 professor ndo estd explicitamente incluido, pois, de acordo com Chaiklin (2014), suas agdes sdo
entendidas como dirigidas para concretizar o produto através do trabalho em relagdo a estas categorias.
Assim, estas quatro categorias sdo apenas uma ferramenta para conceituar a atividade de ensino em
relacdo a pratica.
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forma, ndo sendo prevista na abordagem do autor, mas imbricadas as “relacdes
categoricas” e a “ecologia social”, &mbitos que intervém no processo de apropriacdo
daquilo que se oferece a elaboragdao do produto da pratica educativa escolar, demandou
a incorporagao de novas perspectivas tedricas para a compreensao e analise do processo
de producdo e de transformacao das ideias pedagogicas e da relagdo entre a inovagao e a
pratica de ensino escolar.

Além desses, adotou-se, para esta pesquisa, concepgoes oriundas dos
estudos de “traducdo cultural” e “hibridismo cultural” e de “transnacionalismo”, em
vista de se apreender o processo de produgdo, os fluxos e as transformagdes do
conhecimento. Ademais, incorporou-se a noc¢do de ‘“gramdtica da escola”, para a
investigacdo da relagdo entre a escola e a inovacao; e estudos, como o de Kuhn (2011) e
Burke (2009a, 2009b), que trazem contribui¢des para se pensar a categoria do “novo”.

Perspectiva que se abriu, ao ter, Chaiklin (2014) situado o
desenvolvimento da pratica educativa em relagdo as alteracdes das condigdes sociais
fomentadas em transigdes historicas. Ao fazé-lo, pos em foco os periodos historicos de
transicdo. Categoria que oportunizou compreender a producao das ideias em fungao de
seu tempo e espago, assim como as condi¢des subjacentes que sdo suscetiveis de
conduzir sua alteracdo e gerar o aparecimento de outras.

Identificados com eventos que iniciam transformagdes na estrutura
social, os periodos de transi¢do se caracterizam, de acordo com Chaiklin (2014), em
funcdo de “demandas” a serem supridas e “contradi¢des” a serem superadas: demandas
que emergem da alteragdo de condi¢des materiais objetivas e de relagdes sociais que
passam a reivindicar a producdo de objetos capazes de reproduzir a forma de vida atual
e geram contradi¢des decorrentes da distdncia que se instala entre o provimento destes
itens e as circunstancias sociais vigentes.

Pensar sobre estes periodos exigiu situd-los em meio a interseccdo e a
interacao de diferentes temporalidades historicas que convivem em um mesmo presente.
Como sintetiza Canclini (2015, p. 116), apesar de considerar extremado, sdo periodos
nos quais se habita “um espaco ndo codificado, onde tudo esta por fazer”. Aonde o
arcaico (obsolescéncia), o residual (que se formou no passado e ainda persiste ativo no
presente) e o emergente (que designa novos significados, valores, praticas e relagdes
sociais) se confrontam em um presente indspito e indeterminado, que requer organizar-

se para que possa se projetar, provendo um futuro que ainda é imprevisivel; nos quais,
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necessidades e limitagdes se fazem concomitantes formas ambivalentes e esferas para a
superacao de ambiguidade.

Reconhecimento prévio de que as condi¢des e as expectativas que
governam as formas de vida atual foram violadas, assimilacdo da natureza desse
desequilibrio e consciéncia da urgéncia de meios capazes de superd-los e do
fornecimento de um novo conjunto de qualidades e de itens exigidos pelas modificagdes
ocorridas nas condi¢des objetivas sdo, como revela Kuhn (2011), condi¢des inerentes a
esses periodos, que abrem territorios para se testarem concepgdes e praticas arraigadas
ha muito tempo; explorar formas para se converter a dissonancia naquilo que ¢
idealizado e esperado; perceber o sentido para o qual se exige a mudanca; ensejar o
preludio de descobertas e de inovagdes; modificar pensamentos, estruturas, convengoes
e praticas sociais existentes e preparar o caminho para a ruptura.

Assim se justifica o periodo longo de observagdes (coleta de dados e
obtencdo de informacgdes e familiaridade com os problemas emergentes), assimilagdes
(apreensdo e concepcdo de uma ideia relativa a natureza do objeto, busca e
desenvolvimento de meios para interpretd-lo), experimentagdes (testar se o corpo
teorico-pratico prové explicagdo para as questdes emergentes) e reavaliagdes (verificar
se a explicacdo proporciona argumento efetivo para a mudanca de principios e
procedimentos), que prolongam-se até que se chegue a descoberta de principios e de
regras que permitam interpretar as novas circunstancias, concentrar-se nos problemas a
serem resolvidos, e conhecer, para saber utilizar, um determinado conjunto de atributos
(conceituais, teoricos, metodologicos e instrumentais) que a permitira elaborar o
produto que fornecera solucdo para as questdes atuais (KUHN, 2011).

Transcurso este, caracterizado por experiéncias e investigacoes realizadas
concomitantemente por sujeitos diversos em varios locais, sem que tenham, durante
algum tempo, consciéncia da descoberta. Retomada de procedimentos experimentais e
tedricos, responsaveis por engendrar uma gama de tentativas e exploracdes que, embora
na maioria das vezes frustradas, contribuem para mostrar aquilo que convém, ou ndo. E
desta forma que concepgdes, padrdes (modelos) e normas familiares estabelecidos e
empregados anteriormente sdo reiteradamente reproduzidos, contestados, testados,
reavaliados, substituidos, combinados, deslocados, rearticulados, reformulados,
subtraidos e modificados.

Trabalha-se para ampliar o olhar em relagdo ao fendmeno emergente e se

alcangar o antecipado (idealizado) de uma nova maneira, aprofundar os dominios
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potenciais de alcance e de precisdo de procedimentos, instrumentos e de aplicagdes e
prover a sintese que, aparentemente duradoura, provera solugdo suficientemente sem
precedentes as questdes colocadas na atualidade (KUHN, 2011). A consciéncia da
dificuldade de resolver o problema e uma nova percepcdo de como encard-lo se
instalam.

Na falta de uma interpretacdo padronizada ou de uma reducgdo de regras
unanimes, debates sdo produzidos e argumentos decisivos sdo concebidos. Enunciados e
resultados semelhantes sdo elaborados em diversos locais e novos aspectos e problemas
sdo sugeridos. Contribuigdes significativas sdo introduzidas. Elementos novos sio
adicionados ¢ adaptados ao corpo conceitual e procedimental, enquanto outros sao
subtraidos, articulados e reconvertidos para serem reinseridos. E assim que, estruturas e
praticas discretas, que existiam de forma distintas e separadas, como expde Canclini
(2015), combinam-se, hibridizam-se, gerando outras estruturas, objetos e praticas.
“Velhos” elementos sdao deslocados e rearranjados, suscitando um outro padrdo e uma
outra configuragdo (BURKE, 2009b). Formas heterogéneas ddo lugar a outras mais
homogéneas, que posteriormente engendram outras relativamente heterogéneas, sem
que nenhuma seja pura ou plenamente homogénea. As abordagens e as aplicagdes que
ndo produzem resultados desejados sdo refutados. Hibridismo que, como explica
Canclini (2015), ndo implica, entretanto, em indeterminagao ¢ liberdade irrestrita, assim
como, a fluidez dos didlogos ndo implica em aceitag@o indiscriminada.

Descobertas emergem simultaneamente, em diferentes lugares, como
resposta ao periodo de crise. Candidatos a prover resposta aos desafios emergentes se
apresentam e rejeitam o tradicional, isto €, os principios e as regras habituais, aceitas e
solidificadas, que durante muito tempo serviram para responder as demandas da forma
de vida vigente. Alegam seu fracasso e sua incapacidade de gerir resolucdo ao presente.
Resisténcias se desenvolvem e o novo candidato ¢ julgado. Contrapontos sdo formados
e contra-argumentos sdo produzidos, indicando a pouca superioridade do rival “novo” e
assegurando que, da mesma forma que o tradicional j& foi capaz de enfrentar desafios
anteriores, mediante rearticulagdes, também ¢ capaz de fazer-se atual (KUHN, 2011).

Escolas, entdo, se distinguem dando ensejo a uma variedade de
tendéncias e de praticas discretas, que concorrem para atrair um grupo duradouro de
partidarios que, convencidos da fecundidade de suas concepg¢des e procedimentos,
explorardo e desenvolverdo suas possibilidades. Refinardo e articulardo seus argumentos

e objetivos para que se tornem decisivos, ndo deem margem para refutagdes e, assim,
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possam ser produzidos e multiplicados, dando-lhes prosseguimento e capacidade de
instilar e de orientar o pensamento e as acdes das futuras as geracdes (KUHN, 2011).

A competi¢ao, como explica Kuhn (2011), ¢ o tnico processo historico
que realmente resulta na rejeicdo de uma teoria ou na adogdo de outra, pois € ela que
permite apreender a natureza do problema, que emerge com a crise. E ela que evidencia
a fissura e a ambiguidade, que identifica e avalia as dificuldades e as limitacdes para
prover solu¢do, indicar contradi¢des e ensejar formas e meios disponiveis de resolugao.

A amenizacdo das divergéncias e das disputas, de acordo com Kuhn
(2011) realizar-se-a a medida que os principios e as regras, preparados pela experiéncia
prévia e reelaborados em teorias, adquiram extensao e acuidade, possibilitando algumas
perspectivas, a saber: (a) assimilar e anunciar a natureza das relagdes e das necessidades
emergentes, (b) formular e definir o problema a ser resolvido, (c) revisar, redefinir e
redirecionar categorias conceituais anteriormente conhecidas, (d) limitar as solugdes
aceitaveis e (e) elaborar os passos necessarios para se buscar alcancar enunciado
(produto) em termos compativeis com o os instrumentos € os conceitos proporcionados.
Sera apenas com a informacgao e a precisdo fornecidas pela integragdo entre a teoria e a
pratica, que ela podera ser atingida. Sem estes instrumentos especiais, construidos
sobretudo para fins previamente estabelecidos, os resultados que conduzem as
novidades podem nao ocorrer.

Mesmo que estes instrumentos especializados estejam presentes, a
novidade, segundo Kuhn (2011, p. 92), “normalmente emerge apenas para aquele que,
sabendo com precisdo o que deveria esperar, ¢ capaz de reconhecer que algo saiu
errado”. Quanto maiores forem a precisdo e o alcance desse constructo, mais eficaz se
tornarda como indicador daquilo que ¢ preciso saber para fornecer resposta para a
questdo atual e, consequente, gerar-se-4 a ocasido para a mudanca e, assim, assegurar
que a nova teoria e/ou pratica ndo sejam abandonados. O desenvolvimento posterior,
como explica, requer comumente a constru¢do de ferramentas elaboradas, o
desenvolvimento de um vocabulério e técnicas, ¢ o refinamento de conceitos que se
assemelham cada vez menos com os protétipos habituais.

Ao permitir definir e concentrar-se no problema a ser resolvido, estes
principios e regras preparam o caminho para a descoberta de um outro conjunto de
fundamentos, procedimentos e aplica¢des que, capazes de converter o que inicialmente
era considerado esperado (ideal) em objetivo, fazem aflorar o “novo”, isto é, a sintese

aparentemente duradoura que, suficientemente sem precedentes as questdes
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contemporaneas ao seu surgimento, produzird uma revolucdo, isto ¢é, a alteracdo da
percepcdo e da compreensdo do conjunto de concepcdes e de praticas familiares
estabelecidos. Ao ser cristalizada em objetos (produtos) que, incorporados a vida
cotidiana, reorientam-na, esta sintese transforma a realidade objetiva de modo
quantitativo e qualitativo, ensejando uma outra forma de lidar e de se relacionar com o
entorno.

Admitido esse novo conjunto de principios e regras destinados a reger as
concepgdes € as praticas vigentes, serdo, entdo, traduzidos para leigos por autores de
manuais que, colegas de profissdo dos “descobridores”, que certamente conhecem seus
postulados e que demonstram serem os Unicos a ler os escritos a eles enderecados,
reconstroem os campos de estudo destes autores, dando-lhes inteligibilidade. Neste
processo, principiam pela exposicdo dos primeiros fundamentos e apresentam, na
sequéncia, a justificativa do uso de cada conceito introduzido e a descricdo de uma
variedade de aplicagdes. Através destes manuais ocorrera o aprendizado do oficio das
futuras geracdes (KUHN, 2011).

A esse periodo de relativa fluidez, explica Burke (2009b), no qual a
liberdade ¢ o caos se encontram, mudangas inevitaveis ocorrem ¢ formas outras
emergem, decorre-se um periodo em que o que era fluido se solidifica, se congela e se
“rotiniza”. Uma nova tradi¢ao, endividada com sua predecessora, firma-se, tornando-se
resistente as mudangas posteriores. Uma nova ordem cultural, que a qualquer momento
pode rapidamente se diversificar, adaptando-se a outros espacos, se estabelece, vertendo
um esquema cultural em grande escala que faz prosseguir o tempo histoérico, que agora
se faz reordenado (BURKE, 2009b; CANCLINI, 2015).

As resisténcias, como explica Burke (2009b), ndo sao capazes de durar
muito, visto que os objetivos daqueles que fazem parte da resisténcia ndo sao capazes de
deter a marcha da histéria e nem trazer de volta um passado inatingivel. Se estdo
fadadas ao fracasso, as resisténcias, entretanto, ndo sdo em vao. Suas agoes terdo efeito
sobre o futuro. Embora ndo sejam o efeito que desejaram, ainda assim, produzird um
efeito. A novidade se instala. J4 ndo ¢ mais revolucdo. Tornou-se invisivel, pois ja é
parte da vida cotidiana. Eis a invisibilidade das revolugdes, para o qual chamou a
atencao Kuhn (2011).

Tornado ordinario, o “novo”, entretanto, dado seu carater de transito, faz-
se provisorio. Permanecerd ativo e vigente nos enredos de seu cotidiano e de seus

desdobramentos até que suas fungdes sociais sejam novamente contestadas e
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ultrapassadas por um determinado limiar critico, que suscitard sua reelaboragdo e/ou
extingao diante do reaparecimento da fissura que instalara contradigdes ¢ necessidades
distintas daquelas que coexistem, demandando o refazer de todo percurso historico da
produgdo do “novo”, o outro que, inexistente ou latente, se torna necessario para apoiar
a reproducdo e a producdo da forma vida que ora comegara a despontar.

Situado, infinito e incompleto, o “novo” sempre deixard aberto o campo
para as novas descobertas que imporao novos desafios e demandarao novas respostas a
serem desbravados e obtidos pelas geracdes subsequentes. Transitoriedade e
intencionalidade que reiteram o carater de longa duracdo, pleiteado para a producdo e
para a instalagcdo da inovagao da pratica educativa, para o qual chama atengao Depaepe
(2006) e desautoriza identificar o “novo” e a “inovagao” como uma descoberta datada,
individual, linear, harmoénica, heterogénea (distinta, contraria e oposta a sua
predecessora), autocontida (pura e original) e completa em si, como procuram
demonstrar Kuhn (2011), Canclini (2015) e Burke (2009a, 2009b).

O aporte que as reflexdes destes autores suscitam para se pensar o
processo de producdo e de transformacgdo da pratica educativa, permite definir o termo
“novo” ou “inovacdo” como o resultado da transformagdo de concepgdes teorico-
praticas, que reverberam na pratica educativa, sendo expressas por meio das ideias
pedagbgicas que, necessariamente, ao serem cristalizadas em situagdes e em acdes de
ensino, produzem alteracdes na forma de pensar e de agir em relagdo ao fendomeno
educativo realizado no interior da institui¢dao escolar, estabelecendo um outro modo de
operar ¢ de realizar o produto da pratica educativa escolar: a transmissdo. Concebe-se
essa mudanca como aquela que, engendrada pelo coletivo humano, durante um longo
periodo de tempo, dispds uma sintese provisoria, intimamente endividada com outras
que lhe foram precedentes; que fornece resposta a crise instalada por alteragdes nas
condi¢des sociais, demandando objetos e condigdes que estavam anteriormente ausentes
para se produzir e reproduzir a forma de vida atual; e obtida em meio a um processo
permeado por dificuldades, contrastes, avangos e retrocessos, conflitos e disputas.

Os periodos de transi¢do historica, ao encerrarem relativa fluidez e
contraste entre o passado, presente e futuro, ensejando condigdes para o fomento do
“novo”, oferecem um terreno solido e complexo para se pensar as transformacgoes ¢ as
possibilidades de inovagdes das praticas educativas escolares. Com base na contribui¢ao
que prestam a investigacdo, delimitou-se como periodo histérico para a analise do

objeto desta pesquisa, a Primeira Republica brasileira, por compreendé-la como
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intervalo de tempo que, consubstanciando significativas transformacdes de ordem
politica, econdmica, social, ideoldgica e cultural, para as quais demandam solugdes as
novas condigdes postas, chama a Educacdo a prover respostas. Ao ter refletido em seus
debates e preocupacdes tais demandas, se concentra no oferecimento de iniciativas
concretas, de reforma e de remodelagao da instrugao publica do pais para que se possam
instalar os instrumentos necessarios a instalagdo da ordem social emergente: a sociedade
democratica, urbana e industrial.

Como uma “preparagdo de terreno” — termo utilizado por Nagle (1974)
para definir este espago de transicdo — para o que se firmaria a partir do decénio de
1930, este periodo caracteriza-se por tensdes e um fértil debate no ambito educacional,
polarizados entre duas tendéncias: a “Pedagogia Moderna” e a “Educagdo Nova”. Esta
ultima, elevando-se como suposta matriz pedagoégica original, inovadora e
revolucionaria, detentora dos fundamentos teorico-praticos que, fixados como resultado
dos recentes estudos cientificos, seriam imprescindiveis para o enfrentamento dos
problemas educativos da sociedade contemporanea, denuncia a inadequagdao dos
sistemas educacionais vigentes frente as demandas da nova ordem social instalada e
propde-se como superacgao e ruptura para com o passado educativo obsoleto, tradicional
e conservador forjado — conforme argumentos expressos em documentos da época —
pelos processos e métodos de ensino da Pedagogia Moderna que seriam, entdo,
apontados como nao condizentes as necessidades sociais e especificidades da infancia.

Os preceitos da Educacdo Nova, ao apresentarem-se como antitese da
Pedagogia Moderna, procuram distingdo de sua concorrente, buscando corporificarem-
se sob o signo “novo”. Como representantes da renovagdo didatico-metodologica,
envidaram esforcos para expulsar & margem aquilo que projetavam como arcaico,
antiquado, ultrapassado, defasado, isto ¢, a Pedagogia Moderna. O resultado deste
confronto refletiu-se na intensificagdo do caloroso embate entre “antigo x novo”, o
“tradicional x moderno”. Insignias que, vertidas em debates na imprensa nacional e
pedagbgica e nas proposigoes reformistas educativas de toda a Republica, foram
reconhecidas e polarizadas em grupos em litigio.

Como “periodo de transicdo” — que implica a passagem para um outro,
no qual a mudancga s6 tem sentido com a problematizacdao e o debate relativo a fissura
aberta pela coexisténcia de temporalidades e a ultrapassagem deste limiar por uma
reflexdo critica, quando, entdo, pode-se proceder a sintese, fazendo emergir o “novo”,

que indicard o caminho para a ruptura — a Primeira Republica constitui-se em intervalo
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de tempo proficuo para se observar as possibilidades historicas nas quais as praticas
educativas foram elaboradas e a gama de necessidades e de relagdes engendradas que se
buscam incorporar a elas.

Este recorte temporal permite, ainda, iluminar o plano de fundo no qual
se processaram os debates educacionais que consagraram o embate entre o tradicional e
o moderno, cujas disputas entre grupos de litigio, ao reivindicarem a autoria do “novo”,
procuravam associar-se a este signo mediante elaboragdes e proposigdes tedrico-praticas
que difundiam como heterogéneas as predecessoras e situavam-se como
revolucionarias, alegando consubstanciar a sintese que romperia com o passado de
fracassos herdado da experiéncia anterior € ofereceria respostas aos problemas da escola
brasileira do periodo.

O exame desse cendrio de contrastes fornece indicios para se distinguir o
significado e o sentido que era desejado imprimir e conduzir a pratica educativa e as
tendéncias em disputa que concorriam para atrair adeptos, legitimarem-se na regulacdo
de préaticas escolares e consolidarem hegemonia na condu¢do do campo educacional.
Também, examinar até qual ponto aquilo que é proposto e difundido em termos
pedagbgicos como “novo” e “moderno” naquele periodo ¢, de fato, radicalmente
diverso de seu antecessor e resultou em uma transformacdo significativa da pratica
educativa escolar.

Inseridas em um campo de discussdes internacionais preocupado com
questdes de mudangas que estavam sendo firmadas sobre a sociedade e a educagdo e
debates sobre a criagdo e a transformacdo da sociedade através dos processos
educacionais para formar a crianga como futuro cidaddo da sociedade moderna do
século XX, como elucida Popkewitz (2008), as ideias pedagodgicas que adentraram o
pais nesse intervalo de tempo para fundamentar e orientar as agdes da pratica educativa
sdo, em sua maioria, oriundas de contextos estrangeiros, como o europeu € o norte-
americano. Se foram capazes de difundirem-se, penetrando em outros espagos, como o
territério brasileiro, e ganharem dimensdo em grande escala, como atestam a
diversidade de estudos produzidos em outros paises relativos ao periodo, foi porque,
segundo explica Chaiklin (2014), encontraram nestes lugares, necessidades sociais
semelhantes aquelas especificas ao contexto que a ensejaram e que as permitiram
produzir e reproduzir os requisitos materiais necessarios para a forma de vida, também,
destes outros locais. Caso ndo pudessem cumprir este carater, que lhes ¢é intrinseco,

esclarece o autor, estes ndo teriam se espalhados.
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Entretanto, ao cruzarem fronteiras, interagindo com sociedades de
culturas heterogéneas e distintas aquelas que as originaram, as ideias pedagogicas, como
demonstram estudiosos como Popkewitz (2008), Arce, Simon e Depaepe (2015, 2016),
Warde (2006, 2008) entre outros!!, precisaram adequar-se aos locais de recep¢do para
que, respondendo as necessidades especificas, ganhassem legibilidade e fossem
incorporadas nas sociedades e culturas receptoras. Ao fazé-la, deram origem a uma
diversificacao de praticas educativas.

As variagdes que podem ser encontradas tanto dentro quanto entre as
praticas historicas, regionais e culturais, como evidenciam os estudos relativos ao tema,
sdo atribuidas por Chaiklin (2014) ao fato destas serem aparentemente estaticas. Por
estarem potencialmente em transi¢do em relagdo as mudancgas nas condi¢des sociais,
cujas necessidades idealizadas ndo sdo necessariamente universais, as praticas sociais,
nas quais estao inseridas as praticas educativas, sdo formadas e organizadas em torno de
particularidades diversas encontradas em cada sociedade. Singularidades que ddo ensejo
a extensdes e a modificacdes em seu significado e seu sentido, gerando transformacdes
quanto a forma de intervengdo e de estruturagdo das agdes destinadas a elaboragdo do
produto especifico que suprira as necessidades particulares de cada sociedade
(CHAIKLIN, 2014).

Com base nesse principio, Chaiklin (2014) ressalta que a analise historica
do desenvolvimento de uma pratica social deve identificar as necessidades sociais
idealizadas pela andlise de caracteristicas especificas do desenvolvimento historico das
praticas locais. Trabalho que impoe compreender as ideias pedagdgicas, expressoes das
necessidades idealizadas, em termos espaciais, isto ¢, mediante a articulagdo que esta
estabelece com as necessidades e as peculiaridades do contexto sociocultural que as
hospedou.

A natureza espacial inescapavel, para a qual Chaiklin (2014) atenta, faz
com que as ideias, conhecimentos e teorias reverberem as singularidades de seu
contexto sociocultural, segundo sustentam Arce Hai, Simon e Depaepe (2015), ao
mesmo tempo em que os compelem, também os permitem libertarem-se de suas
defini¢cdes originais ao viajarem. “Viajar”, como explicam os autores, requer uma
constante tentativa de preencher lacunas entre a presenca e a auséncia, entre o aqui € 0

acold. Embora o tempo e o espaco parecam congelados durante esse movimento,

1 Popkewitz (2008), Del Pozo (2009), dentre outros autores de estudos congéneres.
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negociacdo e regulacdo constituem dimensdes implicadas para garantir a estabilidade e
a confiabilidade destas ideias, conhecimentos e teorias em seu novo ambiente de
chegada.

A mobilidade que encerra o conhecimento permite, segundo Arce Hai,
Simon e Depaepe (2015), que este seja cotejado como pequenos pedagos divisiveis,
uma espécie de micro fragmentos separados que, agrupados em um conjunto (fatos)'?,
sdo capazes de viajar de um lugar a outro e serem compartilhados por outras
comunidades, que adéquam os “pedagos de conhecimentos”, ligando-os as seus
objetivos, necessidades (idealizadas), padrdes, normas, intensdes e expectativas, e
redesenha-los em um outro conjunto (fatos). Como uma “esfera de borracha”, esclarece
Morgan (2011), os conhecimentos apresentam uma estrutura (parte essencial, substrato)
e uma flexibilidade. Se a primeira lhe proporciona um forte grau de integridade (nucleo
que ndo se desfaz), a segunda, permite que sejam transportados, lapidados (moldados),
comprimidos (reduzidos), pulados (omitidos), lancados (projetados), derrubados
(despojados, subtraidos) e utilizados de vérias maneiras diferentes e em diversas
situagoes.

Essa propriedade intrinseca do conhecimento, explica a autora,
possibilita que, ao viajar, as arestas firmadas possam ser extraidas, enquanto outras,
incorporadas; elementos superficiais podem ser modificados e revestimentos adicionais,
incorporados (MORGAN, 2011).

A metafora da “esfera de borracha” — descrita por Morgan (2011) e
adotada por Arce, Simon, Depaepe (2015) para explicar a habilidade de mutabilidade
desse “aglomerado de pequenos fragmentos” (fatos) que se constitui em conjunto,
formando conhecimentos, ideias e teorias, que sao capazes de se transformarem durante
as viagens que realizam sem, contudo, perderem sua esséncia —, ao revelar o carater
movel, deslocavel e transferivel que encerra o conhecimento, ¢ elucidativa para pensar
como as ideias pedagbgicas, posto que ao viajarem, embora preservem seu nucleo
substancial (objetivos e demandas historico-sociais), adquirirem significados e sentidos
diversos nos ambientes de chegada para responderem as necessidades idealizadas de
outros contextos socioculturais. Com isso — como sustentam Arce, Simon ¢ Depaepe

(2015) — revelam que a “migra¢do” ndo tem o mesmo significado de “reproducao”.

12 Facts ¢ o termo utilizado por Morgan (2011) para se referir a esse conjunto de “fragmentos” que,
agrupados, compdem a totalidade de um determinado conhecimento ou teoria.
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Viajar, como demonstram Arce, Simon e Depaepe (2015, 2016), Canclini
(2015) e Burke (2009a, 2009b), dentre outros, abrange fluxos, encontros, contatos,
intercruzamentos, entrelagamentos culturais. Como explica Burke (2009b), nenhuma
cultura ¢ uma ilha. Nao existe uma fronteira cultural nitida e intransponivel, mas um
continuum. A contaminagao esta fadada a ocorrer. Os muros dos guetos ndo sdo a prova
de invasdo ou infiltragdo cultural. Nao ha purismos, mas intercambios, hibridagdes e
mudangas significativas. Nao hé tanto imposi¢do, mas interagdo. O movimento ndo se
realiza em uma s6 dire¢do, em uma mao Unica: ha um fluxo igual na outra direg¢do e
impulsos em diferentes dire¢des. Ha forgas centripetas e centrifugas em atuacdo. Ha
circularidade. O estrangeiro pode ser adaptado de forma tdo completa que seu resultado
permite ser “reexportado” ao local de origem. Ao mesmo tempo que se assimila, ¢
possivel contribuir-se para a mistura, embora, também se possa subordinar.

Nao ha uma acdo homogeneizadora totalizante, mas envolve uma
variedade de aspectos e distingdes. O que chega, para ser assimilado, deve representar
um papel semelhante na cultura hospedeira, deve ter um efeito equivalente. No entanto,
ndo se empresta ou se transfere aquilo que ja lhe ¢ disponivel. Como uma abelha em sua
acdo polinizadora, os elementos ndo sdo abordados igualmente, nem carregados por
inteiro, mas antes, se realiza uma selecdo do que levar e se pega somente aquilo que ¢
adequado para si, deixando o resto intocado. Escolhe-se o que entrar, o que sair, o que
incorporar, o que abandonar, o que integrar e o que segregar (BURKE, 2009b).

Nao ha conversdes, mas cruzamentos. Tampouco o que chega constitui
coesdo ¢ harmonia. Para que seja aceito, o estrangeiro recebe revestimentos ¢ ganha
uma nova roupagem para se aproximar, parecer-se com o nativo. Este, diante do que
chega, ndo se converte totalmente. Opde-se a certos aspectos, apega-se as tradigdes,
resiste, rebela-se, simula incorporar o alheio, tomando-o e disfarcando nele suas
tradi¢des para preserva-las. Didlogos e conflitos se estabelecem, deixando caminho para
uma renegociacdo, embora nem sempre firmada em condicdes e relagdes simétricas,
como observa Canclini (2015). Troca-se, mas discorda-se, assinala Burke (2009b).

Nao ha imitacdo servil ou cdpia cega e mecanica do estrangeiro, mas
hibridismo. Ha afinidades, congruéncias e convergéncias. No entanto, aquilo que se
escolhe ¢ adaptado aos seus publicos, aos seus contextos ¢ as suas necessidades,
observando-se a mensagem aceitdvel a estes. Descontextualizagdo e recontextualizacdo
procedem-se, retirando-se um item de seu local original e modificando-o para que se

encaixe ao novo ambiente; em linhas gerais, apropria-se ¢ domestica-se o estrangeiro
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(ARCE HAI, SIMON, DEPAEPE, 2015). Traduz-se, reconverte-se e reinsere-se. Uma
variedade de significados diferentes se produz e sdo assumidos entre os lados em
interacao (BURKE, 2009a, 2009b; CANCLINI, 2015).

Nao se abandona a tradicdo, mas se elaboram sinteses. Ha perdas,
hibridag¢des e ganhos. O que chega, ndo a destrdi ou a substitui, mas ajuda a transforma-
la. O conhecimento de uma alternativa as proprias convencdes permite a tradi¢do
redescobrir-se, reavaliar-se e libertar-se. Transforma-se, mantendo-se a esséncia.
Enseja-se a diversidade (BURKE, 2009b). A tradi¢do ndo se congela, mas baseia-se em
experiéncias prévias sobre a maneira como os grupos tem de dar resposta e vincular-se a
seu contexto social. Constitui-se como mecanismo de sele¢do, € mesmo de invengao,
projetado em direc¢do ao passado para legitimar-se no presente (CANCLINI, 2015).

O ato de migracao, ao esbogar a pluralidade de aspectos envolvidos nos
fluxos de conhecimentos, enfocando a cultura hospedeira, suas necessidades e publicos,
chama a atenc¢do para o processo de “tradugao cultural” realizado quando estes sdo
inseridos em contextos diversos aos quais o originaram. Como afirma Burke (2009a),
todos os intercambios culturais envolvem tradugdo. Traduzir € um tipo de acdo que se
destina a um publico e a um fim, dispde de uma inten¢ao e de uma forma de proceder.
Ha alguém que o realiza e consequéncias (resultados) decorrem. No processo de
traducdo cultural, seu publico consiste em um espago geografico e social determinado.
Suas caracteristicas, suas demandas e seus objetivos singulares, ao serem expressos em
necessidades idealizadas especificas, projetam modelos (forma de vida) e teses culturais
(projetos que, definidos a partir de uma concepcao de sociedade e Homem, se destinam
a objetivagdo da forma de vida) de sua sociedade que servem de balizas para as
tradugdes realizadas. Aquilo que se traduz ou o que se deixa de traduzir para um
determinado espago em um determinado momento serd, portanto, mediado pela sua
cultura e destinado a cumprir suas necessidades histdricas e sociais.

Com isso, explica Burke (2009a), a tradugdo obedece a dois principios
opostos: o “principio da equivaléncia”, que visa preencher lacunas na cultura
hospedeira, e o “principio da confirmacdo” que, oposto ao primeiro, consiste em
traduzir ideias/conhecimentos, premissas ou conceitos ja presentes nela. Caso nao
sustentem ideias desse tipo, afirma o autor, as tradugdes sao modificadas, diretas ou
indiretamente, resultando diferentes versdes. E importante notar que, concepgdes como

estas sdo também supostas por Chaiklin (2014).
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Centrado no movimento das ideias (teorias e conhecimentos), explica
Burke (2009b), o processo de tradugao cultural as torna um indicador cultural revelador,
pois oferece pistas sobre dois aspectos: (a) o modelo cultural histdorico e em prestigio,
evidenciando o papel semelhante que tais conhecimentos, a0 migrarem de seu contexto
nativo, cumprem na cultura hospedeira, ¢ o fluxo desigual que se estabelece na
importagdo e exportagao de ideias devido as posi¢des dos diversos paises que se situam
no centro, na periferia ou na semiperiferia; e (b) a tese cultural (projeto espacial,
necessidades idealizadas especificas do contexto) que, com vistas aos motivos
(necessidades idealizadas) e limitagdes (condi¢cdes) do ambiente de recepcdo, busca
adaptar ideias e teorias estrangeiras para que correspondam e satisfacam suas
especificidades e demandas.

A des-contextualizagdo e a re-contextualizagdo, como movimentos
presentes na traducdo cultural, ao operarem a conexao e a desconexao dos “pedagos de
conhecimentos”, propiciando que ideias estrangeiras se despreguem de suas origens e
sejam articuladas a variedade de objetivos, de intencdes e de teses culturais dos locais
de chegada, dotam-nas de um carater universal e a-histérico que permitem-nas serem
vistas como nativas e naturais aquela situagdo para a qual foram reposicionadas. Como
indigenous foreigners (estrangeiros nativos), que tiveram seu status de estrangeiro
esquecido ao viajar, enquanto se convertem um filho nativo, estas ideias criam um
sentimento de pertenga, tornando-se parte natural do ambiente que as hospeda e
adquirindo uma ambiéncia coletiva em meio a difusdo de travelling libraries
(bibliotecas itinerantes) (POPKEWITZ, 2008; ARCE HAI, SIMON, DEPAEPE, 2015).

Ao reunirem diferentes conjuntos de montagens, fluxos e redes, as
travelling libraries dao inteligibilidade para as mudangas de ideias. Promovidas em
diferentes lugares por reformadores e autores locais, revelam as escolhas de certos
“acompanhantes de viagem” (traveller companions), amalgamas, ajustes, abreviagoes,
substituigdes, ampliagdes, acréscimos, deslocamentos, supressdes e transformacgdes de
principios que, em vista ao atendimento das chamadas proferidas de um espago
geografico, social e cultural, inserem um novo espectro de interpretagdo as ideias,
dotando-as de novos significados e sentidos (POPKEWITZ, 2008; ARCE HAI,
SIMON, DEPAEPE, 2015).

Tradugdo cultural, indigenous foreigner e travelling libraries trazem a
cena o papel fundamental dos agentes de tradugdo, responsaveis pela selecdo e pela

escolha do que seré traduzido e transformado em indigenous foreigners e difundido em
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travelling libraries. Situados em uma posicdo mediadora entre o tradutor e o usudrio
final da tradugdo, o agente de traducdo trabalha, segundo Arce Hai, Simon e Depaepe
(2015), para a inovagao e a mudanga cultural, desafiando suposic¢des cristalizadas e
lugares comuns. Como parte de um grupo que agrega gestos e intengdes tanto coletivas
quanto individuais, os agentes de tradugdo desempenham um papel politico e cultural
crucial em suas sociedades. Seu trabalho de tradu¢do e de producdo de indigenous
foreigner torna o agente de traducdo em um ‘“guardido” do processo de difusdo e
apropriacdo do conhecimento, que detém a chave e os meios para fazer com que esse
trabalho se torne acessivel a esse novo contexto. A acessibilidade, neste caso, como
assinalam os referidos autores, significa transformar esse texto em algo palpavel para
seu novo publico, fazendo com que o trabalho traduzido pareca “nativo”, isto ¢, guiado
por valores e habitos de pensamento oriundos do local de recepgao.

Os fluxos globais de ideias e as relagdes de autoridade que se
estabelecem em situagdes locais particulares em meio as quais novas intengdes sao
abertas e novas interagdes e oportunidades sdao invocadas, ao ressaltarem 0s processos
de “hibridismo” e de “tradu¢do cultural”, no qual didlogos, negociacdes e conflitos sdo
postos em relevo e a agdo dos sujeitos ¢ enfatizada, contrastam com nogdes de
transplante, osmose, hierarquia e coesdo e com termos carregados de valores como mal-
entendido, interpretacdo errdnea, engano na leitura, tradugdo incorreta, emprego
improprio. Trazem a tona a questdo relativa ao que seriam os critérios para se definir o
que seria uma traducdo incorreta e sugere a dimensao politica e cultural envolvida nesse
processo (BURKE, 2009a, CANCLINI, 2015).

Condicionados as demandas especificas e as singularidades culturais de
cada sociedade, os atos de tradugdo cultural e de hibridismo permitem que, na analise
sobre o que se deixa entrar, se perde e se modifica em termos espaciais referentes a
produgdo de ideias pedagodgicas, identifiquem-se as necessidades sociais idealizadas
particulares, valores, intencdes e objetivos que cada sociedade — no caso dessa pesquisa,
a sociedade brasileira no periodo da Primeira Republica — abordara na realizagao do
produto de sua pratica educativa.

Se os processos de producao, de disseminagado e de apropriacao historico-
espacial das ideias pedagogicas permitem revelar as razdes pelas quais as ideias
pedagdgicas sdo engendradas, elucidando sua articulagdo com a pratica educativa, assim
como a observagao dos fluxos e¢ das transforma¢des dos conhecimentos fomentados em

meio ao processo de internacionalizagdo e “indigenizagdo” (tornar nativo) demonstram
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as alteracdes passiveis de serem produzidas em relagdo ao significado e ao sentido da
pratica educativa, estas nao oferecem, entretanto, instrumentos para examinar a
inovacdo pedagogica suscitada pelas ideias pedagogicas na situagdo concreta em que se
realiza a pratica educativa.

Considerando-se que a operacionalizagdo e a realizacdo da pratica
educativa tém implicados “relacdes categdricas” e uma “ecologia social”, destinados a
intervengdo do processo de obtencdo do produto, que tem a prerrogativa de transformar
o significado das necessidades idealizadas, isto ¢, das ideias pedagogicas que
pretendem-se imprimir nas praticas educativas, a analise da inovacdo pedagogica em
relacdo a uma situacdo real demanda categorias e ferramentas para que, passiveis de
serem aplicados a casos concretos, se possa apreender a pratica educativa em meio a
situacdo concreta na qual tais dimensdes estdo implicadas. A forma de se obter essa
visdo, como assinalaram Hofstetter ¢ Schneuwly (2009), requer a observagado direta da
instituicdo na qual a pratica educativa se processa e onde as ideias pedagdgicas sdo
preliminarmente testadas, isto €, a escola.

A perspectiva da educacionalizacdo, adotada por Depaepe (2006), ao
examinar o passado educativo em seu tempo histérico-cultural de produgdo,
relacionando a formagao de teorias educativas com a prdaxis educativa concreta dentro
do panorama rigido e institucionalizado da educagao, no qual tem como nucleo central a
“gramatica da escola” ou da “educacionaliza¢do”®, fornece-nos um instrumental
teorico-conceitual importante para se aproximar da sala de aula, vislumbrar a pratica
educativa realizada em uma situacao real e sua relagdo com as inovagdes que adentram
a escola, bem como, identificar paradoxos educacionais'* ¢ explicar a inércia dos atos
educativos modernos.

De acordo com Depaepe (2006) e Arce Hai, Simon e Depaepe (2015), as

escolas, ao longo da histéria, construiram certos mecanismos basicos de acdo para

13 Depaepe (2005) explica que, além das normas adquiridas ao longo da histéria, relativamente resistentes
a renovagdo, correspondente a pratica educativa, aos quais Cuban e Tyack deram o nome de gramatica da
escola, ¢ preciso considerar também o carater moral (pedagdgico) da educagdo, uma vez que este segue
regendo-se por normas analogas. Junto ao conceito alemdo de Pddagogisierung, o autor tem chamado
esta gramatica pedagdgica da agdo educativa de gramdtica da educacionaliza¢do. Neste conceito ¢é
considerado ndo somente o aspecto didatico da agdo pedagdgica, mas também, seu cardter moral,
pedagogico. No caso da presente pesquisa, sera considerada a gramatica da escola, pois remete aos seus
processos didaticos e metodoldgicos.

14 Isto ¢, a relagdo entre os objetivos educacionais estabelecidos e proclamados e as praticas pedagdgicas
efetivas, que se apresentam, muitas vezes, em posi¢des opostas ou gerando elementos hibridos no campo
das ideias e das praticas pedagdgicas
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educar os alunos em todo o “mundo civilizado”!?

, que se conservaram, forjando uma
gramdtica da escola, que tem estado em funcionamento, desempenhando um papel
determinante na conduc¢do e no pensamento educativos em todo o mundo ocidental. O
clima geralmente hostil e resistente a renovagdo que a “gramatica da escola” traz a tona,
permite compreender porque muitas reformas educativas ambiciosas que se esfor¢am
por afetar a estrutura do sistema educativo ou o conteudo do curriculo, assim como
muitos discursos de inovacdo pedagdgica proferidos no interior da escola permanegam
na pratica como meras aspiragdes ou solugdes intermediarias suavizadas (DEPAEPE,
2006). Por conseguinte, os meios empregados para iniciar os processos de
aprendizagem tém permanecido praticamente idénticos, sendo destinados, sempre, a
obter os mesmos efeitos as reformas educativas e os paradigmas experimentais da
educacio seriam menos o resultado de uma revolugio copernicana do que se supde'®.

Ao considerar que a escola possui uma gramatica propria, isto ¢, um
corpo de conhecimentos pedagdgico-educativo, organizado e sistematizado ao longo da
historia e resistente 8 mudanca, que se constitui como um aspecto integral da instituicao
escolar e faz com que a vida escolar se caracterize pela estabilidade e a continuidade
prevalega sobre a descontinuidade, Arce Hai, Simon e Depaepe (2015 e 2016) sugerem
que ndo seriam as inovagdes, muitas vezes anunciadas com alarde, que mudariam a
escola, mas seria a propria escola que teria controle sobre as inovagdes. A partir de sua
gramatica, a escola readaptaria os discursos de inovacdo, remodelando-os e atribuindo
na maioria das vezes novos significados e roupagens as “velhas” praticas a fim de
incorpora-las as atuais.

A discussdo oferecida pelo referencial tedrico-metodologico acerca do
processo de producdo, disseminacdo e apropriacdo das ideias pedagogica e sua relacdo
com prdaxis educativa institucionalizada, além de implicar a delimitacdo do periodo
historico a ser investigado, a conceitua¢ao de termos essenciais para a compreensao do
objeto investigado proporcionou subsidios para a selecdo e a elaboragdo das categorias
de andlise, definindo-se em Educacdo, Didatica e Metodologia, sendo a ultima, cotejada

em relacdo as atividades de ensino.

150 termo utilizado pelos autores remete aos paises que se admitem a escola como instituigdo social
institucionalizada na qual se transmite os conhecimentos educacionais.

16 Como exemplo, Depaepe (2012a) destaca que, até 1960, historias utilizadas antes da Segunda Guerra
eram usadas para moralizar alunos mediante a proposi¢do de um vinculo causal entre comportamento
incorreto e castigo, € personagens, como 0s reis magos e papai Noel, continuam, ainda hoje, funcionando
como instrumentos para alcancar um comportamento social aceitavel mediante a ameaca e a chantagem
emocional.
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A escolha da categoria de “Educagdo” se deve em fungdo da investigacao
das “necessidades idealizadas”. Condensadoras das “necessidades sociais especificas” e
peculiaridades culturais do espaco geografico e social brasileiro, as “necessidades
idealizadas” chama a aten¢@o para os processos de apropriacao dos conhecimentos que,
resultantes do processo de “traducdo cultural”, engendram a criagdo de indigenous
foreigner que, difundidos mediante as travelling libraries, permitem verificar como as
ideias pedagogicas foram interpretadas no pais durante o periodo estudado.

Os indigenous foreigners, constructos produzidos em vista da adaptacao
de teorias e de pratica estrangeiras ao espago sociocultural de chegada dessas,
possibilitam a identificacdo do que foi permitido entrar, do que se hibridizou e do que
foi rejeitado para se prover a compreensdo do fendmeno educativo e as praticas
pedagogicas consoantes a este local. Fornecem, pois, indicios dos objetivos, das
intengdes e das teses culturais estabelecidos por grupos em situagdo de hegemonia no
pais. As travelling libraries, enquanto materializagdo deste, revelam o que foi
autorizado difundir destas teorias e praticas no pais.

Uma vez que esse processo transforma o significado do fenomeno
educativo, este, abarcado por principios didaticos e metodoldgicos, altera também as
ideias pedagogicas que dao sustentagdo a forma com que a Educacdo ¢ abordada e
operacionalizada. Com isso, a “Didatica” e a “Metodologia” tornam-se uma importante
categoria para observar-se as alteracdes verificadas em relagdo a orientacdo e a
condugdo das acdes dirigidas para a elaboragdo do produto do ensino (transmissao).

As “atividades de ensino”, cotejada sob a perspectiva da “metodologia”,
compdem o quadro das categorias destinado a perscrutar a relacdo estabelecida entre a
racionalizacdo e a operacionaliza¢ao do produto da pratica educativa a partir do “novo”
modo de pensar e de lidar com a realidade educativa ofertado e proferido pelas ideias
pedagogicas e a ecologia estabelecida no ambiente institucional escolar. Resultado da
confluéncia entre o “novo” e a “gramatica da escola”, que se projeta na concretude de
uma situacao real, as acdes, atividades e li¢des de ensino destinados a realizacdo do
produto permitem observar a assimilacdo da inovagao e identificar paradoxos e verificar
o papel que efetivamente certos autores e teorias desempenharam na prdxis escolar.
Assim, investigam-se as ideias pedagdgicas em fun¢do de seu contexto histdrico-social
e em meio a dindmica interna na qual se processa a pratica educativa.

Como um campo da Histéria que se volta para apreensdo de paradoxos e

a desmitologiza¢do, a investigagcdo das ideias pedagogicas articulada a praxis educativa
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estabelecida dentro do contexto institucionalizado da escola, além de demandar, como
ressalta Depaepe (2006), um marco tedrico interno proprio que, elaborado de maneira
independente!’, seja cientifico o bastante para satisfazer as particularidades e as
ambiguidades do ambito educativo, requer um trabalho com a maior diversidade de
fontes possiveis.

A incorporacao da pluralidade de pontos de vista explicitados na Historia
contribui, segundo o autor, para capturar o movimento dialético da construcao da pratica
educativa, construir um inventario acerca dos significados produzidos, complementar e
reconstruir os vazios abstratos deixados por outros esquemas explicativos (tais como
estruturalistas, revisionistas, esquerdistas e neomarxistas), corrigir interpretacdes
rudimentares e circunstanciais e evitar reducionismos e interpretagdes unilaterais,
construidos a partir de interpretacdes contemporaneas, concepgdes arraigadas,
esteredtipos e preconceitos (DEPAEPE, 2006).

A incorporacdo de biografias e de fontes como a imprensa pedagogica,
justifica Depaepe (2006), dispde de um material narrativo capaz de complementar,
diversificar e corrigir teorias rudimentares e as circunstancias normativas. Na mesma
diregdo, um material objetivo que permita estudar a presenca, a disseminagdo e a
apropriacdo das ideias pedagogicas, para se observar os desgastes e as distor¢des que as
teorias sofrem na prdxis escolar, adquirindo uma justificacdo posterior que oculta os
pressupostos da pratica educativa, constitui-se em uma condi¢do imprescindivel para o
preenchimento de lacunas, a identificacdo e a explicacdo de mitos e de paradoxos ¢ a
elaboracdao de uma visdo totalizante na Historia da Educagdo.

Diante da constatagdo frequente que a “gramdtica da escola” tem feito
perceber em relacdo a discrepancia entre objetivos e efeitos educativos e do
distanciamento entre retérica e a praxis educativa escolar, evidenciando que os pontos
de partida sdo incompativeis com os resultados que produzem, Depaepe (2006, p. 86)
assinala que o estudo do pensamento pedagodgico dos educadores que trataram de
contribuir com a publicagdo de documentos e com a imprensa pedagdgica representa
importante fonte de perspectiva metodoldgica para o historiador da educagdo, visto que
“elaborados por e para aqueles que praticam a profissdo, seguem normas discursivas
distintas das empregadas nas exposicdes tedricas dos grandes pensadores da educacgdo

[...] e nas da pedagogia académica que se desenvolveu mais adiante nas universidades”,

17 Tal exigéncia ¢ apontada por Depaepe (2006), em vista de que, conforme alega, até entdo, o historiador
da educag@o ter dependido demasiadamente de conceituagdes externas.
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possibilitando o desvelar da “retérica vazia das expectativas irracionais de que seu
discurso € objeto, revelar percepgdes erroneas e os mitos edificados” e esclarecer o
efetivo papel que tiveram certas teorias e individuos na Historia da Educagao.

Com base na imagem fornecida pelos “circulos concéntricos
interconectados”!®, elaborada por Del Pozo (2009) e adotada por Hofstetter e
Schneuwly (2009), foram selecionados dois educadores para a investigagdo e a analise
das ideias pedagogicas, Carlos da Silveira e José Scaramelli. O termo utilizado pelos
autores, revelador do processo de disseminagdo e de apropriacdo de ideias pedagogicas,
remete a trés circulos que, concentricamente interconectados, estabelecem fortes
interconexoes entre si, constituindo os anéis: externo, médio e interior. O “anel exterior”
representa o trabalho dos pedagogos estrangeiros, fornecedores das informagdes tedrico-
praticas do processo de ensinar e aprender, o ‘“anel médio” constitui-se por
intermediarios, isto é, os pedagogos que traduzem, no sentido literal e figurativo, as
obras estrangeiras, a fim de adapta-las a mentalidade dos professores de seu pais, mas
também, com o objetivo de construir um novo corpo de pensamento pedagdgico
nacional; e o “anel interno” € composto por professores, que experimentam estes
conhecimentos ¢ os adaptam em sala de aula, combinando-os com processos
semelhantes a0 que Depaepe (2006) chamou de “gramatica da educacionalizacdo” ou
“gramatica da escola” e com iniciativas decorrentes de mudangas curriculares e
organizacionais. Com base nessa conceituacdo, a escolha dos referidos autores, Carlos
da Silveira e José Scaramelli, procedeu-se devido as suas posigdes na interseccao do
circulo médio e do circulo interno e o transito entre os circulos externos e internos.

Diplomados na Escola Normal de Sdo Paulo — instituto de formacao
docente considerado vanguarda dos processos € métodos de ensino no periodo, pelas
produgdes teoricas e iniciativas praticas pedagogicas que desenvolvia e irradiava —, foi-
lhes permitido ter acesso aos conteudos pedagdgicos contemporaneos elaborados por
autores estrangeiros classicos do ambito educacional e aos conhecimentos e as
ferramentas destinados a interpreta-los. Além de usarem o vocabulario pedagogico
original, estes educadores buscaram encontrar maneiras proprias de criar um aparato
didatico-metodologico-educativo nacional que respondesse as necessidades e
especificidades de seu contexto histérico-social.

Apesar de ndo desfrutarem da visibilidade e da notoriedade dos

educadores que constituem os pilares do sistema de pensamento educacional brasileiro —

18 Del Pozo (2009) refere-se a este conceito por concentric circles with connections amongst them.
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tais como Manuel B. Lourengo Filho, Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo —, Carlos
da Silveira e José Scaramelli distinguiram-se em fun¢do dos compromissos assumidos
em suas experiéncias sociais e profissionais, registrando seus nomes na historiografia da
educacdo Dbrasileira. Ocuparam posigdes estratégicas em cargos publicos,
administrativos e técnicos, que lhes proporcionaram presenca generalizada em varios
ambitos locais e regionais. Atuaram em diversos momentos, a saber: (a) professores e
diretores de grupos escolares, escolas normais e de aplicagdo, implementando processos
e métodos de ensino e as organizar administrativa ¢ pedagogica estas instituigoes; (b)
inspetores de ensino e membros de comissdes “encarregadas de revisdo e indicagdo de
livros didaticos e cadernos, mapas e materiais de ensino, adotados nas escolas publicas”
e de conselhos editorias de revistas pedagogicas, no fomento da imprensa e de
periddicos educacionais (BONTEMPI Jr., 2006, p. 2773); (¢) articulistas em periddicos
educacionais e em meios de veiculacdo de ampla circulagio no pais, nos quais
abordaram problemas relacionados ao ensino e disseminaram modelos pedagogicos; (d)
reformadores e executores de reformas educativas em diversas regides do pais e (e)
autores de manuais de ensino e de obras didaticas.

Investidos, como lembra Souza (2011, p. 132), da autoridade conferida
em decorréncia da “experiéncia adquirida pela formagao intelectual e pela pratica na
Escola Normal e na Escola-Modelo” de Sdo Paulo (que os permitiriam ter acesso aos
postulados dos modernos pensadores estrangeiros, dos quais depreenderam os
conhecimentos tedrico-praticos que nortearam suas futuras ag¢des e producdes
educacionais e os prepararam ao oficio) e pelo “desempenho da profissdo nas escolas
publicas modelares paulistas” (que, envolvidos diretamente na realidade escolar e na
pratica de ensino da sala de aula, conheceram a realidade e os problemas educacionais
brasileiros, extraindo dela suas demandas, limites e desafios), estes professores
transitaram entre os circulos, externo e o interno, conquistando reconhecimento,
legitimidade e status de porta-vozes, conhecedores (de) e habilitados em uma pedagogia
renovada.

Diante dessa insignia, foi-lhes concedida a indicagdo por autoridades
politicas do estado de Sao Paulo — considerado centro cultural e econdmico do pais a
época —, para comporem o escol do magistério paulista no qual participaram, como
reformadores e executores, do processo de implementacao e implantacdo de reformas,

organizagdo, instalagdo e estabelecimento de regimentos e programas para Escolas
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Normais e Grupos Escolares, assim como do processo de difusdo de modelos
pedagdgicos em diversos sistemas publicos de ensino no pais.

Localizados na intersec¢do entre o “circulo médio” e o “circulo interno”
— aspecto que, como salienta Del Pozo (2009), indica que tais circulos ndo sdo
estanques e que neles ha certa interpenetragdo de fungdes —, estes intelectuais ao
transitarem entre tedricos (propositores) e professores (executores), atuaram como
agentes de traducdo, dando visibilidade a determinados autores e postulados teorico-
praticos. Assim, selecionaram conhecimentos e decidiram quais saberes difundir.
Combinaram, condensaram, ajustaram e adaptaram estes conhecimentos, criando
indigenous foreigners que foram difundidos mediante seus escritos. Trabalharam para a
introducdo de uma mudanga pedagdgica e cultural, buscando estabelecer um “novo”
modo de pensar e de agir sobre a Educacdo no magistério do seu pais a partir da
constru¢ao de um corpo de pensamento pedagdgico com caracteristicas nacionais.

Na condi¢do de autores de manuais, conceituaram, reconstruiram e
expuseram os fundamentos tedérico-pratico elementares dos movimentos educacionais
em circulacdo. Justificaram seus usos e demonstraram suas aplicagdes praticas no
ambito escolar, indicando uma variedade de exemplos sobre como ensinar. Traduziram
estes para leigos, isto ¢, para as novas geragdes praticantes do oficio, e os
instrumentaram. Escreveram, ainda, obras de leitura e de didatica para a instrugao dos
alunos da escola primaria e da secundaria.

Seus escritos vao além de um simples relato de experiéncia, mas
envolvem, sobretudo, teorizagdo de processos ¢ métodos de ensino dos movimentos
educacionais vigentes, criticas e comentarios de obras, de sistemas e de orientacdes
pedagbgicas, proposicdo de modelos pedagdgico-educativos e a constituigdo de uma
Pedagogia ¢ de uma Educagdo nova e nacional. Impressos que ultrapassaram as
fronteiras de seu estado de origem, circulando em todo territorio nacional e sendo
reincidentemente indicados para a ado¢do em sistemas publicos de ensino de diversas
regides do pais por suas respectivas diretorias de educacdo.

A referéncia a seus nomes e as atividades sociais e profissionais que
desenvolveram, e as contribui¢des que prestaram quanto a publicagdo de documentos e
de material voltado para a imprensa pedagogica estdo contidas em muitos trabalhos

destinados a anélise de reformas educacionais regionais!'®, difusdo de ideias pedagogica

19 Sobre Carlos da Silveira ver: Nunes (1984), Nascimento (2003, 2006), Valenga (2008), Azevedo
(2010). Relativos a José Scaramelli: Aratjo (1991).



48

em perioddicos?’, influéncia na formagio de professores nas primeiras décadas do século
XX?!, disseminacdo do ideario da Educacdo Nova??, elaboracdo de manuais de ensino,
livros didaticos e de leitura®.

Cabe aqui citar que, no levantamento da literatura realizada para a
elaboracdo do projeto de pesquisa, ndo se localizou nenhuma bibliografia ou quaisquer
trabalhos académicos que abordassem a investigacdo destes autores a partir da tematica
delimitada e da perspectiva da analise adotada, depreendendo-se assim o carater inédito
desta investigacao.

A analise das ideias pedagogicas dos autores eleitos para esta
investigacdo, ao passar necessariamente pela exegese de textos impressos implicou na
delimita¢do das fontes primadrias a suas publicacdes pedagogicas, visto representarem,
como sustentam Hofstetter ¢ Schneuwly (2009), as fontes mais confiaveis e objetivas
para se estudar a presencga, a disseminagdo e a apropriacdo das ideias pedagogicas.
Diante do levantamento auferido das obras dos autores, definiu-se para compor o
quadro substancial das fontes primdrias de andlise o conjunto de impressos disponiveis
elaborados por estes autores, sendo composto por manuais de ensino, periddicos
educativos, complementados por e alguns livros leitura, quando localizados.

Kunh (2011), ao sintetizar a relevancia dos manuais, assinala que estes,
ao proporcionarem os fundamentos para a pratica, ilustrando muitas de suas aplicagdes
bem-sucedidas ¢ comparando-os a concepgdes ¢ a aplicagdes com outras teorias,
experiéncias e observagdes, expdem o corpo da doutrina reconhecida por uma
determinada comunidade profissional em um tempo historico especifico que servira, por
algum tempo, para definir implicitamente os problemas e os métodos legitimos de seu
campo para o aprendizado das geracdes posteriores praticantes do oficio. Valdemarim
(2008), detendo-se na analise de manuais de ensino, ressalta que os principios teoricos
neles contidos, sdo elaborados para a orientacdo da pratica pedagdgica em uma situacao
de escolarizacdo generalizada, na qual as ideias pedagdgicas precisam ser organizadas
em um discurso consensual no qual interferem politicas publicas, formagdo de
professores, o peso dos esquemas de atuacdo profissional ja consolidados, objetivos

sociais postos para a escolarizagdo em diferentes graus, traducdo e adaptacdo dos

20 Sobre Carlos da Silveira ver: Mello (2008), Nery (2008), Chiari (2014).

21 Sobre Carlos da Silveira ver: Silva (2008).

22 Sobre Carlos da Silveira ver: Freitas (2008). Relativos a José Scaramelli: Arce e Baldan (2009),
Barbosa (2011), Silva (2013).

23 Sobre José Scaramelli ver: Arroyo (1968); Pfromm Neto (1974); Coutinho, Sousa (1989); Mortatti
(2000); Bastos (2004); Fernandes (2009); Bittencourt (2010).
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principios aos diferentes contetidos a serem ensinados, a criagdo de dispositivos
mediadores para sua efetivagdo entre outros aspectos. Permitem, pois, compreender as
apropriacdes € as prescrigdes para a pratica educativa e os aspectos inovadores das
concepgoes doutrindrias.

Barbosa (2011, p. 137), na andlise que realiza a partir de manuais
deensino para a compreensdo de como estes teriam contribuido para a propagacdo de
ideias e de praticas do movimento da Educagao Nova no periodo da Primeira Republica,
constituindo-se como instrumentos para auxiliar na formagao de conceitos — em seu
estudo da arte consumatéria — declara que ao apresentarem abordagens tedricas da
educagao e descri¢des claras de ligdes reais, demonstram a pratica em diversas areas na
sala de aula, além de tornar possivel “saber sobre a verdadeira pratica que foi
introduzida em sala de aula”.

Os periddicos pedagodgicos, como expoe Depaepe (2012b), constituem
um “espelho dos tempos”. Assim como os manuais de ensino, sdo produzidos na época
investigada por aqueles que exercem o oficio. Dirigidos aos educadores de profissao e
aos seus aspirantes, revelam-se como verdadeiros guias demonstrativos da teoria e da
pratica educativa. A riqueza intrinseca desta fonte especifica, segundo o autor, é contida
em sua capacidade de trazer a superficie as questdes pedagdgicas de sua época. A
diversidade de artigos que os compdem chamam a atengdo pela problematizacdo de
pontos sensiveis e doloridos que caracterizavam as realidades cotidianas com as quais se
confrontavam os provedores da educagdo. Peculiaridades que tornam estes periddicos
uma verdadeira mina de ouro para a historiografia educacional.

De cardter normativo-prescritivo, os artigos publicados na imprensa
periddica destinados a formagdo e a educagdo expressam intencdes pedagodgicas e
educacionais, ¢ também fornecem pistas sobre a realidade concreta da escola e da sala
de aula de seu tempo, sendo passiveis de serem capturados pela leitura atenta de seus
argumentos e pelas informacdes trazidas no corpo de seu texto. Como explica Depaepe
(2012b), um professor que, por meio de um artigo, tivesse a inten¢do de expressar
algum encanto magico pela manutencdo da disciplina na classe, ndo poderia evitar
também de dizer muitas coisas sobre esta, como sua organizagdo, a forma como as
relagdes se manifestavam e assim por diante. Embora tais professores pudessem
exagerar a importancia e os efeitos do método elogiado e exaltar seu objetivo
educacional, sem duavida os contornos da classe historica e da realidade escolar,

conforme salienta o autor, n3o lhes teriam escapado. A contextualizagdo ¢ a
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caracterizacdo do ambiente escolar, estando inevitavelmente presente como plano de
fundo do texto dos professores, permitem, segundo Depaepe (2012b), serem
prontamente investigado juntamente com a interpretacdo da mensagem propagada.

O carater serial destes periédicos — publicados em intervalos de tempo
regulares, chegando, algumas vezes, a perpetuarem-se durante longos periodos na época
investigada — constitui também uma vantagem, de acordo com Depaepe (2012b). A
missdo especifica que agregam em func¢do da propagagdo de uma filosofia particular ou
de uma visdo educativa, possibilita identificar como a mensagem foi desenvolvida a
nivel de retorica (discurso) e traduzida para a realidade cotidiana pratica e
organizacional, depreendendo-se tensdes, embates, paradoxos, ironias etc., ali
originados. Com isso, fornecem um espago relativamente homogéneo — visto que os
artigos sob um determinado editorial mostram pessoas com ideias semelhantes — e uma
base solida para se compreender o conjunto produzido ao longo de um intervalo de
tempo historico. O filtro da edi¢do, como explica o autor, ao ser aplicado na maioria dos
casos como um encobridor ideoldgico para o que sera publicado ou recusado, revela o
porqué do recrutamento geralmente do mesmo circulo de autores geralmente e da
aplicagdo da censura.

Além de ser uma fonte serial, Depaepe (2012b) explica que os periodicos
constituem-se também como uma fonte fechada, que permitem todos os tipos de
operagdes quantitativas (e/ou quantificaveis), podendo-se processar desde calculos
simples de porcentagens (como a verificagdo da quantidade de artigos escritos por
homens ou mulheres, por professores, por inspetores, por estudantes, ou ainda o
compartilhamento dos artigos sobre um assunto especifico dentro de uma ou outra
categoria de conteudo, e assim por diante) até construcdes e apresentagdes de modelos
mais complexos envolvendo varios periddicos (como por exemplo, sociogramas e
cartografias de autores, equipe editorial, dentre outros).

Como arquivos a servirem de evidéncias, isto ¢, provedores de indicios
que permitem identificar possibilidades historicas, as biografias e os materiais
pedagogicos impressos requerem ser examinados como documentos histéricos e nao
como janelas abertas que ddo acesso a realidade (CERTEAU, 2007; GINZBURG,
2011). Fontes nas quais o historiador da educacdo busca as conexdes entre fragmentos
dispersos, avalia-os e formula argumentos para comunicar a “ilusdo” da realidade, elas
devem servir para prover entendimento e ndo para reconstruir os julgamentos do

passado e averiguar culpas, inocéncias ou quem leva a razdo (DEPAEPE, 2006;
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GINZBURG, 2011). Eis aqui, como apontou Ginzburg (2011), a diferenca crucial entre
o trabalho do historiador (compreender) e do juiz (julgar).

A reconstrucdo historica a partir das evidéncias que estes registros
oferecem, como sustenta Ginzburg (2011), s6 é possivel mediante a ampla analise da
distor¢do que lhes ¢ inerente, conjugada ao principio da realidade.

Como sustenta Depaepe (2006), os textos historicos — em vista de
constituirem materializagdes concretas de uma série de mecanismos de producao que os
tornam possiveis € ndo janelas transparentes que permitem ver o passado tal como foi —
requerem atencdo quanto aos perigos da velha ficgdo conceitual, que postula um sujeito
cognitivo puro, carente de vontade propria, alheio a toda dificuldade e intemporal.
Visao esta que conduz a uma consciéncia historica falsa, isto €, a uma consciéncia
historica a-historica, por despojar a Historia de sua historicidade, produzindo uma
Historia vazia.

A distancia entre a dimensao referencial da realidade extratextual e a
leitura interna da evidéncia faz fixar a ténue fronteira entre a realidade (espago de
possibilidades historicas) e a ficcdo. Nela a biografia transforma-se em instrumento de
edificacdo de mitos, como demonstrou Depaepe (2012a)**, e a mensagem e a estrutura

discursiva do texto impresso, regida por regras e jogos linguisticos caracteristicos de

determinados grupos, mantém-se na superficie, tornando-se ilegivel, como assinalou

24 Ao tratar sobre o processo de canoniza¢do do educador belga Ovide Decroly e de sua obra no dmbito
educativo, a partir da biografia “pedagogizada” produzida por seus discipulos e seguidores entusiastas,
Depaepe (2012a) expde que, repleto de superlativos e simbolismos, esses textos ao apresentarem sua
biografia, exalavam os atributos de modéstia cientifica, humildade humana excepcional, bondade, amor
sem limites e descanso, desprendimento material, altruismo, pratica do bem e da justiga, pensamento reto,
talento, dedicagdo e sacrificio, que o elevavam a categoria de apdstolo e mesmo de Jesus Cristo, tal como
benfeitor da humanidade. Suas experiéncias escolares eram relatadas por meio de uma alegoria, que
tornava plausivel e verossimil as criticas e as propostas da Educagdo Nova: o “garoto que deu rédeas
soltas a sua criatividade, gracas a musica de sua mae, mas cuja paixdo pelo conhecimento e pela ciéncia
corria perigo de ver-se asfixiada por uma educagdo anquilosa”. Apesar de suas experiéncias negativas na
escola, teve a felicidade de ter alguns bons professores que, “na linha da imagem tépica da Educagdo
Nova”, fomentaram seu talento mediante o “estudo independente e o trabalho de laboratorio, permitindo-
o desenvolver-se para que, principalmente o aspecto cientifico, abordasse a melhoria da educagdo”
(DEPAEPE, 2006, p. 59). Na linha de desmitologiza¢do que Depaepe, Simon e Van Gorp (2012) tem
procurado seguir, a biografia pedagogizada de Decroly, ao ser compreendida em seu contexto historico de
producdo, pode oferecer para a investigacdo historica da Educagdo elementos de como se processou o
envoltorio mitico de sua vida e obra: a atuagdo de seus epigonos teria sido indispensavel para tal feito.
Apesar das disputas internas, teriam eles constituido um bloco sélido, dando significado e contetido a sua
linguagem e aos seus discursos. De posse das fontes materiais de informagdes de sua vida e obra,
escreveram sua biografia, fomentando o mito e transformando-a na leitura oficial da Histéria da
Educagdo. Seus seguidores ndo podendo desvencilhar-se de uma historiografia imbuida do discurso
definidor de Decroly e da pedagogia da Educagdo Nova, criaram estereotipos e adotaram o culto do
mestre.
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Certeau (2007). A a-historicidade das explicagdes se instalada e os efeitos secundarios
do historicismo, baseado na “perspectiva filoséfica de um sujeito que atua
conscientemente”, produzem a negacdo da historicidade e das condigdes da
escolarizagdo (DEPAEPE, 2006, p. 124).

Por isso, como sustenta Depaepe (2006), ha de se historicizar os objetos e
os acontecimentos que, tornados monumentos da escola, projetaram seus imperativos
morais e histérias de salvacdo. Esta historicizagdo, como afirma, “ndo rejeita
compromissos, mas tem em conta como estes se veem presos € cercados com a criagao
de objetos de interpretacdo, reflexao e possibilidade” (DEPAEPE, 2006, p. 125).

Revisitar as obras e os impressos destes educadores para a compreensao
de suas ideias pedagogicas, subtraindo-as do capital social e intelectual de seus
respectivos autores, isto ¢, dissociando-as da historia intelectual, profissional e social
daqueles que as elaboraram, significaria, como exp0s Sirinelli (1998), incorrer ao risco
de uma supressdo epistemologica nociva. Em fun¢do disso, procurou-se compreender as
ideias pedagogicas dos autores selecionados para a presente pesquisa em relacdo ao
tempo historico-social ao que foram produzidos, introduzindo-se estudos relativos a
Historia e a Historia da Educagio.

Da mesma forma, procurou-se interpretar suas biografias, atentando-se,
como advertiu Chamon (2008, p. 77), de modo a ndo as tomar segundo a nogdo de
trajetoria, no sentido de ‘“caminho, estrada ou percurso a ser percorrido, dado de
antemao”, ao qual resta ao sujeito apenas percorré-lo, como se “a vida fosse apenas um
desenrolar de acontecimentos num espago determinado”. A trajetéria de vida destes
autores, como assinala Bourdieu (1996, p. 183), ao ser tomada como “uma corrida, um
cursus, uma passagem, uma viagem, um percurso orientado, um deslocamento linear,
unidirecional”, resulta em uma compreensdo da histéria como mera sucessdo de
acontecimentos. Contrariamente a esta visdo, buscou-se compreender estes autores
como sujeitos historicos que, frutos e atores de seu tempo. Em suas biografias, em vista
das condicdes, limitagdes e contradigdes que permeiam suas trajetdrias sociais e
profissionais, considerando-se ainda as redes de sociabilidade das quais fizeram parte,
como indica Sirinelli (1998, 2003).

