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Apresentacido

Apresentamos aos colegas, amigos e ao publico académico
o sétimo volume da Colecao Encontros Anuais Helena Antipoff:
“Psicologia, educacdo e o debate ambiental: questoes histéricas e
contemporaneas”. Em cada volume da colecao, editada pelo Centro
de Documentacgdo e Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA), retinem-se
conferéncias e artigos que visam discutir temas relacionados a obra da
psicologa e educadora Helena Antipoff e que foram apresentados no
Encontro Anual Helena Antipoff.

O tema de cada Encontro Anual é definido por Assembleia do
CDPHA e faz referéncia a algum aspecto da obra de Helena Antipotff,
buscando relaciona-lo com questoes atuais a fim de criar um espaco de
articulacao entre pesquisas histéricas e pesquisas contemporaneas em
psicologiaeeducacao. Antipoff janosanosde1950 chamavaaatencaodos
educadores, psicélogos e intelectuais para a responsabilidade para com
a protecao do meio ambiente em que vivemos e com a sustentabilidade
de nossas acoes em relacdo ao habitat natural e cultural, visando a sua
integridade para as futuras geracoes. A educadora demonstrava em
seu trabalho, acreditar nas possibilidades que as ciéncias da educacéo
poderiam oferecer no sentido de promover os valores humanistas e,
por conseguinte, garantir a sociabilidade saudavel e a alianca entre
a preservacao da cultura e do ambiente. Dessa forma, para ela, os
cientistas, intelectuais e educadores poderiam contribuir para orientar
as comunidades no sentido de procurar o desenvolvimento sustentado
e a harmonia social.

Pautando-se nessas ideias propostas por Helena Antipoff, o 34°
Encontro Anual Helena Antipoff, foi realizado entre os dias 6 a 8 de abril
de 2016, no Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade
Federal de Ouro Preto (ICHS/UFOP), localizado na cidade de Mariana,
Minas Gerais, atendendo ao convite da Diretora do Instituto, Professora
Doutora Margareth Diniz. Foi escolhido como tema do Encontro a
“Psicologia, educacio e o debate ambiental - retomando a perspectiva



ecologica de Helena Antipoff”, motivado pelas reflexdes sobre o
rompimento da barragem de rejeitos de mineracao ocorrido préximo
a Mariana em outubro de 2015. Este rompimento foi considerado o
maior desastre socio ambiental ja ocorrido no Brasil, ocasionando
mortes e grande sofrimento a populacdo local e de todo o vale do Rio
Doce. O evento também abrigou o 14° Encontro Interinstitucional
de Pesquisadores em Histéria da Psicologia, reunindo um ntmero
expressivo de pesquisadores da histéria dessa ciéncia e profissao, da
qual Helena Antipoff foi uma das pioneiras no Brasil. Ja ha alguns anos
os Encontros tem sido realizados em conjunto, trazendo novos estudos
sobre a historia dessa area, gerando um grande ntmero de artigos de
qualidade que agora apresentamos nesta publicacdo. Assim, o evento
foi uma oportunidade de refletir sobre como a atuagao das instituicoes
e comunidades é importante para desenvolver a consciéncia em relacao
a necessidade de organizacao comunitaria para a defesa do ambiente, a
partir do trabalho de pesquisadores brasileiros e estrangeiros vinculados
a grupos de diversas Universidades.

O CDPHA foi fundado em 1979 com os objetivos de divulgar a
obra de Helena Antipoff (1892-1974) e de preservar o acervo documental
e bibliografico porela deixadoem suas multiplasrealizacoes nocampoda
psicologia e da educacao brasileiras. Estes objetivos vem sendo mantidos
vivos através de algumas iniciativas: a manutencdo do acervo de Helena
Antipoff e sua disponibilizacao para pesquisa na Sala Helena Antipotf,
localizada na Biblioteca Central da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e no Memorial Helena Antipoff localizado na Fundacao
Helena Antipoff, em Ibirité, MG; a realizacdo dos Encontros Anuais
Helena Antipoff, destinados a comunicacdo de pesquisas e trabalhos
académicos nas areas de psicologia, histéria da psicologia e educacéo; a
publicacdo do Boletim do CDPHA, com a programacéo e os resumos dos
trabalhos apresentados nos Encontros Anuais; e a publicacdo do volume
da Colecao Encontros Anuais Helena Antipotf.

Os Encontros Anuais Helena Antipoff sao promovidos pelo
CDPHA desde 1981, sendo um dos eventos cientificos de psicologia
mais antigos e que estdo ativos no Brasil, configurando uma tradicao
de mais de 30 anos. A partir de 1997, com a instalacéo da Sala Helena
Antipoff na Biblioteca Central da UFMG, os Encontros passaram a
acontecer em parcerias entre o CDPHA, a UFMG, a Fundacao Helena
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Antipoff e as demais entidades criadas por Helena Antipoff, como a
Associacao Pestalozzi de Minas Gerais, a Associacdo Milton Campos
para o Desenvolvimento das Vocacoes dos Bem-dotados (ADAV) e
a Associacio Comunitaria do Rosario (ACORDA). Considerando a
relevanciadolegadode Helena Antipoff para a histéria da psicologia no
Brasil, nos tltimos anos o evento passou a sediar as reunioes periddicas
da Rede Interinstitucional de Pesquisadores em Histéria da Psicologia
(RIPEHP), que congrega pesquisadores vinculados ao Grupo de
Trabalho em Histéria da Psicologia da Associacao Nacional de Pesquisa
e P6s-Graduacéo em Psicologia (ANPEPP). Também contribuiram para
o evento ocorrido em 2016 a Universidade do Estado de Minas Gerais -
Unidade Ibirité ea Sociedade Brasileira de Histéria da Psicologia (SBHP).
Apoiamainda os Encontros diversos ntcleos e grupos de pesquisa,como
o Laboratorio de Psicologia e Educacao Helena Antipoff (Laped-UFMG),
o Laboratoério de Pesquisa e Ensino em Histéria da Psicologia (Depsi/
UFMG), o Grupo de Trabalho em Histéria da Psicologia da ANPEPP, o
Laboratoério de Estudos e Pesquisa Psicanaliticas e Educacionais (LEPSI),
o Nucleo de Pesquisa em Psicanalise e Educacao (NIPSE), o Nucleo de
Pesquisa e Intervencao Psicossocial da Universidade Federal de Sao Joao
Del Rei (LAPIP-UES)), o Ntcleo de Pesquisas em Educagdo do Campo
(EDUCAMPO/FaE/UFMG). Esses nucleos e grupos dedicam-se a
pesquisa sobre a historia e desenvolvimentos atuais da psicologia e das
ciéncias da educacao, em especial da psicologia educacional, psicologia
e educacao especial, psicologia e educacao de criancas e adolescentes
em situacao de risco psicossocial, educacao do meio rural e demais
temadticas relevantes na obra de Antipoff como professora universitaria,
pesquisadora e criadora de instituicoes.

O prefacio do livro intitulado “Helena Antipoff e a Ecologia”, foi
escrito por Elza de Moura. Centenaria Educadora, formou-se na Escola
Normal e na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, influenciada
pelas orientacoes de Helena Antipoff. Destacou-se no magistério, ao
lecionar no Instituto de Educacdo, sendo considerada uma das mais
importantes expressoes da Pedagogia de Minas Gerais. Atualmente,
integra o quadro de membros da Academina Arcadia de Minas Gerais,
instituicao dedicada a promocao das artes e das humanidades no Estado.

A primeira se¢éo do livro, intitulada “Comunidades, questdo
ambiental e educacdo para paz: contribuicdes contempordneas” retine
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artigos que discutem as relacoes entre o meio ambiente e a educacao.
Aqui também se encontram artigos que tratam da “psicologia das
emergéncias” e outras demandas que costumam se apresentar a
psicologia, mostrando possibilidades diferenciadas de conducdo dos
atendimentos. Além disso, essa primeira sessdo conta com o texto da
conferéncia realizada por Denise Jodelet, do Instituto Interdisciplinar
de Antropologia do Contemporaneo da Ecole des Hautes Etudes em
Sciences Sociales (EHESS), Paris, no qual ela discute as relacoes entre a
psicologia social comunitéria e a prevencao de riscos.

Na segunda secio, “Educacdo integral: experiéncias na tradicdo
antipoffiana e na atualidade” sao apresentados artigos que tém como
foco discorrer sobre o contexto da implantacao do sistema de tempo
integral nas escolas publicas mineiras, assim como as caracteristicas da
perspectiva educacional antipoffiana que podem ser aproveitadas na
atualidade, conttibuindo para a educagao em tempo integral.

A terceira secdao, denominada “Recepedo e Circulacdo de Saberes
Psicoldgicos na educacdo” agrega um conjunto de artigos que abordam
a producdo intelectual de personagens que marcaram a histéria da
psicologia e como ocorreu a circulacao e a apropriacdo dos saberes
produzidos por esses personagens no Brasil.

Dessa forma, este livro, como os outros da Colecdo Encontros
Anuais Helena Antipoff, congrega as realizacoes e os esforcos de
pesquisadores e especialistas contemporaneos na investigacao e
analise de discussoes, nas quais se desdobra o tema principal do evento,
envolvendo questdes relacionadas a psicologia social, os estudos de
comunidades e das emergéncias, da educacdo ambiental e integral,
além da historia da psicologia. Essas discussoes estiveram presentes
nas realizacoes de Helena Antipoff, demonstrando a atualidade e
fecundidade de seu trabalho.

Finalmente, agradecemos a contribuicéo dos grupos de pesquisa
e dos autores que participaram do 34° Encontro Anual Helena Antipoff
e compartilharam conosco os resultados de suas pesquisas, aos membros
do Conselho Editorial que tdo minuciosamente fizeram a apreciacao
dos artigos aqui publicados, e também as instituicdes que tornaram
possiveis a realizacdo do evento e a publicacao deste volume, em especial
aFAPEMIG e a FaE/UFMG.

Asorganizadoras
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Helena Antipoft e a Ecologia

Elza Moura

Ecologia, agora é moda. Como sempre ha muita falacéo e pouca
acdo. Complica-se tudo e nada se faz. O caminho é longo, mas temos que
dar o primeiro passo, como foi dito, ou como reza o proverbio espanhol:
“O caminho se faz ao andar”.

Quem conviveu com a Professora Helena Antipoff compreende
o significado das palavras sabedoria, simplicidade, austeridade, o
valor da vida, das coisas. Quem acompanhou de perto as atividades
das Granjinhas, a extraordinaria experiéncia pedagogica, inspirada no
Professor Henrique Marques Lisboa, sente que a ecologia estava presente
nessas atividades: o respeito ao outro, a natureza. Nas pequenas coisas,
quase imperceptiveis, a ecologia existia, sem alarde. S6 na educacao ha
a salvacdo do mundo. A crianca, primeiro em casa e continuando na
escola, serd eterna defensora da natureza. Na formagédo e na permanéncia
de habitos positivos e simples em defesa da conservacao da nossa mae-
terra estd a pratica da ecologia. Pitagoras proclamava “Educai as criancas
e nao sera preciso castigar os homens”.

Quando Rousseau aconselha voltar a natureza, nesse simples
convite, sentimos que nao sé fazemos parte da natureza, mas que somos a
propria natureza. Na ilha de Sao Pedro, na Suica, Rousseau, como Helena
Antipoff, em Minas, Na Fazenda do Rosario, dedicava-se a observacio
de tudo que existe na terra, no ar e na agua, essa vida poderosa no
infinitamente grande e no infinitamente pequeno. A admiracao pela
natureza é seguida de amor e respeito, assim havera ecologia, de fato e
de direito. A crianca, que ouve todos os dias na escola que o lixo deve ser
ensacado e ndo jogado no chéo, mas continua a espalhar papel, cascas de
frutas pelochao, ndoaprendeu, porque aprendizagem significa mudanca
de atitude. O interesse pela natureza, nas suas variadas manifestacoes,
deve ser profundo e permanente.

A saudosa professora e meédica, Maria Blandina de Melo
Todeschi, durante muito tempo, acompanhou de perto os trabalhos de
Helena Antipoff, participando também das atividades pedagogicas.
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Em importante documento, a Professora Maria Blandina registrou as
atividades da Fazenda do Rosario, nos estudos e observacdo da natureza,
sobre e sob o solo a vida maravilhosa de animaizinhos e plantas, longe
dos olhares indiferentes da maioria e da-nos licoes vivas de ecologia.

Rousseau escreve: “Dizem que um alemao escreveu um livro
sobre a casca de um limao: eu teria escrito um sobre cada graminea dos
campos, sobre cada musgo do bosque, sobre cada liquen que recobre as
pedras..”

D. Helena, na Fazenda do Rosario, sempre observou a natureza,
como Rousseau, tudoque existe na terra,noar,naagua, tao bem observado
e estudado nas famosas Granjinhas, infelizmente nao imitadas pelas
escolas rurais e também urbanas.

“Volta a natureza” de Rousseau nao é apenas o contato com o
verde, mas de profunda significacdo: o amor consciente, a compreensao,
0 respeito, a conservagio e expansao dessa natureza que sempre foi
desrespeitada e continua sendo destruida. E mais facil cimentar um
trecho que seria um jardim porque nao precisa ser cultivado, da trabalho
fazer um canteiro lindo no estilo de D. Benta e da tia Nast4cia, isto é, a
moda antiga, com plantas misturadas, de flores de cores vibrantes,
alegrando o mundo. Os jardins modernos tém muita grama e poucas
flores, sao disciplinados e monétonos sem variedades de formas e tons.

O governo fala em ecologia e trabalha contra ela. Basta observar
as casas populares, as construgdes compactas para o povo habitar. A
ecologia é desconhecida nessas construgoes. Parece que o governo ignora
o ser humano e suas aspiragoes. Ndo basta uma casa s6 com a finalidade
de abrigar. O ser humano deseja e necessita de mais. Ja tive noticias e
também observei que essas construgoes nao tem um lugar destinado ao
lazer da crianca e do adulto. Ndo ha uma horta comunitaria, o morador
ndo poder ter um vaso de plantas na janela. Quem sabe o governo pensa
que nao existem criancas nesses conjuntos habitacionais?

As criancas vao a escola, presumimos, mas voltam para casa.
O que vio fazer 14, sem espaco? S6 podem ficar confinadas, sem espaco
para brincar, e o brinquedo é tdo importante na formacdo de sua
personalidade. A presenca de uma horta familiar resolveria muitos
problemas para o adulto: cuidar das hortalicas nas horas vagas, quando
ha muito desemprego, as mulheres também seriam grande forca nessa
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atividade, um tipo de agricultura familiar. O Brasil é tdo vasto, mas
quando precisa de espaco nao o encontra. Como é que uma crianga,
vivendo sem espaco, longe da natureza, pode amar essa desconhecida?
Problema facil de ser resolvido, envolvendo o futuro das criancas, que
V30 crescer sem amar a natureza por que estio longe dela.

Pitagoras proclama: “Educai as criancas e nao serd preciso
castigar os homens”. Sem desenvolver a sensibilidade ¢ intutil a educacao
ambiental. A sensibilidade é que abre o caminho para o amor a natureza
e a tudo o mais. A crianca precisa encontrar uma flor, se encantar com
ela, apreciar a histéria do Patinho Feio, brincar com um cachorrinho,
saber de cor “A cancao dos Tamanquinhos”, de Cecilia Meireles, ter um
vaso, cultivado por ela, cantar cancoes de roda, brincar, correr, subir
em arvores, fazer tudo isso ndo custa dinheiro e o resultado serd uma
criatura alegre, til e encantada com a natureza.

Areceita é tdo simples e barata que os politicos ndo vao acreditar,
porque s6 fazem leis complicadas e que exigem grandes verbas. A grande
envolvida, a solucao é simplesmente a escola, tipo Fazenda do Rosario,
com a presenca excelsa e eterna de Helena Antipoff. Basta experimentar.

Elza de Moura
11de fevereiro de 2016
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Mobilizacdo comunitariae
prevencido de riscos

Denise Jodelet

Gostaria de agradecer a professora Regina Helena de Freitas
Campos e ds pessoas responsaveis pela organizacido deste coloquio
pelo convite para participar e me beneficiar das ricas trocas que aqui
acontecerdo, ligando questoes relacionadas a educacaoeaomeioambiente.

Ainda que eu tenha trabalhado mais no setor da educacao para a
saude, fizalgumas pesquisas sobre a posi¢do do publico e dos responsaveis
politicos a respeito de questdes ambientaise, por isso,abordarei de maneira
maisamplaaquestaoda educacaoambiental Naofalarei propriamente da
educacgdo ambiental, mas sim da pesquisa participativa como um vetor de
formacao e comprometimento social. Esse tema esta diretamente ligado a
educacao na medida em que ele corresponde:

v' Por um lado, a um processo de democratizacdo dos
conhecimentos tanto pela maneira como eles sio
produzidos que pelo uso que deles é feito;

v" Por outro, a uma concepcao maior do papel do educador.

Além disso, ha um outro aspecto que me parece particularmente
pertinente, na medida em que responde a uma questao que se tornou
crucial, e o lugar onde estamos demonstra sua gravidade, que trata da
maneira como as comunidades devem se organizar para defender a
preservacdo do lugar onde vivem e de seu bem estar, defesa que deve
estar baseada em conhecimentos esclarecidos dos problemas e de suas
solucoes. Convém situar esta perspectiva no leque das formas, objetivos
e procedimentos da educacdo ambiental, os quais vou apresentar,
rapidamente, as grandes linhas. Abordarei, a seguir, os seguintes pontos:

D As caracteristicas gerais das ciéncias ditas colaborativas ou
participativas;
2) A criacdo de umterceiro setor cientifico;
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3) As ligacoes entre a educacdo ambiental e a psicologia
comunitdrida;

4) As formas de saber comprometidas com a educacdo ambiental e
o lugar que ocupam nas representacoes sociais.

Formas, objetivos e procedimentos da educacao ambiental

A educacao ambiental pode intervir em diferentes niveis, como é

o caso da educacdo para a satide, a saber, em nivel ptblico e coletivo, em
nivel comunitario, em nivel grupal, em nivel individual e privado. Em
cada caso, ela tera formas diferentes:

v

No nivel publico coletivo: com campanhas de sensibilizacao
e informacao, feitas, essencialmente, em forma midiatica ou
conduzidas em espacos publicos, como a escola;

No nivel comunitario ou grupal: a partir de acdes feitas por
associagoes, mediadores ou agentes de informacao;

Nos niveis individual e privado, por injuncoes da parte dos
agentes informativos proximos, essencialmente, familiares ou
conviviais, escolares, em termos de transicao de “boas praticas”™
controle da consumacao, dos detritos, etc.