Delimitados objetos de andlises, ferramentas conceituais e procedimentos
teorico-metodologico, estabeleceu-se como objetivo especifico: compreender a relacdo
entre as ideias pedagdgicas e a inovagdo no periodo, por meio dos impressos de

intelectuais que caracterizam-se por serem professores, conhecedores dos modernos
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fundamentos teorico-pratico do periodo, cuja formagdo os teria permitido inser¢do e
projecdo no circulo social e profissional, de debates e de atuagdes do campo
educacional, que elaboraram ideais pedagdgicas difundindo-as como inovadoras por
todo o territorio nacional. Por compreenderem o novo como algo inédito, heterogéneo e
revolucionario, isto ¢, ausente, diverso e transformador daquilo que estaria posto no
cotidiano escolar, procurou-se verificar se tal predicado esteve contido em suas ideias e
proposi¢gdes praticas, constituindo-se estas como inovadoras, isto ¢, capazes de
transformar pratica educativa da escola brasileira.

Sob estes pressupostos define-se, assim, o objeto de investigacdo, seu

objetivo e o referencial tedrico-metodoldgico adotado a sua andlise.
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3 OS INTELECTUAIS, A FORMACAO DE UM ESCOL E DE SUAS
EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS E SOCIAIS

O bandeirismo no ensino constitui também uma fase da historia
paulista e ¢, sem duvida alguma, reflexo da escola normal. No
centenario estabelecido de ensino, sintese de toda uma
brilhante evolugdo da cultura, forjaram-se as primeiras armas
didaticas e dele sairam os primeiros combatentes. Justo e
natural, pois virem os governos de outros estados solicitar,
como no tempo das bandeiras, o contingente paulista para a
cruzada da instrugdo (ROCCO, 1946, p. 69).

Registrado em artigo inscrito na polianteia comemorativa do centenario
de aniversario da Escola Normal de Sao Paulo, o excerto supracitado assinala a
proeminéncia dos diplomados naquela instituicdo, assim como a direcdo que seria
percorrida pelos egressos em suas experiéncias profissionais e sociais. Ex-alunos da
Escola Normal de Sdo Paulo, Carlos da Silveira e José Scaramelli compartilharam estas
prerrogativas. Essencial para a compreensdo das ideias pedagogicas destes intelectuais,
esta secdo dedica-se a apresentar suas biografias, buscando, por meio delas, interpreta-
los enquanto sujeitos historicos, frutos e atores de seu tempo e espaco, inseridos em
redes de sociabilidade que outorgam a atuagdo como difusores dessas em todo o

territorio nacional.

3.1 A escola normal de Sao Paulo e a formag¢io de uma vanguarda

Filho de Francisco Carlos da Silveira (1851-1910) e de Inez de Castro
Sene (1849 — 1936), Carlos da Silveira nasceu em 21 de junho de 1883 no municipio de
Silveiras, estado de Sao Paulo, cresceu em Queluz (1886-1898) e em Pinheiros
(SILVEIRA, 2008; MELO, 1954; RODRIGUES, 1930). José¢ Scaramelli, filho de
Egydio Scaramelli e Nelly B. Scaramelli, nasceu em 10 de abril de 1894, em Serra
Negra, interior do estado de Sdo Paulo (MELO, 1954; SAO PAULO, 1960). Portanto,
ambos saidos do interior rumo a capital, compartilharam dos estudos da Escola Normal
de Sao Paulo. Carlos da Silveira® a frequentou entre os anos de 1900 a 1903 e realizou

preparatdrios no curso anexo. José Scaramelli matriculou-se no curso noturno da mesma

25 Mudou-se para a capital de Sdo Paulo, aos 15 anos, entrando, tempos depois, como aluno de portugués
de Basilio de Magalhdes. Em 1909 formou-se pela Faculdade de Direito de Sdo Paulo (SILVEIRA, 2008;
MELO, 1954; RODRIGUES, 1930).
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instituicdo em 27 de janeiro de 1914, diplomando-se em 1917 ao lado de Manoel
Bergstrdom Lourenco Filho, seu colega de classe (LIVRO..., 1894-1920; REGISTRO...,
1917).

Regulamentada em 12 de margo de 1890, pelo Decreto n. 27, a Escola
Normal de Sao Paulo foi a instituicdo escolhida pelos legisladores paulistas para
presidir o conjunto das iniciativas oficiais do estado destinadas a reforma da educacdo
na Primeira Republica (1889-1930) (SAO PAULO, 1890; TANURI, 1973). Herdeira da
ilustracdo coroada no Império, sua idealizacdo adveio da crenca generalizada na
educacdo, cuja insignia assentava-se na tese de que “um pais ¢ o que a sua educagdo o
faz ser”. Congregou politicos e intelectuais de diversas posigdes partidarias e
ideologicas em defesa da difusdo da instrucdo publica, da intensificacio de
reivindicagdes pela criagdo de estabelecimentos de ensino normal e dos apelos dirigidos
a responsabilidade do poder central na promogao do ensino secundario e da instrugdo
popular (BARROS, 1959; TANURI, 1973).

Matriz norteadora do idealismo politico, juridico e pedagdgico, sua
concepgdo da educagdo visava a transformagao da nacdo, para que pudesse trilhar seu
destino na marcha progressiva da humanidade. Baseada nesse principio, ensejava as
reformas e as remodelagdes da instrucao publica em todo pais.

Sao Paulo, em decorréncia da politica de descentraliza¢do e do surto de
desenvolvimento do cultivo e do comércio do café — fatos que proporcionaram as
condi¢des para o crescimento material que o alcaria a centro econdmico ¢ cultural do
territério nacional — foi o primeiro estado da federagdo a iniciar a organizagdo ¢ a
expansao de seu sistema de ensino publico. Diante da impossibilidade de realizar
imediatamente a reforma integral de seu aparelho escolar, de conciliar os aspectos
quantitativos e qualitativos em ordem de expandir um sistema uniforme ¢ homogéneo
de escolas normais de alto nivel para a época e de prover suporte a magnitude desse
empreendimento pela insuficiéncia de condigdes econdmicas € sociais, seus
reformadores centraram as aten¢des na reforma da escola normal da capital (TANURI,
1973, MONARCHA, 1999).

Projetada como signo da Republica e paradigma a ser disseminado ao
sistema de ensino que era pretendido instituir no estado, a Escola Normal de Sdo Paulo
foi dotada de um elevado padrio estrutural e organizacional. Emblema da instauragdo
da nova ordem — cujo “clardo intenso” se pretendia derramar sobre as consciéncias e

“iluminar a condi¢do dos pobres e dos humildes, que durante séculos, viveram na
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obscuridade, submetidos a toda sorte de despotismos” (MONARCHA, 1999, p. 168) —
esta instituicdo, segundo os planejamentos de seus idealizadores, representaria um
divisor de 4guas a revelar a diferenca entre “um passado de trevas, obscurantismo e
opressdo ¢ um futuro luminoso”, no qual “o saber e a cidadania se entrelagariam ao
progresso” (CARVALHO, 2003, p. 23). Assim, ganhou sede propria em 1894, instalada
em um majestoso edificio’® na nova area da cidade, a Praca da Republica, da qual
herdou seu nome afetivo: Escola Normal da Praga.

Construido como uma alusdo ao simbolismo latente de forca, de
vitalidade e de otimismo da ordem recém-instaurada, seu prédio celebraria a for¢a de
uma ideia elevada: a instru¢do do povo (MONARCHA, 1999; CAMPOS, 1930).
Circundado por jardins, estatuas, gradis de ferro artisticamente trabalhados, iluminagao
produzida por lampadas de arco voltaico, em estilo europeu historico, seu conjunto
arquitetonico congregava o imagindrio da época e o discurso idealizador da imagem
valorizada da crianga, herdeira da Republica. Templo laico luminoso, que imiscuia
ciéncia e referéncia ao porvir fulgurante e a vitéria da ordem e do progresso sobre as
forcas cadticas, contrapunha-se as visdes tenebrosas da escola na velha ordem — “casas
sem ar e luz, meninos sem livros, livros sem métodos, escolas sem disciplinas, mestres
tratados como parias” —, responsaveis aquelas pela falta de estimulos e desanimo,
tornando-a penitenciaria dos alunos e ganha pao dos professores (MONARCHA, 1999;
CAMPOS, 1930).

Preocupados com a acolhida aos recém-chegados a vida republicana, seu
edificio agregava a monumentalidade aos efeitos simbdlicos, uma arquitetura escolar
forjada sob uma organizacdo racional do espaco fisico e social e as prescricdes da
engenharia sanitaria que previa “ambientes amplos saturados de ar, luz e sol”,
considerados requisitos essenciais ao desenvolvimento sadio das criangas
(MONARCHA, 1999, p. 189). Grandiosidade e funcionalidade se reuniam, refletindo “o
belo ideal e as exigéncias praticas do cotidiano” em um edificio que integrava
identidade apropriada a fun¢do publica para o qual era concebido (MONARCHA, 1999,
p. 110). “Adentrar as altas portas e os largos corredores desse edificio escolar severo e

imponente” significava, segundo Monarcha (1999, p. 195), “uma experi€ncia unica na

26 De acordo com Monarcha (1999, p. 192), “de ar palacial, o edificio da Escola Normal de Sdo Paulo
apresenta o formato de um “E” maiusculo — um corpo central e dois laterais — uma planta relativamente
simples. Mede 86 metros de frente, 37 de subterraneo”. Contava com 40 salas, ocupadas pelo Curso
Normal, Escola-Modelo, museus, gabinetes, biblioteca e administracdo e inimeros vestibulos e galerias
abertas.
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vida de uma crianca da época” que integraria de “forma indelével a memoria afetiva do
adulto”.

Transformado em “pedagogia latente”, este espaco ensinou a Carlos da
Silveira e a José¢ Scaramelli os principios fundamentais da sociedade moderna:
“civilizacdo, técnica, progresso, laicidade, igualdade e democracia” (MONARCHA,
1999, p. 191). Vertidos em suas formacgdes, estes preceitos — inscritos no Decreto n.
407, de 17 de maio de 1890, que estabelecia o Regulamento da Escola Normal —
reverberaram em uma formagao intelectual, moral e pratica que, “necessaria e suficiente
para o bom desempenho dos deveres de professor” destinava-se a “regenerar
progressivamente a escola publica de instrugdo primaria” (SAO PAULO, 1890).

Norteado pelo dogma positivista, “conhecer para vencer” — assentado na
premissa de que, sem preparo intelectual, nenhum povo esta apto ao progresso, e de que
este s6 ¢ facultado pela ciéncia — o preparo intelectual, como previa o referido decreto,
abarcava a soma de conhecimentos resultantes da sintese das nog¢des enciclopédicas
hauridas nos diversos ramos de estudos de modo a prover educagdo integral e cientifica.
“Sem o estudo da natureza e das leis fisico-quimica e bioldgicas que a regem”,
sustentava Caetano de Campos (1930, p. 267), ndo se poderia formar “mestres que
estivessem “a altura de sua missao”.

Por terem revelado métodos pedagdgicos ndo mais como formulagdes
empiricas, mas como elementos da ciéncia da educacdo do Homem, nestas searas,
argumentava Caetano de Campos (1930), os mestres podiam colher os elementos da
disciplina mental. Fomentada pela integralidade do conhecimento, sintetizado nas
nog¢des basicas cientificas, de carater pratico e utilitario, necessarios a vida, a educacao
intelectual, conforme assegurava o autor, dotava o individuo da capacidade de pensar,
de escolher e da conduta moral.

Habituado a refletir € a buscar a verdade em meio a ciéncia, a moral
social — conforme previa Caetano de Campos (1930) — se revelaria ao individuo como
uma evidéncia inconteste, conduzindo-o a aquisi¢do voluntéria dos valores e das regras
de conduta sociais. O cultivo do espirito, aliado a elevacdo moral, fomentaria o carater
para que soubesse querer. Qualidade que seria imprescindivel as demandas surgidas
com a mudanca de regime que, estabelecedor da democracia, restituia ao povo uma
soma de autonomia e entregava-lhe a direcao de si (CAMPOS, 1930).

Em vista da exigéncia da cultura enciclopédica para a formagdo integral

do magistério, a ampliacdo dos estudos cientificos foi incentivada, prevendo-se, como



58

plano de estudos da Escola Normal, um curriculo propedéutico, com larga participacao
dos estudos cientificos. Instituido com as reformas de 1892%7 e 1893%%, e obtendo

5% esta estrutura curricular

sensiveis alteragcdes quanto a sua organizacdo em 189
norteou a formagao de Carlos da Silveira, quando aluno da instituicdo (TANURI, 1973).
Seus estudos cientificos abarcaram disciplinas matematicas e de ciéncias naturais, que
eram distribuidas em diversas cadeiras independentes®®. Somava-se a estas, o estudo de
linguas, como Latim®!, Portugués, Francés** e Inglés. Em adicional, uma matéria de
carater profissional, a Pedagogia, a foi incorporada — pela Lei n. 88, de 8 de setembro de
1892 — as disciplinas de Moral e Educagido Civica, Psicologia®® e Direcdo de Escolas.
Figurariam, ainda, em seu plano de estudos, matérias ndo condizentes a natureza da

formag¢do normalista, como Mecanica, Astronomia, Trigonometria e Escrituragdo

Mercantil, Agrimensura, Economia Politica (TANURI, 1973).

27 Com a Lei n. 88, de 8 de setembro de 1892, art. 13, o plano de estudos da Escola Normal de Sdo Paulo
seria composto pelas disciplinas de Moral e Educagdo Civica, Psicologia, Pedagogia e Direcdo de
Escolas, Portugués, Francés, Inglés ou Alemdo (facultativa), Matematicas Elementares: Aritmética
Elementar ¢ Elementos de Algebra (até equagdes de 2° grau), Geometria Plano e no Espago, Nogdes de
Trigonometria ¢ de Mecanica (visando as suas aplicagdes a maquinas mais simples), Astronomia
Elementar, Agrimensura (exclusivo para o sexo masculino), Nog¢des de Fisica ¢ de Quimica
Experimental, Historia Natural (especialmente em suas aplicagdes mais importantes & industria ¢ a
agricultura), No¢des de Higiene, Generalidades sobre Anatomia e Fisiologia, Escrituragdo Mercantil ¢
Nogdes de Economia Politica (exclusivo ao sexo masculino), Economia Doméstica (exclusivo para o sexo
feminino), Desenho (a mao livre, topografico e geométrico), Caligrafia, Exercicios Militares (exclusivo
para o sexo masculino), Exercicios Gindsticos ¢ Manuais (apropriados a idade e ao sexo), Musica, Nogdes
de Historia, Geografia Universal, Geografia e Historia do Brasil (especialmente Geografia do Estado de
Sdo Paulo) (TANURI, 1973, p. 131 e 113).

28 Lein. 169, de 7 de agosto de 1893 (TANURI, 1973).

29 Pela Lei n. 374, de 3 de setembro de 1895, art. 4°, seriam reunidas as cadeiras de Mecanica e
Astronomia. Pelo Decreto n. 371, de 27 de junho de 1896, art. uUnico, seria suprimida a cadeira de
Economia Politica ¢ a de Educagdo Civica, sendo esta ultima, entretanto, incorporada a cadeira de
Pedagogia (TANURI, 1973, p. 139). No ano seguinte a diplomagdo de Carlos da Silveira da Escola
Normal de Sdo Paulo, a Lei n. 907, de 4 de julho de 1904, arts. 2° ¢ 3°, reuniria as cadeiras de Astronomia
¢ Mecanica e as cadeiras de Anatomia, Fisiologia ¢ Higiene, Latim a outras ja existentes. A redugdo de
cadeiras, acompanhada pela exclusdo das respectivas disciplinas independentes, as quais passavam a
figurar conjuntamente com outras disciplinas afins, resultando em uma simplificagdo do curriculo da
Escola Normal de Sdo Paulo contribuiria, segundo Tanuri (1973, p. 139) para atenuar os excessos do
enciclopedismo dominante em 1892 e 1893.

39 Com o Decreto 144-B, de 30 de dezembro de 1892, art. 270, previa-se a constituicdo destas cadeiras
independentes em: Aritmética e Algebra; Geometria e Trigonometria; Mecénica e Agrimensura;
Astronomia Elementar; Generalidades sobre Anatomia e Fisiologia; Fisica ¢ Quimica; Historia Natural
(TANURYI, 1973).

31 A cadeira de Latim seria estabelecida pela Lei n. 169, de 7 de agosto de 1893, em substitui¢io a cadeira
de Alemado, que instituida na Lei n. 88, de 8 de setembro de 1892, como disciplina facultativa em 1892,
ndo lograra um unico aluno (TANURI, 1973, p. 114, 120)

32 Excluida com a Reforma de 1890, a lingua francesa seria reintroduzida no plano de estudos da escola
normal com o Decreto 144-B, de 30 de dezembro de 1892. Esta mesma reforma, pelo Decreto n. 34, de
25 de marco de 1890, teria sido responsavel também por “banir” a Educacdo Religiosa do programa de
todas as escolas publicas do Estado (TANURI, 1973, p. 106).

33 A Psicologia, segundo Tanuri (1973), seria introduzida pela primeira vez no Brasil com a reforma de
1890, que a estabelecia como disciplina especial. Entretanto, um ano depois seria determinada a supressao
dessa cadeira e incorporacdo de suas disciplinas a cadeira de Pedagogia.
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Decorrente da supervalorizagdo do papel da ciéncia no periodo, Carlos da
Silveira e José Scaramelli dispuseram para a realizacdo de estudos cientificos:
Laboratério de Quimica®*, Gabinete de Fisica®®>, Gabinete de Anatomia®, Gabinete de
Ciéncias’’ e Museu de Historia Natural, equipados com material importado em sua
maior parte dos Estados Unidos e da Europa; preparadores de Fisica ¢ Quimica;
biblioteca; oficinas de carpintaria e de modelagem e cAmaras escuras para experiéncias
de otica e salas de estudos (14 ao total, 10 destas destinadas para o curso preliminar e 4
para o curso complementar), montadas com “esmero e rigor pedagdgico” e com
capacidade para 45 alunos, compostas por “bancos, carteiras, isolados, sistema
americano Chandlers, mapas, murais e quadros para o ensino intuitivo de Deyrolles e
Mm. Carpentier” (TANURI, 1973; MONARCHA, 1999; PINTO, 1970, p. 116).

Dotada de estrutura de altissimo padrido de ensino, comportando
instalagcdes e apareclhamento material e pedagogico correspondente as mais elevadas
expectativas do momento, a Escola Normal de Sao Paulo, concebida para servir de
referéncia a implementacdo da reforma de 1890, reunia todas as modalidades
correspondentes ao sistema de ensino que se desejava implantar no estado. Instituicdo
completa, incorporava a formagio do publico de 7 a 14 anos na Escola-Modelo8, e de 4

a 6 anos no Jardim da Infincia®. A abrangéncia dos diferentes ciclos de vida do

34 No Gabinete de Quimica podiam ser encontrados todos os reativos destinados a diversas combinagdes e
experiéncias. (PINTO, 1970).

35 No Gabinete de Fisica seriam encontrados “todos os instrumentos necessérios ao estudo dessa
disciplina, tais como maquinas pneumaticas, maquinas de compressao, hemisfério de Magburgo, balanga
hidrostatica, lentes e espelhos, pilhas elétricas de diferentes autores, motores, locomovel, locomotivas
etc.”. No anfiteatro, ainda existia “um tableau para experiéncias elétricas e iluminagdo, tendo
comunicagdo com um dinamo situado na parte inferior (PINTO, 1970, p. 116).

36 De acordo com Pinto (1970), neste gabinete havia diversas pecas do corpo humano, esqueletos de
diversos animais, um manequim anatdmico, um esqueleto humano montado e varios mapas para o estudo
da anatomia).

37 Neste seriam encontrados péssaros, animais de diversas ordens, insetos, uma escolhida colegdo de
minerais, plantas téxteis e alimentares, conchas etc. (PINTO, 1970).

38 Estabelecida pelo Decreto n. 27, de 12 de margo de 1890, que prevé a reforma da escola normal ¢ a
transformagao das escolas-anexas e escolas modelos, a Escola-Modelo seria destinada a formagdo de
alunos, a demonstragdo de procedimentos didaticos, a observacdo e a pratica de ensino do terceiro ano do
curso normal. A data de inauguragdo da Escola Normal de Sao Paulo, integra-se a ela a Escola-Modelo
Complementar Antonio Caetano de Campos, destinado a formag@o de alunos de 7 a 11 anos e a pratica de
ensino. Em 1895, a instituigdo sofre uma ampliagdo, incorporando a Escola-Modelo Complementar,
destinada a alunos com idade entre 11 a 14 anos, cuja finalidade propedéutica fora substituida por outra
de natureza profissionalizante destinada a formac¢do de professores primarios, denominados
“complementaristas”, em tenra idade (MONARCHA, 1999).

39 Criada pelo Decreto n. 342, de 3 de margo de 1896, Jardim da Infancia ou Kindergarden completava as
instalagdes da Escola Normal de Sdo Paulo. Unico em seu género no Brasil, constituiria uma das “Gltimas
projecdes do ambiente finissecular paulista”. Fundamentado teoricamente no pensamento de Froebel e
organizado segundo as diretrizes desse pedagogo alemio, Monarcha (1999) explica que o Jardim da
Infincia era constituido por jogos, cantos, dangas, marchas, narra¢cdes de contos e pinturas, tendo por
finalidade a educagdo dos sentidos de criangas com idade entre 4 e¢ 7 anos. Sua didatica era conduzida
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individuo tinha por intuito prover ao individuo uma educagdo completa e integral.
Completo e inteiro, o ensino integral proficuo, conforme previsto por Caetano de
Campos (1930, p. 259), havia de “o quanto possivel, abranger os diversos ramos do
conhecimento indispensaveis a vida”; ser enciclopédico, “por assim dizer”, ja que o
viver social atual estava envolvido “em contingéncias oriundas de toda a sorte de
nog¢des cientificas; ser destinado a “envolver os novos, desde a primeira infancia até o
inicio da vida adulta” e formar o professor em meio a experiéncia pratica deste ensino
para que, desta forma, fosse capaz de ensind-lo (MONARCHA, 1999, p. 200).

Nao bastava ao professor, como advogava Caetano de Campos (1890, p.
233), ensinar, mas era preciso, sobretudo, que soubesse ensinar. “Fazer mestres neste
dificil tirocinio s6 com a teoria, advertia o autor, “equivaleria a descrever o mais
complicado dos relogios e dizer depois ao ouvinte: agora fazei-o” (CAMPOS, 1890, p.
198). Toda a erudicdo que puderem colher no curso da Escola Normal, explicava, “de
nada lhes valera se nao forem a escola das criancas aprenderem como elas sao
manejadas e instruidas”. Nao se pode praticar a verdadeira teoria, reiterava Caetano de
Campos (1890), sem ter sentado nos bancos em que se pratica a arte de ensinar. Sem
que o professor tivesse aprendido dos habeis mestres os mil segredos que uma arte
consumada (de ensinar) podia revelar, sustentava, ndo podia existir ensino primario.
Este, sem que houvesse o aprendizado ¢ o dominio dos processos ¢ dos métodos de
ensino pelos professores, tampouco poderia ser produtivo.

Apesar de redefinigdes tedricas e doutrinarias que decorreriam ao longo
da Republica em torno da formagdo do professor, Caetano de Campos assinalava as
duas preocupacdes presentes nas formacdes de Carlos da Silveira e José¢ Scaramelli: o
carater cientifico e experimental. Sintetizados em termos de formacgdo teodrico-pratica,
considerada imprescindivel ao magistério, os apelos dirigidos a promogao deste preparo
técnico-profissional se intensificaram ao longo da Primeira Republica, sendo
responsaveis pelo fomento da transformagdo das escolas-anexas em escolas-modelos.
Instituidas pelo Decreto n. 27, de 1890, este justificava a criacdo desta instituicdo,
argumentando que: “sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagogicos e com o cabedal cientifico adequado as necessidades

da vida atual”, o ensino nio poderia ser regenerador e eficaz (SAO PAULO, 1890, p. 1).

pelas jardineiras, professoras do Jardim da Infincia, segundo as prescri¢cdes contidas na obra Paradise of
childhood, de Eduard Wiebé (ou Guia das jardineiras, na tradugdo do diretor da Escola Normal de Sao
Paulo, Gabriel Prestes), em obras literarias da subinspetora do Jardim da Infancia, a poetisa Zalina Rolim
(Coragdo e Livro das criangas) e com material didatico froebeliano importado (MONARCHA, 1999).
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Organizada como “espécie de miniatura do que deveria ser o ensino primario” paulista,
local no qual seria prudentemente testada a reforma que se pretendia estender, tdo logo
fosse possivel, a todo o ensino publico primario, a Escola-Modelo, como anunciava

Caetano de Campos (1890, p. 267), destinava-se a verificar

o que ¢ exequivel nas escolas do interior; o que pode ser obtido em primeiro
lugar na conducdo da matéria de ensinar; o que € possivel suprimir e o que
convém inventar [...]; finalmente é nesse laboratorio que o professor formara
a habilitacdo com que mais tarde adaptara livremente o ensino as
necessidades da ocasido (CAMPOS, 1890, p. 265).

Institui¢do que congregava a instru¢do dos alunos de 7 a 14 anos,
servindo como verdadeiro laboratorio, onde os professores seriam preparados, a Escola-
Modelo anexa a Escola Normal de Sao Paulo favoreceu a Carlos da Silveira a formacgao
consentanea aos padrdes ¢ aos modelos de ensino a serem fixados e espargidos
posteriormente em todo o estado.

Com base na logica que preside as prelecdoes de Caetano de Campos
(1890, p. 198) — “ndo se pode ser mestre, sem ter visto fazer e sem ter feito por si”’ [...]
“adquirir sem ter visto praticar ¢ inutil” e “somente vendo como se aprende € que se
aprende a ensinar” — a Pedagogia Moderna, entendida como a “arte de ensinar”,
conforme explica Carvalho (2003), estabeleceu-se como modelo a nortear a relagdo
ensino-aprendizado para a preparacdo do magistério nacional. Regulada pelo
oferecimento e a demonstragdo de modelos e pela pratica da observagdo e da imitacao,
difundida sob os preceitos do método intuitivo, a Pedagogia Moderna ensinou a Carlos
da Silveira que, para se tornar professor, era preciso ‘“ver para reproduzir os
procedimentos vistos e dar a ver sua pratica os procedimentos como modelo de outras”
(CARVALHO, 2003, p. 28).

A copia, principio precipuo desta Pedagogia, conforme prescrito por
Emerson White (1911, p. 8) em seu manual Arte de Ensinar — mandado traduzir e editar
por Oscar Thompson, entdo, Diretor-Geral do Ensino de Sao Paulo, como obra de
referéncia a fundamentar a formagao do magistério na época —, consistia em: “ndo uma
acao servil ao método mais aperfeicoado, mas de se aprender os principios da arte de
ensinar ¢ de aplicé-la inteligentemente na pratica”. Como esclarece Carvalho (2003),
diversa do sentido pejorativo que emprestaram seus criticos no intuito de instaurar um
novo paradigma de modernidade pedagdgica, a copia, para a Pedagogia da “arte de

ensinar”, consistia em um tipo de atividade que, partindo-se da observagdo das praticas
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de ensinar instrumentava o futuro professor a capacidade de extrair analiticamente os
principios regentes de sua metodologia, tornando-os aptos a sua aplicacdo de forma
inventiva.

Como experiéncia intelectual, a pratica de ensino ensejada pelo método
intuitivo tinha por principio o aperfeicoamento do aparato sensorial do individuo, para o
desenvolvimento das faculdades em sua ordem natural. Recapitular o “processo que
instruiu a humanidade inteira em sua vida intelectual”, consistindo em preceito a nortea-
la, significava iniciar o aprendizado pelos sentidos, isto ¢é, pela intui¢do. Como indicou o
memorialista Jodo Lourengo Rodrigues (1930, p. 217), ex-aluno da instituicdo, os
alunos, em seus exercicios praticos de ensino, “a principio deviam limitar-se a observar
e a anotar suas observagoes”.

O desenvolvimento da pratica da observagdo, consoantes seus
fundamentos, resultaria na aquisicdo deste héabito e, por conseguinte, no
aperfeicoamento das faculdades mentais do aluno, que o dotaria & conquista das nogoes.
Com o aprimoramento da reflexdo e da capacidade de extracdo dos principios
norteadores do ensino, o aluno estaria habilitado a reproduzir criativamente 0s processos
e os métodos de ensino aprendidos e seria capaz de aplica-los nas futuras situagdes de
sua vida profissional, tornando-o apto em sua execu¢do. Como assinalava Caetano de
Campos (1930, p. 262), o conhecimento do mundo fisico consistia na “melhor disciplina
mental”, assim como o héabito de experimentar, a garantia da ‘formacdo de um homem
apto em todos os sentidos’”.

Para “se fazer ver os novos métodos em funcionamento”, Carvalho
(2003, p. 26) relata que, foram mandados vir do estrangeiro “mestres habeis nesta
especialidade e, com eles, profuso material didatico adequado as exigéncias da
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‘moderna pedagogia’”. A contratacdo de mestres, a época da abertura da Escola-Modelo

anexa a Escola Normal de Sao Paulo, como relata a autora, contou com duas professoras
que, formadas nos Estados Unidos, ja4 eram radicadas no Brasil. A importagdo de
material didatico pelo governo foi suplementada com alguns empréstimos feitos na

Escola Americana. Como descrevia Joao Lourenco Rodrigues (1930, p. 217),

A mobilia cedida pela Escola Americana era nova e envernizada; o aspecto
das classes, munidas do material necessario para a pratica de ensino intuitivo,
causava excelente impressdo. Notava-se ordem, asseio ¢ ndo faltava nem
mesmo a nota artistica de algumas jarras de flores, alinhada sobre as mesas.
O ambiente ndo podia ser mais sugestivo. As criangas de outrora fugiam com
horror da escola, agora eram as primeiras a chegar. Pudera! A mobilia de
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outrora, que as fazia morrer de tédio, sucediam agora, alternando com li¢des
curtas, exercicios de marcha e canto, que imprimiam a vida escolar um tom.

A Pedagogia da “arte de ensinar”, conforme asseveravam autoridades e
intelectuais da época, constituia a revolucao necessaria a escola e a pratica de ensino.
Forjada sob os preceitos do método intuitivo, como explica Carvalho (2003), foi, no
entanto, gradativamente solapada ao longo da Primeira Republica por iniciativas cujo
denominador comum se reunia na pretensdao de construir uma Pedagogia Cientifica. O
carater excessivamente enciclopedista do curriculo da Escola Normal — de cultura geral,
proped€utica e utilitarista, orientado pela versdo comtiana de sintese cientifica e
comportando disciplinas ndo condizentes as fun¢des do magistério — oferecido em
detrimento da fundamentagdo técnico-pedagodgica, assim como as limitagdes
apresentadas em relagdo ao preparo para o desempenho das atividades docentes que
dificultavam a atuagdo no cotidiano escolar foi alvo de inimeras analises-criticas nos
anos subsequentes.

Intensificadas na década de 1910, estas interpretacdes problematizaram
reiteradamente as deficiéncias que a formagdo proporcionada pela Escola Normal
encerrava, atribuindo a estas o desvirtuamento da formagdo do professor e,
consequentemente, as falhas do ensino primario (TANURI, 1973). Como registrado no
Anuario de Ensino de 1909-1910, por Oscar Thompson (Diretor-Geral da Instrugdo
Publica), na equiparacdo entre a Escola Normal de Sao Paulo e instituicdes congéneres
no Chile, Argentina e Estados Unidos*’: apesar das inimeras reformas que essa
institui¢do sofrera, ela ainda ndo respondia aos fins de semelhantes institutos (SAO
PAULO, 1909-1910, p. 88). A auséncia de um programa ¢ de um regime de fei¢ao
profissional — como afirmava o autor — a constituia tdo somente como um curso
secundario no qual uma unica “cadeira de Pedagogia no 4° ano e alguns exercicios de
pratica de ensino” estavam presentes.

As preocupagdes em torno da insuficiéncia de conteudos técnico-

pedagbgicos e de uma formacdo metodoldgica destinados a pratica profissional do

40 Os modelos de institui¢des estrangeiras de formagio docente, que forneceram os principais pontos de
referéncias para analises criticas em relagdo a organizag¢do ¢ a natureza da Escola Normal da Capital,
como expde Tanuri (1973), foram justificadas, provavelmente, em especial o das escolas normais norte-
americanas, em func¢do desses estabelecimentos serem dotados de conteido técnico-pedagdgico, onde
disciplinas, como, Psicologia, Filosofia da Educacdo, Historia da Pedagogia e Pedologia se encontravam
incorporadas em seus curriculos. O sistema americano, o mais regiamente dotado, atraia a simpatia dos
educadores paulistas, tornando-se motivo de viagens de estudo. Muitos educadores, ndo somente nesta
época, apreenderam com as experiéncias das escolas americanas, como Warde (2006) demonstrou no
estudo acerca da viagem de Lourengo Filho, baseado na analise das cartas enviadas a Anisio Teixeira,
comunicando suas impressdes destas.
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professor, ao ter assumido posi¢des de destaques em andlises-criticas referentes a
qualificacdo do magistério e em trabalhos de natureza pedagogica durante a década de
1910, como salienta Tanuri (1973), contribuiram para impulsionar modificagdes em
relacdo a estrutura e a organizacdo curricular e a preparagdo pratica do magistério.
Alteragdes estas que reverberaram na formagdo docente de José Scaramelli, quando
aluno da instituicao.

Matriculado na Escola Normal de Sao Paulo em 27 de janeiro de 1914,
José Scaramelli assistiu a inaugura¢do do Laboratério de Pedagogia Cientifica (ou
Pedagogia Experimental), na data de 17 de setembro do mesmo ano, onde também
realizou estudos. A instalacdo deste laboratorio, de acordo com Oscar Thompson
(1914a, p. 17), diretor da institui¢do, resultava do entendimento do governo do estado
quanto a “conveniéncia de se ampliarem os estudos tedricos e praticos da pedagogia”
para se oferecer um contetido técnico-profissional consoante as necessidades das
fungdes do magistério e da instrugdo publica no periodo. O ato inaugural do laboratorio,
embora modesto, como salientava Thompson (1914a, p. 19), ndo perdeu seu alto valor
significativo: “o de afirmar oficialmente a existéncia de um principio novo ¢ de uma
nova dire¢do no campo da pedagogia”.

Como indicado por Carvalho (2003) e atestado em Monarcha (1999),
naquele periodo foram observados esfor¢os para a consolidagdo da objetividade e a
eliminagdo dos contornos fluidos da Pedagogia junto com a conformagdo do curso
normal aos objetivos e as fungdes profissionais que o curso cabia desempenhar. Elevar a
Pedagogia a categoria de ciéncia e viabilizar a formacdo docente as necessidades
especificas da pratica e do cotidiano escolar foram tarefas que Oscar Thompson e
Chrysoéstomo Bueno dos Reis Junior se empenharam em realizar quando assumiram
respectivamente os cargos de Diretor da Escola Normal de S3o Paulo e de Diretor-Geral
da Instrucao Publica.

Conforme justificou Oscar Thompson (1914a, p. 11), a Pedagogia, como
ciéncia da educagdo, ao reclamar para seu complexo objeto — o Homem em formacgdo —
o estudo que o encerra “nas suas manifestagdes fisicas e intelectuais, € nas suas relagdes
com os outros homens, isto é, nos seus atos sociais € morais”’, cumpria incorporar o
conjunto de conhecimentos providos pela variedade de ciéncias auxiliares. O substrato
cientifico fornecido pela Biologia, Psicologia e Sociologia despontavam, segundo o
autor, como ambitos inerentes a constituicdo de uma Pedagogia Cientifica. Os

elementos isolados destas ciéncias, sustentava o autor, ao convergirem para a
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Pedagogia, sendo por ela agrupados e coordenados em um tnico objeto (0 Homem em
formagdo), ofereciam nao somente as bases para a elaboracdo de uma teoria da
Educagao, como também, encontravam nela suas aplicagoes.

Embora considerasse ndo haver necessidade de uma cultura biologica e
exaustiva como a que deva possuir um médico, Oscar Thompson (1914a) ressaltava que
ao professor era util e suficiente o fornecimento dos fatos da Anatomia, da Fisiologia e
da Antropologia, relacionados ao ato educativo, em vista de garantir-lhe o
conhecimento dos dados cientificos ¢ dos meios destinados ao conhecimento do tipo
individual de aluno. Concebidos ndo por si mesmo, mas em fun¢do das aplicagdes que
poderiam ter nos circuitos escolares, os estudos dos fendomenos biologicos
representavam, de acordo com o autor, uma doutrina cientifica que servia de diretriz
para a inteligéncia dos fatos fisicos.

A Pedagogia, como uma psicologia da agdo, para Oscar Thompson
(1914a), por ter seus processos pedagdgicos subordinados ao método psicologico e por
seus principios serem coroldrios dos principios da Psicologia, competia torna-los a base
cientifica que apoiaria a arte da Educagdo. Ao educador — como previa — bastava o
conhecimento das formagdes mais simples da existéncia psicoldgica (sensagdes, ideias,
sentimentos instintos ¢ atos voluntarios) e das leis fundamentais da atividade
psicoldgica em suas quatro atitudes essenciais (atencdo e memoria, habito e fadiga).
Nogoes que — conforme sustentava — lhes serviriam de base para o conhecimento da
vida psiquica complexa (representativa, sentimental e ativa), cuja ciéncia das varias
formas dos sentimentos o faria tomé-las com o propdsito de conhecer as maneiras pelas
quais se apresentavam as faculdades morais nos diversos estados da vida e, mais
particularmente, no periodo do desenvolvimento.

A atividade moral, como esclarecia o autor, apesar de seu carater mutavel
e instavel, decorrente de sua qualidade de assumir formas diversas como a fisica e
modificar-se conforme o individuo e a idade, ndo se impedia da existéncia de caracteres
comuns e de manifestacdes de indole geral correspondentes a universalidade de casos e
de formas (THOMPSON, 1914a). Entretanto, como advertia, embora as normas e as leis
pudessem ser deduzidas dessa universalidade, ndo deviam ser aceitas de modo absoluto,
tendo-se como intengdo uma aplicacao invariavel e taxativamente ao meio educativo.
Deviam, antes, ser tomadas como indices preciosos a serem traduzidos pela observacao

cientifica ao estudo de casos particulares no seu desenvolvimento psicolégico.
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Em vez de causa para cada manifestagao especial e de modelo de todas as
atividades especiais, as normas e as leis, como expunha, requeriam ser vistas como
consequéncia do estudo das formas e das expressdes oferecidas ao individuo — encarado
como unidade psicologica — pela atividade moral. Nao determinantes dos fatos,
tampouco fixadas como padrdes, haviam de ser consideradas, portanto, como ditadas
pelos fatos e lancadas como premissas. De acordo com tais pressupostos, a Psicologia
Pedagogica cumpria, portanto, ser a psicologia da observacdo e da experimentagdo
aplicada a escola (THOMPSON, 1914a, p. 13).

Ciéncia subsidiaria da Pedagogia, a Sociologia — como explicava
Thompson (1914a) — em seu amplo ramo de investigacdo dedicado ao estudo da vida
dos animais, das criangas, da histéria geral da humanidade etc., que a constituia
enquanto psicologia sociolégica (ou comparada), colocava em destaque o vasto
encadeamento histdrico no qual se desenvolveu a consciéncia individual. A sociedade
humana, ao representar o sentimento, o carater ¢ o expoente do Estado ¢ da condi¢ao
geral do Homem, correspondia, segundo o autor, aos diversos estados e periodos da
civilizagdo. A educacdo — correlacionada a vida social e em respeito as condigdes
especiais da sociedade — manifestava-se, conforme sua visao, nas tantas formas quanto
seriam os periodos historicos, a forma de governo, a grau de civilizagdo, o carater, a
tendéncia e as condi¢des do povo que nela atuava.

Seu conceito — derivado da natureza do povo, do fim ao qual o Homem
assinalava a civilizagdo e, também, das condi¢des sociais —, por ter assumido com o
progresso da sociedade o carater de aparelhamento do cidaddo e de dire¢do de toda a
atividade do homem em beneficio do Estado, se distanciou — conforme sua explanagao —
de seu carater de funcdo social, pressuposta em fungdo da familia e de castas, para
tornar-se fato social. Como tal, encerrava a prerrogativa de desenvolver no Homem a
atividade civil, preparando-o para comparticipar da vida publica, e fazer da escola uma
funcdo de Estado, impedindo-a de conservar-se estranha ao funcionamento da vida
publica. Quanto mais a sociedade progredia e maiores se tornavam suas necessidades,
estas — de acordo com Oscar Thompson (1914a) —, deparando-se na escola com os
meios capazes de satisfazé-las, transformava-a em /ocus do qual se partiam os mais
valiosos auxilios. O fim e a natureza da Educacao, adstritos ao carater e¢ a esséncia da
sociedade, cujas dimensdes eram abarcadas pela Sociologia tornava o estudo desta

ciéncia util ao educador.
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Com esta sintese, o diretor da Escola Normal de Sdo Paulo fixava, em
1914, as grandes areas de conhecimento cujos elementos isolados, reunidos e
coordenados pela Pedagogia, transformariam-na em Ciéncia da Educagdo. Vertida para
o Plano de Estudos da Escola Normal, a Pedagogia Cientifica foi disposta na formagao
de José Scaramelli sob as disciplinas de Pedagogia ¢ Educacdo Civica, Métodos e
Procedimentos de Ensino e Psicologia Experimental. Junto a ela, somou-se o
aprendizado de matérias como: Linguas (Portugués, Latim e Histéria da Linguagem
Francés, Inglés), Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria, Mecanica, Fisica e
Quimica Histéria Natural, Anatomia, Geografia, Astronomia, Histéria, Musica
Escrituragdo Mercantil, Caligrafia e Desenho, Gindastica, Trabalhos Manuais,
Datilografia e Taquigrafia (TANURI, 1973).

Da observagdo das disciplinas que compunham o Plano de Estudo do
curso normal no periodo em que José Scaramelli realizou seus estudos na institui¢ao
(1914 a 1917), sobressai a presenca dos estudos de Datilografia e Taquigrafia,
oferecidos no ultimo ano. Ao considerar que tais disciplinas eram ministradas em uma
instituicdo destinada a formagdo profissional do magistério e que as habilidades nessas
técnicas fossem uteis aos normalistas, Tanuri (1973, p. 168) supds que fosse provavel
que tais disciplinas respondessem a outras fung¢des, que ndo somente a de “preparagao
de pessoal para o magistério primario, que as escolas normais vinham desempenhando
em face da deficiéncia de estabelecimentos publicos de ensino ulterior ao primario”.

Hipdtese que serviria, também, para explicar a presenga da matéria de
Escrituragdo Mercantil, presente no curriculo da Escola Normal desde a Reforma de
1890. A permanéncia desta disciplina, segundo Tanuri (1973, p. 168) esteve
provavelmente vinculada as “caracteristicas de cultura geral apresentadas pelas Escolas
Normais e as outras finalidades que as mesmas eram capazes de atender dentro das
limitagdes do sistema escolar da €poca”. Na justificativa que apresenta acerca das
finalidades extraprofissionais da disciplina de Escrituragdo Mercantil no Plano de
Estudos das escolas normais, Carlos da Silveira, entdo professor da Escola Normal de

Sao Carlos, constatando esta mesma caracteristica em 1920, declarou que,

esta disciplina é o que com inteira justi¢a se chamara de mal necessario. Nada
tendo de pedagogica, presta, contudo, excelentes servicos ao professor
preliminar que, num Estado de vida carissima e dispondo de algumas horas
vagas durante o dia, aproveita a vida comercial intensa, para aumentar um
pouco o fraquissimo orgamento da receita do mestre-escola (SILVEIRA,
1920, p. 43).
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O curriculo da Escola Normal de Sao Paulo, composto ainda neste
periodo por disciplinas de diferentes naturezas, demonstra que a instituicdo, embora
tivesse ampliado seus estudos de cariter pedagdgico-profissional, mantinha-se,
conforme Tanuri (1973), como uma institui¢do de cultura geral-propedéutica, assentada
sob contetidos gerais e utilitdrios que, ndo destinados exclusivamente a formagdo do
magistério primario, oferecia preparo basico e util para o desempenho de outras
atividades ocupacionais voltadas ndo apenas para o ensino profissional do magistério,
em virtude das deficiéncias e limitagdes do ensino da época. O aprendizado de algumas
dessas disciplinas de natureza ndo condizente a atividade docente pode ter contribuido
para a obtengdo e o exercicio do cargo de funcionario dos Correios e Telégrafos por
José Scaramelli, que desempenhou até o ano de 1919, quando o deixa para iniciar a
carreira no magistério.

No que diz respeito a formagdo pratica, José Scaramelli recebeu da
Escola Normal de Sdo Paulo uma orientacdo analitica-experimental. Conforme
explicava Clemente Quaglio (1910), norteada por uma certa uniformidade de métodos,
uma unidade de orientagdo e sob critérios cientificos e positivos, a orientagdo analitica-
experimental, como firmava Oscar Thompson (1914a, p. 4), destinava-se a desvencilhar
a formagdo docente dos “liames do empirismo” — que, segundo sustentava, exclusivo,
era estéril — para assenta-la no terreno solido da ciéncia e da ldgica racional,

A José Scaramelli, orientagio analitica-experimental se realizaria
mediante os Gabinetes de Antropologia Pedagdgica e Psicologia Experimental. Ainda
reduzidos no Brasil ¢ em Sao Paulo a época, como salienta Tanuri (1973), os estudos
desse género (Psicologia) estavam estreitamente vinculados a Fisiologia e a
Antropometria. Providos de todo o tipo de observagdes, medidas e experimentos
psicofisicos realizados em laboratorios, com grande influéncia da Biologia ¢ da
Medicina, Monarcha (1999) explica que, por meio destes gabinetes buscava-se integrar
todo o conhecimento relativo a crianga em uma ciéncia de base experimental de modo a
despoja-los de suas raizes romanticas, sentimentais, religiosas e morais.

Criado para servir como poderoso instrumento de estudo a “todas as
questdes pedagdgicas”, o Laboratoério de Pedagogia Cientifica da Escola Normal de Sao
Paulo, como assinalava Oscar Thompson (1914a), se opunha a natureza estatica.
Primicias para estudos mais completos de Antropologia e Psicologia, cujas
investigacdes estavam relacionadas aos métodos pedagogicos em uso na institui¢ao, sua

implantacdo destinava-se a oferecer aos professores “a técnica da experimentagdo
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pedagogica, levando-os a assistir aulas e teorias [...] ¢ a fazer estudos de observacao”
segundo o método de indagacao e de experimentacdo (THOMPSON, 1914a, p. 19).

Sua instalacdo foi realizada em duas salas amplas que, interconectadas
por uma porta, compunham dois gabinetes: o de Antropologia Pedagogica ¢ o de
Psicologia Pedagdgica (ou Psicologia Experimental). Compartilhavam os gabinetes de
duas janelas, abertas para a projecdo de transparéncias com fins didaticos, e
comportavam quadros e figuras de cunho psicologico, “aparelhos de estudo de natureza
universal” para a andlise de fendmenos motores, sensoriais, emotivos e volitivos da
crianga ¢ iluminagdo elétrica adequada, introduzida para suprir as exigéncias de certos
experimentos de psicologia escolar.

No Gabinete de Antropologia Pedagdgica, José Scaramelli e os demais
alunos da instituigao teriam acesso a artefatos como aparelhos mecanicos e instrumentos
antropométricos destinados a realizagdo de exames de natureza somato-antropolédgicos,
estesiométrico e estesioscopico das criancas e a materiais didaticos voltados ao ensino
das nocdes de Biologia Pedagogica que, em conjunto, viabilizavam a operacdo analitica
e 0 método experimental. Como explicava Thompson (1914a), ali se estudava a crianca
em sua forma externa, as modalidades de suas func¢des e o seu suposto “tipo de raca”, de
modo a saber se o resultado destes correspondia ao tipo médio normal por sexo, idade e
condigdes éticas sociais. Equipado com instrumentos elétricos e de precisao movidos
por pecas de relojoaria, no Gabinete de Psicologia, José Scaramelli estudou e realizou
exames psicoldgicos das fungdes mentais superiores, isto ¢, relacionados a inteligéncia.

Chefiado inicialmente por Clemente Quaglio — contratado em 1912 pelo
governo do estado devido a sua experiéncia com o Laboratério de Psicologia
Experimental, realizada na cidade de Amparo, SP — o Laboratério de Pedagogia
Cientifica foi organizado e supervisionado em 1914 pelo professor Ugo Pizzoli,
catedratico da Universidade de Modena e, também, diretor da Escola Normal daquela
cidade (THOMPSON, 1914; MONARCHA, 1999). Convidado pelo governo paulista,
Ugo Pizzoli chegou a Sdo Paulo na data de 11 de maio de 1914, trazendo consigo
material necessario para sua instalagdo. Logo apds sua chegada, lhe foram confiados o
ensino e os estudos psicologicos nas turmas de 1° e de 2° ano do curso da Escola
Normal de Sao Paulo. Assim, ¢ provavel ter conferido ensinamentos a José¢ Scaramelli,
ingressante na institui¢do no mesmo ano. Permaneceu em Sao Paulo durante seis meses,
periodo no qual ministrou o curso de “Técnica Psicoldgica” e um ciclo de palestras no

Jardim da Infancia (MONARCHA, 1999).
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Composto por trinta ligdes dirigidas a oito profissionais ligados ao
instituto, no curso “Técnica Psicoldgica”, como esclarece Monarcha (1999), Ugo
Pizzoli abordou a organizagdo de experiéncias e o uso da aparelhagem laboratorial. Ao
final do curso e da experimentagdo instrumental, seus participantes redigiram, sob a
orientagdo do mestre, teses*! sobre temas relativos aos dominios da Psicologia
Pedagogica ou Psicologia Escolar.

Compiladas e organizadas pela Escola Normal de Sao Paulo, estas teses
ensejaram a obra O Laboratorio de Pedagogia Experimental (1914) que, distribuida
entre inspetores e diretores de grupos escolares e professores primarios, explicitavam a
critica a pedagogia cléssica e revelavam as aspiragdes de uma época: a proclamagdo da
morte simbodlica da Pedagogia abstrata e doutrinéria e o triunfo da Pedagogia realista,
elucidativa, na escola real (MONARCHA, 1999, p. 276). Como explica Monarcha
(1999), o médico-pedagogista italiano, por meio da referida obra, colocou em circulagao
o principio estruturante da pedagogia realista: “dissemelhanca individual ditada pela
psicologia e fisiologia”, segundo as quais a organizacado fisica do sujeito emergia como
“determinante da experiéncia imediata”. Serviu esta publicagdo a Carlos da Silveira
como referéncia para a elaboracdo de seu artigo Historia da Instrugdo e da Educagdo no
Brasil, publicado em trés numeros da Revista da Escola Normal de Sao Carlos, entre os
anos de 1918 e 1919.

Realizado no salao do Jardim da Infancia, o ciclo de palestras proferido
por Ugo Pizzoli foi constituido de vinte ligdes publicas destinadas a abordagem de teses
pertinentes a Antropologia Pedagogica ¢ a Psicologia Experimental (MONARCHA,
1999). Suas teses e técnicas tornaram-se familiares para um grande publico através de
artigos publicados no jornal O Estado de Sdo Paulo, que foram posteriormente
transcritos na Revista do Ensino. Publicados em um “momento histérico no qual a
problematica da liberacdo da pedagogia estaria em voga”, explica Monarcha (1999), os
artigos, dirigidos ao grande publico, explicitaram o intento de difusdo da Psicologia
Pedagogica (ou Psicologia Escolar), centrada nos mental tests, “provas psiquicas”

destinadas a medir a inteligéncia, o senso moral ¢ a vontade de diferentes criangas

4O futuro da Pedagogia ¢ cientifico (Oscar Thompson), Contribuigdo para o método de estudo do
raciocinio das criangas (Ruy Paula Souza), Notas sobre o grafismo infantil (Adalgiso Pereira),
Experiéncia sobre a memoria cinética nas criangas (Carlos Gomes Cardim), Subsidios para o estudo da
memoria (Rolddo Lopes de Barros), O raciocinio das criangas (Clemente Quaglio), Contribuigdo
experimental e classificacdo dos tipos intelectuais (Saverio Cristéfaro) e Notas sobre a associagdo de
ideias (Joaquim A. de Sant’Anna) (THOMPSON, 1914a).
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matriculadas em grupos escolares, em processo de massificacdo, para a identificacio e
classificagdo dos respectivos tipos mentais.

Durante o tempo em que esteve em Sao Paulo, Ugo Pizzoli, de acordo
com Monarcha (1999), ministrou, ainda, um curso para os alunos do Curso Normal do
instituto e, nas férias de inverno de 1914 (entre 15 de junho e 15 de julho) um curso
especial, denominado “Curso de pedagogia cientifica”, que lhe foi solicitado pelo
Secretario do Interior, Altino Arantes, em observancia aos reiterados pedidos de
professores de diversos estados.

Conforme relata o autor, este ultimo curso, realizado no anfiteatro da
Escola Normal de Sdao Paulo por Ugo Pizzoli, que teve Clemente Quaglio por seu
assistente, ensinou “a arte da caracterizacdo da personalidade normal e anormal da
crianga através de técnicas psicométricas e provas psicologicas” (MONARCHA, 1999,
p. 278). Sobre os trabalhos de Ugo Pizzoli, Carlos da Silveira referiu-se em um dos
artigos publicados na Revista da Escola Normal de Sdo Carlos, afirmando que a
iniciativa da instalacdo do laboratério de Pedagogia e Psicologia Experimental da
Escola Normal da Capital — para a qual havia sido designado o médico e pedagogista
italiano, assim como os cursos que ministrara para professores da capital e do interior
no periodo, entre junho e julho de 1914, decorrentes da crescente preocupacdo com o
carater cientifico e profissional do curso normal — teriam sido responsaveis, em
contrapartida, por sua nomeagao ¢ a do professor Joao Toledo para o exercicio de “uma
matéria nova e ndo cultivada entre nés” (SILVEIRA, 1919a, p. 27): a Psicologia
Experimental.

A estas iniciativas, que visavam estabelecer uma Pedagogia Cientifica na
formag¢do do magistério da Escola Normal de Sao Paulo, somou-se a realizacdo do
Curso de Filosofia e Psicologia, ministrado por George Dumas, em 1913. As
conferéncias apresentadas no curso, além de abordarem temas de Psicologia, Psiquiatria
e Sociologia, dedicaram-se, ainda, a Sociologia de Emile Durkheim, divulgando a
“perspectiva centrada na primazia dos fatores sociais na explicagado do comportamento
humano” (MONARCHA, 1999, p. 259). Divergente da escola italiana representada por
Ugo Pizzoli — que, embasada na Antropologia Criminal e adversa as teses sociologicas,
convertia as relagcdes entre os homens em objeto de estudo e explicava o social do ponto
de vista biolégico (MONARCHA, 1999, p. 273) —, esta perspectiva fundava-se na
interpretagdo da natureza humana como social e bioldgica. Dominante na década

seguinte, esta orientagdo sociologica da Psicologia resultou na critica explicita a reducao
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da Psicologia a Fisiologia (MONARCHA, 1999, p. 258). Na palestra realizada no
anfiteatro da Escola Normal de Sdo Paulo, posteriormente publicada na Revista do

Ensino, em dezembro de 1913, George Dumas salientava:

dissemos que, ao nosso ver, explicar psicologicamente um fato era fazé-lo
incluir numa lei bioldgica, e demos exemplos desse género de explicagdo; ha
porém, no espirito, todo um conjunto de ideias, de crengas, de pensamentos,
ha simbolos, sinais, toda uma linguagem que a biologia é importante para
explicar. Se se quiser conhecer o homem na sua totalidade, ¢ preciso
conhecé-lo ndo s6 pela biologia como pela sociologia. E ai estd por que
motivo a sociologia, mais completamente do que a biologia, seria uma
ciéncia do homem, pois estuda o proprio conteido do pensamento. Para
estudar cientificamente a sociologia convém, desde logo, libera-la das
pretensdes dos psicologos, que estdo ainda persuadidos de que podem
construir dedutivamente por uma analise preliminar dos instintos humanos
que se projetam geral na vida social, ou mesmo, pelo estudo de um instinto, o
qual teria a singular propriedade de criar a vida social, como o instinto da
imitagdo. Durkheim, de acordo com Augusto Comte neste principio
fundamental, pensa que a realidade social é, em demasia, complexa e rica e
multipla, para que se possa aborda-la assim e construir, partindo dum ponto
de vista psicologico, que iria dar, quando menos, a sua negacdo (DUMAS,
1913, p. 11).

Centro divulgador de ideias educacionais e de fomentacdo de métodos e
de processos de ensino desde o inicio da Republica, a Escola Normal de Sao Paulo ndo
somente conferiria a Carlos da Silveira e a José¢ Scaramelli uma estrutura e uma
organiza¢do consentineas aos padrdes escolares mais elevados destinados ao preparo do
magistério nacional, como ainda, a interlocucdo com expoentes € obras nacionais e
internacionais do pensamento educacional da época. Seus professores, figuras notorias
no ambito educativo e da instru¢do publica, eram os responsaveis pela elaboragdo e pela
difusdo de conhecimentos e teses educacionais e das diretrizes que regiam os sistemas
de ensino local e nacional. Para citar dois exemplos, extraidos dentre o rol de
professores que transpuseram a formagao de José Scaramelli na instituicdo (1914-1917)
e as experiéncias profissionais e sociais deste e, também, de Carlos da Silveira,
destacam-se as figuras de Oscar Thompson e de Antonio Sampaio Doria.

Oscar Thompson, ex-aluno da Escola Normal de Sdo Paulo, diplomou-se
na instituicdo em 1891. A época de seus estudos no instituto, fundou o grémio literario,
Arcadia Normalista, em 24 de fevereiro de 1890, uma das primeiras associagdes deste
género, prevendo como parte do programa da agremiacdo o langamento da Revista da
Instru¢do (SERRA, 2010; GONCALVES, WARDE, 2002). Foi Diretor da Escola-
Modelo do Carmo entre 1893 e 1897 e exerceu o magistério na Escola Normal de Sao

Paulo entre os anos de 1901 a 1920, periodo no qual regeu a cadeira de Métodos e



73

Procedimento de Ensino e acumulou a dire¢do da institui¢do. Neste cargo, empenhou
esforcos para a instituicdo do Laboratério de Pedagogia Cientifica e, a partir da
experiéncia adquirida na Arcadia Normalista, proporcionou as condigdes para a criagao
da associacdo estudantil que deu origem ao Grémio Normalista Dois de Agosto (1906-
1927), responsavel pela producdo da revista O Estimulo.

Publicagdo de periodicidade eventual, a revista O Estimulo compunha-se
de artigos referentes as questdes da area educacional. Desenvolvidos geralmente por
alunos da institui¢do, suas matérias privilegiavam e propagavam os idearios culturais,
pedagogicos, literarios e politicos da instituicdo; abordavam aspectos referentes a
formag¢do docente; apresentavam biografias de educadores, descri¢des de praticas
pedagbgicas embasadas em determinadas teorias; discorriam sobre conteudos didaticos
relativos a religido, a patria, ao civismo, ao patriotismo ¢ ao nacionalismo, ocupando
estes ultimos amplo espaco em seus escritos; expunham pequenas noticias sobre
acontecimentos, indicativos, em geral, de atividades pedagdgicas (SERRA, 2010, 2013).

Em O Estimulo, José Scaramelli ensaiou seus primeiros escritos, ao
publicar um memorial em homenagem ao professor José¢ Estacio Corréa de Sa
Benevides por conta de seu trespasse e escrever o artigo A minha iniciagdo sociologica,
no qual discorreu sobre o campo de investigagdo e o objeto de estudo dessa ciéncia
(SILVA, 2013). Segundo consta no Diciondrio de Autores Paulistas de Luis Correa de
Melo (1954), e em informagdes contidas em Sao Paulo (1960), José Scaramelli também
dirigiu o periddico, quando fora aluno da instituigao.

Mais um suporte disponibilizado como parte da formagao de professores,
a publicacdo dessa agremiacdo, a revista O Estimulo possibilitava aos alunos do
instituto a familiarizagdo com os processos da imprensa educativa, as primeiras
experiéncias no ambito da produgdo académica e iniciacdo no exercicio de mediacdo e
de inteligibilidade de conceitos fundantes que, elaborados pelos propositores do
pensamento e das praticas educativas, sintetizavam as normatizagdes dos modelos
pedagdgicos e culturais autorizados destinados ao magistério.

Afastado por duas vezes da dire¢do da Escola Normal de Sao Paulo para
assumir a Inspetoria-Geral da Instrugdo Publica entre os periodos de 1909-1911 e de
1917-1920 — transformada em Diretoria-Geral de Ensino em Sao Paulo —, Oscar
Thompson logrou aprovagdo de medidas que dotavam de maior autonomia o 6rgao de
administracdo do ensino (GONCALVES, WARDE, 2002). Criou a revista 4 Escola

Publica, instrumento de divulgacao dos métodos empregados na Escola-Modelo por ele



74

dirigida; dedicou-se a implementagdo de programas escolares, do ensino civico, do
escotismo e da nacionaliza¢do do ensino nas escolas e oficializou o método analitico
para o ensino da leitura e da escrita (GONCALVES, WARDE, 2002).

Adepto do método analitico, trouxe da viagem que realizou aos Estados
Unidos para participar da Exposicdo Universal de Saint Louis, Luisiania, em 1904,
exemplares da cartilha analitica de Sarah Louise Arnold, que foi posteriormente
traduzida e adaptada a lingua portuguesa (1907) por Manuel Soares de Ornellas, sendo
popularizada entre o magistério paulista como Cartilha de Arnold (MORTATTI, 2000;
GONCALVES, WARDE, 2002). Como método oficial, o método analitico para o
aprendizado da leitura e da escrita constituiu orientacdo nos materiais elaborados por
José Scaramelli. Seu professor na Escola Normal, Oscar Thompson foi homenageado no
primeiro volume da colecdo Escola Nova Brasileira: Esbo¢o de um Sistema. Em sua
dedicatoria, José Scaramelli (1931a, p. 5) o satda como “meu maior mestre de didatica.
Preito de Admiracdo e Homenagem”.

Antonio de Sampaio Déria, mestre também de José Scaramelli, ingressou
na Escola Normal de Sao Paulo como professor catedratico da cadeira de Psicologia,
Pedagogia e Educagao Civica, apresentando a tese Principios de Pedagogia no ano de
1914. Editada e mandada publicar em anos subsequentes, a obra, como assinala
Carvalho (2003), tornou-se um marco na tradi¢ao pedagogica por vincular a Pedagogia
ao evolucionismo spenceriano.

Com a justificativa de que o método intuitivo devia ser empregado nas
escolas por fundar-se na “lei de recapitulagdo abreviada”, oferecendo assim
entendimento para que a educacao recapitulasse no individuo o processo de evolucao da
humanidade, Sampaio Doéria enraizava a pratica docente no campo discursivo das
prescri¢des metodologicas deduzidas dos fundamentos cientificos e fazia sua obra
tornar-se instrumento para solapamento da “pedagogia como arte” (CARVALHO,
2003).

Largamente difundido na época, a “lei de recapitulacdo abreviada”, entdo
base do processo educativo, consistiu em principio norteador das ideias pedagdgicas
formuladas por Carlos da Silveira e, ainda, a primeira publicagdo de José¢ Scaramelli
(1918), Resumo de metodologia geral de ensino.

Além desta obra referencial, Sampaio Doria foi autor de diversos livros
sobre Psicologia ¢ Pedagogia que obtiveram amplas tiragens e grande circulagdo no

pais. Dentre eles, observa-se: Como se ensina ¢ Como se aprende a lingua que, segundo
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Carvalho (2002, p. 125), “parece terem tido a sua publicacdo e a circulagio associadas
aos objetivos e as estratégias de difusdao da educagdo primaria da Liga Nacionalista de
Sao Paulo”.

Membros do conselho deliberativo da Liga Nacionalista de Sdo Paulo,
Sampaio Doria e Oscar Thompson (entdo Diretor-Geral da Instrucdo Publica de Sao
Paulo) participaram, respectivamente, da Comissdo de Educagdo Civica e da Comissdo
de Instru¢do Popular. Carlos da Silveira foi, da Liga Nacionalista de Sao Paulo,
militante. Em seu artigo Culto Civico, publicado na Revista Normal de Sdo Carlos em
dezembro de 1919, registrou seu vinculo na organizagdo. Neste texto tratou de uma
conferéncia realizada no Polytheama de Araraquara, em 7 de setembro de 1918, sob a
incumbéncia da Liga Nacionalista para pregar a palavra da Patria na data comemorativa
do nonagésimo aniversario da Independéncia Nacional na “formosa, rica e progressista
cidade” (SILVEIRA, 1919b, p. 7).

Como admitia, ndo havia recusa a ordem recebida, pois “soldados nao
discutem ordens”. Para o cumprimento de tal ordem e o desempenho do plano
estabelecido pela Liga no ato de culto civico, propunha-se com a referida prelegdo,
disseminar um conjunto de ideias de elevados fins patridticos para o aumento da cultura
civica entre o povo brasileiro (SILVEIRA, 1919b, p. 7).

Ao mesmo intento que Carlos da Silveira dirigia sua palestra — a difusdo
e ao cumprimento do plano da Liga nacionalista de Sdao Paulo —, Sampaio Doria
registrou seguir seus impressos: a mobilizagdo civica pelo soerguimento da moral pelo
voto secreto, servi¢o militar obrigatério, combate ao analfabetismo e propagagdo da
instrugdo (CARVALHO, 2002, p. 125). Como explica Carvalho (2002), foi em
consonancia a tais pressupostos e estratégias que Sampaio Doria delineou os objetivos
da Reforma de 1920*, quando ocupou o cargo de Diretor da Instru¢io Publica.

Uma das mais importantes e controvertidas reformas ja realizadas no
ensino paulista — pelas inovagdes introduzidas e a implantacao da escola alfabetizante
de dois anos, com garantia minimamente de sua extensdo a todas as criangas —, a
Reforma de 1920 foi marco inaugural do movimento de renovagdo educacional do pais.
Como ressalta Hilsdorf (1998), embora tivesse o curso de sua implantagdo alterado com
a exoneracdo de Sampaio Doria em 1922, assumia-se o controle e a padronizagdo dos

procedimentos pedagdgicos, o refor¢o da inspecdo escolar e a criacdo das delegacias

42 Reforma que teria sua implementagdo pelo Decreto n. 1.750, de 8 de dezembro de 1920, sendo
revogada em 1925.
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regionais de ensino, assim entendidos — com base em decisdes tomadas a partir de
informes técnicos obtidos de dados do censo escolar e de adesdo a Escola Nova,
direcionados as novas fontes de cultura pedagogica sob a base da Pedagogia como
ciéncia experimental.

A adesdo as suas proposi¢oes — condi¢ao que fazia depender a efetivacao
e o sucesso da reforma —, como explica a autora, ao demandar a escolha de profissionais
capazes de difundir seus principios — principalmente, aqueles relativos aos métodos de
ensino, considerados a chave da nova concepg¢do de conhecimento —, para que pudessem
dar conta do programa da reforma, implicou ao reformador colocar em postos chaves,

administrativos e pedagdgicos, da organizacao paulista,

aqueles nomes do universo escolar compromissados com ele, quer do ponto
de vista do partilhamento das ideias, quer do ponto de vista das relacdes
pessoais, professores jovens, muitos deles seus ex-alunos, adeptos das novas
teorias do ensino e simpatizantes ou membros, como ele, da Liga
Nacionalista — que objetivava a nacionalizagdo do pais via a
desanalfabetizagdo, enfim, homens de sua confianga pessoal, intelectual e
politica (HILSDOREF, 1998, p. 97).

Se, em vista da satisfagao dessa condi¢cao no ambito da reforma, Sampaio
Déria, como revela Hilsdorf (1998), procedeu de modo a nomear Lourengo Filho para o
cargo de professor da Escola Normal de Piracicaba, ¢ provavel ter indicado José
Scaramelli — seu ex-aluno de Pedagogia e Educacdo Moral e Civica, colega de classe de
Lourenco Filho — para compor o escol de profissionais que daria materialidade as
proposigoes desta em 1920.

Formado professor secundario pela Escola Normal de Sao Paulo em 24
de novembro de 1917, José Scaramelli inicia sua carreira no magistério paulista (em 5
de fevereiro de 1919), sendo, no ano seguinte, nomeado para o cargo de Diretor do
Grupo Escolar de Pedreira (em 11 de agosto de 1920) (INSTRUCAO..., 1928). No
periodo em que se compreendem os anos de 1923 e 1924, ocupou a dire¢do da
Faculdade Sampaio Déria. Embora ndo se tenham localizados documentos que tragam
informagdes sobre esta institui¢do, hd um registro na biografia de Sampaio Doria,
elaborada por Carvalho (2002), que menciona que a Faculdade Paulista de Direito,
posteriormente integrada a Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, foi fundada
por Sampaio Ddria.

Dada a ligagdo de José¢ Scaramelli com o Sampaio Déria, pode-se algar a

hipétese de que a instituicdo de ensino superior criada por este reformador tivesse
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relacdo com a Faculdade Sampaio Doria, inscrita na biografia de José Scaramelli
elaborada por Melo (1954).

As biografias de Oscar Thompson e de Antonio Sampaio Doria, que se
entrelagam na formagao de José Scaramelli, assim como as experiéncias profissionais e
sociais deste e, também, de Carlos da Silveira, sdo elucidativas para se entrever o que
representava a Escola Normal de Sao Paulo no periodo para a formacdo e a atividade
profissional daqueles que nela se diplomaram. Reduto cultural e intelectual, como
ressalta Monarcha (1999), ali atuou e formou-se parte dos intelectuais de diferentes
épocas. Em vista de seu padrdo de exceléncia e de respeitabilidade — ao qual foram
dispensados grandes investimentos ¢ uma série de concessdes e de garantias a seus
profissionais —, a instituicao centralizou fendmenos de aspira¢do e de concentracdao. A
duplicacdo dos vencimentos e a asseguragdo de certas vantagens por tempo de servigo,
previstos aos professores normalistas na Reforma de 1892, fez dela reduto que atraiu
homens maduros e experientes, que atuaram em fungdes docentes e administrativas
nesses primeiros tempos (ANTUNHA, 1976, p. 155).

De elevado nivel de estudos, dispondo de um quadro de profissionais
composto por individuos dos mais qualificados, instituicdo Unica no pais instalada,
aparelhada e organizada para a formacdo de bons professores, a Escola Normal de Sao
Paulo foi responsavel pela difusdo de saberes e de procedimentos vazados nos
modernos preceitos da pedagogia da época. Depositaria das possibilidades de um ensino
de mais alto padrio, constituiu-se como objeto de anseio de candidatos a carreira do
magistério, oriundos de diversas regides do estado e do pais. Decorrente do progressivo
aumento de sua procura, com maiores habilitagdes exigidas nos exames de admissao do
instituto, o instituto proporcionou limitada absor¢do, com a clientela que seria
considerada a mais bem preparada do pais (TANURI, 1973).

Instituicdo singular, obteve foro de instituto de ensino superior na
Republica e passou a se destinar a formacgao de pessoal qualificado para o segundo grau
de ensino e para os cargos técnico-administrativos do sistema publico da instrugdo.
Conquanto o fornecimento de pessoal titulado para o magistério primario ficasse sob a
responsabilidade principal das escolas complementares, a Escola Normal de Sao Paulo,
como ratifica Tanuri (1973), se manteve como instituigdo a parte, de limitada
contribuicdo para o magistério primario.

Além de pequeno o nimero de seus egressos, relata a autora, parte deles

se dirigiria aos “cargos administrativos do ensino ou para o magistério em outros niveis,
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permanecendo pouco tempo no ensino primario (TANURI, 1973, p. 127). Monarcha
(1999, p. 210), ao discorrer sobre os alunos que concluiam o curso normal da Escola
Normal de Sao Paulo, reitera que, integravam estes o escol do professorado paulista que
exerciam o magistério em escolas complementares e gindsios € ocupavam 0s cargos
técnico-burocraticos da instrugdo publica, como inspetores distritais de ensino,
inspetores gerais, diretores de escolas-modelo e de grupos escolares. Conjuntura que,
por sua vez, se traduziu nas trajetorias profissionais e sociais de Carlos da Silveira e de

José Scaramelli.

3.2 Experiéncias profissionais e sociais

Carlos da Silveira iniciou o magistério primario como professor da
Escola Isolada da Freguesia do O, em 1904, sendo removido para o exercicio do cargo
de direcdo das Escolas Reunidas da Avenida Paulista, em 1907, e, em 1909, do Grupo
Escolar da Avenida Paulista (MELO, 1954). Pelo Decreto de 7 de fevereiro de 1912%,
em cumprimento ao disposto na Lei n. 1.308, de 30 de dezembro de 1911, foi nomeado
secretario da Escola Normal de Sao Carlos (criada no ano de 1911), assumindo o cargo
em 9 de fevereiro de 1912* SAO PAULO, 1912). Nesta atividade permaneceu até 6 de
fevereiro de 1913, quando foi designado para assumir a cadeira de Pedagogia e
Educagao Civica na mesma instituicdo, em 10 de fevereiro de 1913. Nesta, atuou
simultaneamente como professor substituto de Psicologia ¢ Pedagogia, participou de
bancas examinadoras de dois concursos para o provimento da cadeira de Geografia da
escola e exerceu as fungdes de Secretario da Sociedade de Estudos e Conferéncias,
Presidente da Comissao dos Escoteiros ¢ membro da Comissdao de Redagao da Revista
da Escola Normal de Sdo Carlos (MELO, 1954).

A partir do Decreto de 4 de fevereiro de 1921, deixou a cadeira de
Psicologia e Pedagogia Escola Normal Secundéria de Sao Carlos para reger em
comissio a mesma cadeira na Escola Normal do Bras (SAO PAULO, 1921b). Trés

meses depois, em 4 de maio de 1921, publicou-se no Diéario Oficial do Estado de Sao

43 Lei que prevé a criagdo de uma Escola Modelo anexa a Escola Normal Secundaria de Sdo Carlos para a
formacio de duas classes por ano (uma para cada sexo) até o 4° ano (SAO PAULO, 1912a).

# Pelo mesmo decreto, assume junto a ele, nos respectivos cargos: professor Annibal Francisco Caldas
(auxiliar do diretor); Jos¢ de Camargo (ora oficial da secretaria, passou a exercer o cargo de bibliotecario)
e Albano Braga (oficial de secretaria) (SAO PAULO, 1912a).
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Paulo sua nomeagdo para o exercicio, também em comissdo, de Diretor da mesma
instituicao, em substituicdo a Roldao Lopes Barros, exonerado pelo mesmo decreto.
(SAO PAULO, 1921a).

Entre 1920 a 1923 participou, como membro da comissdo examinadora,
de dois concursos para o provimento de cadeiras das escolas primarias em Sao Paulo.
Em 1925, assumiu os cargos de professor de Didatica e de professor interino de
Psicologia e Pedagogia da Escola Normal de Sdo Paulo. No mesmo ano, tornou-se
professor de Psicologia e Pedagogia da Escola Normal de Campinas. Em 1928,
desempenhou a funcao de inspetor da Escola Normal Livre do Colégio Santa Inés e, em
1930, ocupou a cadeira de Psicologia e Pedagogia no curso normal do Instituto
Pedagogico. Em 1931, participou como membro da comissdo examinadora de
candidatos ao cargo de professores e inspetores de Escolas Normais Livres e, em 1933,
tornou-se catedratico de Histéria da Civilizacdo do Instituto de Educacdo (MELO,
1954).

José Scaramelli, tendo iniciado o magistério em 5 de fevereiro de 1919,
na 2* Escola Isolada Masculina Urbana de S3o Joaquim da Barra®, ao deixar seu lugar
de funcionario dos Correios e Telégrafos, exerceu a Diregdo do Grupo Escolar de
Orlandia*®, do Grupo Escolar de Pedreira, (ago/1920), do Grupo Escolar de Pereiras
(jan/1925-abril/1928), do Grupo Escolar de Ourinhos*’ (abril/1928-fev/1929), do Grupo
Escolar de Santo Antonio da Alegria (jan/1931-1932), da Escola Normal Oficial
Estadual “Conselheiro Rodrigues Alves”, em Guaratingueta (1932-1934) e do Externato
Sul Americano (1936-1937).

Atuou como professor da cadeira de Educag¢dao na Escola Normal Livre
Imaculada Conceigdo, em Mogi Mirim (set/1945-jan/1949) e da cadeira de Pedagogia e
Histéria da Educagdo na Escola Normal Oficial de Rio Claro (jan/1949-mar/1949). Em
10 de marco de 1949, foi declarado a disposicao do Departamento de Educacdo, 6rgao
no qual prestou servigos até o dia de seu falecimento, em 25 de marco de 1955, na
cidade de Guarulhos.

Ainda no ano de 1951, seu nome aparece na lista de candidatos inscritos

no Concurso de Diretores de Ginasios do Interior para a Remocdo do Magistério

45 Indicios sobre sua passagem por esta instituigio podem ser verificados no Didrio Oficial do Estado de
Sdo Paulo, de 18.05.1919, p. 3.083 (SAO PAULO, 1919).

46 Nos documentos consultados, a data de sua permanéncia nesta instituigdo ndo foi localizada.

47 INSTRUCAO Publica. Folha da Manhi, Sao Paulo, 13 de abril de 1928, n. 1051, Primeiro Caderno
p-11.
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Secundario e Normal, publicado no Jornal Folha da Manha, na se¢do Administra¢do e
Ensino, sob a colocagio 60,80* (INSTRUCAO..., 1928; SAO PAULO, 1919, 1960;
RECORREM..., 1951; MELO, 1954; CAMARGQO, 2000; SILVA, 2013).

Instruidos nos entdo modernos e cientificos processos didaticos e
métodos de ensino, dispondo de largo tirocinio profissional, Carlos da Silveira e José
Scaramelli foram figuras do magistério paulista, representantes de uma vanguarda que
se projetou em todo o territério nacional, ndo apenas, como relata Monarcha (1999,
2010), no ambito da educagdo e da cultura como, também, na arena politica,
propagando ideais, organizando servigos, disputando o controle e o destino do ensino
publico brasileiro e forjando a mentalidade educacional hegemodnica em diferentes
épocas. Porta-vozes credenciados das inovacdes pedagdgicas, contribuiram para a
elaboragdo ¢ a disseminagdo de teses sobre a realidade social, educacional e cultural

brasileira.

3.2.1 A projecao nacional: missoes de professores paulistas

Legitimados pela competéncia pedagogica adquirida na Escola Normal
de Sdo Paulo e pelo largo tirocinio profissional acumulado no exercicio em escolas
normais e grupos escolares paulistas, Carlos da Silveira e José Scaramelli foram, ao
longo de suas carreiras, indicados as autoridades de outros estados da federacdo para
compor comissdo reservada a implementagdo de reformas em seus respectivos sistemas
de ensino no periodo da Primeira Republica. Foi assim que, em 1911, quando José
Rodrigues da Costa Doria, governador de Sergipe, tencionando reformar o ensino
secundario (Atheneu Sergipense), o primario e a instru¢do técnico-pedagogica (Escola
Normal) de seu estado, recorreu ao Diretor Geral do Ensino de Sao Paulo por
intermédio de seu deputado federal, Dr. Pedro Rodrigues da Costa Ddria, para a
contratacdo de um professor paulista para a execugdo da tarefa, foi-lhe sugerido o nome
de Carlos da Silveira.

Como professor em comissdo, Carlos da Silveira chegou em Aracajq,
capital do estado, em 5 de agosto de 1911, quando, entdo, foram-lhe apresentados os

planos elaborados pelo governo estadual para a reorganizagdo da instrucdo publica.

48 RECORREM ao titular da Educagio interessados no concurso de remog¢io do ensino secundario. Folha
da Manha, Sdo Paulo, 5 de janeiro de 1951, n. 8.211, Caderno de Economia e Finangas, p. 3.
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Apo6s dar-lhes alguns “retoques” — como declarado por ele em artigo —, iniciou
imediatamente os trabalhos de reforma na Escola Normal e do Grupo Modelo Anexo
(SILVEIRA, 1917¢).

Segundo explica Nascimento (2003, 2006), o plano a ser implementado
por Carlos da Silveira para a reforma da instrucdo publica sergipana previa a
organizagdo dos servicos de inspecdo escolar, a constru¢do de grupos escolares, a
remodela¢do dos ensinos normal e secundario e a ado¢ao dos novos métodos de ensino.
Previstas pelo Decreto n. 563, de 12 de agosto de 1911, estas medidas — explica Nunes
(1984) — visavam adaptar o ensino secundario a Reforma Rivadavia Correia, a0 mesmo
tempo em que se buscava dar uma nova organizacao global ao sistema educacional do
estado. Articulado ao discurso de modernizagdo pedagogica, na reforma sergipana se
observaram-se os programas de ensino a ado¢do da Pedagogia Moderna mediante a
implementa¢do do método intuitivo, aprendido por Carlos da Silveira na Escola Normal
de Sao Paulo (SERGIPE, 1911, 1912).

José Scaramelli e um grupo seleto de professores paulistas, a convite do
governo de Pernambuco, foram, também, comissionados na Secretaria de Educagio
deste estado para auxiliar a implementacdo da reforma da instru¢do publica idealizada
por Antonio Carneiro Ledo, em 1929. Noticiado em diversos orgdos da imprensa, a
exemplo do jornal Folha da Manhd, no qual o acontecimento foi registrado em 25 de
janeiro de 1929, sob titulo Professores paulistas vdo reformar o ensino em
Pernambuco: Sdo Paulo continua a auxiliar a instru¢do em todo o pais. Relatava o

artigo:

A convite do governo pernambucano seguiu para o Recife o professor José
Escobar, lente da Escola Normal da Praga, com um fim tnico de dar uma
nova orientacdo ao ensino do grande Estado do Norte. Por indicacdo do
mesmo professor Escobar, acaba de partir o Sr. Pascoal Montesano Salgado,
que vai ser o diretor técnico do ensino profissional em Pernambuco. Nao ¢
tudo, porém: a convite do mesmo governo nortista, seguird ainda o professor
José Scaramelli, que regera na Escola Normal do Recife, a cadeira de
didatica. E uma boa contribui¢io que Sdo Paulo envia a Pernambuco,
destacando dentre o seu professorado mais competente, trés nomes
conhecidos, que, providos de largo tirocinio e de capacidade pedagdgica
muito bem experimentada, poderdo dizer ao Ledo do Norte, o que ¢ a
instrucdo na terra dos bandeirantes (PROFESSORES..., 1929, p. 2).

Assumida por José Scaramelli, a cadeira de Didatica foi introduzida,
segundo concebia o reformador da instrug¢do pernambucana, para oferecer

experimentacdo de todos os métodos, verificacdo do éxito dos centros de interesse, dos
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processos montessorianos, froebelianos, do manualismo na educagdo, da escola ativa,
dentre outros (CARNEIRO LEAO, 1928). Por entender que no primado do método,
estes eram os meios eram meios importantissimos para a condugdo das inovagdes e,
ainda, que a cadeira de Didatica representava a renovacdo pedagdgica que havia de
“formar o professor, com seguranga técnica, feita de experiéncias”, Carneiro Ledo
(1928, p. 17-18) instituiu a criacao de escolas de aplicagao anexas as escolas normais,
atribuindo-as a fun¢do de atuar como um verdadeiro laboratério, local de estagio e de
pesquisa para pratica do aluno-mestre.

De igual maneira, instaurou a cadeira de Didatica, estabeleceu a
exigéncia do pertencimento de um museu para observagdes e de uma biblioteca de obras
pedagdgicas modernas, prevendo-se aos normalistas “frequentar o curso de didatica o
maior tempo possivel”, ler na biblioteca, observar no museu, construir material didatico,
assistir a licdes, fazer ou criticar planos de aulas. Fixou como condigdo para a ocupagio
da cadeira de Didatica — a “cadeira por exceléncia preparadora do mestre” — que seus
professores fossem os “mais adiantados e entusiastas”, dispostos a “sempre estudar e
trabalhar muito”.

De notoria competéncia, Carneiro Ledo (1928) firmava, ainda, no texto
de justificativa, a conveniéncia de o diretor da Escola de Aplicagdo ser o mesmo que o
professor de Didatica e que, na caréncia de profissionais da regido que atendessem as
exigéncias de qualificagdo para tais funcdes seria admitido como possibilidade, a
contratacdo destes em outras localidades, podendo ser eles, nacionais ou estrangeiros.
Com base nestas disposi¢des, José Scaramelli foi requerido pelo governo pernambucano
para ocupar a recém-criada cadeira de Didatica da Escola Normal Oficial de Recife e
dirigir simultaneamente a Escola de Aplicacdo Anexa a mesma.

Concernente a orientagdo da reforma, Carneiro Ledo (1928, p. 13) —
adepto da ciéncia psicoldgica e dos métodos ativos — estabelecia uma educagdo feita na
observagado, na experiéncia e na atividade manual, na qual se aproveitaria “sempre em
cada disciplina, tudo quanto em relacdo com as necessidades correntes possa guiar a
inteligéncia e a vocacao”. Baseada na atividade construtiva, assinalava o reformador,
havia de “servir-se dos métodos ativos pelos trabalhos manuais” ¢ da “agdo direta da
crianga nos labores da classe) (CARNEIRO LEAO, 1928, p. 13).

A primazia da adog¢do desse sistema, como relatou José Scaramelli, tendo
cabido a Pernambuco e sendo-lhe confiada, foi implementada no “grupo escolar

modelo”, observando-se que aos alunos-mestres fossem oferecidos, ao lado das ligdes
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teoricas, um ‘“vasto campo para a realizagdo da parte pratica, observagdo direta,
experimentacado, verificacdo de resultados, etc.” (A REFORMA..., 1929, p. 3). Instruido
nos modernos processos didaticos e procedimentos metodoldgicos da época, José
Scaramelli, contratado por em execug¢do os preceitos da Escola Nova no estado, relatou
em um de seus livros que, quando lhe coube a honra de dirigir a Escola de Aplicagdo
Oficial de Recife e organiza-la, nela se operou o mais sério ensaio desta pedagogia até
aquela data no Brasil, tendo nela se visto “levantar a mais bela escola experimental que
lhe foi dado a conhecer nesta formosa Terra de Santa Cruz” (SCARAMELLI, 1931a, p.
89).

Requisitados pela contribui¢do que, dados suas formagdes e experiéncias
profissionais, ofereceriam a implementagdo de reformas e de remodelacdo de sistemas
de instrucdo publica em outros estados, o empréstimo de professores como Carlos da
Silveira e José Scaramelli — ou melhor, técnicos, como costumavam ser chamados —
ficou conhecido por “missdes de professores paulistas” (MONARCHA, 2010).
Integravam elas o fendmeno identificado nas vozes de intérpretes da época por
“bandeirismo paulista”.

Metafora retomada do passado longinquo, que rememorava a acio ¢ a
heroicidade de seus bandeirantes no processo de expansao das fronteiras territoriais ¢ de
integracao nacional, o “bandeirismo paulista” foi cunhado no ambito da educacdo como
signo a referendar o pioneirismo, a exceléncia e a projecdo do sistema modelar de
ensino paulista no cendrio politico nacional (SOUZA, 2007; ABUD, 1999; FERREIRA,
1999 e 2002). Referéncia constante em relatos de sujeitos da época, a alusdo a imagem
da exceléncia da educagdo paulista foi mencionada por Gilberto Freyre (2006) na obra
Tempo morto e outros tempos: trechos de um didario de adolescéncia e primeira
mocidade (1915 - 1930). Afirmava ele que “Sao Paulo desde o fim daquele século
comegou a tornar-se notavel por uma renovacdo de métodos de ensino e de técnicas de
educagao” (FREYRE, 2006, p. 369).

Helvécio de Andrade, instrutor da Instru¢do Publica em Sergipe e grande
entusiasta do modelo das reformas do estado de Sao Paulo, sintetizou a superioridade e
o pioneirismo do ensino paulista na I Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada na
cidade de Curitiba, declarando que Sdo Paulo foi o “pioneiro dessa santa cruzada,
recebendo dos Estados Unidos as primicias de um método capaz de desenvolver a

inteligéncia e promover a sua divulgacao no Brasil” (ANDRADE, 1997, p.198).
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Carneiro Ledo (1918), revelou a admiragdo do vanguardismo da
instrugdo publica paulista, guardada de suas observagdes e impressdes de viagens que
fizera ao estado, ainda enquanto estudante de direito, sugerindo o motivo da escolha

destes profissionais para a implementag¢ao de reformas educativas:

a acdo fecunda da educacdo paulista foi hipnotica sobre o meu espirito. E
felizes os que, vendo e compreendendo o futuro magnifico que aqui se
elabora, sofrem o influxo de Sdo Paulo, porque esses terdo um surto novo na
sua vida, uma nova diretriz no seu destino. Ou convidam-se educadores de
Sdo Paulo para que criem a educag¢do popular brasileira, ou ter-se-a de
mandar a América do Norte, a Inglaterra ou a Suiga, os nossos mestres, para
estudarem e adaptarem, nos seus Estados, o que de interessante ¢ facilmente
aplicavel encontrarem no estrangeiro (CARNEIRO LEAO, 1918, p. 20).

Saudada como “expressdo de orgulho regional” e “tragos do progresso e
da importancia de Sao Paulo no pais”, as missdes de professores paulistas foi relatada
por intérpretes da época (SOUZA, 2011, p. 132). Sobre o tema, Carlos da Silveira
(1917¢, p. 240) pronunciava:

ndo tem sido poucos os professores primarios do Estado de Sao Paulo que
tem ido a outras regides da Reptiblica “organizarem escolas e deixarem-nas
funcionando de acordo com o que a experiéncia adquirida ha indicado como
0 mais viavel” [...]Jem matéria de ensino propriamente ¢ nas questdoes de
administragdo escolar”.

Renato Séneca Fleury (1946, p. 183), nome destacado no cenario
educacional, no artigo Missoes de professores paulistas, publicado no Didrio de Sdo

Paulo e transcrito na Revista Educagdo, registrou:

houve época — a partir de 1910 e até 1930 ou pouco mais — em que 0
ensino primario paulista, afamado ja desde os 4ureos tempos de Cesario
Mota, Caetano de Campos, Rangel Pestana e Gabriel Prestes, passou a servir
de modelo no Brasil. Varios estados da Republica, animados sem duvida pelo
exemplo paulista, cientes do progresso da instrugdo popular entre nos, e do
éxito de nossos métodos de educacdo infantil, apelaram para o magistério
primario de Sdo Paulo quando sentiram a necessidade de reorganizar seu
aparelho pedagogico. Ja se impusera, entio — a moda das missdes de
professores paulistas, com imenso gaudio do Governo Estadual, que tinha na
Escola Normal da Praga, a sala de visitas da Capital.

A projecdo da escola paulista como sistema modelar a servir de
referéncia as iniciativas de reformas educacionais aos demais estados, como explica
Carvalho (2007), deveu-se a logica que presidiu sua institucionalizagdo. Segundo

Monarcha (1999), esta singularidade desenvolveu-se por meio da pratica de observacao
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da arte de instruir, modelarmente exibida nas Escolas-modelos e nas Escolas Normais
por hdbeis mestres, detentores dos segredos da Pedagogia Moderna, cujos principios
eram difundidos por seus diplomados nos Grupos Escolares mediante a aplicacdo do
método intuitivo, estabelecendo-se assim a organizagdo e a renovagdo do ensino
paulista.

Sintetizadores da modernidade pedagodgica, os Grupos Escolares
congregavam o ensino seriado, a progressividade da aprendizagem, a homogeneizagao
das classes ¢ a reunido destas em um unico edificio sob uma tnica dire¢do e a
orientacdo do método intuitivo (baseado na simplicidade, andlise, progressividade e
formalismo do ensino, memorizacao, autoridade, emulagdo e intuicdo) (REIS FILHO,
1995; SAVIANI, 2007).

Como salientam Nascimento (2003) e Souza (2011), comporiam a
formula do bem-sucedido sistema modelar de ensino paulista: a instalacdo de novos
estabelecimentos de formagdo de professores e dos Grupos Escolares; a organizagdo
pedagbgica fundada nos principios da Pedagogia Moderna; a ado¢do do método
intuitivo como orientacao oficial as escolas; a propagacdo dos métodos de ensino e das
praticas pedagogicas pela Escola-modelo anexa a Escola Normal junto aos
significativos indices de expansdo obtidos no seu sistema de ensino publico; a
expressiva atuagdo da inspec¢do técnica (responsavel por produzir a uniformiza¢ao do
sistema de ensino que a propagacdo do modelo pretendia assegurar), a
monumentalidade de suas edificagdes e o provimento material (mobilidrio e materiais
didaticos).

Conjugada as estratégias destinadas ao fortalecimento do aparelho

escolar paulista como referéncia modelar — tais como publicagdes*’ elaboradas por

4 Dentre elas Souza (2011) cita os Annudrios do Ensino do Estado de Sdo Paulo, criados pela Inspetoria
Geral da Instrugdo Publica, e a Revista de Ensino, 6rgao Beneficente do Professorado Paulista. Nos
Annuarios do Ensino do Estado de Sdo Paulo, esclarece Souza (2011, p. 130), eram apresentados dados
detalhados fornecidos pelos inspetores gerais sobre as atividades desenvolvidas e balancos avaliativos dos
problemas e solugdes encaminhadas. Nele também se encontrariam inumeras paginas consagradas as
instituigdes modelares de ensino do Estado (tais como: fotos; informagdes sobre suas criagdes,
instalagdes, nimero de alunos, a composi¢cdo do corpo administrativo e pedagogico (docentes) e as
condi¢des dos edificios) que ilustravam o “quadro revelador do empreendedorismo do Poder Piblico no
campo da Educa¢@o”. Na Revista de Ensino, destinada a atualizagdo dos professores mediante a difusdo
de indicagdes periddicas e discussdes relacionadas ao ensino, Souza (2011) destaca a colaboragdo dos
professores a consagragdo da representacdo da exceléncia. Ao elaborarem as se¢des: Os nossos edificios
escolares e o Pantheon Pedagdgico. Na primeira publicavam: notificagdes sobre a instalacdo das
instituigdes modelares do Estado, destacando a estrutura fisica dos edificios e a descricdo pormenorizada
das solenidades de inaugurago, da programacgdo de eventos e os discursos proferidos. A segunda se¢do
era composta por: “resenhas, memorias, biografias e textos em homenagem a professores de destaque,
politicos que contribuiram com a educacdo publica e pedagogos de renome internacional” (SOUZA,
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orgdos oficias e associagdes de professores destinadas a “divulgar os avangos da
educacdo no estado, as quais ofereceriam informacdes de conjunto do aparelho escolar
por meio de estatisticas atualizadas” (SOUZA, 2011) —, esta formula, como atestam
Nascimento (2003) e Monarcha (2010), ultrapassaria as fronteiras paulistas, encantando
governos de diversos constituiriam estados da federagao.

Empenhados no ideal republicano de reforma da educagdo popular e
entusiasmados com as iniciativas que irradiavam de Sao Paulo e ganhavam visibilidade
junto a opinido publica, as autoridades fomentaram visitas comissionadas e viagens de
estudos de seus intelectuais as instituigcdes de ensino paulistas com o objetivo de
apreenderem os contetdos administrativo e pedagdgico das reformas ali implementadas
(NASCIMENTO, 2003; MONARCHA, 2010; SOUZA, 2011).

Os relatorios de viagens, as copias e os materiais de ensino trazidos aos
seus respectivos estados de origem, como expde Souza (2011, p. 132), ao revelarem-se,
entretanto, insuficientes, precisaram contar com o exemplo cotidiano, isto ¢, com a
intervengdo de profissionais legitimados pela competéncia técnico-pedagdgica e
profissional: professores formados e atuantes no magistério publico paulista, como
Carlos da Silveira e José Scaramelli.

“Interessados em ‘importar’ professores paulistas”, governadores dos
demais estados da federagdo encarregaram-se das intermediagdes politicas. Acorreram
ao governo de Sdo Paulo, solicitando-lhe indicagdes de seus melhores professores para
superintenderem acdes em diversos niveis de seus sistemas de ensino e organizarem
suas institui¢gdes conforme o modelo paulista (SOUZA, 2011, p. 132). Por meio destas
intermediagdes, Carlos da Silveira e José Scaramelli foram recomendados pelas
autoridades politicas paulistas para comporem as comissdes em diversos estados
brasileiros destinadas a tais fins (NOTAS, 1914; NASCIMENTO, 2003, 2006;
MONARCHA, 2010; SOUZA, 2011).

Personagens de relevancia no contexto educacional da Primeira
Republica brasileira, aqueles professores, projetados como icones da exceléncia das
instituicdes de ensino paulistas, mais que agentes de disseminac¢ao nacional do modelo
escolar de seu estado, foram, nas vozes de observadores da época, convertidos na figura
historica do bandeirante: alegoria que os elevou a um patamar que excede os limites da

realidade concreta e margeia a esfera do mito.

2011, p. 130). As narrativas e registros publicados em periddicos como estes, serviram, segundo a autora,
para reafirmar a referéncia modelar da educag@o paulista, construindo em torno desta uma representagao.
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Compostas por descrigdes sublimadas dos méritos e éxitos individuais, as
narrativas que registram as “missdes de professores” ou o abordam o “bandeirismo
paulista” revelam biografias pedagogizadas ilustrativas da edificacdo e consagracdo do
mito. Nos relatos que enunciam, reforcam as virtudes caracteristicas do “magistério
bandeirante™’ e legitimam o éxito do modelo escolar de Sao Paulo.

O enfrentamento das dificuldades e das adversidades pelas quais passam
estes profissionais no cumprimento de suas missdes em prol da causa da educagdo”' sdao
assinaladas como uma espécie de provagdo, cuja superacdo ¢ presumida como sendo
somente possivel gragas aos atributos peculiares encerrados pela pléiade de professores:
abnegac¢do e desprendimento, determinagdo, entusiasmo e infatigabilidade; conjugados a
competéncia técnica (conhecimento dos hodiernos processos e métodos pedagdgicos) e
o tirocinio pedagogico, adquiridos em sua formagdo e por meio de experiéncias praticas,
como normalistas da Escola Normal da capital ou do interior paulista, como professores
primdrios, diretores de grupos escolares e/ou escolas normais e inspetores de ensino; eis
as qualidades que consubstanciam o magistério bandeirante.

Conhecimento do novo e do moderno, somado a experiéncia pratica
adquirida nas escolas modelares paulistas, que o magistério bandeirante leva para todo o
territorio nacional em suas missoes, sintetizam nestes registros a marca do reformismo
inovador do “bandeirismo paulista” (SOUZA, 2011, 137). Nao por acaso, seus
contetidos sdo permeados por relatos que apresentam o conjunto de iniciativas e de
inovacdes que foram adotadas e/ou introduzidas por estes professores quando
participaram a frente ou em auxilio de reformas. Vista sob a o6tica dos méritos e das
experiéncias bem-sucedidas, estas fontes velam elementos de contradicdo, que se
traduziram em meio a limites, embates, divergéncias e fracassos com os quais estes
professores paulistas de depararam na realidade concreta educacional brasileira do
periodo, falseando desta forma a reconstrucao histdrica.

Incorporadas a estudos mais criticos e problematizadores sobre as
missdes e a atuagdo do magistério paulista em outras regides do territdrio nacional, estes
tém evidenciado uma outra face acerca das “missdes de professores”, do “bandeirismo
paulista” e do “magistério bandeirante”, imputando-lhe um carater mais concreto para

que se possa vislumbra-los em relacdo e em func¢do da realidade objetiva.

30 Expressdo utilizada por Souza (2011).
31 Tais como: a precariedade das condi¢des de trabalho, dos prédios onde funcionavam as escolas, a falta
de orientagdo didatica etc.
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Azevedo (2010), ao tratar da implantacdo da reforma educacional
sergipana em 1911, informa que Carlos da Silveira, requerido pelo governo do estado
para levar a cabo a implementacdo desta, enfrentou grande oposi¢do antes mesmo de
sua chegada em Sergipe. Sua contratacdo, como relata a autora, foi criticada pela
imprensa, que questionava a necessidade de se designar um professor externo ao estado
para colocar em pratica a reforma da instru¢do. Na carta que escreveu a José Calazans
sobre sua estadia em Sergipe, aludindo a sua participacdo na reorientagdo da instrucdo
publica sergipana, Carlos da Silveira comentou ter enfrentado alguns obstaculos para a
realizacdo da obra da reforma, como problemas financeiros e o “isolamento decorrente
das comunicagdes raras e dificeis”, que deixava a “populacdo com um conceito falso
relativamente a suas necessidades” (AZEVEDO, 2010, p. 143).

Como um estrangeiro em Sergipe, alguns de seus atos foram
considerados estranhos e tornaram-se alvos de criticas, oposi¢des e resisténcias. Como
exemplifica Azevedo (2010), Carlos da Silveira, ao ter concedido a autoriza¢do a
populagdo para frequentar o jardim Olimpio Campos durante os recreios, teve esta
medida interpretada como um abuso de poder pelo desembargador Teixeira Fontes,
intendente municipal de Aracaju, ao qual decorreu o oficio de 03 de outubro de 1911,
que proibia a entrada no periodo do recreio de alunos e professores da Escola Normal e
dos Grupos Escolares Modelo e Central no jardim Olimpio Campos, localizado em
frente aos prédios escolares. Segundo o fiscal encarregado da vigilancia do jardim

publico da cidade, este teria trazido o acontecimento no dia anterior

ao conhecimento do sr. Intendente que, informado pelo pessoal interno,
verificou que os alunos que frequentam as aulas do prédio, cuja porta
secundaria da saida para o jardim, achavam-se todos no interior do mesmo,
acompanhados das exmas. Educadoras, que declararam estarem as criangas
em recreio. O sr. Intendente autoriza-me a declarar-vos que estranhou esse
procedimento de quem quer que seja aconselhar o recreio das criangas no
jardim publico. [...] No jardim tém ingresso todos, a horas determinadas,
mesmo 4 noite, até as criancas, mas sob as vistas dos empregados, que sabem
cumprir os seus deveres e tratar com os visitantes. / Ndo pode, porém a
administragdo superior concordar que se pretenda tornar o jardim do povo
também o lugar de recreio de criangas escolares, maxime sem audiéncia de
quem é responsavel por sua conservacio. (AZEVEDO, 2010, p. 143)>2.

A oposigao ao professor paulista, como ressalta Azevedo (2010), ao ter-

se mostrado firme, fez com que ele ndo chegasse a concluir a sua obra em Sergipe. Ao

52 Oficio do cidaddo Hermenegildo Ledo, secretdrio da Intendéncia Municipal de Aracaju, de 3 do
corrente mez, ao Director da Instruc¢do Publica, publicado em O Estado de Sergipe, Aracaju,
04/10/1911, n. 3668, p. 2.
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descrever o artigo que Carlos da Silveira elabora para O Estado de Sergipe com o
intuito de discutir a problemadtica da reag¢do contra o professor paulista, a autora registra
que “os opositores do governo Rodrigues Doria, ndo encontrando motivos para acusa-
lo, buscavam ferir o profissional da educagdo solicitado ao governo de Sao Paulo”
(AZEVEDO, 2010, p. 145).

Conforme esclarece Azevedo (2010, p. 145), o jornal atribuia as criticas
emitidas em relacdo a contratagdo de um profissional externo ao estado a imperante
malandragem sergipana “faminta de uma infeliz coligacdo avida pelos empregos
publicos”, que acusava o professor paulista de ser detentor de um alto salario. Segundo
mostrava o jornal: “havia um questionamento sobre os custos da contratacio do
professor paulista, que recebia 800$000 por més” e, mesmo, tendo Carlos da Silveira
procurado esclarecer o fato — atribuindo as condi¢des estabelecidas em sua contratagao
como determinadas pelo estado de Sao Paulo, que teria proposto as mesmas
remuneracgoes “ja fixadas para os professores contratados por outros Estados, podendo,
no caso de prorrogacdo contratual, tais condi¢des serem alteradas”, as quais foram
aceitas por Sergipe. Tudo, no entanto — como ressalta Azevedo (2010, p. 145) —, parecia

nulo para uma certa oposic¢do, que resistia diante da ideia do Dr. Rodrigues Doria

ao invés de ter passado a dire¢do do ensino a alguém sem a devida
competéncia, ter posto a frente dos servigos de instru¢do um homem
habilitado, estranho a Sergipe, preocupado simplesmente com o zelo de seu
nome ¢ com o servigo a frente do qual se encontrava, para o qual dispensava
praticamente todo o seu dia, uma vez que dirigia a Instrugdo Publica, a
Escola Normal ¢ os dois Grupos Escolares (AZEVEDO, 2010, p. 145).

O afastamento de Carlos da Silveira, no entanto, como registra a autora,
teria provocado um mal-estar entre as alunas normalistas, que teriam se manifestado no
dia seguinte a rescisdo do contrato com protestos entremeados de vivas ao professor
paulista nos quadros-negros das salas de aula (AZEVEDO, 2010, p. 145). No retorno a

Sao Paulo, Azevedo (2010) relata que a Revista de Ensino registrava a seguinte:

Infelizmente, porém, ndo pode ver terminada a tarefa, por motivos
independentes de sua vontade: a mudanga de governador operada naquele
Estado veio embaragar o prosseguimento de tdo patridtica empreitada.
Entretanto, o que 14 foi feito, ¢ bastante para demonstrar o quanto seria
proficua para a instrugdo publica do Sergipe a agdo do Sr. Dr. Carlos da
Silveira, si lhe fosse permitida a execugdo do seu bem elaborado programa.
(HONROSAS, 1911, p. 226).
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Carlos da Silveira, ao emitir analise sobre sua experiéncia em Sergipe,

explicava em seu artigo Missoes de professores paulistas que,

um fato salta logo aos olhares do observador ¢ é o excessivo regionalismo de
certos habitantes, patricios nossos, ndo permitindo um recebimento como
convinha fosse feito aos que de uma zona vao a outra levando o animo do de
trabalhar, mais nada. Muitas ninharias, aparecem as intrigas magantes se
levantam, a politicagem soérdida volta-se para o estrangeiro (!) a quem se
atiram, nos jornais, artiguetes insultuosos e semelhantes produtos da
imprensa. Nao se diga que nos devemos colocar acima destas coisas; nao, ha
davida que assim ¢, mas também ¢ certo que, por detras da lama, muita ma
vontade se oculta e isto aborrece; ademais todo o intrigante ¢ caluniador tem
o seu pouco de psicologia para saber que ndo ja juizo, falso que seja, que ndo
deixe traco no espirito alheio e, assim, contrariam contrariam-nos
sobremaneira. (SILVEIRA, 1917c, p. 242 - grifo do original).

Concluia que

esta via nova consiste em mandarem os Estados que pretenderem ficarem a
par da situacdo do ensino aqui, uma turma de trés a quatro mestres primarios,
observadores, a fim de que vejam as nossas casas de instrugdo publica, o grau
de progresso das mesmas e a sua influéncia no meio social; apreendam o que
houver de melhor no nosso organismo escolar e, de volta as suas terras,
adotem o que seja adaptavel e se constituam nucleos das ideias que formaram
quanto ao nosso ensino e sua eficiéncia. (SILVEIRA, 1917c, p. 242).

Exemplos como o de Carlos da Silveira sdo observados em inumeros
relatos relativos as missdes de professores paulistas. Silva (2013), ao analisar a atuag¢do
de José Scaramelli na reforma pernambucana (1929), retomou as vozes dos
memorialistas da época, evidenciando algumas das controvérsias fomentadas pelas
renovagoes metodoldgicas introduzidas em uma provincia que, como dizia Gilberto
Freyre (2006), era apegada a convengdes. Sobre a reforma, Gilberto Freyre, em seu

livro Tempo Morto e Outros Tempos: Diario de Adolescéncia e Primeira Mocidade

(1915 — 1930), comentou:

o que dizer [...], da Reforma Carneiro Ledo da qual tanto se estd falando nos
jornais do Recife, do Rio e até nos dos Jesuitas de Paris, que a combatem? E
inteligente no seu modo de ser modernizante. Revolucionariamente
modernizante. Tem certos aspectos mais que modernizantes: modernistas,
que me repugnam. Enfaticamente modernistas para uma provincia apegada a
convengdes. Direi, como homenagem ao seu valor e restricdo ao seu método,
que ¢ uma espécie de Semana da Arte Moderna — o Modernismo — de Sdo
Paulo, 1922, em termos pedagogicos. Vai ter, no ensino brasileiro, uma
atuagdo semelhante a que o Modernismo teve nas artes ¢ nas letras. Porque
do Recife repercutiria noutros pontos do pais (FREYRE, 2006, p. 295).
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O alvorogo causado pelos preceitos renovadores previstos pela reforma
de Carneiro Ledo a serem executados pelo grupo de bandeirantes paulistas foi também
destacado por Lemos Filho (1960), no livro Cla de A¢ucar. Embora extenso, o trecho

citado ¢ importante por traduzir o clima da época. Descrevia o autor que

com as suas ideias de reformas, Esticio Coimbra nomeou Secretario da
Educagdo o Dr. Antonio Carneiro Ledo e encarregou-o de efetuar a Reforma
do Ensino. O plano apresentado pelo emérito educador era amplo e previa a
criagdo de 10 grupos no Recife e 100 escolas no interior. Para inicia-lo foi
contratado um Diretor Técnico da Educag¢do, o Professor José Ribeiro
Escobar, da Escola Normal de Sdo Paulo, que chegou em janeiro de 1929 e
foi logo organizando o programa da Escola Normal. O método desse
educador era, porém, adiantado demais para o acanhado meio recifense e a
sua teoria da “escola ativa”, que tentou por em pratica, ndo foi bem recebida
pelos professores, aferrados as ideias tradicionais e causaram repulsa as
estudantes, pois o programa que ele apresentou incluia pontos sobre a
fisiologia dos sapos e das minhocas e a fecundacdo das ratas e ainda aulas
praticas das professorandas na Fazenda Modelo Tijipi6. Houve protestos do
Circulo Catolico e da Federagdo Catolica, presidida pelo Arcebispo D.
Miguel Valverde. Manifestaram-se, do pulpito ¢ pela imprensa: Monsenhores
Ambrosino Leite ¢ Xavier Pedrosa; Conego Jeronimo de Assungdo; Padres
Francisco Sales, Francisco Carneiro ¢ Félix Barreto e o Padre jesuita Manuel
Negreiros, que fez um violento sermdo na Matriz da Boa Vista. Centenas de
senhoras mandaram um abaixo-assinado ao Diario de Pernambuco,
académicos fizeram, a 8§ de maio, o enterro de Escobar, no qual a policia
interveio, rasgando os cartazes e arrebatando as velas. Somente quando o
professor Luis Freire fez acusagdes pela imprensa ao Diretor Técnico da
Educagao, foi que o governador interino, Dr. Julio Belo, tomou conhecimento
da campanha e nomeou, para apurar a denuncia do catedratico da Escola
Normal, uma comissdo composta do desembargador Belarmino Gondim, do
procurador Jodo Pais de Carvalho e dos professores Odilon Nestor, Ulisses
Pernambucano e Pinto de Abreu. Manifestando-se em desacordo com as
ideias do professor Escobar, demitiu-se da direcdo da Escola Normal o
professor Alfredo Freire ¢ a 13 de julho as alunas protestaram-lhe
solidariedade, numa passeata. Eram mais de 400 as normalistas manifestantes
e conduziam uma bandeira brasileira que defenderam com bravura quando o
guarda Pinto “Cachorro” quis arrebatd-la. Em consequéncia desse fato, o
governo fechou a Escola Normal. O professor Escobar era o prato do dia [...]
além de colocar sua senhora na Escola Normal como mestra de trabalhos
femininos, mandou vir o seu colega, professor José Scaramelli. [...]
Finalmente, os itens julgados escabrosos foram retirados do programa da
Escola Normal e os protestos cessaram (LEMOS FILHO, 1960, p. 211).

Sobre os executores da reforma, Gilberto Freyre (2006, p. 295) relatou:

estd se dizendo contra a Reforma e contra o seu principal executor, o
Professor José Escobar, trazido de Sao Paulo, muita coisa falsa; ou
maliciosamente inexata. O casal Escobar foi mal escolhido pelo Carneiro
Ledo para a delicadissima missdo. S3o do interior de Sao Paulo. Falta-lhes
traquejo social, tato. Afinal Pernambuco é Pernambuco [..]. A Reforma
Carneiro Ledo vem criando uma situacdo critica para o Governo Esticio
Coimbra. Confirmo meus reparos sobre Escobar, seus executores sdo uns
desastrados nessa execucdo, sendo bons técnicos, em pedagogia. Pior que
eles é outro matutdo importado de Sdo Paulo: o Scaramelli.
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Em jornais da época, versos sarcasticos foram publicados. Lemos Filho
, P- , ém sua colecao de “literatura de tostoes” relembra alguns deles. Em
1960 213 lecdo de “li d Oes” relemb Ig deles. E

relacdo a José Escobar, expunha:

Dizem que o programa da Normal
tem coisas que eu ndo posso acreditar;
Que tem sapos, minhocas, lagartixas
e como o rato faz para se casar.
Gosto

que me enrosco

de pensar s6

no que 14 em casa vai dizer vovo,
quando a Ziza contar tudo o que viu
e que assistiu

14 em Tijip6.

Referente a “prosodia” de José Scaramelli, relatava:

Diz ele cheio de brio,

da sua ciéncia orgulhoso:

- Programa maravilhoso

eu trouxe de la do Rio

Dizendo que nio se iguala

a quem prega sem ter lido,

afirma: “Estou bem munido

s0 de livros, duas malas” (grifos do original).

Sobre a violenta oposi¢do e reagdo que os preceitos da reforma

enfrentaram, Gilberto Freyre (2006, p. 297) destacou:

¢ em toda parte, de politicoides inimigos de Estacio. Mas também dos padres
jesuitas do Recife que conseguiram associar a sua hostilidade de
ultraconservadores a uma reforma que ndo pode ser considerada anticatélica,
os seus superiores intelectuais, mas no caso, mal informados, de La Croix, os
Jesuitas de Paris.

Aratjo (1991, p. 154, grifos do original) salientou, ainda, que, as
dificuldades e resisténcias que os condutores da reforma pernambucana se defrontaram

j& eram esperadas por uma série de fatores. Como indica, dentre eles teriam contribuido:

a falta de envolvimento/comprometimento dos que integravam o sistema
educacional: sua dissociagdo da realidade Pernambucana; a vinda da equipe
responsavel pela sua implantagdo e desenvolvimento, de Sdo Paulo, Estado
que apresenta caracteristicas economicas ¢ sociais diversas das nossas; o forte
clima de hostilidade existente entdo em Pernambuco - refletindo
particularmente em importantes setores da imprensa - contra o governador
Estacio Coimbra, legitimo representante do Velho Regime, as vésperas da
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eclosdo da Revolugdo de 30, e finalmente, a escassez de recursos financeiros,
a despeito da promessa feita pelo governador a Escobar, que fora persuadido
a assumir a Diretoria Técnica de Educacdo porque "(...) as verbas para as
escolas seriam elevadas a mais do dobro dos 5% habituais” .

A maneira como foi conduzida a disciplina de Anatomia e de Fisiologia
Humanas, segundo Aragjo (1991), também teria engendrado enorme polémica. Ao ter
introduzido elementos de educagdo sexual — assunto bastante controvertido para a época
—, tornou-se alvo de contundentes criticas pela imprensa local, gerando um verdadeiro
impasse que chegaria até a ameagar o governo. Segundo a autora, para a exoneracgao de
José Scaramelli, pesaria, ainda, o fator relativo a perda de sustentagdo politica da
administracao de Estacio Coimbra — homem de formacao aristocratica, “de senhor de
engenho: o senhor do Engenho Morim” (VALENTE, 1973, p. 46) —, decorrente de
mudangas suscitadas pela Revolugio de 1930 (ARAUJO, 1991).

Como relatou Gilberto Freyre (2006, p. 296), numa tentativa de reverter
o quadro de insatisfacdo perante a crise suscitada pelas renovagdes metodologicas
introduzidas pela reforma, Estdcio Coimbra teria-o convidado para “dirigir do alto” a
execucao desta. No entanto, alegando ser “impossivel, com esses bobalhdes em
atividade”, declinou o convite. Diante da recusa, Estacio Coimbra, acrescenta o autor,
viu-se diante de uma Unica solugdo: a de “trazer do Rio, para essa superior direcdo da
Reforma, o proprio reformador, isto é, Carneiro Ledo, continuando os Escobar a
trabalhar com ele” (FREYRE, 2006, p. 296).

Adstrita a sustentagdo politica e administrativa dos governos, a
permanéncia desses professores nas reformas de outros estados estaria, assim,
relacionada. Conforme registrou Carlos da Silveira (1917c) em artigo, com a mudanga
do governo sergipano, em 24 de outubro de 1911, solicitou a rescisao de seu contrato,
antecipando seu retorno ao estado de S3do Paulo, quando passa a atuar como professor
no Instituto Pedagogico. Em meio ao cenario convulsionado da reforma pernambucana,
aconteceu o0 mesmo com José Scaramelli, que retornou ao estado de origem um apos sua
partida (1931), quando, entdo, assume cargos de dire¢do em Grupos Escolares e Escolas
Normais do interior paulista (SILVA, 2013).

De acordo com Nascimento (2003, p. 150), nem mesmo a crise vivida
pelo modelo paulista de ensino na década de 1920 — decorrente do processo de corrosao

gradativa da “lei de recapitulagdo abreviada®”, cujas motivagdes politicas, sociais ¢

53 Principio que fundamenta as opgdes didaticas oficiais em favor do ensino intuitivo ¢ do método
analitico do ensino de leitura (CARVALHO, 2007).
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econdmicas confluiam para o chamado “entusiasmo da educacdo” — e a crise oligarquica
podem ser apontadas como um “declinio desse interesse dos intelectuais da educacao
brasileira pelas decisdes de politica educacional tomadas no planalto paulista”.

Como acrescenta Souza (2011, p. 131), ndo poderia, da mesma forma,
ser arrolado o quadro de deficiéncias, pouco lisonjeiro — minuciosamente apontado e
atestado pelos dados do censo realizado por Sampaio Doéria em 1920 e pelos
depoimentos compilados no Inquérito da Instrugcdo Publica de 1914 e 1926, produzidos
por Fernando Azevedo™ —, das vicissitudes da educagio paulista, pois ndo chegaram a
denegrir a imagem consolidada em torno das instituicdes modelares existentes nesse
estado, continuando os professores paulistas serem solicitados a participarem de
processos de reforma e de remodelagdo da educacdo publica em todo o pais e
conformarem suas respectivas instituicdes e aparelhos de ensino a referéncia modelar da
escola paulista durante toda a Primeira Reptiblica e mesmo em anos posteriores>.

Na situacgdo de crise oligarquica, como explica Carvalho (2007, p. 233), a
abertura de espago para a intervencao técnica dos profissionais da educacdo, tornou-se
uma questao politica, pois significava a projecdo dos promotores paulistas no cenario
nacional na disputa oligarquica. Esta pratica, conjugada ao envolvimento de seus

técnicos em iniciativas que proporcionava visibilidade em meio a imprensa e a opiniao

% O inquérito de 1914, trazendo em suas paginas relatos proferidos em sua grande parte por especialistas
e por professores vinculados diretamente ao contexto escolar, retrataria as deficiéncias, limites e
dificuldades enfrentados pela instrugdo publica do estado de Sao Paulo no periodo. No quadro que
desenham, apontam a insuficiéncia de proventos destinados pelo estado a educacio, resultando na falta de
recursos para a cria¢do de escolas em niimero suficiente para atender a toda a populagdo em idade escolar,
para o provimento das escolas e para a remuneragdo do magistério publico, cujas consequéncias incidiam
na pauperizag@o das condi¢des materiais das escolas (precariedade dos prédios, sendo, a inexisténcia; falta
de higiene e sancamento; ndo dotacdo de mobiliario e materiais didaticos suficientes e adequados), na
precarizagdo do trabalho do professor (insuficiéncia de vencimentos, tendo ainda que subsidiar com os
proprios rendimentos o aluguel e a manutencdo das escolas/salas de aula) e no grande ntimero de criangas
que permanecia fora da escola, aumentando as estatisticas de analfabetismo no pais. Sendo a educagdo,
um direito garantido na constituicdo do pais e bandeira assumida pelos partidarios da Republica, o
panorama tingido pelos pareceristas do inquérito de 1914 traz a tona o paradoxo da universalizagcdo da
educagdo, no qual os objetivos declarados destoam dos objetivos efetivos, aqueles que se concretizaram
na pratica real. Somava-se a este cendrio, segundo os entrevistados do inquérito, a desarticulagdo do
sistema de inspecdo, de fiscalizagdo e da diretoria de ensino, implicando diretamente na auséncia de
unidade e uniformidade nas questdes relativas ao método de ensino e & adocdo de materiais didaticos.
Salientava-se a falta de continuidade nos estudos das criangas, a deficiéncia na preparagdo dos
professores, a falta de carater pedagdgico e especifico da escola normal e o carater elitista do ensino, no
qual se destinavam maiores investimentos ¢ beneficios aos grupos escolares, que serviam a uma parcela
privilegiada da populag@o, e menores, as escolas isoladas, justamente estas que careciam de maiores
proventos, em fun¢do de reunir e dar instrucdo a maior parte da populacdo primaria (DORDAL, 1914;
ESCOBAR, 1914; OLIVEIRA, 1914; PESTANA, 1914; THOMPSON, 1914b; RODRIGUES, 1914;
VOSS, 1914; DORIA, 1920; AZEVEDO, 1937, 1960).

55 Exemplo disto foi a missdo liderada por Paulo Novais de Carvalho, em 1942, no Acre, com a
incumbéncia de reformar o ensino primario e instalar a escola normal (MONARCHA, 2010; ROCCO,
1946).
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publica — como inquéritos, conferéncias, cursos de férias e congressos — constituiu-se
em procedimento que fazia ecoar o apelo modernizador das reformas para além do
universo burocratico das providéncias legais, transformados em dividendo politico que,
maximizados na campanha pela causa civica de redencdo nacional pela educacdo
processados nos grandes centros urbanos, eram capitalizados no jogo da disputa

oligarquica por seus promotores. Foi assim que

a pedagogia dos técnicos convidados para intervir nas rotinas escolares,
reformando os sistemas de instrugdo publica, embutia promessas de
modernizagdo social, politica e econdmica. Nesse jogo oligarquico sdo os
governantes de Sdo Paulo, direta ou mediatamente por meio de seus
representantes na Presidéncia da Republica, que distribuem benesses a seus
aliados eleitorais. Punham a disposi¢do os seus “técnicos”, homens cuja
experiéncia na institucionalizacdo do sistema escolar paulista os havia
credenciado como portadores de um saber vazado nos preceitos da
“pedagogia moderna” (CARVALHO, 2007, p. 233).

Carlos da Silveira e José Scaramelli, ao constituirem-se enquanto
membros participes das “missdes de professores paulistas”, além da insignia de porta-
vozes do moderno que congregaram, passaram, também, a conferirem o status do
“magistério bandeirante”: signos que lhes oportunizariam inser¢cdes em outros ambitos
sociais e profissionais.

Se os relatos e as andlises apresentados oferecem um repertdrio para se
compreender a projecdo destes professores paulistas no cendrio nacional, conferem,
ainda, outro matiz ao fenomeno do “bandeirismo” e as “missdes de professores”
paulistas. Adversos ao que se registram nas biografias pedagogizadas, tributarias da
mitologizacdo destes, denotam um processo de difusdo e de apropriagdo das ideias
pedagdgicas circunscrito em conflitos, resisténcias, limites, contradi¢des e litigios, nos
quais embates sdo travados entre o global e o local, entre o nacional e o regional, entre o
“estrangeiro” e o “nativo”, entre a “tradicdo” e a “modernidade”, entre o “novo” e o
“velho”, entre as normatizagdes oficiais idealizadas (pressupostas) e a realidade
concreta da escola.

Complementadas com o estudo objetivo de base estatistica, apresentado
pelo recenseamento escolar realizado por Sampaio Déria em 1920, e por depoimentos
compilados nos inquéritos produzidos por Fernando Azevedo nos anos de 1914 e de
1926 sobre a instrugdo publica de Sao Paulo, estas fontes revelam, ainda, lacunas e
deficiéncias de ordem quantitativa e qualitativa da instru¢do publica daquele estado,

delineando um quadro que permite supor que, mais do que um fendmeno educativo, o
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“bandeirismo” e as “missdes de professores” paulista, a despeito da importancia que
desempenharam em relagdo ao processo de circulacio das ideias pedagogicas,
constituiram-se sob um viés mitologizado.

Acionados por uma elite que, segundo Nascimento (2003), em meio ao
jogo da disputa politica aferido na Primeira Republica, dedicou-se a investir
estrategicamente na organiza¢do de um sistema modelar de ensino, procurando erigi-lo
como signo do progresso material e da modernidade que acompanhava o estado e
dissemina-lo por meio da transformacdo da escola paulista em vitrine dos modernos
métodos e processos didaticos da época a todo pais e dos empréstimos de seus
professores aos demais estados; os fendmenos abarcados, a partir do quadro esbogado
pela cartografia proporcionada pela diversidade de fontes consultadas, revelam-se,
entdo, enquanto estratégias utilizadas para a legitimagao da pujan¢a do Estado frente aos
demais da federagdo e a conquista da lideranga politica no pais, que ainda lhe era
secundaria. Despem-se de sua condicdo de mito para assumirem, desta forma,
proporg¢des mais concretas dentro do fendmeno educativo.

Carlos da Silveira e José Scaramelli, imersos em tal conjuntura — na qual
as bases da sociedade brasileira foram abaladas em decorréncia de transformagodes de
ordem econdmica, politica, social e cultural — e aos seus processos inerentes, vém estes

traduzidos em suas experiéncias profissionais e sociais.

3.2.2 Insercdes no circulo de debates educacional nacional e experiéncias sociais

Pertencentes a elite cultural e intelectual proxima ao circulo de poder do
Estado, Carlos da Silveira e José Scaramelli figuram como personagens politicos e
sociais, participando e contribuindo — embora ndo somente, mas sobretudo — com o
debate educacional nacional da época. Nas fontes localizadas, observam-se, além de
incursdes profissionais, também, sociais. Carlos da Silveira teve seu nome indicado para
representar Sdo Paulo na III Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1929, na qual
exerceu, também, a fun¢do de secretario. Ademais, foi representante na Reunido da
Federacdo das Sociedades de Educagao, realizada no Rio de Janeiro, no ano de 1930 ¢
na VI Conferéncia Nacional de Educacao, realizada no Ceara, em 1934 (MELLO,
1954).
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Como articulista em jornais e em periddicos de ampla circulagdo no pais,
atuou em O Estado de Sdo Paulo, Jornal do Comércio, Didario de S. Paulo, Diario da
Noite, Correio Paulistano e O Pais, do Rio de Janeiro. Para o jornal O Estado de Sao
Paulo, traduziu numerosos trabalhos educacionais e assinou o texto Depoimento de um
lente de Psicologia e Pedagogia (1918), que fez parte do conjunto de depoimentos
coletados por Monteiro Lobato para a elaboragdo de um Inquérito sobre o Saci-pereré
de abrangéncia nacional. Langado no Estadinho — edigdo vespertina do jornal O Estado
de Sdo Paulo — no ano de 1917, este trabalho, como explica Camargo (2008), foi
realizado sob uma investigagdo cientifica e uma técnica de coleta inédita, com o
objetivo de estabelecer os conteudos lendarios e comportamentais do personagem da
cultura popular brasileira na perspectiva dos leitores do jornal, trazendo para o centro
dos debates a questdo do desenraizamento que, segundo seu organizador, afetava boa
parte da intelectualidade da época. Contando com cartas enviadas de Minas Gerais, do
Rio de Janeiro e do interior paulista, que guardavam uma diversidade e uma riqueza de
depoimentos, este material, como relata a autora, foi compilado e publicado, em 1918,
no livro intitulado O Saci-pereré: resultado de um inquérito.

Em periodicos educativos, Carlos da Silveira colaborou com O Inicio (do
orgdo do Liceu de Artes e Oficio), Nevoas (do Centro Normalista), O Estudo, Revista
do Brasil, Revista do Ensino e Revista da Escola Normal de Sdo Carlos. Dos impressos
localizados, observa-se que, no periodo de vigéncia da Revista da Escola Normal de
Sdo Carlos (1916 a 1923), Carlos da Silveira publicou textos em todas suas edigdes,
constando dentre eles artigos destinados a formagdo do magistério sobre questdes
relativas ao ensino normal e primario, a lingua pétria e a unidade nacional, a historia da
instru¢ao no Brasil ¢ a cultura civica ¢ conteria. Em seus escritos constam, ainda, a
transcri¢do do discurso que fizera por atribuicdo da Liga Nacionalista de Sao Paulo ¢ a
traducdo de um folheto produzido pelas autoridades belgas, em 1921, para orientagdo de
seu professorado quanto ao papel educativo da escola primaria, sendo reproduzido na
revista em duas de suas edicoes.

Na Revista do Brasil (1917), verifica-se, na secdo Resenha do Mez, o
texto Missoes de professores paulistas, dedicado ao tema do bandeirismo paulista e a
sua participagdo na reforma sergipana (1911). Na Revista do Ensino (1917-1918),
constam os artigos Da educagdo e dos educadores e Gremio Normalista 22 de Marco.
O primeiro, publicado em duas de suas edigdes, aborda os fins da educagdo, requisitos

necessarios ao trabalho educativo (habilitagdo técnica do professor), colaboracdo da
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familia no trabalho escolar, a medicina pedagogica e sua agdo no lar e na familia,
Gabinete de Antropometria escolar. O segundo, tendo continuagdo em outra edigdo,
refere-se a uma conferéncia que proferiu como lente da Escola Normal de Sao Carlos.

Carlos da Silveira foi editor-chefe da comissdao de Redacdo da Revista
Educacdo®®, tendo publicado nela A necessidade do estudo da lingua moderna e
Apontamentos para a historia do ensino de Sdo Paulo (1929). Neste cargo, permaneceu
até a data de 4 de novembro de 1930, quando foi dispensado pelo Secretario do Interior
do estado de Sdo Paulo. De cunho educacional, identificou-se, ainda, em sua
bibliografia, o trabalho Breve historico sobre o ensino em Sdo Paulo, publicado em
1930 (SAO PAULO, 1930; MELO, 1954; PINAZZA, 1997).

Além de membro da Liga Nacionalista de Sdo Paulo, pela qual registra a
conferéncia em comemoragao ao aniversario da independéncia nacional, em Araraquara
(SP), transcrita na Revista da Escola Normal de Sdo Carlos, Carlos da Silveira atuou
como sdcio e articulista nos Institutos Historico e Geografico de Sdo Paulo, Historico e
Geografico do Rio Grande do Norte e de Estudos Genealogicos do Rio Grande do Sul.
Ainda, como presidente do Grande Conselho Técnico do Instituto Genealdgico
Brasileiro, como diretor da Federacdo dos Institutos Genealogicos Latinos, como
presidente do Instituto Genealdgico de Sao Paulo, e pertenceu a muitas instituigdes
culturais do Brasil e do estrangeiro (SILVEIRA, 1942; MOYA, 1956).

Pelo Instituto Historico e Geografico de Sao Paulo — institui¢do cientifica
e cultural, da qual participou personagens do circulo de poder politico
(BITTENCOURT, 2004) —, Carlos da Silveira publicou em Revista Genealogica Latina
e Revista Genealogica Brasileira. Como historiador, cronista, genealogista, ensaista e
bidgrafo, vinculado aos demais institutos que pertenceu, produziu: Biblioteca

genealdgica brasileira: Subsidios Genealégicos® (1942); Notas sobre uns cunhas do

56 Pinazza (1997) nota em sua tese que a partir desta nova conformacgio da Revista Educagio, esta comeca
a presentar no verso de sua capa a distingdo entre os membros da Diretoria-Geral da Instrugdo Publica
(Amadeu Mendes, Jodo Toledo e Carlos da Silveira) ¢ os representantes da Sociedade de Educagio
(Roldéo de Barros e Lourencgo Filho).

57 No prefacio que escreve para Biblioteca genealdgica brasileira: Subsidios Genealdgicos, Carlos da
Silveira (1942) relata que, em 1939, recebeu de Honoério de Sylos, Secretario da Redagdo do Correio
Paulistano, o convite para compor alguns artigos de genealogia destinados ao jornal, o qual teve a ideia de
realizar a série hebdomadaria dos Subsidios genealdgicos, cujo primeiro bloco de setenta notas semanais,
constitui novo elemento da Biblioteca genealdogica brasileira, série especializada do Instituto
Genealdgico Brasileiro. Este terceiro volume, segundo explica, abrange os subsidios genealdgicos saidos
no periodo de 7 de junho de 1939 a 11 de outubro de 1940.
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Sdo Paulo Seiscentistas, os quais proliferaram e se expandiram pelo tempo adiante
(1944); Notas genealdgicas’® (1968) entre outras.

Da participagdo do XIV Seminario de Estudos das Fontes Primarias para
a Historia de Sao Paulo no Século XVI, promovido pelo Instituto de Administragdo da
Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Administrativas da Universidade de Sdo Paulo,
Carlos da Silveira — ex-professor da institui¢do ¢ membro, entdo, do Instituto Historico
e Geografico e Instituto Genealdgico de Sdao Paulo — elaborou A contribui¢do do
Instituto Genealogico de Sdo Paulo para os estudos historicos (SILVEIRA, 1949). A
estas atividades, Carlos da Silveira dedicou-se apos aposentar-se do magistério oficial
paulista, em 1936.

José Scaramelli organizou e ministrou cursos de orienta¢do e de férias
(este ultimo com a duracdo de um més) em grupos escolares pernambucanos e
colaborou com diversos meios de veiculagao do pais (A REFORMA..., 1929). Além de
entrevistas concedidas, atuou como articulista, oferecendo andlises-criticas e sugestoes
quanto as questdes da politica educacional vigente e em processo de deliberagdo. Das
inser¢des que se envolveu, observaram-se participagdes em jornais, como Folha da
Manha, Folha da Noite e Diario de Sdo Paulo da cidade de Sdo Paulo; A Provincia, de
Pernambuco, e Correio da Manhd, do Rio de Janeiro.

Para a Folha da Manhad, escreveu, em 10 de setembro de 1928, Escolas
Normais Livres: A inconveniéncia do curso de trés anos, reorganizagdo das escolas, a
sua estabilidade, o 6nus que lhe impoe o Estado, artigo que analisa as alteragdes fixadas
pela reforma educativa de 31 de dezembro de 1927, que alterou as disposi¢des
contidas na reforma de 24 de dezembro de 1925, propondo a expansao do ensino
primdrio, modificacdes em relacdo a sua obrigatoriedade e duracdo e, também, a
formagao docente.

Aos jornais Didrio de Sdo Paulo e Folha da Noite, concedeu entrevistas.

Realizada as vésperas de sua partida ao Estado de Pernambuco, ao primeiro, apresentou

58 Nesta obra, em conjunto com demais autores, Carlos da Silveira publica: Notas genealdgicas sobre a
familia Rebougas da Palma, Oriunda do Vale da Paraiba do Sul, Estado de Sdo Paulo.

59 Regulamentada com o Governo de Jilio Prestes, com Amadeu Mendes na Diretoria-Geral da Instrugao
Publica, a reforma de 31 de dezembro de 1927, consubstanciada na Lei n. 2.269 veio alterar as
disposic¢des contidas na Reforma de 24 de dezembro de 1925, a partir da Lei n. 2.095, que aprovou com
modifica¢des o Decreto n. 3.858, cujo objetivo especifico erar “derrogar as transformagdes realizadas no
ensino primario em 1920, reconduzindo-o a sua organizacao anterior” (TANURI, 1973, p. 216). Segundo
Tanuri (1973), a reforma de 1925 foi a de menor periodo em vigéncia em toda histéria do ensino normal
paulista, sendo acusada de “retrograda, de inspirada num estreito e lamentavel espirito primario”, por
varios participantes do Inquérito de 1926. Outras informacdes sobre esta reforma podem ser consultadas
em Tanuri (1973).
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suas impressdes da reforma pernambucana. Publicada na edigdo de n. 14, no dia 25 de
janeiro de 1929, esta entrevista foi transcrita junto aos comentérios que precederam a
referida reforma no jornal pernambucano, 4 Provincia, n. 48, em 27 de fevereiro de
1929, sob o titulo A reforma da educagdo em Pernambuco: dentre os estados que estdo
reformando o seu ensino é Pernambuco o que realiza reforma mais radical, diz o
“Diario de S. Paulo” (A REFORMA..., 1929).

No jornal Folha da Noite, discutiu o tltimo decreto® federal fixado, que
dispunha sobre as normas para a carreira do magistério, que foi publicada na data de 18
de dezembro de mesmo ano, sob o titulo 4 vitaliciedade e a inamovibilidade dos
funcionarios publicos: o que a “Folha da Noite” ouviu, a respeito, do professor José
Scaramelli.

Para o Correio da Manha, José Scaramelli escreveu os artigos: A questdo
das médias, Problemas do ensino. diferencia¢do dos programas, Ruralismo ¢ O que é a
alfabetizar?. Em A questdo das médias, texto publicado em 27 de novembro de 1934,
examinou a modificagdo da norma para a verificacao do aproveitamento dos alunos dos
cursos secundarios, contido no Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931, referente a
organizagdo do ensino secundario, que estava em discussdo no plendrio da Camara
Federal no momento. Em Problemas do ensino: diferenciagcdo dos programas,
publicado em 14 de julho de 1940, abordou a questdo, defendo a ndo-diferenciacdo dos
programas voltados para a zona rural e para a zona urbana. Ruralismo e O que é
alfabetizar?, registrados na edi¢do de 16 de junho de 1940, tratou de, no primeiro,
trabalhos manuais agricolas e o aprendizado ativo nas ciéncias naturais e, no segundo,
dedicou-se a elucidar a diferenga contida entre a posse mecanica do alfabeto ¢ a
alfabetizacdo, expondo o que entendia ser demandado o aprendizado da leitura, da
escrita e do saber contar.

Figuras de visibilidade no cendario social e educacional; investidos de
competéncia técnica e de tirocinio pedagodgico; proximos a instituicdes nacionais e,
mesmo, internacionais, encarregadas do “fazer cientifico” e da difusdo dos saberes
autorizados ao magistério nacional; e com estreitas ligacdes com o poder institucional,
responsavel pela politica educacional dos estados, Carlos da Silveira e Jos¢ Scaramelli

61

vivenciaram, ainda, a experiéncia da escrita de livros didaticos®. Como explica

%0 Nio explicitado no texto, trata-se provavelmente do Decreto n. 20.778, de 12 de dezembro de 1931.

61 Area de atuagio que caracteriza diversos educadores com formagio e trajetorias semelhante ao dos
autores analisados na pesquisa, a exposi¢ao, analise e consideragdes acerca da producao didatica incidirdo
nas obras de José Scaramelli devido ter sido localizada somente uma obra didatica de Carlos da Silveira,



101

Bittencourt (2004, 2010), ao longo da histéria do livro escolar, intelectuais de bastante
prestigio e professores dedicaram-se a escrever obras de didatica.

O critério de selecdo destes autores por parte das editoras constituia-se,
segundo a autora, em uma estratégia para a asseguracdo de vendagem, visto que estes,
ao fornecerem ‘“nome proprio” a obra, permitiam o estabelecimento de vinculos
diversos com ela e conferiam-na uma identidade. Providos com perfis semelhantes aos
de Carlos da Silveira e de Jos¢ Scaramelli, teriam estes intelectuais a preferéncia dos
editores, visto que o cabedal de conhecimentos cientificos e a habilidade de acompanhar
os avancos pedagogicos e dialogar com seus propositores, adquiridos na Escola Normal
de Sao Paulo, somados a vivéncia em sala de aula, procedente de cursos primarios,
secundarios ou escola normais, com os quais teriam estes autores ganhado
reconhecimento e renome, conferia status e credibilidade didatica a obra, conforme
salienta Bittencourt (2004, 2010). Ainda, ao considerar-se que os compéndios e as
cartilhas requeriam a aprovagdo institucional para que pudessem circular nas escolas,
estes autores, proximos ao poder institucional, atuando como reformadores curriculares
e em cargos junto ao poder educacional e a 6rgios encarregados de dar o aval e
permissdo para publicagdo de obras escolares, salienta a autora, dificilmente teriam seus
nomes vetados pelos conselhos educacionais que avaliavam as obras (BITTENCOURT,
2004, 2010).

O sucesso da obra, esclarece Bittencourt (2004, 2010), ao residir na
capacidade do autor de elaborar textos de aceitagdo por parte dos professores, quer pela
didatica e/ou por se tratarem de livros que seguiam de forma mais préxima os curriculos
oficiais, fariam com que os editores se esmerassem na valorizacdo de suas posigdes
sociais. Nao por acaso, os editores dos livros de José Scaramelli realgcavam na biografia
que traziam, a formacdo diferenciada e as experiéncias profissionais, apresentando
“prof. José¢ Scaramelli, diplomado pela Escola Normal Secundaria de S. Paulo e ex-
catedratico de Didatica da Escola Normal Oficial do Recife”; “José Scaramelli, Diretor
da Escola Normal de Guaratinguetd”, “professor de Educa¢do da Escola Normal Livre
‘Imaculada’ de Mogi-Mirim, Estado de Sao Paulo” (SCARAMELLI, 1931c, 1951).