Nas preconizacoes oficiais, decorrentes das grandes conferéncias

sobre o meio ambiente, que concernem ao mesmo tempo o mundo
politico, produtivo, social e pessoal, encontramos nas definicoes de
educacao ambiental, os seguintes principios:
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Na conferéncia de Estocolmo de 1972, o principio 19: “E essencial
ministrar o ensino com o fim de criar as bases que permitam
esclarecer a opiniao publica e dar aos individuos, as empresas e
as coletividades um sentido das suas responsabilidades”.

O Semindrio Internacional da Educacdo Ambiental, que
aconteceu em Belgrado, em 1975, tinha como objetivo: “Formar
uma populacao consciente e preocupada com o ambiente e com
os seus problemas, uma populacéo que tenha os conhecimentos,
as competéncias, o estado de espirito, as motivacoes e o
compromisso que lhes permitam trabalhar individual e



coletivamente na resolucao das dificuldades atuais e impedir
que elas se apresentem de novo”.

v Em 1977, a Conferéncia Intergovernamental sobre Educacao
Ambiental de Thilisi afirmava que: “A educacao ambiental é
parte integrante do processo educativo. Deveria girar em torno
dos problemas concretos e ter um carater interdisciplinar.
Deveria contribuir para o bem-estar geral e preocupar-se com
a sobrevivéncia do género humano. Deveria obter o essencial da
sua forca da iniciativa dos alunos e do seu empenho na acao, e
inspirar-se em preocupacoes tanto imediatas como de futuro”.

v" Na Conferéncia das Nacoes Unidas do Rio de Janeiro,em 1992, a
educacdo ambiental foi exclusivamente focalizada no horizonte
do desenvolvimento sustentavel.

Nessa evolucao, aparecem conflitos. Num Coléquio sobre o
futuro da educaciao ambiental num mundo pés-moderno, em 1998,
contesta-se a proposicao do Rio como fundamentada numa moralidade
antropocéntrica que adota um conceito comportamentalista da
educacao, baseada na transmissao. “A aprendizagem para um futuro
sustentavel tornaria as pessoas prontas para apoiarem as decisoes
dos circulos politicos e empresariais no sentido de gerir melhor o
desenvolvimento”. Ao contrdrio as organizacées nao-governamentais
propéem o “desenvolvimento de uma visao holistica, sistémica e
interdisciplinar, um dialogo de conhecimento e de pensamento critico
no sentido de encorajar a compreensao, a participacdo e a orientagao da
realidade contemporanea para uma melhor qualidade de vida”.

Os autores franceses Giordan e Souchon (2008) extraem desses
debates seis objetivos para a educacao ambiental ajudar os individuos e
0s grupos sociais ao nivel:

v" Da conscientiza¢do dos problemas;

v" Da aquisi¢ao de uma compreensao fundamental do ambiente
global, de seus problemas, dos efeitos da presenca humana e sua
responsabilidade;

v' Da mudanca de atitudes gracas ao ensino de valores,
desenvolvimento dos interesses para o ambiente, motivacdo
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parar participar ativamente da sua protecao e melhoria, numa

utilizacdo racional e respeitadora do futuro,

v Da adquisi¢do de competéncias necessarias para resolver os
problemas do meio ambiente e daqueles ligados a gestdo de
recursos,

v" Da capacitacdo para avaliar medidas e programas em favor do
ambiente em funcao de diversos fatores: ecologicos, politicos,
economicos, sociais, estéticos, educativos;

v Da participacao na gestao dos problemas, elucidando um
sentimento de responsabilidade e de urgéncia.

As recomendacgoes sao, frequentemente, decorrentes da
chamada a participagéo dos atores civis para as atividades de pesquisa e
responsabilizacdo,as quaisretomarei mais tarde,depoisde terexaminado
os procedimentos utilizados pelos implementadores.

Como Patricia Fontes demonstrou de forma exemplar, em um
capitulo sobre a aquisicao e integracdo das competéncias em matéria
ambiental, as perspectivas atuais enfatizam duas vertentes de uma
pedagogia que se afasta da relacao vertical entre aquele que sabe, o
professor, e aquele que recebe passivamente, o aprendiz: uma primeira
vertente estd ligada as atividades de sensibilizacao e as experiéncias
da natureza para modelar e reforcar comportamentos adequados.
Intervém ai as atividades que pressupoem uma relacao com as emogoes
e dependem da paixao do professor. Ja uma outra vertente da educacao
é 0 ensino sobre e do meio ambiente (ecologia, ciéncias naturais, estudo
da natureza) e também sobre as ciéncias aplicadas (agronomia, ciéncia
florestal, economia, etc.). Dois tipos de aprendizagem séo desenvolvidos:

a) Seja de imersao total, com uma experiéncia direta com o
fenomeno ambiental do mundo real e passa por atividades
de observacdo, monitorizacio e cuidado de uma area
natural ou de um espaco particular;

b) Seja de uma variedade de abordagens didaticas segundo
as preferéncias expressadas nos diferentes grupos de
aprendizes.

De maneira complementar a formacdo de competéncias dos
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aprendizes para uma agdo em situacoes sociais se apoia na participagdo
ativa, na expressao de valores, na interacao social entre aprendizes para o
abordarmosdosdiferentesangulosdotemaestudado,nodesenvolvimento
dos processos de reflexao que acompanham a acéo. Essa nova pedagogia
orientada para a competéncia na acdo ambiental se aproxima do
movimento que afeta as concepgdes do trabalho cientifico por meio da
emergéncia das ciéncias colaborativas das quais vou tratar agora.

Caracteristicas gerais das ciéncias colaborativas

As ciéncias ditas colaborativas ou participativas ou, ainda
cidadas, pressupoem a producao de um saber, e nelas as pessoas nao
cientistas, pertencentes a sociedade civil sao associadas as co-producoes
do conhecimento com os pesquisadores cientificos. Os programas que
elas realizam séo iniciados seja pelos cientistas, seja decorrentes de uma
iniciativa cidada, seja resultando de uma acdo comum. Em todos os casos,
presuma-se que a participacao em co-construcao de saberes aumenta
os conhecimentos das pessoas que estao engajadas, sem dispor de uma
formacao especifica (FONTES, 2005).

Como citado por Jouet e Las Vergnas (2014), “os cidadaos
contribuem ativamente para um esforco intelectual ou para trazer
conhecimentos pertinentes de ferramentas ou recursos. Os participantes
fornecem os dados e locais de pesquisa, levantam novas questoes;
colaboram com os pesquisadores para a criacdo de uma nova cultura
cientifica. Ao efetuarem atividades, a0 mesmo tempo, interessantes e
lteis, esses pesquisadores voluntarios adquirem novos conhecimentos
e competéncias, assim como uma melhor compreensao do trabalho
cientifico”. Trata-se de um dos aspectos de uma “governanca mais
democrética do bem comum que constitui os recursos naturais e um
meio dos cidadaos reencontrar ou conservar o contato com a natureza,
contribuindo para sua restauracao e prote¢ao.”

Esses diferentes tipos de pesquisa nao sao apenas considerados
como fonte de progresso, mas também construcdes sociais, dependentes
dos participantes que definem as problematicas e os procedimentos.
Elas podem ser avaliadas segundo dois critérios:

v" Implicacgdo dos leigos, decorrente de uma demanda advinda das
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comunidades a que pertencem: vitima de uma poluicao ou de
um traumatismo coletivo, patologias cronicas ou 6rfaos;

v O tipo de governanca atribuido aos participantes leigos, seja
por ser na origem das problematicas de pesquisa, seja por sua
integracao em pesquisas que eles nao fizeram emergir.

Essas colaboracoes relacionam-se a varios campos disciplinares:
sociologia das ciéncias, ciéncias politicas, sociologia, antropologia,
biodiversidade, astronomia, geologia, redes de computadores pessoais,
cujas poténcias de calculos sido colocadas a disposicao dos pesquisadores,
em medicina, astronomia, fisica e matematica (Berkeley Infrastructure,
2016). Elas tomam varias formas: contribuicées amadoras nas ciéncias
naturais, também conhecidas como ciéncias de amadores que se
tornaram ciéncias participativas, pesquisas participativas ou em
parcerias, ciéncias ao ar livre, pesquisas de usuarios, ou ainda pesquisas
comunitarias, inspiradas por os trabalhos de Thomas e Znianiecki e a
escola de Chicago, desenvolvidas sobretudo no campo da satide mental.

Limitar-me-ei sobre as duas orientacoes conhecidas por um
desenvolvimento particular. Em primeiro lugar a “pesquisa-acao
existencial” (DEFRAIGNE-TARDIEU, 2012) ligada a uma abordagem
transversal aplicada as relacoes de saber nos casos de pobreza extrema,
como € o caso com as a¢oes da ATD Quarto Mundo. Essa perspectiva
enfatiza a producdo de conhecimentos cruzados: cada um traz sua
experiéncia e reflexdo sobre um mesmo assunto. Em seguida, o grupo
inicia uma reflexao coletiva. Assim, a satide, o exilio, a dignidade, etc., sao
vistos sob o prisma da pobreza e submetidos a comprovacdo do real. As
contribuicoes assim realizadas resultam da confrontacéo de pontos de
vistas multiplos, dos quais alguns sao raramente exprimidos. Por esses
conhecimentos levarem a fortes tomadas de consciéncia, as pessoas
se transformam. Esses conhecimentos engajam e contribuem para se
libertarem da pobreza.

Em segundo lugar, desenvolverei o que chamamos de
“epistemologias populares™ termo inventado em 1987 por Phil Brown

1 Para um percurso das diversas pesquisas no dominio das ciéncias participativas, ver:
Akrich, M., Barthe Y., Remy, C. 2010. Sur la piste environnementale. Menaces sanitaires et
mobilisations profanes. Paris. Presses Universitaires des mines.
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para descrever as atividades de dentincia, de atividade cientifica e de
mobilizagao politica de populacoes que vivem em locais contaminados
por detritos toxicos. Este termo abrange dois fenomenos relacionados:
uma forma de ciéncia cidada de producao de conhecimento pelos leigos
sobreosriscosambientais; umamobilizacdosocial que tem um papel cada
vez mais importante na cultura politica moderna. Brown desenvolveu
seu modelo a partir da analise do “caso de Woburne, Massachussetts”,
ocorrido logo apds a descoberta de um lécus de leucemias. Impulsionado
por uma mde de familia cujo filho sofria de leucemia, um grupo de
pais e simpatizantes colaboraram com cientistas para pesquisar sobre
essa forma de cancer, sobre problemas reprodutivos e as anomalias
congénitas, o que desencadeou uma agao na justica contra uma usina
poluidora pelos seus dejetos téxicos e obrigaram o governo a agir.

Brown, apoiando-se em outros estudos relativos a grupos de
cidaddos que descobriram uma contaminacao por produtos toxicos,
identificou 10 etapas caracteristicas desse tipo de acao. Vou me deter nos
3 primeiros, pois as outras etapas referem-se as relacdes entre os grupos
e autoridades politicas, juridicas e industriais:

1) Observacao dos poluentes e seus efeitos na satide por pessoas nao
especialistas,

2) Formulacoes de hipoteses sobre as relacoes entre poluicdo e satide.

3) Elaboracdo de uma perspectiva comum: constru¢do de uma
representacdo global do problema e organizacao dos elementos de
compreensao da situacgdo, recorrendo a utilizacao das competéncias de
organismos técnicos e cientificos;elaboracao de mapeamentos informais
de casos registrados.

Estudos realizados em outras regides dos Estados Unidos
permitiram demonstrar como os movimentos pela justica ambiental
resultaram em uma critica a ciéncia epidemiolégica tradicional. A
composicao dos grupos militantes é diferente daquela dos movimentos
ecologicos. Seus membros sio oriundos de classes populares, pouco
escolarizados, sdo minorias, nas quais as mulheres exercem um papel
central e tem mais, frequentemente, a iniciativa das dentncias feitas por

leigos.Isso levouao desenvolvimento de uma concepgao das maneiras de
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saber proprias das mulheres “women’s ways of knowing”. Elas se engajam
na elaboracdo dos conhecimentos: confiando mais nos conhecimentos
vindos de suas experiéncias, elas conseguem fazer a sintese com os
conhecimentos académicos.

Isso produziu também efeitos criticos no proprio meio cientifico.
Os académicos, ligados a epidemiologia, passaram a questionar a ciéncia
epidemioldgica que perdeu suas origens humanistas, reconheceram na
epidemiologia popular qualidades uteis para a ciéncia, e preconizaram
uma colaboracéo entre cientistas e leigos. Hoje, a epidemiologia retorna
as comunidades e la encontra o propésito original da epidemiologia
académica: cuidar das populacoes. Leva em consideracdo as
caracteristicas das comunidades ameacadas; compensa as insuficiéncias
do conhecimento a respeito de sua histéria industrial, econdmica,
geografica e politica; fixam-se nos aspectos subjetivos dos membros das
comunidades: o sentimento que as pessoas tém da sua existéncia, o seu
ser no mundo, seu sistema de crencas, as suas condicoes de seguranca e
de apoio social, etc.

O terceiro setor do conhecimento cientifico

Isso permitiu destacar o chamado “terceiro setor cientifico” ou
“terceiro setor do conhecimento e da inovacao” (STORUP, 2013), que
registra o aumento do conhecimento local e a participacao dos usuarios.
Na verdade, ao longo dos tltimos trinta anos, ha um questionamento
de concepgoes tradicionais da producao cientifica, no qual apenas os
pesquisadores, os decisores politicos e os industriais tinham um papel
decisério e permitiu assim que o surgimento de um conhecimento
cidaddo.Nossa sociedade, primeiramente qualificada comoda “economia
do conhecimento”, tornou-se uma “sociedade do conhecimento”, na
qual os diversos atores percebem o conhecimento nao apenas como um
produto, mas como um processo e um bem comum. Ao mesmo tempo,
os riscos em larga escala, nao s naturais, mas resultantes da atividade
humana e associados ao desenvolvimento técnico-cientificos nos
fizeram passar para a “sociedade de risco” (BECK, 2003) que ecoa uma
crescente demanda de cautela e participacao nos processos de tomada de
decisao e de producao técnico-cientifica.

Porisso,oterceirosetordoconhecimentoedainovacaoéchamado
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para se tornar um ator principal das sociedades do conhecimento do
século 21. Este novo setor recomenda associar a educacao popular, a
pedagogia da educacao e a participacao na pesquisa, visando induzir a
mudanca social. Esta tendéncia estd alinhada tanto com a obra de Paulo
Freire, para quem o projeto educativo e o projeto social sdo indissociaveis,
como com a de John Dewey, que considera indissociaveis o pensamento
e a acdo, a ética da participacdo e da criacao do saber, e a de Kurt Lewin,
que forneceu o modelo de pesquisa-acdo que conduz a mudanca social.
Esse movimento levoua novos problemas que afetam a disseminacao do
conhecimento e da educacao popular.

Por um lado, aparecem novas formas de educagdo como, por
exemplo, a criacao de “boutiques das ciéncias”. Trata-se de estruturas
de encontros, conselhos e defini¢ao de uma pesquisa advinda de uma
demanda da sociedade que vai além da demanda de vistoria. Ndo se
trata de disseminar o conhecimento como uma simples vulgarizacao,
mas de explorar a utilidade social das ciéncias e tecnologias, aplicando o
conhecimentoeacompeténciaadequadosas circunstancias particulares,
independentemente do campo de aplicacao. Oferece, assim, a sociedade
civil um meio de acesso aos conhecimentos, as pesquisas cientificas e
as tecnologias. Contamos com uma centena deste tipo em 27 paises do
mundo, especialmente na Europa.

Além disso, é estabelecida formalmente uma ligacao entre
educacao popular e as formas de acdo comunitaria, dentre as quais
situa-se a Psicologia Comunitaria (CLERC, 2011). Estas duas correntes
se encontram no mesmo objetivo de empoderamento, permitindo
aos individuos controlar seu ambiente e suas vidas cotidianas,
desenvolver sua auto-confianca e sua capacidade de iniciativa. Elas se
encontram também na nocao de comprometimento ou engajamento
sécio-politico, permitindo a aquisicao de conhecimentos, a partilha de
conhecimentos e expressdo de solidariedade na educacdo popular e no
campo comunitdrio; rompem com praticas tradicionais de intervencao,
reconhecem as competéncias dos usudrios e transformam as relacoes
de poder estabelecidas pelos detentores do saber. Finalmente, elas se
encontram nas formas de intervencao, envolvendo a parceria entre as
partes interessadas, pesquisadores, lideres e membros da comunidade.
Isto nos leva a questionar o lugar da educacao na pesquisa participativa,
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independentemente da forma que assumam.

Oalcance educacional da pesquisa participativa

A introducao do conceito de “pesquisa participativa” remonta
ao inicio dos anos 1970 e foi formulado a fim de descrever os processos
de criacao de saberes nas pequenas cidades, inicialmente, na Tanzania e
em seguida em muitos outros paises, especialmente, na Africa e América
Latina. Essas empresas combinavam um processo interdependente
de investigacao social, educacdo e acdo. A partir de 1976, o Conselho
Internacional para a Educacao de Adultos, e da Rede Internacional de
Pesquisa Participativa favoreceram o surgimento da pesquisa-acao
critica, pesquisa-intervencdo, etc. Embora a Europa também tenha
desempenhado um papel pioneiro na década de 1970, por criar ligacoes
entre pesquisadores e a sociedade civil, gracas as primeiras boutiques
das ciéncias, estabelecidas nas universidades holandesas, a pesquisa
participativa parece agora mais firmemente estabelecida no Canada,
nos EUA, na India e em varios paises sul-americanos e africanos. Ela
constitui um “espaco de participacdo social e um método de acdo
politica” (Anadon & Savoie-Zaijc, 2007). Visando a producao de novos
conhecimentos, a resolucao de um problema identificado pelos atores
e o reforco das capacidades desses atores para uma maior autonomia, a
pesquisa participativa permite transformar a realidade. A combinacao
dos conhecimentos dos cidadaos e dos conhecimentos cientificos
favorece um espaco de didlogo e acao entre os cidadaos e pesquisadores,
bem como uma nova forma de educacdo. A titulo ilustrativo, é tutil
examinar a importancia relativa deste tipo de investigacdo em diferentes
paises. Entre os artigos sobre os diferentes tipos de pesquisa participativa,
eisasdistribuicoes registradas em 2010: 32% nos EUA,10% na Inglaterra,
3% na Franca, 2% no Brasil (os demais paises se situam entre 4 e 10%). Na
Franca, mais da metade dos projetos focam o meio ambiente, seguidos
por aqueles relativos a cultura, sociedade e satde.