Pela qualidade de professor experiente, conhecedor e habilitado nos
recentes € modernos processos didaticos da €época, consagrava, ainda, os editores a

competéncia técnico-pedagogica do autor, registrando-se: “excelente trabalho do

Pequeno manual de cultura civica (1915), se verificado a ampla presenga de José¢ Scaramelli e uma
diversificada produg@o nesta area. A insercdo de Carlos da Silveira deu-se, por sua vez, de forma mais
intensa em outros ambitos sociais e educativos.
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99, <

conhecido professor didatico, José Scaramelli”; “extraordinario e seleto livro do genial
escritor didatico, prof. Jos¢ Scaramelli”; [obra escrita] “pelo conhecido e festejado
escritor paulista prof. José Scaramelli, excelente obra didatica que enfeixa belissimos
trechos de boa prosa e magnificas poesias de numerosos autores”; “extraordinario e
excelente livro do Prof. José Scaramelli, considerado, hoje, um mestre consumado, em
literatura didatica” (SCARAMELLI, 1927a, 1927b, 1931¢).

Associada ao acompanhamento dos avangos pedagogicos dos “paises
civilizados do globo” e a conformidade do conteudo a “moderna corrente pedagdgica,
vitoriosa” nestas nacdes — como se inscreve na apresentacdo do um de seus compéndios
— a habilidade didatica do autor é o dispositivo que, utilizado pelos editores, confere
autoridade ao teor do livro e imputa relevo a obra de destinacdo didatica
(SCARAMELLI, 1927b).

Hodiernas, entdo, as obras seriam apresentadas como compiladas em
observancia aos programas e as orientacdes oficiais, exigidos pela politica educacional
para os alunos do curso primario e normal (SCARAMELLI, 1918, 1951). Em
obediéncias aos programas apresentava-se o método natural, gradual, analitico para o
ensino da leitura e da escrita, € o conteudo destinado ao ensino de Historia
(SCARAMELLI 1927b). Como registrava-se em seus livros, seriam varios deles
adotados pela Diretoria-Geral do Ensino de Sao Paulo e conservados nos anos
subsequentes e acolhidos por diversos estados da federagdo, dentre os quais se
destacavam Goias, Ceara, Amazonas, Pernambuco, Maranhido, Bahia, Piaui, Paraiba,
Rio Grande do Norte, Mato Grosso, Distrito Federal, Sergipe, Minas Gerais, Parana,
Para e Rio de Janeiro (SCARAMELLI, 1926a, 1927d, 1930, 1931f, 1951;
FORTALEZA, 1931).

Embora registre-se na descri¢do do livro Analyse logica em poucas li¢oes
(1930) a nao necessidade de reclamos ou propagadas para que as edigdes do autor sejam
esgotadas, estas sdo reiteradamente propagandeadas pela imprensa local e demais
regides (PUBLICACOES, 1928, 1940; LIVROS..., 1931). No periédico paulista
dirigido por Cornélio Pires, O Sacy, no n. 43, ano I, de 29 de outubro de 1926, na se¢do

Livros, livrinhos, livrecos e livroes, anunciava-se:

a conhecida Livraria Italiana, de A. Tisi & Cia., situada no Largo de S. Bento
n. 4, acaba de nos enviar uma interessante colecdo de pequenos trabalhos do
ilustre educador José Scaramelli, destinados exclusivamente a primeira in-
fancia. Sdo todos eles pequenos livros, cujo valor estd na razdo inversa de seu
volume material. Pequenos livros com grande miolo, todos eles. Da colegao
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que os srs. A. Tisi & Cia. tiveram a gentileza de nos enviar constam os se-
guintes trabalhos: Ligdes de Histoéria do Brasil para o primeiro ano do curso
primario, ¢ de acordo com o atual programa de ensino do Estado de S. Paulo;
O nosso Governo..., licdes de instru¢do civica; Analyse Logica em poucas
ligdes, e, finalmente, Pequenas licdes de Historia Patria, para a infancia das
escolas, compiladas de acordo com o programa do segundo ano dos Grupos
Escolares e escolas preliminares do Estado (LIVROS..., 1926, p. 14).

Em 19 de setembro de 1930, o jornal 4 Provincia, de Pernambuco,
anunciou um curso baseado no caderno de geografia sobre autoensino de Geografia da
Europa do catedratico da Escola Normal do Recife, José Scaramelli (VIDA..., 1930, p.
3).

O Jornal da Folha da Manha anunciou, em 17 de maio de 1940, o

langamento do compéndio O aluno faz sua gramatica nos seguintes termos:

O professor José Scaramelli acaba de organizar o caderno n. 1 da série “O
aluno faz sua gramatica”. Destinado aos estudantes dos cursos secundarios, o
caderno de autoria daquele pedagogo contém licdes e temas de portugués,
que o aluno cabe resolver, havendo, para isso, nas suas numerosas paginas, as
indicagdes e ensinamentos precisos. O primeiro caderno da séric ¢
consagrado ao substantivo e constitui valioso elemento de ensino pratico e
tedrico, para os jovens estudantes da gramatica portuguesa (PUBLICACOES,
1940, p. 5).

Andlise logica no curso primario pelo processo de diagramas foi
divulgado pelo jornal Correio da Manha, na se¢do Filologia-Dicionérios, em 29 de
janeiro de 1945. Como registrava-se em uma das tiragens, sendo frequente o
esgotamento rapido das “edicdes dos livros deste consagrado escritor paulista”, se
observa para Analyse logica em poucas li¢oes, publicada no ano de 1926, o 10° milheiro
na segunda edi¢do, no ano de 1930, e o 20° milheiro na terceira edi¢ao, em 1931.

Para Pequenas licoes de Historia Pdatria para a infdncia das escolas,
publicada em 1926%, obteve-se o 15° milheiro em sua terceira edi¢o, no ano de 1927; o
240° milheiro na vigésima quarta edigdo (s/d); o 250° milheiro na vigésima quinta
edi¢do (s/d) e 0 310° milheiro na trigésima primeira edi¢ao, em 1951.

Para Pequena selecta de leituras moraes e civica, publicada em 1926,
constava o 12° milheiro na terceira edicao, em 1927. A a nona edi¢ao desta obra foi
alcangada em 1949.

A sexta edicdo de Li¢oes de Historia do Brasil alcangou a tiragem de 30°

milheiro (s/d), sendo a sétima edigdo, publicada em 1946.

62 A referéncia da edi¢do de 1926 foi localizada no trabalho de BITTENCOURT (2010).
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Sem identificagdo de data, mas com publicacdo anterior a 1946,
constavam, ainda, décima nona edi¢ao da Cartilha dos pequeninos, com 190° milheiros
e a quarta edi¢cdo de Livrinho das criangas com 25 milheiros (SCARAMELLI, 1927b,
1930, 1931f).

Destinados ao ensino escolar do pais, os textos didaticos produzidos por
José Scaramelli abordaram uma gama de matérias e de tematicas. Escreveu para o curso
primdrio e secundario, estando os ultimos titulos dedicados aos ginésios e as escolas
normais. Dedicou-se a produ¢do de livros e manuais didaticos, livros de leitura,
cartilhas, constando, ainda, a criagdo de um periddico infantil. Discorreu sobre
conteidos de Lingua Materna, Ciéncias, Historia, Geografia, Higiene, Didatica e
Metodologia de Ensino.

Dentre os livros que compoem sua producdo bibliografica, localizam-se:
Resumo de Metodologia Geral do Ensino (1918, Typ. do Globo), Historia do Brasil
para o 1° grau (s/d), O presépio (s/d), Coisas de nossa terra (1927, Livraria Zenith/SP),
Licdes de higiene (192?, Livraria Zenith/SP), Manoelzinho (1927, Livraria Zenith/SP)®,
Direitos e deveres do cirurgido dentista (1924), Lendas (1926, Livraria Zenith/SP),
Nosso governo (1926, Livraria Zenith/SP), Pequena seleta de leitura moraes e civicas
(1926, Livraria Zenith/SP), Pequenas licoes de historia pdtria para a infdncia das
escolas® (1926, Livraria Zenith/SP), Andalise l6gica no curso primario pelo processo de
diagramas (1927, Livraria Zenith/SP), Festas escolares: selecta de poesias (1927,
Livraria Zenith/SP), Livrinho das creangas (1927, Livraria Zenith/SP), O Livro do
Zezinho (1927, Livraria Zenith/SP), As cobras (1928)%°, Cartilha dos pequeninos (1928,
Livraria Zenith/SP), Autoensino da geografia (1930); Andlise logica em poucas li¢oes
(1931), Escola Nova Brasileira (obra em cinco volumes, 1931, Livraria Zenith/SP),

Organizagdo cientifica das escolas normais (1934), O aluno faz a sua gramdtica:

6 Embora nio localizados, os livros descritos com referéncia a data (192?), constam em outras
publicagdes do autor pela mesma editora, no ano de 1926/1927, ou sdo indicados “no prelo”. As datas das
demais obras, ndo localizadas, constam em MELO (1954).

% A edigdo localizada desta obra no Acerco Histérico Caetano de Campos para a realizacio desta
pesquisa trata-se da 31* ed., datada do ano de 1951. Entretanto, a referéncia da edigdo de 1926 consta no
trabalho de BITTENCOURT (2010).

5 A edigdo localizada para a realizagdo desta pesquisa estd no Acerco Historico Caetano de Campos.
Trata-se da 4 edi¢do, datada em 1932. A referéncia do ano de 1928 foi verificada no Diario Oficial do
Estado de Sao Paulo, constando a obra na relagdo de livros suplementares para a leitura indicado para a
adocdo no 3° ano nas escolas publicas paulistas. Disponivel em:
<http://www.jusbrasil.com.br/diarios/3791275/dosp-diario-oficial-19-01-1928-pg-616/pdf>. Acesso em
06 fev. 2012. Consta na folha de rosto da 4* edicdo: “aprovado e seriado pela Diretoria Geral do Ensino
de Sao Paulo”.
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substantivo (1940), Aventuras de dentucinho (1946, Saraiva e Cia/SP), Pinoquio no
Brasil (1946, Saraiva e Cia/SP), Natal (194?, Saraiva e Cia/SP) (MELO, 1954).

Dada a estreita ligagdo mantida por José Scaramelli com a instituicao
escolar e a pratica educativa, algumas destas obras referem-se as anotagdes organizadas
e sistematizadas em seu curso de formagdo docente e os ministrados em sua pratica
profissional. No prefacio de Resumo de metodologia geral do ensino, compéndio
publicado no ano seguinte a sua diplomagdo, José¢ Scaramelli (1918, p. 3) relatava que

dois motivos o levaram a “publicar este livrinho™:

quando cursei o 4° ano da Escola Normal, muitos de meus colegas do 3°
pediram-me os apontamentos de metodologia. Ndo podia recusar-lhos. Mas
sendo pedidos em grande copia fiquei embaragado na escolha do primeiro
que fosse atendido. Todos me eram igualmente caros, todos merecedores de
minha estima, ndo tinham preferencias. Meditei longamente...A solu¢do ndo
se apresentava. Se o caderno que os enfeixara fosse dado a um de cada vez s6
depois de esgotado o programa iriam os ultimos fazer a sua copia. Prometi-
lhes, entdo, publica-los assim que concluisse o curso.

Autoensino de Geografia, publicado no ano de 1930, provavelmente
originou-se da experiéncia pedagogica do autor que, como consta no anuncio registrado
no jornal A Provincia sobre um concurso proposto aos alunos das escolas
pernambucanas por José Scaramelli para a difusdo do contetdo: “o professor José
Scaramelli, catedratico de Didatica da Escola Normal do Estado, teve a gentileza de nos
oferecer seu caderno de geografia destinado ao autoensino de geografia da Europa”
(VIDA..., 1930).

Em Analyse logica no curso primdrio pelo processo de diagramas
(1927a), o autor relatou no prefacio da obra que durante o ano de 1925, quis ensinar o
conteudo, utilizando no curso primdrio os “diagramas que tanto éxito tiveram no
secundario”, mas percebendo “logo que, nessa orientacdo nova, havia também uma série
de dificuldades a vencer”, procurou adaptar o material e assenta-lo em “solida base,
pedra por pedra, com dedicacdo rara, os alicerces de um edificio que se construia, pouco
a pouco, no espirito da crianca”. Pelos resultados que obtivera, tendo eles excedidos as
expectativas, deu-se “dai o aparecimento do livro” (SCARAMELLI, 1927a).

Pequenas li¢coes de historia patria para a infdncia das escolas, como
mencionou José Scaramelli (1951) em seu prefécio, provinha do didlogo estabelecido
com seus colegas de profissdo, o qual evidenciou as dificuldades para a abordagem do

ensino de Histdria estabelecido pelo programa oficial escolar. Como registrou:
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varios Colegas de magistério, dos que se interessam verdadeiramente pela
Causa Nacional da desanalfabetizag@o, palestrando a respeito da maior ou
menor dificuldade encontrada no desenvolvimento do programa escolar,
foram unanimes em considerar o ensino de Historia Patria como o mais arido
e cheio de antolhos. As classes do segundo ano, exemplificaram, sdo as que
mais embaragaram o professor. As criancas ndo t€ém a nog¢do do passado, nem
a de paises, viagens, descobrimentos, etc.. Poder-se-ia dizer, em linguagem
vulgar, que o ensino ndo encontra ponto de apoio no espirito infantil. [...]
Quantos pontos de interrogacdo! Pensei no assunto e resolvi redigir este
livrinho (SCARAMELLI, 1951, Prefacio).

A observagao da realidade escolar e a constatagdo das demandas da
instrucdo nacional motivaram, ainda, José Scaramelli a elabora¢do de outras obras.
Inscritas pelo autor nos prefacios de seus livros, neles apontou a dificuldade de se expor
a Historia oficial aos alunos das classes iniciais do curso primario. A auséncia de
compéndios dessa natureza, apropriados ao ensino da infancia e da juventude brasileiras
e, sobretudo, em concordancia aos conteiidos e as orientagdes previstos nos programas
fixados pelo governo para a instrugao.

O livro de leitura, O nosso governo: licoes de instrugdo civica, publicado
em 1926 — quando, entdo, ocupava o cargo de diretor do Grupo Escolar de Pereiras — e
adotado em 1927 como livro de leitura suplementar para a terceira série do curso
primario dos grupos do estado de Sdo Paulo, tem sua formulagdo justificada por José
Scaramelli (1926a) como destinada a suprir a caréncia de livros de instrug¢do civica

voltados para o programa vigente do quarto ano preliminar. Como assinalou o autor,

nossas escolas primarias ndo tinham ainda um livro de Instrugdo Civica que
estivesse mais ou menos de acordo com o atual programa do 4° ano
preliminar. Pareceu-nos, por isso, asada ocasido para dar-lho, certos de
prestar-lhes um servigo, embora humilde e de insignificante valia. Aqui esta
ele a espera do acolhimento benévolo de todos os que se interessam pelo
assunto (SCARAMELLI, 1926a, Prefacio).

Festas escolares (1927b), As cobras (1932) e Pequenas li¢oes de historia
patria para a infancia das escolas (1951) acusam, ainda, a deficiéncia de livros de
leitura capazes de disporem de variedade de textos para esta ocasido, bem como, que
tratassem de teores da ciéncia em sua relagdo com o ruralismo, que apresentassem o
conteido e a orientacdo consoantes ao programa escolar do curso primario € com

desenvolvimento do método adequado ao ensino da crianga.

Nas comemoragdes escolares, o Professorado tem um trabalho enorme e
exaustivo, em procurar as boas poesias para os recitativos das criangas.
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Muitas poesias hdo que se repetem todos os anos, que os alunos ja conhecem
¢ que a mesma assisténcia aplaude. A novidade ou, pelo menos, a variedade é
ansiosamente esperada. Neste livro enfeixamos grande ntimero de poesias. Se
ndo houver novidade, havera variedade e ele podera assim, preencher o fim a
que se destina. (SCARAMELLI, 1927b, Prefacio).

Nao encontrei, nas casas do género, livros sobre o ofidismo, especialmente
destinados a infancia. Tdo grande me pareceu a lacuna e tdo importante o
assunto, que lhe dizia respeito, que me impus o dever de colaborar no sentido
de preenché-la, sobretudo no momento em que se cuida seriamente da
ruralizag¢do do nosso ensino. (SCARAMELLLI, 1932, Prefacio).

Elaboradas segundo a experiéncia académica-pedagogica, proveniente da
formagdo na Escola Normal de Sdo Paulo, e técnico-profissional, obtida a partir do
contato direto com as dificuldades escolares e da pratica em sala de aula, estas
produgoes didaticas encerravam a valoragdo de terem sido formuladas por aquele que
conhece e pratica a profissdo. Anunciadas como “humilde servi¢o” que prestava a
superagao de auséncias e de deficiéncias, o enunciado demarcava o pioneirismo do
autor e imprimia identidade a obra, conferindo-lhe relevancia. Dedicadas as questdes
atuais do ensino, expunha o autor em suas obras os conteidos e as orientacdes
destinadas a educagdo e a instru¢cdo da infancia brasileira no periodo. Nas paginas que
compdem seus livros de leitura, destinados a divulgacao de conteudos oficiais, previstos
em vista do projeto politico da nacdo a formagdo da infancia, José Scaramelli (1926a)
incorporava a narrativa os processos didaticos e os métodos de ensino a serem
observados no trabalho do professor.

A preocupagdo com a instrumentagdo do professor nesses processos,
como constatou o autor na Cole¢do Escola Nova Brasileira, provinha da auséncia de
compéndios capazes de condensar e sistematizar os principios orientadores da escola
nova ¢ de fornecer sugestdes para guiar o professorado na pratica dos modernos
métodos e processos de ensino (SCARAMELLI, 1931d). Obra indicada como aquela
que acompanhava os avangos cientificos e a evolug¢do pedagogica, entdo revelados pelos
paises mais desenvolvidos, a colecdo, conforme salientou o autor, apresentava os
conteudos das disciplinas de Didatica e de Metodologia de ensino para a formagao do
magistério e propunha modelos de aula para respaldar o professor nesta “nova”
orientacao pedagogica. “Brasileira”, como classificava o autor, a colecdo destinava-se a
servir as “realidades nossas”, constituindo, portanto, um esforco de produ¢do nacional
de referéncias didatico-metodoldgicas para orientar a instrugdo do pais

(SCARAMELLLI, 1931a, p. 8).
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Em ateng¢do ao carater nacional da instrucdo, José Scaramelli inspirou-se
em obras de literatura estrangeiras — como O Corag¢do de Edmundo de Amicis e
Pinoquio de Carlo Collodi — e as adaptou a infancia e ao contexto historico-geografico e
cultural de seu pais, sob os titulos: Coisas de nossa terra (1926) e Pinoquio no Brasil

(1940). Coisas de nossa terra foi apresentada pelo editor como

maravilhoso trabalho, verdadeiramente notavel, do genial escritor brasileiro,
prof. José Scaramelli. Este livro ¢ uma imitagdo, adaptada a cenarios e
personagens nacionais, da incomparavel obra ‘O coragdo’, de Edmundo de
Amicis (SCARAMELLI, 1927b, p. 237).

Na busca por uma producdo especificamente genuina, José Scaramelli
redigiu diversas obras de literatura que retratavam aspectos fisicos e historicos da nacao,
pois entendia-se a época que, dando-se a conhecer o pais, se desenvolveria o sentimento
civico-patriotico.

Destinados ao aprendizado da lingua materna, José¢ Scaramelli escreveu
cartilhas e livros para o ensino da gramatica. Nao exclusivas a infancia, traziam elas: o
saber a ser ensinado; exercicios de fixagdo adaptados a cada idade dos alunos, para que
o professor fosse capaz de viabilizar o aprendizado do aluno sem precisar se preocupar
com a elaboracdo destes; orientacdes metodoldgicas sobre a abordagem da matéria, que
explicitavam minuciosamente passos e instrugdes sobre como o professor devia
proceder e expor cada uma das partes da licdo; e, ainda, indicacdes de resultados
praticos que os exercicios podiam proporcionar ao aluno.

Redigido para o terceiro e o quarto anos do curso primdrio, a obra
Analyse l6gica no curso primdrio pelo processo de diagramas foi divulgada pelo editor,

como

uma obra completa em todas as minucias. O atual programa do governo [...]
em linguagem simples clara e correta, que vem satisfazer com absoluta
vantagem e incomparavel metodizagdo, uma necessidade a muito reclamada,
para a facilidade da instru¢do. O professor primario que possuir o livro
Analise 16gica no curso primario pelo processo de diagramas ndo necessita
preparar ligdes para seu aluno; nesse maravilhoso e utilissimo livro, onde o
autor esmiuga com carinho e esgota o assunto, encontram-se nao sé as licdes
preparadas, como também os exercicios graduados desde a primeira li¢ao.
Com esse livro qualquer pessoa aprende [...] com facilidade e seguranca. E
incontestavelmente o livro mais pratico, mais completo, mais perfeito e
acessivel que se publicou em lingua portuguesa (SCARAMELLI, 1930).

Com vista a garantia do aprendizado, a obra foi apresentada pelo editor

como aquela que, além de incorporar os processos ¢ os métodos de ensino adequados as
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especificidades de cada faixa etaria e de ligdes graduadas, de facil compreensdo,
despertava o interesse da crianga, motivando-a a leitura e ao estudo das disciplinas

(SCARAMELLL, 1927b). Como salientava José Scaramelli (1927¢) no prefacio:

saber o que empolga a infancia deve ser o cuidado primordial de quem
escreve para os pequeninos. Ndo ¢ bastante, a meu ver, a linguagem clara,
facil e acessivel, € mister que o assunto seja interessante.

Atender a estas novas exigéncias significava, de acordo com José
Scaramelli (1927b), a admissdo de enredos que as criancas dominassem “na primeira
leitura, sem esforcos reiterados de atencdo e sem enfados”. E nada, como assinalava,
“encanta mais as criancas do que a fabula e o conto”, visto poderem confrontarem ou
apreciarem situagdes morais andlogas a sua vida (SCARAMELLI, 1927c, Prefacio).

O interesse infantil, como ressalta Bittencourt (2004, 2008), ao ser
concebido a partir do contato com situacdes concretas e familiares, requeria nao
somente a inser¢ao de novos géneros textuais, mas, ainda, a incorporacao de ilustragdes
em vista de sua utilidade a formagdo do espirito (ideias) da crianga. “Fartamente
ilustrado”, “de facil compreensao” e “util a escola” eram predicados com os quais 0s
editores qualificavam o livro Pequena li¢oes de Historia Patria para a infancia das
escolas que, estando no prelo naquele momento, foi publicado em 1927.

Dentre os livros localizados do autor, também foram ilustrados: Licoes de
Historia do Brasil, Pequenas licoes de Historia Patria, Lendas, As Cobras, As
aventuras de Dentucinho, Pinoquio no Brasil, Natal, Cartilha dos Pequeninos, O
Livrinho das Creancgas, O Livro do Zezinho e Revista Escolar Infantil. Especializado
em “livros didaticos, que empolgam e encantam as criangas”, era como o editor da
Livraria Zenith, editora que publicou a maioria de seus livros, descrevia José Scaramelli
(SCARAMELLLI, 1927b, p. 236).

Sob as mesmas diretrizes e caracteristicas observadas em suas obras

didaticas, José Scaramelli (1928¢) produziu a Revista Escolar Infantil’®

que, segundo
registrava-se em sua capa, consistia em um “magazine pedagogico mensal de grande
circulacdo em todo o Brasil”. Este periodico trazia conteudos escolares da instrugao
primaria, exercicios variados, orientacdes ¢ modelos de aulas praticas, discussoes sobre

organizagdo e aspectos da vida escolar, informacdes de teor cientifico (Instituto

% Este periodico infantil foi criado e, também, dirigido por José Scaramelli, na cidade de Limeira, interior
de Sao Paulo, no ano de 1928 (SILVA, 2013).
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Butantd) e textos de autores consagrados da literatura para a leitura dos alunos (poesias,
fabulas, méximas e pensamentos, contos e textos de cunho moral) (SILVA, 2013).

Recorrentemente citados e compilados em diversos de seus livros, estes
autores, representantes da literatura nacionalista e de cunho moral, foram enunciados
como atrativo em Pequena seleta de leituras moraes e civicas. Neste livro registrava-se:
“excelente obra didatica que enfeixa belissimos trechos de boa prosa e magnificas
poesias de numerosos autores, quase todos nacionais € modernos” (SCARAMELLI,
1926b, Prefacio). Seus textos, contendo os ensinamentos morais e civicos, voltavam-se
para nutrir o espirito da crianga e ensinar-lhe os conceitos, as virtudes e os valores do
Homem moderno e civilizado, além dos comportamentos necessarios ao convivio na
sociedade democratica.

A partir do esbogo das biografias dos autores, € possivel reconhecer que a
solida formacao recebida na Escola Normal e o largo tirocinio profissional, adquirido na
pratica concreta escolar, conferiram a Carlos da Silveira e a Jos¢ Scaramelli contetudos e
experiéncias que os habilitaram a transitar entre os diversos circulos do processo de
apropriacgdo das ideias pedagogicas, ao qual Del Pozo (2009) faz inferéncia.

Repertorio que fizeram deles agentes de traducdo cultural e autores de
manuais de ensino, alcando-os como importantes personagens do processo de
apropriacdo e de difusdo das ideias pedagdgicas em todo o pais. Em vista dessa
prerrogativa, os capitulos seguintes dedicam-se a apresentacdo e a andlise das ideias
pedagogicas dos autores, tendo-se em vista a apreensdo de: o que estes autores

conceberiam e divulgavam por “novo”.
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4 AS IDEIAS PEDAGOGICAS E A PERSUASAO DO NOVO

Inseridos em um contexto histdrico-social, cujas bases da sociedade se
viram assoladas pelos impactos decorrentes da modernidade e do processo democratico,
Carlos da Silveira e José Scaramelli situaram suas ideias pedagodgicas como aquelas
que, com vistas a suprirem as demandas imputadas por estas transformagoes,
superariam as deficiéncias da educagao e do processo de ensino nacional, servindo de
instrumento para prover os insumos necessarios para o estabelecimento da ordem social
emergente. Como cientificas, asseguravam suas ideias pedagogicas. Afirmava José
Scaramelli (1931a, p.16), “a educagdo que se manteve durante séculos, sobre a areia
movedi¢a do empirismo passa, em nossos dias, para o terreno solido das ciéncias”.

Cientificas, distanciavam-se do saber empirico que, fixado no particular,
limitava-se “sé a no¢do de um determinado fendmeno em si e por si, isoladamente” e
desprovia-se de inquiricdo “das suas relagdes com os outros”, mantendo-se
fragmentario. Se diferenciava da arte que, como um “conjunto de preceitos de utilidade
pratica”, baseava seu saber no “ter fé ou no crer”, na adesdo as proposigdes, cuja certeza
se asseverava “reconhecendo, entretanto, a impossibilidade de prova-la por meio de
fatos ou demonstra-la com raciocinios rigorosamente 16gicos” (SCARAMELLI, 1918,
p. 8). E também, do saber quimérico dos oraculos, adivinhos, astrologos, quiromantes,
sibilas, as pitonisas, pajés, grafdlogos, interpretadores de sonhos, cartomantes, augurios
que tiveram “sempre um lugar amplo na histoéria da humanidade”. Embora precursores
do saber e do fazer cientifico da atualidade que, como a ciéncia, procuravam “levantar a
ponta do véu que encobre o futuro”, sorria esta ultima da ignorancia de seus
antecessores e ridicularizava a extravagancia do presente (SCARAMELLI, 1931e, p. 7).

Como indagava o autor,

mas [...] que ¢ a ciéncia sendo o mesmo anseio de desvendar os mistérios do
presente para dominar o mundo? O sabio que descobriu uma nova lei, que faz
ele sendo legar ao futuro um novo meio de éxito quando as mesmas
circunstancias se apresentam aos que a conhecem e podem valer-se dela? E
ndo foi o astrélogo, o precursor do astrébnomo? O alquimista, o precursor do
quimico?.(SCARAMELLLI, 1931e, p. 7).

Progonos da ciéncia que se mantiveram naqueles dias atuais, como
(13 b b 2 b (13 b
cartomantes e pitonisas modernas”, com vistas a desvendar o futuro, “tranquilas e
sorridentes, sem uivos e gritos, sem jejuns e folhas de loureiro, ap6s o banho da 4gua...

Colonia”, interpretando serenamente sonhos, como Freud e Madame de Thébes, e
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apresentando, como o primeiro, “teorias cheias de complica¢des” e, como a segunda,
“formulando as regras gerais da oniromancia”; as ideias pedagogicas de José Scaramelli
(1931e, p. 7), como assim as situava, se distanciavam, também, destes.

Corolario da Pedagogia Moderna, Carlos da Silveira, também, admitia a
ciéncia como fundamento das ideias pedagdgicas que processava, defendendo-a como
ambito essencial a ser prevista no curso de formagdo de professores, para que estes
pudessem levé-la aos “tenros espiritos” das escolas primdrias e as espargir, assim, aos
cidaddos da patria (SILVEIRA, 1918, 1919a).

Contréarias a fragmentagao, José Scaramelli (1918) fixava que suas ideias
pedagbgicas abarcavam o conjunto de elementos que, provindos da variedade das
ciéncias, compunha o substrato autorizado a compreender a totalidade do objeto da
Pedagogia (Homem em formacao) prover as condigdes para o alcance de seu objetivo.
Alicercadas sob os campos de estudos cientificos que compartilhavam de objeto comum
e forneciam os elementos para respaldar a compreensao dos diversos ambitos aos quais
o individuo estava circunscrito, suas ideias pedagogicas se distinguiam, segundo
asseverava, por estarem assentadas sob orientagdo experimental, isto ¢, método.

Como explicava José Scaramelli (1918), sendo prerrogativa da ciéncia,
tomar para seu objeto uma certa ordem de fenomenos havia a necessidade de investiga-
lo, inquiri-lo, concatena-lo, encadeéd-lo logicamente, demonstra-lo e testd-lo a fim de
descobrir as leis que o regulam e po-las a prova da verdade de modo a prover seguranca
e eficiéncia quanto a extensdo a uma variedade de situagdes e de fendmenos
semelhantes e a aplicacdo. Tarefa atribuida ao método, seria ele, como afirmava, o “guia
de todas as nossas investigacdes” e grande “regulador do espirito”, uma vez que, seu
estudo, modificava os habitos daqueles que o incorporavam de “acordo com a razao
aceita e o raciocinio sugerido” (SCARAMELLLI, 1918, p. 7).

Sistema organizado, coordenado e geral de conhecimentos de uma
determinada ordem de fendmenos, correspondia ao que José Scaramelli (1918) entendia
por ciéncia da Educacdo e nela firmava suas ideias pedagogicas. Conforme admitia,
como ciéncia que tem por objeto de estudo, o Homem em formagao — o qual requer ser
compreendido em meio as dimensdes essenciais correlatas ao seu corpo fisico e
psiquico (alma), a sua adaptacdo as finalidades da propria vida e ao seu
desenvolvimento —, suas ideias pedagdgicas fundavam-se na gama de conhecimentos
oriundos de uma diversidade de ciéncias. Ciéncias bioldgicas, psicologicas e

sociolodgicas correspondiam, conforme explicava, aos campos cientificos que as
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respaldavam com vistas a compreensdo do objeto de estudo e das acdes destinadas ao
alcance do fim da educacao.

Como campos cientificos que proveem entendimento sobre o Homem
como ser bioldgico, psicoldgico e social, José Scaramelli (1918) indicava a Pedologia, a
Psicologia Experimental, a Pedagogia, a Moral e a Sociologia. Segundo esclarecia, a
Pedologia, ciéncia experimental dos diferentes aspectos da crianga, oferecia meios para
se conhecer o corpo normal e o anormal (estatura, perimetro, toracico, for¢a muscular
etc.), por se tratar da evolugdo dos orgdos dos sentidos, do espirito, das qualidades e
defeitos das diversas faculdades, com vistas a determinacdo das leis que presidem ao
desenvolvimento fisico e mental, tanto do ponto de vista geral, aplicavel a todas as
criangas, como do ponto de vista das diferengas e variedades individuais.

A Psicologia Experimental, ao destinar-se a descri¢ao e a explicagao dos
estados da consciéncia (sensagdes, desejos, emocgdes, conhecimentos, raciocinios,
decisdes, volicdes e outros fatos de igual natureza), era capaz de elucidar a
determinagao cientifica de suas causas, condigdes e consequéncias imediatas.

A Moral, ciéncia reta da conduta, elucidava José Scaramelli (1918), nao
se limitando a descricdo do estado presente dos costumes com os quais se podem
subordinar os fatos morais, mas por ter como tarefa suprema a avaliagao do valor ético
da conduta, baseada na medida do ideal de moralidade, do qual se tiravam as normas a
serem seguidas na vida pratica, fornecia o conhecimento das regras que o Homem devia
obedecer, assim como determinava a finalidade da educacao.

A Sociologia, concebida como ciéncia fundamental que se dedica ao
estudo das leis gerais basicas, reguladoras da génese, crescimento, estrutura e atividade
da sociedade, proporcionava, de acordo com o autor, além do conhecimento relativo ao
carater e ao valor social do fato da educagdo, também o verdadeiro significado das
causas ¢ dos efeitos das diversas formas educativas que se mostravam no passado e no
presente, fornecendo uma compreensao da historia da civiliza¢ao capaz de descrever os
aspectos e os estagios sucessivos atravessados pela humanidade no seu progressivo
desenvolvimento (SCARAMELLLI, 1918).

A Pedagogia, como ciéncia da Educagdo, oferecia os meios para a
colheita dos bons frutos oriundos do estudo de seu objeto de investigacdo. Como toda e
qualquer ciéncia, a Pedagogia, como afirmava José Scaramelli (1918), tinha sua parte

metodoldgica. Como explicava,
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antes de iniciar-lhe o estudo o homem procura saber quais os processos de
investigagdo mais seguros, qual o modo de estudar com mais facilidade e
seguranga, quais, enfim, os meios idoneos que o possam levar aos resultados
com menor gasto de energias (SCARAMELLI, 1918, p. 6).

Em todo e qualquer empreendimento humano, salientava José Scaramelli
(1918), o éxito dependera sempre do método cuidadosamente aplicado e

inteligentemente dirigido. Em suas palavras:

Ha um século Napoledo I gostava de repetir que “em todas as coisas ¢
necessario encontrar primeiramente um método; nada ha tdo dificil que se
ndo possa alcangar, se encontramos o verdadeiro modo de proceder; isto
encontrado ¢ mais facil. Por outro lado, porém, uma coisa, ainda a mais
simples do mundo, ndo deve ser comecada, se ndo se atinou com o método
mais preciso para fazé-lo, porque, nesse caso tudo sera gasto sem qualquer
dos fins atingido. E melhor ndo pensar nunca em procurar verdade, do que
tentar fazé-lo sem método; pois ¢ certo que os estudos sem ordem

obscurecem a luz natural do espirito (SCARAMELLLI, 1918, p. 31).

Instrumento necessario para se proceder com seguranga, planejamento e
eficiéncia, o método, conforme José Scaramelli (1918), centuplicava as forgas para o
alcance do fim, garantindo sucesso da obra. Condensava o que havia de servir a obra e
eliminava o que lhe prejudicava. Economizava tempo, simplificava e resolvia “aquilo
que, sem ele, permaneceria complicado, inextricavel” (SCARAMELLI, 1918, p. 31).
Por meio dele, ainda, revelava-se a verdade, antecipava-se, previa-se € projetava-se o
éxito do futuro. Experimentadas e provadas por meio de método, alocava o autor suas
ideias pedagdgicas. Como solucdes simples e eficazes a servirem a aplicagdo pratica,
diferiam-se das formulagdes meramente teodricas, abstratas, desprovidas de utilidade
pratica.

Ambito experimental da Pedagogia, como assinalava José Scaramelli
(1918), o método de ensino era dividido em geral e especial. A metodologia geral
ocupava-se dos “principios didaticos, dos processos, modos ¢ formas de ensino, da
preparacdo das licdes, da determinacdo e combinagdo das especialidades” previstos nos
programas escolares. A metodologia especial consistia na maneira particular de ensinar
uma das matérias do programa (SCARAMELLI, 1918, p. 7).

Ao ocupar-se da exposi¢do das leis ou regras comuns a todas as matérias,
a metodologia geral, conforme explicava, recorria as ciéncias do Homem para embasar
a pratica educativa. Se, em Resumo de Metodologia Geral do Ensino, José Scaramelli
(1918) admitia como ciéncia a fornecer o entendimento acerca do individuo, a

Pedologia, em Coleg¢do Escola Nova Brasileira (1931), suprimia esta, concedendo o
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mérito a Biologia, em vista das contribui¢des que prestara com a demonstragdo das
nogoes explicativas gerais de evolucdo, de funcao, de adaptacdo, de selecdo natural etc..

Ja a Psicologia Funcional e os Testes Mentais eram admitidos como
ambitos que, resultantes do progresso da Psicologia Experimental, permitiam o estudo
da atividade consciente em suas relagdes com a atividade bioldgica e a apreensdo do
principio de equilibrio e de adaptagdo, que oferecia entendimento acerca da relagao que
o individuo estabelecia com o meio, ambiente social.

Mantida no pensamento de José Scaramelli, a Psicologia Experimental
observava-se segundo os “testes mentais”. Indicados como a ciéncia que, embora
encontrada na atualidade em “periodo de ensaios”, “apalpadelas” — caracteristica que,
segundo admitia, seria propria das artes nascentes, mas “infinitamente provavel” que
assumisse no futuro a feigdo cientifica, aproximando-se ¢ identificando-se com as leis
naturais — era reputada a tarefa do provimento dos tipos de educando mediante a
medi¢do e a quantificagdo dos caracteres individuais (SCARAMELLI, 1931e, p. 11).
Seu valor, segundo assinalava, era auferido pela concep¢do da equacdo individual que
fornecia a apreensdo das aptidoes fisicas, naturais e especiais dos alunos, o
desenvolvimento de nivel global de sua inteligéncia e de sua cultura ou escolaridade.
Seu método de carater matemadtico, quantitativo, conforme admitia, traria [ao longo de
seu desenvolvimento] exatiddo, posto que demonstraria e provaria com seguranca a

verdade acerca de cada aluno. Conforme explicava,

A ideia a priori, diz Lalande, de que as ciéncias progridem, quando assumem
um carater matematico, induziu, ha muito tempo, os psicologos a formulas
numéricas. Conhecemos as coisas de maneira impessoal (e isto quer dizer —
de maneira cientifica) quando podemos reduzir sua descri¢do a medidas feitas
por meio tais, que, devidamente aplicados, fornegam os mesmos resultados a
todos os observadores. E entio somente que temos o direito de falar de um
conhecimento cientifico dos fatos; e ¢ nisto mesmo que consiste, de alguma
sorte, a defini¢do de ciéncia (SCARAMELLI, 1931e, p. 18).

Instrumento a nortear o aprendizado conforme as aptidoes naturais
observadas, em vista de descobrir aos olhos do individuo suas aptiddes, treina-lo e
direciona-lo na sociedade as atividades para as quais estaria naturalmente dotado,
concedia José Scaramelli (1931e) o significado dos testes. A eles, dedicou um volume
completo da Colegcdo Escola Nova Brasileira, no qual tratou do surgimento da ideia de
“medida” na Psicologia, indicando a necessidade de serem precisadas as impressoes

visuais e auditivas a partir do tempo de reagcdo contidas nos registros individuais,
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destinados a observacao dos fenomenos e dos fatos cientificos, de modo a atenuar o erro
proveniente destas. Com base em experimentos de laboratério de psico-fisiologia e o
emprego de dispositivos matematicos quantitativos de verificacio que revelavam
causas, mecanismos e variagdes, esclarecia o autor que, se determinou segundo critérios
exatos, impessoais e cientificos a equacdo pessoal que teria contribuido para o
desenvolvimento da Psicologia Experimental.

Na sequéncia do livro, José Scaramelli (1931e) expds o que se testava,

7

descrevendo as categorias nas quais estes testes se organizavam®’, os tipos de testes

disponiveis e seus respectivos organizadores®® e o histérico do desenvolvimento destes

1°. Discutiu o que os testes permitiam apreciar no individuo’ e abordou, ainda,

no Brasi
aqueles voltados para a ordenag@o das matérias de ensino (SCARAMELLI, 1931e).

Para a composicdo dos fundamentos psicoldgicos de suas ideias
pedagogicas, Carlos da Silveira (1919a) firma como repertério a constituir o
entendimento do Homem na ciéncia da Educagdo, a Psicologia das Faculdades Mentais
e a “Lei da recapitulacdo abreviada”. Enquanto, a primeira — ligada a Psicologia
sensualista-empirista — era indicada por oferecer a compreensao da crianga em si e do
processo de seu desenvolvimento individual, a segunda, por encarregar-se do
entendimento do desenvolvimento desta sob a ldgica que rege sua ordem natural e
evolutiva.

Traduzidos ao processo de ensino e de aprendizado, eram previstos

mediante o emprego do método intuitivo € a sua consonancia com o processo de

evolucdo. Indicava, também, as bases do método experimental, salientando no artigo em

87 Conforme indicado pelo autor: aptiddes fisicas, desenvolvimento e do nivel global da inteligéncia
(idade, coeficiente mental), aptiddes especiais, da cultura ou da escolaridade) (SCARAMELLI, 1931¢).

% Para tanto cita: a escala de Terman ou de Stanford-Revision, escala Binet-Simon, testes de aptiddes de
Clapared, dentre outros) (SCARAMELLI, 1931e).

% Sobre as experiéncias com testes individuais no contexto brasileiro, José Scaramelli (1931¢) indica as
realizadas pelo professor Paulo Maranhao, entdo inspetor do Distrito Federal, que se especializou e
realizou publicagdes sobre o assunto: Testes Pedagogicos (1925) e Testes Psicologicos (1929). Quanto ao
emprego de testes coletivos, cita a realizagdo do teste de Ballard, no Rio de Janeiro, pelo médico escolar
Dr. Bueno de Andrade; na Bahia, pelo professor Isaias Alves e no Recife, pelo Dr. Ulysses
Pernambucano de Mello. Segundo explica, este ultimo os teria adaptado e padronizado, conseguindo
determinar, por meio deles, o desenvolvimento global de inteligéncia. Indica, ainda, como referéncia para
a elaboracdo do contetido dos testes coletivos de inteligéncia, os trabalhos de Medeiros e Albuquerque,
que os organiza em testes dos contrarios, de analogias, das melhores razdes, das frases desorganizadas,
dos provérbios, de continuacdo de séries, de acabamento de frases, os quais poderiam ser acrescentados
aos testes de senso comum e de ordens a obedecer.

70 Com base no que aponta o autor, a saber: explorar sistematicamente os aspectos € as aptiddes fisicas,
intelectuais e morais; identificar e classificar o quociente intelectual (idade, desenvolvimento global da
inteligéncia, duragdo da ateng@o e da memoria, compreensdo e invencdo), o juizo moral (discernimento da
ma acdo: atos de crueldade, furtos), os perfis dos sujeitos (tipos individuais: objetivo, subjetivo,
inteligente, superficial; e coletivos, voltados a classificacdo de recrutas e organizagdo do exército)
(SCARAMELLLI, 1931e).
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que trata sobre a histéria da instru¢ao e da educacdo no Brasil a auséncia deste no pais
como uma deficiéncia representativa do atraso brasileiro em relacdo aos paises da
Europa, nos quais, segundo ressaltava, ha muito tempo havia este método se
sobressaido, quando eminentes filosofos e escritores combatiam as velhas concepgdes
escolasticas’'. Nos demais textos de sua autoria, reiterava a relevancia do método na
formacgao pratica do professor em vista da eficacia e do proveito que traziam ao ensino
(SILVEIRA, 1918).

Se ambos autores conferiam as suas ideias pedagdgicas o “método
experimental”, ha, entretanto, um carater diverso em cada uma de suas concepgoes. José
Scaramelli o fixa enquanto observa¢do submetida ao ensaio e a dedugdo de regras,
passiveis de generalizacdo e de aplicacdo pratica; Carlos da Silveira, como observacao
de modelos e de reprodugdo criativa.

Salvo a divergéncia de conceito, a preocupagdo com a aplicagdo do
conjunto de conhecimentos providos pelas ciéncias que tem o Homem em formacao
como objeto de estudos ¢ um fator comum que os aproxima. Situadas como repertorio
provido de fundamento e método, as ideias pedagdgicas, conforme firmam os autores,
eram investidas ndo somente de constructo teérico destinado a compreensao do objeto e
do fim da Educagdo, mas, ainda, dotadas da dimensdo didatica e metodoldgica
fornecedoras de subsidios a implementagdo da pratica de ensino real que, em
consonancia ao referencial das ciéncias adotadas, ofereciam entendimento sobre “como
se aprende” e “‘como se ensinar” e previa prescrigdes praticas sobre como fomenta-los.

Decorrentes das entdo recentes descobertas cientificas, as ideias
pedagogicas de Carlos da Silveira e José Scaramelli, segundo apresentavam,
circunscreviam-se sob a rubrica de “modernas”. De modo a firmar-lhes tal insignia,
Carlos da Silveira as outorgava enquanto produto da orientagdo americana, em especial,
dos postulados de John Dewey. A estes, atribuia as no¢des de “aprender fazendo” e de
“centros de interesse”, definindo-os como “grande regra da educagdo”, “verdadeiro

modo de aprendizagem” e “verdade corriqueira” entre os povos da América do Norte,

"I Dentre aqueles que se destacaram na Inglaterra, Franga e Alemanha, em defesa da aprendizagem
cientifica e do método experimental, Carlos da Silveira (1918) cita: Francis Bacon (Instauratio Magna) ¢
René Descartes (Discurso do método), ¢ aqueles que expandiram suas ideias sobre o ensino pautando-se
em uma nova pedagogia ¢ metodologia, como John Locke (Pensamentos sobre educagdo), Francisco de
Salignac de La Motte Fénelon (Educacdo das mogas); de Jacques Benigno Bossuet (Carta ao Papa
Inocéncio XI); Nicolau de Malebranche, entre os Oratorianos; e da Abbadia de Port-Royal des Champs
(Nicola, Lancelot, Arnauld e outros), Jodo Baptista de La Salle (fundador da congregagdo religiosa
Irmdos das Escolas Cristds), Wolfgang Ratichius e Jodo Amos Comenius, discipulo e admirador de
Bacon, que imita a este na sua Didatica Magna.
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que permitiu alcancar alto grau de eficiéncia no ensino. “Reconhecido por todos aqueles
que refletem sobre coisas de ensino”, ja tendo penetrado na Europa, “onde as vozes
autorizadas de Gustavo Le Bon, Omer Buyse etc. tém-se feito ouvir”, tais
procedimentos eram indicados por Carlos da Silveira (1921a, p. 42) como constituintes
da metodologia prevista em suas ideias pedagogicas.

Explicava que, com vista a constru¢ao de um sistema de trabalho manual
social nos Estados Unidos, “o grande pedagogo” John Dewey, por crer que nio era
“possivel chegar ao amor da humanidade sem passar pela escala natural do amor da
Patria”, constituiu os “verdadeiros centros de interesse, humanos e nacionais”, que
atendiam ao principio do paralelismo ontogenético e filogenético, “que procura
desenvolver o espirito do aluno numa recapitulagdo abreviada da evolucao das
sociedades, da qual se refere Buyse” (SILVEIRA, 1921a, p. 4). Pelo que parece, Carlos
da Silveira assimilou as ideias de John Dewey pela leitura de Omer Buyse, a quem
atribuiu a explicagdo que reproduziu em seu artigo.

Convencido da simplicidade e dos beneficios que os “centros de
interesse” oportunizavam a profissdo docente, Carlos da Silveira selecionou e traduziu
para compor um dos nimeros da Revista Normal de Sdo Carlos um folheto elaborado
pelas autoridades belgas, no ano de 1921, com observagdes gerais destinadas a orientar
seu professorado segundo o que previa o plano de estudos do pais.

Carlos da Silveira (1920) indicou em seus textos, ainda, Claparede,
Froébel, Pestalozzi e Montessori como autores dos quais extraiu exemplos e sugestdes
para compor a metodologia ativa encerrada em suas ideias pedagogicas.

Como corolédrios, também, aos postulados de John Dewey, José
Scaramelli fixou suas ideias pedagogicas. Declarou incorporar deste autor as nogdes
providas pelas teorias do “Conhecimento” e do “Interesse”. Formuladas sob orientacio
pragmatica e experimental, indicou estas como responsaveis por ensejar a grande
revolugdo, até entdo, observada na “evolucao” da ciéncia em proveito da Educagao. Na
colecdo Escola Nova Brasileira, José Scaramelli (1931d, p. 44) esboga a entdo
“evolucdo”, revisitando as escolas classicas — cujos grandes sistemas ideologicos,
afirma ter constituido as bases filosoficas da didatica da Pedagogia Moderna — em vista
de demostrar que, embora as teorias modernas ja estivessem, “por assim dizer, em
gérmen umas, e explicitas outras, na escolastica”, o que permitiu o desenvolvimento que
atingiram na atualidade foi “o progresso cientifico de nossos dias” (SCARAMELLI,

1931d, p. 44).
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Ao longo de sua revisdo, José Scaramelli (1931d) assinalava como
inten¢do nao o pronunciamento de criticas ou a proposi¢ao de quaisquer discussdes, mas
antes, a apresentacdo, de modo sintético, das escolas que propuseram ‘“teorias do
conhecimento” e dos agrupamentos estabelecidos por estas conforme as aproximagdes
que apresentavam entre si.

Na categorizagdo que oferece, distingue as escolas filosoficas em duas
grandes tendéncias: racionalistas ou empiristas. Conforme explica, enquanto a primeira
concebe a experiéncia como fonte Unica do conhecimento humano, a segunda
compreende como fonte principal deste, o pensamento. Ambas consistem, como
sustenta, em explicagdes fragmentarias e incompletas em vista da “predominancia
exclusiva do particular ou do geral, isto ¢, simples fatos de um lado e meras relagdes do
outro” (SCARAMELLI, 19314, p. 63).

A desconsideragdo da fungdo do estimulo sensivel ¢ do pensamento
como relativos a experiéncia reorganizadora destinada a aplicar o velho ao novo para
manter a continuidade do conhecer, segundo entende o mesmo autor, corresponde ao
grave erro em suas formulagdes. Essa descoberta, por ter sido alcangada pela “Teoria do
Conhecimento”, de John Dewey, em vista da orientagdo cientifica e experimental
admitida, tornava esta, conforme sustentava José Scaramelli (1931d), a mais completa e
autorizada explicacao sobre o assunto.

Como obras de referéncias consultadas para o delineamento da
“evolu¢do” percorrida pelas escolas que se dedicaram a prover “teorias do
conhecimento”, José Scaramelli (1931d) indica: Psychologie (Cardeal D. Mecier),
Teoria del conocimiento (J. Hessen), Licoes de Pedagogia Geral (Alberto Pimentel
Filho), 4 filosofia moderna e A base fisica do espirito (R. de Farias Brito), Iniciacdo
filoséfica (Emile Faguet), Le monde comme volonté et comme represéntacion
(Schoppenhauer) e obra La philosophie moderne do filésofo racionalista francés Abel
Rey’?, do qual indica extrair as concepgdes que fundamentam sua nogdo sobre a origem

do conhecimento.

2 Segundo Mora (2004, p. 2533), Abel Rey nasceu em Chélon-sur-Seine, em 1873, vindo a falecer no
ano de 1940. Lecionou Histéria ¢ Filosofia da Ciéncia na Sorbonne de 1919 a 1940. Foi adepto da
corrente cientifico-racionalista que teve influéncia na Franga durante as duas primeiras décadas do século
XX e que “foi quase a ‘filosofia oficial’ da Sorbonne pouco antes da segunda guerra mundial”. Para ele,
“o verdadeiro pensamento € o pensamento cientifico, que se desenvolve racionalmente e
cumulativamente. O pensamento filos6fico, sem o acompanhamento da ciéncia, ¢ meramente
especulativo. A filosofia deve limitar-se a tratar de sintetizar as ciéncias, produzindo diferentes sinteses
de acordo com o estado dos conhecimentos cientificos, que nunca sdo absolutos. No entanto, os ideais
humanos ndo podem encaixar-se por completo no ambito do conhecimento cientifico, que tem de
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Como decorréncia da Pedagogia Moderna, José Scaramelli inscreve suas
ideias pedagogicas. Salienta-lhes distingdo por reunir a gama de conhecimentos oriunda
de diversas ciéncias e por estar assentada sob o método experimental. Consectaria a
este, admitia como orientagdo, os preceitos da Educagdo Nova. Incorporava, conforme
declarava, as contribuicdes oferecidas por Claparéd, Binet, Pieron, Durkheim,
Montessori, Kilpatrick (SCARAMELLI, 1931c, 1931d, 1931e).

A Claparéde, remetia as nogdes relativas aos “meios para se estimular o
interesse” e a “verificacdo das aptidoes por testes” (SCARAMELLI, 1931e). Quanto aos
fundamentos dos testes, José¢ Scaramelli (1931e) indicava, ainda, té-los incorporado, dos
estudos realizados por Binet e Pieron. De Durkheim, como fixava, havia abstraido as
explicacdes relativas a “socializa¢do da crianga” e ao “trabalho em comunidade”. Dos
trabalhos de Montessori, incorporava as concepgdes sobre a “liberdade” e a “autonomia
da crianca” que, considerada por ele como a “joia rara da pedagogia”, propiciavam
subsidios essenciais para o desenvolvimento do ensino ativo. Da médica-pedagogista,
como a designava, traduziu o texto, Independéncia, que foi incorporado ao terceiro
volume de sua Cole¢do Escola Nova Brasileira, destinado a abordar a transicdo da
Escola Tradicional para a Escola Nova. A Kilpatrick referendou a no¢ao de “atividade”
como “atos com um fim em vista ou atos com um fim previsto” que identificava o
processo da educagdo com a propria vida (SCARAMELLIL 1931d, p. 123).

Para corroborar a eminéncia de suas ideais pedagdgicas frentes as
demais, José Scaramelli (1931d) ilustra os beneficios e as vantagens da adoc¢do destas a
pratica docente em sala de aula por meio de uma andlise critico-comparativa, na qual
cotejava, a partir da descricdo de uma aula modelo sobre maquina fotografica, os
procedimentos admitidos pela Escola Tradicional, concedida a Herbart, e pelo Método
Intuitivo, atribuido a Decroly.

Em seu exame, a Escola Tradicional ¢ revelada como resultado da
hipertrofia do mestre que, representado como mero repetidor de uma exposi¢ao
previamente escolhida e estudada, estabelece com o aluno um ambiente artificial, no
qual domina a inércia, o receio aos castigos ¢ o desanimo. Como registra, o professor,
“por via de regra”, ndo se dava ao trabalho de mostrar aos alunos o objeto de estudo da
licdo. Quando muito, apresentava-lhes uma gravura que o representasse. Ao

desenvolver a licdo, fazia dessa toda expositiva, ou parte expositiva e parte

reconhecer esta insuperavel deficiéncia. Abel Rey teria influenciado muito os meios universitarios
franceses, assim como os Institutos. Sua influéncia se fez sentir na Espanha e também, como ressalta
Paim (1997), no pensamento do professor brasileiro da Escola Politécnica, Amoroso Costa (1885 — 1928).
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interrogativa, oferecendo em sequéncia a descricdo do objeto. Por certo tempo,

continuava o professor a desafiar

essa arenga inutil e embrutecedora, fulminando com o olhar ou castigando a
crianca desatenta, absolutamente certa de estar cumprindo o seu dever,
inabalavelmente convicta de que esta gastando o melhor de suas energias na
missdo sagrada de ensinar (SCARAMELLI, 1931d, p. 110).

Por fim, conforme inferia, o professor palestrava por longo tempo em
vista das exigéncias do programa, sendo infinitamente provavel que ele mesmo
ignorasse o funcionamento da maquina fotografica e se tenha limitado a repetir as
palavras de um compéndio” (SCARAMELLI, 1931d, p. 110). Quanto as criangas,
entende que nelas prevalecerdo a passividade, a imobilidade, a repeti¢do, a mera
abstragdo, a auséncia de experimentagdo e de aplicagdo ¢ o tolhimento da iniciativa;

visto que, como assinala,

ndo desejaram a licdo, ouviram-na passivamente, foram obrigadas a decorar,
sem saber porqué, a descricdo de um objeto que ndo viram, nenhuma
atividade 1til exerceram, ndo adquiriram conhecimentos novo porque decorar
descri¢des ndo ¢ saber, finalmente, ignoram que vantagens praticas terdo em
decorar essa ligdo (SCARAMELLLI, 1931d, p. 110).

Em sua conclusdo, deduzia que a escola tradicional era
insofismavelmente uma fabrica de papagaios (SCARAMELLI, 1931d).

O desenvolvimento da ligdo orientada pelo método intuitivo — admitido
como procedimento superior ao da Escola Tradicional — constituia-se para José
Scaramelli (1931d) por de trés momentos: “observagdo”, “associacdo” e “expressao’.
Para o fomento da “observa¢do”, descrevia que o professor apresentava o objeto de
estudo e muitas fotos deste a classe, realizava uma série de questionamentos para que
pudesse atentar-se aos detalhes, mostrava a utilidade e o funcionamento e apresentava o
vocabulério especifico relacionado ao objeto. Na “associa¢cdo”, momento voltado para a
expansdo do conhecimento do objeto, introduzia informacdes extraidas de outros
campos do conhecimento para que conhecessem o inventor do objeto, onde era
fabricado e comercializado, quais profissdes relacionavam-se a ele, qual era a melhor
forma de manusea-lo etc.. Para a finalizagdo da licdo — concernente a expressao do
conteudo aprendido — propunha leitura, escrita, trabalhos espontaneos, exercicios de

ortografia, desenho, modelagem, recorte dentre outros do género.
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Na apreciagdo que emite desta aula, José Scaramelli (1931d) reconhece
que, embora propicie o desenvolvimento do interesse das criangcas em relagdo ao
assunto abordado, o conhecimento do objeto, de seu funcionamento, de sua fun¢do, de
sua utilidade, de expressdes e de informagdes vinculadas a ele, assim como a
possibilidade de descrevé-lo e desenhé-lo a partir do natural, ler a respeito, palestrar etc.
ela, ainda, ndo era inteiramente satisfatoria.

Na li¢do da Escola Nova ¢ que seria identificado, segundo ele, as maiores
vantagens para a realizagdo do ensino ativo. Como descreve, por meio dela os alunos
podiam ver e observar o funcionamento do objeto, interessando-se ¢ dedicando-se a ele;
manejar e servir-se de uma maquina fotografica real; adaptar suas necessidades e seus
desejos a situacdo que vivenciavam, construir uma cdmara escura para a revelacdo das
chapas fotograficas; levantar os materiais necessarios para a realizacdo da tarefa; valer-
se de uma diversidade de materiais; pesquisar sobre o papel apropriado para a revelacao
das fotografias e fixar o aprendizado ao fim da li¢do. Com tais procedimentos, explicava
o autor, os alunos alcancavam o fim em vista, previsto pela atividade e por meio dela,
adquiriam conhecimentos e modificavam sua condi¢ao inicial, isto €, aprendiam.

Quanto a metodologia ativa da Escola Nova, advertia, ainda, José
Scaramelli (1931d) que, a despeito de constituir-se por principios estruturantes, nao
seguia os passos formais de Herbart e Decroly, mas se coadunava com aqueles pregados
pelos maiores educadores do mundo em sua época. Os centros de interesse que
empregava nao teriam, portanto, o conceito propriamente admitido pelo sistema de
Decroly (SCARAMELLLI, 1931a). Além dos beneficios que a Educagdo Nova oferecia
ao aprendizado dos alunos, José Scaramelli (1931d) assinalava, ainda, a facilidade e
economia para seu desenvolvimento e adogao.

Ao indicar como se realizava uma suave transi¢do da pedagogia
tradicional para a renovada, ressaltava a vantagem da ndo necessidade de obtengdo de
aparelhagem custosa ou de grandes despesas, visto que, como exemplo, sua
metodologia previa excursdes a pé nas proximidades da escola e investigagdes praticas
destinadas a solugdo de problemas imediatos e da vida real. A constru¢do de escolas

adaptadas a metodologia nova, segundo relatava, oferecia reducao de custo.

Salas modestas — a palavra pavilhdo d4 a impressdo de suntuosidade —
construidas em terrenos amplos, distantes dezenas de metros umas das outras,
entre jardins, pomares e hortas, plantados pelas proprias criangas,
naturalmente guiadas por técnicos experimentados, ¢ que devem ser as
escolas modernas. Ao invés de um grupo escolar de 150 a 200 contos, por
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que ndo fazer apenas 4 ou 6 salas, no meio de um terreno murado? E por que
ndo construi-lo de forma que seja facil, quando necessario, sobrepor-lhe um
andar? Seria bem mais simples, mais barato ¢ mais moderno. As economias,
que se fizerem desta forma, permitiriam a instalagdio de pequenos
laboratorios e outras despesas necessarias, que estdo longe de fabulosas
(SCARAMELLI, 1931c¢, p. 23).

Da mesma forma, seu mobilidrio e seu material proporcionavam

vantagens econdmicas, sendo de facil adaptacao as necessidades de sua filosofia.

Em lugar de carteiras de ouvir licdes, como as chamou um fabricante
interpelado por Dewey, por que ndo usar mesinhas de trabalho que podem
custar 128 e 15$000? Por que ndo substituir os bancos pelas cadeiras, mais
econdmicas e mais praticas? Uma mesinha e uma cadeira custarfo de 20$ a
25%000 ao passo que as cadeiras, verdadeiros anacronismos pedagogicos,
custam duas ou trés vezes mais. E pode haver tipos ainda mais econdmicos:
uma mesa ¢ seis cadeiras para cada equipe. Com seis mesas e trés duzias de
cadeiras estd mobiliada uma classe. — Mas... — la vem a objegdo
mastoddntica, - as mesas ndo tém plano inclinado para a leitura e escrita. —
Que dificuldade absurda! Com poucos mil réis mandam-se fazer planos
inclinados que se adaptem as mesas, nas ocasides oportunas e, se a obje¢do ¢
cabivel, era uma vez ... (SCARAMELLLI, 1931c, p.23).

“Com pequenos gastos, com iniciativa ¢ boa vontade, quer dos alunos,
quer dos professores”, assegurava Jos¢ Scaramelli (1931c, p. 8), podia-se organizar
“pouco a pouco, pequenos museus, salas ambientes, pequenos laboratérios, etc., etc., e
vai-se caminhando em direcdo do ideal sonhado™.

A Escola Nova, como sustentava, ndo nasceu pronta e¢ armada para o
combate, como Minerva da cabeca de Jupiter. Muito menos era capaz de fender o cranio
do primeiro Jupiter de papeldo que aparecesse. Ela, conforme defendia, consistia em
uma conquista, feita paulatinamente por meio do estudo e da experimentagao, realizados
“com o animo disposto a acertar” (SCARAMELLIL 1931c, p. 9). Por ndo ser fixa e nem
imutavel, mas antes, dinamica, varidvel e em continuo progresso, ndo se cristalizava e
nao admitia praticas rotineiras. Seu sistema, como previa, era simples, pois ao contrario,
representaria um desservico prestado ao ensino, visto que ninguém o conheceria a ndo
ser por um esfor¢o inaudito de imaginacao.

Embora José Scaramelli (1931, p. 18) advogasse que para que a Escola
Nova fosse uma risonha realidade, havia de o magistério ser educado e formado em sua
integralidade em seus preceitos, visto que, “antes dessa data”, se continuaria,
“provavelmente, no terreno experimental”. Nao podendo espera-se por esta, apelava o

autor para a disposi¢do dos professores em ordem de sua adogdo, sugerindo que
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somente praticando-a em larga escala ¢ que se podia bem compreendé-la e, entdo,
contribuir-se para aperfeigoa-la (SCARAMELLI, 1931a, p. 18).

Em sua acepg¢do, a experiéncia era “a grande mestra da vida e, com tanto,
maior razdo, na Escola Nova” (SCARAMELLI, 1931b, p. 10). Dessa forma, afirmava
que podia esta ser iniciada sem delongas, com a simples orientagdo fornecida por seus
opusculos e a boa vontade do magistério (SCARAMELLI, 1931c). Para o comego dos
trabalhos, entendia ndo haver a necessidade de se adquirir uma ideia ou um conceito
perfeito de Escola Nova, pois a experiéncia proporcionava pontos de vista e visdes
panordmicas novos sobre o assunto e indicava solu¢des que davam margem para
estudos mais apurados, novas pesquisas etc. (SCARAMELLI, 1931c). Bastava,
portanto, segundo sustentava, apenas animar o espirito renovador para que as escolas se
transformassem radicalmente numa escola renovada (SCARAMELLI, 1931c).

Em paises mais desenvolvidos, incomparavelmente de mais ampla
cultura que o Brasil — como Inglaterra, Estados Unidos, Suica, Bélgica, Franca,
Alemanha, Italia, entre outros —, relatava José Scaramelli (1931a, p. 18): “ainda se fala,
relativamente a Escola Nova, na ‘fase de experiéncia’ e nés aqui, sem ter comecado
ainda, ja queriamos, como as criangas, os frutos, antes de plantar a semente ou quando
muito durante a germinagdo”. Se era cedo para se falar em resultados positivos,
afirmava que ndo o seria para se colher os frutos literarios. A literatura da escola
renovada, como assegurava, era riquissima no estrangeiro. No Brasil, entretanto,
conquanto existisse a experiéncia da escola de Merity — localizada nas proximidades do
Rio de Janeiro e levada a efeito pela professora Amanda Alvaro Alberto —, apenas
copiavamos, traduziamos e aproveitdvamos “umas frases feitas para dourar pilulas” que
impingiamos com “frutos literarios da Escola Nova”. (SCARAMELLI, 1931a, p. 18).
Esta iniciativa particular, unica do género merecedora de registro, conforme advogava,
devia servir de exemplo a metodologia renovada da instru¢do primaria do pais, que
ainda se apresentava sob a alcunha do “verbalismo inveterado que se apega a palavras”
da pratica docente (SCARAMELLLI, 1931a, p. 56).

Com esta alusdo, José Scaramelli firmava suas ideias pedagodgicas como
uma realidade ja presente nos paises desenvolvidos. Assentada na larga literatura
produzida sobre o assunto € em experiéncias de sucesso, inclusive passiveis de serem
observadas e assimiladas no proprio pais, as indicava a0 magistério como conjunto de
principios e praticas simples e de facil aplicacdo, com vantajosa adogdo para o

aprendizado dos alunos e da instrugdo brasileira. Embora admitisse que a Escola Nova
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demandava estudos e investigagdes em vista de, ainda, assentar-se em preceitos e
experiéncias novas, em processo de afirmacao, mesmo em paises mais avancados que a
haviam implementado com sucesso, assegurava que sua implantacdo dependia
essencialmente de boa vontade. Com estes argumentos, buscava o autor aproximar suas
ideias pedagogicas da conjuntura de outros paises que desenvolveram a referida
pedagogia com éxito e, sobretudo, encorajar os professores a incorporagdo da novidade,
0 “novo”, em sua realidade cotidiana escolar.

As ideias pedagogicas que apresentava para a constituicdo de uma Escola
Nova no pais, segundo o autor, encerravam, ainda, o beneficio de terem sido formuladas
com vistas as escolas, aos professores e as criancas do nosso pais, enfim, a realidade de
seu pais. Como declarava, nao tinha copiado e nem traduzido autores, mas antes,
procurado assimilar suas concepgdes. Nao sendo fiel aos mestres, afirmava té-los
utilizado como ponto de partida para a elaboracdo de seu trabalho, uma vez que se
habituara “a pensar por si mesmo, sem saber “rezar pelas cartilhas alheias”
(SCARAMELLI, 1931a, p. 7).

Fundadas sob os principios da Educagdo Nova e adaptadas as
peculiaridade e necessidades de seu contexto social, José Scaramelli (1931a, 1931c,
1931d) sustentava que as ideias pedagogicas que oferecia eram capazes de prover uma
revolucdo ao ensino do pais. Seu preceitos e adogdo — simples, eficazes e economicos —
seriam passiveis de transpor o quadro de insuficiéncia (material e de pessoal docente)
com o qual se deparava o ensino brasileiro no periodo, imerso as contingéncias da
caréncia de recursos financeiros, transformando sua realidade em ordem quantitativa e
qualitativa.

Ao carater transformador, capaz de romper com as deficiéncias de um
passado obsoleto e deficiente que ainda se fazia recente, impossibilitando o éxito do
presente, referenciava, também, Carlos da Silveira suas ideias pedagdgicas. Por meio
dela, assegurava que se reproduzia a evolucdo da humanidade no processo de formagao
do aluno. Natural, conduzia indubitavelmente esses procedimentos ao progresso
individual e social. Com bons modelos de sugestdo, eram simples e de facil execugao.
Seus preceitos nacionalistas, admitidos junto ao estudo de disciplinas, suscitavam o
desenvolvimento do sentimento patridtico e a pratica do civismo, asseguravam a
instrucao e a educagdo, provendo cura aos males do povo e da nagao e habilitando-os a

condugdo do proprio individuo e do pais ao progresso moral, material e intelectual.
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Transformava, enfim, a realidade do pais, que deixava sua condi¢do deficitaria para se
inserir no rol das nagdes civilizadas e progressistas.

As categorias “modernas” e “nacionais” sintetizavam, pois, a férmula
que compunha a concepgao de “novo” e a promessa de inovacao das ideias pedagogicas
que Carlos da Silveira e José¢ Scaramelli apresentavam ao magistério nacional e aos
aspirantes a carreira. Modernas, reuniam em seus preceitos a diversidade de
conhecimentos oriundos e validados pelos diversos campos de estudos cientificos,
extraindo destes os contetidos e as relagdes que permitiam compreender o objeto de
estudo e o fim da Educagao.

Admitiam ainda o carater experimental, com principios ¢ métodos
deduzidos da realidade pratica que, voltadas a oferecer resposta a esta, forneciam
aplicagdo simples e eficaz. Ofertavam, pois, explicacdo (fundamentos dos processos e
métodos de ensino) e emprego (fundamentos metodoldgicos) extraidos das recentes
experiéncias e descobertas ciéncia.

Nacional, encerravam as peculiaridades e as demandas do ensino de seu
pais. Originais, inéditas e revolucionarias, portanto, em seu tempo € em seu espago,
eram aptas a transformar a realidade objetiva da instru¢cdo e do pais, assim como,
fizeram os paises civilizados e desenvolvidos.

Agentes de tradugdo e intelectuais intermedidrios, que transitavam entre
o0s propositores e os executores das ideias pedagogicas, apresentavam Carlos da Silveira
e José Scaramelli a inovagdo oferecida pelos primeiros (os descobridores) a pratica
escolar dos segundos (os professores) em seus impressos pedagogicos. A apresentacao e
a analise destas, em vista da inovagdo que propunham, estdo desenvolvidas nas segdes

que aqui se seguem.
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5 A EDUCACAO NAS IDEIAS PEDAGOGICAS DE CARLOS DA SILVEIRA E
DE JOSE SCARAMELLI: O NOVO A RESPONDER AS DEMANDAS E AS
CONTRADICOES DE UM PERIODO DE TRANSICAO

Concebida como ciéncia a prover entendimento sobre o fendmeno
educativo e as agOes destinadas a pratica pedagdgica (ensino), a Educa¢do, de acordo
com a concepcao admitida por Carlos da Silveira e José¢ Scaramelli, tinha por sujeito de
sua acdo o Homem, e por objeto, a sociedade. Admitida sob uma otica de dupla
dimensdo — que reunia individuo e sociedade em uma relagdo de interacdo e de
interdependéncia —, esta percepcdo da Educacdo, segundo indicavam os autores,
contrapunha-se, superando, a visdo que, atribuida por eles a pedagogia tradicional,
considerava o sujeito em si e por si como escopo Unico da educagdo, destinando a
pratica pedagogica apenas em vista da contemplagdo do carater individual.

Resultante do desenvolvimento e¢ das descobertas fomentadas pelas
ciéncias, esta perspectiva, como discerniam, consubstanciava a distingao e¢ a novidade
contida nas ideias pedagdgicas que processavam, por trazer uma compreensiao outra
acerca do significado e da fun¢do da Educacado, reverberando um novo modo de pensar
e de realizar a pratica pedagdgica. Pilar das ideias pedagogicas dos autores, a relagdo
entre “educacdo”, “individuo” e “sociedade” correspondia a grande conquista que
permitia, ainda, pensar os meios necessarios a superacao dos desafios e das deficiéncias
presentes no processo de escolarizagdo vigente e a objetivagdo de um ensino
correspondente as necessidades de seu tempo e de seu espago.

Indicada por José Scaramelli (1916) como resultado das investigagdes
aferidas pela Sociologia, esta relacdo foi abordada pelo autor em seu artigo, Minha
iniciagdo sociologica. Nele, tratando sobre “o porqué” e sobre “como os homens se
agrupam”, explicava que a sociedade, assim como para certos animais, correspondia ao
meio necessdrio a sobrevivéncia e ao desenvolvimento do individuo. Assim como
exigia a natureza em sua admiravel organizac¢do, expunha o autor, o Homem, entregue a
si mesmo, ndo passava de um misero ser desprovido de forga, cujos filhos ainda seriam
mais fracos que os filhos dos animais, visto que, incapazes de andarem ao nascer como
aqueles, precisavam de maiores cuidados até atingirem a idade de ganharem o proprio
pao (SCARAMELLLI, 1916). Viver em sociedade, expressdao de uma necessidade inata e
incoercivel sentida pelo proprio individuo, conforme assentia o autor, foi a circunstancia

que levou os Homens a reunirem-se em agrupamento ¢ dar origem as sociedades.
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As sociedades, segundo José Scaramelli (1916), ao terem se constituido
como objeto de estudo da Sociologia, permitiu esta ciéncia revelar que podem
originarem-se de forma natural, como a familia, ou artificial, como um grémio literario;
estenderem-se € tornarem-se vastas, como a igreja, o militarismo e o socialismo, ou
pequenas como, um clube de regatas, uma sociedade dancante ou uma agremiagdo de
empregados; e subsistirem como efémeras, temporarias ou duradouras. A igreja, o
militarismo e o socialismo, conforme explicava, representavam ‘“‘sociedades
duradouras”; comités, como 0s que se organizaram em Sdo Paulo para socorrer as
familias dos soldados que faleceram a sombra da bandeira da patria ou destinados a
fazer propaganda de uma candidatura politica, eram exemplos de ‘“sociedades
temporarias”; e sindicatos de grevistas ou comissdes encarregadas da organizacdo de
uma festa de beneficéncia, de um baile, de uma tombola ou de uma quermesse
constituiam “sociedades efémeras”.

A identifica¢ao da variedade de sociedades existentes, como elucidava o
autor, permitiu a Sociologia constatar que, dificilmente sendo s6, mas quase sempre,
sendo a coletividade uma série de sociedades menores que se entrecruzam
reciprocamente em sentidos diversos e se prendem de modo a formarem em torno do
individuo um tecido de relagdes sociais mais ou menos complicado, as tantas sociedades
(familia, cidade, estado, classe social, grupo religioso, grupo profissional) formavam
tantas camadas concéntricas em torno do individuo, que este seria, simultancamente,
membro de uma infinidade delas. Membro sempre de uma comunidade, seria, portanto,
o individuo desde o nascimento. Integrante inicialmente da familia, primeira
comunidade da qual participava o individuo, alargava-se a um grupo pequeno de
pessoas de mesmo interesse e expandia-se a Patria (Estado) e a Humanidade
(SCARAMELLLI, 1916).

“Origem”, “extensdo” e “duracdo”, enquanto categorias que permitiram a
Sociologia prouver uma classificagdo das sociedades, segundo esclarecia José
Scaramelli (1916), suscitaram uma investigacdo mais aprofundada sobre estes
processos. Quanto a génese da sociedade, a Sociologia observou que uma familia se
formava pela unido legal de dois individuos de sexos diferentes que diziam amar-se, na
maioria dos casos; um comité sob o império de determinadas circunstancias e
necessidades especiais, quais fossem as de socorrer os seus compatriotas ou de fazer

propaganda a uma candidatura politica; e outras sociedades, por terem uma génese e
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uma estrutura complexas, demandavam um espago de tempo mais longo para tal
compreensdo (SCARAMELLI, 1916).

Em relacdo a extensao ¢ a duragao das sociedades, como assinalava José
Scaramelli (1916), alguns socidlogos estudavam a desagregacdo, o desaparecimento e a

morte destas. Como no exame da situagdo vigente, indicava que,

se as sortes da guerra forem favoraveis a Alemanha, assistiremos ao
desaparecimento da Bélgica, do Montenegro e da Sérvia. Se estes povos
constituirem ligas para voltarem algum dia a reconquistar o territério perdido
e promoverem o seu risorgimento, estas sociedades ndo se desagregardo; mas
se isso ndo der, teremos sua desagregacdo seguindo a sua morte
(SCARAMELLLI, 1916, p. 654. Grifos do autor).

Outros socidlogos, ainda, acrescentava José Scaramelli (1916), tendo se
dedicado a investigar o fim em mira das sociedades, verificaram que, tratando-se de
uma sociedade de beneficéncia, seu objeto era a “caridade”; uma sociedade industrial, o
lucro era seu objeto; um sindicato de grevistas, correspondia ao melhoramento da
classe; e no que dizia respeito a uma nacdo, o progresso moral e material do pais era a
finalidade principal.

Em vista de tais constatacdes, a Sociologia, como registrava o autor na
mesma obra, definiu a sociedade como “um agrupamento de individuos reunidos, quer
espontanea, quer voluntariamente, sob o império de determinadas circunstincias e
necessidades” (SCARAMELLI, 1916, p. 655). A partir de tal assertiva, formulou, por
raciocinio dedutivo, duas leis gerais bésicas reguladoras da génese, do crescimento, da
estrutura ¢ da atividade da sociedade. A primeira estabelecia que “o homem sé vive e
desenvolve-se na sociedade”; e a segunda, revelava que “a sociedade s6 € possivel,
restringindo cada uma de suas unidades a sua atividade” (SCARAMELLI, 1916, p.
655).

Premissas sustentadas em relagdo a manutencdo, ao crescimento e a
progressdo das sociedades, admitia o autor, a necessidade de cada um de seus membros
restringir sua liberdade e manifestar sua atividade em um sentido diferente dos demais.

Como invocava,

imaginemos o que seria do Brasil se fossem todos lavradores: ndo teriamos
governo, leis, escolas, meios de conducdo, comercio, artes, industriais,
profissdes; todos trabalhariam no campo ¢ seria a negagdo de todo o
progresso, a bancarrota da sociedade (SCARAMELLI, 1916, p. 655).
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Mas, como reconhecia, “felizmente” sendo “o homem, capaz de
raciocinar e generalizar, compreendendo essa lei, ¢ levado a fazer o que reconheceria
necessario a sua conservacao e desenvolvimento” (SCARAMELLI, 1916, p. 655).

A congregacgdo de individuos em torno de determinadas conjunturas e de
interesses, principio inerente a formacdo de uma sociedade e condigdo para
conservagao, desenvolvimento e continuidade desta, foi, também, prevista por Carlos da
Silveira (1917a). Admitida sob a perspectiva adotada no compéndio Psychologie do
autor francés Joseph Boucher, Carlos da Silveira (1917a) analisou a questdo em seu
artigo A lingua patria e unidade nacional, convergindo as questdes relacionadas a
constituicdo ¢ a manuten¢ao de uma nacao.

Como aspectos relacionados a estes processos, indicou: a “comunhdo de
racas”; a “lingua nacional”, o “acordo de interesses econdmicos”; a “posse de um
territorio nacional geograficamente determinado”; “comunhdo de sentimentos, de ideias
e de costume”; “consentimento deliberado e livremente querido”. Os quatro primeiros,
como indicado pelo autor, correspondiam ao corpo da nagdo, enquanto os ultimos, a
alma desta.

O corpo, segundo justificava Carlos da Silveira (1917a), como fator
constituinte da aproximac¢ao dos Homens, favorecia a unidade da nagao e o fomento do
sentimento nacional: o afeto responsavel pelo desenvolvimento da simpatia que
encerrava a disposicdo de permanecerem reunidos. Constituido pela “comunhdo de
racas”, esta suscitou, conforme explicava o autor, a formagao do sentimento nacional.

Indistinto do sentimento familiar verificado no inicio da vida social, o
sentimento nacional, esclarecia Carlos da Silveira (1917a), ao longo da evolucdo das
sociedades, aniquilou e se sobrepds ao primeiro, tornando-se responsavel pela
constitui¢do das grandes na¢des modernas, que nada mais eram que o “resultado de
numerosos aluvides, de natureza e de procedéncia muito diferentes, misturadas pelo
fluxo e refluxo dos acontecimentos” (SILVEIRA, 1917a, p. 63). Exemplo disto, como
indicava, eram as composicdes das nacdes: inglesa, por celtas, os anglo-saxdes e
normandos; italiana, por etruscos, pelasgos, gregos e gauleses; francesa, por aquitanos,
ligures, celtas, germanos, burgindios e francos; portuguesa, por iberos e celtas
(celtiberos), fenicios, gregos, cartaginenses, romanos alanos, suevos, eslavos, visigodos,
arabes e mauritanos. Na atualidade, conforme acrescentava, a unidade da raga em cada

um desses paises era conferida por meio de um sentimento nacional Unico: a lingua



131

(inglés, italiano, francés e portugués), favorecedora do sentimento patriotico
(SILVEIRA, 1917a).

A “unidade da lingua”, segundo explicava Carlos da Silveira (1917a),
embora ndo fosse uma condi¢do essencial do sentimento civico nos velhos paises da
Europa, “organizados segundo motivos politicos preponderantes”, era, contudo,
absolutamente necessaria nos paises novos como os da América Latina, “em vias de
organizagao definitiva e em que os vinculos nacionais sdo ainda frageis” (SILVEIRA,
1917a, p. 65).

Em corroboragao a esta disposicao, afirmava, Alberto Torres registrou na
obra Organiza¢do Nacional, que o bom senso “tem hoje indicado a politica das
nacionalidades para a constituicdo de Estados duradouros e pacificos” e de suas
respectivas nacionalidades, que a lingua, sendo o trago mais caracteristico que
possuiam, devia ser um elemento a ser velado “nos paises novos, vastos e expostos a
frequentes fluxos imigratorios”, embora as nacdes de outrora coloniais tivessem criado
sentimentos nacionais proprios mesmo conservando a lingua das antigas metropoles
(SILVEIRA, 1917a, p. 65).

A comunhdo da lingua, por facilitar a troca de ideias e a comunicagao
dos espiritos, tornava, segundo o autor, a simpatia mais facil e mais forte e o conjunto
mais coerente, favorecendo o sentimento de Patria’>. Além disso, mais que permitir a
comunicagdo e a troca de ideias, a lingua, ao ser constituida por um conjunto de sinais —
expressos nas formas falada, ouvida, escrita e lida —, expressava os pensamentos e
exprimia as impressdes e os sentimentos dos individuos por ela vinculados, dando
origem as produgdes que alicer¢avam a arte, a literatura e a ciéncia de um povo. As
expressoes populares em prosa ou verso, assim como outras formas de manifestacao do

sentimento do povo, explicava o autor,

se tem sua origem na imaginacdo de cada membro de um determinado corpo
social, por outro lado, reagem sobre a mentalidade coletiva ¢ a modelam de
modo especial, formando assim maneiras uniformes de entender e de sentir,
peculiares a cada grei, proprias de cada povo, adaptadas ao génio de cada na-
cionalidade’ (SILVEIRA, 1917a, p. 71).

73 O reconhecimento disso seria, para o autor, a divulga¢io do idioma das ragas colonizadoras entre os
povos da terra cobigada como medida preliminar de anexagdo, isto ¢, uma sistematica propaganda da
lingua que mais tarde pretenderdo impor (SILVEIRA, 1917a).

74 Esta influéncia da lingua, segundo o autor, era tdo forte e caracterizada que constituia “o legado das
geracdes mais velhas para com as mais recentes, dando em resultado um respeitavel obstaculo a obra de
nacionalizacdo dos filhos de estrangeiros” (SILVEIRA, 1917a, p. 72). Em relagao a esta citacdo, Carlos
da Silveira (1917a) declara té-la tomado da analise realizada por Fradique Mendes acerca das palavras.
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Como veiculo para as producdes da literatura e da arte nacional, a lingua
propiciava as manifestagdes das tendéncias da alma popular brasileira nascente, fazendo
com que crescesse o vinculo dos habitantes de uma regido. Por meio dela, explicava
Carlos da Silveira (1917a, p. 69), os romances eram propagados ¢ o povo podia
expandir-se nas mais caracteristicas de suas manifestacdes; os autores nacionais podiam
enriquecer a ciéncia através do idioma trasladado; os poetas e os escritores, ao cantarem
“suas magoas e suas alegrias, os desdnimos e os entusiasmos, suas esperancas ou Seus
amores”, podiam dizer a alma simples do povo, tocando seus coragdes, pregar aos
mogos o ideal que lhes faltavam e exercer o influxo benéfico ao proclamarem coisas que
s0 por eles podem ser ditas.

A lingua nacional, por favorecer de modo absoluto e completo o contdgio
de emocgdes, prosseguia Carlos da Silveira (1917a), permitia a comunhdo de
sentimentos, de mentalidade e de atividade, que dava tonalidade propria a cada
agrupamento humano. O espirito comum — através das formas de expressdo do
pensamento que as linguas nacionais criavam nos individuos — possibilitava, de acordo
com o autor, a agregacao dos Homens em aglomerados perduraveis. Por constituir boa
parte da existéncia do povo, a lingua tornava-se em cada pais cimento duradouro da
coletividade. Nenhuma nac¢do, sustentava Carlos da Silveira (1917a, p. 72), “seria
possivel se cada grupo de cidaddos fosse incapaz de se comunicar com 0s seus
semelhantes do mesmo grupo”. Por meio da lingua ¢ que se transmitia, de geracdo em
geracdo, o legado’ de poesias, romances, lendas e tradi¢cdes, que nada mais eram do que
um esplendido material para o estudo da constituicdo da alma popular nos mais
reconditos escaninhos.

Por meio da lingua, assegurava Carlos da Silveira (1917a, p. 73), € que se
sentia como “aqueles que cantaram os feitos dos nossos maiores”. Saber, portanto, a

lingua de um povo, como assegurava o autor, significava

entender os sinais que tal povo emprega para exprimir seus pensamentos, ou
para trocar ideias, comunicando cada individuo as impressdes suas com o
auxilio do aparelho vocal ou escrevendo, e recebendo de outrem, imagens
auditivas ou visuais (SILVEIRA, 1917a, p. 66).

75 Carlos da Silveira (1917a, p. 70) explica que o lago de amizade e de alianga dos povos engendrado pelo
parentesco das linguas e, por conseguinte, das ideias, “se forma quando as méies ensinam aos seus filhos
as primeiras palavras da lingua nacional, dando-lhes o primeiro germe de melhor patriotismo. Depois,
quando o mestre apura a linguagem na escola, fazendo despertar o sentimento literario, este sentimento ¢é
avultado, fazendo com que se consolide o vinculo nacional”.
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Como mais um esteio potente no qual repousavam as nacionalidades,
explicava Carlos da Silveira (1917a), a unidade da lingua possibilitava o vinculo que
prendia e estreitava solidamente as varias pecas do organismo nacional. Se, destruido
esse liame, os elementos desagregavam-se. Era ela, pois, que mantinha a nagdo coesa e
forte.

Como parte da terra e nascida em grande por¢do da propria terra, a
lingua, os seus elementos e os seus significados — como legado deixado pelos
antepassados que por meio dela expressaram as “verdadeiras invengdes do povo e
diretas aspiragdes do torrdo nacional” provindas da contemplagdo dos fenomenos, das
peculiaridades de sua terra, “de todas as formas e de todas as vozes” vivenciadas em seu
meio — requeriam, como advogava Carlos da Silveira (1917a, p. 76), ser defendidos,
pois, conforme entendia, “defender a nacionalidade, defendendo o solo, ¢ urgente que
defendamos também, e antes de tudo, a lingua, que j4 se integrou no solo e ja ¢ base da
nacionalidade”.

As armas que a lingua nacional fornecia e sua Otima qualidade,
explicava, ndo somente fortaleciam o amor a patria entre os brasileiros, como também
combatiam as “deviagdes do sentimento patridtico — a declamacgao patridtica tao propria
dos arrivistas, bem como o patriotismo esturrado a que se convencionou chamar
chauvinismo” (SILVEIRA, 1917a, p. 76). Assim, invocava: “sejamos patriotas e bons
patriotas, e um dos muitos modos, ao nosso alcance, para a pratica de um patriotismo
sadio e construtivo, ¢ falar e escrever corretamente a lingua nacional” (SILVEIRA,
1917a, p. 76).

Os “interesses econdmicos”, terceiro elemento constitutivo do corpo da
nacdo, representava, segundo Carlos da Silveira (1917a), a mais forte dentre todas as
causas a aproximar os Homens, visto significar na generalidade dos casos a comunhao
de interesses. Conforme esclarecia, interesses opostos, por engendrar quase sempre
conflitos de sentimentos, ndo podem desenvolver ou manter o sentimento da unidade
nacional. Esta somente ¢ possivel “sendo quando todos os cidadaos de um mesmo pais
tiverem sobre certos pontos essenciais”, isto €, interesses comuns (SILVEIRA, 1917a,
p. 64). Como no exemplo da Prussia, que indicava, teria esta preludiado a unificacdo

alema

formando uma liga alfandegaria que substituisse, pela harmonia relativa, o
antagonismo aberto nas relagcdes econdmicas dos diversos estados alemaes; o
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ato de eliminar as alfandegas interiores favoreceu grandemente a substituigdo
dos patriotismos provinciais pelo patriotismo nacional (SILVEIRA, 1917a, p.
64).

A “posse de um territorio nacional geograficamente determinado”,
continuo e permanente, quarto requisito necessario para a promog¢dao da unidade
nacional e o desenvolvimento do patriotismo, foi justificada por Carlos da Silveira
(1917a) pela “Teoria das fronteiras naturais”. De acordo com esta, expunha o autor que
duas sociedades separadas por obstaculos quase intransponiveis (mar, montanha,
deserto e etc.) tinham pouca probabilidade de formarem uma nagdo, visto que as
circunstancias geograficas, neste caso, indicavam os limites naturais das nagoes.

Expoente supremo do sentimento nacional, a posse do territdrio,
conforme explanava Carlos da Silveira (1917a, p. 64), ndo devia, entretanto, exagerar a
importancia das condi¢des geograficas; posto que “as vezes, regides ndo separadas por
quaisquer barreiras pertencem as nacdes distintas como, por exemplo, a Bélgica e a
Holanda”, por outro lado, as coldnias inglesas, por assim se referir somente a estas,
demonstravam bastante o seu sentimento nacional.

Como, ainda, indicava ser conveniente notar, havia na¢des sem territorio,
nas quais subsistia o sentimento patridtico — como, entre judeus, polacos e boémios —,
sendo verdade que se podia “levar a patria na sola dos sapatos” (SILVEIRA, 1917a, 64).
Embora a posse de um territério representasse a sentimento dessa unidade, esclarecia,
era, sendo, um simbolo da patria, visto que esta podia subsistir no coragdo e no espirito
quando o simbolo desaparecesse (SILVEIRA, 1917a). Por isso, afirmava: apresentar o
sentimento nacional unicamente como a ligagdo natural ao territdrio que se habita
significava rebaixa-lo.

O “corpo” — constituido por “territério”, “raga”, “lingua” e “interesses
econdmicos” — esclarecia Carlos da Silveira (1917a), embora constituisse elemento
essencial para o provimento da unidade da nagdo, tinha acima de si a “alma”. Esta,
correspondendo a comunhdo de sentimentos, de ideias ¢ de costumes, fomentava certa
unidade de sentimentos, de pensamentos e de atos, aos quais se fundiam os sentimentos,
os pensamentos € os atos de todos os membros da nacdo, isto ¢, de seus cidaddos
(SILVEIRA, 1917a). Dois homens que porventura pudessem se opor a todos os
respeitos pela maneira de sentir, de pensar e de agir, argumentava Carlos da Silveira

(1917a), tinham poucas probabilidades de simpatizar um com o outro. A comunhdo de
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raca, de lingua, de interesses ou de territorio, ao oferecer a harmonia aos espiritos,
podia, desta forma, ter maior ou menor influéncia na formagao do sentimento nacional.

Para o autor, a alma nacional, ndo sendo, em certo sentido, distinta da
alma dos individuos, provia a “consciéncia da nagdo” que, tomada por seus membros
através da personalidade de alguns grandes homens que figuraram como simbolos
vivos, fundia a alma de todas as individualidades em determinados sentimentos, certas
ideias e certos atos (SILVEIRA, 1917a). Considerada em duas partes, acrescentava
Carlos da Silveira (1917a), a consciéncia da nagdo compunha-se, de um lado, por meio
dos estados especiais ao individuo cujo auxilio os distinguia dos demais e, de outro, dos
estados que a eles eram comuns com a generalidade dos Homens no meio do qual
viviam.

A comunhio de estados de consciéncia, no entanto, passava despercebida
porque o individuo notava muito mais as diferengas entre os homens do que as

semelhancas (SILVEIRA, 1917a). Alids, como assinalava, se num pais

formarem-se duas ou mais classes sociais tendo sentimentos, ideias e
costumes comuns diversos; se uns considerarem bom o que outros tiverem
por mau; se alguns chamarem justo o que a outros parecer injusto, se uns
combaterem o que os outros defenderem; se o nimero e a importancia dos
pontos comuns vai diminuindo até desaparecer quase, tal pais ndo serd uma
nag¢do, apesar das aparéncias (SILVEIRA, 1917a, p. 65).

Desse modo, assinalava Carlos da Silveira (1917a), entre as ideias e os
sentimentos comuns era necessario serem citadas, em primeira linha, as lembrancas do
passado de que todos se ufanavam, como as glorias artisticas, politicas, cientificas,
literarias, militares e etc. A lembranca dos perigos experimentados e repelidos em
comum, de acordo com ele, representava a natureza que reforgava muito o sentimento
de solidariedade nacional. O patriotismo, por ser um sentimento natural que aparecia
por si mesmo conforme as leis da simpatia, quando formada a consciéncia social, ao
tornar-se refletivo, transformava o afeto espontaneo em adesdo livremente deliberada e
querida pelo individuo do pais.

Tornar-se refletivo, como pressupunha Carlos da Silveira (1919b) em
outro escrito, implicava “conhecer”. Adepto da premissa advogada por Olavo Bilac —
descrito por ele como fundador e grande expoente da Liga da Defesa Nacional — de que
o reconhecimento dos “defeitos da Patria” era uma necessidade que tinha por fim nao o

de “amaldicoé-los ou para rir deles”, mas de “perdoé-los, estuda-los e corrigi-los”,
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Carlos da Silveira (1919b, p. 7) sustentava que era preciso pregar o conhecimento da

amplitude dos males do pais, para que

a noticia exata da nossa situagdo seja o ponto de partida para a arrancada
estupenda que nos ha de levar ao nosso ideal de grandeza. [...] Para adquirir a
aptiddo para o triunfo, precisamos viver num regime onde a verdade seja um
fato; ndo ¢ com ilusdes, com enganos, com maiores ou menores mentiras, nao
¢ lobrigando miragens, que se prepara um povo para lutar e vencer. Regime
de sinceridade e verdade, em primeiro lugar; depois, uns as armas, outros aos
campos, lavrando e colhendo e trazendo a prosperidade para a Péatria, e todos,
absolutamente todos, ao combate urgente contra as endemias reinantes,
suprema vergonha para o Brasil. Para traz o labéu infamante de moleza e
indisciplina com que uns tém brindado tantos publicistas, nacionais e
alienigenas. Para traz o estigma ignominioso de incapacidade e falta de
energia que nos marcava a fronte. O tempo ¢ dos fortes: preparemo-los com
urgéncia pelos meios que houver. A luta ¢é terrivel e necessario ¢ vencé-la e
vencé-la com honra. Sejam tais os nossos atos agora, que as geracdes
vindouras possam orgulhar-se dos seus antepassados (SILVEIRA, 1919b, p.
21).

Desfazer a miragem em vista de se desvendar e de se corrigir as mazelas
do pais constituia, pois, principio para a firmagao da responsabilidade da situacdo e da
consciéncia dos papeis individuais. Em suas consideragdes, a verdade requeria ser
divulgada para que houvesse a consciéncia dos trabalhos a vencer, pois sem essa
consciéncia ndo se podia existir entusiasmo.

O ideal, embora pudesse estar distante ou, mesmo, dificil de ser
alcangado, ndo podiam servir como obsticulo para o abatimento das energias,
enfatizava Carlos da Silveira (1919b). Em vista do ideal de forca e de grandeza, de
harmonia e de justica, e a preparagdo “para um surto porventura muito mais brilhante e
rapido do que se pode imaginar”, havia de a nacdo, para que pudesse prosperar, ser
guiada pelo regime de ordem e de progresso (SILVEIRA, 1919b, p. 6).

Para isso, conforme advertia, saber coisas da patria e ser altamente
versado em normas civicas de nada adiantava se ndo se afirmarem tais principios na
pratica diaria da vida. O patriotismo, segundo afirmava, ndo tinha sido feito para as
grandes ocasides. Patriota, de acordo com Carlos da Silveira (1919b, p. 20), “¢ quem
cumpre religiosamente a sua obrigacdo, por mais modesta que seja a profissdo que a
pessoa exerca”. Declarava ele:

¢-se muito levado a separar o sentimento patridtico do sentimento geral do
dever a cumprir para com os outros e a transformar a Patria em uma espécie
de idolo supraterrestre que desdenha da realidade da vida quotidiana, e s6 se

compraz com O0s gestos sensacionais e com o0s protestos ruidosos
(SILVEIRA, 19190, p. 20).
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Ser patriota na concepgdo de Carlos da Silveira (1919b) correspondia,
praticar sincera e conscientemente o civismo, além de possuir consciéncia dos defeitos
da péatria. Segundo reconhecia, consistia em fazer seguir e cumprir, mediante acdo, o
codigo de dez mandamentos da Liga Nacionalista, compendiados em: I) amar a
liberdade, IT) defender a patria, III) pagar impostos, IV) votar, V) cooperar na politica,
VI) ndo se esquivar do dever do juri, VII) respeitar a lei, VIII) fiscalizar a execucdo da
lei, IX) falar bem a lingua nacional, X) ndo desdenhar da civilidade, do cavalheirismo e
boas maneiras. Nesse sentido, desmembram-se os 10 topicos conforme se recomendava.

1. Amar a liberdade!

Liberdade compreendida ndo como licenca, mas como poder de acao
dentro da lei. De igual maneira, obediéncia a lei, como dever méaximo do cidadao,
entendida ndo como baixeza ou em ato de servilismo, mas antes, “uma prova de cultura
superior e de alta compreensdao da vida social” (SILVEIRA, 1919b, p. 11). Conforme
admitido por Carlos da Silveira (1919b), ndo havia liberdade fora dos limites da lei. As
lutas em prol da liberdade, como pleiteava, s6 atingiam resultado proveitoso quando
havia uma forte disciplina social e quando a for¢a da lei se mantinha.

De acordo com o autor, as conquistas liberais inglesas da Magna Carta

(1215) e da Gloriosa Revolugdo de 1688 comprovavam o acerto, pois

quando os revolucionarios franceses de 1789, sedentos de liberdade, entraram
a agir sem respeito aos proprios principios estatuidos a 20 de agosto de 1789
na famosa Declaracio dos direitos do homem e do cidaddo, celes,
revolucionarios, cegos pela paixdo libertaria, cometeram toda a sorte de cri-
mes e criaram uma situagdo tal que a histéria batizou com o nome de era do
terror. Mme. Roland tinha bem o direito de proferir as célebres palavras: “O
liberdade, quantos crimes se cometem em teu nome!”. A licdo da historia de
todos os povos, a observacdo quotidiana e, por exemplo, os casos que se
passam na Russia atualmente, constituem provas reais de que a liberdade s6
pode existir dentro da Lei, dentro da disciplina social. O que ndo for isso, é
mera ilusdo (SILVEIRA, 1919b, p. 11).

II. Defendei a Patria!

Com vista a observancia de trés pilares: o “preparo militar”, a “satide e
vigor do homem” e a “riqueza acumulada”. Como explicava, o “preparo militar”, como
condi¢do necessaria admitida & toda nacdo que nao quisesse perecer, havia de ser
realizado nos quartéis, nas sociedades de tiro e nas escolas para que, conforme
registrava Dr. Altino Arantes em suas palavras memoraveis, todos os brasileiros

devessem sempre ter presentes ao espirito e jamais olvidar que, “nds todos brasileiros
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saberiamos morrer com bravura e gloria no campo de batalha, mas, que ndo se tratava
de morrer e sim de vencer” (ARANTES apud SILVEIRA, 1919b, p. 11).

Assim como procederam a Inglaterra e os Estados Unidos da América a
partir da premissa de que, “quando um povo ¢ forte e robusto, pode criar em tempo
relativamente limitado, um exército respeitavel”, a “satde e vigor do Homem”, como
matéria-prima dos exércitos, havia de, conforme sustentava o autor, ser iniciada no
Brasil com a realizagdo de obras de saneamento rural e urbano. Esta imperiosa medida,
como denunciavam os estudos do Instituto de Manguinhos a época, fazia-se necessaria
devido ao povo brasileiro se encontrar em uma situacdo deploravel e doente
(SILVEIRA, 19190, p. 12).

Em sua contemporaneidade, sustentava o autor, esta agdo representava a
maior obra de patriotismo: o de propagar estas misérias “com o fito de provocar uma
urgente, enérgica e demorada reagdo salutar da parte de todos” (SILVEIRA, 1919b, p.
12).

Saneamento e higiene significam para Carlos da Silveira (1919b, p. 12), a
restitui¢do de uma consideravel soma de energia humana ao pais “capaz de, so por si,
resolver importantissimos problemas nacionais”. Curada a populacdo, “os desportos, a
gindstica, o escotismo, a higiene alimentar e as habitagdes, 0 EUGENISMO enfim
completard o que nos falta no capitulo satde e vigor” (SILVEIRA, 1919b, p. 13 —
Grifos do autor).

A “riqueza acumulada”, terceiro elemento previsto para a defesa da patria
— visto, como afirmava, ser o dinheiro o nervo da guerra —, implicada a “satde e ao
vigor do Homem”, demandava o desenvolvimento material do pais. Como sustentava:
“sem saude e vigor, no homem, nunca teremos uma organizagdo agricola estdvel e o
trabalhador rural ndo serd um fator de acumulagdo de riquezas™ (SILVEIRA, 1919, p.
13).

O trabalho dos trapistas, em Trememb¢ — coldnia, composta por mais de
500 pessoas, onde somente duas familias sdo estrangeiras —, como chamava a atencao
Carlos da Silveira (1919b, p. 13), correspondia a um exemplo de resolugdo do
“problema da cura do homem e da consequente educagdo do operario agricola nacio-
nal”. O cultivo do solo efetivado pelo trabalho independente do braco estrangeiro,
segundo explanava o autor, resultou no aumento de producado, de riqueza e de saldo do
pais e, por conseguinte, a diminui¢do do déficit gerado pelas necessidades brasileiras,

ora agravadas pelas anormalidades trazidas pela guerra ao seu comércio, quando se
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procurou dirimir a dificil situagdo produzida com a grande emissdo de papel moeda que,
ao invés de solucionar a questdo, suscitou maiores males. Apesar da situagdo
desfavordvel, instigava: “mas ndo sejamos pessimistas: haja iniciativa, constancia, forca
de vontade e ndo havera obstaculos que resistam” (SILVEIRA, 1919b, p. 13).

III. Pague impostos!

Principio necessario para a promoc¢ao ¢ a manutengdo dos servigos
publicos pelo Estado. Seus recursos, como mencionava o autor, haviam de ser providos
pelas rendas mobilidrias e imobilidrias, de monopolios ou de impostos. Todavia,
advertia que sendo as rendas e os monopolios insuficientes para arcar com os “encargos
derivantes da civilizagao”, o imposto tornava-se absolutamente necessario, constituindo-
se em um dever para o qual todos precisavam contribuir em vista das despesas comuns
(SILVEIRA, 1919b, p. 13). Conforme explicava, o imposto ndo era uma taxa a que o

individuo pudesse esquivar-se sem prejuizo. A vida social, destacava:

exige essa restricdo na nossa liberdade, restrigdo inerente a todo o
agrupamento. Numa democracia, poderemos afirmar que o imposto ¢ uma
dessas limitagdes que o individuo estabelece contra si mesmo e em beneficio
de todos. A vida das modernas sociedades obriga a muito gasto, para atender-
se ao conforto que o homem reclama; todo esse bem-estar que se requer; a
seguranga ¢ a assisténcia que cada membro do corpo social exige da
coletividade, tudo isso custa ndo pequenas somas que se hdao de realizar pelo
tributo generalizado (SILVEIRA, 1919b, p. 13).

Os impostos, segundo arrazoava, deviam ser votados equitativamente e
com muita circunspeccao. Seu aumento era um acréscimo na restrigdo da liberdade
individual e, por conseguinte, uma medida antipatica ao povo. As normas para uma
sabia politica constituiam-se no cuidado com a votagdo dos impostos, no escrupulo
maximo em aplicar os dinheiros publicos, “evitando-se o luxo e o desperdicio” e
“cautela na organizacdo dos orcamentos para que sejam realmente equilibrados”
(SILVEIRA, 1919, p. 14).

Somado a isto, registrava que havia de se juntar “o que for possivel em
beneficio do aumento dos saldos na balanga comercial, a favor da exportagao” e da
fiscalizagdo em relacdo ao emprego dos dinheiros arrecadados, ainda sugeria: “pegamos
conta dele aos administradores e paguemos de bom grado os impostos equitativos que

se exigirem de nos e faremos o mesmo que os povos progressistas e civilizados”

(SILVEIRA, 1919b, p. 14).
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IV. Votai!
Assentia, nao se conceber um estado federativo sob um governo
republicano democratico em que o cidaddo deixasse de votar. O voto, conforme

relatava,

¢, sem duvida, uma parte essencial e fundamental do dever do cidadio, apto
para o governo do seu pais”’, di-lo o Sr. Elihu Root, numa de suas
conferéncias; e L. Le Chevalier no seu livro “L'idéal moral” afirma: “E triste
consignar que, num estado democratico, um numero muito grande de ci-
daddos abstenha-se de cumprir os deveres de eleitores, ou por uma
inexcusavel indiferenca, ou sob o pretexto inadmissivel de que os candidatos
apresentados ndo correspondem de maneira alguma ao seu ideal (SILVEIRA,
1919b, p. 14).

O absentismo, registrava Carlos da Silveira (1919b), era um mal tdo
grande, que varios paises adotaram o voto obrigatério. No entanto, como advertia, ndo
bastava que o voto fosse obrigatdrio, era preciso que fosse também secreto, “porque o
respeito ao voto s6 ¢ completo quando ¢ ele inteiramente secreto” (SILVEIRA, 1919b,
p. 14). Além disso, como fez notar o entdo conselheiro Rodrigues Alves, recordava
Carlos da Silveira (1919b, p. 14), havia a necessidade de as eleigdes exprimirem a
verdade, “pelo expurgo das fraudes e pela consideragdo da vontade do eleitor expressa

no seu voto”.

V. Cooperai na politica!

Por considerar que a feigdo essencial da condigdo moderna era o
recaimento do encargo e dos deveres do governo a todos os Homens, as autoridades nao

podiam se isolar nas suas ocupagdes ou em seus prazeres, da mesma forma que os

o~

individuos ndo podiam desconhecer seu direito de participar do governo e fugir
obrigagdo. “Nao ha ninguém isento de responsabilidade” e esta ¢ proporcional a
capacidade, a experiéncia de vida, ao desinteresse e a aptiddo para o mando de cada
individuo, isto é, a sua habilitagdo para agir na luta que tende a determinar a prepon-
derancia das forcas boas ou més no governo, cujo éxito depende os resultados para si e
sua familia, para seu pais e para o género humano, pregava Carlos da Silveira (1919b, p.
15).

Nesta luta, explicava, tomavam parte homens egoistas, dasperos,

malévolos, prevenidos ¢ dominados pelo 6dio; corruptos “que precisam conseguir
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alguma coisa do governo”; demagogos que, “pela insuflagdo dos preconceitos de seus
companheiros, desejavam alcancar colocagdo e poder” (SILVEIRA, 1919b, p. 15).

No entanto, a semelhante classe de individuos, acrescentava, se opunham
as forgas do altruismo, do self-control, da justi¢a, do espirito e da honestidade publicos
e do amor e a patria, exigindo a contribui¢do de personalidade e de poder entre os
Homens, caso contrario, essas for¢as eram vencidas no conflito.

O sistema de governo popular de que tanto dependiam, firmava Carlos da
Silveira (1919b, p. 15), ndo podia ser posto em pratica com éxito se a grande classe dos
Homens ndo contribuisse com a parte que lhes tocava no governo e deixasse de nele
intervir sem perder um pouco o titulo ao respeito de si proprio. Por isso, conforme
esteava, era necessario esclarecer o espirito ptblico por meio da pregacdo de principios
sociais; formarem-se correntes de opinido orientadas para uma digna e sabia politica;
criarem-se partidos politicos com programas para que a luta e os ideais pregados
servissem para proporcionar o progresso nacional; respeitar-se o voto e se combater a
fraude e, ainda, a todos se interessar pelos problemas nacionais “que sdo, afinal, os
proprios problemas de cada um de no6s” (SILVEIRA, 1919b, p. 15).

V1. Nédo vos esquivei ao dever do juri!

Preceito mantido na Constitui¢do Federal, cuja realidade constatava o
autor: o juri, instituicdo eminentemente democratica, era tratado com desinteresse.
Como explicava, numerosos eram os cidaddos, “representantes da parte inteligente e sa
da populacdo”, que fugiam ao cumprimento dos deveres, furtando-se aos 6nus que o jari
acarretava (SILVEIRA, 1919b, p. 16).

A debandada dos melhores elementos tinha, segundo Carlos da Silveira
(1919b), levado as frequentes falhas nos julgamentos realizados e revelado um péssimo
exemplo para as classes menos representativas da sociedade. Para o autor, a melhor
disciplina continuava sendo, ainda, e sempre, a do exemplo. Os defeitos do juri
brasileiro — continuava ele — ndo eram corrigidos pela imagem de Cristo crucificado,
mas seus ensinamentos deveriam estar no cora¢do dos Homens para que, cumprindo a
lei, ninguém fugisse ao “munus publico” e obedecesse cristdimente aos ditames da
justica (SILVEIRA, 1919b, p. 16).

VII. Respeitai a lei!
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A lei, “uma regra de Direito, escrita e geral, que, imposta a um povo pela
vontade do Estado”, correspondia nos regimes representativos ¢ democraticos a vontade
do povo (SILVEIRA, 1919b, p. 16). Respeitar a lei significava, de acordo com Carlos
da Silveira (1919b), ser coerente consigo proprio’®. Como assim o provou Socrates,
quando aceitou a taca de cicuta que a injusta sentenga lhe apresentou, asseverava que,
ser escravo da lei, ao contrario de ser uma desonra, era uma clevagao.

Com base nas palavras de Chavallier, reiterava que para aquele que
compreendia a dignidade e a exceléncia da razdo ndo havia “nada maior, nem mais belo,
nem mais doce do que inclinar sua vontade pessoal, suas preferéncias e seus interesses
particulares, diante da lei, expressdo de vontade comum e do interesse geral”
(SILVEIRA, 1919b, p. 17).

O desrespeito da lei, como salientava, equivalia “ao arbitrio e nenhuma
sociedade jamais produziu frutos dessa maneira” (SILVEIRA, 1919b, p. 17). O arbitrio
nada mais seria que o despotismo, a revolta, a prevaricagdo, a “falta de pundonor”, o
roubo, o assassinato, a miséria, o regresso, a derrocada (SILVEIRA, 1919b, p. 17).

Em consonancia a Yzoulet em La Cite Moderne, admitia Carlos da
Silveira (1917b, p. 17) que era preciso ainda muito tempo para se retirar do espirito
brasileiro a ideia de que a lei era uma prescricdo arbitrdria, tirdnica e vexatdria e
entendé-la como uma medida de salvaguarda que, embora pudesse, as vezes, falhar em
certos pontos, nunca devia ser suspeita quanto a intengao.

Por isso, registrava que era preciso que todos respeitassem as leis do pais
para que nele se pudesse implantar a soberania do Direito, pois, somente dessa forma
haveria liberdade, honra e dignidade. Diferente do Brasil — onde, conforme relatava o
autor, proclamava-se que uma unica lei era necessaria para que tudo andasse bem,
redigindo-se nos termos que “de hoje em diante entram em vigor todas as leis
promulgadas até a presente data” —, os grandes Homens e os grandes povos
“notabilizaram-se e notabilizam-se pela estrita subordinagdo a lei”, porque
reconheceram que s6 assim podia a coletividade progredir (SILVEIRA, 1919b, p. 17).

VIII. Fiscalizai a execucao do Lei!

76 Neste trecho o autor relembra o dialogo em que Platdo recusa a proposta de Criton de fugir da prisao,
dizendo: “Meus amigos, esquecestes que ha uma testemunha que nos vé e que me condenara e eu seguir
vossos conselhos, a saber: as leis do nosso pais? [...] Se a Patria quer que tu sejas vergastado e encadeado,
se ela quer que tu vas a guerra e que por ela derrames teu sangue, deves obedecer sem hesitar, porque tal é
teu dever” (SILVEIRA, 1919b, p. 16).
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Premissa advogada por, conforme explicava o autor, haver uma
quantidade imensa de faltas e de abusos que podiam ser facilmente sanados sem
necessidade de grandes incomodos, tais como se demitir ou de se exonerar um
funcionario experimentado de um cargo para se colocar na vaga um empregado novo
que ndo recebeu uma boa ligdo. Como no conto de Mark Twain Uma viagem em
companhia de um reformador, citava Carlos da Silveira (1919b, p. 17), o individuo
podia comegar a realizar com pleno €xito € com enormes proveitos para a comunhdo a
ndo transgressdo dos preceitos legais, dando o exemplo (a¢do que denominava por
fiscalizagdo negativa), vindo em seguida a “oportuna, eficaz e sem mas intengdes” a
fiscalizar os atos alheios (fiscaliza¢do positiva) (SILVEIRA, 1919b, p. 17).

Entre os brasileiros, de acordo com o que verificava o autor, era comum
0 mau costume de se solicitarem atos irregulares as pessoas com quem se mantinham
relacdes, como por exemplo, “a um médico amigo pede-se um atestado falso; a um
funciondrio, uma certiddo menos verdadeira; a um professor, uma aprovagao injusta,
etc.”. Dessa forma, enorme era lista de pequenas transgressdes, cujas irregularidades
eram pedidas em nome das boas relagdes da amizade. Por constituir-se em habito, este,
segundo infere, ndo era indcuo, pois criava a crenca de que nada valia a lei, a honra, os
principios, a dignidade. A “um camarada sincero, um amigo”, firmava, “ndo deve
jamais desejar que saiamos fora das mais escrupulosas linhas de conducia” (SILVEIRA,
1919b, p. 17 — igual ao original).

IX. Falai bem a lingua nacional!

Como explicava, em um pais de imigragdo como o Brasil, a lingua
nacional bem falada e conhecida era um poderosissimo instrumento de assimilacdo.
Cultivada “com excepcional carinho a lingua de nossa terra, em toda a vastidao do
territério patrio, na imprensa e no livro, na conferéncia e na palestra, em publico ou no
ambiente familiar”, havia de sé-la para que se tornasse um instrumento de defesa

pacifica do pais (SILVEIRA, 1919b, p. 18). Conforme assinalava,

ha uma resisténcia que se opde, com as armas nas maos, destruindo-se o
inimigo no calor das batalhas; mas ha também uma defesa menos rumorosa,
muito mais modesta no agir, mais valiosa, porém, e que se faz
quotidianamente, minuto a minuto, em todos os recantos da Patria,
fortalecendo-se os vinculos nacionais, agregando-se os elementos estranhos,
extirpando se as formagdes prejudiciais... E a lingua patria é, quiga, o agente
maximo dessa defensdo pacifica de que todos, sem excetuar pessoa alguma,
sdo executores embora inconscientes. A familia, a escola, a igreja, a im-
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prensa, que obra de elevado e superior patriotismo poderdo praticar no apuro
da lingua e no aumento de mimos e carinhos para com ela. Leiamos os
autores de nomeada, caprichemos no falar e escrever, E a vés sobretudo,
atiladas e inteligentes patricias, que compete na maior parte, em larguissima
escala, esse encargo belissimo de proteger o idioma patrio pelo conhe-
cimento profundo e pelo uso constante dele, primeiro no vosso lar; e depois,
onde estiverdes. Falai linguas estrangeiras, ¢ bonito e ¢ 1til, mas ndo
abandoneis a cultura do idioma nacional. Assimilemos o elemento
estrangeiro, que aqui vive, pela lingua em que Camdes, Sa de Miranda, Frei
Luiz de Souza, Antonio Vieira, Manuel Bernardes, Gongalves de Magalhaes,
Gongalves Dias, Machado de Assis, Ruy Barbosa, Olavo Bilac e tantos mais
que criaram obras maravilhosas e imorredouras (SILVEIRA, 19190, p. 19).

Por residir na lingua a nacionalidade, afiancava, aquele que fosse

possuindo com crescente perfeicdo os idiomas de outras nagdes ia gradualmente

sofrendo um processo de desnacionalizagdo. Acentuava Carlos da Silveira (1917a, p.

71).

Nao ha ja para ele o especial e exclusivo encanto de fala materna com as
suas influéncias afetivas, que o envolvem, o isolam das outras ragas; e o
cosmopolitismo do Verbo irremediavelmente lhe dd o cosmopolitismo do
carater. Por isso o poliglota nunca ¢ patriota. Com cada idioma alheio que
assimila, introduzem-se-lhe no organismo moral modos alheios de pensar,
modos alheios de sentir. O seu patriotismo desaparece, diluido em
estrangeirismo. Rue de Rivoli, Calle de Alcala, Regent Street, Wilhelm
Strasse — que lhe importa? Todas sdo ruas, de pedra ou de macadame. Em
todas a fala ambiente lhe oferece um elemento natural e congénere onde o seu
espirito se move livremente, espontaneamente, sem hesitagdes, sem atritos. E
como pelo Verbo, que é o instrumento essencial da fusdo humana, se pode
fundir com todas — em todas sente e aceita uma Patria. Por outro lado, o
esforco continuo de um homem para se exprimir, com genuina e exata
propriedade de construgdo e de acento, em idiomas estranhos, isto é, o
esforco para se confundir com gentes estranhas no que elas tém de
essencialmente caracteristico, o Verbo — apaga nele toda a individualidade
nativa. Ao fim de anos, esse habilidoso, que chegou a falar absolutamente
bem outras linguas além da sua, perdeu toda a originalidade de espirito —
porque as suas ideias forcosamente devem ter a natureza incaracteristica e
neutra que lhes permita serem indiferentemente adaptadas as linguas mais
opostas em caracter ¢ gé€nio. Devem, de fato, ser como aqueles “corpos de
pobre” de que tdo tristemente fala o povo — “que cabem bem na roupa de toda
a gente”.

Como declarado por Fradique Mendes, registrava Carlos da Silveira

(1917a), o propdsito de pronunciar com perfei¢do linguas estrangeiras constituia-se em

uma lamentavel sabujice para com o estrangeiro, pois nele havia o desejo servil de ndo

sermos nos mesmos € de nos fundirmos a ele e naquilo que ele tinha de mais

caracteristico e proprio: o vocébulo. Por significar a abdicacdo de dignidade nacional,

havia, pois, de se seguir o conselho de E¢a de Queirds, em que um Homem s6 deve

falar, “com impecéavel seguranca e pureza a lingua de sua terra: todas as outras as deve
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falar mal, orgulhosamente mal, com aquele acento chato ¢ falso que denuncia logo o
estrangeiro” (SILVEIRA, 1917a, p. 71). Em vista deste, defendia Carlos da Silveira
(1917a, p. 71 — grifo do ator):

Falemos nobremente mal, patrioticamente mal, as linguas dos outros! Mesmo
porque aos estrangeiros, o poliglota s6 inspira desconfianca, como sei que
ndo tem raizes, nem lar estavel — ser que rola através das nacionalidades
alheias, sucessivamente se disfarca nelas, e tenta uma instalagdo de vida em
todas porque ndo ¢ tolerado por nenhuma. Com efeito, se a minha amiga
percorrer a Gazeta dos Tribunas vera que o perfeito poliglotismo ¢ um
instrumento de alta escroqueria.

Apesar de excelentemente dotada, observava Carlos da Silveira (1917a),
a nossa lingua materna ndo recebia o valor devido entre seus patriotas. Familias,
conforme constatava, deixavam de estudar a lingua patria por “ja saberem” e dedicam-
se ao aprendizado de linguas estrangeiras. Em consequéncia, falava-se mal e escrevia-se
ainda pior, sendo facil encontrarem-se, no Brasil, “pessoas aqui nascidas” que
manejavam “tdo destramente linguas estrangeiras quio detestavelmente a nacional”
devido aos “romances franceses, entre as mogas, ¢ a influéncia de colégios estrangeiros”
(SILVEIRA, 1917a, p. 73).

Assim, assentia com Dr. Silvio de Almeida que, chamando “a lingua
usual no Brasil de dialeto franco-luso-indio-negroide”, receava que em breve viria o dia,
“se ndo opusermos fortissimas barreiras, em que ndo havendo mais uma lingua nacional
unica e desfeitos os lagos que ela implica, a nova Babel esboroara e esse imenso colosso
gigante que ¢ o Brasil, e que o poeta anunciava por ver de pé, tera deixado de existir”
(SILVEIRA, 1917a, p. 73).

Como assim ensinou a Historia da Pedagogia, assinalava Carlos da

Silveira (1917a, p. 74),

uma das grandes preocupagdes de todos os pedagogistas e filosofos da
educagdo, desde os primeiros albores do renascimento, era introduzir nas
escolas dos seus paises o estudo da Lingua vulgar, em detrimento do latim.
Hoje seria um absurdo ndo se cultivar a lingua patria na escola primaria. Pois
nas nossas escolas preliminares essa disciplina, importantissima sob o ponto
de vista civico, ndo tem o desenvolvimento preciso. E ¢ isso um erro: se
atendéssemos aos imensos carinhos com que os paises mais adiantados
cuidam na ministragdo desse ensino, veriamos o muito que nos falta: nesses
paises a lingua- nacional ¢ objeto de um verdadeiro culto nas escolas; os au-
tores todos reconhecem em tal disciplina um elemento poderoso e insubsti-
tuivel para aumentar o civismo. No Brasil, além do mais, os nucleos de
imigrantes, isolados na vastiddo do territorio, constituem verdadeiros postos
avancados de quica pretendida conquista. A solugdo de continuidade que tais
nicleos geram no nosso povo, ndo ainda bastante coeso para assimila-los, ¢
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um perigo que sO pode ser conjurado pela mobilizagdo das energias
computaveis: ¢ entre estas apresenta-se, em primeira linha, o ensino
inteligente da lingua nacional, o seu cultivo aprofundado e largamente
generalizado nas escolas de todos os graus € em toda a parte.

Em consonancia as palavras proferidas pelo Diretor da Instru¢cdo Publica
do Parana, Dr. Azevedo Macedo, ¢ de um texto observado em Correspondéncia, no
jornal O Estado de Sdo Paulo, publicado em novembro de 1913, sobre a defesa e a

difusdo do ensino da lingua nacional, declarava o autor:

Nos ndo queremos impedir [...] o ensino das outras linguas; queremos
manter, em primeiro lugar, o ensino da nossa, que € o vinculo mais precioso
que nos une, a garantia mais so6lida da integridade nacional. No sistema
federativo que adotamos, ndo procuramos meios de garantir essa integridade
para que cada Estado ndo se torne uma patria independente? (SILVEIRA,
1917a, p. 74).

Pois bem, dentro deste Estado ¢ preciso que tudo se nacionalize; desejamos
que os estrangeiros aqui residentes adotem esta patria como sua e isso ndo os
ofende nos seus direitos primordiais. Qual ¢ o elemento principal para
conseguirmos que eles se identifiquem conosco, para que se tornem
verdadeiros patricios nossos? Nao basta lhes conferirmos o direito de
sufragio; ¢ preciso que a nossa lingua se imponha. (A. A., 1913 apud
Silveira, 1917a, p. 74).

Em vista de tais pressupostos e em admissdo ao que advogava Alberto
Torres, em Organiza¢do Nacional, Carlos da Silveira (1917a, p. 74) defendia a
imposi¢do do “ensino, talvez exclusivo, da lingua nacional em todas as escolas
primarias do pais” pelo governo federal, como “guarda da soberania e unidade
nacional”.

X. Nio desdenheis a civilidade, o cavalheirismo, as boas maneiras!

Em vista a esse principio, Carlos da Silveira (1919b) invocava para que
se educassem os filhos e todos seus respectivos dependentes dentro das normas severas
da mais pura moral para que ndo desdenhassem a polidez, a urbanidade, o trato ameno e
gentil. Um cardater rijo, explicava, de maneira alguma significava um espirito rude e
grosseiro, da mesma forma que as boas maneiras ndo eram incompativeis com a
maxima severidade no cumprimento dos deveres.

Havia um engano, conforme assinalava, que levava muita gente a
confundir disciplina com brutalidade para quem mandava, e com servilismo para quem
obedecia. A mais forte disciplina, assegurava Carlos da Silveira (1919b, p. 19): “cabe
perfeitamente dentro do mais apurado cavalheirismo, bem como da maior altivez”. Por

isso era preciso que se educassem as criangas brasileiras de acordo com os preceitos da
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civilidade, do cavalheirismo, das boas maneiras. Dizia ele: “qudo agradavel viver num
Pais assim, onde o trato encantador, de toda a gente, suaviza as agruras da vida. Guerra
a grosserial” (SILVEIRA, 1919b, p. 19). O cavalheirismo, segundo expunha,
compunha-se de dois elementos: um negativo, que correspondia a “ndo ser intrigante”,
e outro, positivo, que indicava ‘“ser delicado, de modo a ter-se um cavalheiro perfeito

em cada cidadao” (SILVEIRA, 1919b, p. 19). Em observagdo a este pressuposto,

postulava:

que as nossas criangas cres¢am, portanto, com o O6dio a calunia, a
maledicéncia, a intriga, ao mexerico, ao falatorio; tudo isso degrada a pessoa
humana. Ha uma regra do Cddigo do Escoteiro que nio visa outro fim sendo
combater a maledicéncia: “o escoteiro ¢ sempre jovial, entusiasta, e procura o
bom lado de todas as coisas” (SILVEIRA, 1919b, p. 20).

Sintetizados e indicados por Carlos da Silveira (1919b) como deveres e
direitos imputados aos cidaddos de uma patria, os dez mandamentos da Liga
Nacionalista representavam, segundo concebia, as acdes fundamentais para a
assegura¢do do progresso, da autonomia e da soberania intelectual, economica e politica
da nacdo, que evitavam sucumbir a ameaga estrangeira.

Desenvolvimento social e individual eram compreendidos enquanto
processos correlacionados e subordinados; a acao dos individuos, admitida como fator a
impulsionar a prosperidade e a continuidade da nag@o. Premissas sustentadas por Carlos
da Silveira (1919b) foram previstas também por José¢ Scaramelli (1916, p. 656), que
assegurava: “o progresso social depende do progresso individual de cada unidade. Para
que um povo ou uma nagdo possa elevar-se moral e intelectualmente, é necessario que
cada cidadao se torne moralizado ¢ culto”. No entanto, como advertia, a moral ¢ a
cultura por si ndo bastavam para fazer um pais grande, prospero e feliz, mas era preciso
que cada unidade trabalhasse, seja qual fosse a sua atividade, “para o melhoramento
material do pais, portanto, da patria” (SCARAMELLI, 1916, p. 656). Se quisermos ter

uma patria magnifica, prospera e feliz, consignava,

precisamos trabalhar, tanto quanto o permitam nossas for¢as, com
devotamento e com constancia para que o Brasil possa ter a hegemonia no
convivio das nagdes civilizadas e para que possa ditar um dia as leis da
confraternizagdo universal (SCARAMELLI, 1916, p. 656).

Preceito admitido como essencial para a objetivagdio e o

desenvolvimento do regime vigente — a sociedade republicana-democratica — havia de
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os atributos por ela demandados serem fomentados pela Educa¢do. Como explicava, a
Histoéria, ao longo dos tempos, mostrou que cada época histérica, forma de governo
cada raga, cada pais e cada povo”, teve “seu método especial, seus processos, modos e
formas de ensino particulares (SCARAMELLI, 1918).

A educacgio, conforme observado por Gaston Richard na obra Pedagogia,
assinalava Jos¢ Scaramelli (1918), consistia em uma fung¢ao social, ou melhor, em um
fato particular da vida social. Conjunto de esforgos, inteligentemente dirigidos que
tinham por fim dar ao Homem a posse integral ¢ o bom uso de suas faculdades, quer
fisica, quer intelectuais, quer morais, correspondia o objetivo da Educacdo, conforme
mantinha José Scaramelli (1918).

O individuo, ao ser o sujeito de sua acdo, e a sociedade, seu objeto,
impunham a educa¢do promover o desenvolvimento fisico, intelectual e moral do
primeiro, “conforme se referir ao corpo, a inteligéncia ou a vontade”, e dedicar-lhe a
educacdo geral (fisica, intelectual e moral) e profissional. A primeira forma de
Educacdo, em seus preceitos, sendo geral, era “essencial a todos para a formacao do
espirito”, e a segunda, por ser especial, preparava para determinada profissdo, formando
o profissional (SCARAMELLI 1918, p. 6).

Quanto ao papel da Educacdo, Carlos da Silveira (1920, p. 47), com base
no livro Psychologie de [’education de Gustavo Le Bon, admitia que a educagdo
competia o fomento, no sujeito, do “espirito de observagdo e de reflexdo, a vontade, o
juizo e a iniciativa” com vistas a “desenvolver certas qualidades de carater, tais como, a
atencdo, a reflexdo, o juizo, a iniciativa, a disciplina, o espirito de solidariedade, a

2

perseveranga, a vontade, etc.”, responsaveis por  assegurar a criagdo e o
desenvolvimento da maxima qualidade do individuo, o dominio de si mesmo.

Com essas qualidades, sustentava a tese que o Homem sempre venceria
naquilo que empreendesse, e aprendia o que quisesse quando isso, necessario lhe fosse
(SILVEIRA, 1920).

Dedicada a seu objeto — a sociedade —, assentia com Hordcio Mann de
que a Educacdo era a “salvaguarda politica” (SILVEIRA, 1918, p. 30). Fora dessa arca,
afirmava: “ndo ha sendo o diluvio”, por isso, como proclamava George Washington,
havia-se de instruir o povo (SILVEIRA, 1918, p. 30).

A Educacio, conforme constatava em um de seus artigos sobre a Historia

da Instru¢ao Publica no Brasil, apesar dos avancos alcangados, ainda apresentava um

quadro bastante desanimador. Como explicava, em 1822, existiam somente escolas nas
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cidades e nas vilas mais importantes e, mesmo apos a Independéncia, o progresso em
relagdo ao ensino primario tinha se dado de forma muito lenta, ficando as escolas,
criadas a partir de 1869 ainda muito aquém a demanda de criangas em idade escolar.

Com excecdo dos seminarios e as aulas mondsticas, esclarecia que, s6 se instruiam

aqueles que frequentavam as poucas aulas de latim, retérica e filosofia ¢ um
limitado nimero de escolas de instrucdo elementar. Os professores, mal
retribuidos, ndo tinham aptiddo profissional e ndo eram uniformes nos seus
métodos. A disciplina ia até aos castigos fisicos excessivos e infamantes. Os
cursos superiores, deficientes, careciam de profundas modificagdes, ndo
havendo gosto pela leitura e existindo apenas raros livreiros — no Rio, na
Bahia e no Recife. Tipografias quase ndo as havia (SILVEIRA, 1918, p. 27).

Embora o autor assinalasse em seus escritos a implantagdo de jardins da
infancia, de escolas primarias complementares ¢ de escolas primarias superiores como
providéncias que urgiam serem objetivadas, o atendimento ao “ensino primdrio” e as

“escolas normais”’’

eram indicados como os primeiros niveis de instrugdo a serem
disseminados.

Conforme atestava Carlos da Silveira (1919b), por ter o primeiro ficado a
cargo das provincias, no Império, e dos estados, na Republica, encontrava-se no atual
momento pouco e desigualmente desenvolvido no pais. A situacdo vigente da
Republica, “mais ou menos desorganizada a vista da elevada porcentagem de
analfabetos (66%)”, conforme sustentava o autor, pareceria aos seus olhos nio “haver
negocio de tanta monta como o ensinar a ler, nem preocupagdo maior do que essa de
reduzir por todos os meios, custe o que custar” (SILVEIRA, 1918, p. 25).

A nd3o ser, porém, por parte de alguns espiritos esclarecidos que
recentemente levantaram o “labaro da cruzada patridtica, pregando francamente contra a
origem de toda a nossa desorganizacdo, a ignorancia do povo”, firmava Carlos da
Silveira (1918, p. 25) que nunca houve uma luta sistematica no Brasil contra o
analfabetismo e o estabelecimento da escola publica eficaz e inspiradora de confianca.

Marca da inaptidio do pais para o progresso, o analfabetismo —
identificado como responsavel pela ignorancia dos preceitos de higiene e das mazelas
morais da populagdo, pela auséncia de cultura civica, pela incapacidade produtiva

agricola e pelo atraso do pais — era concebido por Carlos da Silveira (1918) como uma

77 No artigo, Histéria da Instrugdo Publica e da Educagdo no Brasil, Carlos da Silveira (1919a, p. 27)
lamentava a auséncia destas instituigdes de ensino, inferindo que, “com essas duas sensiveis falhas, nem
que o professorado faca milagres (e o faz as vezes) conseguird realizar integralmente a imprescindivel
obra da educacdo pela instrugdo, levando, os tenros espiritos através da ciéncia a mais alta moralidade,
unica razao de ser de esforcos tdo grandiosos”.
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questdo nacional por exceléncia, a ser erradicada pela escola nacional primaria. Como
afirmava, por competir-lhe a formac¢ao do civismo dos futuros cidaddos, o
desenvolvimento do espirito e o cultivo do carater, quem pudesse realizar esta grande
obra seria “talvez, o maior dos brasileiros. Que belo programa de governo para algum
verdadeiro patriota e politico que aspire a magistratura suprema da nagao!”, exortava o
autor (SILVEIRA, 1918, p. 30).

Instrugao (alfabetizagao) e Educagao (moral e civica) consistiam, pois, 0
escopo da escola primaria para Carlos da Silveira (1918). Nacional, havia de ser
fundada sob o idedrio de “redencdo nacional”, para que na luta urgente contra as
endemias, da qual dependia a prosperidade da nacdo, propiciasse a regeneracao do povo
e a edificacdo da nac¢do e de sua nacionalidade.

Alfabetizante, a escola primaria nacional, segundo sustentava, erradicaria
a ignorancia e as mazelas da populacdo. Regenerada fisica ¢ moralmente pelo processo
de alfabetizacdo, se capacitaria esta ao trabalho e ao exercicio do direto de escolha de
seus representantes, o voto’s. Com o gozo e a consciéncia dos direitos politicos, que
permitia ao povo intervir politicamente na condugdo da nagdo, ampliava-se, pois, o
numero de eleitores; provia-se a qualidade do voto; desenvolvia-se a opinido publica;
combatia-se a fraude e a abstencdo do voto, garantindo-se a verdade da apuracdo e a
vontade do eleitor; e concretizava-se por fim o ideario de “representacdo e justica” da
na¢do democratica.

Com a implantag¢do da soberania do direito, a coletividade progredia e a
nacionalidade se estabelecia. O pais era, entdo, encaminhado na trilha do progresso
moral e material ¢ adentraria no rol das nagdes soberanas, modernas e civilizadas.

Destinada ao desenvolvimento do carater nacional e a formacao do
espirito de coletividade, concebia Carlos da Silveira o papel da Educa¢do Moral ¢
Civica. Instrumento de garantia para que a Educagdo ndo viesse a se tornar fator de
desestabilizacdo social, a Educagdo Moral e Civica, em sua concep¢ao, encerrava a
prerrogativa de integrar o imigrante estrangeiro, fazendo penetrar em seu subconsciente
o sentimento nacional e conformar-lhe os habitos, os atos e os costumes pelo fomento
da pratica do civismo, de modo que, como cidaddo brasileiro, fosse capaz de exercitar

sua liberdade dentro da lei.

78 Cabe aqui lembrar que, a Constitui¢io do periodo admite o direito ao voto somente aqueles que sdo
alfabetizados (NAGLE, 1974).
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Ao propiciar a assimilagdo do imigrante estrangeiro, fazendo-o se
integrar sem coer¢cdo, mas conscientemente, a disciplina social, garantia a Educacgdo
Moral e Civica ndo somente a adesdo voluntdria deste, mas ainda, a asseguragdo da
ordem ¢ da harmonia, da organizacdo e¢ da coesdo social, da unidade ¢ da soberania
nacional, evitando-se que o pais fosse absorvido pela ameaga estrangeira.

Prioridades na hierarquia de providéncias a serem solucionadas na época,
a disseminacao da escolarizagdo a populacdo e a erradicacdo do analfabetismo
ocuparam espago, também, no rol de preocupacdes abordadas por José Scaramelli em
seus escritos. Ao tratar a questdo no artigo denominado Escolas Normais Livres: a
inconveniéncia do curso de trés anos, reorganizacdo das escolas, a sua estabilidade, o
onus que lhe impoe o Estado, publicado no jornal Folha da Manhd, ressaltava o autor
que ndo convinha confundir a educagdo popular com o desparecimento apenas do
analfabetismo, uma vez que “por si so, aprender a escrever € a ler ndo resolveria de
modo algum a nossa crise social” (SCARAMELLI, 1928b, p. 2).

Problema que se manteria ao longo de anos subsequentes, voltou o autor
a escrever sobre o mesmo em outro artigo, publicado pelo jornal Correio da Manhd, da
cidade do Rio de Janeiro, em 16 de junho de 1940, intitulado O que é alfabetizar? Nele,
explicou que no referido periodo, pessoas de vasta e de solida cultura confundiam
lamentavelmente a posse mecanica do alfabeto com a alfabetizagdo. Expos que embora
se compreendesse por alfabetizar, ensinar a ler, escrever e contar, este processo nao
consistia em um ato mecanico, mas antes, envolvia compreensdo, caso contrario,
tornava-se inutil, estando fadado ao desaparecimento. Conforme esclarecia, “saber ler”

significava

compreender o que se 1&. Saber escrever ¢ ter capacidade de redigir alguma
coisa que se compreenda e que tenha um minimo de ortografia. Saber contar
¢ ser capaz, ao menos, de resolver problemas faceis das operacdes
fundamentais. Saber ler mecanicamente, ler apenas silabas, sem compreender
o que se 1¢, ¢ inttil (SCARAMELLI, 1940a, p. 5).

A compreensdo do que se 1€, segundo destacava José Scaramelli (1940a,
p. 5), envolvia trés aspectos: “1° Capacidade de compreender, isto ¢, idade mental
conveniente. 2° Conhecimento do mundo real no qual se vive. 3° Ideias mais ou menos
claras do sentido das palavras e suas relagdes”. Assentados sob trés problemas
fundamentais — nivel mental do educando, mundo real e linguagem e suas relagdes —

explicava que, em relagdo a idade mental, o problema se resumia em elevar o nivel da
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inteligéncia do educando de sete a doze anos, sendo o meio mais idoneo para isso a
adaptacgao ativa da crianga a pequena comunidade que a cercava, ao pequeno mundo no
qual vivia e que sua inteligéncia podia abranger como um todo. Este pequeno mundo,

esclarecia,

isto é, 0 meio cosmico, fisico e social, ndo ¢ um ponto perdido no espago, é
uma célula viva que se comunica, por assim dizer organicamente com meios
cosmicos, fisicos e sociais mais amplos ¢ mais complexos: a regido, o Estado,
o pais, o continente, etc.. Os meios cdsmico, fisico e social, pequeno como
uma cidade ou grande como um continente, ¢ um produto historico. As
proprias camadas do solo e do subsolo tém sua historia geoldgica. Os
animais, os vegetais de hoje tém um longo passado. O homem atual descende
de milhares de geragdes que o precederam. A lei, o direito, a arte, a ciéncia, a
religido s@o produtos historicos (SCARAMELLI, 1940a, p. 5).

Em vista a observancia deste pressuposto, registrava José Scaramelli
(1940a) a necessidade de que o educando fosse posto em contato direto com essa
realidade e que, em situagdes reais que o interessassem, aprendesse a interpretar de
conformidade com o clima de seu tempo o meio que o cercava.

Sobre tal alicerce, afirmava repousar toda a obra educativa. O meio no
qual a crianga vivia, esclarecia, servia de chave para abrir sucessivamente novos
horizontes que, expandidos paulatinamente, se alargariam até abranger o universo. Se a
criang¢a permanecesse em um nivel mental inferior, advertia o autor, o alfabeto lhe seria
inutil, pois constituiria um instrumento que nao poderia manejar por falta da capacidade

necessaria. Assim, esclarecia,

0 menino que, num ano escolar ou em dois, adquirir o alfabeto, se deixar de
frequentar a escola e abandonar o estudo, em poucos anos estard tdo
analfabeto como antes. O mundo real ¢, a cada momento, no conjunto e nos
detalhes, um produto historico que evolui constantemente. Seus aspectos,
complexos e variadissimos, estudam-se na fisica, na quimica, na zoologia, na
boténica, na geografia, na cosmografia, etc. O individuo que tudo ignorasse
dessas matérias, embora estudadas elementarmente, nada ou quase nada
entenderia do que lesse. Faltaria a leitura seu requisito essencial: a
compreensdo. A palavra isolada pode ter, no tempo o no espaco, uma ou mais
significagdes. No seio da frase é que a palavra tem o sentido preciso, exato,
conforme a maior ou menor clareza do texto e a fun¢do bem determinada.
Ora, a palavra tem uma prosddia e uma ortografia. Que seria uma leitura sem
prosodia? Que seria um texto sem ortografia? A prosodia, a ortografia, a
significagdo da palavra pela fungdo que tem na frase sdo estudos gramaticais
que ndo se integram na simples posse mecanica do alfabeto. E contar? —
Quem aprende a resolver problemas das opera¢des fundamentais em um ou
dois anos apenas? (SCARAMELLI, 1940a, p. 5).