Quais sdo as caracteristicas da pesquisa participante que
favorecem a educacédo, no plano metodolégico? Para responder a esta
questao me apoiarei em obra concernente a drea da saude, intitulada
“Da pesquisa em colaboracao a pesquisa comunitaria” de Demange,
Henry e Préau (2012). Esta obra salienta as contribuicdes e os problemas
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concernentes a todos os atores envolvidos nas pesquisas: agentes,
pesquisadores, participantes da comunidade, 6rgaos de controle e apoio
financeirodapesquisa.Elatambém levaem contatodasasideiasrecebidas
e preocupacoes expressas sobre a pesquisa participativa e comunitaria
assim como suas respostas. Os autores examinam, primeiramente, a
maneira de organizar e desenvolver parcerias na atividade de pesquisa:
as competéncias sociais que envolvem confianca, abertura e valorizacao
do outro e o savoir faire (know-how) da participacdo. Em seguida, vém
os passos da pesquisa: condi¢coes humanas e materiais; construcao de
contetido cientifico da pesquisa e sua aplicacao; finalmente, a criacio de
um didlogo entre os resultados da pesquisa e a acao.

Vou me limitar aqui ao que é dito sobre os beneficios que
os diferentes atores retiram deste tipo de pesquisa. Para o conjunto
dos atores, a pesquisa comunitaria permite a descoberta do outro, o
desenvolvimento dos conhecimentos sobre a histéria, a cultura, o modo
de funcionamento dos seus parceiros, o distanciamento e enriquecendo
de suas proprias praticas. Para os pesquisadores, ela permite avaliacao
rapida e concreta do alcance e impacto do seu trabalho. Para os atores
institucionais trata-se de apoio a uma pesquisa ética, com base nas
necessidades das populacoes pesquisadas.

Para os atores comunitarios, os beneficios se dao na sua relaciao
com a pesquisa, com o desenvolvimento de suas competéncias e o
reconhecimento de importancia de seus estudos por parte do governo
e os doadores de fundos. Eles descobrem através dos dados obtidos a
pertinéncia ou nao de suas preocupacoes; eles desfrutam das habilidades
dos pesquisadores e atualizam seus conhecimentos cientificos; eles
adquirem um senso de objetividade que permite uma distancia critica
face as acoes; eles melhoram seus conhecimentos da comunidade onde
eles intervém, adquirindo uma visdo global e uma melhor compreensao
do seu funcionamento.

A educacdo e acdo estdo, intimamente, relacionadas com o
contexto particular onde intervém os atores. Desenvolve-se, assim, um
saber local, orientado em direcdo a uma acdo fundada no conhecimento
do problema e do meio. Um saber adquirido pela pratica e pela reflexao.
Esses conhecimentos se associam ao “saber experiencial” (JODELET,
2005) valorizado e compartilhado e que sera complementado pela
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realizacdo e reconhecimento social da intervencdo no futuro coletivo.
As consequéncias em termos de auto-estima, de empoderamento e de
engajamento no campo politico e social sao 6bvias.

Estamos na presenca de aquisicoes basicas concernentes a
novas formas de enriquecimento pessoal e abertura educacional,
autorizadas pelo envolvimento dos atores da sociedade civil. No
entanto, as diferentes formas da ciéncia participativa e o surgimento
do terceiro setor do conhecimento cientifico ndo se esgotam. Longe
disso, os problemas levantados se ampliam. Por um lado, os trabalhos
mencionados concernem 4 protecao contra riscos conhecidos, deixando
inteiramente a questao da prevencado e do engajamento em atividades
que poderiam contribuir. Os casos mencionados referem-se a situagoes
que partem da constatagdo de uma perturbacao, onde procura-se a causa.
Eles também podem dizer respeito a antecipacao de danos previsiveis
relacionados a projetos de desenvolvimento ambiental sujeitos a
consulta publica. Mas o que acontece com os fenémenos imprevisiveis
e dificeis de prever, dada a informacao disponivel? Poderiamos aqui
fazer intervir atores que teriam o papel de “alertadores” e despertar uma
populacdo da mesma maneira como os “facilitadores”, intermediarios
entre a comunidade e os responsaveis cientificos, que irdao trabalhar para
promover a participacao conjunta e o conhecimento mtuo. E também
necessario que essas intervengoes nao sejam rejeitadas pelos responsaveis
designados, contraditas pelas autoridades cientificas ou politicas, ou que
nao enfrentem o ceticismo da populacao. E necessario se voltar para o
estado de conhecimento e de saberes que as pessoas comuns que ocupam
o espaco publico dispoem.

Saberes do senso comum e a mobilizacio ambiental

Na verdade, a chamada para a participacao popular encontra
alguns obstaculos concernentes as resisténcias demonstradas no espago
publicoem relagaoas politicas ambientais inspiradas pelas adverténcias
cientificas. Isso nos leva a considerar o que pensa a sociedade civil pela
simples razao de que nao podemos encontrar maneiras de mudar os
comportamentos sem saber sobre o que eles se apdiam e deve ser mudado,
a fim de encontrar os argumentos de apoio a novas praticas. Mais
amplamente, o conhecimento da resisténcia e da sua fundacao, cultural,
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tradicional, racional, utilitaria, emocional pode permitir uma melhor
compreensao das dinamicas sociais que engajam as transformacoes
ambientais.

Outra razdo para recorrer a uma educacdo global do publico
se deve ao fato de que a resisténcia as politicas ambientais tem,
frequentemente, como justificativa, a falta de informacdo. Esta
afirmacao deve ser vista nos dois sentidos. Por um lado, varios estudos
mostram que ha, em particular na area de mudancas climaticas, um
bom conhecimento das consequéncias de distrbios ambientais, mas
um conhecimento insuficiente das suas causas, que ecoa uma demanda
do publico por informagao clara e amplamente divulgada. E toda
uma didéatica que precisa ser instaurada, com base na avaliacao de
conhecimentos e a expressao de expectativas sociais.

Em contrapartida, esse empreendimento tem uma importancia
tanto mais decisiva que o chamado para a educacao publica é um hino
da oposicao ao principio da precaucao, chamado de “precaucionismo’
e ambientalismo radical que dissemina informagoes incorretas. Resta
saber como disseminar os conhecimentos necessarios 4 mudanca de
posicao. O que supde que tenhamos uma visao clara das concepcoes
compartilhadasnoespaco publicoe dos conhecimentos de sensocomum.

Em terceiro lugar, intervém uma preocupacdo cidada, a
realizacdo de uma eco-cidadania. Ndo é o suficiente acrescentar ao
principioda precau¢do,com um principiode cooperagdo,fazendodomeio
ambiente um assunto de todos, ou um principio da responsabilizacao,
fazendo de cada um o devedor de seus pares, das geracdes futuras ou
da humanidade. A adesdo ou submissao a esses principios requer um
compromisso pessoal e coletivo. Como incentivar essa participacao pela
populacdo, se nao sabemos suas formas de perceber e avaliar os riscos
para o meio ambiente, se ndo abordamos as suas maneiras de se situar
face as ameacas que os permeiam, levando em consideracao as posturas
de negacao que podem ser adotadas.

Uma série de estudos feitos no seio do Laboratério de Psicologia
Social, da Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales (Escola de
Estudos Superiores em Ciéncias Sociais) e em outras instituicoes de
pesquisa, mostram que o papel da cultura local na compreensao das
questoes ambientais € importante. Parece que os quadros de percepc¢do e

3
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interpretacdo dos fendomenos que ameagam o meio ambiente tém a ver
com a histéria e as categorias culturais que sustentam as identidades
sociais. Isso levanta a questdo de saber se é possivel forjar visdes de carater
universal propensos a falar as sensibilidades locais,em um momento em
que a globalizacao causa o medo das perdas identitarias.

Por outro lado, a leque de temas que se cristalizam em torno
de ameacas ambientais nunca é explorado exaustivamente pelos
entrevistados ou pelos discursos midiaticos analisados. Isto pode
ser devido as circunstancias locais. Mas isso mostra também que a
area ambiental ainda nao é percebida de forma unitaria e que a sua
abordagem nao leva em conta os lacos de solidariedade entre elementos
concernentes aos fatores sociais, econémicos e politicos, as valores, os
conhecimentos e as praticas. Ha todo um trabalho de conexao a ser feito
numa perspectiva de educagao publica.

A dimensio cultural e a desigual sensibilidade aos aspectos
que apresentam os problemas ambientais também levantam a questao
da relacdo entre os conhecimentos populares e cientificos e o status
de mera crenca ou verdade cientifica que podem tomar as afirmacoes
sobre as ameacas que dizem respeito ao meio ambiente e os riscos que
representam para a sociedade.

Nesse sentido, o estudo das representacoes sociais como formas
de saber tem como objetivo pratico a interpretacio do mundo, da
vida, a orientacao das condutas e das comunicacoes, deveria ajudar na
compreensao dos fenomenos de resisténcia, tanto como beneficiar as
contribuicoes das questoes que atualmente se colocam a propédsito da
diversidade dos saberes e da emergéncia da uma nova categoria do saber
experimental.

Lembrarei que o laco entre as diversas espécies de educacéo e as
representacdes sociais tornou-se evidente a partir do momento em que
a reflexao cientifica nelas se centrou. Quer dizer, quando Durkheim, o
inventor do conceito de representacéo coletiva, inaugurou na Sorbonne
em 1902 a primeira cadeira consagrada a ciéncia da educacéo definiu-a
como “algo de intermediario entre a arte e a ciéncia”. Ela nao é uma arte,
porque é “feita de habitos, de praticas, de competéncia organizada”, ela
¢ um sistema de ideias relativo a pratica, ela ¢ um conjunto de teorias.
Mas, ao mesmo tempo ela ndo é uma ciéncia porque o seu objetivo é de
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“conduzir a conduta”. E “uma teoria pratica”. Uma concep¢ao que nos
aproxima das representacdes sociais que sao também teorias praticas.
Esta proximidade foi sublinhada por Maurice Halbwachs no seu
prefacio a obra de Durkheim: “a evolucao pedagégica na Franca” (1938).
Ele aproximava os sistemas educativos das “outras institui¢oes do corpo
social, dos costumes e crencas, das grandes correntes de ideias”.

Moscovici sublinhou esta proximidade quando introduziu o
paradigma das representacdes sociais para estudar o modo como uma
teoria cientifica, a psicanalise, penetrou na sociedade francesa no pos-
guerra. O seu proposito visava a questdao da transmissao, da difuséo e
da transformacao dos saberes. Tratava-se de examinar as relacoes que
existem entre o sistema de pensamento do senso comum e o sistema
de pensamento cientifico, os efeitos que decorrem da penetracao da
ciéncia na esfera social, sobre a formacao e a transformacao do senso
comum e vice-versa: a transformacao do saber cientifico decorrente
da sua assimilacao pela sociedade. Esta perspectiva inspirou toda uma
literatura sobre a difusao do saber, a vulgarizacao cientifica, a didatica
das ciéncias, literatura que teve uma influéncia sobre os processos
habituais de transmissao tanto no ambito escolar como no ambito
profissional e na educagao dos adultos.

Agora vemos, por um lado, surgir novas dimensoes das
representagoes que incluem a subjetividade e a experiéncia e que sao
aplicadas a campos sociais que reclamam uma intervencdo no plano
coletivo. Por outro lado, a investigacao é chamada a integrar uma maior
diversidade de contextos nos quais se espelham as representacoes. Esta
conjugacdo deveria conduzir-nos a uma nova reflexao sobre as relagoes
entre os diferentes saberes e 0 seu respectivo ponto de contato.

Tradicionalmente, os estudos sobre o senso comum levam em
consideracdo o individuo em contexto, mas os contextos considerados
sdo, de um modo geral, partilhados entre aqueles que relevam da
interacdo direta e os contextos que apresentam uma natureza global em
se tratando das sociedades modernas, dos espacos publicos, dos campos
culturais e do capital de recursos que eles contém para a interpretacao
domundoda vida, dos campos sociais e das estruturas de relacoes sociais
que influenciam as estruturas mentais proprias das pertencas sociais.

Em particular, no que diz respeito as relacoes entre o senso

33



comum e a ciéncia, e apesar da demonstracao magistral da dinamica
da sua interacao, realizada por Moscovici a escala dos grupos sociais,
os trabalhos focalizaram como o senso comum pode atuar como um
obstaculo, um mediador ou um facilitador na recep¢io do conhecimento
cientifico ou uma fonte de inspiracao para este.

Em todos os casos, a atengdo centra-se nos quadros institucionais
oumidiaticos gerais e nas representagoes sociais caracteristicas de grupos
sociais ou tributarios de identidades sociais. A emergéncia do interesse
pelos saberes experimentais altera atualmente a direcao do olhar que
se dirige para as subjetividades singulares e para os diversos contextos
concretos. As perspectivas abertas pelos estudos comunitarios nao sao
estranhas a esta mudanca de optica, que remete a uma intima ligacao
entre os individuos e o seu contexto de vida, a sua envolvente proxima.

Os trabalhos inspirados por Moscovici, que se ocuparam da
vulgarizagdo cientifica, da didatica das ciéncias, sublinham que o
modelo das representacoes sociais coloca em questao uma visao linear
e hierarquica da transmissdo dos saberes, o que tem como consequéncia
estabelecer uma equivaléncia entre saber e poder. Nesta visdo, o receptor
da informacéo era considerado como uma tabua rasa, uma cera virgem
na qual seinscreviam asinformacoes transmitidas numa relacao vertical
entre um emissor - detentor do saber, e um receptor - ignorante e passivo.

Acontece, como acabamos de ver, que se produziu uma inversao
no modo de considerar esta relacdo. As relacoes entre ciéncia e senso
comum parecem ganhar hoje uma nova importancia decorrente dos
progressos cientificos e técnicos e das respectivas consequéncias por
vezes catastroficas, os efeitos sociais da mundializacdo e a criacdo
de redes sociais de comunicacdo, as alteracoes dos funcionamentos
institucionais, especialmente no ambito escolar, a emergéncia de novas
reivindicacoes sociais, etc.

Este tema alterou a fisionomia das problematicas ligadas a
difusao do saber académico e cientifico, fez aparecer um interesse
novo pelo saber privado dos atores sociais, designado como saber
experimental, e pela co-constru¢do dos conhecimentos sociais. Assim
foi possivel a identificacdo entre saber e representagdes sociais e o
universo de sentido que a nocdo de saber integra. Esta equivaléncia entre
representacdo e ciéncia estabelecida, leva-nos a examinar até que ponto
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representacao e saber se correspondem, mas o tempo passa e no quero
atrapalhar sua atencao com reflexoes por demais longas. Falarei disso na
proxima conferéncia que farei na Universidade Federal de Minas Geratis,
em Belo Horizonte.

Conclusao

Nesse percurso dos problemas ligados a educagao ambiental,
difusdo e construcdo social do saber, tive o sentimento que, em se
tratando de Meio Ambiente, as concepcoes ndo sio bem claras.
As declaracoes oficiais mudam com o tempo, balancando entre
sensibilizacao, conscientizacao, responsabilizacdo e informacao. Nada
em termos de ensino. De um lado, vemos programas escolares baseados
em sensibilizacdo, informacéo e aprendizagem de programas e métodos
bem definidos. No lado dos adultos os programas baseados na acéo sao
ilustrados por impressionantes experiéncias e pesquisas, mas favorecem
aquisicoes locais diretamente ligadas as experiéncias vividas. Isso
representa um progresso enorme em termos de concepgdo da pratica de
pesquisa e da construcao do conhecimento cientifico. Mas nao esclarece
a questdo de uma abertura da atengao publica aos temas ambientais e a
sua prevencao em geral e em nivel universal. A perspectiva parece mais
satistazer objetivos politicos do que objetivos educativos.

[sso ndo me parece negativo em si mesmo, mas temos que
saber o que buscamos fazendo um balanco dos progressos em termos
de conhecimento social. Além disso, essa situacdo abre um campo de
reflexao e de pesquisa para melhorar a compreensao dos processos que
permitiram introduzir uma mudanca geral na maneira com a qual os
individuos e grupos se relacionam com os perigos que ameacam a
natureza e os riscos que nossas sociedades correm. Assim se abre, ao
menos, um espaco de discussao.
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Ecologizar as comunidades

Mauricio AndrésRibeiro

Comunidades: uma abordagem ecolégica

Comunidades biolégicas sdo compostas por populacoes de
individuos de varias espécies que habitam num mesmo territério.
O botanico e biogedgrafo canadense Pierre Dansereau elaborou um
esquema da biosfera,com ordens e niveis de grandeza menores e maiores
do que onivel doindividuo. Menores sao as moléculas, organelas, células,
tecidos e 6rgdos. Maiores sdo as populacoes, comunidades, ecossistemas,
bioclimas e biotas (Figura 1).

O campo da Ecologia comunitaria estuda a distribuicdo das
comunidades, as relacdes ecoldgicas, incluindo a relacdo predador-
presa; a abundancia e disponibilidade de recursos, a riqueza de espécies,
a dinamica populacional.
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Fig.1 - Um esquema da biosfera, indicando as ordens de grandeza da relacao ambiental.
Fonte: Pierre Dansereau

O ser humano ¢ uma das espécies que habitam a maior parte dos
territérios do planeta. Na sociologia, na filosofia, no direito, na politica e

37



em outros campos as comunidades, que incluem a espécie humana, sao
definidas como aquelas pessoas que se organizam conforme as mesmas
normas, num mesmo local, sob 0 mesmo governo e compartilham do
mesmo legado cultural.

Uma diversidade de motivacoes leva os individuos a se
agruparem em comunidades. Ha motivacoes bioldgicas e afetivas em
familias e clas; étnicas e de seguranca, em tribos que resistem a pressoes
externas; de vizinhanca, em clubes e associacdes de moradores que
defendem interesses comuns; ha motivacoes profissionais e economicas,
quando individuos se agrupam em empresas, corporagoes associacoes de
classe, sindicatos de trabalhadores, ordens; acionistas e investidores que
se reinem em assembleias. Hd comunidades com afinidades de crencas
e religides que se congregam em igrejas e comungam ideias, cosmovisoes
ou interesses; politico-partidarias, agrupadas em governos, partidos,
organizacoes sociais. Ha vérias escalas de comunidades que vao de um
individuo (cujo préprio corpo é um ecossistema habitado por multiplos
micro-organismos); a um grupo familiar, uma vizinhanca, uma cidade,
um patis, até a escala do planeta (Figura2).