Com este exemplo, José Scaramelli (1940a) inferia que se os

acontecimentos fossem bem pensados e bem ponderados, seria evidenciado que nao
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existia um problema de alfabetizagdo. O problema caracterizava-se, sobretudo, de
educagao no seu sentido amplo e profundo.

No presente artigo, o autor registrava que o papel da Educacdo em
relacdo ao sujeito de sua ag¢do consistia na adaptagdo ativa e integracdo da crianga no
meio fisico e social. Por meio do contato direto com a realidade, em situacdes reais que
a interessassem, ela participaria do significado social do conhecimento elaborado pelas
geracdes passadas, aprenderia sua utilidade e a interpreta-los, passando a servir-se dele
em sua vida diaria. Nao lhe sendo ttil (utilizavel), o conhecimento se perde e deixa de
existir.

Como Carlos da Silveira (1918), José Scaramelli (1928a) defendeu a
“generalizacdo do ensino elementar” e a “promocdo de uma educacdo integral”.

Segundo admitia,

uma preparacdo integral e generalizada de todo o povo € o meio tinico para o
decisivo engrandecimento da nacionalidade. Essa educacdo pratica, além de
fazer do povo inerte uma for¢ca ativa e produtora, ¢, indireta, mas
prodigiosamente também, a melhor educagdo moral e civica que poderemos
dar a nossa gente. As ragas que trabalham, que agem, que sabem produzir,
sdo fortes e vitoriosas, nao conhecem os desfalecimentos nem o ceticismo
(SCARAMELLLI, 1928a, p. 2).

Se José Scaramelli (1928a) assentia com Carlos da Silveira (1918) na
defesa da generalizagdo da instrucdo, ele se opunha, entretanto, a difusdo de uma escola
alfabetizante fundada sob um ensino meramente mecanico do ler e do escrever.
Postulava, antes, como condi¢do para a promog¢do de uma educagdo integral, um
processo de alfabetizacdo capaz de prover o cultivo da inteligéncia e das maos e o uso
do que era ensinado. Mais que instrumento de civilizagdo e de cultura ou amuleto
destinado a cura de todas as moléstias, o aprendizado do alfabeto, como entendia o
autor, consistia em ferramenta para o desenvolvimento da inteligéncia e a adaptacdo e a
integracao da crianca a vida social.

Quanto a disseminacdo e o desenvolvimento do ensino normal, Carlos da
Silveira (1918) atestava ser, ainda, esta modalidade de ensino inexistente em alguns
estados brasileiros (como Piaui e Rio Grande do Norte) e, quando existente, nem
sempre estar destinado ao escopo de instituir mestres-escolas. Como salientava, por
obedecer “a varios tipos” e estarem muitos “desvirtuados dos seus fins por serem tidos

como cursos primarios superiores (escolas complementares) ou como cursos
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secundarios”, resultava-se na inaptiddo do professor para o servi¢co que dele é exigido
(SILVEIRA, 1918, p. 25).

Admitia que o estado de Sdo Paulo (1912) e a Capital Federal, Rio de
Janeiro, (1915), embora tivessem procurado dar nova orientacdo aos cursos normais,
atendendo ao seu carater profissional, ainda, mantinham este ensino a fei¢do de escolas
secundarias. Em um pais no qual esse ramo da instrucdo era tdo descurado, assegurava
ser desvantajoso tirar de seus programas os elementos de ciéncias e de linguas e o
aprendizado de algumas artes que todos deviam saber, principalmente, “os ensinadores”
(SILVEIRA, 1918, p. 25).

Sobre o ensino normal, José¢ Scaramelli (1928b), examinando a reforma
prevista em 19277 — que fixou a reducio do curso normal para a duracdo de trés anos, a
simplificagdo de seu curriculo, a limitacdo da obrigatoriedade escolar para o grupo
etario de 8 a 10 anos e equiparou as escolas normais livres as normais — sustinha que,
com estas disposi¢des, a escola normal, instituicdo encarregada da formagao das futuras
geracdes, ndo podia cumprir seu duplo carater.

José Scaramelli (1928b) explicou que medidas como as previstas pela
reforma propiciavam somente um magistério com grandes deficiéncias, visto revelarem
profissionais com baixo nivel cultural. Para suas argumentagdes, utilizou-se das
defini¢des introduzidas no Diciondario de Pedagogia, de Buisson — que a escola normal
consistia em um “estabelecimento de instrugdo propriamente dita e casas de educagdo
profissional” — e Li¢oes de Pedagogia, de Manoel Bonfim — que as escolas normais
eram escolas ao mesmo tempo de instrugdo geral e de educacdo ou formagdo
profissional, visto que nela se preparavam, aprendendo a ensinar, os que se destinam a
profissdo de mestres primario. Despreparado — ressaltava o autor — o professor nao
somente havia de ser um grande mal para as futuras geracdes, mas ainda, para a propria

nacdo. Justificava ele,

estar impreparado para a luta ja ¢ meia derrota. Que se ha de dizer quando se
pensa em preparar deficientemente a geracao atual para que esta deseduque
as geragdes vindouras? Nao serd uma verdadeira calamidade publica? [...] E,
todavia, os professores incapazes sdo verdadeiros parasitas que roem os
orgaos vitais do Estado. Nao sdo males transitorios que se possam corrigir

" De acordo com Tanuri (1973), a reforma de 31 de dezembro de 1927, consubstanciada na Lei n. 2.269,
realizada sob o Governo de Julio Prestes, com Amadeu Mendes na Diretoria Geral da Instru¢do Publica;
veio alterar as disposicdes contidas na Reforma de 24 de dezembro de 1925, a partir da Lei n. 2.095, que
aprovou com modificacdes o Decreto n. 3.858. Este ultimo, tinha o objetivo especifico “derrogar as
transformagdes realizadas no ensino primario em 1920, reconduzindo-o a sua organizagdo anterior”
(TANURI, 1973, p. 216).
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facilmente no futuro, sdo, ao contrario, sangue sugas permanentes,
anemiadores da vitalidade do erario publico [...]. Em trinta anos de
exercicios, um bom professor educara convenientemente cerca de mil alunos.
O mau funcionario preparara mal talvez umas trezentas criangas. Igual
despesa ¢ enorme desigualdade de produgdo em prejuizo do Estado e da
Nac¢io (SCARAMELLI, 1928b, p. 2).

Conforme reiterava, “nenhum educador digno desse nome se aventurara
a afirmar levianamente que isso ¢ possivel, quando autores da altura de Carneiro Ledo
diziam: ‘exige-se hoje para o professor primario uma estrutura cientifica cada vez
maior’”, e em paises como a Alemanha ia-se “ao ponto de equiparar o curso normal ao
universitario” (SCARAMELLI, 1928b, p. 2). Portanto, o que convinha, “hoje ¢ amanha,
para edificagdo do nosso valor pedago6gico”, era a “formagdo de mentalidades
educadoras, bem orientadas e capazes de produzir otimamente em quantidade e
qualidade” (SCARAMELLLI, 1928b, p. 2).

A escassez de professores para o provimento das escolas primarias, que a
reforma justificava como motivo para a condensa¢do do curso da escola normal, de
acordo com Jos¢ Scaramelli (1928b) ndo se mantinha como verdadeira. O argumento
que ofereciam quanto ao Estado precisar de milhares de professores e s6 poderem ser
oferecidos pelas escolas de curso trienal, era fragil. Esta disposi¢do, como atestava,
somente tinha conseguido at¢ o momento “realizar o milagre de abaixar o nivel do
ensino normal”. Como afirmado pelo Sr. Dr. Washington Luis, em sua plataforma

presidencial,

um quatriénio é comparavel a um minuto na vida dos povos. Se um
quatriénio equivale a um minuto, um ano representaria apenas uma quinzena
de segundos. E esse ano de espera, para uma parte apenas da nossa populagédo
escolar, ndo viria prejudica-la de forma nenhuma, bastava elevar de um ano a
idade da frequéncia obrigatoria (SCARAMELLI, 1928Db, p. 2).

A insuficiéncia de professores que a reforma de 1927 apresentava como
razdo para a redugdo da duracdo do curso da Escola Normal, conforme compreendia
José Scaramelli (1928b, p. 2), nada mais era do que uma consequéncia proveniente do
obstaculo imposto pelos exames de ingresso nas escolas secundarias e superiores. Como

observava,

entre noés, ndo se sabe por que estranha anomalia, generalizou-se a ideia de
que moralizar o ensino ¢ dificultar o ingresso as escolas secundaria e
superiores [...] se houver benevoléncia ou condescendéncia nos exames de
admissdo a tais escolas, surge logo, no espirito publico, a presungdo de
ensino vil e precario (SCARAMELLI, 1928b, p. 2).
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Nao havendo de ser “nem tanto a terra, nem tanto ao mar, aqui, como em
tudo”, cabia “ao meio termo as glorias da virtude” (SCARAMELLI, 1928b, p. 2). As
escolas, pela funcdo social que desempenham, afirmava, exerciam “maior ou menor
atra¢do, no publico, de conformidade com a exceléncia da carreira a que ddo acesso”.
Existiam carreiras que, por este ou aquele motivo, poucos atrativos apresentando na
ocasido, seriam somente procuradas se houvesse “conveniéncia pela entrada facil nas
escolas respectivas ou brevidade do curso. Mas principalmente a entrada facil ¢
condic¢do de éxito para essas escolas (SCARAMELLI, 1928b, p. 2).

Como registrava em A questdo das médias, artigo publicado no jornal
Correio da Manhd, somente pessoas ingénuas ou destituidas dos mais comezinhos
conhecimentos do assunto acreditavam que, dificultando as aprovagdes ou o acesso as
escolas superiores, o ensino secundario melhoraria (SCARAMELLI, 1934). Uma maior
facilidade no ingresso das escolas, segundo sustentava, ndo significa a diminui¢do da
cultura e o cerceamento dos conhecimentos, desde que fosse assegurado a escola normal
desempenhar sua dupla finalidade “de realizar a cultura geral do espirito e de dar ao
aluno-mestre capacidade para educar” (SCARAMELLI, 1934, p. 7).

Investida de organizagdo escolar e programas cientificamente
estabelecidos, enfim, um “conjunto de medidas que lhe garantam a méaxima eficiéncia
com a menor dissipacdo de energias dos alunos”, podia a escola normal conceber
moralidade ao ensino, provendo o professor de competéncia e de consciéncia reta
(SCARAMELLI, 1934, p. 7).

Aspecto essencial ao desenvolvimento de sua profissdo, a competéncia
técnica-profissional, como endossava José Scaramelli (1928b), requeria ser pratica. Essa
educacdo pratica, conforme argumentava, “além de fazer do povo inerte uma forga ativa
e produtora” era “indireta, mas prodigiosamente também, a melhor educagdo moral e
civica” que se podia “dar a nossa gente”, visto que, “as ragas que trabalham, que agem,
que sabem produzir” eram “fortes e vitoriosas”, ndo conheciam os desfalecimentos nem
o ceticismo (SCARAMELLI, 1928a, p. 2).

Formagdo técnica-profissional — entendendo-se pratica e moral —,
previstas por Jos¢ Scaramelli (1928a, 1934) enquanto dimensdes a serem abarcadas no
processo de formagdo de professores pela escola normal, para que cumprisse a dupla

funcdo que a encerrava. Essa assertiva era, também, admitida por Carlos da Silveira
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(1919a), pois entendia que provinham o carater ao qual se dedicava tal institui¢ao:
instru¢ao e educacgdo dos futuros mestre-escola.

Para a observacao de tais pressupostos, referendava o autor os trabalhos
do médico e pedagogista italiano Ugo Pizzoli, cuja instalacio do ‘“Laboratério
Pedagogia e Psicologia Experimental” na Escola Normal de Sao Paulo e a realizagdo de
cursos para professores tinha resultado em sua nomeacao e a do professor Joao Toledo
para o exercicio de uma nova matéria que, assinalava, ainda ndo cultivada entre nos: a
Psicologia Experimental (SILVEIRA, 1919a).

Se essa medida significava um avango para o ensino normal, em vista da
formagdo cientifica-experimental que oferecia aos candidatos ao magistério, o autor
assumia, todavia, sé-la uma a¢ao acanhada, visto que, em relacdo a instrucao publica
estadual, embora se verificasse um desenvolvimento notavel, ainda estava distante de
atingir o que fizeram na Alemanha, na Franca, nos Estados Unidos da América.
Deficiente no setor publico, registrava, 0 mesmo ndo se podia afirmar com relagdo ao
ensino privado. Nao tendo entraves na legislagdo, apesar de encontrar forte barreira em
nossos usos e costumes, levava-se este grau de ensino adiante em suas instituigdes
ensinantes, mesmo sem dispor da minima subven¢ao dos cofres publicos (SILVEIRA,
1919a).

Quanto ao ensino particular, Jos¢ Scaramelli (1928b, p. 2) — embora
admitisse que, para o progresso da terra (nagdo) fosse preciso “se colaborar, com
serenidade, em tudo o que se possa contribuir, honesta e lealmente [...], partam de onde
partirem as boas iniciativas” — advertia que o ensino ndo poderia ser delegado a
particulares. Registrava que, ndo gozando no pais do crédito que lhe era dispensado no
estrangeiro e, sendo em muitos casos, aviltado por quem o explora, necessitava,
entretanto, ser melhor cerceado pelos legisladores com garantias capazes de coibir
abusos, por vezes, tdo grandes e com consequéncias tdo graves.

Para ele, ao estado cabia ndo somente “conceder as primeiras trintas
normais livres, a fim de favorecer-lhes o desenvolvimento”, mas, ainda, “o inspetor
fiscal, o lente de Pedagogia e, para cada trés escolas reconhecidas, um professor
itinerante de circulagdo fisica” (SCARAMELLI, 1928b, p. 2).

Ao examinar a questdo da reorganizacdo das escolas prevista pela

reforma de 1927, ressaltava:
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aplaudimos a criagdo das escolas normais livres porque a consideramos
fecundo em resultados. Promover, estimular, organizar ¢ desenvolver a
iniciativa particular para a ampla disseminag@o do ensino eficaz parece-nos
obra de grande benemeréncia publica. Mas criar estabelecimentos efémeros,
escolas de vida passageira, meros expedientes de emergéncia, ndo ¢ resolver,
nem mesmo contribuir para a solugdo do momentoso problema do ensino
sobre o qual repousam, incontestavelmente, a grandeza e a gloria das nagdes.
Arma-se apenas um esqueleto ilusorio, aparéncia dolorosa de solucdo, sem
haver resolvido coisa alguma. Para Sao Paulo isto ¢ muito triste!
(SCARAMELLI, 1928b, p. 2).

A coibi¢ao dos excessos dos estabelecimentos particulares e os possiveis
desvios prejudiciais que estes podiam gerar no futuro, era preocupag¢do admitida por
José Scaramelli (1928b), que indicava como solugdo ao impasse, a fiscalizagdo,
invocando a responsabilidade do estado quanto ao provimento desta. Esse entendimento
ressoou em Carlos da Silveira (1918) como acdo a ser observada em relagdo as escolas
estrangeiras.

No exame sobre a questdo, Carlos da Silveira (1918) explicitava a
necessidade de se tornarem obrigatérias disciplinas como Lingua Nacional, a Histéria
Patria e a Geografia do Brasil. Justificava, fingiam estas instituigdes ensinar, mas que na
realidade abandonavam de maneira completa (SILVEIRA, 1918).

A partir do exemplo revelado pela instru¢do feminina oferecida em
colégios de irmas de caridade ou de freiras, Carlos da Silveira (1918) destacava que,
isenta de intervencao e de fiscalizagcdo do estado, sujeita apenas as congregacdes que a
sustentava, tais instituicdes dedicavam seu ensino ao aprendizado da lingua francesa e
das prendas domésticas, e adotavam para seus estudos o método da decoragdo,
denotando vestigio da metddica escolastica, as praticas da historia sagrada para o
conhecimento da vida dos martires do cristianismo e os exercicios cultuais. Por estes
aprendizados tomarem excessivo tempo das educandas, o ensino da lingua vernacula, da
geografia e da histéria patrias, denunciava, inexistiam.

Excetuando-se os extremos da educacdo sectaria, esses institutos de
propaganda religiosa, segundo o autor, prestavam bons servigos em uma terra onde
faltavam meios para uma solida educacdo fisica, moral e intelectual das jovens
brasileiras. No entanto, como advertia, era desejavel a ndo existéncia de colégios femi-
ninos dirigidos por irmas de caridade, freiras ou estrangeiras, mas por senhoras
brasileiras cuja orientacdo pedagdgica permitisse obter, ao lado de uma cultura superior
e moderna que atendesse as necessidades do pais e da época, um elevado civismo € um

alto amor as coisas nacionais.
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As meninas brasileiras educadas por estrangeiras, conforme relatava,
tinham ndo somente um notavel desinteresse pelo Brasil como, ainda, manifestavam
desprezo pelo que era de sua patria. Ademais, insistia, os colégios de irmas francesas
mais afamados incutiam no espirito das alunas numerosos preconceitos prejudiciais “a
quem nasceu na livre América” e se preparava para viver num regime republicano
democratico (SILVEIRA, 1918, p. 25).

Quanto a inconveniéncia com que se abriam escolas estrangeiras

primarias no pais, Carlos da Silveira (1919a, p. 28) asseverava:

ora o ensino primario, seja na sua fase preliminar, seja na sua fase
complementar ¢ o ensino adequado para gerar o espirito civico, na infincia:
deixar que as escolas estrangeiras depositem, na alma das criangas, que aqui
nascem, um civismo italiano ou alemdo, ¢ absolutamente mau para o nosso
povo cuja capacidade assimiladora, por pequenissima, deixa de amalgamar os
variados elementos étnicos aqui existentes, criando perigos graves como o
germanico, nos Estados do Sul. O filho de estrangeiro deve crescer brasileiro,
no Brasil, e jamais cidadio da patria dos seus pais. A escola tem de concorrer
para essa assimilacdo ou amalgamento, do contrario estd claudicando
deveras.

A descurada tarefa da educacdo moral na infincia, segundo Carlos da
Silveira (1919a), era obra a ser revertida nas escolas publicas preliminares, pois
reclamava ndo o ensino do catecismo, como pregavam os sectarios da religido. A
maioria das familias brasileiras, explicava o autor, sendo catdlica-romana, ja educavam
seus filhos na doutrina. O 4rduo empreendimento da educa¢do moral e civica da
infancia, conforme ponderava, competia ao escotismo. Embora pouco vulgarizado no
pais, assegurava Carlos da Silveira (1919a, p. 31) que os resultados que apresentava em
relacdo a educagdo moral, quando ndo eram apenas “fogo de palha ou moldura para
alguma individualidade que dele necessite”, eram estupendos.

O desenvolvimento da cultura civica pela observancia dos principios
democraticos, acdo de interesse nacional a ser garantida pela obra da escola nacional,
conforme defendesse Carlos da Silveira (1918), ndo devia se limitar as iniciativas dos
estados e dos municipios e de particulares idoneos. Cabia constituir-se enquanto
encargo de responsabilidade do governo central, pois a descentralizagdo muito
pronunciada, em sua interpretagdo, redundava em prejuizo, se considerados a falta de
recursos de alguns estados e a incapacidade e pobreza das Camaras Municipais.

Sob o governo central, nas consideragdes do autor, a escola nacional

havia de ter observadas: a “gratuidade” absoluta somente ao ensino primario, de modo a
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desincumbir o Estado da obriga¢do de formar bacharéis em letras, ciéncias e doutores; a
1 . N . . . )
obrigatoriedade”, visto que o ensino primario, embora estivesse regulamentado em lei,

ainda ndo era uma realidade na pratica; e a “laicidade”, pois conforme registrava,

pelo preceito constitucional e pelas tendéncias liberais da populacdo, o ensino
publico no Brasil ¢ francamente leigo, e isso nenhum mal tem trazido do
Pais, bem pelo contrario: as escolas, ndo pregando crenca alguma, respeitam
igualmente as de todos e se elevam no conceito da populacdo. Se a nossa
formacdo social o permitisse, talvez conviesse ensaiar o sistema
interconfessional cristdo (Inglaterra, Alemanha, Estados-Unidos), mas como
isso ndo se torna viavel, melhor € deixar como estd, pelo perigo de resvalar-
se para um sistema francamente condenavel — o da escola confessional, de
que os povos europeus estdo se libertando. As crengas religiosas sdo da
competéncia exclusiva das familias ¢ dos sacerdotes ¢ ao Estado ndo cabe o
direito de intervir nelas. Toda a gente sabe os males do Estado religioso entre
os povos latinos: ¢ o regime do fanatismo ¢ da intolerancia. O ensino leigo ¢
um fato, no Brasil, e oxald nenhum governo pense em extingui-lo, como quer
ultimamente um grupo de sectarios do catolicismo romano, o qual faz
questdo fechada de introduzir o catecismo nas escolas publicas (SILVEIRA,
1918, p. 29).

Providéncias apresentadas como fundamentais a serem implementadas
pelo governo central para a objetivagdo da sociedade republicana-democratica,
revelavam ndo somente as demandas desta, mas ainda, indicios do quadro geral de
deficiéncias do sistema de ensino publico do pais na época. A esses, Carlos da Silveira
(1919a) somaria questdes relativas as instituigdes pre, circum € post escolares,
salientando estar S3o Paulo ainda nas primeiras iniciativas desses pontos vitais.

Conforme registrava,

A “Gota de leite”, O escotismo e os gabinetes dentdrios anexos a alguns gru-
pos, a creche Baronesa da Limeira sdo o que ha no assunto. Em 1902 o Dr.
Vieira de Mello publicou o seu livrinho “A higiene na escola” que bons
servigos prestou a todos. Mais tarde o mesmo médico passou a chefiar um
servico de inspegdo escolar, subordinado a Diretoria do S. Sanitario.
Associagdes de pais ou de mdes de familia, ou quaisquer outras que prestem
um concurso ao magistério, ndo existem aqui. Sao incalculaveis os esfor¢os
que se perdem por falta dessa colaboragdo valiosissima (SILVEIRA, 1919a,

p.31).

Sobre os prédios escolares em Sao Paulo, embora admitisse considera-los
muito bons em geral, constatando ser alguns até mesmo luxuosos, destacava que nesse

terreno, ainda, muito faltava em ordem de quantidade e de qualidade. Dizia ele,

sdo numerosas as escolas que funcionam em casas alugadas, longe de
atingirem a um meio termo razoavel; o prédio escolar representa um conjunto
de predicados tais que s6 mesmo a especializagdo na engenharia-pedagdgica



161

podera oferecer os paradigmas. O desvio dessa rota, alias, a unica verdadeira,
ha produzido erros insanaveis como os que se notam, por exemplo, na atual
E. N. S. de S&o Carlos: repito, por isso, que ndo ¢ qualquer profissional,
embora competente, que pode construir uma escola, sendo um engenheiro-
pedagogista (SILVEIRA, 1919a, p. 30).

Consoante a Carlos da Silveira (1919a), José Scaramelli (1934, p. 7)
firmaria que tais deficiéncias evidenciavam que os males que enfermavam o ensino
nacional — primario e secundario — eram mais profundos e mais complexos do que
parecia a primeira vista, ndo sendo providéncias tdo simplistas como as fixadas na
reforma de 1927 que haviam de curar tdo radicalmente como convinha ao progresso ¢ a
cultura pais.

De acordo com Carlos da Silveira (1918, p. 25), o Brasil ainda ndo teve
seu Horacio Mann (1796-1859), que “empregando a energia madscula de uma
individualidade eminentissima”, coordenou as varias forcas dispersas na dire¢cdo de um
ensino nacional, que era ausente quase por completo no pais. Desde a coldnia,
argumentava o autor, a mentalidade retrégrada portuguesa e o medo de emancipagdo do
pais levou a promogao de agdes que retardaram a difusdo da instrugdo e causaram atraso
e deficiéncia pedagdgica (SILVEIRA, 1919a).

Condigdo atribuida como responsabilidade da primeira elite governante
do pais, essa conjuntura determinante do quadro de deficiéncia da instrug¢do publica do
pais, como atestava Jos¢ Scaramelli (1931f), perpetuava-se, mantendo-se presente ainda
no contexto atual. Na entrevista que concedeu ao jornal Folha da Noite sobre o entdo
recente decreto federal previsto pela reforma da instrugdo, que dispunha acerca da
vitaliciedade e inamovibilidade do funcionario publico®®, afirmava José Scaramelli
(1931f) ndo conter ali nenhuma novidade.

Ainda que o decreto pudesse parecer “coisa nova, necessaria ou
arbitraria”, para os que se encontravam afastados dos cargos publicos de qualquer
natureza, para ele e demais colegas que hd muito exerciam cargos custeados pelo
governo, ndo representava nenhuma surpresa (SCARAMELLI, 1931f). A remogdo e a
dispensa de funcionarios da educagdo publica aconteciam nos ultimos tempos com o

professorado paulista, segundo explicava o autor:

8 Embora ndo referenciado, este documento, provavelmente, trata-se do Decreto n. 20.778, de 12 de
dezembro de 1931.
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Veja, por exemplo [...] Ao tempo do P.R.P. sem qualquer satisfacdo eram
afastados dos cargos que ocupavam, diretores de grupos e inspetores de
ensino com anos ¢ anos de servigo, sempre que isso aprazia aos homens que
se achavam de posse do governo. Conheco iniimeros casos que comprovam
esta minha afirmativa. Eu mesmo, no governo Washington Luis, fui posto em
disponibilidade. Pouco depois, quando o Dr. Jalio Prestes assumiu a
presidéncia do Estado, fui novamente for¢ado a abandonar o cargo que
exercia (SCARAMELLLI, 1931f, p. 1).

Com o advento da Nova Republica, salientava:

as coisas continuaram na mesma. Nao houve mudancga alguma no sistema de
se afastarem os professores dos seus cargos arbitrariamente. Assim como 0
Dr. Lourengo Filho. Se o senhor procurar conhecer o que ele fez com
referéncia a substituicdo e aposentadoria dos professores, ficara na certa,
admiradissimo. Veja como se verificou a nomeagéo do professor Damasco
Penna para uma das cadeiras do Instituto Pedagdgico. Esse mogo, acabando o
curso em 1928, foi logo guindado, sem qualquer justificativa, a um posto que
cabia, evidentemente, aos professores, que hd anos viveram atirados em
escolas de categoria inferior. Veja, também, como se deu a aposentadoria do
professor Borja, um dos mais competentes membros do magistério paulista e
também como se verificou a escolha dos lentes do curso de aperfeicoamento
do Instituto Pedagogico (SCARAMELLLI, 19311, p. 1).

Ao ser questionado pelo jornal sobre o estado de espirito dos professores

paulistas em face ao referido decreto, José Scaramelli (1931f, p. 1) reiterava,

ja lhe disse que ndo nos causa nenhuma estranheza esse decreto. O
professorado paulista esta habituado com as medidas arbitrarias que o
atingem. Por isso mesmo olham displicentemente. Agora é bom notar que
concluimos com essa atitude que seja acertada a deliberacdo ao governo
provisoério. S6 quem ndo conhece qual o critério que deve presidir a
organizagdo do quadro do magistério podera apoid-la. Se ficamos
conformados com ela, é porque temos certeza de que muito pouco,
adentrardo quaisquer reclamacgdes. Nao produzirdo nunca resultados que
mudem a atual face das coisas...

A permanéncia do regime de camaradagem, que privilegiava professores
“maneirosos e sem letras, em detrimento de professores de valor, como José
Scaramelli”, foi, ainda, registrada por José¢ Rios (1933, p. 6) no artigo Ensino e
Reformas: a carreira do magistério. Dedicado a discussdo do critério que a Reforma de
1933 estabelecia para a regulamentagdo da organizagdo ¢ da carreira do magistério

paulista, assegurava que

nao foi feliz o autor do projeto, transformado em Lei, que estabeleceu o que
se convencionou chamar a carreira no magistério. Quis ser precioso, original
e o resultado foi complicar, baralhar o que devia ser naturalmente simples.
Neste decreto tudo se pode ver menos o desejo de criar direitos insofismaveis
ao pobre professor primario. O regime da camaradagem continua em pleno
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vigor ¢ os régulos de aldeia continuam a dispor das diretorias dos grupos
escolares para arrimo dos parentes e prémio aos professores maneirosos ¢ de
poucas letras (RIOS, 1933, p. 6).

O estabelecimento dos estagios, que fixava aos professores ingressos no
magistério publico iniciarem suas carreiras em escolas situadas em locais afastados da
cidade de Sao Paulo, para que aos poucos atingissem uma vaga em uma das escolas da
capital paulista, conforme sustentava José Rios (1933), além de ndo melhorar as
condi¢des dos professores em geral, feria, ainda, aos diretores que se encontravam
afastados por algum motivo de sua funcdo, j4 que em caso de regresso ao magistério,
previa que estes voltassem a atuar nas escolas do primeiro estagio, localizadas nas zonas
mais afastadas. A medida de classificagdo dos estdgios, conforme firmava o autor,

atentava, portanto, contra a todos os principios de direito. Segundo declarava,

direitos adquiridos ndo podem ser postergados assim com essa sem
cerimdnia. Quantos professores ndo ha por ai, fora do magistério, em virtude
de perseguicdes politicas e outras causas independentes de sua vontade, e
agora a prevalecer esse critério, se encontram na dura necessidade de voltar a
escolinha da roga (RIOS, 1933, p. 6).

Como exemplo, José Rios (1933) citava o caso de Jos¢ Scaramelli —
descrito por ele como um “professor de valor” — que, tendo permanecido por muito
tempo afastado do magistério, se esta lei de estagio estivesse em vigor, teria ele que
reingressar em uma escola do primeiro estagio. Como argumentava, ndo era original que
um professor, depois de ter sido diretor, inspetor, tivesse que voltar a uma escola

isolada. Assim, enunciava:

pratica por ventura algum crime quem deixa o magistério por uma questdo de
principios, por coeréncia com um ideal, para merecer uma punigdo? Parece
que ndo. Custa a crer que o espirito lucido de Fernando Azevedo tenha
endossado uma medida dessa natureza. Ha nesse decreto coisas do arco da
velha. A classificagdo dos estagios € coisa muito de se admirar (RIOS, 1933,

p. 6).

A medida de classificagdo de estagio, nas consideragdes de José Rios
(1933), s6 era valida para aqueles professores cuja pretensdo fosse se instalar em uma
escola da Capital. Além disso, como afirmava, esse processo nao continha a minima
equidade, visto que alguns professores iniciavam suas carreiras no magistério numa
zona rural, enquanto outros a realizavam ‘“comodamente num grupo escolar” por

disporem de apadrinhamento. Por serem estes ultimos a minoria, muitas escolas de
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terceiro estagio permaneciam sem ocupantes legais e providas por protegidos em

comissao (RIOS, 1933). Dessa forma, declarava:

por que ndo cuidaram esses senhores de dar solugdo ao velho problema da
escola na roca ao em vez de perder tempo com inutilidades. (...) O que
precisamos ndo ¢ s6 de acautelar direitos que continuam desacautelados ou
agravados e sim de criar escolas de alfabetizacdo na zona rural. Isso ninguém
enxerga. Com isso ninguém se preocupa. E sé reformas e mais reformas. E
tido cada vez pior. As pegas do aparelho vao se acabando e as reformas
continuam. Nao se cansa o governo de pedir aos lavradores a intensificagdo
das culturas, mas ninguém cuida de lhes dar instrugdo para que essas culturas
reclamadas sejam possiveis e bem orientadas. Menos urbaniza¢do do ensino,
Sr. Fernando Azevedo, e mais escola rural. Para que o luxo das
nomenclaturas com ensino técnico comercial, industrial ¢ agricola? (RIOS,
1933, p. 6).

Assinalado como qualidade inerente das acdes previstas pela elite
dirigente as questdes educacionais, o protecionismo politico nas nomeagdes de cargos
do magistério foi também discutido por Carlos da Silveira (1919a). Concebido como
pratica rotineira e inconveniente ao ensino e a formag¢do moral da infancia, o
protecionismo politico nas nomeagdes, de acordo com o autor, levava o “desanimo a
muito professor modelo de dignidade, de saber e de trabalho” (SILVEIRA, 1919a, p.
30).

A instabilidade das leis e dos regulamentos de ensino, a0 mudarem tao
frequentemente, tornava incerto o dia de amanha e produzia um prejudicialissimo mal-
estar, cujas consequéncias eram em parte o abandono da classe pelos mais aptos, ou
mais felizes. Uma grande variedade no titulo dos mestres (normalistas de trés e de
quatro anos, complementaristas, professores de concurso, normalistas primarios,
normalistas secundarios) dificultava a a¢do do governo e conduzia a ilegalidades ¢ a
aborrecimentos, visto que, o mérito real ndo dependia de um titulo escolar.

Por serem estas, e outras mais, causas que perturbavam a marcha do
ensino e, em pior condicdo, a grande tarefa da educacdo moral da infancia, o intento era
deficiente, porque dele ndo se tinha cuidado convenientemente. Além disso, o pouco
que se fazia era em larga escala destruido pelos maus exemplos dos grandes do dia
(SILVEIRA, 1919a).

De acordo com Carlos da Silveira (1918), apesar de o pais estar em uma
situacdo pouco superior a dos Estados Unidos no tempo de Horacio Mann, havendo
muito a se fazer, oferecia essa a oportunidade aos talentos e aos politicos brasileiros de

afirmarem suas qualidades por meio do desenvolvimento de um sébio programa para a
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solugdo do problema escolar. Por saber-se a questdo mais importante a ser resolvida no
Brasil, lamentava Carlos da Silveira (1918, p. 25) que, “as nossas mais brilhantes
inteligéncias parecem preferir as gloriolas da politicagem e as barulhentas vitdrias de
efémero prestigio, a consagragao nobilissima do verdadeiro mérito”.

Com esta inscrigdo, Carlos da Silveira (1918), em consonancia a José
Scaramelli (1931f) e a José Rios (1933), considerava os maiores dos entraves a serem
superados para a promog¢ao quantitativa e qualitativa do sistema de instrugao publica do
pais: o ceticismo, o individualismo, a apatia, a passividade e a indiferenca da elite
brasileira em relagdo a educagao e a disseminagao do ensino nacional. Como sugestao a
reversdo dessa conjuntura, indicava o esclarecimento e a transformacao da mentalidade
da elite brasileira, para que se conscientizasse da necessidade de sobrepor o interesse
geral da nacdo e a vontade comum a vontade pessoal e aos interesses particulares. No
mesmo patamar, afiancava que se convencesse da urgéncia de se reformar a sociedade,
reformando-se a populagao brasileira, pois somente assim ¢ que se poderia obter o
progresso nacional.

A solugdo para o problema da educagdo nacional e do atraso do pais,
mais que uma questdo de erradicagdo do analfabetismo, implicava — conforme
assentiam Carlos da Silveira (1918) e Jos¢ Scaramelli (1931f) — em uma mudanga de
mentalidade da elite. Esta, conforme asseguravam, era, de fato, a causa precipua da
ignorancia do povo.

Registradas nos impressos de Carlos da Silveira e de José Scaramellli, as
ideias pedagogicas relativas a “Educac¢do” revelavam nao somente as concepgdes
validas admitidas a questdo pelas correntes pedagogicas em circulagdo no periodo, mas
ainda, nuances acerca do quadro geral de transformagdes e de demandas historico-
sociais da sociedade internacional e da sociedade nacional no inicio do século XX.

Caracterizado pelo estabelecimento de uma nova fase do capitalismo,
este periodo, conforme esclarece Nagle (1974), correspondeu ao firmamento da
sociedade moderna, industrial, urbana e democratica, cujas demandas, ao pressionarem
os alicerces da sociedade estamental e do sistema agrario-comercial brasileiro,
impulsionaram altera¢cdes de ordem econdmica, politica, social e cultural, impondo
novos padroes e relagoes.

Diante deste quadro de mudangas, a Educacdo — como uma pratica social
fomentada historicamente como parte da reprodugcdo da forma de vida vigente,

destinada a produzir e a reproduzir as qualidades e os requisitos da sociedade que se
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impunha —, ao ser chamada para prover respostas as necessidades emergentes, oferecia
os primeiros ensaios teodricos € modelos pedagdgicos para a efetivacdo das novas
condicdes existenciais.

As ciéncias, cujas investigagdes e¢ descobertas foram indicadas pelos
autores como as provedoras de insumos para a compreensdo da fissura e das
necessidades que entdo se forjavam, foram responsaveis, ainda, por propiciar outro
entendimento sobre a Educacgdo. Seu ntiicleo comum — mantido em fungao das demandas
suscitadas pelas transformagdes histéricas —, ao ser observado em fun¢do do contexto
brasileiro, receberam arestas que traduziam as peculiaridades e as necessidades deste
espago.

Carlos da Silveira e José Scaramelli, personagens daquele periodo de
transi¢do, interpretaram e ofereceram respostas ao seu tempo e ao seu espaco, de acordo
com o0 momento de suas atuagdes ao longo do processo; por isso observam-se distingdes
em suas ideias pedagogicas.

Autores de manuais e agentes de traducdo, dedicados ao provimento de
um entendimento outro acerca do carater ¢ da fun¢ao da Educagdo, formularam, ainda,
um repertorio didatico-metodoldgico para o desenvolvimento de um processo de ensino
em consonancia a esta. A apresentacdo ¢ a analise dos fundamentos e das proposigdes
contidas em suas ideias pedagodgicas ao processo de ensino estdo desenvolvidas em

sequéncia no presente texto.
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6 AS IDEIAS PEDAGOGICAS, A TRADUCAO E O NOVO: UM HIBRIDISMO
A FORMAR O INDIGENOUS FOREIGNERS QUE REVOLUCIONARIA A
EDUCACAO BRASILEIRA

Firmadas a natureza e a funcdo da Educag¢do em relagdo ao objeto
(sociedade urbana, industrial e democratica), Carlos da Silveira e José Scaramelli
apresentavam, entdo, as bases tedricas correspondentes ao sujeito a que essa dedicava a
sua agdo e assentavam o processo de ensino e de aprendizado consoantes a concepcao
educativa que admitiam.

Considerados com vistas a abarcar o individuo em sua totalidade, os
processos que indicavam esbocar em suas ideias pedagdgicas dedicavam-se ao
desenvolvimento fisico, psiquico e social. Para isso, declaravam terem recorrido aos
diversos campos de conhecimento, cujos conjuntos de principios e de autores
estrangeiros indicavam ndo somente incorporar, mas sobretudo, adaptar a realidade da
escola e do ensino brasileiros, para que servissem as peculiaridades e as demandas do
pais.

Mostrar como estes intelectuais da educacdo se apropriaram desse
repertorio internacional, sugerindo um entendimento acerca de “como se ensina” e de
“como se aprende” consoante ao contexto educativo e nacional, constitui o objetivo

destda presente secao.

6.1 Carlos da Silveira e a producio de um possivel indigenous foreigner do

processo de ensino e de aprendizado

Considerado em vista do desenvolvimento integral do individuo, o
processo de ensino e de aprendizado concebido por Carlos da Silveira fundava-se na
“Psicologia das Faculdades Mentais”, na “Lei da recapitulagdo abreviada” e no “M¢étodo
Intuitivo”. De acordo com o autor, por revelarem esses que o desenvolvimento da
crianga obedecia a logica regente da ordem natural e evolutiva do individuo ¢ da
espécie, o inicio do aprendizado era previsto a partir do aparato sensorial. Seguia-se ao
aperfeicoamento da acuidade dos sentidos e das faculdades mentais, observadas
segundo a reproducdo do percurso da evolucdo da humanidade. Iniciava-se em meio ao

contato com o mundo exterior e dirigia-se no sentido de conduzir o desenvolvimento da
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crianca do sistema muscular ao sistema nervoso, dos sentidos as nogdes, das nogoes as
ideias e das ideias a moralidade.

Instruir e educar, desenvolvendo as faculdades naturais da crianga, para
que ela fosse capaz de adquirir nog¢des e firmar hébitos que lhe fixaria a conduta futura,
constituiam o cerne das proposi¢cdes educativas que Carlos da Silveira (1921a)
propunha.

A partir da visdo nutrida da crianga, que devia ser educada da mesma
forma como a natureza educou a espécie humana, fazendo-a seguir a marcha evolutiva
trilhada pela humanidade, Carlos da Silveira (1921a) previa ao método recorrer a
observagao (visao) ¢ a manipulagdo (tato) para o desenvolvimento da capacidade de
“conhecer pelos sentidos”. A afirmacdo e a repeti¢do, consideradas modos de contagio
mental por exceléncia, eram indicadas para a “aquisicdo das nog¢des”; e o exercicio
continuado, fosse ele fisico, intelectual ou moral, para a “fixacdo do habito”. Este seria
responsavel por “moldar a conduta” do individuo, a qual seria levada para toda a sua
vida.

Escopo do processo de ensino e de aprendizado, para a afirmagdo da
“conduta”, em especial, “civica-patridtica” — compreendida como grau maximo do
desenvolvimento individual que propiciava o progresso da nagdo — Carlos da Silveira
(1919b) incorporava ao amalgama formado pela “Psicologia das Faculdades Mentais”, a
“Lei da Recapitulacdo Abreviada” e o “Método Intuitivo”, os “ideais da Liga
Nacionalista de Sao Paulo”, pois conforme afirmava: ndo era “possivel chegar ao amor
da humanidade sem passar pela escala natural do amor a Patria” (SILVEIRA, 1921a, p.
46).

Reunidos aos principios da Liga Nacionalista, esse conjunto de preceitos,
como sustentava o autor, propiciava, ainda, a pratica do civismo. Fomentado pela
escola, em vista de torna-lo refletido, assegurava a adesdo voluntaria do individuo a
pratica do patriotismo.

Com este hibridismo, Carlos da Silveira justificava as bases do processo
de ensino e de aprendizado que imputava a competéncia de prover o processo natural da
marcha evolutiva do Homem e da sociedade. Traduzido ao contexto brasileiro com a
incorporacdo dos dez mandamentos da Liga Nacionalista de Sao Paulo, esse conjunto de
preceitos e procedimentos permitia, nas elucubragdes do autor, despertar, pela intuicao,

o sentimento patriotico que, firmado na mente (intelecto) mediante a imitagdo de bons
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modelos e o desenvolvimento do habito pela pratica do civismo, sedimentava a conduta
a ser levada para toda a vida.

Fim do processo de ensino e eixo norteador de suas ideias pedagdgicas,
a formagao do sentimento patridtico e da conduta civica-patridtica, de acordo com o que
propunha Carlos da Silveira (1921a), havia de ser fomentada por meio da “educacdo
moral e civica”. Prevista como disciplina, os fins da Educa¢do Moral e Civica serviram
de diretriz a orientar a condugdo de diversas disciplinas e a justificar a presenca e a
relevancia destas, bem como, de certos elementos e praticas pedagogicas nas escolas
normais e primarias.

O sentimento patridtico, para Carlos da Silveira (1921a), assentava-se em
seis fatores, dentre os quais estavam a “comunhdo das racas”; a “lingua nacional” e a
“comunhdo de interesses econdmicos”; a “posse de um territorio nacional
geograficamente”; a “comunhdo de sentimentos, de ideias e de costumes” e o
“consentimento deliberado e livremente querido”. Ele deveria ser desenvolvido por
meio do aprendizado de disciplinas como a Geografia Patria, a Historia Nacional e a
Lingua Materna. Conforme explicava, possuiam estas matérias a qualidade intrinseca de
ressuscitarem na memoria o sentimento de unidade e de solidariedade dos membros da
nacao.

Pela capacidade de prover conhecimento acerca do pais — posto que
argumentava “quem ndo conhece seu pais ndo o ama” — justificava a importancia do
ensino de Geografia Patria e de Historia Nacional (SILVEIRA, 1921a, p. 42). Indicadas
como fornecedoras das bases da cultura civica, correspondiam, respectivamente,
segundo definia Carlos da Silveira (1921a), ao esqueleto (corpo) e & musculatura (alma)
da patria.

A Geografia, de acordo com o mesmo, por proporcionar conhecimento
do territério nacional, e a Historia, por levar a conhecer as virtudes e os feitos das
grandes individualidades nacionais que contribuiram para a elevacdo da nacdo, assim
como os problemas atuais, fomentavam o sentimento patridtico. Explicava o autor que,
inspirando-se nas virtudes e nas realizagdes de iminentes personagens nacionais, as
geragdes vindouras eram contagiadas por seus sentimentos nacionalistas e exemplos de
agOes civicas, os quais passavam a imitar, procedendo de forma semelhante, isto é,
trabalhando e comprometendo-se com a superacao dos problemas e das deficiéncias do

pais.
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Por compreender que a morte de uma nagdo comegava sempre pelo
apodrecimento de sua lingua e que o povo quando comecava a perder o amor do idioma
natal, perdia da mesma forma sua independéncia, dignidade e existéncia autdbnoma,
Carlos da Silveira (1921a, p. 42) firmava a necessidade do ensino da lingua materna
para se flar com competéncia.

Para a prética do civismo, Carlos da Silveira (1921a, p. 37) recomendava
como elementos educativos, prestadores de relevantes servigos: a vida da escolar, a
republica escolar, as festas escolares e civicas (obrigatérias) e o escotismo. Por meio
deles, explicava, desenvolvia-se o “aprender fazendo”, que possibilitava ao aluno
exercer seu papel ativo em contato com as coisas € os fatos, e incorporava-se
(subconsciente e consciente) o civismo com a pratica didria do codigo dos dez
mandamentos da Liga Nacionalista: I) Amar a liberdade!, II) Defendei a Patria!. III)
Pague impostos!, IV) Votai!, V) Cooperai na politica!, VI) Nao vos esquivei ao dever
do jari!, VII) Respeitai a Lei!, VIII) Fiscalizai a execu¢dao do Lei!, IX) Falai bem a
lingua nacional! e X) Nao desdenheis a civilidade, o cavalheirismo, as boas maneiras!

As disciplinas correspondentes ao ensino de Artes (Musica, Desenho,
Ginastica e Trabalhos Manuais), segundo compreendia Carlos da Silveira (1918), por
abarcarem todo o processo de desenvolvimento da crianga, promovendo sua formagao
fisica, intelectual e moral, fomentavam nao somente o sentimento patridtico, mas ainda,
reunia elementos previstos para a pratica e o desenvolvendo a cultura civica. Por
fazerem-se essenciais, requeriam, conforme registrava no artigo, Historia da instruc¢do
e da educagdo no Brasil, serem urgentemente fixadas como obrigatorias, principalmente
nas escolas estrangeiras.

A musica, para Carlos da Silveira (1920), como uma inclinagdo natural
da crianga, permitia, com o canto, renovar o ar dos pulmdes, ativar a circulagdo e
aumentar a capacidade vital. A excelente ginéstica respiratéria promovida pelo cantar,
conforme explicava, a despeito de se reverter em proveitos fisicos imediatos, nao
somente provia a higiene do corpo, mas também, a higiene da alma, visto que a musica
servia ndo somente de calmante para as paixdes (inclinagdes exaltadas), mas ainda,
produzia “uma agradavel excitagdo, preparatdria de algum esfor¢o fisico ou psiquico”
(SILVEIRA, 1920, p. 40).

Da acdo dinamogénica do canto, que era por todos reconhecida,
acrescentava ainda, que dela nascia a coregrafia, que exprimia a mesma querenca

ritmica que a musica. Acompanhados pela musica, os exercicios gindsticos,
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corroborados pelo autor, ndo somente tornavam-se um dos mais belos elementos da
escola, principalmente a infantil, mas também treinos fisico-psiquicos utilissimos,
comprovados pela ciéncia.

Em um pais como o Brasil, onde a cultura civica ndo era tanta que se
pudesse desprezar a sua necessidade de elaboragdo, na escola se encontrariam os
elementos que concorriam a forma-la. Sustentava Carlos da Silveira (1920) que, a
musica era um instrumento de grande proveito para a promocao da formacao civica por
infiltrar e por gravar indelevelmente na alma infantil o ensino didatico da Historia Patria
e 0 sentimento patridtico, que a crianga levaria a familia e por toda sua vida.

O Desenho, na concepg¢do firmada por Carlos da Silveira (1920, p. 44),
era uma arma poderosa de educacdo estética por “acostumar a vista a justeza das
proporgdes e aos efeitos de luz”. Ao colocar em a¢do a0 mesmo tempo a vista € as maos

proporcionava ao espirito, pelo exercicio continuado,

o habito do ver e produzir exato, contribuindo ndo pouco para a educacgio
moral do individuo, dado o treino da verdade, sem, contudo, cooperar para
que se elimine a imaginacdo, antes desenvolvendo-a nos seus efeitos ambos
de reproduzir e criar (SILVEIRA, 1920, p. 44).

Desenvolvido de forma colorida e expressiva e dirigido para a fixagdo de
lendas, contos e narrativas historicas na mente infantil, o desenho servia, ainda, ao
programa nacionalista (SILVEIRA, 1920). Como explicava: o folclore, com “o
irrequieto saci, o arteiro caipora, a agitada mula-sem-cabe¢a, o multiforme
lobishomem” dispunha de ‘“assuntos tdo dignos como o matreiro Papai Noel e os
insignificativos andes (niebelungen)” SILVEIRA, 1920, p. 46). Assim como, “lendas
como a de Sumé, a da Yara, as nascidas da epopeia bandeirante e tantas outras” que, em
coisa alguma, eram inferiores as historias do Pequeno Polegar, de Ali Baba e os 40

ladrées da Bela e a Fera, que povoavam ‘“idiotamente” os Jardins da Infancia

(SILVEIRA, 1920, p. 46). A Historia Nacional fornecia um material farto,

ndo s6 na ilustragdo dos trabalhos escritos como e principalmente na
reproducdo de cenas historicas (desenho de imaginagdo). A viagem de
Colombo, os incas ¢ os astecas, os indigenas brasileiros, a armada de Cabral,
a fundacgdo das trés grandes cidades — S&o Salvador, Rio, Sdo Paulo; a guerra
holandesa, a vida dos negros, a independéncia... [...] Uma cépia extraor-
dinaria de fatos histdricos interessantissimos que poderiam ser postos em
quadros do género expressivo (SILVEIRA, 1920, p. 46).
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Ademais, “as nossas flora e fauna, os nossos minerais, os aspectos do céu
brasileiro e da brasilea terra” eram mananciais inesgotaveis para uma aula de desenho
natural movimentadissima (SILVEIRA, 1920, p. 46).

A Gisnatica, esclarecia Carlos da Silveira (1920, p. 47), se inspirada nas
melhores tradi¢gdes helénicas das palestras e dos ginésios, bem como, observada sob o
que de mais aperfeigoado indicava a ciéncia em relagdo a cultura fisica e animada por

“um nobre entusiasmo para bem servir a Patria” oferecia a estética,

pela a harmonia do movimento e o gracioso das figuras; a atlética, no formar-
se e desenvolver-se em perfeito equilibrio a musculatura sélida e rija; a
higiene, a puericultura e a eugénica, em conselhos sabios e em exemplos
edificantes; a inteligéncia, pelo sempre novo aforismo de Juvenal; mens sana
in corpore sano; a moral, finalmente, pelo habito de obedecer, pelo de
mandar, pelo esfor¢o no executar do melhor modo a resolugdo tomada e, no
exercicio livre, pela formagdo de habitos de iniciativa, destreza, coragem,
tenacidade, ¢ tantas belas qualidades de carater que nunca sdo demasiadas
entre quaisquer povos.

Os trabalhos manuais, indicados para serem desenvolvidos por meio da
pratica do sloyd, como salientava Carlos da Silveira (1920, p. 50), permitiam obter o
triplice fim de toda a boa educacdo que Platdao afirmava “dar ao corpo e a alma toda a
beleza, toda a perfeigao de que eles sao suscetiveis”.

Pelo sloyd, prosseguia o autor, a educagao fisica era obtida no esforco, na
coordenacdao muscular, nos movimentos precisos. A educacgdo intelectual era atendida
no aplicarem-se as faculdades do espirito para que se realizassem as tarefas e as
aperfeigoasse: quer os processos mentais inferiores quer os superiores se desenvolviam
oportunamente na pratica dos trabalhos cotidianos. A educacdo moral — na qual, de
acordo com o autor, o sloyd transcendia, manifestando toda a sua importancia — lograva
nao s6 a aquisicdo do habito do esforco, pelo desenvolvimento da atencdo voluntaria,
como também, a disciplina orgdnica e mental “que estabelecia “proveitos diretos da
aplicagdo manual, intimamente relacionada com o funcionamento do espirito, através do
sentido fundamental do tato®' e do sentido cientifico por exceléncia, a vista”
(SILVEIRA, 1920, p. 50).

Preconizados como fundamentos a respaldar o processo de ensino e de
aprendizado consoantes ao seu tempo e espago, esse constructo revelava um possivel

indigenous foreigners que, segundo assegurava Carlos da Silveira, era capaz de prover

81 Para maiores informagdes sobre o tato, para “quem quiser saber de que prodigio é capaz”, o autor
recomenda a leitura do livro Historia de minha vida, de Helena Keller (SILVEIRA, 1920, p. 50).
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as respostas das demandas da instrucdo e do pais. Formado a partir de contetdos
observados em sua formacdo académica e ao longo de sua experiéncia profissional, o
indigenous foreigners criado por Carlos da Silveira hibridizava o “velho” e o “novo”, o
“tradicional” ¢ o “moderno”, o “global ¢ o local”, o “estrangeiro” e o “nativo”:
decompunha os fundamentos da Pedagogia Moderna, da Pedagogia Cientifica e
daquela, entdo, designada, Pedagogia da Educacdo Nova, em pedacos de
conhecimentos, extraia-lhes as esséncias e os reunia em um outro corpo de saberes.

E assim que a “Psicologia das Faculdades Mentais”, a “Lei da
Recapitulacdo Abreviada”, o Método intuitivo”, os “Centros de Interesse” e o
“Aprender Fazendo” se fundiam para formar as bases do que Carlos da Silveira indicava
por Educagdo Ativa, apontada no periodo como a inovagao e a revolugdo que, prevista
pelas ciéncias ao processo de ensino e de aprendizado, propiciava ao individuo uma
formagao consoante as demandas do novo tempo histérico, seria capaz de superar as
deficiéncias da escola e do pais. Interpretada segundo os dez mandamentos da Liga
Nacionalista de Sao Paulo, esse hibridismo foi traduzido culturalmente ao contexto
brasileiro de modo a se adaptar as suas peculiaridades e ser capaz de preencher lacunas

e responder as demandas do local de chegada.

6.2 José Scaramelli e um outro entendimento acerca de “como se aprende” e de

“como se ensina”

Previstos nas formulacdes tedrico-praticas de José Scaramelli,
rudimentos das ideias pedagogicas contidos no indigenous foreigners criado por Carlos
da Silveira receberam contornos outros. Em meio a adigdes, supressoes, hibridismos e
ressignificagdes, José Scaramelli interpretou e traduziu autores e teorias internacionais a
pratica pedagogica escolar, apresentando um entendimento outro acerca do processo de
ensino e de aprendizado. Coroléario da Pedagogia Moderna, cientifica e experimental,
situou os fundamentos de suas ideias pedagdgicas, apresentando-as como uma
proposicao da Pedagogia da Educagao Nova.

Os processos de aprender e de ensinar, indicados por ele como ambitos
abarcados pela Didatica, levaram-no a tratar do assunto por meio de indagacdes
concernentes a essa disciplina. Para a compreensdo desses, José Scaramelli (1931d)

deteve-se na elucidagdo dos seguintes aspectos: “qual a origem do conhecimento”, “o
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que € o conhecimento”, “qual sua fun¢do”, “como se aprende” e quais sdo os “principios
orientadores” que, previstos pela Didatica em consonancia ao processo de aprendizado,
devem ser fomentados no processo de ensino.

Ao discorrer sobre “qual a origem do conhecimento”, José Scaramelli
(1931d) — concebendo-o a partir de uma conex@o entre as atividades: biologica e
psicoldgica — explicou que, embora estas ordens fossem constituidas por relagdes
distintas, implicavam-se mutuamente ¢ mantinham certa continuidade entre si, tal como
acontecia entre as relagoes fisicas e as relagdes mecanicas.

As teorias bioldgicas, segundo esclarecia, ao proverem nog¢des
explicativas gerais sobre evolucdo, funcdo, adaptacdo e sele¢do natural, demonstraram
que um organismo, para viver, precisava funcionar e que funcionar significava se
equilibrar e se adaptar constantemente ao meio. A experiéncia de um organismo dotado
de atividade psicoldgica, mostrando-se submetida a certas variagdes individuais, indicou
que essa se submetia as mesmas leis. A analise experimental, tendendo a mostrar que a
atividade psicologica manifestava-se como uma condicdo nova de adaptacdo, de
funcionamento e evolug¢do necessarios aos organismos quando atingiam certo grau de
complexidade evidenciou que as relacdes nas quais a atividade psicoldgica se
decompunha (atividades bioldgicas do cérebro e do sistema nervoso) eram subordinadas
a evolucdo e ao funcionamento de um determinado ser num determinado meio que,
impostas pela evolucdo, serviram em seguida para estabelecer um contato mais estreito,
um equilibrio mais perfeito, entre o organismo e o meio, e constituiam-se, portanto, em
fungdes novas e necessarias desse ser (SCARAMELLI, 19314, p. 48).

O progresso da Psicologia, tendo conduzido a Psicologia Fisioldgica e a
Psicologia Patolégica que, como conjunto de experiéncias psicofisioldgicas foram
responsaveis por ensejar a Psicologia Funcional, revelou a essa que nio se podia,
portanto, estudar a atividade consciente sem se considerar suas relagcdes com a atividade
bioldgica e como um conjunto de novas funcdes nas quais uniam-se as fungdes
organicas para se assegurar a existéncia do individuo e da espécie. Da mesma forma que
no terreno do experimental e do cientifico nada autorizava considerar conscientes todas
as manifestacdes de vida, salientava José Scaramelli (1931d) que nada, também,
impedia-o.

Para ultrapassar as conclusdes autorizadas pela observagao e pela
experiéncia de que ndo se podia falar da existéncia de consciéncia em seres que

pareciam realizar uma escolha entre diversos movimentos a partir de uma no¢do mais
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ou menos confusa de sua existéncia e do meio exterior, a Psicologia Funcional, segundo
a explanacdo do autor, mostrou que as excitagdes do meio, podendo produzir
movimentos diversos no animal, podiam, por sua vez, estarem em conflito entre si: a
energia que faziam nascer nele, ndo se gastando toda imediatamente, mas mantendo-se
como uma reserva, permitia-o agir sem excitagdo externa.

Esses movimentos, quando uteis, permitiam-no se equilibrar ¢ se adaptar
ao meio; quando nocivos, provocavam sua decadéncia ou morte. A pratica
indiferenciada dos atos tteis e nocivos, por poder conduzir o animal a ruina, continuava
o autor, fez com que subsistissem somente aqueles que se tornavam capazes de
distinguir os movimentos uteis dos nocivos e obterem complexidade em sua
organizagdo, para que as excitacdes do meio provocassem reagdes apropriadas
imediatamente.

Nesta ocasido, conforme assinalava José Scaramelli (1931d), ¢ que
pareceu surgir — ainda de maneira confusa — a consciéncia, para que se comegasse a
distinguir as reacdes nocivas das reagdes uteis.

As reacdes nocivas, de acordo com José Scaramelli (1931d), por
trazerem desequilibrio entre o organismo e o meio, acarretando sua desagregacdo e
desorganizacdo; e as reacdes uteis, por fortificarem o organismo, colocando-o nas
melhores condigdes de existéncia ou, pelo menos, mantendo-o em bom estado,
transformaram a dor em uma condicao paralela a desagregacdo do organismo e o prazer
em paralelo a um estado normal. A aquisi¢ao da vida psicologica, ao ocorrer a partir das
primeiras sensagdes de um ser vivo, fez com que ele, quando sentisse algo pela primeira
vez, adquirisse a no¢do de que certas reacdes € certos movimentos eram agradaveis,
enquanto outros, desagradaveis. Por sua vez, essa assimilagdo levou-o a repetir os
primeiros e a evitar os segundos. Assim, a consciéncia surgia em principio como uma
funcdo afetiva e motora, em que a primeira se superpunha a segunda para guid-la e
esclarecé-la.

As primeiras nogdes do ser, tendo sido o sentimento e a apreciacdo vagos
de um movimento e de seus resultados sob a forma de prazer e de dor, ao serem aos
poucos afinadas, levaram, de acordo com Jos¢ Scaramelli (1931d), a distingdo das
diferentes reagdes e a precisao de seus efeitos, fazendo-se iniciar, naquele momento, o
despontar da vida representativa, do conhecimento e da representacdo dos objetos
exteriores e de si mesmo. Com um refinamento da vida afetiva, a afeicdo agradavel ou

desagradavel foi desaparecendo e se afastando diante da percepgdo das causas que a
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produziam. Por tornar-se interesse vital, essa percep¢do originou a consciéncia, que
como uma modificagdo 1til, representava mais uma probabilidade de sobrevivéncia do
ser que o possibilitava — pela nogdo que lhes dava de sua organizacdo, de seu poder, e
do meio exterior — dirigir melhor os proprios movimentos e adaptar-se mais facilmente
ao meio (SCARAMELLI, 19314d).

Como observava José Scaramelli (1931d), a consciéncia a principio foi
uma faculdade de retencdo e de assimilagdo pela memoria que, ndo sendo mais que o
aspecto consciente do habito e da assimilagdo bioldgica, guardava a recordagao de todos
os atos uteis. Implicada a escolha e a atengdo, a consciéncia estabeleceu-se como uma
faculdade de dissociacao para discernir os atos que importava ao ser realizar ou evitar.

Finalmente, como faculdade de associacdo, a consciéncia permitiu ao
animal repetir os atos uteis cada vez que o meio apresentava circunstancias semelhantes,
ou “reunir as recordacdes de casos semelhantes ou aproximados, para enfrentar, com o
auxilio de todas as experiéncias antigas, as novas dificuldades” (SCARAMELLI,
1931d, p. 52). Ao longo desse processo, a vida motriz, a afetiva e a representativa
organizaram-se ¢ desenvolveram-se por meio de uma sele¢do rigorosa das sensacdes
experimentadas, mantendo e fazendo progredir somente aquelas que permitiam uma
adaptagao cada vez mais elaborada diante das inimeras circunstancias vivenciadas,
propicias o ser a formag¢ao de uma unidade cada vez mais coerente da vida psicoldgica.

Pela totalidade de sua experiéncia, o ser tornava-se, entdo, capaz de
enfrentar quaisquer circunstancias: motricidade, afetividade e inteligéncia
complicavam-se para se adaptarem a objetos mais complexos e numerosos; a
espontaneidade dava lugar a reflexdo, subordinando a vida afetiva a intelectual,
facultando nog¢des mais precisas, seguras, Uteis e praticas; € os estados psicoldgicos
obsoletos tendiam, gradualmente, a desaparecerem ou a tornarem-se automaticos ou
inconscientes “para ndo atravancar a consciéncia de entulhos intiteis” (SCARAMELLI,
1931d, p. 54).

Sem que o ser conservasse da experiéncia o que lhe era util e sem que a
experiéncia pudesse ultrapassar as circunstancias que devesse enfrentar, José Scaramelli
(1931d) assinalava que, nestes moldes, a vida ndo seria possivel. A pratica de cada dia,
nos séculos dos séculos, ao escolher, recortar, sintetizar e organizar os elementos da
experiéncia segundo as necessidades da espécie e do individuo, explicava o mesmo
autor, revelou o aspecto subjetivo (individual) da experiéncia e as relagdes e as

condi¢des psicoldgicas das quais essa depende. Por isso que, toda vida consciente, “ao
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invés de reproduzir Unica e simplesmente a experiéncia pura, [...] apresenta uma
experiéncia deformada apods suas necessidades particulares, moldadas pela pratica”
(SCARAMELLI, 19314, p. 54).

Como explanava José¢ Scaramelli (1931d), a Fisiologia e a Psicologia, ao
revelarem a conexao entre a atividade mental e o sistema nervoso, evidenciando que nao
existia dualismo entre corpo e cérebro, mostrou que o sistema nervoso era tdo somente
um mecanismo especializado para manter a colabora¢do conjunta de todas as atividades
corporais que, em vez de se manter isolado dessas atividades, como oOrgdo de
conhecimento, funcionava como um oOrgdo de coordenacdo da resposta motora,
efetuando o ajustamento reciproco dos estimulos recebidos do meio e da resposta
adequada.

O ajustamento ¢ reciproco, no qual o cérebro proporciona a atividade
organica para reagir sobre um objeto em resposta a estimulacdo sensivel, a0 mesmo
tempo em que esta resposta determina e modela o estimulo seguinte, demonstrou que o
cérebro era um “mecanismo destinado a uma constante reorganiza¢do da atividade para
manter-lhe a continuidade, isto é, para introduzir na agdo futura as modificagdes
requeridas pelo que ja foi feito” (SCARAMELLI, 1931d, p. 58). A experiéncia
reorganizada e continuada correspondia para o autor ao que se concebia por
conhecimento.

Firmada pela “Teoria do Conhecimento”, elaborada por John Dewey, a
concepgdo de conhecimento enquanto reorganizagdo e continuidade da experiéncia,
esclarecia José Scaramelli (1913d), submetida ao método experimental, evidenciou esse
que o conhecimento era uma atividade que produzia mudancas fisicas nas coisas.
Conforme previa, fora de tais mudangas especificas, nossas crengas eram somente
hipdteses, teorias e sugestdes que haviam de ser “concebidas como tentativas e
utilizadas como indicagdes de experiéncias que se faz mister ensaiar” (SCARAMELLI,
1931d, p. 59). A partir de seus procedimentos — que ofereceram garantias de que, a
antecipacao das consequéncias futuras fazia-se sobre a base de uma observagdo das
condi¢des presentes — evidenciou-se que a experimenta¢do ndo equivalia a uma reagao
cega.

O conhecimento, sendo uma experimentagdo (ato) consciente, esclarecia
José Scaraemlli (1931d), dedicava-se a compreensdo das ocorréncias imediatas: servia
para trazer a consciéncia a matéria acumulada da experiéncia anterior, a fim de

fortalecer uma perplexidade e conceber conexdo entre si ¢ o mundo de entorno.
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Recolhida, através dos sentidos, essa experiéncia era discernida em vista da utilidade
que provia ao ser, das conexdes que permitiria deduzir para tornar as experiéncias
subsequentes mais faceis e eficazes. Combinada a outras e reorganizada de forma
significativa, a experiéncia anterior dava origem a outras disposig¢des que, aplicadas as
novas experiéncias, modificavam deliberadamente o meio, alterando as condigdes
iniciais, e propiciavam a continuidade do conhecer (SCARAMELLI, 1931d).

A nogdo de “transformagao”, como aspecto intrinseco do processo de
conhecer, suscitou, segundo José Scaramelli (1931d), conceber o “aprendizado” como
aquisi¢ao de um comportamento modificado. Com base nos resultados obtidos pelos
estudos de Pavlov em experimentos controlados em laboratorio sobre a produgao salivar
de cdes expostos a diversos estimulos palatares, Jos¢ Scaramelli (1931d) — com vistas a
elucidar “como se aprende” — explicava ter sido observado o desencadeamento de
algumas respostas comportamentais inatas — como o ato reflexo de salivacdo do cdo
diante da visao de um pedaco de carne — a partir da associagdo de excitantes naturais
(como um pedago de carne) e artificiais (como o toque de uma campainha).

Provocadas através do emparelhamento de situagdes agradaveis ou
aversivas, simultaneas ou posteriores, estas reacdes comportamentais originavam aquilo
que se denominou “reflexos condicionados” (reflexo temporario, reflexo adquirido ou
reflexo individual). Os reflexos condicionados, segundo a acep¢do de José Scaramelli
(1931d), uma vez desencadeados, demandavam, para se conservarem, que
periodicamente o excitante artificial atuasse conjuntamente com o excitante natural.
Caso essa condicao ndo fosse observada, o reflexo condicionado podia enfraquecer e,
até mesmo, se extinguir.

Por poderem se constituirem com o auxilio de outro reflexo condicionado
mais antigo — a partir do qual se formavam cadeias de reflexos condicionados — o
reflexo condicionado possibilitava ndo somente a formag¢ao do habito, mas também, de

um complexo emocional. Como exemplificava,

Se desejarmos que um animal doméstico se aproxime de nods quando
pronunciamos certa palavra: “venha”, por exemplo, oferecemos-lhe, quando
presumimos que estd com fome, o alimento favorito, tendo o cuidado de
pronunciar antes a palavra convencionada: “venha”. Depois de alguns dias,
basta pronunciar a palavra para que o animal se aproxime. Que ¢é que,
geralmente, acontece, nesses casos: ora dizemos “venha” e damos alimento
ao animal, e ora ndo. Passado certo tempo, o animal atende ao apelo toda vez
que pronunciamos a palavra, muito embora ndo mais lhe oferecamos o
alimento nessas ocasides. Formou-se, entdo, um habito (SCARAMELLI,
1931d, p. 73).
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Certo individuo, que representaremos pela letra X, quando crianga, viu uma
mulher doida. Ficou cheio de pavor. As pessoas da familia, que observaram o
fato, quando queriam meter-lhe medo, diziam-lhe: “Ai vem a mulher doida!”
O pequeno agarrava-se aos pais, trémulo e assustado. A noite, nas
proximidades da casa, numerosos sapos orgquestravam, num charco. Um dos
orquestrantes produzia um ruido, que se percebia distintamente. — “E a
mulher doida! Exclamavam todos. E o pequeno encolhia-se, cheio de terror,
bem perto das pessoas que julgava capazes de livra-lo da mulher doida, caso
aparecesse. Formou-se um complexo emocional. Atualmente o sr. X perdeu
inteiramente o medo as mulheres doidas, mas a noite, quando houve aquele
ruido, que agora atribui a um sapo, sente uma estranha emogdo, mista de
pavor e medo (SCARAMELLLI, 1931d, p. 73).

Na situag¢do acima, como esclarecia o autor, o pavor da crianga diante da
mulher doida representava uma reagdo natural, um reflexo absoluto; e as ameacas de
“mulher doida”, assim como o ruido, formavam o complexo emocional. Embora os
intermediarios tivessem deixado de atuar, a reacdo natural ¢ o reflexo condicionado
continuavam eficazes, provocando, ainda, o reflexo emocional do medo. Esse exemplo,
conforme destacava José¢ Scaramelli (1931d, p. 75), evidenciava que “o reflexo
condicionado explicava todo o comportamento adquirido, inclusive os proprios
complexos emocionais da psicanalise”.