Figura 2 - Escalas de uma comunidade.
Fonte: Pierre Dansereau

Algumas comunidades sao densas e locais, outras dispersas e
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globais. Ha comunidades econdmicas e politicas supranacionais, como
os grupos de paises que se associam para atingir objetivos comuns, a
exemploda Comunidade Economica Européia. Ha comunidades virtuais,
como os grupos em redes sociais (Orkut) ou que constroem a Wikipédia.

Individuos, populacdese comunidadesseadaptamaosambientes
e também os transformam. Transformacoes graduais ou abruptas no
ambiente podem trazer riscos a seguranca de comunidades. Ha aquelas
que sofrem impactos, e aquelas que causam impactos ou externalidades.
Assim, por exemplo, as pequenas ilhas do Pacifico tendem a desaparecer
ao sofrerem a elevacao dos niveis dos mares, agravada por gases de efeito
estufa emitidos muito distantes dali, em paises industrializados. Os 6nus
e bonus das atividades humanas se distribuem desigualmente. Desastres
como o rompimento de uma barragem de rejeitos de mineracdo no
municipiodeMariana-MGemnovembrode2015,deslocamas populacoes
afetadas para outros ambientes, espacos, relacoes sociais. Tendem a
romper relacoes comunitdrias, de vizinhanca e de convivio social,
atingem e causam prejuizos a comunidades que ndo sio responsaveis
por eles. Um desastre ambiental como esse pode ser de responsabilidade
de uma comunidade difusa de acionistas e investidores interessados em
reducdo de custos e em maximizar lucros, que pressionam os executivos
de empresas para produzirem resultados. Tais motivacoes induzem a
gestdo temeraria, com ma qualidade técnica e ética, que reduz as margens
de seguranca e aumenta os riscos de desastres.

As diversas partes interessadas de uma comunidade, envolvidas
com uma atividade economica (stakeholders), tém diferentes interesses
quanto a emprego, renda, qualidade de vida, seguranca, protecao
ambiental. (Figura 3). Umas tém mais forca do que outras para
fazer prevalecer seus interesses. As organizacdes comunitarias das
vizinhancas procuram obter compensacoes e reduzir os danos que
a atividade provoca no ambiente, ja os 6rgaos de governo licenciam
e autorizam o funcionamento de empresas que geram empregos e
renda. Os trabalhadores procuram maximizar seus salarios e melhorar
as condicoes de trabalho e os dirigentes, presidentes, executivos e
técnicos operacionalizam a empresa, supervisionados por conselhos de
administracao.
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Figura 3 - Stakeholders ou partes interessadas

A forca econdmica, politica e social de cada uma dessas partes
interessadas ¢é desigual. Com frequéncia prevalecem os interesses do
desenvolvimento econémico que vem de cima para baixo e de fora
para dentro, sobre os interesses de protecdo e cuidado com o ambiente
local manifestado por exemplo por tribos e comunidades locais, diante
de grandes projetos de infraestrutura e de mineracao. A maior parte
dos investidores e acionistas (shareholders) sao partes interessadas
(stakeholders) em maximizar o rendimento no capital que investem na
empresa. Uma parcela ainda minoritaria de investidores éticos demanda
responsabilidade socioambiental das empresas em que investem. A
comunidade dos acionistas engajados (concerned shareholders), no seu
proprio auto interesse de nao ter prejuizo com potenciais desastres, passa
a exigir dos gestores e executivos de empresas nao somente lucros, mas
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também responsabilidade socioambiental. A mudanca de atitudes e
valores entre os acionistas pode fazer a diferenca pois, com o poder do
capital, eles sao uma comunidade com forte influéncia sobre o modo
como se gerencia uma corporagao.

Gestaoambiental e cultura de paz

Sendo o Brasil um pais extremamente desigual social e
economicamente, bem como em termos de acesso ao conhecimento, cada
um dos temas com que se lida na gestao ambiental gera controvérsias:
organismos geneticamente modificados-OGMs, energia nuclear, codigo
florestal e areas de preservacio permanente-APPs, licenciamento
ambiental, impacto ambiental de projetos de infraestrutura e gestao
de residuos. Ha conflitos de interesses quanto a destinacdo de éreas
urbanas, quesrtionam-se se estas devem ser destinadas para a construcao
imobiliaria ou para a protecao ambiental. Dramas e tragédias decorrem
de conflitos ambientais. O barulho causa sérios conflitos de vizinhanca,
stress mental com a perda do sono durante a noite. Provoca tragédias,
tais como a ocorrida com o dono de bar com miusica ao vivo, assassinado
por um vizinho que nao conseguiu manter o controle emocional diante
da poluicao sonora. No Brasil sdo frequentes os assassinatos de lideres
ambientalistas que entram em rota de colisao com interesses econémicos
poderosos. Comunidades locais e povos tradicionais se opdem a grandes
projetos que exercem pressdo econdmica associada a pressao politica
e uso dos recursos juridicos a seu favor. Saber lidar com tais conflitos
¢ vital para o gestor ambiental. No mundo atual o risco de violéncia
aumenta na medida em que ha mais gente, mais competicao por recursos
naturais, maior densidade de ocupacio do espaco.

No dia a dia da atividade do gestor ambiental em diversas
escalas - municipio, estado, federacdo - esta presente o tema da cultura
de paz e da mediacao de conflitos? Um gestor ambiental ou da agua lida
com disputas de interesses e visoes de mundo divergentes. Isso envolve
resolver de modo nao violento conflitos existentes na apropriacao e uso

2 O livro “Ecologizar”, 4* edicdo, publicado pela Editora Universa de Brasilia, traz
capitulos sobre acao federalista e sobre a arquitetura da gestéo colegiada em conselhos,
comissoes e comités, conferéncias e outros espacos para a participacao social na politica
ambiental e de recursos hidricos.

41



de recursos naturais.

O gestor ambiental dispoe de instancias de gestao colegiada e
participativa nas quais exercita a capacidade de didlogo, a tolerancia,
a busca de pontes de convivéncia pacifica, de entendimento. Em tais
colegiados ocorrem posicdes antagonicas que, apos didlogos democraticos e
participativos, podem transmutar-seemconvergénciaseemdenominadores
comuns que atendem as visoes e interesses das varias partes.

A agua é um recurso ambiental que demanda trabalho de
cooperacio e de construcdo de consensos para ser partilhada. No Brasil
ha mais de 15 mil quilometros de trechos de rios federais em zonas de
conflito de uso, nos quais a disponibilidade é menor do que a soma
das demandas. Disputas pelo uso da d4gua colocam em campos opostos
setores como o de producao de energia, o hidroviario, o de abastecimento
humano, a agricultura e irrigacdo. Sistemas colegiados de gestao, bem
como técnicas e métodos de alocacao negociada de agua sdo uteis para se
reduzir a violéncia e para se mediarem disputas.

Paz e ecologia integral

Pierre Weil e eu publicamos em 1990 na “Rrevista Thot” um
artigo intitulado “A paz no espirito dos homens: o principio bdsico da
UNESCO estd sendo esquecido”. O preambulo do ato que constituiu a
UNESCO afirma que “se as guerras nascem nos espiritos dos homens, é
nos espiritos dos homens que devem ser erguidos os baluartes da paz”.
No artigo, examinamos como a dimensao da paz interior foi esquecida
nos programas de pesquisa e formacao.’

3 Ali foram apresentadas as rodas da transmissdo da arte de viver em paz, do processo
global de destruicao e do despertar da paz no espirito dos homens, posteriormente
desenvolvidas por Pierre no seu livro sobre A Arte de viver em paz.
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Figura 4 - A transmissao da arte de viver em paz.
Fonte: Weil e Ribeiro, Thoth, 1990.

A ecologia teve origem no campo das ciéncias bioldgicas, mas
durante o século XX se expandiu para o campo das ciéncias sociais e
para o campo das ciéncias da subjetividade. Estudados de perto, os trés
grandes campos da ecologia incluem intimeros outros, cada qual com
um corpo de conhecimentos a ele associado. O campo da ecologia
da natureza se desdobra nas areas da ecologia vegetal, animal, de
comunidades, da paisagem, c6smica, magnética, planetaria, energética.
O campo da ecologia social se ramifica na ecologia humana, cultural,
politica, urbana, industrial, economica, juridica, do trabalho. Por sua
vez,0 campo da ecologia interior se desdobra nas areas da ecologia do
ser, evolutiva humana, da consciéncia, dos saberes, informacional, da
criatividade, mental, corporal, das emocoes, sensorial, médica, profunda,
transpessoal, espiritual e enfatiza o autoconhecimento.* A combinacao
desses trés grandes campos e seus desdobramentos conduz a ecologia
integral, a visdo holistica da ecologia, adotada pelo Papa Francisco em
sua enciclica Laudato Si em 2015.

4 Para uma descricao mais detalhada de cerca de 30 campos das ciéncias ecologicas, ver
o livro Ecologizar - volume 1, principios para a acao, Editora Universa, 2009.
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A construcao da paz consigo mesmo e a abordagem da ecologia
interior complementam o enfoque socioambiental do gestor ambiental,
ao enfrentar conflitos. Pode-se adaptar o preambulo da UNESCO ao
campo das relagdes com a natureza: “Se a destruicdo da natureza nasce
nos espiritos das pessoas humanas, é nos espiritos das pessoas humanas
que devem ser erguidos os baluartes da preservacao ambiental e da ética
ecologica”.

Pierre Weil contribuiu com a ecologia integral ao aprofundar-se
na ecologia interior. Ele desvendou mecanismos psicologicos e elaborou
um método para se alcancar a paz com a natureza, com o social e consigo
mesmo. Esse método é baseado no conhecimento das emocoes, do
corpo e da mente e na suposicdo de que a paz interior é fundamental
para se alcancar a paz social e com a natureza. A partir da compreensao
da unidade com o todo e da consciéncia ecoldgica, ele acreditava ser
possivel reverter os desequilibrios e a destruicao da paz. Na teoria
fundamental da UNIPAZ, ele expos de forma didatica os conhecimentos
sobre a ecologia integral que aqui sintetizamos em meia pagina. Ali ele
afirmava que “todas as galaxias do universo sdo sistemas energéticos e
que essa energia assume trés formas inseparaveis: informatica (mente),
biologia (vida) e fisica (matéria); que o homem é parte integrante deste
sistema energético, sendo feito de matéria (corpo), vida (emocoes) e
informatica (mente) inseparaveis do todo”. Em seguida ele se aprofunda
nos aspectos subjetivos e da ecologia interior. Constata que, na sua
mente, 0 homem se separa do universo e cria a fantasia da separatividade
(Homem-universo, Eu-mundo; Sujeito-objeto); que sua mente o separa
da sociedade e da natureza e se esquece de que a natureza, sociedade e
homem sao inseparaveis. Mais ainda, considera a mente separada da
informatica (consciéncia) do todo e a mente individual se considera
separada da mente do universo (mentes que os hindus chamam de
Atman e Brahman).

Ohomem cria em sua mente a fragmentacao ou o reducionismo;
em sua vida, desenvolve emocdes de apego, raiva, ciime, orgulho, medo,
depressao e em seu corpo sente fome, caréncias alimentares, tensoes,
respiracdo inadequada e doencas. Entdo, comeca o processo de destruicao
da ecologia do ser quando gerando um paradigma de fragmentacdo. Ao
se considerar separado, gera emocoes destrutivas no plano da vida, mais
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particularmente o apego e a possessividade de coisas, pessoas e ideias
que lhe dao prazer; e por causa das emocoes destrutivas surge o stress
que destroi o equilibrio do corpo. Pierre Weil explicou como o apego gera
o medo da perda e como o medo da perda produz o stress e doencas de
origem psicossomatica.

Trés Pierres e anoosfera’

Trés Pierres, de origem na tradicao francesa, com visds cosmicas
e pés-materialistas, contribuiram para a ompreesnao das questoes sobre
a consciéncia: Pierre Teilhard de Chardin, Pierre Dansereau e Pierre Weil.
O conceito de noosfera surgiu do seminario dado pelo cientista russo e
geodlogo com interesses multiplos Vladimir Vernadsky, em Paris. Ele
tinha como alunos o filésofo e matematico Edouard Le Roy e o padre,
tedlogo, filosofo e paleontdlogo Pierre Teilhard de Chardin, que divulgou
em seu livro O fenomeno humano, o conceito de noosfera. Escreve ele:

E verdadeiramente uma camada nova, a “camada
pensante”, exatamente tdo extensiva, mas muito
mais coerente ainda, como veremos, do que todas
as camadas precedentes, que, apds ter germinado
no Terciario declinante, se expande desde entéo por
cima do mundo das Plantas e dos Animais: fora e
acima da Biosfera, uma Noosfera (TEILHARD DE
CHARDIN, 1966, pg 189).

Trata-se do conjunto de energias mentais, pensamentos,
informacoes, geradas ou captadas desde o inicio da vida, e que
constituem uma sutil camada que circunda o planeta. Trata-se de uma
esfera de informacao e consciéncia (além da atmosfera, da hidrosfera,
da barisfera, da litosfera, da pirosfera etc., que se referem a matéria e da
biosfera, que remete a vida (Figura 5).

5 Estetopicotrazreferenciasde umartigo intitulado “TrésPierrese aecologia” publicado
no Estado de Minas, em 28-2-1995. O texto, na integra, encontra-se no livro “Ecologizar”,do
mesmo autor deste artigo.
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Figura 5- O planeta e suas esferas

A Noostera (do grego noos, consciéncia) é a esfera da consciéncia
intuitiva. Pierre Dansereau, botanico e gedgrafo, incorporou a dimensao
da consciéncia em sua obra. Para ele, a noosfera penetra, gradualmente,
muitoalém dos limites da biosfera e tem a forca e o poder de influir sobre
ela (Figura 6). Isso é visivelmente percebido no periodo antropoceno da
histéria, no qual ideias, pensamentos, sentimentos, emocdes humanas
influenciam em suas agdes, que por sua vez produzem impactos
sobre a biosfera, a hidrosfera e todas as demais esferas da natureza. O
autoconhecimento, a reflexdo sobre a consciéncia humana, tornaram-
se fundamentais para orientar a energia dessa consciéncia e a forca das
palavras e da comunicacido humana em direcao a acdes amigaveis para
o meio ambiente.
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Figura 6- A noosfera e as demais esferas.
Fonte: Pierre Dansereau

Cada individuo humano percebe o ambiente de modo pessoal
e intransferivel, filtrado por seus condicionamentos linguisticos
e culturais, de educacdo e formacao profissional, de sua histéria
pessoal, de seus interesses, motivacdes, desejos, vontades, caprichos,
sonhos, fantasias, imagens mentais, estimulos, impulsos, necessidade
e demandas, crencas, emocdes, sentimentos, medos, pensamentos,
instintos, valores, preconceitos.

Dansereau mostra que uma mesma paisagem é percebida de
forma distinta por pessoas de distintas formacoes e atividades: um
cacador ressalta a fauna, o minerador a sua geologia, o engenheiro,
que nela enxerga a possibilidade de aproveitamento de seus recursos
naturais, e o poeta, a beleza que ali merece ser contemplada (Figura 7).
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Figura 7 - Diferentes formacoes influenciam a percepcao de uma mesma paisagem.
Fonte: Pierre Dansereau.

Pierre Dansereau fala das inscapes, paisagens interiores, e com
isso ele facilita que incorporemos, além da matéria e da vida, também
a consciéncia do campo dos estudos da ecologia, com visao holistica
e integradora. Pierre Dansereau foi pioneiro ao integrar as ciéncias
cognitivas e o ambiente interior das pessoas ao seu modelo integral. A
cosmovisdo de Pierre Dansereau o aproxima de filosofias orientais que
nao desacoplam a espécie humana da natureza, mas que a compreendem
como parte integrante de um todo, enriquecida por sua consciéncia e
capacidade de refletir sobre si mesma.

Realcando a diversidade de percepcgoes e de compreensio de
cada individuo, Pierre Weil usava uma formula para expressar que a
vivéncia da realidade (VR) é funcdo do estado de consciéncia (EC). VR=f
(EQ). Essa diversidade demanda capacidade de tolerancia e de respeito
para com aqueles que apreendem de modo diferente a realidade.

Psicologia yogue

Ha diferencas no modo de abordar as questoes da consciéncia no
ocidente e no oriente. A abordagem psicoldgica yogue é baseada numa
visaoampla do que é o ser humano, com seus aspectos corporais, mentais,
emocionais, espirituais. “Para cada conceito psicolégico em inglés ha
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quatroem grego e quarenta em sanscrito” observa A.K. Coomaraswamys,
apontando para a importancia e profundidade da subjetividade na
civilizacdo indiana.

O sabio indiano Sri Aurobindo explicita as diferencas entre a
concepcao ocidental e oriental do que seja a consciéncia:

A psicologia Yogue, como a moderna psicologia,
¢ uma ciéncia empirica no sentido de que ambas
sao conhecimento baseado na experiéncia. Ambas
empregam a observacdo e o experimento como
seus métodos fundamentais. Entretanto, o campo
da psicologia Yogue é muito mais vasto do que
aquele da psicologia moderna, pois ele se estende
para experiéncias e fenomenos que estdo além da
percepcao dos sentidos fisicos ou cognosciveis pelo
intelecto (SRT AUROBINDO apud DALAL, 2001, p.
312).7

Ken Wilberexaltaacontribuicio pioneirade Sri Aurobindocomo
“o primeiro grande fildsofo-sabio a perceber, profundamente, a natureza
e osignificado da moderna ideia de evolucao. Assim, em Aurobindo, nés
temosa primeira grande afirmacaode uma espiritualidade evolucionaria
que é uma integracao do melhor da sabedoria antiga e do mais brilhante
do conhecimento moderno. Ken Wilber continua:

O mundo permanece, para falar em termos bem
gerais, dividido entre dois campos altamente
contendores: aqueles que acreditam nas antigas
tradicoes de sabedoria (e assim tendem a desconfiar
completamente da nocao moderna de evolucao), e
aqueles que acreditam na visao cientifica moderna
da evolugio (que dispensa completamente
quaisquer nocoes do Espirito). Ambas essas visoes
sdo terrivelmente parciais e fragmentadas, mesmo
que ambas clamem ter o caminho interno para a
verdade. Mas como Aurobindo viu - provavelmente
mais claramente do que qualquer outro antes ou
desde entdo - a narrativa cientifica da evolucao,

6 Citado por RUSSELL, Peter. Acordando em Tempo - encontrando a paz interior em
tempos de mudanca acelerada. Sao Paulo: WHH, Antakarana, 2000.

7 Sri Aurobindo, citado por A.S. Dalal in A Greater Psychology, Pg. 312

49



que se baseia em nada mais do que a matéria suja
e dinamica e sistemas de processos (por exemplo,
a teoria do caos, estruturas dissipativas longe do
equilibrio, autopoiese etc) ndo pode nem comecar a
explicarasextraordinarias séries de transformacoes
que trouxeram a vida a partir da matéria e a mente
a partir da vida, e que est destinada a fazer nascer,
do mesmo modo, a mente mais alta, a supramente
e a supermente: somente o Espirito pode responder
pelo deslumbramento que é a gléria da evolugéo
(WILBER apud DALAL, 2001).

Ecologizar anoosfera

Ecologizar édefinidonodiciondrio Aulete como “Conscientizar
paraaimportancia dos principios ecologicos”. Trata-se de uma definicao
centrada no pensar. Uma definicao mais abrangente desse verbo inclui
aacdao: “ecologizar é aplicar os conhecimentos das ciéncias ecologicas e a
sabedoria da consciéncia ecoldgica as a¢oes humanas”. Uma professora
de criancas em Salta, na Argentina, propds a suas alunas definir o
verbo Ecologizar. Ela coletou as seguintes definicoes e as publicou num
dicionario de verbos®:

Pensar que no futuro ndo existiremos - Bernarda;

Usar a cabeca para proteger o meio ambiente - Lucia D,

Pensar que se algo ocorre coma Terra,também acontecerd com o homem
-Micaela
Inventar uma “plantologia” e uma “animalogia” - Luciana;
Fazer de nosso mundo um lugar melhor - Maria Paula.
Sentir o meio ambiente em suas mdos e cuidar dele - Francisca;
Unir-se com a vida. Amar o mundo onde vives - Lucia S,
Dar umgrande abraco no planeta - Manuela.

8 KATZ, Silvia. El pequeno ilustrado 3- dicionario verborragico. Uma creacién de los
chicos del Taller Azul. Salta, Argentina, 2008.
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ECOLO GIZAR. Date un gran abrazo al planeta.

PManueiz Alvarez Ovalle, 12akios

e = a3

Figura 8 - Defini¢éo de ecologizar por uma crianca argentina.

As definicoes criadas pelas meninas mostram a diversidade de
visoes de mundo despertadas por um verbo. Algumas sio alarmistas,
outras revelam espirito cientifico, outas sdo afetivas e amorosas. Tudo
pode ser ecologizado. Pode-se ecologizar o espirito, a noosfera,
a consciéncia, o pensamento, o sentimento, o desejo, a crenca, a
palavra,a cultura, a educacio; a acdo, a atitude, o comportamento,
o capital, a economia, a politica.

A ecologizacao do capital é uma tarefa sem a qual os demais
esforcos de protecdo ambiental tornam-se pouco eficientes. A espécie
humana, que ja domesticou as forcas da natureza, inventou o dinheiro
com forca capaz de criar e de destruir. O homo economicus desempenha
papéis como o capitalista, o investidor, o acionista, o empreendedor,
o engenheiro, o gestor corporativo, o trabalhador, o contribuinte, o
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consumidor. Tendo engenho e vontade, nossa espécie pode ecologizar
os investimentos e a aplicacao do capital, colocando-os a servico de sua
evolucao, da passagem do homo economicus para o homo ecologicus. Para
tanto é relevante a acdo dos acionistas conscientes, de dentro para fora
das empresas; dos investidores, daqueles que gerenciam as instituicoes
financeiras e dos que a regulam a partir dos governos. E possivel
direcionar a forca do capital, colocando-a a servico da satide ambiental,
planetaria e local.

Ecologizar a noosfera significa ecologizar os espiritos de cada
um dos individuos que compdem uma comunidade. A evolucdo na
consciéncia humana é crucial para lidar com os multiplos desafios
que se apresentam nesse periodo antropoceno. Por meio de processos
culturais, educacionais e de formacao da consciéncia os seres humanos
podem se habilitar a terem atitudes e valores adequados para enfrentar
as complexas situagdes dessa quadra da evolugao.

Unidade nanoodiversidade

Cada pessoa é um neurénio que atua na rede neural de um
cérebro global planetério. E parte ativa da noosfera. Somos quase sete
bilhoes de individuos no planeta. Diferentes estagios, modos e estados
de consciéncia estao sendo vividos simultaneamente pelos bilhoes de
individuos e pelas diversas parcelas da humanidade - do astronauta a
tribo isolada na Amazonia passando pelas populacoes urbanas, pelos
operarios urbanos, pelos agricultores e demais grupos humanos. Do
mesmo modo como as espécies evoluem na biodiversidade, evolui
a noodiversidade, a diversidade das consciéncias. Atualmente, as
intensas interacoes, conexdes, contatos e didlogos facilitados pelas
tecnologias da comunicacao e da informacao e pelas redes sociais
aceleram a sinergia entre ideias e a expansido da noodiversidade.
Esta é mais ampla do que a biodiversidade ou a diversidade social e
cultural, pois é fluida, mutante, impermanente, intercambiavel, sofre
influéncias e transformacoes constantes e tem sua dinamica propria.
Séo diversificados os niveis e estdgios de consciéncia ecoldgica em
comunidades.

O atual periodo antropoceno da histéria é caracterizado pela
predominancia da acao humana. Tal acao afeta a evolucdo no planeta, ao
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causar mudangas climaticas, perda de biodiversidade e outros impactos.
O ser humano é um agente transformador da evolucéo. Pierre Dansereau
nos lembra que a noosfera, o pensamento e a consciéncia influem sobre
as condicoes fisicas e ambientais do planeta.

O mundo é diverso, mas é uno. O astronauta ao longe percebe
essa unidade, para além de todas as diversidades internas. Pierre Weil
enfatizou essa unidade ao apontar para a fantasia da separatividade,
pela qual temos a impressao de sermos partes separadas desse todo.

Ny = A e

Figura 9 - A visdo do astronauta e a percep¢io da Unidade

Imaginar um projeto unificador, ter a determinacao e mobilizar
os recursos para coloca-lo em pratica numa obra coletiva ¢ um pré-
requisito para lidar com a crise ecoldgica e climatica planetaria. Ter
um projeto comum pode ser essencial para trabalhar numa direcao
convergente, que aumente as possibilidades da evolucao da espécie.
Dianteda perspectivade colapsoeda percepcaodoslimitesdacapacidade
de suporte do planeta, a busca da seguranga motiva a construcdo coletiva
de respostas. Sdo necessarias grandes obras coletivas envolvendo a
espécie humana, no auto interesse de sua prépria sobrevivéncia. Assim,
a acdo humana em cada escala - nacoes, estados, sociedades, cidades,
empresas, individuos - se insere em um objetivo comum maior: a satide
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do Planeta, da qual depende a satide dos sistemas vivos e a propria vida
humana. Atualmente, com a crise climatica, ha esforcos para se evitar
que o planeta se aqueca mais do que dois graus centigrados, pois isso
poderia levar a situacoes catastroficas e cadticas.

A crise climatica e ambiental que se agrava a olhos vistos
demanda uma governanca supranacional e uma unidade planetaria.
Entretanto, simples mudancas de governo ou a superacao dos estados-
nacao podem gerar tiranias opressivas e governos injustos, caso nao
exista uma mudanca qualitativa no ser humano, no sentido da ecologia
interior, da ecologia profunda, da noosfera. Constato, com Pierre
Weil, que é fundamental uma mudanca estrutural do ser humano, da
qualidade de suas atitudes e valores. O inscape, a paisagem interior do
ser humano precisa ser aprimorada. Conhecer a natureza da mente é
um caminho para viabilizar essa transformacdo e para ecologizar as
comunidades humanas.
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A educacdoparaapaze

as “Instituicoes geradoras de
conhecimento” aofinal da Primeira
Guerra Mundial na Europa

Raquel Martins Assis
Clarice Moukachar Batista Loureiro

Este trabalho apresenta o termo “instituicoes geradoras de
conhecimento”,cunhado por Burke (2012),como um conceito que propoe
a focalizacao do olhar do pesquisador sobre os protagonistas de teorias
cientificas e suas formas de divulgacao e sobre as instituicoes as quais
eles s@o afiliados. Para Burke (2012), quando um grupo de individuos
se retine com certa regularidade em torno de objetivos e regras em
comum, eles passam a desempenhar papéis sociais diferentes gerados
pela proépria institui¢ao pela qual ele responde. Assim, o conhecimento
produzido estaria relacionado nao apenas ao objeto de conhecimento em
si, mas também ao ambiente intelectual de producio.

Além de virios trabalhos publicados, Burke (2012) é o autor de
dois volumes sobre histéria social do conhecimento na era moderna e
contemporanea, contribuindo para legitimar uma tendéncia no campo
da historiografia que ressalta os aspectos socioculturais da producao do
conhecimento. Partimos dessa premissa para compreender as relacoes
entre conhecimento psicolégico produzido no campo da educacio para
apazaofinal da Primeira Guerra Mundial e institui¢coes protagonistas de
discussoes sobre o tema nesse periodo, a saber, o Instituto Jean-Jacques
Rousseau (IJJR), a Sociedade das Nacoes (SDN) e o Bureau Internacional
de Educacao (BIE).

Apesar de trazermos elementos fundamentais da histéria
dessas Instituicoes, desde a criacdo do IJJR em 1912 até a total anexacdo
do BIE a UNESCO em 1946, nosso principal objetivo é demonstrar
como os aspectos envolvidos na motivacao de um grupo de cientistas
ao “fazer ciéncia”, o posicionamento politico de cada um deles bem
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como as negociagoes realizadas para a legitimacao de Instituicoes
sao fundamentais para uma melhor compreensao do conhecimento
psicolégico produzido sobre a Educacéo para a paz no periodo retratado.

Utilizamos como corpo documental o registro das discussoes
feitasao longo da conferéncia internacional A paz pela Escola, realizada
em 1927, na cidade de Praga, assim como os registros dos cursos para
profissionais do ensino registradas em sessoes anuais em 1928,1930, 1931
e 1932, ocorridos em Genebra. Esses cursos tomavam por questoes: 1)
como tornar conhecida a Sociedade das Nacoes; e 2) como desenvolver o
espirito de cooperacéo internacional entre diferentes paises.

As instituicoes ja citadas - SDN, IJJR e BIE - foram centrais no
trabalhodedivulgacaodeideiaspacifistaseinternacionalistasnoperiodo
entre guerras da primeira metade do século XX. Tanto a conferéncia A
paz pela escola quanto os cursos para profissionais do ensino cumpriam
com as recomendacoes da prépria SDN e foram promovidos pelo BIE.
Este, por sua vez, tem a sua histéria diretamente relacionada ao IJJR,
COMO Veremos a seguir.

A Sociedade das Nacoes: fracasso ou berco das relacoes
internacionais?

A Sociedade das Nacoes foi criada ao final da Primeira Guerra
Mundial (1914-1918) a partir da assinatura do Tratado de Versalhes,
em 28 de junho de 1919, e foi substituida pela Organizacao das Nacoes
Unidas (ONU) ap6s a Segunda Guerra Mundial, em 1946. As condicoes
de sua criacao e a situacao politica, econoémica e sociocultural do periodo
pos-Primeira Guerra sdo importantes para compreendermos os eventos
que se seguiram na histéria dessa instituicao, seu campo de atuacgdo e
legitimidade no cenario internacional.

OiniciodaPrimeira GuerraMundial encerrouumaeraderelativa
paz na Europa, uma vez que entre 1871 e 1914 nao houve no continente
nenhuma guerra que envolvesse um nimero consideravel de grandes
poténcias ou que durasse mais do que semanas ou meses (HOBSBAWM,
1995). Aquele conflito envolveu todas as grandes poténcias e teve
uma duracdo de quatro anos. Para Hobsbawm (1995), “Paz significava
antes de 1914: depois disso veio algo que ndo mais merecia esse nome’
(p. 30). Podemos dizer que este evento constitui a primeira grande

>
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ferida narcisica no século XX de uma sociedade moderna que vinha se
desenvolvendo em dreas cientificas e culturais.

Abstendo-nos de discutir as causas da guerra, ressaltamos que,
antes do seu inicio, politicas nacionalistas se afirmavam a partir de
ideologias que se propagavam na maioria dos paises, fundamentadas no
orgulho nacional e no sentimento de supremacia das ideias proprias de
cada nacao. Essa ideologia era reforcada pelo capitalismo monopolista
resultante da corrida rumo a industrializacao e dos imperialismos
que lancavam os paises em uma competicao pela expansio colonial
que supostamente garantiria o desenvolvimento econdémico de cada
poténcia.

Assim, no inicio do século XX, politica e economia se fundiram
dando origem a uma rivalidade sem limites e sem objetivos especificos
e claros entre os paises, o que inviabilizava saidas para os problemas por
meio de acordos. Foi uma guerra cujo objetivo era a vitéria total: “Era um
objetivo absurdo, que trazia em si a derrota e que arruinou vencedores e
vencidos; que empurrou os derrotados para a revolucao e os vencedores
para a bancarrota e a exaustdo fisica” (HOBSBAWM, 1995, p. 38).

Com o fim da guerra em 11 de novembro de 1918, seguiu-se uma
série de negociacdes de paz entre os dois principais grupos combatentes
cujos principais momentos foram a Conferéncia de Paz em 12 de janeiro
de 1919, em Paris, e a assinatura do Tratado de Versalhes em junho desse
mesmo ano. Os paises que compunham cada um desses dois grupos ao
final do conflito foram definidos a partir dos acontecimentos ao longo
da guerra, como Hobsbawm (1995) bem nos descreve:

Ela comecou como uma guerra essencialmente
européia, entre a triplice alianca de Franca, Gra-
Bretanha e Russia, de um lado, e as chamadas
“Poténcias Centrais”, Alemanha e Austria-
Hungria, do outro, com a Sérvia e a Bélgica sendo
imediatamente arrastadas para um dos lados
devidoaoataque austriaco (que na verdade detonou
a guerra) a primeira e o ataque alemao 4 segunda
(como parte da estratégia de Guerra da Alemanha).
A Turquia e a Bulgaria logo se juntaram as Poténcias
Centrais, enquanto do outro lado a Triplice
Alianca se avolumava numa coalizdo bastante
grande. Subornada, a Italia também entrou; depois

59



foi a vez da Grécia, da Roménia e (muito mais
nominalmente) Portugal também. Mais objetivo,
0 Japdo entrou quase de imediato, a fim de tomar
posicoes alemas no Oriente Médio e no Pacifico
ocidental, mas nao se interessou por nada fora de
sua regido, e - mais importante - os EUA entraram
em 1917. Na verdade, sua intervencao seria decisiva

(HOBSBAWM, 1995, p. 32).

Soma-se a essa descri¢do a saida da Russia do conflito, apos a
Revolugdo de Outubro de 1917, que inaugurou a Uniao Soviética e deixou
como mensagem para o mundo que um novo sistema politico de governo
seria possivel a partir da revolucao popular. Quanto aos Estados Unidos,
de fato a sua entrada no conflito foi decisiva nao s6 para determinar
quais seriam os paises vitoriosos, mas também para promover a propria
criacdo da Sociedade das Nacoes.

Até 1917, os Estados Unidos ainda nao haviam participado
diretamente da guerra tomando posicdo de um dos lados combatentes,
mas forneciam armamentos e suprimentos a Inglaterra e Franca. No
entanto, em abril desse ano, navios americanos foram atacados pela
Alemanha, o que foi o estopim para que o entdo presidente dos Estados
Unidos, Wilson Woodrow, autorizasse a entrada de seu pais no conflito
ao lado dos Aliados (tendo como principais representantes a Franca e a
Inglaterra) e declarasse guerra a Alemanha.

Com uma poténcia tdo eminente como os Estados Unidos
combatendo ao lado dos Aliados, em pouco mais de um anoa Alemanha
se rendeu e o conflito teve fim, deixando como legado para Franca e
Inglaterra,além dos titulos de paises vitoriosos, um cenariode devastacao
e uma divida de valores exorbitantes para com a mais nova poténcia
mundial.

Durante as negociagoes de paz, o presidente Wilson Woodrow
apresentou o seu “Plano de paz em quatorze pontos”, anteriormente
aprovado pelo Congresso americano, que tratava, sobretudo, de uma
reorganizacao internacional apds a Primeira Guerra Mundial baseada
na cooperac¢do entre as nacoes e um ideal de paz. O décimo quarto
ponto recomendava a criacdo de uma associacdo geral das nacoes
encarregada de oferecer as garantias mutuas de independéncia politica
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edeintegridade territorial tanto aos grandes quanto aos pequenos paises.
Essa resolucdo deu origem a Sociedade das Nacoes ou Liga das Nacoes,
como também ficou conhecida. Durante a Conferéncia de Paz, o pacto
fundador da SDN foi assinado e posteriormente inserido no préprio
Tratado de Versalhes, que encerrou oficialmente a Primeira Guerra
Mundial impondo severas sancoes 4 Alemanha.

Foi também Woodrow Wilson quem escolheu Genebra para
ser a sede da nova organizagao, posto acirradamente disputado por
Haia, na Holanda, cidade que abrigava a Corte Permanente de Justica
Internacional, sobre a qual falaremos adiante, e Bruxelas, capital da
Bélgica, opcdo vivamente apoiada pela Franca. Segundo o presidente,
a escolha pela capital suica se deu principalmente pelo pertencimento
da cidade a um pais neutro, pelo fato de ser uma cidade francofénica,
lingua considerada internacional nesse periodo, e também devido ao
seu ilustre passado histérico marcado por personalidades como Jean
Calvino e Jean-Jacques Rousseau (STEPCZYNSKI-MAITRE, 1996).

O presidente americano foi entdo o idealizador da SDN, que,
para ele, “deve se fundar sobre um pacto solene e quase religioso (um
“Convenant”) que engajara os Estados entre si sobre a base de principios
universais.” (STEPCZYNSKI-MAITRE, 1996, p. 8). Segundo Stepczynski-
Maitre (1996), tais recomendacdes foram aceitas sem oposicoes por
parte dos paises aliados ja que, em face de uma Europa totalmente
devastada e dependente dos Estados Unidos para a sua reconstrucao,
ndo encontravam outra saida a nao ser a adogao das praticas sugeridas.
Para Hobsbawm (1995), as opinides de Woodrow Wilson “eram tidas
como expressando as da poténcia sem a qual a guerra teria sido perdida”.
Assim, o carater impositivoda proposta de Wilson e ofatode o presidente
excluir totalmente a Alemanha das negociacoes contribuiram para que
a SDN fosse vista como a “liga dos vencedores”.