As experiéncias realizadas, prosseguia José¢ Scaramelli (1931d),
revelaram ainda que, do mesmo modo que se formavam os “reflexos condicionados”,
assim também se realizava a “inibi¢dao condicionada”, pois as mesmas leis que atuavam
para a constitui¢do dos reflexos condicionados também se aplicavam a inibigcdo de
certos comportamentos. Como explicaem seu texto, os “reflexos inatos” consistiam em
fungdes dos centros nervosos inferiores (medula, bulbo) e os “reflexos condicionados”,
em fungdes dos centros nervosos superiores (hemisférios cerebrais). A atividade
nervosa, assemelhando-se de modo geral a duas eletricidades (positiva e negativa), ao
ser composta por fendmenos de excitagdo e¢ de inibicdo, era orientada pelas leis
fundamentais do trabalho dos hemisférios cerebrais que formavam a “Lei de irradiagao
da excita¢dao” e a “Lei da concentra¢ao da excitacao”.

A “Lei de irradiag¢do da excitagdo”, de acordo com o autor, constituia-se
mediante a generalizagdo imediata de qualquer excitagdo que chegasse aos hemisférios
cerebrais, irradiando-se por toda a extensdo destes (SCARAMELLI, 1931d). Assim, se
por exemplo, o ruido de um metronomo se tornasse o excitante condicional das
glandulas salivares, os demais ruidos produzidos na sequéncia, provocavam em

principio, a salivagdo. Se, por meio de picadas repetidas num mesmo ponto da pele
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(excitante condicional) se obtivesse o desencadeamento de uma secrecdo salivar,
quando o tegumento fosse picado em outros pontos, conseguindo-se igualmente certa
quantidade de saliva, provava-se que a excitacdo havia se propagado nos hemisférios e
que todos os pontos da regido cerebral correspondentes a pele reagiam da mesa forma
(SCARAMELLI, 19314d).

A “Lei da concentracdo da excitagao” formava-se pela concentracao
progressiva da excitagdo em uma regido ou em um ponto do cérebro. Supondo-se que
um cdo apresentasse uma reagdo condicionada através de um metronomo e que esse
reflexo fosse provocado varias vezes seguidamente, os demais sons, a principio,
promoviam a reacdo, no entanto, cessavam de agir em um determinado momento,
permanecendo eficaz somente o ruido do metronomo (SCARAMELLI, 1931d).

Conforme esclarecia José Scaramelli (1931d), essa concentracao,
podendo ir adiante, entretanto, se, ao alterar-se a frequéncia do metronomo, de 100
pancadas para 96, por exemplo, o animal permanecesse indiferente a essa reducao,
mostrava que as sensacdes € os impulsos motores tinham se tornado encadeados e se
repetiam na ordem das excitagdes que as produziram. Ligada a antecedentes
psicologicos cada vez mais antigos, a cadeia de sensagdes alongava-se por adjuncao,
remontando as primeiras sensagdes provocadas, ¢ os elos da cadeia repassavam da
memoria, em sentido contrario, formando a “Lei da recorréncia”.

Como um treino a dirigir a atividade e a ensejar um novo comportamento
no individuo, a produgdo do reflexo condicionado, explicava José¢ Scaramelli (1931d),
levava-o apenas a certa conformacdo externa com habitos. Supunha, assim, a mudanca
de conduta como uma tentativa a indicar a experiéncia de que € preciso ensaiar, isto &,
repetir em dire¢do andloga no futuro. Como exemplificava: quando uma crianca era
levada a fazer uma reveréncia a uma pessoa que entrava em uma sala, sob a ameaga de
castigo, ela provavelmente ganhava esse habito. Apesar das aparéncias externas de
cortesia estarem presentes, ¢ possivel que ndo houvesse cortesia alguma no seu sentido
genuino. A crianga, ndo tendo participado da significacdo social do habito, ganhava tao
somente, através de estimulos, uma conformidade mecanica para a impressao desse.
Podia chegar a ser um “espléndido exemplar de ‘bicho ensinado’”

educado (SCARAMELLL, 19314, p. 83).

, porém, ndo tinha se

O habito, segundo José Scaramelli (1931d), consistia, portanto, em um
primeiro resultado rude e aspero do contato da crianga com outras pessoas € com um

meio social de convengdes. Era apenas uma forma preliminar e incompleta de educacao,
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que se fixava apenas na reincidéncia de reacdes as situagdes semelhantes ulteriores.
Embora exercesse a func¢ao de tornar eficaz uma experiéncia para as demais
subsequentes, o habito desempenhava seu papel satisfatoriamente dentro de certos
limites. Por supor semelhanga essencial da nova situacdo com a antiga, a previsao de
mudangas nao fazia parte de sua tarefa.

Como na situagdo em que observava a reacdo de que se valiam povos
selvagens com a aparicdo de um cometa com cauda, exemplificava o autor, diante do
fendomeno, os selvagens reagiam [comportavam-se] da mesma forma como costumavam
proceder diante de outros acontecimentos que ameacavam a seguranca de suas vidas.
Acostumados a “assustar as feras ou os inimigos com flechas, percussdo de tambores e
brandindo armas”, realizavam uma agdo andloga para se livrarem do cometa
(SCARAMELLLI, 19314, p. 61).

Esta mesma situagdo, no entanto, assinalava o autor, ao ser observada em
individuos para os quais este tratamento era inteiramente absurdo — “tao absurdo” que
ndo chegavam a compreender como o selvagem se limitava a insistir em um hébito que
mostrava suas limitagdes —, mostrava que, ao verem o comenta, eles se colocavam, “por
assim dizer, no sistema astronOmico” ¢ respondiam as suas conexdes, € nao,
simplesmente, a sua ocorréncia imediata (SCARAMELLI, 1931d, p. 61). Este tipo de
reacdo fazia com que suas atitudes fossem mais “livres”, visto que focalizavam o
fendmeno sob o angulo de suas conexdes.

A nog¢do de “livremente”, como firma José¢ Scaramelli (1931d), dessa
forma estabelecia a diferenga entre o principio do “conhecimento” e do “habito”. Como
explicava, ndo atuamos da mesma forma em todas as situagdes porque nao tomamos um
conhecimento de modo isolado e de forma descontinua, mas antes, o consideramos em
conexao com outros acontecimentos e respondendo as suas conexdes. Com isso, no que
diz respeito ao conhecimento, nossa atitude seria mais livre, pois o focalizariamos sob o
angulo de suas conexdes e, ndo simplesmente, de sua ocorréncia imediata
(SCARAMELLI, 19314d).

Fazer com que uma experiéncia seja “livremente” eficaz para outras
experiéncias consistia, segundo José¢ Scaramelli (1931d), na “fun¢do do conhecimento”.
Ao proceder dessa forma, o conhecimento reorganizava a experiéncia do individuo e o
levava a perceber que, as conexdes da aplicabilidade de um objeto em uma dada
situacdo tornam possiveis uma acdo diferente em situacdes diversas. Por conseguinte,

trazia certas disposi¢des mentais para a acdo e educava. Assim, o habito, apartado do



182

conhecimento, como ressaltava o autor, era incapaz de promover a verdadeira educagao,
isto &, fazer conhecer para ajustar a acdo ao meio.

Com base nesses pressupostos, José Scaramelli (1931d) argumentava que
o verdadeiro processo educativo havia de abarcar trés fatores: a) a estrutura nativa dos
orgaos corporais e suas atividades funcionais, b) o uso que se consagram as atividades
desses orgdos sob o influxo das demais pessoas e c) sua interagdo direta com o
ambiente. As condi¢des para o adequado desenvolvimento do individuo, conforme
assegurava, somente ocorreriam mediante a cooperacao harmonica desses trés fatores.

Por serem as atividades nativas dos o6rgdos a base desta cooperagao,
indicava a necessidade de se verificar o estado de satde e de vigor destas (isto ¢, grau de
normalidade e anormalidade do aluno e as aptiddes naturais desenvolvidas), de a crianga
estar sempre em movimento, ¢ o atendimento das diferencas individuais das criangas.
Para isso, indicava o aproveitamento dos testes mentais. Como justificava, por
propiciarem conhecer e tragar os perfis fisico e psicologico dos alunos, por meio deles
podia-se identificar e atender as diferengas e as aptiddes individuais, verificar €xitos e
fracassos e organizar as classes com mais cuidado de modo a conduzir o processo
educativo em vista de se treinar e direcionar o individuo, na sociedade, as atividades que
estava naturalmente dotado.

A estrutura e a atividade dos orgdos, embora representassem ponto de
partida e condicdo ao desenvolvimento e ao aprendizado, sustentava Jos¢ Scaramelli
(1931d), esses somente se realizavam mediante uso. De acordo com o que explicava,
diferente do que pressupunha Rousseau, ndo havia um desenvolvimento espontaneo dos
orgdos e faculdades nativas, isto ¢, ndo havia desenvolvimento independente de uso. Dai
a missdo do meio social em “dirigir o crescimento consagrando os poderes ao seu
melhor fim possivel” (SCARAMELLI, 1931d, p. 96). Ao exemplo da linguagem,
esclarecia que, embora o ponto de partida estivesse na atividade nativa dos oOrgaos
sensoriais (aparato vocal, o6rgdos da audicdo etc.), cuja propensdo para a classe de
operacdes lhes era peculiar, a dire¢do de seu aprendizado ¢ dada pelo adulto. Como

ressaltava o autor,

com efeito, a crianga que aprende a falar ndo precisa de direcdo para
conquistar a lingua materna, - porque essa conquista se realiza na interagdo
com o meio — mas de redirecdo, no sentido de se lhe corrigirem, ajustarem,
economizarem e ordenarem as experiéncias educativas (SCARAMELLI,
1931d, p. 97).
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Desse modo, conforme assegurava José Scaramelli (1931d), ndo havia
atividade educativa, ou seja, reorganiza¢do consciente da experiéncia sem que houvesse
direcdo, governo, controle. Sem a observacdo destas condi¢des, afirmava, a atividade
ndo era educativa, mas antes, caprichosa ou automatica. Do ponto de vista educativo,
advertia, o problema de direcdo consistia, na verdade, em um problema de re-dire¢ao.

De acordo com o que explicava, por ser a disposi¢do ao familiar tao
enérgica que, nao sendo possivel contraria-la sendo pervertendo-a, aturdindo-a e
corrompendo-a, nesse processo de re-direcdo era preciso que se despertasse o interesse
do individuo (crianga). O interesse, segundo esclarecia José Scaramelli (1931d),
consistindo em uma atividade priméria propria do organismo — isto ¢, em uma forma de
evolugdo ou crescimento que se realizava através da atividade de tendéncias nascentes —
, por vezes, esta era direta e imediata, enquanto que em outros casos, tinha-se um
interesse diverso.

O “interesse direto ou imediato”, como esclarecia, entrava em marcha
sem que houvesse pensamento algum acerca de qualquer outra coisa; satisfazia-se de si
e por si mesmo, tendo por fim a propria atividade e sem que houvesse na mente nenhum
intervalo entre elas e os meios. A experiéncia tal qual se realizava era suficiente por si
mesma (SCARAMELLLI, 1931d).

No “interesse indireto ou mediato”, esclarecia, encontrava-se, entretanto,
um interesse diverso: coisas indiferentes ou mesmo repulsivas tornavam-se, muitas
vezes, interessantes, logo que fossem percebidas as relagdes e as ligagdes que as faziam
nascer e de que nao se tinha se tomado consciéncia (SCARAMELLI, 1931d). Conforme

relatava,

a teoria musical e a técnica manual necessarias ao piano, em que a crianga
ndo tem interesse algum quando apresentadas isoladas, como fins em si
mesma, tornam-se fascinantes quando o aluno percebe o seu lugar ¢ a sua
fungdo no desenvolvimento perfeito do seu gosto pelo canto e pela musica.
Tudo depende, portanto, dessas relagdes e da percepcao dessas relacdes
(SCARAMELLLI, 1931d, p. 82).

A percepcao e a consciéncia das relagdes, conforme propunha o autor, ao
revelarem o “significado da a¢do”, predispunham a crianca a aquisi¢ao do conhecimento
e a execugdo das acgdes requeridas.

Como esclarecia José Scaramelli (1931b, p. 10), o interesse da crianga
encontrava-se, “digamos assim, num estado de tensdo, sempre a ponto a deflagrar na

dire¢do de qualquer aspecto da realidade”. A cada momento, ela passa de um objeto
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para o outro, como de um lugar para outro, sem nenhuma consciéncia nem mesmo
distingdo consciente. Vive em um mundo em que tudo ¢ contato pessoal. Tudo ¢ afei¢ao
e simpatia, ndo ha lugar para a verdade, no sentido de conformidade com o fato externo.
A unidade de interesses pessoais e sociais dirigem sua vida e mantém coesas todas as
coisas que a ocupam. Para ela, “aquilo que prende seu espirito, constitui, no momento,
todo o universo, que ¢ assim, fluido e fugidio, desfazendo-se e refazendo-se com
espantosa rapidez” (SCARAMELLI, 1931d, p. 100). Dificilmente ela deixa penetrar no
campo de sua experi€ncia qualquer coisa que nao interesse diretamente ao seu bem-estar
ou a sua familia e aos seus amigos (SCARAMELLLI, 1931d, p. 99).

Fazer transpo-la suas capacidades ativas — cujo gérmen da experiéncia da
espécie (experiéncias sensoriais) estd contido —, levando-a a participar do “significado
social do conhecimento”, consistia, de acordo com José Scaramelli (1931d), a tarefa
educativa contida no processo de ensino. Por meio dele, proporcionava-se a crianga o
que nao lhe tinha concedido a natureza.

Mostrar a necessidade e a utilidade de se “conhecer” e de “saber agir” em
vista de sua aplicagdo em uma situacdo futura constituia, pois, o principio a nortear a
dire¢do do interesse. Como assinalava José Scaramelli (1931d), uma coisa era tornar um
conhecimento interessante, fazendo-o acompanhar de impressdes que costumavam
causar uma reacdo agraddvel e, outra coisa, radicalmente diferente, era torna-lo
interessante a partir de sua introdug¢@o na vida infantil como meio legitimo de levar
avante uma atividade que pelas criangas se vai efetivar. Neste ultimo caso, enfatizava
que “interesse” nao significava “excitagdo devido a associagdo de coisas sem valor ao
conhecimento”, mas que este se tornava “interessante por sua fun¢do no
desenvolvimento continuo e duradouro de uma atividade” (SCARAMELLI, 1931d, p.
85).

Para se ir além da aquisi¢ao de “certos modos visiveis e externos de acao,
provocados por condi¢cdes puramente externas”, sustentava José Scaramelli (1931d), era
preciso que a crianga se associasse a experiéncia comum; participasse da construgdo do
significado social do conhecimento; sentisse como proprio, o €xito ou o fracasso, ¢
modificasse seu estimulo interno em consondncia ao meio em que se achava. Nesse
sentido, como assegurava, toda a educacdo era social, pois residia na participa¢do e na
conquista de um modo de agir comum. Somente através de uma compreensdo comum
ou de um uso comum era que se podia se ensinar e se aprender. O adulto, por ser o

depositario do patrimonio de conhecimentos e das experiéncias da humanidade e, ainda,
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interessar-se pelo aspecto da realidade que, sendo util a vida futura da crianga, garantia
sua adaptacdo e sua integracdo ao ambiente (sociedade), havia de dirigi-la e guia-la a
fim de propiciar-lhe a participagdo e o descobrimento do significado da experiéncia
comum.

A direcdo do adulto, como firmava José Scaramelli (1931d), nao
denotava imposi¢do externa, mas antes, significava instrumento para o desenvolvimento
do espirito da verdadeira liberdade do individuo. Por ser esta a condi¢cdo para
independéncia, as manifestacdes ativas da verdadeira liberdade deviam ser dirigidas
desde a primeira infancia. A direcdo da qual se ocupava o adulto devia ajudar a crianca
a seguir a caminho da autonomia.

Oposta a toda forma de servilismo e dependéncia, que sufocava os
movimentos espontaneos e uteis a crianga, a dire¢do do adulto, segundo José Scaramelli
(1931c), devia auxiliar a crianga a conquistar rapidamente os atos uteis, sem excegao.

Como explicava,

a mde que pde o alimento na boca do filho, sem fazer o menor esforgo para
lhe ensinar a segurar a colher e a procurar a boca, ou que ndo o faz observar
os movimentos que ela realiza quando come, - ndo ¢ uma boa mae. Ofende a
dignidade de seu filho porque o considera um titere, quando, ao contrario, ¢
um homem que foi confiado aos seus cuidados. Quem ndo compreende que
ensinar um menino a comer, a lavar-se, a vestir-se € um trabalho muito
maior, mais dificil e exige maior dose de paciéncia, do que realizar, por ele,
estas diversas acdes? (SCARAMELLI, 1931c, p. 77).

O primeiro trabalho, advertia o autor, cabia ao educador e o segundo
consistia, sendo, no trabalho inferior do criado que era ndo somente inferior e facil, mas,
perigoso; pois punha obstaculos a vida que se desenvolvia, trazendo consequéncias, nao
somente, imediatas, mas outras, ainda mais graves no futuro.

Aquele que se habituava a ser servido, explicava José Scaramelli (1931c,
p. 78), além de tornar-se dependente, via seus musculos se enfraquecerem na atividade e
perderem a capacidade natural da acdo e, ainda, atrofiar e desfalecer sua propria
mentalidade. O perigo do servilismo e da dependéncia ndo estava apenas na usura inutil
da vida, que conduzia a incapacidade, mas também, no desenvolvimento de reagdes que
significavam perversdo, como a insoléncia (SCARAMELLI, 1931c). No entanto,
afirmava, “o homem que faz tudo o que pode, pessoalmente, dobra suas forgas sobre as
proprias acdes, conquista-se a si mesmo, multiplica o seu poder e aperfeicoa-se”

(SCARAMELLL, 1931c, p.81).
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Condigdo para a conquista da autonomia, a “liberdade”, segundo inscrevia
José Scaramelli (1931c¢), oferecia a interacdo direta e a participacdo da crianga ao meio.
A dire¢ao do adulto, prevendo formas ativas de aprendizado, propiciava a crianga fazer
uso positivo de suas capacidades nativas e, por conseguinte, desenvolver seus 6rgaos
corporais e suas atividades funcionais. Ao ser permitida descobrir e participar da
significacdo social dos conhecimentos deixados pelas geragdes precedentes, verificando
por si a necessidade e a utilidade destes em sua vida didria, a crianga tinha seu interesse
despertado, predispunha-se a assimild-los e a executar os atos comuns.

Com a intensificacdo e o aprofundamento de seu interesse, continuava o
autor, a crianca reorganizava conscientemente sua experiéncia e modificava sua
condi¢do enquanto ser (estruturas nativas) e, também, nas relagdes estabelecidas com o
meio: assimilava ativamente a cultura e a experiéncia mais rica e ampla da espécie
humana, que possibilitava adaptar-se e integrar-se ao meio fisico e social, conquistar o
dominio de si e subordinar seus poderes naturais as regras sociais.

Previstos como principios orientadores pela Didatica ao processo de
ensino e de aprendizado, tais preceitos eram sintetizados por José Scaramelli (1931d)
em: 1) interesse; 2) conhecimento; 3) socializacdo da crianca, 4) trabalho em
comunidade; 5) globalizacdo; 6) atos com um fim em vista ou atos com um fim
previsto; 7) verificagdo objetiva pelos testes; 8) Educacdo Moral; 9) Educacao Fisica;
10) Educagdo Econdémica e Educagao Estética.

“Educa¢do ativa”, considerada em vista do desenvolvimento infantil e
das especificidades da crianga, em interagdo e em fun¢do do meio, iniciada a partir da
experiéncia sensorial, seguindo-se ao desenvolvimento mental, elementos previstos nas
ideias pedagogicas de Carlos da Silveira como inovadores e destinados a revolucionar o
processo de ensino e de aprendizado, encontravam, assim, em José Scaramelli
significados outros. Nao obstante a distingdo de interpretacdo sobre o processo de
aquisicdo e de transmissdao do conhecimento, suas formulagdes compartilhavam autores
e principios referendados como os representantes das, entdo, hodiernas investigagdes e
descobertas da ciéncia. Traduzidos a pratica pedagogica escolar, observariam, ainda, a

“gramatica da escola”, aspecto a ser abordado na se¢do seguinte.
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7 AS IDEIAS PEDAGOGICAS E A TRADUCAO A PRATICA: ENTRE A
INOVACAO E A GRAMATICA DA ESCOLA

Como novidade a transformar o processo educativo escolar brasileiro
José Scaramelli e Carlos da Silveira apresentavam a “metodologia ativa”, desdobrando
como pilares a serem observados da pratica de ensino: o desenvolvimento da
“iniciativa” e da ‘“cooperagdo e o “preparo pela vida e para a vida”. Oposta a
passividade, entendiam a inciativa como uma atividade do aluno e do professor.

Conforme previam, ao aluno cumpria ndo somente receber o
conhecimento, mas, sobretudo, participar de sua construg¢do, descobrir suas verdades e
aplica-las de modo proveitoso em sua vida, dando-lhe continuidade. Nao sendo
possivel, o aluno (crianga) chegar a essas descobertas sozinho, devido a sua condigdo de
ser imaturo, ndo evoluido, ou por levar tempo desnecessariamente longo para essa
conquista, ao professor cabia fazer surgir a iniciativa, suscitando-lhe o interesse.

Conquistar o interesse do aluno, para José¢ Scaramelli (1931d), era a
seguranga de efetivagdo da ligdo: sem que estivesse presente, o professor era incapaz de
manter a atengdo da classe, dispo-la ao esforco para aquilo que realizava e dar
continuidade a licdo. Por entender que somente se grava na memoria aquilo que
realmente se experimentou de forma vivida e clara em sua experiéncia, havia o
professor de garantir a liberdade de experimentagdo da crianca e dirigir o processo de
ensino.

Assegurar que a escola fosse um verdadeiro centro de alegria e de
trabalho fecundo consistia em premissa fundamental das ideias pedagogicas de Carlos
da Silveira (1920, 1921a) para a formagdao de uma mocidade sadia e bem-disposta.
Conforme entendia, para isso era preciso que se propiciasse um ambiente rico e
abundante, que inspirasse confianca e servisse a estimulagdo da imaginacdo, a
observagdo de si e a nobre emulagdo para o bem. Devia ser obra de alegria vivificadora
e de f¢ intensa, pois, conforme salientava, onde nao se aninhavam tais qualidades, ndo
se podia educar tipos “vibrateis, crentes, possuidos de uma enorme bondade”. Havia de
o ensino possibilitar ao aluno experimentar ¢ imitar a vida, encoraja-lo a obten¢do do
melhor resultado e que o fizesse exercer seu papel ativo em meio a atividades
individuais e coletivas.

Como recursos a serem dispostos pela escola, Calos da Silveira (1921a,

1921b) indicava a utilizagdo de letreiros, manuscritos ou impressos que, pendurados nos
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muros da classe, enunciassem ideias ou pensamentos, ¢ a exposi¢cao de imagens de
afamados chefes de estado e de patriotas nos corredores da escola para que pudessem os
alunos familiarizarem-se com individualidades excelsas que realizaram obras valiosas
ao pais e observarem seus modelos de virtudes e patriotismo, de modo a imita-los e
assimila-los em suas proprias vidas.

Para se possibilitar a movimentacdo e a expressdo “da alegria da alma”
ao aluno, prescrevia as atividades de musica, danga, canto e coreografia. Explicava,
também, que ndo sendo a aula de musica da escola primaria a mesma que a de um
conservatdrio, ndo fazia mal que as criangas gritassem um pouco. Conforme admitia, o
pior seria que elas se calassem, pois encerrada na imobilidade, tinha sufocadas sua
espontaneidade e sua atividade. Expressar-se, segundo o autor, correspondia a condi¢@o
para o desenvolvimento infantil (SILVEIRA, 1921b). Como ofereceiam os exemplos
das escolas francesas e belgas, assinalava que, se facultassem as criangas “plena
liberdade de pulmdes e de pernas” para que conservassem ‘“‘a santa alegria”
(SILVEIRA, 1920, p. 43).

Dinamicidade, emulagdo e cria¢do, elementos considerados pelo autor
como essenciais ao processo de ensino ativo, eram previstos por meio dos trabalhos
manuais (modelagem com argila, trabalhos em madeira, de costura) e do desenho
pedagdgico. Colorido e expressivo, o desenho correspondia a uma atividade de
observagao e de reproducdo, sendo responsavel por desenvolver a vista e a mao.
Representava expressdo e criacdo da propria crianga. Como expressdo de uma ideia, o
desenho — admitindo elementos do pais como o folclore — ndo somente proporcionava
contato com as coisas da terra e avivava a tradi¢cao cultural na qual a crianga inseria-se,
como enriquecia a sua experiéncia.

Para a vivéncia ¢ a assimilacdo da vida coletiva, Carlos da Silveira
(1920) aliava a experiéncia da organizacdo de agrupamentos escolares em classe, a
participacdo do aluno em problemas de organizacdo politica e social oferecidos na
republica escolar e a pratica do escotismo.

Ambiente rico de sugestdes e agradavel a crianca, também era admitido
por José Scaramelli (1931¢) como condi¢do para o desenvolvimento de um processo de
ensino escolar vivido e fecundo. Para isso, previa a disponibilizagdo de uma variedade
de material, o oferecimento de uma diversidade de situagdes e de agdes que permitissem
a crianga vivenciar experiéncias individuais e coletivas, exercer seu papel ativo

diretamente no meio, envolver-se em estudos relativos as questdes da vida real, observar
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e explorar o ambiente natural, desenvolver o gosto pela pesquisa, realizar
experimentacdes, imitar a vida, organizar e sistematizar o que aprendeu para habituar-se
a “conquistar o livro aberto da natureza ao invés de a aprender, ja feita, nos compéndios,
onde nao ha vida” (SCARAMELLI, 1931c, p. 94).

Investido dos atrativos e da alegria de descobrir por si, de confiar em
suas proprias forgas, de sentir-se um ser capaz sobre a terra, o aluno, firmava o autor,
aprendia pela vida e para a vida, tornando-se uma parcela ativa no movimento que
conduzia ao mundo (SCARAMELLI, 1931c).

Como recursos materiais a serem dispostos pela escola, José Scaramelli
(1931a) propunha a instalagdo de laboratérios (Fisica, Quimica, Historia Natural e
Higiene), de bibliotecas especializadas e de uma farmécia de urgéncia. No mesmo
sentido, a construgdo ¢ a manutencdo de hortas, jardins, pomares, salas ambientes,
museus, aquarios, terrarios e aviarios, associados a criagdo de pequenos animais (bicho
da seda, abelhas, galinhas, patos, cobaias, lebres etc.). Previa também a aquisi¢do de
jogos educativos, a realizacdo de passatempos e de exploragdes (visitas, passeios,
excursodes, entrevistas) etc.

Como formas ativas de aprendizado, na qual a crianca experimentava e
imitava o meio social no qual se encontrava, José Scaramelli (1931a) sugeria a escola se
organizar como uma sociedade em miniatura e oferecer ao aluno quatro formas de
“imitagdo social”: o “proveito imediato”, o “proveito mediato ou em beneficio de
outrem”, os “empreendimentos transitorios” e o “controle social”.

O “proveito imediato”, passivel de ser visto pelas criangas nas pessoas
que as acercavam, correspondia a atividades que proporcionavam o sustento diario. Por
estarem destinadas a um fim comum, o éxito de seus resultados, conforme explicava o
autor, dependia da conjugacdo de esfor¢os, isto €, da cooperagdo. Da mesma forma que
ocorria na sociedade, na escola, também, todos os alunos deveriam cooperar para um
fim comum, isto ¢, para o progresso da sala e a realizacdo da licdo. No aprendizado da
Historia, por exemplo, alguns alunos seriam responsaveis por trazer gravuras para a
confec¢do de albuns e de cartazes, e outros, compromissados com o fornecimento de
documentos, organizagdo de excursdes e realizagdo de consultas a autores, desenhos,
redacdo de trechos, elaboragdo de sinopses etc. Como primeira forma de imitagdo
social, firmava José Scaramelli (1931a), no “proveito imediato” toda a classe cooperava

para li¢do e aprendia com ela.
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O “proveito mediato ou em beneficio de outrem” consistia na associa¢ao
de homens para o exercicio de atividades nao relacionadas com o “proveito imediato de
seu sustento diario”. Disposto na sociedade, era observado na forma de reunido dos
homens em torno de sociedades religiosas, politicas, esportivas, beneficentes,
dramaticas etc.; na escola era fomentada mediante praticas congéneres.

Os “empreendimentos transitorios”, verificados na sociedade como
agrupamentos de adultos voltados para a realizacdo de um empreendimento comum
(festas, fazer uma recepg¢ao, organizar uma caravana, um passeio, uma excursao etc.), na
escola se desenvolviam em meio a atividades que proporcionavam aos pequenos se
agruparem para fins semelhantes e se distribuirem em pequenas turmas para a
constituicdo de comissdes parciais.

O “controle social”, abarcando atividades sociais controladas por
autoridades e por funciondrios, cuja correspondéncia na sociedade se verificava no
controle da ordem e dos bons costumes pela policia, no controle do trafego urbano pela
guarda-civil, no controle a atividade dos consultantes da biblioteca publica pelo diretor,
no controle das atividades religiosas pelos sacerdotes etc, na escola realizava-se com a
atribuicdo de alunos “encarregados da disciplina, da biblioteca, das salas-ambientes, dos
trabalhos manuais etc.” (SCARAMELLI, 1931a, p. 28).

Atividades dedicadas a socializacdo da crianca, como observava José
Scaramelli (1926a, 1931a), seriam somadas a outras que, provendo formas de integracao
ao meio social, ofereciam as criangas oportunidades para observar, explorar, investigar e
conhecer o meio fisico e social. Deveriam ser realizadas excursdes livres nas horas nao
consagradas as aulas e, também, orientadas pela professora. Organizar, sintetizar e
elaborar o que aprendeu a partir de conteudos gravitando em torno do interesse da
crianga e de sua experiéncia social e cotidiana (pessoas proximas, familia, o lar, animais
domésticos, objetos da casa, atividade dos adultos) eram atividades também indicadas.

O estudo de disciplinas (como Geografia, da Histéria Natural, da Historia
da Patria, da Fisica, da Quimica, da Higiene) realizado no meio e em fun¢do dele, a
partir de problemas reais que, tendo as criangas se deparado livremente ou sido
introduzido pela professora, suscitassem pesquisas na vida pratica.

Como assegurava o autor, enquanto niao houvesse tudo isso, ou quase
tudo, ndo se tinha uma escola nova, ativa, mas sendo, “macaqueacdes mais ou menos
felizes, ‘explicacdes ou descricdes de experiéncias e desenhos esquematicos”

(SCARAMELLLI, 1931a, p. 57). Essas escolas, afirmava:
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estardo para a escola nova como o animal empalhado esta para o animal vivo,
como o herbdario seco esta para a planta que ostenta ao sol a pompa de suas
frondes. Nessas escolas ndo ha vida, alegria, ¢ felicidade para a crianca. Ha,
apenas, o sobrecenho carregado, a ameaga constante, a ligdo cheia de mofo e
de tédio de mestres que se bestializaram na rotina. E as criangas — seres de
vida exuberante, que enchem os lares de alacridade, — sem terem cometido
crime algum, sdo condenadas a passar diariamente varias horas nessas prisdes
torturantes, onde o espirito embrutece, a medida que a memoria se entulha de
coisas intteis (SCARAMELLLI, 1931a, p. 57).

O interesse do aluno, havendo de presidir as atividades, assentiam Jos¢
Scaramelli e Carlos da Silveira, requeria ser previsto e despertado pelo professor com
habilidade e a proposito. Como sustentava Jos¢ Scaramelli (1926a), era funcdo do
professor, a0 mesmo tempo, ensinar, guiar, orientar, esclarecer, sistematizar as
atividades e fazé-las interessar as criangas, governar a classe e manté-la disciplinada e
atenta a licdo e educar os alunos.

Como forma de o professor estimular o interesse da crianga, José
Scaramelli (1931d, p. 116) sugeria dois meios: o extrinseco e o intrinseco. Conforme
explica, o meio extrinseco — por fazer “apelo aos moveis estranhos ao trabalho a
efetuar” e constranger “o individuo de fora, por assim dizer” — correspondia as
recompensas, punigdes, imolagdo, necessidade de passar nos exames, etc.
(SCARAMELLLI, 19314, p. 116).

O meio intrinseco — que, indicado por Claparede, na obra Psychologie de
L’Enfant, era, para o autor brasileiro, o mais proveitoso ¢ adequado para ser adotado
pela Escola Nova Brasileira. Consistia em pdr o aluno numa situagdo na qual sentisse a
necessidade e o desejo de executar a tarefa apresentada. O despertar do interesse da
crianga, como consequéncia de sua aplicacdo ao ensino, assegurava a evolucdo; a escola
para a crianga € ndo a crianga para a escola e o desenvolvimento ou o crescimento de
dentro para fora e ndo de fora de dentro.

A realizagdo de exames de admissao das escolas normais, como um
exemplo de meio extrinseco do despertar do interesse, como preconizava José
Scaramelli (1934), ndo trazia proveito ao aluno, visto que o levava a aprender
determinada li¢do em vista de contentar-se somente com a nota apenas justa para a
promocao. Para que o aluno se envolvesse e se dispusesse a aprender a licdo,
advogavam José Scaramelli e Carlos da Silveira, era preciso fazé-lo agir e verificar o
proveito dessa em sua vida. Como ressaltava Carlos da Silveira (1921a), ao agir o aluno

formava na pratica didria os reflexos favoraveis e os deveres inerentes que de outro
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modo nao se manifestavam. Em vista disso, era preciso que eles aprendessem, fazendo
na propria vida (SILVEIRA, 1921a).

A circunstancia de vida consistia, pois, para ambos o0s autores, no
elemento que, suscitador do interesse do aluno, o dispunha ao esfor¢o do aprendizado.
Com base nesse principio, os autores sugeriam ao professor que, diante da identificagdo
de uma ocasido que permitisse estabelecer relacdo entre a circunstancia atual e o
conteudo da ligdo, aproveitasse a oportunidade para explorar convenientemente o
interesse do aluno.

Essa ocasido, fornecedora das primeiras impressoes do meio ao aluno, foi
denominada por José Scaramelli (1931c) como “situagdo total”. Conforme definia,
consistia em uma situacdo de vida que podia emergir de um fato ocorrido na vida
escolar, de um acontecimento verificado recentemente no meio imediato ou que dele
tivesse repercutido, ou, ainda, ser decorrente de uma outra licdo da aula. Constatada a
situacdo total, previa que o professor agucasse a curiosidade dos alunos a fim de
despertar-lhe a vontade por descobrir.

A curiosidade, conforme compreendiam Carlos da Silveira e José
Scaramelli, era o que tornava possivel manter a intensidade e a profundidade do
interesse para que o professor pudesse aprimorar e dar continuidade a li¢do. Quando
motivada a descobrir, assentiam ambos, a crianga, dispersa e focada em si inicialmente,
retinha a aten¢do na atividade por mais tempo sem que se cansasse; descentrava-se de si
e passava a observar aspectos que antes lhe eram indiferentes ou, mesmo,
desagradaveis; tornava-se interessada porque alguém a tinha demonstrado ou porque ela
mesma percebia que era um meio para alcancar um resultado que desejava e, assim,
corria na dire¢cdo que professor indicava (SCARAMELLI, 1931a).

Para Carlos da Silveira, o interesse, ao propiciar alegria e entusiasmo,
mantinha ndo somente a aten¢do e¢ o envolvimento da crianga na li¢do, mas, ainda,
diminuia o enfado e o cansago, proporcionando a disposi¢ao para a realizagao de treinos
excedentes e o aperfeicoamento da atividade (SILVEIRA, 1920). Pré-condicdo ao
processo de aprendizado, o interesse representava, de acordo com os autores, o fator que
punha em movimento a crianga na conquista dos saberes que o professor apresentava.

O ensino, embora devesse iniciar-se com o “ocasional” — isto ¢, com os
acontecimentos originados na vida real que interessavam a crianca em um dado
momento —, sem que houvesse um padrdo ¢ uma dire¢do, advertiam os autores que, o

professor corria “o risco de ter confusdo, o caos, no espirito infantil” (SCARAMELLI,
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1931a, p. 69). Assim, José Scaramelli (1931a) firmava que, todo o ensino que ndo fosse
“ocasional” na escola, havia de ser de “ocasido”. Logo, devia ter um fim em vista e em
func¢ao deste havia de realizar-se.

O ponto de referéncia sendo o fim, ¢ ndo o meio, explicava José
Scaramelli (1931a, p. 69), impunha que toda li¢ao, assim como toda a pesquisa, previsse
um fim em vista, pois sem ele, a licdo seria puramente formal. Assim, a crianga
aprendia, ndo em virtude dos seus interesses espontaneos, mas por uma série de razoes
que o adulto tentava inculcar-lhe e que ela ndo podia compreender no seu verdadeiro
sentido (SCARAMELLLI, 1931c).

Para exemplificar o exposto, Jos¢ Scaraemlli (1931a) — citando a
diferenca entre o “trabalho” de naturalistas, exploradores e pesquisadores de
documentos historicos, € o “compéndio” que registrava as descobertas dos naturalistas,
os mapas sintetizadores dos resultados das exploragdes e os resumos expositores dos
fatos histéricos — expunha que, no trabalho dos naturalistas, nas exploragcdes dos
viajantes e nas pesquisas do historiador havia experiéncias, observagdes pessoais,
enfim, vida: o naturalista vivia a botanica, a zoologia ou o ramo em que se especializou,
o viajante vivia a explora¢do e o historiador vivia a histéria. Nos compéndios e os
mapas havia a reunido, as sinteses, o resumo dos resultados destes dispostos em certa
ordem.

Conforme asseverava José¢ Scaramelli (1931a), no livro estava a ciéncia
feita; na investigagdo, a ciéncia que se ia conquistar. A conquista do saber real, como
assim faziam o naturalista, o explorador e o pesquisador, de acordo com o autor,
representava o aspecto psicoldgico do conhecimento. Nesse processo, ndo seguiam eles
um rumo preestabelecido ou uma direcdo determinada, mas, de acordo com as
circunstancias as quais se deparavam, avangavam, retrocediam, tomavam novo rumo,
volviam sobre seus passos etc. (SCARAMELLI, 1931a). O resumo légico deste
conhecimento era o que se organizava em compéndios e mapas. Aspectos
“psicologicos” e “logicos” do conhecimento ndo eram, portanto, antagénicos: um era a
experiéncia, a observagao pessoal, a vida; o outro, o resultado (SCARAMELLI, 1931a).

Da mesma forma que na vida, José¢ Scaramelli (1931a, p. 105) afirmava
que, na escola o “aspecto psicologico” do conhecimento devia preceder aos resultados.
A compreensdo do “aspecto logico” do conhecimento, enquanto o ensino da “ciéncia
feita”, sem a pesquisa e sem o esfor¢co da conquista devia ser banido da escola, para que

nela se assentasse o entendimento que repousava na observagdo, na experiéncia ¢ na
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conquista da ciéncia. Havia de admitir primeiro o aspecto psicolégico e seguir-se, como
remate de sintese, a ordem logica. Somente dessa maneira, assegurava o autor, era que o
conhecimento se tornaria tdo legitimo e necessario a escola, como na vida. Na escola,
como advertia, o ensino ndo devia se fazer como estd nos compéndios, visto que nesses,
o0 assunto seguia a ordem logica, enquanto que na vida prevalecia a ordem psicologica.

Em tudo e por toda a parte, afirmava,

interessamo-nos a principio por um fendmeno, um fato, um acontecimento,
na sua totalidade. Passamos, depois, a interessa-nos pelos seus antecedentes
imediatos, pelas explicacdes atuais. Muito mais tarde nos interessaremos
pelas causas ou explicacdes remotas. Os compéndios, logicamente, invertem
essa ordem: comegam pelas causas ou explicagdes remotas, passam aos
antecedentes imediatos ou as explicagdes atuais e, por fim, ao fendmeno de
que se trata, como consequéncia ou resultado final (SCARAMELLI, 1931b,
p. 105).

Até certa idade, explicava José Scaramelli (1931a), a crianga aprendia
segundo a ordem psicoldgica, passando s6 mais tarde a se orientar pelo aspecto logico.
Enquanto houver pesquisa sobre a terra, isto ¢, conquista do saber, assegurava,

teremos o aspecto psicoldgico do conhecimento, seja qual for a idade e o grau
de cultura do pesquisador. E logo que se chegue a um resultado, ainda que na
mais tenra infincia, ja se esta na ordem logica do conhecimento. E como os
resultados sdo pontos de referéncia, bases para novas pesquisas, a ordem,

logica e psicoldgica interpenetram-se perenemente (SCARAMELLI, 1931a,
p. 66).

Conquanto o “aspecto psicoldgico” devesse preceder ao “aspecto logico”
do conhecimento, José Scaramelli (1931b) salientava que, era pelo ultimo, pelos
resultados, que se devia aferir o ensino, em vista de se realizar um “ato completo de
pensamento”. Para isso, registrava, ser necessario que fossem desenvolvidos os
processos de indugdo e de dedugdo. Conforme esclarecia, na indugao havia sempre uma
ou mais observagdes que podiam ser realizadas por meio de experiéncias como ponto de
partida. Organizadas para que provocassem intencionalmente um fendmeno a ser
observado, na sequéncia, implementavam-se os procedimentos de observagdes dos
fendmenos, a realizacdo de comparagdes, de abstracdes, de generalizagdes de resultados
e a enunciacdo de leis gerais das quais se extraia a conclusdo, que, também, era
chamada de “generaliza¢do” ou de “indugdo”.

Na indugdo, esclarecia José Scaramelli (1931b), ndo se especificavam
fases, visto trazerem desvantagem a pratica de ensino por logo se tornarem “passos

formais, andaimes e escadarias, que a professora julgaria dever galgar na ordem”
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estabelecida, complicando seu trabalho de preparar, de ministrar ou de orientar as licdes
(SCARAMELLI, 1931b, p. 17, p. 17). Assim, haviam marchas e contramarchas, “a
direita, a esquerda, para frente, para tras, etc. etc. Os andaimes, quanto mais minuciosos,
mais estorvantes” (SCARAMELLI, 1931b, p. 17, p. 17). Por meio da inducdo,
assegurava o autor que, o Homem arrancava a natureza os seus segredos, a ciéncia
levantava a ponta do véu que cobria de mistério as coisas e fendmenos do universo, o
adulto descobria ¢ a crianca redescobria. Dai, ressaltava, “a denominacao de método da
redescoberta que lhe deram os norte-americanos” (SCARAMELLI, 1931b, p. 16).

A aquisi¢do de uma lei, de uma regra, de um principio ou de uma
definicdo por meio da inducdo, como advertia José Scaramelli (1931b), ndo tinha,
entretanto, valor algum na vida se ndo for passivel de utilizacdo. Por isso, a decorréncia
da necessidade da aplicacdo da dedugdo, isto é, da inferéncia logica de um raciocinio
para a obtengdo de uma conclusdo que, estruturada a partir de silogismo, cujas
premissas, aceitas como verdadeiras, permitiam a abstragdo desta por inferéncia
(SCARAMELLI, 1931b).

Observado a pratica de ensino, os procedimentos (indug¢do e deducdo)
para a realizacdo de “um ato completo de pensamento”, conforme indicava José
Scaramelli (1931a) ao professor, haviam de serem desenvolvidos mediante o “método
de pesquisa”. Como esclarecia, embora o “método de pesquisa” pudesse assemelhar-se
em determinados aspectos ao “método de projetos”, conservava, entretanto, maiores
vantagens. Apesar dos pontos de contato verificados entre ambos — como possuirem um
ponto de partida correspondente a uma situacao vital ou situagdo total, da qual surgia o
problema e o interesse — apresentavam os respectivos métodos divergéncias quanto a
terminologias: ao exemplo do “método de projetos”, esse compreendia o “problema”,
como “ato problematico”. Embora a solu¢do do problema se realizasse na propria vida,
a expressdo “solu¢do” era substituida por “realizacdo completa”, e a expressdo “na
propria vida” por “ambiente natural”.

Quanto ao desenvolvimento, expunha o autor, embora o “método de
projetos” previsse a “situacdo de vida” (situacdo total), o surgimento de um “problema”
(ato problematico) e a “realizacdo” (solugdo obtida na propria vida, levava a completa
realizagdo em seu ambiente natural), iniciava, entretanto, pela ultima (realizagdo),
podendo-se dizer, portanto, que era “o mesmo que afirmar que o pedreiro comegou a

construir uma casa antes de pensar em fazé-la” (SCARAMELLI, 1931a, p. 48).
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De acordo com José Scaramelli (1931a, p. 49), ocorria que, no método de
projetos
encontramos-nos em uma situacdo de vida, surge o problema. Quando o
estamos realizando, isto ¢, quando trabalhamos na solugdo, verificamos que
ndo era esse o problema, era outro. Temos que mudar de rumo. Outras vezes
ndo acertamos na solucdo. A que estamos seguindo, esta errada. Convém
deixa-la a margem e procurar outra. Isso ndo quer dizer que, verificado o erro

e tomando novo rumo, tivéssemos comegado pela realizagdo. Comegar pela
realizag@o é um absurdo.

Conquanto que na parte formal, e mesmo em algumas praticas, ambos
métodos parecessem coincidir, José Scaramelli (1931a, p. 49) afirmava que, em
esséncia, nao acreditava que essa coincidéncia fosse total, visto que o “método de
projetos” era mais complexo, o que tornava sua realizagdo mais dificil; ao passo que, o
“método de pesquisa” era muito simples e, portanto, mais acessivel.

Sobre o método de pesquisa, elucidava que, ndo admitia o ensino de

informacao:

uma professora ndo dird ao aluno, de forma alguma, que o calor dilata os
corpos. Procurara, com habilidade, coloca-lo em tal situacdo de vida que ele
se interesse pelo assunto e¢ apareca o problema. Falo-a, entdo pesquisar de
forma que pela observagdo ¢ experiéncia descubra, conclua ou verifique por
si mesmo a lei fisica. [...] As informagdes serdo dadas somente quando ndo
puderem ser encontradas em livros que estdo ao alcance das criangas ou estas
ndo as puderem descobrir por si ou quando os alunos as solicitarem com
muito interesse para esclarecer diividas ou para ampliar conhecimentos, que
se adquiriram observando e experimentando com interesse (SCARAMELLI,
1931a, p. 53).

Apesar da pesquisa se constituir em um elemento essencial da
metodologia ativa, José Scaramelli (1931a, p. 87) advertia que nem sempre a crianga
podia pesquisar e descobrir por si. Por haver conhecimentos indispensaveis — nao sé
porque lhes eram uteis na vida pratica como também porque serviam de base a outros
que podem ser pesquisados ou descobertos — que ainda niao estavam ao seu alcance,
requeriam ser proporcionados pelo professor. O aprendizado da li¢do, como reiterava,
embora demandasse iniciar pelos “interesses espontaneos” do aluno, o professor havia
de orienta-lo e direciona-lo ao fim previsto, deixando-o claro ao aluno.

Fazer o aluno notar a utilidade de algo em vista do proveito oferecido a
vida era, conforme prescrevia Carlos da Silveira (1920), essencial para que o aluno se
dispusesse ao aprendizado e a sua assimilagdo. Ao reivindicar a presenca das disciplinas

de Artes no curriculo das Escolas Normais, esse autor, atentando para este aspecto,
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defendia que o ensino destas fosse ministrado por professores de larga competéncia ¢
capazes de deixar claro os beneficios que elas apresentam para o aprendizado € o
desenvolvimento dos alunos da escola primaria, assim como para o proveito da
atividade do magistério.

O ensino, observado em vista das peculiaridades encerradas pela infancia
e pelos conteudos (conhecimentos) a serem ensinados, requeria que o professor o
organizasse, conciliando a experiéncia infantil e as varias matérias das quais se
construiam o curso de estudo. Do ponto de vista da crianca, observava José Scaramelli
(1931d) que a sua experiéncia ja continha elementos (fatos e conhecimentos) da mesma
natureza daqueles que compunham as matérias de estudos e, o mais importante, que
nela ja estavam implicadas as atitudes, os motivos e os interesses que levaram a
organizagdo da disciplina de estudo ao nivel que entdo ocupava. Sob a perspectiva dos
estudos, afirmava representarem o desenvolvimento amadurecido das mesmas forgas
que operavam na vida da crianca e de descobrirem as fases que deviam “mediar entre a
presente experiéncia infantil e seu enriquecimento progressivo” (SCARAMELLI,
1931d, p. 102).

As verdades e os fatos que compunham tanto a experiéncia atual da
crianca como a matéria de estudo, explicava José Scaramelli (1931d, p. 104),
significavam os termos, inicial e final, de uma s6 realidade. Opor um ao outro, segundo
ele, era 0 mesmo que “opor a infancia contra a madureza de uma mesma vida”,
“contrapor o impulso para crescer ao resultado final do crescimento” e “dizer que a
natureza e o destino se guerreiam na crianga” (SCARAMELLI, 1931d, p. 104).

As matérias de estudo, conforme previa, tinham por fungdo interpretar a
natureza infantil. Sua utilizac¢do, orientada no sentido de dirigir a crianga e de guiar o
processo educativo, era uma expansao desse pensamento. Interpretar, como entendia

José Scaramelli (1931d, p. 104), correspondia a

ver o fato em seu movimento vital, ¢ vé-lo em relagdo ao crescimento
infantil. E vé-lo desse modo, como parte do crescimento normal, é ter um
critério para dirigir. Direcio ndo ¢ imposigdo externa. E a libertagdo do
processo vital para o seu mais completo e mais adequado desenvolvimento
(SCARAMELLI, 19314, p. 104).

Tanto a matéria, quanto o método de ensino, de acordo com o que proferi
José Scaramelli (1931d, p. 87), ndo podiam ser tomados como “coisas separadas” no

processo educativo, pois dessa forma a matéria convertia-se em uma “classificacdo
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sistematica dos fatos e principios sobre a natureza e sobre o homem” e o método
limitava-se a expor os modos pelos quais o material podia ser melhor apresentado e
impresso na mente dos discipulos ou nos modos pelos quais o espirito podia ser levado
a absorver o material, facilitando sua aquisi¢ao.

Ao método, portanto, cumpria a combinacdo do material que o tornava
mais eficaz ao uso. Ndo era ele exterior ao material, mas “um tratamento do material
com o menor gasto de tempo e de energia”; tampouco antiético ao material, mas antes,
era “a direcdo eficaz do material de conformidade com os resultados desejados”

(SCARAMELLLI, 19314, p. 87). Em sua sintese, registrava:

o método ndo é uma férmula que indica como se deve “arranjar” o material
para que se grave melhor no espirito do que aprende; nem ¢ também um
conjunto de “regrinhas mnemonicas™ para facilitar a aquisicdo ¢ a posse do
material. Método é uma relacdo de conveniéncia entre o discipulo
(necessidade sentida) e a matéria que deve ser ensinada (fim em vista). Em
outras palavras, o problema ¢ o de descobrir a relagdo intrinseca entre a
matéria ou o objeto, ¢ a pessoa. Essa relacdo passara a ser motivo de atengdo
quando conscientemente percebida (SCARAMELLI, 1931d, p. 88 — Grifo do
autor).

Quanto ao uso e a funcdo das matérias, esclarecia Jos¢ Scaramelli
(1931d), que era justificavel indagar sobre sua utilidade, visto poder ser julgada de
diferentes pontos de vista. A ado¢ao de uma concepgdo fixa de “uso” e de “fungdo”
resultava na valoracao somente do que fosse apresentado em conformidade com aquela
no¢ao.

Em contrapartida, se as capacidades ativas da crianca fossem
consideradas como ponto inicial, a utilidade da nova matéria ou das novas habilidades
que estivessem sendo aprendidas s6 podiam ser julgadas pelo modo que promoviam o
crescimento daquelas capacidades. Portanto, seriagdo de matérias e do programa escolar
ndo significava fazer com que a crianga aprendesse uma disciplina na ordem em que se
achava nos compéndios, mas antes, entendia-se que uma crianga ou uma classe ndo
podia estudar juros sem conhecer fragdes, proporcdes e regra de trés. Dai justificar-se a
necessidade de seriacao.

Por ser a seriagdo requerida, assinalava José¢ Scaramelli (1931d) que
havia, também, de sé-lo o programa escolar, isto é, o plano de trabalho para o professor.
Elaborado com vistas a uma finalidade e considerado a partir da gradacdo e da
progressividade, o autor indicava a necessidade de se obter um “programa minimo”.

Advertia, entretanto, para que estes ndo fosse confundido como um resumo de toda uma
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ampla gama de conhecimento, na qual se apresentasse, por exemplo, a matematica em
apenas dez pontos — numeragdo, operagdes sobre inteiros, fragdes, potenciagao,
radiciagdo, sistema métrico-conversdes, razdes e proporgdes, regra de trés e suas
aplicagdes, progressoes, logaritmos e aplicagdes. Antes, havia de ser considerado em
funcdo de sua extensdo, isto ¢é, largo, por assim dizer, de modo que o professor pudesse
ampliar e enriquecer a experiéncia da crianca de acordo com a sua mentalidade, em
funcdo do meio e etc. Dentro de um programa bastante largo, afirmava o autor, cabia
facilmente os programas pessoais de todos os professores.

Concordavam Carlos da Silveira e José Scaramelli que, de forma gradual
e progressiva, concordavam Carlos da Silveira e José Scaramelli, haviam de se
organizar e se sistematizar as matérias de ensino e as licdes. Carlos da Silveira (1921b),
por meio do artigo belga que traduziu como orientacdo para a implantagdo dos “centros
de interesse” no pais, registrava que o plano de estudo ndo devia ser aplicado
uniformemente aos diversos graus de ensino primdrio. Advertia para que em sua
implementagdo, as criangas nao fossem perdidas de vista e que os exercicios fossem
escolhidos segundo o grau de compreensao dos escolares, devendo, assim, serem
adaptado em fun¢ao dos graus de ensino e das especificidades de cada idade. Destacava
que, embora as orientagdes fossem previstas para o ensino de meninos, a adaptagao para
o ensino de meninas era relativamente facil se consideradas as modifica¢des
necessarias. Indicava a extensdo do tema trabalhado na semana as demais matérias e sua
ligagdo com ideias associadas a fim de se ampliarem as nog¢des das criangas e, ainda,
ressaltava para que todas as licdes da semana tivessem a mesma preocupagdo em graus
diversos.

Em José Scaramelli (1931a, 1931b), a progressividade e a grada¢do eram
indicadas ao processo de “globalizagdo”, realizado mediante uma “aula modelo”. Por
consistir na reunido de um conjunto de ligdes ou em uma sintese dessas, a aula modelo,
como esclarecia, servia para dar certa unidade ao estudo, reunindo muitos
conhecimentos dispersos e fragmentados em um todo harmoénico, ou pelo menos,
coerente, de modo a permitir que muitos detalhes, em vias de esquecimentos, se
associassem ao todo e assim se gravassem melhor no espirito.

Era, conforme acreditava, um recurso de que a professora langava mao
para adiantar a classe ou para proporcionar pontos de referéncia em relacdo ao método
de pesquisa ou a li¢ao ativa. Destinada a dar coeréncia as diversas atividades da crianga,

relacionando em torno de um mesmo assunto as demais disciplinas com o tema central,
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a “globaliza¢do”, para o autor, definia-se por “todo trabalho ou toda conduta da crianga,
baseada em conhecimentos ou em experiéncias anteriores”, embora, algumas vezes
pudesse ser uma espécie de suplemento da aula ou da licdo, no qual se ampliavam partes
que ficaram apenas esbogadas, se esclareciam duvidas, se encaminhavam ‘“alunos na
diregdo reclamada pelo interesse de uma parte qualquer do assunto tratado”
(SCARAMELLI, 1931b, p. 21).

Nesse segundo caso, a ‘“globalizacdo”, esclarecia que podia ser um
simples suplemento da aula e/ou a transi¢do para a nova aula, ou seja, uma “situagdo
total” para nova li¢do. Apesar da possibilidade que oferecia de verificagdo de muitos
aspectos da “aula modelo” por meio da pesquisa e da descoberta, Jos¢ Scaramelli
(1931b), no entanto, nao aconselhava ao professor utilizar-se deste recurso perenemente
em vista tornar-se moroso e fatigante aos alunos.

Previstos ao ensino pelos autores como forma de prover encadeamento,
ampliacao, aprofundamento e extensao do assunto ou das ideias trabalhados, esses
procedimentos eram indicados para serem desenvolvidos com os alunos em meio aos
“centros de interesse”: atividade que, segundo concebiam, dava coesdo as diversas
atividades da crianga e, ainda, proporcionava o desenvolvimento da cooperagao.

Em Jos¢ Scaramelli (1931c) a realizacdo dos “centros de interesse”
ocorria através das assembleias infantis, destinadas a sistematizacdo do estudo, ao
desenvolvimento da linguagem e a constituicdo da escola de forma semelhante ao meio
social. Conforme explicava sobre a sua organizacdo, ndo se programava um numero
fixo de reunides para o tratamento de determinado assunto, pois era o desenrolar dos
acontecimentos escolares que revelava a oportunidade e a conveniéncias dessas.

Nao obstante, ressaltava que ndo se devia julgar o tempo que lhes era
consagrado como perdido, destinando-se a discussdes estéreis nas quais se procuravam
apontar culpados para os fracassos, bizantinizavam-se sobre assuntos frivolos, cuidava-
se de questdes pessoais etc. Ao contrario, o tempo que lhes era conferido devia ser
otimamente aproveitado pela professora que orientava aos poucos as criangas,
mantendo-as no terreno elevado, visto ndo ser bonito, “nem correto alijar de si
responsabilidades”, da mesma forma que também ndo era “fazer acusagdes reiteradas e
relembrar, a todo instante, com oportunidade ou sem ela, os fracassos, que se

verificaram” (SCARAMELLI, 1931c, p. 70).
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Se a cooperagdo e o trabalho em equipe eram aspectos importantes
desenvolvidos pelo ensino ativo, José Scaramelli (1931a) salientava, entretanto, que

esse ndo desprezava a pesquisa individual. Segundo explicava,

Se na vida pratica o éxito depende, muitas vezes da cooperagdo, do trabalho
em comum, casos ha, nos quais o esforco de um s6 individuo é de capital
importancia. Na cooperagdo ¢ necessario o trabalho de cada um para o éxito
do conjunto. O homem compreende que é uma parcela da coletividade e que
desta ndo pode prescindir. Entretanto ha ocasides em que a atuagdo individual
modifica os destinos sociais ou imprime-lhes nova dire¢do. Ndo sdo poucas,
na vida, as oportunidades que t€ém o homem de contar apenas consigo mesmo
para lutar e para vencer. Dai a cooperativa ou cooperadora e a individual
(SCARAMELLLI, 1931a, p. 99).

Como recurso destinado ao desenvolvimento da pesquisa individual, José
Scaramelli (1931a) sugeria o autoensino, por entender que esse permitia a0 mesmo
tempo que a classe fosse dividida em equipes, pesquisasse para o proveito de todos e,
também, momentos para que cada aluno trabalhasse para si. Como recurso para o
autoensino, sugeria a elabora¢do de questiondrios capazes de guiar os alunos nos
meandros da tematica abordada. Explicava que embora nada fosse mais facil que um
questionario (simples e rapido), a elaboracdo de um bom questionario era, ainda, mais
dificil.

Para a construgdo de um bom questionario, advertia nao poder esse
constituir-se por questdes dbvias, mas antes, ser completo: abordar uma ampla gama de
conhecimentos, suscitando curiosidade e interesse de pesquisa nas criangas; permitir a
observacdo, a comparagdo, a medi¢cdo etc.; complementar-se com outros assuntos e
propiciar o descobrimento de algo novo.

Ensino ativo pela vida e para a vida, voltado para o desenvolvimento da
iniciativa ¢ da cooperag¢do para que o aluno aprendesse a agir por si ¢ em funcdo do
meio social, principios indicados por Carlos da Silveira e por José Scarameli como
norteadores da “metodologia ativa”, sob eles prescreveram os modelos de ligdes a serem
implementados nas atividades de ensino pelo professor. Traduzidos a pratica docente,

observaram nestes, a gramatica da escola.
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7.1 O novo em movimento: a metodologia prescrita em licoes

A circunstancia de vida real, por constituir aspecto inicial da li¢do, foi
indicada por Carlos da Silveira segundo o exemplo de uma professora que, ao
identificar um aluno com as maos sujas no ambiente escolar, aproveitava a ocasido para
introduzir nogdes sobre higiene pessoal, previstas no programa de estudo. Como
possibilidade a mesma, José Scaramelli (1931a) derivou a ligdo a partir do estudo de
horticultura. No entanto, como recomendava, por ndo estar a classe, ainda, interessada
no assunto, a professora ndo podia iniciar a li¢do, dirigindo-se a ela e enunciando
diretamente o assunto — “precisamos comegar hoje, o estudo de horticultura [...] Voceés
vao fazer uma horta” —, pois dessa forma tornava-se uma imposi¢ao, sendo incapaz de
agucar a curiosidade dos alunos (SCARAMELLI, 1931a, p. 34). Devia, pois, aguardar
uma situacdo para que pudesse introduzir a questdo ou, mesmo, procurar cria-la
habilidosamente.

Nao sendo possivel esperar a ocasido, indicava para aproveitar-se um
acontecimento verificado na cidade ou nas regides vizinhas, em que, tendo se registrado
varios casos de febre tipica, tinha o departamento de satde publica recomendado aos
radios e aos jornais notificar o ocorrido e anunciar as providéncias a serem adotadas
quanto as vitimas infectadas, aos lugares que essas frequentaram e as pessoas que a
acercavam. A partir da constatacdo dessa ocorréncia, a professora, entdo, tratava da
profilaxia da febre tipica e de assuntos relacionados a horta, introduzindo a li¢ao de
higiene.

Como exemplo para a criacdo de ocasides no ambiente escolar, Carlos da
Silveira (1921b) sugeria, ainda, a organiza¢do de agrupamentos escolares nas classes
pelos alunos e José¢ Scaramelli (1926a), de associacdes de jogos ginasticos, nos quais o
professor aproveitava a situacdo para abordar conteudos referentes a organizacao,
constitui¢do e participagdo de um governo democratico.

Nos livros de leitura dedicados a infancia, José Scaramelli (1928a, 1951)
descreveu ocasides nas quais, tendo um familiar (adulto) observado a curiosidade da
crianga por determinado assunto de seu cotidiano, aproveitava para ensinar conteudos e
relatar experiéncias afins.

Na obra Pequenas li¢oes de historia patria para a infdncia das escolas,
José Scaraemlli (1951) registrou a situagdo em que a mae de Lili, ao observar o

interesse da filha pela nacionalidade do vizinho portugués, aproveitou a oportunidade
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para tratar da constituicdo do povo e da nagao brasileira: discorreu sobre fatos ocorridos
na Histéria do pais desde seu descobrimento pelos portugueses até o momento atual
para que a filha pudesse, pela associagdo do tempo passado com o presente,
compreender o contexto em que vivia.

Em As cobras, José Scaramelli (1932) relatou a histéria de Juquinha,
filho de um agrénomo, que teve seu interesse despertado ao presenciar um caipira trazer
consigo uma cobra ndo venenosa, que tinha matado por conta de ter-lhe picado a perna,
quando realizou com o pai um passeio a ro¢ca de um amigo da familia para a compra de
uma vaca leiteira. Observada a curiosidade do filho no retorno para casa, o pai serviu-se
da circunstancia para lhe ensinar assuntos sobre as cobras, introduzi-lo aos conteudos e
aos procedimentos cientificos e fazé-lo experimentar a utilidade destes em sua vida
diaria como, por exemplo, a desmistificacio de diversas crendices populares que
impediam a compreensdo do mundo real.

Agucada a curiosidade da crianca em vista de determinado assunto em
certa ocasido, o adulto, na visao dos autores, havia de, em sequéncia, dar continuidade e
propiciar aprofundamento ao interesse, fazendo a crianca notar detalhes que lhe tinham
passado despercebido. Em continuagdo a licdo de higiene, Carlos da Silveira (1921b)
sugeria a professora dirigir-se ao aluno, pedir-lhe que mostrasse as maos sujas e as
fizesse observar ao estado que se encontravam. José Scaramelli (1931a) previa que, a
partir das recomendagdes anunciadas pelos 6rgdos publicos quanto a prevencdo e aos
cuidados da febre tipica (vacinar as pessoas ndo infectadas; evitar a ingestdo de ostras
de proveniéncia duvidosa, de frutas e de legumes crus; filtrar ou, de preferéncia, ferver a
agua; combater as moscas, impedindo a acumulagdo de lixo, esterco e imundices ou
irrigd-los se ndo puderem ser removidos; destruicdo do inseto adulto, prover protecao as
janelas da cozinha, da dispensa etc. com telas de arame e congéneres), a professora
insistisse com habilidade na parte referente as verduras, colocando em evidéncia apenas
esse aspecto.

Feito o aluno atentar-se para um ponto especifico da circunstancia
surgida na vida real, a professora, como aconselhava os autores, dedicava-se a
organizagdo do “centro de interesse”. Por meio ao seu desenvolvimento fazia gravitar os
assuntos relacionados a licdo e explorava convenientemente o interesse do aluno,
fazendo-o correr na dire¢do que indicava, visto ja ter despertado sua curiosidade sobre o

assunto e conquistado sua atengao.
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Para agucar a curiosidade, José Scaramelli (1931a, p. 34) sugeria a
professora perguntar a classe, por exemplo: “por que ndo se deve comer verduras
cruas?”, e procurar interessa-la a realizacao de uma excursao para pesquisar e descobrir,
em meio a propria vida, respostas as questao que surgiram a partir de um problema real.

Para a organizacdo da excursdo, prescrevia José Scaramelli (1931a) a
professora que escolhesse, visitasse ¢ observasse de antemdo a horta a ser estudada,
entrevistasse o hortelao e conversasse com sua familia, revisando tudo o quanto pudesse
interessar a licdo a fim de se preparar para guiar a classe. Indicava, ainda, calcular o
tempo gasto com as investigagdes e com o transporte ¢ avaliar o horario mais adequado
para a realizacdo do lanche. Quanto as equipes, recomentava propiciar aos alunos se
dividirem em grupos de seis, pois, como advertia, a experiéncia tinha demonstrado que
as equipes superiores a seis alunos ndo davam resultados satisfatérios, e escolher a
tarefa a ser realizada (SCARAMELLLI, 1931a, p. 37).

A nao fixacao dos alunos nas atividades, conforme relatava, consistia em
uma condicao a ser observada para a escolha das tarefas, para que nao ocorresse a
especializacdo, isto €, a execugdo da mesma sempre por um grupo ou aluno especifico.
Como explicava, a especializagdo nao era vantajosa para o ensino, visto que o aluno, ao
exercer sempre as mesmas atividades, especializando-se nelas, interessava-se somente
por um aspecto da ligdo, descurando dos demais. Por isso, ndo convinha que na mesma
equipe os mesmos alunos realizassem sempre a mesma atividade.

A fixagdo dos alunos sempre as mesmas tarefas, como ratificava Carlos
da Silveira (1920), por resultar em uma uniformizacdo de suas atividades,
impossibilitava-os de tirar proveito da matéria estudada, despertar a personalidade,
excitar o espirito de inveng@o e manifestar a criatividade. José Scaramelli (1931a, p. 88)
somava, ainda, a desvantagem proporcionada pela “repeticdo” que, conforme
assinalava, o mesmo tipo de aula cansava, tornava-se monotona e, com o tempo, a
crianca ia perdendo o interesse. Entretanto, a variedade revitalizava o ensino, encanta,
faz a escola alegre, desejada pelos alunos” (SCARAMELLI, 1931a).

Dentre as tarefas propostas pelo professor aos alunos para a realizagdo da
excursdo, José Scaramelli (1931a) sugeria: 1) entrevista, 2) observagao da horta, 3) da
casa ¢ da familia do horteldo e 4) dos instrumentos agricolas, 5) medi¢des e 6)
comportamentos e socorro de urgéncia. Quanto a entrevista, previa aos alunos:
questionar o horteldo sobre tudo o quanto os interessasse na horta e tomar nota. Para a

observagao da horta — estando acompanhados pela professora ou por uma pessoa que
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conhecesse bem a horta —, atentar aos canteiros, as hortalicas, a sementeira e a rega. Na
casa do horteldo: estimar o tamanho aproximado e a altura provéavel e averiguar as
comodidades e as dependéncias. Em relacao a familia: verificar o nimero de pessoas,
suas respectivas idades e ocupagdes. Quanto aos instrumentos horticolas: enumerar,
verificar a utilidade e elaborar desenhos, e as medigOes: obter a totalidade da horta, dos
canteiros, dos espagos intermediarios etc. Relacionados ao comportamento e aos
procedimentos para o socorro de urgéncias, propunha o autor que antes da excursdo, os
alunos se reunissem em assembleias para discutirem sobre as condutas convenientes a
serem adotadas durante ela quer fosse na rua, na horta ou em relacdo as pessoas com as
quais se encontrariam. No entanto, em caso de ndao poderem realizar a assembleia,
propunha que os alunos elegessem dentre eles, representantes para o controle a
disciplina (SCARAMELLI, 1931a).

Carlos da Silveira (1921b, p. 16), prevendo formas para instigar e
aprofundar a curiosidade dos alunos em relagdo a licdo de higiene, pressupunha a
professora interrogar a classe de modo a reter a atencdo para o que enunciava; fazer
observar e estimular a limpeza das maos sujas do aluno e, também, dos demais colegas,
encaminhando-os ao local em que pudessem lava-las e incentivando-os a proceder como
o primeiro: “e tu Pedro, como trazes a tuas maos? Estdo sujas também; vamos fazer
como Jodozinho. E vds todos, mostrai um pouco as maos. E tu Paulo, tens as maos
limpas; as unhas, porém, negras” (SILVEIRA, 1921b, p. 16).

A observagdo — de objetivo semelhante a proposta por José Scaramelli
(1931a) em relagdo a casa e a familia do hortelio — além de propiciar o
desenvolvimento da atengdo, permitia aos dos alunos realizar a comparacdo entre a
higiene pessoal propria e a dos colegas. Da mesma forma que na excursdo, a atencao
dos alunos era dirigida aos detalhes para a apreciagdo de outros aspectos relacionados a
licdo (como, medigdes, estimativas, investigacdo quanto as utilidades dos instrumentos
etc.).Na aula de higiene proposta por Carlos da Silveira (1921b), a professora fazia
observar outras partes do corpo que demandavam também cuidados. Assinalava, por
exemplo, que ndo era o bastante ter as maos limpas, mas, ainda, ter asseio com o nariz, a
boca, os olhos, os cabelos e toda cabega, enfim. Com isso, novas necessidades
emergiam daquelas que os alunos recolheram a partir da observacdo da primeira
experiéncia.