Ademais, o pensamento wilsoniano foi também bastante
criticado pelos proprios paises vitoriosos, que concebiam suas ideias, por
demais teoldgicas e filosoficas, baseados em uma visao tedrica da Europa
(STEPCZYNSKI-MAITRE, 1996). Além disso, segundo Hobsbawm

9  doit étre fondée sur un pacte solennel et quasi religieux (un « Convenant ») qui
engagera les Etats entre eux sur la base de principes universeles.
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(1995), existiam atritos entre as politicas internas dos principais paises
vitoriosos - sobretudo Inglaterra e Franca. A principal consequéncia
desses desacordos politicos foi que, em novembro de 1919, o Senado
americano se recusou a ratificar o Tratado de Versalhes por considerar
que estariam se desviando da sua politica externa tradicional.

Assim, os Estados Unidos ficaram fora da lista de membros
da SDN e o organismo perdeu o apoio de uma das principais poténcias
militares, politicas e econdmicas do cenario mundial do pés-guerra. A
saida dos Estados Unidos da lideranca da nova organizacao, que havia
sido idealizada pelo proprio presidente dessa nacao, certamente refletiu
na eficiéncia do érgao para mediar os conflitos internacionais existentes.

Para Hobsbawm (1995):

A Liga das Nacoes foi de fato estabelecida como
parte do acordo de paz e revelou-se um quase total
fracasso, a nio ser como uma instituicio para
coleta de estatisticas. (..) Ndo é necessario entrar
em detalhes na histéria do entreguerras para ver
que o acordo de Versalhes ndo podia ser a base de
uma paz estavel. Estava condenado desde o inicio,
e portanto outra guerra era praticamente certa.
Como ja observamos, os EUA quase imediatamente
se retiraram, e num mundo néo mais eurocentrado
e eurodeterminado, nenhum acordo nao endossado
pelo que era agora uma grande poténcia mundial
podia se sustentar (Hobsbawm, 1995p. 42).

Além disso, o Tratado eliminava completamente a Alemanha
e a Russia soviética do jogo internacional; nenhum movimento foi
realizado, sobretudo por Franca e Inglaterra, para buscar a reintegracao
pacifica dessasnagoes. Esse fator - somadoa grande depressao economica
iniciada em meados dos anos 1920 e a ascensao das forcas politicas do
militarismo e da extrema direita em alguns paises como a Alemanha
- tornava a ideia de uma nova guerra mundial “ndo apenas previsivel,
mas rotineiramente prevista” (HOBSBAWM, 1995, p. 43). Portanto, ndo
somente os paises derrotados estavam insatisteitos com as resolugoes
do fim da guerra, mas também alguns paises vitoriosos. Era evidente
que toda a Alemanha considerava o Tratado de Versalhes injusto e
exagerado, masaltaliaeoJapaotambém nioconcordavam com ocenario
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internacional montado a partir dos acordos de paz. Segundo Hobsbawm
(1995), o Japao possuia aspiracoes imperiais que “excediam muitissimo
o poder de seu Estado independente para satisfazé-los” (p. 44). Assim
também, a Italia nao se satisfez com as partilhas territoriais definidas
em sua maioria por Inglaterra e Franca, inclusive em tratados secretos
realizados ao longo da guerra, aumentando ainda mais sua indisposicdo
nas relacoes internacionais e resultando no triunfo do Fascismo, “um
movimento contra-revoluciondrio e, portanto, ultranacionalista e
imperialista, (que) sublinhou a insatisfacéo italiana” (p. 44).

Esses paises se ligaram por diversos tratados a partir de meados
de 1930 e desde o inicio da década imprimiram pequenas batalhas
militares por conquistas de territérios que contaram com a total
indiferenca da SDN para mediar os conflitos. De fato, durante a leitura
do corpo documental desta pesquisa, foi possivel observar que alguns
autores comentavam sobre a ineficiéncia do 6rgao para solucionar os
conflitos entre os paises. Marcel Du Pasquier (1927), um participante
alemao da conferéncia de Praga, afirmou que

Com efeito,duas concepcoes de politica exterior dos
Estados coexistem lado a lado; e a ideia wilsoniana
de regular através de uma acdo internacional os
litigios e as desavencas de ordem internacional se
realizava somente entre os paises de importancia
secundaria (DU PASQUIER, 1927, p. 59, traducdo

nossa).l°

As duas concepcoes de politica exterior a que du Pasquier se
referia eram relativas as atribuicoes e possibilidades de intervencéo da
SDN. A primeiraacreditava quea SDN deveria atuar maisativamente nas
resolucoes dos conflitos entre os paises para entao conseguir estabelecer
uma cultura de paz. A segunda apostava justamente na ideia contraria:
seria necessario primeiramente criar uma mentalidade nova voltada
para o ideal internacional por meio, sobretudo, da educagao dos futuros
politicos. Assim, se no ambito da intervencao nas disputas militares

10 En effet, deux conceptions de la politique extérieure des Etats subsistent coté d coté; et
l'idée wilsonienne de régler par une action internationale les litiges et les différends d’ordre
international ne se réalise que lorsqu’il s'agit des pays d’importance secondaire.
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o 6rgao parecia se abster, desde a sua criacao, a SDN se implicou na
formacao e divulgacao de um pensamento pacifista e internacionalista
entre os paises que com ela se relacionavam.

Para tanto, acreditava-se que a educacao oferecida na escola era
o principal instrumento para atingir esse objetivo. Em sua exposicao
na conferéncia de Praga, o Dr. Paul Dangler, diretor de uma escola em
Viena, evidenciou essa fé na escola que atravessou todas as discussoes
analisadas:

Leibniz disse um dia: “Dé-me a educacido e, em
um século, mudarei o rosto da Europa.” Se esse
rosto deve refletir a paz, é necessario que a escola
contribua para isso. Somente ela é capaz de
fazer nascer na nova geragéo essa disposicao de
espirito que permite a compreensao reciproca e a
subsisténcia daquele que nao é semelhante a noés
(DANGLER, 1927, p. 78, tradugdo nossa)".

Para ele, o tipo de educacao que era oferecido nas escolas nao era
suficiente para garantir o desenvolvimento pacifico dos povos. Além
disso, a escola pecava ao afastar as criancas da sua familia, que deveria
ser parceira da escola na formacao do carater de seus filhos. Percebe-se
na fala deste e de outros profissionais do ensino certa perplexidade ao
constatar que o modelo de educacdo corrente poderia ter contribuido
para a formacao de cidadaos que escolheram a op¢éo armada para a
resolucao de seus conflitos.

Assim considerando os avancos da psicologia e da pedagogia no
campo educacional, a SDN se aliou a outras instituicoes, como o BIE e o
JJJR,natentativadeimprimir umanovamentalidadeeinstaurar umnovo
espirito pacifista e internacionalista. No entanto, também esse trabalho
no campo da educagdo nao se viu livre de criticas e controvérsias, como
verificaremos a seguir.

11 Leibniz a dit un jour: «Donez-moi 'éducation, et en un siécle je changerai le visage
de PEurope.» Si ce visage doit refléter la paix, il faut que I'école y contribue. Elle seule est
capable de faire naitre dans la génération nouvelle cette disposition d’esprit qui permet de
se comprendre réciproquement et de laisser subsister ce qui ne nous ressemble pas.
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Sociedade das Nacoes e a educacdointernacional

No campo da educacio, para a SDN, uma das premissas mais
importantes nesse periodo poés-guerra foi a formacio de educadores
comprometidos em transmitir uma mensagem pacifista e universalista,
contribuindo para o desenvolvimento do espirito de cooperacdo
internacional dentro das escolas. Considerava-se a estreita relacdo entre
os problemas internacionais e o modelo de educacdo adotado pelos
paises, sobretudo no que tange a postura dos professores em relacio a
uma politica nacionalista ou internacionalista. Assim, era forte a crenca
de que a educacao era o principal meio para a prevencao de um novo
conflito mundial, tendo isso em vista, a escola se transformara no campo
de atuacao por exceléncia dessa nova iniciativa.

No entanto, ao analisarmos as exposicoes realizadas ao longo da
conferéncia A paz pela Escola, percebemos uma tensio em relagéo ao
papel que deveria ser exercido pela SDN no campo da educacao. Para
alguns paises, acoes como tornar conhecidos os principios e finalidades
do 6rgao, incentivar o intercambio de professores e alunos nao eram
consideradas suficientes para se alcancar um nivel de prevencao dos
conflitosinternacionais. Paises comoa Franga, por exemplo,acreditavam
que apenas ensinar sobre os principios de colaboracdo internacional
seria insuficiente. Para eles a SDN nao deveria se limitar a remediar os
contlitos internacionais, mas sim intervir na prevencao das suas causas
mais profundas e permanentes. Isso implicava uma atuacao mais direta
e intervencionista nas politicas educacionais de cada pais.

Representando, portanto, esse posicionamento, as resolucoes
da conferéncia propuseram, por exemplo, que os Estados convocassem
a SDN a participar da avaliacao dos contetidos dos livros de histéria
utilizados pelas criancas e adolescentes, a intervir sobre a formacao
dos professores e sobre a elaboracao dos programas escolares, enfim, a
participar mais ativamente da politica educacional de cada pais.

No entanto, segundo Jares (2002), essas recomendacoes
alcancavam principios gerais de uma educacao para a paz que, para a
SDN, iam além das suas possibilidades de intervencao. Além disso, as
regras de funcionamento do 6rgao o limitavam na sua atuacao:

[.] a regra da unanimidade imposta na SDN
significava na pratica a impossibilidade de levar
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adiante determinadas propostas educativas, ja
que o veto de um tnico Estado era suficiente para
tolher qualquer iniciativa. Nao bastasse isso, havia
um “movimento abertamente hostil” a qualquer
referéncia educativa, alegando que a educacdo
era uma questdo de carater estritamente nacional

(JARES, 2002, p. 29).

Assim, restou a SDN atuar no campo das ideias, divulgando seus
principios e finalidades as criancas e jovens e incentivando métodos de
ensino que possibilitassem aos alunos uma concepc¢ao mais universal de
sociedade e o desenvolvimento do espirito de cooperacao internacional.
Com a ascensio dos governos totalitarios e o inicio da Segunda Guerra
Mundial, em 1939, o 6rgao foi perdendo gradualmente sua legitimidade
e deixou de existir em 20 de abril de 1946 para dar lugar a Organizacao
das Nacoes Unidas.

A ineficiéncia da SDN para intervir nas relagoes entre os
paises e principalmente para mediar as disputas territoriais, evitando
confrontos fisicos, foi fundamental para que historiadores como Eric
Hobsbawm considerassem o trabalho da instituicdo um fracasso. No
entanto, Vladimir Petrovsky, subsecretario da Organizacao das Nacoes
Unidas (ONU, 1996), 6rgao que sucedeu a SDN em 1946, afirmou que
seria um equivoco considerar que a SDN fora um fracasso e defendeu
que ela apenas ndo teve um sucesso imediato. Para ele, os ideais de
paz e de repudio a guerra disseminados pelo érgiao continuam sendo
o objetivo da ONU. Além disso, a experiéncia adquirida ao longo dos
anos de trabalho da SDN contribuiu para o aperfeicoamento das acoes
na contemporaneidade, incluindo a avaliacao daquilo que foi positivo e
negativo entre os anos de 1920 e 1946.

O Instituto Jean-Jacques Rousseau nos seus primeiros anos de
trabalho

Para alcancar seus objetivos, sobretudo concernente a promog¢ao
de um pensamento pacifista e internacionalista, a SDN contou com
o apoio do Instituto Jean-Jacques Rousseau (IJJR), érgao genebrino
inauguradoem 21 de outubrode 1912 por Edouard Claparéde (1873-1940)
e Pierre Bovet (1878-1965). A criacao do Instituto Rousseau e os trabalhos
desenvolvidos por seus colaboradores tiveram grande impacto nacional
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e internacional no campo da educagdo no século XX, inclusive no Brasil,
onde suas ideias foram utilizadas em reformas educacionais (CAMPOS,
2012) e divulgadas em revistas e periodicos (ASSIS; ANTUNES; 2014).

Sua histéria iniciou-se ainda no século XIX, época que, devido
as revolugoes populares e os movimentos democraticos, deixou como
legado para o século XX uma série de desafios no campo da educacao,
como a ampliacdo e popularizacao dos sistemas escolares e o Estado
como responsavel pela conducéo das escolas e a garantia de um ensino
publico laico. Inspirados também pela onda reformista da Escola Nova,
os idealizadores do IJJR fundaram o 6rgao como Escola das Ciéncias da
Educacédo. Colaboravam com Claparéde, além do filésofo e professor
Pierre Bovet, que a seu convite assumiu a direcao do 6rgao, personagens
como Alice Descoeudres (1877-1963) e Adolphe Ferriére (1879-1960).

Esse grupo de intelectuais entendia que os problemas
levantados no século XIX s6 poderiam ser resolvidos pela via do
conhecimento cientifico e da educacéo, por isso, a pedagogia deveria
ser aprimorada como ciéncia, mas ela nao trabalharia s6. Também a
medicina, a psicologia, a biologia, a sociologia, a histéria e a filosofia
eram considerados campos de conhecimento essenciais para o avanco
dos estudos em pedagogia. Nesse sentido, falava-se em “ciéncias” da
educacao, no plural.

Segundo Parrat-Dayan (2008), a finalidade do IJJR “era a de ser
um instituto de ciéncias da educacédo para fazer pesquisas em psicologia
e em pedagogia, formar professores e desenvolver um centro de
informacao em favor da reforma escolar e dos direitos da infancia” (p.
64). Buscou-se proporcionar aos estudantes uma formacao diferenciada
que pudesse de fato auxilid-los em sua pratica de trabalho com as
criancas. O programa de ensino baseou-se em uma concepcao funcional
da educacao, valorizando as particularidades e as atividades da crianca
e a recusa do ensino livresco. Era desejo de Claparéde que os estudantes
pudessem aprender d manier la pdte vivante, ou seja, a manusear a massa
viva (HOFSTETTER; RATCLIF; SCHNEUWLY, 2012, p. 22). Seu lema era
Discat a puero magister - o mestre aprende com a crianca.

Claparéde convidou Jean Piaget a assumir um cargo de direcéo
do Instituto inteiramente dedicado a pesquisa. O convite se deu a partir
da publicacaonos Archivesde Psychologie, periodico pelo qual Claparéde
era responsavel, do trabalho que Piaget vinha desenvolvendo sobre a
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psicologia da inteligéncia da crianca. Como membro do Instituto, Piaget
avancou ainda mais nos seus estudos sobre o pensamento das criancas. E
no quadro de trabalho da instituicao que “ele elabora as premissas de sua
propria teoria do desenvolvimento, apresentada em seus dois primeiros
livros publicados em 1923 e 1924, tornando-o imediatamente conhecido
no mundo todo” (HOFSTETTER; RATCLIF, SCHNEUWLY, 2012, p. 49,
traducao nossa).?

Tendo nascido como uma organizacao privada, em 1929, devido
adificuldades financeiras provocadas pela precéria situacao econémica
mundial no final da década de 20, apoiado pelo Departamento de
Instrucdo Publica de Genebra (DIP), 0 IJJR estabeleceu um contrato com a
Universidade, mais, especificamente, dentro do quadro da Faculdade de
Letras, comprometendo-se com a formacao dos alunos, mas mantendo
sua autonomia administrativa e financeira. Ele se transformou no
Instituto Universitario de Ciéncias da Educacdo. Esse contrato marcou
o inicio de um processo de integracao progressiva do Instituto com a
Universidade mediado pelo DIP.

No entanto, no inicio da década de 30, movimentos de extrema
direita se levantaram em Genebra e entraram em confronto direto
com as forcas da esquerda. Devido a isso, a identidade do Instituto foi
colocada em xeque:

Os responsaveis pela instituicdo sao julgados por
demais progressistas, suas teorias pedagogicas sao
tachadas de subversivas, ameacando contaminar o
conjunto de educadores genebrinos. Os defensores
do Instituto argumentam veementemente contra
essas acusacoes, demonstrando que o instituto
estava com uma nova cara apés a sua vinculacao
a universidade e seu prestigio internacional é
devido a qualidade cientifica de suas pesquisas
(HOFSTETTER; RATCLIF, SCHNEUWLY, p. 60,

traducéo nossa).?

12 Il élabore les premisses de sa propre théorie du développement, présentée dans ses deux
premierslivres publiésem 1923 e 1924, qui le rendent rapidement célébre dans le monde entier.

13 Les responsables de I’établissement sont jugés trop progressistes, leurs théories
pédagogiques taxées de subversives, menacant de contaminer I'ensemble des enseignents
genevois. Les défenseurs de 'Institut s’inscrivent en faux contre ses accusations, démontrant
que linstitut a revétu un nouveau visage d la suite de son rattachement universitaire et que
son rayonnement international est largement dui d la qualité scientifique de ses recherches.
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O Instituto conseguiu se defender e a subvencao dada pela DIP
foi mantida, masessa tensao culminou com o pedidode um grupode uma
comissao universitaria para que Bovet “limitasse a sua atividade a uma
de intuito cientifico de ensino e de pesquisa.” (PARRAT-DAYAN, 2008,
p. 67) Esse pedido contrariou Bovet, que deixou a direcio do Instituto
porque considerou que ficar sob essas condicoes seria comportar-se como
traidor do espirito militante da instituicao. Para ele, a educagdo moral,
as preocupacdes humanitarias, democraticas e pacifistas faziam parte
deste espirito, e a reforma pedida impedia estes objetivos (PARRAT-
DAYAN, 2008).

Assim, em 1933, 0 [JJR se tornou um centro de pesquisa cientifica
e entrou em um quadro de neutralidade moral e politica. O cargo
da direcao foi entao atribuido a Piaget, que assumiu o novo espirito
cientifico da instituicdo e fortaleceu a pesquisa em psicologia da
crianca. Essa reorganizacdo teve um impacto positivo sobre o Instituto,
que se desenvolveu nos anos 30 gracas a novos subsidios federais e
americanos por meio da Fundacdo Carnegie (HOFSTETTER; RATCLIF;
SCHNEUWLY, 2012).

A psicologia, por sua vez, foi tomada pelo Instituto como
importante ciéncia para alcancar os objetivos almejados. O [JJR apostou
no desenvolvimento da psicologia experimental para sustentar as
inovacoes no campo educacional, inspirada nos exemplos de Wundt,
na Alemanha, e William James, nos Estados Unidos. A psicologia ja
havia conquistado certo espaco académico na Universidade de Genebra
com a inauguracdo do Laboratério de Psicologia Experimental, em
1892, por Théodore Flournoy (1854-1920). Flournoy postulava que a
psicologia era uma ciéncia positiva e, por isso, deveria ser desligada da
filosofia. Em 1904, ele transferiu a direcao do Laboratério para o proprio
Claparéde, seu primo, que realizou “as primeiras iniciativas para uma
abordagem decididamente experimental dos fenémenos educativos”
(HOFSTETTER;RATCLIF,SCHNEUWLY,2012,p.9,traducaonossa).!* Ao
assumir a direcao do laboratoério, Claparéde se estorcou para demonstrar
que o desenvolvimento da psicologia é de extrema importancia social e

14 les premiéres initiatives pour une approche résolument expérimentale des
phénomenes éducatifs.
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cientifica; por isso, essencial para a evolugao da sociedade.

Nem a medicina, nem a sociologia, nem a politica,
nem a criminologia podem, a partir de entdo,
avancar sem a ajuda da psicologia, elucidando os
mecanismos psiquicos, os mistérios das percepgoes,
dos pensamentos,dasemocdes,essajovemdisciplina
constitui o auxiliar indispensavel de todos aqueles
que pretendem conhecer e aperfeicoar o homem
(HOFSTETTER; RATCLIF; SCHNEUWLY, 2012, p.
13, traducdo nossa).s

Ele ainda defendeu que, mais do que qualquer outra disciplina,
a pedagogia necessitava da psicologia para a solucao de seus problemas,
pois somente ela forneceria o conhecimento necessario do psiquismo
humano, ndo somente do psiquismo do individuo que se apresentava
adoentado, mas também, e mais ainda, do conhecimento do psiquismo
do individuo sao, indispensavel para a evolucdo da ciéncia.

Assim, no campo da educacio, a psicologia assumia um papel
fundamental nesse momento, ja que demonstrava como a natureza
da crianca era diferente da natureza do adulto; por isso, precisava ser
conhecida para ser educada. O conhecimento da psicologia da crianca
tornou-se o foco principal do [JJR. Sua producéo cientifica sobre a crianca
ofereceu subsidios para o Bureau Internacional de Educacao, propor a
educacdo internacional.

O Bureau Internacional de Educaciao

Em 1925, 0 IJJR criou o Bureau International de Educacao (BIE),
cujo principal objetivo era desenvolver estudos de cunho estritamente
cientifico e de neutralidade politica, filoséfica, religiosa e nacionalista
para a promocdo da paz e a cooperacao internacional pela educacao,
tendo como pano de fundo o didlogo entre as nagdes (PARRAT-
DAYAN, 2008). O BIE configurou-se entao como um centro de educacao
comparada, permitindo o conhecimento de métodos de ensino e também

15 Nilamédecine,nilasociologie, ni la politique, ni la criminologie ne peuvent désormais
progresser sans l'aide de la psychologie, élucidant les mécanismes psychiques, les mystéres
des perceptions, des pensées, des émotions, cette jeune discipline constitue auxiliaire
indispensable de tous ceux qui prétendent connaitre et perfectionner 'homme.
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adifusaodasideiasda Escola Nova. Seusidealizadores planejavam reunir
as experiéncias das intmeras instituicdes e associacoes educacionais que
trabalhavam pela cooperacao intelectual, a solidariedade internacional
e a renovacao educativa.

Assim como o JJJR, o BIE também surgiu como um organismo
privado a partir de uma subvencao que o Instituto recebia do Laura
Spelman Rockfeller Memorial Fund. Os principais nomes envolvidos
no projeto foram Adolphe Ferriére, Edouard Claparéde e seu filho
Jean-Louis Claparéde, Pierre Bovet, Max Hochstaetter e Albert Malche.
Seu estatuto evocou o espirito da SDN e do Bureau Internacional do
Trabalho. Pierre Bovet, entdo diretor do IJJR, assumiu também a direcdo
do BIE logo ap6s a sua inauguracao, tendo Adolphe Ferriére (1879-1960)
e Elisabeth Rotten como diretores adjuntos, Marie Butts como secretaria
geral e Jean-Louis Claparéde como secretario-arquivista.

Eram também objetivos do BIE, entre outros, primar pela
manifestacdo do espirito de Genebra e servir como lugar de ensaios
pedagogicos cujo desejo fosse o de fazer aumentar a paz na escola e
educar as criancas para a colaboracao internacional e a solidariedade.

Segundo Hofstetter, Ratclif e Schneuwly (2012), os idealizadores
do BIE, diretamente ligados ao IJJR, entendiam que, devido as aspiracoes
internacionais do o6rgdo, deveriam promover progressivamente a
sua autonomia com relacdo ao Instituto, inclusive financeira. No
entanto, logo nos primeiros anos de funcionamento do Bureau, ficava
cada vez mais evidente que as subvencoes de seus colaboradores e
instituicoes afiliadas nao seriam suficientes para alcancar a almejada
independéncia, permanecendo, portanto, certa simbiose com o IJJR, ja
que, além da dependéncia financeira, os dois érgaos compartilhavam
causas semelhantes, tinham as mesmas pessoas a frente dos projetos e
ainda ocupavam o mesmo espaco fisico.

Nao disfarcando, portanto, seu espirito militante, o BIE defendeu
intmeras causas, como a promocao da leitura e do bilinguismo, do
esperanto, da correspondéncia interescolar e da literatura infantil. No
entanto,

Entre as causas mais ardorosamente defendidas
pelo BIE entre 1926 e 1929 - em consonancia
com a SDN, criada pelos paises vencedores da
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Primeira Guerra -, citamos em primeiro lugar
o estabelecimento de um espirito internacional
entre a juventude, incluida a educacao para a paz
(HOFSTETTER; RATCLIF; SCHNEUWLY, 2012, p.

146, traducdo nossa).o

A Educacdo para a paz foi tema de muitas das propostas
de discussio pelo BIE, sobretudo em seus anos iniciais. Eventos
internacionais foram realizados pelo 6rgao, com o apoio do JJJR, para
pensar como a educacdo poderia ser o principal meio para a divulgacao
de um pensamento pacifista e internacionalista, tarefa amplamente
recomendada pela SDN.

Pierre Bovet, entédo diretor tanto do IJJR quanto do BIE, abracou
a causa, promovendo congressos, conferéncias e cursos sobre o tema.
Sua maneira de administrar seguiu os pilares estabelecidos para o IJJR
que, além de atuar como centro de formacao, informacao e pesquisa, se
propunha também a um trabalho de propaganda, promovendo o didlogo
entre associacoes pedagogicas privadas e os 6rgaos governamentais
sobre a educacao, trabalhando pela defesa dos direitos humanos das
criancas. Tratava-se, portanto, de uma maneira militante de administrar
calcada nas causas defendidas pelo IJJR. Sua atuacao culminou com uma
associacdo com a World Federation of Education Associations (WFEA),
representada pela secretdria norte-americana Fanny Fern Andrews.
Um acordo entre os dois 6rgéos colocou o BIE como anfitrido para os
congressos realizados pela WFEA. No entanto,

Os construtores dos alicerces da World Federation
of Education Associations planejavam algo
grandioso demais: o ntmero de participantes se
situa bem abaixo das expectativas, as sinergias
esperadas se revelam efémeras, o balanco
financeiro é catastréfico, colocando em xeque
tanto a sobrevivéncia do BIE quanto a do Instituto
(HOFSTETTER; RATCLIF; SCHNEUWLY, 2012, p.

16 Parmi les causes les plus ardemment défendues par le BIE entre 1926 et 1929 - em
synergie avec la SDN, mise sur pied par les pays vainqueurs de la Premiére Guerre-, citons
en premier lieu établissement d’un esprit international dans la jeunesse, dont 'éducation
alapaix.
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53, traducao nossa)."

Ao final da década de 1920, verificou-se que o BIE encontrava
dificuldades para promover o didlogo entre as diversas instituicoes
parceiras e os 6rgaos governamentais. Foi possivel identificar também
um descompasso entre o numero de colaboradores e a quantidade de
eventos realizados, além do fato de que o IJJR passava por uma crise
financeira que afetava diretamente o BIE. Somou-se a esse quadro
interno o cendrio de uma Europa que assistia a ascensao de movimentos
de extrema direita em varios paises, inclusive na Suica.

Severas criticas foram entao impostas aos dois 6rgaos por esses
movimentos politicos e as subvencoes, tanto de origem privada quanto
publica, foram diminuindo, colocando em xeque o trabalho realizado
pelo [JJR e, consequentemente, pelo BIE. Assim, face a situacdo em que se
encontrava a Europa nesse final de década, sobretudo em Genebra, assim
como ocorreu com o IJJR, o trabalho do BIE foi visto pelos governantes
como uma ameaga.

Essa situacao promoveu contradi¢oes internas ao IJJR que
afetavam diretamente o BIE. Por um lado, Claparéde e Bovet acreditavam
que seria possivel manter o espirito da instituicao aliando ciéncia e
militancia. Por outrolado,intelectuaiscomo Jean Piaget e Robert Dottrens
apostavam em uma reorganizacdo do Instituto Rousseau marcada pela
cientificidade, isto é, uma posicao mais neutra em relacao as questoes
politicas. Foi dentro desse contexto que Piaget assumiu a direcao do BIE
em 1929 e, futuramente, a do proprio IJJR em 1933, tendo a objetividade
e a neutralidade como pilares da sua maneira de administrar os dois
orgaos (MAGNIN; THOMANN, 2001).

Diferentemente de Pierre Bovet, que se caracterizava por um
espirito militante e por renovagoes no campo educacional, Piaget
reorganizou o BIE sob uma perspectiva mais técnica. Sua proposta
era fazer do 6rgdo uma espécie de assembleia onde os ministérios de
instrucao publica de cada pais pudessem apresentar as particularidades

17 Les promoteurs des assises de la World Federation of Education Associations ont
d’aillers vu trop grand : le nombre de participants se situe bien en decd des attentes, les
synergies attendues se révélent éphémeres, le bilan financier est catastrophique, mettant en
cause la survie tout autant du BIE que de I'Institut.
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de seus sistemas de ensino sem sofrer qualquer tipo de julgamento.
Assim, a difusdo dessas informacoes permitiria que os paises avaliassem
suas proprias acoes a partir das experiéncias apresentadas e nao
cometessem 0s mesmos erros. Além disso, seria também um espaco de
reconhecimento para os governos das experiéncias implementadas
que obtiveram sucesso. Para tanto, Piaget recorria muito mais aos
orgaos publicos do que a instituicdes privadas ou associacoes de cardter
corporativo ou militante (MAGNIN; THOMANN, 2001).

“Coordenar aquilo que se estd fazendo no lugar de construir algo
novo™8(PARRAT-DAYAN, 2010, p.207, traducao nossa) é o que Piaget ira
dizerem 1932. Ele apostava em um espirito de objetividade que orientaria
cada paisa uma reflexao sobre as estratégias educacionais dentro de suas
fronteiras e exterior a elas, sem qualquer pretensao de uniformizacio das
acoes. Para isso, ele proporcionou discussoes bem organizadas e técnicas
baseadas em um respeito absoluto pela neutralidade na difusio das
informacoes. Para Magnin (2002), o BIE se transformou, nesse momento,
em uma maquina de “engolir sapos”, principalmente com a Alemanha se
tornando nacionalista-socialista em 1934 e mantendo a sua participacéo
nas reunioes da instituicao.

A neutralidade absoluta se tornou entao um axioma da
diplomacia piagetiana. Magnin e Thomann (2001) resumiram a politica
de Piaget em trés bases: a objetividade das informacoes obtidas; a
neutralidade absoluta na difusao dessas informacoes; o respeito total
pela soberania da cada pais. Apesar disso, como sucessor de Pierre Bovet,
Piaget ndo deixaria de dar a devida atencao as questoes civilizatérias
propostas nos primeiros anos de vida da Instituicao, passando, portanto,
a dissertar, sobretudo no inicio da década de 1930, sobre a questao da
paz através da escola. Em seus textos ele denominou essa questao de
educacao internacional, promovendo a ideia de que a educacao deveria
preparar as criancgas para a compreensao do estrangeiro sem abrir mao
de seus pontos de vista particulares. De fato, a relacao dialégica entre o
conhecimento do novo e os pontos de vista particulares é uma marca da
teoria psicologica proposta por Piaget.

Com a criacao da UNESCO em 1945, apés a Segunda Guerra

18  Coordonner ce qui se fait plutot que construire de 'absolument nouveau.
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Mundial, a equipe diretiva do BIE tentou demonstrar que o 6rgao ja
realizava o trabalho que seria agora destinado a nova instituicdo. A
UNESCO reconheceu o trabalho e se filiou ao BIE, que foi, novamente,
obrigado a passar por uma reconfiguracio, ja que agora deveria lidar
com logicas governamentais e interesses especificos de diversos
paises contemplados pela Instituicdo. Ao final dos anos 1960, o BIE foi
totalmente integrado a UNESCO e Piaget deixou o cargo de diretor.

Conclusoes

Ao tracar aspectos dos processos historicos das trés instituicoes
- SDN, JJR e BIE - centrais na organizacao e idealizacao dos eventos
descritos nesse texto, entendemos que elas podem ser tratadas como
“instituicoes geradoras de conhecimento”. Intelectuais que produziram
teorias sobre educagdo para a paz no periodo entre guerras eram
oriundos dessas instituicdes que promoviam concepcdes especificas
sobre psicologia e educacao. Assim, os conhecimentos psicolégicos
produzidos estdo diretamente relacionados aos objetivos e aos papéis
sociais desempenhados pelas instituicoes e ao contexto sociopolitico,
econdmico e cultural em que elas se inserem.

Nosso recorte histérico (1927-1934) nos permitiu visualizar,
através dos eventos promovidos pelo BIE, as mudancas internas pelas
quais ele passou nesse periodo. Nosso primeiro evento estudado foi
a conferéncia que se realizou em 1927, quando Pierre Bovet ainda
era diretor tanto do Instituto quanto do BIE. E notdvel como ideias de
democracia, justica, direitos humanos e religiosidade permeiam as
discussoes, além de uma forte atmosfera de militancia pelo uso do
esperanto e pela divulgacao dos principios da Escola Nova. Essas ideias
permanecem sendo discutidas no primeiro curso para profissionais do
ensino' que também analisamos, ocorrido em 1928.

Além desses dois eventos, investigamos os documentos que
registram o terceiro, quarto e quinto cursos executados em 1930, 1931 e
1932 respectivamente. O segundo curso, promovido em 1929, nao gerou
publicacdo.Oanode1929foijustamente aquele em que ocorrea mudanca

19  Comment faire connaitre la Societé des Nations et devélopper Uesprit de cooperation
international.
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de diretoria do BIE, quando Jean Piaget assumiu o cargo de diretor. E
possivel notar no contetido dos cursos realizados a partir de 1930 um
carater, preponderantemente, mais cientifico e menos militante.

Além disso, esses autores irao responder em alguma medida
a uma demanda social, politica e por vezes econdmicas imposta as
instituicoes, como foi o caso do IJJR que, por dificuldades financeiras e
mudancgas politicas, foi obrigado a se vincular a universidade para sua
sobrevivéncia e do proprio BIE que dele dependia. Assim, a histéria das
instituicoes estd, intrinsecamente, relacionada as producoes tedricas
dos autores, demonstrando a vinculagao entre ciéncia e contexto social
e cultural. Acreditamos, desse modo, que o conceito de “instituicoes
geradoras de conhecimento” pode ser 1til para os estudos de historia da
psicologia e de histéria da ciéncia em geral.
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Colonizacao, meio ambiente,
educacao e psicologia: o
pensamento radical de Manoel
Bomfim (1868-1932)

Mitsuko Aparecida Makino Antunes

Embora “esquecido” por muitas décadas, Manoel Bomfim tem
sido estudado, desde os anos 1990, por pesquisadores de diferentes dreas
de conhecimento, particularmente, pela Historia e pela Sociologia, com
foco nas interpretacdes do Brasil e em seu pensamento denominado por
muitos autores como radical. Dentre esses autores, podem ser citados:
Aguiar (2013), Machado e Corsetti (2014), Filgueira (2012a, 2012b),
Mallmann (2011), Santos e Silveira (2011), Rodrigues-Moura (2007),
Uemori (2006; 2008), Kropf (2006), Santos (2006), Sampaio (2005) e,
especialmente, Darcy Ribeiro (1997), que reeditou, quase noventa anos
depois, A América Latina: males de origem, publicada, originalmente,
em 1905. Nas dreas de Psicologia e Educacao, Machado (2014), Antunes
(1996; 1997, 2012, 2016), Antunes e Ronca (2000) e Portugal (2010, 2014)
sdo autores que estudaram as ideias de Bomfim. Entretanto, sua obra
ainda carece de estudos, dada a amplitude de temas por ele abordados e
que carecem ainda de analise e, sobretudo, de maior difusao. Este texto
propoe-se a apresentar suas ideias sobre a devastacao ambiental no Brasil
produzida pelo processo de colonizacao predatéria pelos ibéricos, assim
como as relagdes que o autor estabelece entre esses temas e a educacgéo e
a psicologia.

Sobre o autor

Manoel José do Bomfim (1868-1932) nasceu no Estado de
Sergipe, numa familia de situacdo econdmica privilegiada, seu pai
foi comerciante e usineiro, estabelecido em Aracaju. Formou-se na
Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro em 1890. Iniciou sua carreira de
médico numa pequena cidade do interior de Sao Paulo, mas abandonou
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a Medicina, retornando ao Rio de Janeiro como professor de Educacao
Moral e Civica na Escola Normal do Rio de Janeiro. Logo em seguida
assumiu a catedra de Pedagogia e Psicologia nessa escola, o que o levou,
em 1902, a Paris para aprofundar seus estudos em Psicologia, com Dumas
e Binet, com este tltimo planejando a instalacao do primeiro laboratério
de Psicologia no Brasil. Foi nessa época, entre 1902 e 1903, em Paris, que
escreveu A América Latina: males de origem, obra esta que serd, neste
texto, o principal foco de analise.