De acordo com José Scaramelli (1931a), da excursdo resultavam

problemas, como:
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em que meses o nabo, a alface, o repolho, a couve, o rabanete se encontra
com mais facilidade? Sdo mais bonitos? Quanto tempo medeia entre o plantio
da semente o aparecimento da plantinha a flor da terra? Esse espago de
tempo, esse intervalo, ¢ 0 mesmo para todas as plantas? Varia? Conviria fazer
uma escala entre as plantas conhecidas? Crescem mais as plantas ao sol ou a
sombra? Todas crescem mais ao sol? Havera plantas que sejam mais vigosas
a sombra? (SCARAMELLI, 1931a, p. 45).

Explica o autor que, as criangas, ja estando curiosas em relagdo a tais
questdes, mas, porém, sem condi¢des de realiza-las devido a insuficiéncia de
conhecimentos sobre o assunto, interessavam-se pelos meios de resolvé-las. Segundo
afirmava Carlos da Silveira (1921b), as criangas, entdo, ouviam atentamente tudo o que
a professora fornecia de informagdo e de explicacdo sobre a necessidade de lavar-se a
boca todas as manhas e de se escovar os dentes apos as refei¢des, e o proveito de se
dormir com a boca limpa de todas as migalhas deixadas pela alimentagdo e se evitar a
fermentagdo no vao dos dentes.

Observada a curiosidade e conquistada a atencao da classe, a professora
estendia de modo gradual o conteudo e o encadeava as demais disciplinas, ampliando e
aprofundando as nogdes relativas a licdo de higiene e demonstrando o proveito desta na
vida dos alunos. No exemplo oferecido por Carlos da Silveira (1921b), a professora
expandia o contetdo, apresentando a necessidade de se ter cuidado com a limpeza dos
olhos para se evitarem inflamag¢des que prejudicavam sua saude. Alertava sobre o
incomodo gerado por “animaizinhos” que, chamados piolhos, habitavam os cabelos,
advertindo sobre os maleficios pessoais de seu contraio, pelo desagradavel prurido que
ocasionavam, e coletivo (a classe), pela multiplicagdo aterradora que geravam.

No caso de um aluno que por ventura apresentasse tal moléstia, Carlos da
Silveira (1921b, p. 17) recomendava a professora que o ajudasse sem constrangé-lo.
Para isso, em classe, podia salientar: “se acontecer algum dia que um de vos sinta dessas
comichdes na cabeca, que venha dizer-m’o francamente, apos a aula, ¢ eu indicarei
remédio facil a empregar e que deixa-lo-4 livre dos parasitas”. Em sequéncia a ligdo, a
professora, como recomendava o autor, abordava as demais partes do corpo ¢ tratava de
aspectos relativos a familia, a classe e a escola, chamado a atengao para a verificacao ¢ a
reflexdo sobre os prejuizos que a falta de asseio trazia ndo somente ao individuo, mas ao
coletivo, para que os alunos, conscientizando-se da conveniéncia da higiene pessoal, a
adotasse em suas vidas. Como exemplo, Carlos da Silveira (1921b) prescrevia a

professora discorrer:
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nio ha contudo, apenas os cuidados da cabega e da méos. E todo o corpo que
se deve ser asseado. [...] Nao deve pensar que, porque os pés se ocultam nas
botinas, eles podem andar menos limpos do que as médos. Ndo tenho precisdo
de dizer-vos da conveniéncia que ha também no evitar que as roupas sujem.
Elas, as roupas, custam caro ¢ dareis despesas a vossos pais se os obrigardes
a comprarem vestuarios novos para substituirem os que manchastes ou
rasgastes. [...] Quanto as coisas da escola, pego-vos que tenhais bem limpos
os cadernos ¢ os livros (SILVEIRA, 1921b, p. 17).

Embora o assunto se estendesse a outros ambitos, Carlos da Silveira
(1921b, p. 17) advertia para que a professora procurasse sempre associa-lo ao tema
central, relembra-lo e reafirmé-lo em proveito da li¢do, salientando, por exemplo: “o
piolho ndo resiste ao sabao”. Afirmagdo e repeticdo, consistindo em procedimentos
imprescindiveis para que o aluno se familiarizasse com a licdo e a guardasse na
memoria, pregoava o autor que, a professora, durante sua exposi¢do, firmasse
constantemente os prejuizos decorrentes da falta de higiene, destacando: “se
abandonares o asseio do corpo sentir-vos-ei mal, ficarei sujeitos a aborrecimentos,
expor-vos-ei a moléstias”; e recorresse a elementos da vida da crianga como, por
exemplo, a mae que, sendo uma figura proxima a ela e que congregava grande afeto seu,
servia para ratificar o conteudo exposto (SILVEIRA, 1921b, p. 17). Podia, assim, a
professora evocar: “a vossa mama vos dira melhor do que eu, tudo isso”, e promover a
correspondéncia na propria vida do aluno, indicando-lhe modelos proximos de acdes
individuais de éxito e de proveito coletivo (SILVEIRA, 1921b, p. 17). Em vista de
proporcionar correspondéncia com a vida da crianga, indicava o autor a professora a

sugestdo de modelos proximos de a¢des individuais de €xito e de proveito coletivo.

O bom escolar pode ser julgado pelos cadernos. Olhai os do Vitor, como sdo
asseados. Gustavo pos, nos seus livros, capas de papel cinzento para impedir
que eles se sujem pela poeira, pela chuva ou pelos sinais dos dedos
engordurados. [...] E toda a classe deve ser limpa, os serventes fazem tudo o
que podem para manté-la convenientemente, ndo torneis sua tarefa mais
penosa, entrando na sala sem atencdo. Nao tragais lama nos pés ao chegardes
aqui em dias de chuva. Nao esmagueis os pedagos de giz caidos do quadro
negro. Nao lanceis no chdo os papeis servidos ou o conteudo dos vossos
bolsos (SILVEIRA, 1921b, p. 17).

Modelo de observagao e de emulagdo dos alunos — como pressupunha
Carlos da Silveira (1921b, p. 17) — havia de ser, também, o proprio professor que, ao
dirigir-se a classe, enunciava: “quereis que vos mostre como se faz uma capa [de

caderno] como essa? Nao ¢ dificil, Véde! [...] Fagamos juntos todos os esforgos para
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que nossa classe seja limpa, amavel e alegre. Sejamos asseados, criangas”. Dessa forma,
o professor demonstrava, ensinava como fazer, reiterava o conteudo, propiciava a
experimentacdo individual, corrigia as distor¢des e fazia o aluno aprimorar por si e sem
constrangimento. Orientava-o na dire¢do certa, encorajava-o ¢ o levava a perceber o

quanto era simples e proveitosa a licdo a sua vida em geral.

E tu Paulo, tens as maos limpas; as unhas, porém, negras. E feio ter unhas de
luto. Que? Dizes que nio conseguiste limpa-las; isso, entretanto, ndo ¢ dificil;
basta qualquer objeto pontudo, um palito de foésforo, por exemplo, para fazer
a operagdo. Faze-a. Vés como ¢ simples. Presta atencdo a isso: um homem
com unhas pretas excita sempre a repugnancia. Esta ninharia pode bastar para
te considerarem um rapaz mal-educado. Cada vez que as maos se sujam,
devemos lava-las (SILVEIRA, 1921b, p. 17).

Os modelos oferecidos, os exercicios constantes ¢ a emulacdo do
professor, conforme concebia Carlos da Silveira (1921b), serviam para o aluno verificar
o proveito da ligdo em sua propria vida e fosse estimulado a imitar o exemplo vivo. Ao
se dispor a repetir novamente a atividade, o aluno fixava a licdo ensinada na memoria e
adquiria o habito que, tornado consciente, transformava suas a¢des e dava continuidade
ao aprendizado que levaria para toda sua vida.

José Scaramelli (1931a), como forma de o professor prover os meios
uteis ao aluno, para que pudesse obter as solugdes aos novos problemas que emergiram
na excursao, aventava como continuidade ao desenvolvimento do “método de pesquisa”
— processo que permitia investigar a situacdo surgida na vida através da propria vida —, a
“globalizacdo”.

Destinada a coordenag¢do e ao tratamento do material recolhido das
observagoes e das agdes da excursdo, assim como, a sua ampliagdo, a “globalizacdo” era
prevista ao professor a partir da implementacao dos seguintes procedimentos: no retorno
da excursao, solicitava que cada equipe elaborasse um relatorio sobre a tarefa escolhida,
documentando-o com as anotacgdes realizadas e ilustrando-o com fotografias, gravuras,
desenhos, recortes de jornais etc. que estivessem relacionados ao assunto. Desenvolvia,
em sequéncia, sinopses no quadro negro e oportunizava a classe discutir o trabalho de
cada equipe. Propunha um trabalho em conjunto por meio das “assembleias infantis”, de
modo que os alunos se reunissem para discutir o assunto da licdo, colecionar os
documentos, tratar o material coletivo (catalogando, desenhando, redigindo e
apresentando relatdrios parciais e gerais com vistas a registrar e a expressar o que

aprenderam, elaborando novas sinopses, organizando cadernos etc.), debater questdes



209

de interesse vital para a coletividade e, ainda, tomar decisdes de vulto e decisdes
supremas. Propiciava o autoensino, que permitia a classe se dividir em equipes para
pesquisar para proveito de todos e, também, momentos para que cada aluno trabalhasse
para si. Orientado por meio de um questionario, havia de abarcar uma ampla gama de
conhecimentos e proporcionar a crianga observar, comparar, medir, pesar, pesquisar etc.
em vista de suscitar-lhe a curiosidade e o interesse e proporcionar-lhe a descoberta de

coisas novas. Como exemplo de questionario, José Scaramelli (1931a, p. 104) sugeria:

1. — Tome uma laranja, observe-a com cuidado, ¢ diga-me: a casca tem a
mesma coloracdo em toda a superficie? Ha diferengas? Aponte-as, tente
enumera-las.

2. — Descasque essa laranja com as unhas. Observe os pedacinhos da casca,
compare-0s. Sao todos da mesma grossura? Que diferenca nota? Em que
parte da laranja a casca ¢ mais grossa? E mais fina?

3. —Pese 12 laranjas. Tire a média do peso. Verifique qual a laranja que mais
se aproxima e a que mais se afasta da média achada.

4. — Com a fita métrica mecga a circunferéncia de 10 laranjas. Tire a média.
Havera alguma laranja cuja circunferéncia coincida com a média achada?

5. — Todas as laranjas da mesma variedade tém o mesmo niimero de gomos?
Verifique e responda. Todos os gomos da mesma laranja havera o mesmo
numero de sementes? Verifique em varias laranjas e compare os resultados.

6. — Tome uma laranja, pese, descasque-a. Esprema bem. Deixe cair o sumo
num calice graduado, através de um passador para reter as sementes. Quantos
centimetros cubicos de sumo obteve?

7. — Pese o bagaco, as cascas ¢ as sementes. Que diferenca notou entre este
peso e o da laranja?

8. — Havera na mesma variedade de laranjas, relacdo constante entre o peso
da fruta e a quantidade de sumo? Pese uma por uma, vinte laranjas. Numere.
Esprema bem. Mexa o sumo de cada uma com o célice graduado. Compare
os resultados. Descobriu alguma coisa?

9. — Peca a pessoa amiga que lhe vede os olhos com um lengo bem limpo e
lhe ponha, sob o nariz, uma por uma, dez ou quinze laranjas de variedades
diferentes. Quantas reconheceu pelo cheiro? Quantos erros cometeu?

10. — Faca experiéncia semelhante com o sabor, tendo o cuidado de lavar a
boca apds cada sumo saboreado e de tapar o nariz com algoddo. Registre os
resultados e compare. Que conclusdo tirou? (Reconhece pelo sabor com mais
exatidao? Errou menos? Errou mais do que na experiéncia com o cheiro?)

11. — Separe laranjas do mesmo tamanho, mas de variedades diferentes e
tente, de olhos vendados, reconhece-las pelo tato. Acertou? Errou? Quantas
vezes?

12. — Tome 15 ou 20 laranjas da mesma variedade. Pese uma por uma. Tire-
lhe a casca. Tome nota. Compare os resultados. Ha relagdo constante entre o
peso de uma laranja e o peso da baga? Da casca?

Como forma de o professor complementar o questionario, ampliando-o

com outros assuntos afins, prescrevia a incorporacao de investigagdes sobre:

classificag@o das laranjas para exportagdo. Tamanho das frutas e dos caixotes.
Peso especifico da laranja da casca, da baga e da semente. Pesquisa da acidez
conforme a variedade e o grau de maturidade. Efeitos da temperatura: calor
seco, calor humido, gelo, frigorificagdo. Cozimento na agua, na calda de
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aglcar, etc. Macerag@o da casca. Utilizagdo do bagaco. Vinho de laranjas,
licores, fermentagdes, etc. Como apodrecem as laranjas, etc. Se entrasse nas
searas das relagdes da laranja, com a laranjeira, terrenos, climas, plantio,
cultura, etc. Sera um nunca acabar (SCARAMELLI, 1931a, p. 107).

Para a extensdo do tema central as demais matérias, José Scaramelli
(1931a) recomendava para as ligdes de Higiene: a realizacdo de pesquisas em livros
para a obtencao de informagdes (como, por exemplo, porque nao se devia comer
verduras cruas e a profilaxia da febre tipica), nas quais a professora, coordenando a
atividade, explicava as criangas o que procurar, o que ler, o que documentar ¢ etc. Para
as licdes de Geografia: a elaboragdo de croquis do trajeto de ida e de volta da excursdo,
da planta da horta e da casa do horteldo e a observacao de acidentes geograficos. Para as
licdes de Aritmética e de Geometria: estudos sobre a forma da horta, dos canteiros, dos
utensilios etc.; calculos de areas (horta, canteiros, casa do horteldo etc.), a resolu¢ao de
problemas sobre produgdo, custeio, compra de sementes, venda de hortaligas etc. Para
as licdes de Fisica, Quimica e Historia Natural: estudos e experiéncias abordando
carrinho de mao, bomba, rega, adubos, sementeiras, transplante, calendéario horticola,
herbario etc. Para os trabalhos manuais: a confec¢do de carrinhos de mao e da casa do
horteldo em miniatura, de cestos de verdura, de bordados com riscos adequados ao
assunto e de albuns de gravuras sobre hortalicas e a modelagem das tltimas. Para as
ligdes de Leitura e de Linguagem: a elaboracdo e a exposicao de relatdrios, leitura sobre
assuntos horticolas, declamacdes de poesia relativas ao tema etc. Indicava, ainda, jogos
nos quais os alunos pudessem brincar de horteldo e outros.

Para a extensdo da ligdo de Higiene as demais matérias, Carlos da
Silveira (1921b) previa que as nocdes de cientificas naturais permitissem ao professor
falar da limpeza instrutiva do gato, da sujeira habitual do porco etc. As nogdes de
higiene o levavam a discorrer sobre o cuidado que tomavam as autoridades quanto a
limpeza publica, do “perigo em beber dgua aparentemente limpa, mas podendo conter,
se nao foi fervida, microbios perigosos”; das facilidades que a negligéncia e a sujeira
ofereciam a propagacao das epidemias (SILVEIRA, 1921b, p. 20).

No curso de Historia, podia o mestre abordar a importancia dos temas na
antiguidade, “da pouca limpeza das casas, mesmo senhoriais, na idade média e pela
época da Renascenga”; notar que os habitos de limpeza sao uma conquista relativamente

moderna etc. (SILVEIRA, 1921b, p. 20).
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No curso de Geografia permitia-o “salientar a sujeira dos povos selva-
gens, o extremo asseio japonés, a desaparicao da febre amarela na capital do Brasil pelo
cuidado meticuloso da limpeza” (SILVEIRA, 1921b, p. 20).

Cada vez que a matéria permitisse, recomendava o autor que o professor
havia de recordar as sangdes previstas pela lei no que concernia a limpeza ¢ aos
patrimonios publicos e privados. Observadas circunstancias durante toda a semana, pela
“vontade refletida e engenhosa” do instituidor ou surgidas ao acaso (como, por
exemplo, um acontecimento local, uma excursdo, uma conversagdo, uma pergunta dos
alunos), chamar “a aten¢ao da crianca de modo que fosse ‘incessantemente obrigada a
voltar sobre o mesmo assunto’ (SILVEIRA, 1921b. Com a adocdo de tais
procedimentos, afirma que, ‘educacdo do aluno marchara ao lado da sua instrugdo’”
(SILVEIRA, 1921b, p. 20).

Para o ensino da lingua materna sugeria Carlos da Silveira (1921b) a
leitura, individual ou coletiva, no quadro negro ou em livros que tivessem por objeto
palavras ou frases evocando a ideia de limpeza; e para a escrita, palavras ou as frases
que remetessem necessariamente a mesma nog¢ao. Como procedimentos e atividades ao
professor, aconselhava, o uso de exercicios como “ditado”, “recitacdo” e “redacdo” que,
sendo escolhidos segundo o grau de compreensdo dos escolares, justificavam-se por
permitir aos alunos exercitarem o assunto da semana.

O “ditado”, conforme enfatizava, tinha a vantagem de habituar a crianca
a escrever corretamente as frases que ouvia, servia para corrigir as faltas de gramatica
ou de ortografia e aprofundar no espirito a ideia expressa nas frases. Os pensamentos, as
maximas € os provérbios, por terem implicado fortemente uma ideia em poucas
palavras, deviam também servir aos ditados. O uso da “recitacdo” era recomendado
pelos servigos que prestava para a verificagdo e a corre¢do da pronuncia, da elocugdo e
do acento e como forma de fazer penetrar certos preceitos na memoria dos alunos. A
“redacdo”, por desenvolver na crianca as faculdades de imaginacdo e de observagdo,
requeria ser proposta no mesmo sentido da ideia central em torno da qual giravam os
demais exercicios (SILVEIRA, 1921b).

O mesmo grau de importancia a que se dedicavam aos trés modos de
exercicios no estudo da lingua materna, assinalava Carlos da Silveira (1921b), havia,
também, de ser posto pelo professor no ensino do vocabulario, que precedendo a esses,

destinava-se a ensinar as palavras e os sentidos precisos as criangas.
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A pouca frequéncia com que se realizavam semelhantes exercicios, de
acordo com o que explicava o autor, fazia com que as criangas se servissem
habitualmente de expressdes vagas, revelando uma pobreza de vocabulario que, quando
adultos, resultava na dificuldade em exprimir claramente as ideias devido a ignorar os
recursos infinitos da lingua para significar os mais delicados matizes de um
pensamento. Os exercicios de vocabuldrio, como advogava, ao mostrar o papel dos
sufixos, permitiam a crianga “formar ela propria as palavras derivadas de um radical
cujo sentido reconhecerd” (SILVEIRA, 1921b, p. 19).

Por ocasido das ligdes de lingua portuguesa, o educador devia ressuscitar
na memoria das criancas as recomendacdes feitas no inicio da semana, fazendo-as
lembrar os conselhos sobre o modo de ter os cadernos e notar que a limpeza contribuia
para a clareza e para a legibilidade da escrita. Observacdo analoga e vinculacdo as
ideias associadas a ideia de limpeza havia de fazer a proposito para os problemas e os
algarismos no célculo e proceder da mesma forma em relagdo ao ensino do canto, nos
quais os trechos cantados ligar-se-iam tanto quanto possivel com a ideia da semana
(SILVEIRA, 1921Db).

Embora Jos¢ Scaramelli (1928a) ndo registrasse nenhuma derivagdo da
licdo de Higiene ao ensino da Leitura e da Escrita, o desenvolvimento desses — descrito
na Cartilha dos Pequeninos — eram observados segundo 33 passos, dedicados ao
aprendizado da “sentenca”, da “palavra”, da “silaba” e da “letra”. Divididos e
organizados em passos, justificava o procedimento admitido a uma questdo de método,
pois como indicava ao professor, devido a crianga ndo adquirir exclusivamente o
conhecimento da sentenga, passando em sequéncia ao conhecimento da palavra da
silaba e da letra, o ensino destes elementos havia de observar a interdependéncia que
encerravam entre si, visto que, ao falar do conhecimento da sentenga ou da palavra, a
crianga apenas entendia a predominancia de um e ndo a sua exclusividade.

O conhecimento da sentenga, conforme explicava José Scaramelli
(1928a), havia de se realizar segundo os seguintes procedimentos: palestras com as
criangas sobre suas familias e sobre seu cotidiano, narragao de historias curtas (contos) e
interessantes (nas quais o professor chamava a atencdo para caracteristicas de
personagens e de cenas principais no quadro-negro), ilustracdo de desenhos de
imaginacao (realizados pela crianga sem a observacao de um modelo prévio), exercicios
de observacao (indicados para as aulas de Li¢des de Coisas dedicadas ao aprendizado

das demais matérias, como Geometria, Geografia, Historia do Brasil), aulas de
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linguagem oral, fragmentacdo das sentencas (observada sob dois principios diretores:
“Lei da unidade na variedade™: repeticdo de certas palavras nas sentencas dadas para
que as criancas as reconhecam onde quer que sejam escritas e impressas; ¢ “Lei da
variedade na unidade”: parte-se do conhecimento de algumas palavras que, a medida
que sdo repetidas sdo intercaladas outras, ainda, desconhecidas).

Quanto ao estudo da Linguagem Oral — aspecto ao qual se dedica maior
aten¢do dentro do conjunto de orientagdes — José Scaramelli (1928a) recomendava para
que esse ndo fosse oferecido simultaneamente as aulas de leitura, visto que a crianga,
tendo diante de si uma gravura e o quadro-negro, voltava sua atengdo ao primeiro
desprezando o segundo. Conforme recomendava, as gravuras ou quaisquer outros
materiais que pudessem distrair as criangas haviam de ser afastados das ligdes no
quadro-negro, devendo, diante desse estar apenas a professora e as criangas: “dispostas
em semicirculo, a direita da professora, as menores a frente” (SCARAMELLI, 1928a, p.
V).

Por entender que a menor distracdo oferecida pela professora podia
comprometer o €xito do ensino, José Scaramelli (1928a) registrava os procedimentos

aos quais haviam de ser adotados por ela no ensino da leitura no quadro-negro:

Prestem ateng@o! O giz vai escrever a historia. (...) As criancas, olhos
cravados no quadro-negro, devem ver surgir as palavras da ponta do giz. E, a
medida que as escreve, a professora as enuncia com a entoagao de quem esté
lendo correntemente. Escritas as sentengas, serdo lidas de baixo para cima, de
cima para baixo, salteadas. As sentengas poderdo ser escritas com giz branco,
com giz de cor, sublinhadas, numeradas, como parecer mais conveniente a
professora (SCARAMELLI, 1928a, p. IV).

Conforme destacava, o professor, ao observar que algumas criangas nao
conseguiam contar historia, havia de fazer perguntas bem dirigidas para que pudessem
relembrar personagens e acontecimentos e tornarem-se capazes de reproduzi-la. Deste
ponto em diante, como explica, embora permanecessem 0s exercicios sobre sentencas
até a finalizag@o da licdo, principiava-se o estudo da “palavra”, considerado pelo autor
como o calcanhar de Aquiles, a parte delicadissima que demandava muita dedicagao,
cuidado, paciéncia e constancia do professor.

Por constituir a parte fundamental do aprendizado, esclarecia, se a
professora decompor simplesmente as palavras em silabas, caird, sem apelo, na
silabagdo franca. As criangas aprenderdo a ler “silabando e soletrando sem que se lhes

possa tirar o vicio” (SCARAMELLI, 1928a, p. V). Nao sendo conveniente a silabacdo
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para o aprendizado da palavra — “enunciar as silabas de uma palavra com pausas ou
cantando-as” —, José Scaramelli (1928a) recomendava trés aspectos a serem observados

pelo professor: a técnica, os resultados praticos e as instrugdes.

TECNICA — A professora trabalha com as criangas no quadro-negro.
Primeiro, explica-lhes o exercicio por meio de exemplos numerosos. Manda,
depois, que as criangas realizem o exercicio no quadro-negro, sob a sua
orientagdo. As criangas sentam-se. A professora as vai orientando no quadro-
negro ¢ manda que escrevam o exercicio no caderno. Feito o primeiro
exercicio, a professora percorrera as carteiras para corrigir ¢ desfazer
duvidas. Fard a mesma coisa, terminado cada um dos exercicios seguintes.
RESULTADOS PRATICOS — Os exercicios proporcionam aos alunos o
ensejo de analisar, mentalmente, nas palavras, ora nas terminagdes, ora na
silaba inicial, ora nas letras suprimidas ou intercaladas, ora nas letras iniciais,
os varios elementos das palavras, isto €, adquirem o conhecimento de silabas
e letras. INSTRUCOES — Os exercicios da cartilha devem ser dados sempre
com antecedéncia no quadro-negro de acordo com a técnica explicada, de
sorte que as criangas ja os conhecam quando tiverem de os ler na cartilha
(SCARAMELLLI, 1928a, p. V).

Advertia, ainda, para que nenhum exercicio fosse decorado. Afirmava: “¢
mil vezes preferivel passar adiante sem saber a licdo do que aprender de cor”.
Informava, ainda, que os exercicios de supressoes e de intercalacdes podiam ser
invertidos (SCARAMELLI, 1928a, p. VI). Para a ampliagdo do restrito conhecimento
do vocabulario gréafico, propunha como principios diretores, a realizagdo de exercicios
de rimas, género, nimero, grau (palavras e sentencas), palavras derivadas com as
mesmas terminagoes (eria), grupos analdgicos, supressdes, intercalacdes, substitui¢des,
associagoes, tempos verbais, contraste (antonimo), termina¢des de verbos no participio
presente e gerundio, organizagdo de palavras dispersas na sentenga, gravuras com
palavras novas, completar sentencas com palavras, formagao de novas sentengas e
ditados.

Para o estudo da “silaba”, José Scaramelli (1928a) propunha a escrita de
grupos de palavras com a mesma silaba inicial, a distingdo da silaba inicial em
enunciado, a decomposic¢ao de palavras e o reconhecimento das silabas, a formacao de
palavras novas a partir da decomposicao das palavras em silabas ¢ a construgdo de
novas palavras a partir daquelas ja aprendidas.

O conhecimento das letras, conforme entendia, era alcangado por meio
de exercicios como escrita de um grupo de palavras iniciadas pela mesma consoante,
letras iniciais de palavras (escrita de palavras com a mesma inicial, podendo estar em

maitscula ou minuscula, em ordem alfabética ou nao), terminagdes (escrita de palavras
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com a mesma terminagdo) e estudo do alfabeto (por meio do estudo oral no quadro-
negro e copias repetidas).
Findada a exposi¢do dos passos metodologicos para a utilizagdo da

cartilha de marcha analitica, o autor esclareceria que,

aos exercicios ¢ partes deste estudo demos a designagdo genérica de passos,
apenas para facilidade de exposicdo. Ndo se julgue, entretanto, que a marcha
do ensino deva ser feita, passo por passo, na ordem em que 0S eXpusemos.
Muitos exercicios podem ser dados na ordem em que aparecem na cartilha e,
a cartilha, neste caso, servira de guia. Outros exercicios serdo dados pela
professora a medida que lhes reconhega a oportunidade. A professora deve
auxiliar a crianga nos trabalhos escritos, de forma a evitar o erro. E melhor
prevenir o erro a corrigi-lo depois. Todavia, a propor¢do que a crianca
progride o auxilio da professora diminui gradativamente (SCARAMELLI,
1928a, p. XIII).

Por constituir elemento essencial de todo o processo de ensino, o trabalho
da professora, conforme previa José Scaramelli (1931c, p. 70), havia de se assentar sob
uma atitude positiva. Como registrava: ¢ ela que ha de “correr em auxilio dos que nao
tiveram €xito”, com atitude delicada a “esquecer os sendes e as deficiéncias”, realizando
o trabalho com paz e harmonia (SCARAMELLI, 1931c, p. 70).

As ligdes que organizava e dirigia em vista de se ampliar o conhecimento
dos alunos, deveriam comtemplar as especificidades da infincia e da crianca ¢
considerar o meio ao qual estavam inseridas. Em consonancia a esses pressupostos,
Carlos Silveira (1921b) sugeria a adaptagdo do plano de estudo as regides agricolas,
indicando ao professor — em relacdo as licdes de higiene —, chamar a atengdo das
criangas sobre a vantagem da limpeza relativa a criacdo do animais domésticos, a
fabricacdo de manteiga, de queijo etc..

Sobre a questdo, José Scaramelli (1940b) abordou-as nos artigos:
Problemas do ensino: diferencia¢do dos programas e Ruralismo. Neles defendia a ndo
diferenciag¢do dos programas destinados a zona rural e a zona urbana. Ressaltava, ainda,
para que ndo se confundisse a diferenciacdo do ensino com a variagdo do programa de
estudos e que a diversificagdo do ensino devia constituir um aspecto da “educagdo
integral”. Conforme expunha, o ensino havia de partir dos conhecimentos da crianca,
ampliar-se gradativamente com o aprendizado de aspectos de sua regido e completar-se

com o da nagao.

O ensino comec¢a onde o aluno se acha e os horizontes dilatam-se depois
paulatinamente até abranger o Estado natal. Daqui estendem-se a Patria
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comum. Se o aluno parte do ponto em que esta para o Estado é obvio que, em
cada unidade da Federacdo, ha um programa e¢ um ensino diferentes
(SCARAMELLLI, 1940c, p. 4).

Em vista de tais disposi¢des, previa que para os trabalhos manuais, cada
localidade aproveitasse o material disponivel, mais barato ¢ em condi¢des mais
vantajosas. Contudo enfatizava que embora o ensino devesse variar conforme o meio, o
programa de estudos havia de ser um s, visto ndo existir uma botanica ou uma quimica
da zona rural e outra da zona urbana. Como destacava, “ha uma so6 fisica, uma so
quimica, uma botanica, que utiliza o material mais a mao conforme o lugar em que se
acha a escola” (SCARAMELLI, 1940c, p. 4).

Se o ensino do primeiro ano do curso primario, de acordo com o que
prescrevia José Scaramelli (1940c), iniciava-se com o entorno da crianga, o segundo ano
concorria para adapta-la ativamente ao meio imediato. Desse modo, no artigo
Ruralismo, advertia que os “trabalhos manuais™ agricolas ou o “aprendizado ativo” das
ciéncias naturais de nada adiantavam, se o cultivo da variedade de plantas e a criacdo de
animais realizados na escola ndo fossem utilizados para se ensinar ciéncia
(SCARAMELLI, 1940b).

Sintetizadas sob os principios e os procedimentos esbocados, a
“metodologia ativa” dos autores estudados, conforme se indicou, ponderou que em
Carlos da Silveira ndo assumia carater materialista. A a¢do da crianca consistia em uma
atividade intelectual, através da qual compreendia-se modificar conscientemente seu
comportamento. Em José¢ Scaramelli, era compreendida como uma reacdo da crianca
dirigida ao meio.

Encerravam ambas, distingdes quanto a interpretagdo da nocdo de
“atividade”; seus procedimentos, ao traduzirem-se a pratica concreta do cotidiano
escolar aproximavam-se, revelando continuidades: disposi¢do légica do ensino,
organizado com dificuldades crescentes do simples ao complexo, do conhecido ao
desconhecido, dos sentidos a consciéncia, da centralizacdo a descentralizacdo, do
individual ao coletivo (gradacdo, dos aspectos psicoldgicos ao aspectos logicos);
observagdo, comparagdo, analise, reflexdo, ampliagdo (associagdo, encadeamento,
progressdo, deducdo, inducgdo, globalizagdo, generalizagdo); intuicdo (impressdes
sensiveis experimentadas do meio); atengdo € memoria (aperfeicoamento da intuicdo em
vista da assimilagdo); emulagdo (imitacdo, repeticdo, exercicio constante, esfor¢o em

vista da necessidade de apropriagdo: a crianca imita a vida social na escola para
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apropriar-se dela); expressdo (a¢do individual, aplicacdo independente daquilo que se
aprendeu); interven¢ao do professor em vista da finalidade do processo educativo
(organizacdo, direcdo, demonstracdo explicagdo, correcdo em ordem de
aprimoramento). Finalidade e sistematiza¢do do processo de ensino e de aprendizado —
em vista da fun¢do que a instituicao escolar assume e do objetivo que busca responder —
eis os aspectos que os autores, ndo perdendo de vista, aproximaram-se suas ideias
pedagobgicas.

Concebido como uma pratica social (surgida a partir de uma necessidade
da propria sociedade e destinada a responder a ela), o ensino institucionalizado escolar,
previsto pelos autores segundo uma finalidade e uma fun¢do, encerrava um modo de
operar proprio. Desenvolvido em uma longa duracdo, na qual se percebe um processo
prolongado de observagdo, recuos e avangos, verificagdo e validacdo do que a ele
convinha constrdi sua gramatica. Essa, operando com vistas ao fim para o qual foi
elaborada e conforme a funcdo que se dedica, constituiu um nucleo indivisivel para a
realizacdo do processo de ensino escolar. Como tal, embora tenha suas arestas
deslocadas e moldadas conforme as viagens espaciais e temporais que realiza, seu cerne
faz com que se mantenha uma esséncia, visto ser ela o que permite cumprir a fungao
social que se propoe.

Nesse movimento, baliza a novidade que a ele se apresenta como forma
de aperfeicoamento a sua agdo. Confronta o novo com seu destino, isto €, a finalidade
da pratica educativa escolar. Permite, ou ndo, a introdu¢do que se destina a servir ao
cumprimento de sua fun¢do social e responder a ela, pois, caso contrario, ndo a deixaria
permanecer.

Se em ambos autores, portanto, novas formas de compreensao acerca do
processo educativo revelam-se a partir das descobertas aferidas em seu tempo histdrico,
resultando dessas a introdu¢do de novos vocabularios e de sugestdes de acdes, no
entanto, as continuidades observadas nas ideias pedagdgicas destinadas a pratica
educativa escolar demonstram a agdo da ‘“gramética da escola”, fazendo prevalecer
determinadas ag¢des sobre a novidade que se apresenta como revolucionaria a esse
processo.

Com base nas permanéncias fixadas pela “gramdtica da escola” e em
vista ao longo processo de apropriacdo e de incorporagdo do novo no contexto escolar, a
secdo destinada a conclusdo deste estudo, apresentada em sequéncia busca responder se

as ideias pedagodgicas oferecidas pelos autores aqui dispostos podem ser situadas como
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“novas” e inovadoras, isto ¢, se sdo originais e representam uma transformagdo da

pratica educativa institucionalizada da escola tal como sdo propostas por eles.
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8 AS IDEIAS PEDAGOGICAS E O NOVO NA PRIMEIRA REPUBLICA: UM
HIBRIDISMO PROPRIO DE TEMPOS DE TRANSICAO

O exame das ideias pedagbgicas formuladas e disseminadas por Carlos
da Silveira e por José Scaramelli no periodo da Primeira Republica brasileira revela o
esforco destes professores em prover um repertdrio de bases didatica e metodologica ao
ensino nas escolas, no momento da institucionalizagdo dessas no pais. Buscaram, a
partir da formagdo recebida e das experiéncias profissionais e sociais adquiridas,
respaldar suas formulagdes tedricas e prescrigdes praticas em consonancia as demandas
de seu tempo e espago.

Diplomados na Escola Normal de Sdo Paulo, receberam uma formacao
singular, imprescindivel para a atuagio profissional e social que desempenharam. Unica
no pais instalada e aparelhada com material pedagodgico correspondente as mais
elevadas expectativas do momento, assim como organizada intencionalmente para dotar
a mais qualificada formag¢ao de professores, constituiu-se como referéncia a
institucionalizagdo da escolarizagdo nao somente de seu estado, mas de todo territério
nacional. Habilitou Carlos da Silveira e José¢ Scaramelli nos contetidos € nos processos
didaticos e nos métodos de ensino mais modernos do periodo.

Na Escola Normal de Sdo Paulo esses intelectuais estudaram Ciéncias
(correspondentes a Matematicas elementares: Aritmética, Algebra, Geometria,
Trigonometria; Astronomia, Fisica e Quimica Gerais e Experimentais), Artes (Musica,
Desenho etc.) e Idiomas (Portugués, Latim, Inglés, Francés, Alemao), capacitando-se
ndo somente a transmissao dos conteudos da escola primaria ¢ do ensino normal, mas
ainda, a leitura, a traducdo e a interpretacdo de autores e de obras estrangeiras.
Aprenderam contetdos gerais (Histéria e Geografia mundiais e do Brasil), profissionais
(Agrimensura, Historia Natural, Desenho Topografico, Escrituracdo Mercantil, Noc¢des
de Economia Politica, Mecénica etc.) e destinados a Pedagogia (Anatomia, Fisiologia,
Higiene, Moral e Educacdo Civica; Psicologia, Pedagogia e Direcdo de Escolas), que
lhes permitiram conhecer e situar-se na vida social e profissional. Experimentaram os
modernos processos cientificos nos laboratorios de Fisica, Quimica, Biologia e no
gabinete de Pedagogia Cientifica e Psicologia Experimental. Manejariam aqueles que,
entdo, eram hodiernos equipamentos antropométricos, mecanicos, elétricos e de
precisdo; artefatos destinados a operacdo analitica e ao método experimental, os quais

lhes propiciou conhecer a crianga em suas formas externas e em suas fungdes
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psicoldgicas. Ensaiaram e habilitaram-se ao trato e a aplicacdo de exames de natureza
somato-antropoldgicos, estesiométrico e estesioscopico; das técnicas da Pedologia, da
Pedagogia Pedagogica (ou Pedagogia Escolar) e da Psicologia Experimental (mental
tests: “provas psiquicas” para a medi¢do da inteligéncia, do senso moral e da vontade
etc.). Tiveram acesso as recentes investigacdes da época, descobertas e discussdes
acerca da crianga, do desenvolvimento infantil, da Pedagogia, da Educacdo, da
Pedologia, da Sociologia, da Psicologia, da Biologia etc. e aos fundamentos relativos
aos processos de conhecer e de ensinar e as formas de se transmitir os conhecimentos.

Na biblioteca da institui¢do, tiveram contato com autores ¢ obras
contemporaneas e referenciais da Educacdo, da Pedagogia e das ciéncias afins,
responsaveis por oferecer as experiéncias € os aportes tedricos mais modernos de sua
geracdo. Leram em versdes originais, traduziram e interpretaram os grandes pedagogos
e tedricos internacionais, como: Froebel, Pestalozzi, Claparéde, Dewey, Decroly,
Montessori, Pavlov, Binet, Pieron, Durkheim, Kilpatrick. Na Escola-Modelo anexa e
nos laboratorios da Escola Normal de Sao Paulo observaram e experimentaram os
modernos  processos internacionais didaticos e metodologicos (como: o
desenvolvimento e a aplicacdo do método intuitivo ou dos processos da Pedagogia
Cientifica e da Psicologia Experimental) pelas mados e sob orientacdo de professores
especialistas formados e habilitadas em tais procedimentos, como: Miss Browner, Maria
Guilhermina Loureiro de Andrade, Clemente Quaglio e Ugo Pizzoli.

Estudaram e tiveram contato com tedricos de proje¢do internacional,
propositores de teses sociais e educacionais como Ugo Pizzoli e George Dumas; ¢ com
profissionais de largos conhecimento, tirocinio € comprometimento com as questdes de
ensino do pais como Caetano de Campos, Oscar Thompson, Sampaio Déria, Jodo
Lourenco Rodrigues, Clemente Quaglio, dentre outros de igual renome. Com eles,
aprenderam o repertorio de saberes e de procedimentos que, vazados nos mais recentes
experimentos, descobertas e preceitos pedagdgicos de sua contemporaneidade,
correspondiam aqueles autorizados a educacdo e ao ensino do pais. Dentre eles cabe
destacar, ainda, Oscar Thompson e Sampaio Doria, cujas iniciativas representaram
importantes agdes ao desenvolvimento do ensino do pais, podendo-se conferir a Oscar
Thompson, a determinacao da traducdo, edicdo e adaptagdo para a lingua portuguesa de
obras como o manual Arte de Ensinar, de Emerson White, e da cartilha analitica de
Sarah Louise Arnold, destinados a disseminagdo e a popularizagdo, respectivamente,

dos fundamentos do método intuitivo e da marcha analitica entre o magistério paulista;
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a atribui¢do a Carlos Escobar — diretor do grupo Escolar da Liberdade — da realizagdo de
uma série de conferéncias intituladas Leitura Analitica; o empenho dedicado a
instalacdo dos gabinetes de Pedagogia Cientifica e de Psicologia Experimental na
Escola Normal Secundaria de Sao Paulo; a contratagdo de Clemente Quaglio — um dos
pioneiros e experientes profissionais no pais no assunto, que criou o Laboratorio de
Amparo, desenvolvendo estudos sobre questdes do género — para a organizagdo dos
laboratorios; os esforgos para mandar trazer da Italia o médico pedagogista Ugo Pizzoli,
que assumiu a direcdo dos gabinetes, atuou como professor da cadeira de Psicologia
Experimental, desenvolvendo e disseminando seus fundamentos e procedimentos, e foi
orientador de trabalhos relativos a Pedagogia e a Psicologia de professores e diretores
de grupos escolares que, resultando na obra Laboratorio de Pedagogia Experimental,
chegou as maos de Carlos da Silveira, sendo por ele referenciada em seus artigos, e
indicados como iniciativas que concorreram para sua contratacdo na Escola Normal de
Sao Carlos.

Em Sampaio Doéria, professor catedratico da cadeira de Psicologia,
Pedagogia e Educagdo Civica, se observou a formulacdo da tese Principios de
Pedagogia que, desenvolvida como requisito a sua entrada na institui¢do, justificava os
fundamentos do método intuitivo pela “lei de recapitulacdo abreviada”, situando-o
como método cientifico. Obra algada a categoria de referéncia ao magistério nacional,
teve seus principios incorporados as ideias pedagdgicas que Carlos da Silveira difundiu
por meio de seus impressos pedagogicos. Serviu ela, também, como fundamento das
bases psicologicas do método de ensino que José Scaramelli (1918) esbocou em
Resumo de Metodologia Geral do Ensino, obra que, publicada no ano seguinte de sua
diplomagao, sintetizava suas anotag¢des de aulas quando aluno da Escola Normal de Sao
Paulo. Além desta, outras obras de Sampaio Déria tornaram-se referéncias entre o
magistério, estando muitas delas associadas as estratégias de difusdo da Educacao
primaria da Liga Nacionalista de Sao Paulo que difundia, conjuntamente a Oscar
Thompson, e que foram absorvidas por Carlos da Silveira em ideias pedagdgicas.

Agoes que, tendo estes professores estado a frente de cargos técnico-
administrativos estratégicos na instru¢do publica, ndo se limitaram a produgdo e a
difusdo de materiais pedagdgicos, mas, ainda, resultaram em proveito da organizagdo e
da institucionalizacdo das escolas, primaria ¢ normal. Assim, ndo se pode deixar de

mencionar a Reforma da Educacdo realizada por Sampaio Doéria e as medidas
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implementadas para a realizacdo do censo escolar de 1920 destinadas ao conhecimento
da realidade educativa para se levar a cabo a disseminagao da escola primaria brasileira.

Pertencentes a elite cultural e intelectual do estado, ocupantes de postos
elevados do sistema publico de ensino e envolvidos em experiéncias sociais
importantes, Sampaio Déria e Oscar Thompson fizeram parte da rede de sociabilidades
de ambos autores nos momentos de formacdo académica e/ou de experiéncias
profissionais. Ha de se lembrar que Carlos da Silveira foi, assim como Sampaio Déria e
Oscar Thompson, membro representante da Liga Nacionalista de Sao Paulo e, por
conseguinte, defensor da propagacao dos ideais civicos e da alfabetizagdo, concebidos,
entdo, como elementos imprescindiveis para o soerguimento da nacdo e da
nacionalidade.

Carlos da Silveira e José Scaramelli foram, entretanto, ndo somente
alunos de importantes icones da Historia da Educacdo e da Instrugdo brasileira, mas
ainda, colegas de classe de nomes como Lourengo Filho, que se projetaram na arena
politica e educacional, sendo responsaveis pela conducao da educacao e da instru¢ao no
pais.

Membros de uma importante rede de sociabilidade e depositarios dos
saberes vazados nos, entdo, hodiernos preceitos e praticas da Pedagogia, tais predicados
oportunizaram a Carlos da Silveira e a José Scaramelli uma variedade de insercdes
profissionais e ampla circulagdo nos ambitos educacional e social em escala nacional.

Como verificou-se na retomada de suas carreiras profissionais, Carlos da
Silveira, por exemplo, atuou como Secretario da Sociedade de Estudos e Conferéncias,
Presidente da Comissao dos Escoteiros, membro da comissao da redagao da Revista da
Escola Normal de Sdo Carlos e de bancas examinadoras de concursos para o
provimento de cadeiras de escolas primdrias e para inspetores de ensino em Sao Paulo,
editor-chefe da Comissdao de Redagdo da Revista Educagdo, professor de Didatica e de
Psicologia e de Pedagogia em escolas normais, incluindo o Instituto Pedagogico no
Estado de Sao Paulo, e inspetor de escola normal livre. José¢ Scaramelli assumiu cargos
como professor de Didatica e de dire¢ao de grupos escolares e de escolas normais.

Registrou-se como designacdo de Carlos da Silveira a representagdo do
estado de Sao Paulo na III Conferéncia Nacional de Educagdo (1929), evento no qual
ocupou, ainda, a fungao de secretario. Também foi representante estadual na Reunido da
Federacdo das Sociedades de Educagdo, realizada no Rio de Janeiro (1930), e na VI

Conferéncia Nacional de Educa¢do, ocorrida no Ceara (1934). Da hipoétese presumida
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por Hilsdorf (1998) em relagdo a nomeacdo de Lourengo Filho para a ocupagdo do
cargo de professor da Escola Normal de Piracicaba, ¢ possivel deduzir a nomeagao de
José Scaramelli a funcdo de Diretor do Grupo Escolar de Pedreira, em 11 de agosto de
1920 — quando deixou sua fun¢do de professor na 2* Escola Isolada Masculina Urbana
de Sdo Joaquim da Barra — por Sampaio Doria que, professor de Pedagogia e de
Educagao Moral e Civica de Lourengo Filho e de José Scaramelli na Escola Normal de
Sao Paulo e diretor da Instru¢do Publica de Sao Paulo nesta época, provavelmente os
indicou para fazerem parte do escol de profissionais que deram materialidade a reforma
proposta em 1920.

Os nomes de Carlos da Silveira e de José Scaramelli constaram, ainda,
nas indicagdes para a implementagcdo das reformas educativas em outros estados da
federacdo como Sergipe e Pernambuco, onde proximos ao circulo de poder do Estado e
imersos na realidade educacional e escolar tiveram oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca das demandas e das limitagOes circunscritas a esses ambitos e ao
que era pressuposto como solugdo em termos oficiais para a superagao das deficiéncias
presentes e a objetivagdo da tese cultural prevista ao pais com a institui¢ao da sociedade
republicana, democratica e moderna, idealizada.

Conhecedores da realidade objetiva e educacional do pais, proximos aos
circulos intelectuais e de poder do Estado e providos de largo tirocinio técnico-
profissional, Carlos da Silveira e José Scaramelli congregaram a insignia de porta-vozes
do “novo” e do “moderno”: predicados essenciais que lhe proveram inser¢des em outros
ambitos profissionais, como, por exemplo, de sécios e de articulistas de jornais e de
periddicos de grande circulagdo ndo somente no estado de Sdo Paulo, mas também, em
outras regioes do pais (como Rio de Janeiro, Ceard, Sergipe e Pernambuco).

Em meio a essas atividades, concederam depoimentos e analises-criticas
sobre a situagdo da educacao e da instru¢do vigentes no Brasil, a carreira do magistério
etc.. Ainda foram destacados naqueles veiculos de comunicacdo pelas agdes que
fomentaram no ambito educacional, tais como: cursos de orientagdo e de férias,
participagdo nas missdes de professores paulistas e publicacdes de obras.

Personagens que, com qualidades preferenciais das editoras, tornaram-se
de autores de livros didaticos e de livros de leitura destinados ao ensino primario e ao
secundario e a formacdo do magistério nacional. Seus nomes, associados as qualidades e
as experiéncias académico-profissionais adquiridas, conferiram — como revelado nas

biografias destes autores — status e credibilidade didatica e metodologica as obras
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produzidas. Por meio de seus impressos pedagdgicos, colocaram em movimento as
experiéncias, as habilidades e os saberes pedagogico-educativo adquiridos e autorizados
em suas formagdes académicas e em suas atuacdes técnico-profissionais no ambito
educacional, apresentando-os como representantes do “novo”, do “moderno” e do
“nacional” e com a prerrogativa de prover a transformagao da conjuntura da educacao,
da escola e do pais.

Observadores experientes e competentes, versados nos problemas
presentes da realidade objetiva nacional e educativa, expuseram em seus artigos,
entrevistas e impressos pedagogicos as necessidades e os limites de seu tempo e espago.
Por meio deles revelavam o cenario de insuficiéncias e de providéncias da instrucao e
do pais. Denunciavam a realidade objetiva de um povo circunscrito a mais absoluta
pobreza, vivendo sem saneamento ¢ na mais aterradora ignorancia, de individuos
doentes (fisico, intelectual e “moralmente”), sem forgas, incapacitado para o trabalho e
para a vida social.

Em contraste, apresentavam uma elite que, incapaz de sobrepor os
interesses comuns aos seus proprios, individuais, e agir em prol da causa coletiva da
vontade nacional, tratavam com descaso a instru¢do do povo, fazendo perpetuar o
quadro de analfabetismo, responsavel por desprover a populacdo do gozo de seus
direitos e do cumprimento de seus deveres e cujo resultado era a perpetuacdo de um
processo de sufragio viciado, caracterizado por fraudes corrompedoras do processo de
desenvolvimento e do exercicio do voto, a degradagdo dos costumes e a degeneragdo do
povo e a manutenc¢do da condigdo de atraso material e moral do pais.

Desenharam seus contornos para que, evidenciados e compreendidos, se
pudesse trabalhar para suas superacdes. Entenderam como conjuntura a ser solucionada:
a precariedade das condi¢cdes materiais das escolas e do trabalho do professor; a
insuficiéncia de instituicdes de ensino para toda a populacdo, de profissionais
qualificados, dos vencimentos do magistério, bem como a formacdo aligeirada e o
preparo técnico-pedagogico deficiente dos professores, dentre outros pensamentos na
mesma direcao.

Avidos leitores, buscaram nos aportes ¢ nas experiéncias de tedricos
internacionais, cujo €xito de suas experiéncias e proposi¢des era afirmado em seus
paises de origem, as respostas para pensar as demandas de sua sociedade. Colegas de
profissdo dos descobridores que — como assinalava Kuhn (2011) — demonstravam ser os

unicos capazes de ler, interpretar e compreender seus postulados, dada a familiaridade e
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a habilitacdo que encerravam a tais atividades. Traduziram esses, procurando adapta-los
as realidades educacionais e nacionais de modo a dar-lhes inteligibilidade ao publico
que, leigo, se destinavam as ideias pedagogicas.

Inteligibilidade e acessibilidade que, se revelando necessarias na propria
pratica da profissio — quando, em comissdo a outros estados, enfrentaram esses
intelectuais violentas oposig¢des e reagdes ao procurarem disseminar e implementar as
ideias pedagogicas estrangeiras nas reformas que se envolveram —, dedicaram-se em
prové-las a partir da reconstru¢do de seus aportes segundo a observagdo da mensagem
aceitavel e acessivel ao seu contexto social e educacional.

Situados como “autores de manuais” e “agentes de tradugdo cultural”, é
nessa condicdo que se nota, por exemplo, Carlos da Silveira manejar com maestria a
“bola de borracha” — prevista por Morgan (2011) — das ideias pedagogicas estrangeiras,
adaptando ¢ moldando seu ntucleo indivisivel — decorrente do contetdo historico que,
imposto como requisito a nova fase do capitalismo, demandava novas formas e
condi¢cdes objetivas da vida humana — mediante a incorporagdo de arestas reclamadas
pelos contetidos socioculturais do local de chegada dessas: Brasil do inicio do século
XX, caracterizado — segundo Nagle (1974) — pela passagem do sistema agrario-
comercial ao urbano-industrial que, impulsionando o rompimento dos alicerces da
sociedade estamental, assentado sob o império coronelista, e contestando o sistema de
representacao, impunha a estruturagdo das bases da sociedade de classes, dos novos
padrdes culturais e das formas de representatividade.

Neste processo de negociagdo e de regulacdao entre o global e o local,
entre o internacional e nacional — Carlos da Silveira quebra, reparte e separa em
pequenos pedacos divisiveis de conhecimento as ideias pedagdgicas estrangeiras.
Distanciadas de suas origens, ganham elas um carater universal e a-historico que
permitem ser reposicionadas e reescritas de modo a preencherem lacunas e a
responderem a uma variedade de intengdes, normas e padrdes culturais, sociais e
politicas do pais. Sob esse movimento pode-se observar as ideias pedagdgicas
estrangeiras (Psicologia das Faculdades e a Lei de Recapitulagdo Abreviada) serem
hibridizadas aos ideais civico-nacionalista da Liga Nacionalista de Sao Paulo.
Ressignificado, esse amalgama — de acordo com a justificativa do autor — validava a
reclamacdo da implementacdo da Educacdo Moral e Civica, entendida como a

responsavel por revolucionar a instru¢do e a educagdo do pais e objetivar a sociedade
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idealizada devido a capacidade que encerrava de fomentar o sentimento ¢ a conduta
nacional e patriotica.

Por meio desse hibridismo, em meio ao qual Carlos da Silveira articulou,
adaptou, transformou e reinterpretou as ideias pedagdgicas estrangeiras em consonancia
ao ambiente nacional, tornando-as nativas, deu-se movimento ao processo de tradugdo
cultural. Nativas, entdo, as ideias pedagdgicas, ensejando um corpo de pensamento
pedagdgico com caracteristicas nacionais, originaram o indigenous foreigner que,
construido segundo as demandas e as peculiaridades do contexto social, politico,
econdmico e cultural brasileiros, fez com que essas fossem vistas como naturais a
situagdo para a qual foram reposicionadas.

Inteligiveis e nativos, os indigenous foreigners ganham materialidade
nos impressos pedagdgicos de Carlos da Silveira, sendo difundidos no magistério
nacional para que se tornassem familiares e fossem aceitos e incorporados em suas
praticas cotidianas escolares.

Na qualidade de “agente de traducdo cultural”, José¢ Scaramelli (1931d)
também atuou ao elaborar a obra Escola Nova Brasileira. No volume dedicado a
questdo da Didatica, selecionou e recortou diversos excertos de obras consultadas,
combinando-os e dispondo-os em uma ordem singular de compreensdo que, segundo
explicava, demonstrava no que havia de se constituir a Escola Nova brasileira. No corpo

da propria obra, admitiu ter feito uma “colcha de retalhos”. Como registrava:

tantos foram os autores citados e tdo largo espago concedemos as citagdes,
que temos a impressdo de haver feito uma bela colcha de retalhos. Se os
pedagos se mantiverem unidos como um todo, muito embora as cores
diversas denunciem as mais variadas procedéncias, ¢ provavel que a nossa
tentativa de “construir” uma didatica da Escola Nova Brasileira tenha
conseguido uma parcelazinha de éxito. Mas, se os retalhos aparecem
descosidos, ¢ sinal evidente que nem sempre valem as boas inten¢des. Nesse
caso ha um remédio maravilhoso: recomegar (SCARAMELLI, 1931d, p. 94)

Consciente do hibridismo que promovia, José Scaramelli (1931d)
apresentava suas ideias pedagdgicas segundo uma ressignificagio de pedacos de
conhecimentos que, recortados, separados, conciliados, fundidos e adaptados, foram
selecionados em vista do contexto educativo e nacional a fim de dar inteligibilidade a
ideia de uma Escola Nova com caracteristicas brasileiras. Como ja exposto, assegurava
ele que as ideias pedagogicas que apresentava eram formuladas com vistas as escolas,

aos professores e as criangas do pais, enfim, a realidade brasileira. Nao tinha copiado ¢
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nem traduzido autores, mas antes, procurado assimilar suas concepgdes e, ndo sendo fiel
aos mestres, tinha-os utilizado como ponto de partida para a elaboragao de seu trabalho,
visto ter se habituado “a pensar por si mesmo, sem saber “rezar pelas cartilhas alheias”
(SCARAMELLLI, 1931a, p. 7).

“Guardides” do processo de difusdo e de apropriacdo, detentores das
chaves e dos meios para tornar esses aportes nativos e conhecedores das teses culturais
previstas ao pais e dos saberes autorizados outorgados a Educagdo para a efetivacdo
desta, Carlos da Silveira e José Scaramelli, em meio ao processo de “tradu¢do cultural”
das ideias pedagogicas estrangeiras ao contexto nacional, selecionaram, segregaram,
escolheram e hibridizaram conhecimentos e experiéncias, decidindo quais difundir a
escola e ao ensino brasileiros.

Incorporaram, entdo, valores, habitos e pensamentos do pais.
Acrescentaram aquilo que se almejava para a educagdo nacional e que era previsto pelas
diretrizes e pelos documentos dos 6rgdos oficias. Em meio a esse processo de tradugdo
cultural, observa-se o apagamento do nome de Ovide Decroly das ideias pedagdgicas
dos autores. Desaconselhados a época ao processo de ensino pelos 6rgdos oficiais sob a
justificativa de ser um segmento do método intuitivo e ndo fundar-se nos preceitos
pragmaticos®?, Decroly e sua obra sdo assinalados por José Scaramelli na Escola Nova
Brasileira com argumento correspondente quando, na exposicdo da aula sobre
fotografia, coteja as ideias pedagogicas da cole¢do com a Escola Tradicional, concedida
a Herbart, ¢ ao Método Intuitivo, atribuido a Decroly, distinguindo-as como
“inovadoras” por serem decorrentes da teoria pragmatica, elaborada pelo filésofo norte-
americano por John Dewey.

A omissdo do nome de Decroly também foi registrada nos impressos de
Carlos da Silveira. Nos textos que publica, o autor, ao indicar os “centros de interesse”
como recurso didatico a ser aplicado ao processo de ensino, atribui 0 método a iniciativa
de John Dewey, destinada a constru¢do de um sistema de trabalho manual que tivesse
um carater humano e nacional. No entanto, quando oferece-o como modelo pratico para
a aplicagdo dos professores brasileiros no contexto escolar, prescreve as orientacdes

fornecidas pelo governo belga para a implantagao dos “centros de interesse” em seu pais

82 Sobre esta questdo, Carvalho (2003) discorre em artigo sobre carta de Lourengo Filho, reformador da
instrucdo publica do Ceard, registra, em que se 1€ o questionamento de Moreira Souza, personagem
atuante no movimento educacional que se aglutinava em torno da Associa¢do Brasileira de Educagao,
sobre a validade e a inovagao da aplicag@o deste nas escolas do Estado.
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e deixa, entretanto, de mencionar Ovide Decroly como o inspirador das diretrizes
norteadoras do plano de estudos da escola primaria desse pais.

Ao hibridar o que denominava por ‘“verdadeiros centros de interesse
humanos e nacionais” de John Dewey e as orientagdes previstas no folheto belga para a
implantacdo dos “centros de interesse” nas escolas do pais (educagdo individual,
altruista e nacional), Carlos da Silveira (1921a, p. 46) revelava-os como extensdes
naturais de carater teorico-pratico para o desenvolvimento do ensino nacionalista no
Brasil, sugerindo um possivel indigenous foreigners que, segundo sustentava, era capaz
de fomentar o civismo e o patriotismo.

De acordo com o que explicava, o ensino iniciando-se com a Educacao
Individual e seguindo-se, necessariamente, a Educagdo Altruista e 8 Educac¢do Nacional,
propiciava ao individuo o desenvolvimento das melhores inclina¢des da alma humana —
“maxime¢ das inclinagdes sociais e superiores” — ¢ a eclosdo dos mais nobres e
generosos sentimentos, responsaveis por tornd-lo capaz de sobrepor-se aos interesses
proprios e fazer prevalecer os interesses comuns de sua coletividade (SILVEIRA, 1918,
p. 17). Ainda, suscitar o sentimento civico-patriotico, considerado como condi¢do para
o estabelecimento e a manutencdo da coesdo e da integridade da nacionalidade e o
caminho para a elevacdo e o progresso de uma nacao.

Os indigenous foreigners construidos por Carlos da Silveira e por José
Scaramelli revelavam, portanto, as teses culturais que, previstas ao pais pelos 6rgaos
oficiais, haviam de ser objetivadas por meio da educagdo. Por circularem proéximos ao
poder institucional, atuando como implementadores de reformas curriculares, Carlos da
Silveira e José Scaramelli conservavam consciéncia dos saberes autorizados que
deveriam ser fomentados e divulgados mediante o ensino para a objetivagdo da tese
cultural do pais e da sociedade idealizada. Assercdo que se demonstrou nas
apresentacdes das obras didaticas de José Scaramelli pelos editores, que registraram
serem essas compiladas em observancia aos atuais programas e orientacdes oficiais
exigidos pela politica educacional aos alunos do curso primario e normal.

Como presumido em Arce Hai, Simon e Depaepe (2015), na analise
sobre a apropriacao de conhecimentos, Carlos da Silveira e José Scaramelli, ao aturem
como agentes culturais, trabalharam para prover a inovacdo e a mudanca cultural
impostas por um periodo de transi¢ao que — como assinala Chaikli (2014) —, decorrente
de uma crise suscitada por alteracdes da estrutura e das relagdes de do contexto

historico-social do periodo, impunha novas formas de vida. Desafiaram, portanto,
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suposigdes cristalizadas e lugares comuns e dedicaram-se a transformagdo da
mentalidade do magistério nacional — responsavel pela formacao da populagdo brasileira
—, oferecendo o repertorio de saberes autorizados que, produto de seu tempo e de seu
espaco, ganhou materialidade com os indigenous foreigners que produziram.

Inteligibilidade e acessibilidade, constituindo-se como requisitos para a
adesdo e a apropriagdo do indigenous foreigners, ao verterem-se aos seus impressos,
foram observadas por meio de construgdes de estruturas e de linguagem simples e de
facil compreensdo para os estudantes normalistas e os professores atuantes na profissao.
Conscientes da realidade objetiva do pais e da instrugdo, da deficiéncia de formacao do
magistério e da “gramatica da escola”, desempenharam, ainda, a fun¢do autores de
manuais, isto €, formadores daqueles que exerceriam a profissao.

Nos volumes da cole¢do Escola Nova Brasileira percebe-se o esforgo
dedicado por José Scaramelli a instrumentalizacdo do professor. Preocupado com sua
atividade pratica, propunha ferramentas para que o professor assumisse a elaboragado e a
organiza¢do de suas atividades. Sugeria, assim, um repertorio de informagdes e de
saberes validos, autores e obras referenciais e analises-criticas de seus sistemas
pedagogicos, modelos de éxito e inumeras descrigdes e aplicagdes de aulas que,
apresentados sob uma variedade de atividades e de materiais a serem utilizados,
destinavam-se a demonstrar a facilidade de implantagao e os beneficios que ofereciam
diante das demais orientacdes pedagogicas para o aprendizado dos alunos. Facilidade,
simplicidade e eficiéncia que, indicadas como qualidade intrinseca as suas ideias
pedagogicas, tornavam essas distintas de teorias complexas e de dificil aplicagdo como
as desenvolvidas por Sigmund Freud.

Além da simplicidade que encerravam, indicavam os autores que 0s usos
decorrentes de suas ideias pedagdgicas eram familiares ao professor. De fato, nas ligdes
previstas como aplicagdo dos fundamentos didatico-metodologicos constataram-se
permanéncias da pratica pedagogica ja instituida no contexto escolar. Continuidades que
podem ser explicadas pela agdo da “gramadtica da escola” que, constituida por relagdes
categoricas (aspecto inerente e constitutivo do processo de ensino), sugere um fazer
proprio a institui¢do escolar que, intencional e estruturado em vista da obten¢do de seu
produto, interfere no conteudo historico-social idealizado implicado na pratica
educativa, transformando-o.

Cotejadas sob essa perspectiva, as ideias pedagdgicas de Carlos da

Silveira e de José¢ Scaramelli pressupostas como “inovagdo” a pratica pedagogica
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escolar revelaram que o “novo” que disseminavam correspondia aos conteudos
histéricos que, sendo alterados por eventos caracteristicos de periodos de transicao,
reivindicavam a producdo de objetos capazes de reproduzir a forma de vida atual. Na
busca por esses, deparando-se com a necessidade de superagdo da contradi¢do suscitada
ente as demandas emergentes ¢ os limites impostos pela realidade objetiva, criaram-se
as “possibilidades” para a producao desse “novo”.

No entanto, como salientado Kuhn (2011), até que o “novo” pudesse se
instalar e revolucionar a forma atual de vida, havia de percorrer um longo caminho.
Semelhante ao processo de desenvolvimento cientifico, a instalagdo de uma nova pratica
educativa requer, também, um periodo prolongado de observacdes para que haja a
familiarizacdo e a assimilacdo das questdes colocadas pelas demandas emergentes e a
consciéncia do produto que ha de se fornecer.

Impdem-se experimentacdo, verificagdo e reavaliagdo para se chegar a
descoberta dos instrumentos capazes de prover a objetivagdo do produto que suprindo
as demandas emergentes, supera a contradicdo imposta pela coexisténcia de
temporalidades. Porém, este processo, como assinalou Depaepe (2006), por estar
implicado a um tempo longo, o “novo” quando se coloca na vida cotidiana, ndo ¢ mais
revolucdo, como afirma Kuhn (2011); visto que o “novo” jé& estaria incorporado a ela
pelas fungdes sociais que passou a desempenhar. Da mesma forma que, como revelado
por Canclini (2008) e Burke (2009a, 2009b), esse “novo” ndo ¢ puro e heterogéneo,
mas, hibrido, fruto de um processo de reavaliacdo, deslocamentos e rearranjos que
servird a esta outra forma de vida que se estabeleceu e permanecera ativo e vigente até
que suas fungdes sociais sejam novamente contestadas e ultrapassadas, requerendo sua
reelaboracgdo e/ou extingao.

Caracteristica do periodo em que Carlos da Silveira e José Scaramelli se
inserem, neste encontra-se aberto a fissura imposta pelas novas condigdes de vida
emergente da sociedade industrial e urbana que, requerendo respostas, chamam a
Educagdo a prové-las. Por isso a Primeira Republica Brasileira corresponde a um
momento tdo fértil de debates, experimentagdes, reavaliagdes e proposicdes, pois nele se
busca a solugdo para as novas formas de vida objetiva. Como periodo de transi¢do, no
qual os alicerces e as relagdes sociais sdo abalados pelas condi¢cdes de vida que
emergem, nele estd posto o questionamento, a reavaliacdo e o provimento de meios

outros.
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Elaboradas em vista das peculiaridades suscitadas por esse contexto de
transi¢do, as ideias pedagogicas de Carlos da Silveira e de José Scaramelli revelam as
demandas e as contradi¢des de um tempo que, caracterizado pela coabitagdo e a
interagdo de diferentes temporalidades historicas, convivem em um mesmo espago um
passado obsoleto e residual, que persiste ativo em um presente inospito e indeterminado
que designa significados, valores, praticas e relagdes outros as emergéncias e as
contingéncias irrompidas na nova forma de organizagdo da vida social para se prever e
se prover as condi¢des impostas pelo futuro imprevisivel. Um presente situado na
passagem, na transi¢do, na imersao de um ciclo: um ciclo de hibridismo que pde em
movimento e em interacdo o velho e o novo, o tradicional ¢ o moderno, o local ¢ o
global, o nacional e o estrangeiro; que faz cruzar, entrelacar, refratar; que mistura,
assimila, rejeita, domestica; que faz recriar e inventar.

E nesta circularidade, imersa em ciclo de hibridismo, que se situam as
ideias pedagogicas de Carlos da Silveira e de José Scaramelli. Hibridas, ndo sdo puras
nem distintas de suas precedentes. Corolarios destas, ndo sdo originais ou frutos de uma
individualidade, mas antes, resultado de experiéncias prévias de grupos que tentaram
dar respostas as condi¢cdes impostas pelo tempo e pelo espaco presente. Nao se
constituem, portanto, enquanto produto de uma evolucdo linear e natural. Mesmo
sabendo-se que no “novo” nao ha purismo, mas que, ainda assim, se pode criar e se
inovar, transformando-se a ordem das coisas, dos conhecimentos ¢ das praticas, os
autores, também, ndo inovam. Seus sistemas de ideias constituem-se como uma
“traducdo cultural” e ndo como descobertas das quais participaram. Ja estdo postas
como solugdo pretendidas ao tempo histérico que, em transi¢do, as impdem e as
reclamam. Talvez porque também ndo seja esta a tarefa a qual se propdem. Sdo eles
mediadores e ndo propositores. Sao agentes de traducao cultural e autores de manuais.

Sao intelectuais que transitam entre os circulos dos descobridores e dos
propositores, € o circulo dos executores, os professores. Sdo capazes de interpretar, de
traduzir e de formular criativamente, dando forma ao indigenous foreigners, mas nao
criam, ndo vao além daquilo que ja estd em movimento, em circulagdo, como sintese a
prover resposta as emergéncias de um tempo histérico. Conhecem o oficio e os
condicionantes de espaciais: sociais, econdmicos € politicos. Respondem a “gramatica
da escola”, que baliza e faz a critica a inovagdo que chega, em vista das especificidades
contidas para a obtencao de seu produto e as peculiaridades de seu contexto: a demanda

por instrugdo, a deficiéncia de escolas, de materiais de aparelhagens, de professores etc.,
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a insuficiéncia de recursos financeiros e econdmicos dos governos e, ainda, aos
programas oficiais.

Seus papéis consistem em dar pertencimento, legibilidade e
acessibilidade ao que se propde como resolucdo as demandas e as contradigdes de seu
espaco e tempo e ao que se prevé para a educacdo do pais. Sdo mediadores entre o
global e o local, entre o nacional e a escola. O “novo” que apresentam, que procuram se
afiliar, talvez possa, dessa forma, ser visto como uma estratégia, uma vez que a
incorporacdo, os permitia manterem-se em circulagdo no campo educacional e, mesmo,
em atuacao na profissional e como autores de manuais.

Nao sendo suas a fung¢ao criar, ndo poderiam inovar, mesmo porque, até
que o novo se instale, transformando o pensamento e a pratica do cotidiano escolar,
seria preciso, como assinalaram os autores referenciados no trabalho, um longo periodo.
Estariam os autores ainda a trilhar o percurso da longa duracdo da objetivacdo do novo.
Procuraram, pois, cumprir da melhor forma o papel ao qual foram chamados. Em meio
a condigoes, limitagdes e contradi¢des, ofereceram todo conhecimento e experiéncia aos
quais obtiveram e¢ habilitaram-se em suas formagdes e suas atuagdes profissionais, a
prover o indigenous foreigners que pressupunham responder as demandas de seu tempo

€ €Spacgo.
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