Bomfim foi um autor proficuo, abordando varias areas do
conhecimento: Histéria do Brasil e da América Latina; Sociologia;
Geografia; Medicina; Zoologia, Botanica e, em coautoria com Olavo
Bilac, livros didaticos de Lingua Portuguesa. Suas obras sobre Educacao
e Psicologia, porém, sao as que tém sido estudadas pela Histéria da
Educacédo e da Psicologia no Brasil, como Licdes de Pedagogia: theoria
e pratica da Educacdo (1915), Nocdes de Psychologia (1916), O methodo
dos tests (1928), Cultura e Educacdo do povo brasileiro: pela difusdo
da instruccdo primaria (1932) e Pensar e Dizer: estudo do simbolo no
pensamento e na linguagem (1923), entre outras. Foi subdiretor do
Pedagogium e, depois, seu diretor-geral. Al instalou e dirigiu,em 1906, 0 ja
referido primeiro Laboratério de Psicologia no Brasil, organizou cursos
de aperfeicoamento e criou os periédicos Educacdo e Ensino e Revista
Pedagogica. Foi também diretor da Instrucao Publica do Distrito Federal
(Rio de Janeiro).

Pode-se dizer que Manoel Bomfim foi um intelectual pleno,
com uma vasta cultura geral e, particularmente, cientifica, articulando
conhecimentos oriundos de diferentes dreas para empreender uma
analise profunda e, sobretudo, critica da sociedade em suas varias
instancias. Era, certamente, um intelectual de sua época, incorporando
ideias proprias daquele momento e mais tarde superadas, mas afastava-
se da maioria de seus contemporaneos por muitas de suas concepgoes,
que se contrapunham ao pensamento hegemonico e nao se filiava as
correntes filoséficas que dominavam o panorama intelectual brasileiro:
o0 positivismo e o liberalismo. O pensamento dominante no Brasil das
primeiras décadas do século XX era (deixou de ser?) conservador e
reaciondrio, pautado em concepgoes naturalizantes, mecanicistas,
higienistas e racistas, que considerava o clima quente e a presenca
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dos afrodescendentes em nossa formacao social como causas para o
atraso do pais, com base nas pseudoteorias do racismo cientifico e da
degenerescéncia racial como fundamento para seus argumentos. Aguiar
(2013) assim define o pensamento dominante da época:

Montados num falso cientificismo, os intelectuais
do inicio do século costumavam culpar as racas
inferiores e o clima tropical pelo atraso do Brasil.
Em 1905, o médico, historiador e educador Manoel
Bomfim publicou A América Latina: males de
origem, no qual nao s6 negou a validade das
interpretacdes étnicas e climaticas (“uma ciéncia
barata, covardemente aplicada a exploragdo
dos fracos pelos fortes”) como ofereceu uma
surpreendente e inovadora andlise das causas do
nosso subdesenvolvimento (AGUIAR, 2013, p. 15).

As ideias entdo hegemonicas, Bomfim se contrapds de maneira
contundente, valendo-se de fartas referéncias histéricas e sociologicas,
muitas vezes por meio de longas notas de rodapé, em que eram citados
trechos de muitos autores, sobretudo europeus. Afirma, sobre isso,
Aguiar (2013):

Manoel Bomfim foi um dos nossos raros pensadores
rebeldes, daqueles que retinem conhecimento e
paixao, logica e compromisso, ciéncia e luta. No
Brasil, ele se aproxima de Caio Prado Janior (1907-
1990) e Florestan Fernandes (1920-1995) (..). Sem
ser temerario, chego mesmo a pensar que Manoel
Bomfim foi, a seu modo, ndo apenas o ascendente
mais notavel da historiografia de Caio Prado Junior
e da sociologia de Florestan Fernandes, como os
seus livros serviram de referéncia as demais obras
que moldaram a consciéncia brasileira (AGUIAR,
2013, p.15).

Vé-se que, para Aguiar (2013), entre outros autores, Bomfim
pode ser considerado o precursor de um pensamento radical brasileiro.
Entretanto, sua obra foi, por muitos anos e ainda o é, pouco considerada
na Historiografia brasileira em geral. Darcy Ribeiro (in: Bomfim,
1905/1997) assim o define:
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Lendo-o, me vidiante de todo um pensador original,
0 maior que geramos, nés, latino-americanos. Um
pensador plenamente maduro em 1905, que foi
quando publicou seu livro [A Ameérica Latina:
males de origem] Desde entédo isso me intriga. Por
que ninguém sabe dele? Por que ele nao exerceu
nenhuma influéncia? (RIBEIRO apud BOMFIM,
1905/1997).

Em Psicologia, suas ideias também se pautavam num amplo,
profundo e critico dominio tedrico da producao cientifica da area, para o
qual a proficiéncia em francés, inglés e alemao certamente lhe permitiu
acompanhar o que se publicava na época nos grandes centros produtores
de conhecimento. Entretanto, também ia além do pensamento
hegemonico nessa area: entendia o psiquismo, principalmente, em suas
manifestacdes superiores, como fendmeno de natureza histérica e social,
o que implicaria a ado¢ao de um método de pesquisa que fosse capaz de
apreendé-lo em sua historicidade.

E esse o intelectual escolhido para se abordar historicamente a
questao ambiental e sua relacao com a Educacao e a Psicologia. Trata-se
particularmente do livro, ja citado, A América latina: males de origem.
Deve-se destacar que se optou por, sempre que possivel, trazer as palavras
do autor para este artigo, mesmo que sejam longas citacoes, para que o
leitor possa conhecer, mais do que uma interpretacao dada a posteriori,
as formulacoes originais de Manoel Bomfim nesse texto escrito ha mais
de 110 anos.

Olivro

Estando em Paris com a finalidade de aprofundar seus
conhecimentos em Psicologia e instado a falar sobre o Brasil, Bomfim
decidiu escrever esse livro como resposta ds interpretacoes erroneas e
equivocadas sobre o dito “atraso” do pais, assentado num grande cabedal
de dados relativos a realidade latino-americana em geral e brasileira em
especial e numa vasta e atualizada bibliografia. Nesse livro empreendeu
uma analise profunda, critica e original. A obra foi escrita entre 1902 e
1903, mas publicada no Brasil em 1905. Diz o autor, no prefacio finalizado
com a referéncia “Paris, marco de 1903
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Este livro deriva diretamente do amor de um
brasileiro pelo Brasil, da solicitude de um americano
pela Ameérica. Comegounomomento indeterminado
em que nhasceram esses sentimentos; exprime um
pouco o desejo de ver esta patria feliz, prospera,
adiantada e livre. Foram esses sentimentos que me
arrastaram o espirito para refletir sobre essas coisas,
e o fizeram trabalhar essas ideias - o desejo vivo de
conhecer os motivos dos males de que nos queixamos
todos (BOMFIM, 1905/2008, p. 2).

Diz, ainda, Bomfim nesse prefacio (1905/2008):

E um livro nascido, animado, alimentado e
divulgado pelo sentimento, ndo o sentimento
dos interesses pessoais, que obscurecem a razao e
pervertem o julgamento, mas um sentimento que s6
aspira alcancar a verdade - a causa efetiva desses
males, dentro dos quais somos todos infelizes; o
desejo de subir a civilizacao, a justica, a todos os
progressos (BONFIM, 1905/2008, p. 3).

A tese defendida pelo autor nesse livro baseia-se numa analogia
com o fendmeno biolégico do parasitismo, como base para interpretar o
modo como a América Latina foi colonizada pelos ibéricos. A primeira
parte do livro é denominada “A América Latina: estudo de parasitismo
social”, mostrando que a colonizacao caracterizou-se pela exploracao,
espoliacao e predacdo das riquezas, do meio ambiente e, sobretudo,
dos nativos, escravos e colonos pobres. Para Bomfim, esse processo de
dominacao implicou também a negacao doacessod educacaoea cultura,
como um dos meios para sua manutencdo. Assim, a educacao deveria
ser o mais importante instrumento para a superacdo dessa heranca
colonial, sendo por seu intermédio que os povos latinoamericanos
poderiam alcancar a liberdade, base e condicéo para a constituicao de
uma nacao realmente democratica. A educacgao deveria pautar-se pelo
desenvolvimento da “inteligéncia”, funcao humana até entao sufocada
pelas condicoes de vida impostas pela metropole, que deveria ser
alimentada pela ciéncia. Em outras palavras, a superacdo da degradacao
imposta pela colonizacdo - na direcdo de uma sociedade democratica,
livre e soberana - implicaria necessariamente prover oacesso a educacao
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para todos e, por meio desta, o conhecimento cientifico.

Bomfim termina o prefécio justificando o tom “apaixonado
do texto, mas alertando para sua base cientifica. E interessante notar
que ele, ao falar da impossibilidade de ser “imparcial”, remete-se mais
propriamente aquilo que poderiamos entender como neutralidade, no
sentido positivista do termo. Afirma ele:

2

Vem aqui a exposi¢cdo de uma teoria, construida
com os fatos e as dedugoes como no-los apresenta
a ciéncia; a linguagem geral do livro, porém,
certos comentarios, parecerdo descabidos ou
impréprios a uma demonstracio que assim se
fundamente. Seria preciso, acreditam certos
criticos, uma forma impassivel, fria e impessoal;
para tais gentes, todo o argumento perde o carater
cientifico sem esse verniz de impassibilidade;
em compensacdo, bastaria afetar imparcialidade
para ter direito a ser proclamado - rigorosamente
cientifico. Pobres almas!.. Como seria facil impingir
teorias e conclusoes socioldgicas, destemperando
a linguagem e moldando a forma a hipdcrita
imparcialidade, exigida pelos criticos de curta
vistal.. Ndo; prefiro dizer o que penso, com a paixdo
que 0 assunto me inspira; paixdo nem sempre €
cegueira, nem impede o rigor da ldgica. Demais,
é bem facil a cada leitor julgar por si do valor
dessas demonstracoes, e da logica das conclusoes;
elas se fundamentam em fatos universalmente
reconhecidos. Toda doutrina que se apoia sobre
a observacio e a teologia, e se acorda com as leis
gerais do universo, deve ser tida como verdadeira
até prova do contrario. A paixdo da linguagem,
aqui ndo dissimulada, traduz a sinceridade com que
essas coisas foram pensadas e escritas (BOMFIM,
1905/2008, p. 3).

O inicio da obra faz referéncia aos interesses e a ignorancia que
subjaz aos julgamentos e sentimentos dos intelectuais europeus em
relacdo a América Latina. Esse livro foi, de certa forma, uma resposta a
essas interpretacoes equivocadas:

Esse estado de espirito, esse modo de ver mantém-se
também pela absoluta ignorancia dos publicistas e

84



soci6logos europeus sobre a América Latina. Pode-
se dizer que essa condenacao tem uma dupla causa:
acausa afetiva, interesseira; e uma causa intelectual
- a inteira ignorancia das nossas condicdes e da
nossa histéria social e politica, no passado e no
presente. Esta é uma verdade que se reflete em cada
conceito com que se nos acabrunham (BOMFIV,
1905/2008, p. 5).

A seguir serdao abordados alguns dos temas tratados na obra,
especialmente os que se referem a analise que Bomfim faz da realidade
latino-americana e brasileira, mostrando as condicoes a que foram
condenadas as terras e as gentes, a partir da nocao de parasitismo, numa
abordagem critica da histéria da colonizacao da América Latina.

A colonizacio Ibérica

Bomfim vale-se da nocao de parasitismo para caracterizar o
processo histéricode colonizagao, ndo apenas porque evidencia o modelo
espoliador das relagcoes impostas pelas metrépoles, como explicita seus
efeitos nos elementos dessa relacao: o parasitado e o parasita. O verbete
“parasitismo”, em Houaiss, numa perspectiva marcadamente bioldgica,
¢ definido como a “interacao entre duas espécies, na qual uma delas, o
parasita, se beneficiadaoutra,o hospedeiro,causando-lhe danosde maior
ou menor importancia, mas raramente a morte”. Entretanto, o verbete
“parasita”, definido como “o organismo que vive de outro organismo,
dele obtendo alimento e nao raro causando-lhe dano” e “individuo que
vive a custa alheia por pura exploracdo ou preguica”, aproxima-se mais
do significado atribuido por Manoel Bomfim na obra aqui em analise.

Logo no inicio da obra Bomfim faz um destaque para o uso das
nocoes de parasitismo e de degeneracao, entre as quais o autor estabelece
uma relacdo de dependéncia entre elas, o que remete a uma possivel base
positivista. De fato, Bomfim faz referéncia a Comte, admite a ideia de
“organismo social”, mas faz uma adverténcia interessante sobre o uso
dessas ideias. Diz ele:

Estd um tanto desacreditado, em sociologia, esse

velode assimilar,em tudo e para tudo, as sociedades
aos organismos biolégicos. Muito se tem abusado
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deste processo de critica, cujo vicio, em verdade,
ndo consiste em considerar as sociedades - digamos
0S grupos sociais — como organismos vivos, sujeitos,
por conseguinte, a todas as leis que regem a vida e
a evolucdo dos seres, mas em considera-los como
simples organismos bioldgicos. Em suma, nao é
o conceito que é condendvel, e sim a estreiteza
de vistas com que o aplicam a critica dos fatos
sociais, mais complexos, sem duvida, que os fatos
biologicos, pois dependem das leis bioldgicas, e
ainda das leis sociais, peculiares a eles (BOMFIM,
1905/2008, p.17).

A leitura das analises do autor afasta a possibilidade de uma

interpretacdo mecanicista, mais prépria de uma tendéncia positivista.
O foco estd numa andlise de base histérica e social sobre a realidade
latino-americana, reiterando, ao longo do texto, as condicoes a que foram
condenadas as terras e as gentes da Ameérica Latina, usando, como ele
proprio alerta no inicio da obra, um tom apaixonado e indignado com as
condicoes de vida, material e intelectual, do povo latino-americano. Num
desses trechos, Bomfim mostra comoa pratica politica ibérica de pilhagem
sobre as colonias permanece nas camadas dirigentes da sociedade,
alertando, antes, que isso ocorre também por causa das condicoes de
ignorancia a que o povo continua sendo mantido. Afirma ele:
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A massa geral da populacdo, formada e nutrida por
essa cultura intensiva da ignorancia e da servidio, (..)
é facilmente aproveitada pela caudilhagem nas mas
aventuras e assaltos politicos. As classes dirigentes,
herdeiras diretas, continuadoras indefectiveis das
tradicdes governamentais, politicas e sociais do Estado-
metropole, parecem incapazes de vencer o peso dessa
heranca; e tudo o que o parasitismo peninsular incrustou
no carater e na inteligéncia dos governantes de entdo, aqui
se encontra nas novas classes dirigentes; qualquer que seja
o individuo, qualquer que seja o seu ponto de partida e o
seu programa, o traco ibérico la esta - o conservantismo,
o formalismo, a auséncia de vida, o tradicionalismo, a
sensatez conselheiral, um horror instintivo ao progresso,
a0 novo, ao desconhecido, horror bem instintivo e
inconsciente, pois que é herdado. (..) e a nova patria néo
chega nunca a ser uma patria, sendo a ex-colonia, que se



prolonga pelo Estado independente, contra todas as leis da
evolucao, sufocando o progresso, presa a mil preconceitos,
peada pela ignorancia sob o conservantismo (BONFIM,
905/2008, pp. 268-269).

Assim, o autor, para explicar os males da América Latina, mostra
a necessidade de se compreender a histéria da colonizagdo ibérica sobre
essas terras taoricas e, paradoxalmente, palco de tanta pobreza e miséria
material e social. Bomfim afirma:

Tal é o caso das nacionalidades sul-americanas.
Aparentemente, nido ha nada que justifique ou explique
esse atraso em que se veem, as dificuldades que tém
encontrado no seu desenvolvimento. O meio é propicio,
e por isso mesmo, diante desta anomalia, o socidlogo néo
pode deixar de voltar-se para o passado a fim de buscar
as causas dos males presentes. H4 um outro fato a indicar
bem expressamente que é nesse passado, nas condicoes de
formacéo das nacionalidades sul-americanas, que reside a
verdadeira causa das suas perturbacdes atuais: é que, por
um lado, estas perturbacoes, estes males sdo absolutamente
0s mesmos - mais ou menos atenuados - em todas elas;
e, por outro lado, estes povos tiveram a mesma origem,
formaram-se nas mesmas condicoes, foram educados pelos
mesmos processos, e esses males eles os vém sof rendo desde
o primeiro momento. Pois, se os antecedentes sao comuns,
se 0s sintomas sao 0s Mesmos, se estes se continuam com
aqueles - é bem natural que nestes antecedentes esteja a
verdadeira causa (BONFIM, 1905,/2008, p. 19).

O conhecimento histérico é, pois, a primeira condi¢do para se
entender as “causas” dos problemas enfrentados pela sociedade latino-
americana. Em outras palavras, a busca das determinacoes nas quais se
radicam os males da América Latina.

[Estas sociedades] Nasceram do assalto a este continente e
do estabelecimento violento e transitério dos aventureiros
ibéricos, devorados de cobica, sequiosos de riqueza,
vivendo de guerras e depredacoes desde muitos séculos.
Nao tiveram outra razdo de ser as colonias de espanhdis
e portugueses. Sonhavam conquistas para haver tesouros;
acharam o novo mundo, e atiraram-se a ele como ao sonho
realizado. Ferozes e insaciaveis, s queriam enriquecer;

87



onde encontraram nacoes constituidas, civilizacoes feitas,
riquezas acumuladas, tudo destruiram na ftria do saque.
(BOMFIM, 1905/2008, p.265)

E nessa perspectiva que Bomfim vale-se da analogia do
parasitismo para elucidar a estrutura da colonizacdo. Segundo ele,
a determinacao econdmica é a base do processo de exploracao: “(..)
o0 parasitismo das metrépoles, como o parasitismo social em geral, é
um fendémeno de ordem econdmica, cujos efeitos se refletem sobre
toda a vida social” (1905/2008, p. 87). Tomando como base a analise
das determinacoes econdmicas, Bomfim procura mostrar o modo de
constituicdo da sociedade brasileira e latino-americana. O autor é
veemente na dentncia aos colonizadores, mostrando como a riqueza
nativa foi motivo e objeto da espoliacao metropolitana:

E por isso que as nagoes da América Latina, depois de trés
séculos de producdo, depois de ter visto sair de seu solo
riquezas fantasticas - todo o agtcar, café, ouro e diamantes
doBrasil, todo o ouroe toda a prata da América espanhola -
depois de ter produzido tanta riqueza, se achava tao pobre
no dia da independéncia como se dezenas de geracoes
de milhoes de indios e negros nao houvessem morrido a
trabalhar, sobre um solo fertilissimo, semeado de minas
preciosissimas (BOMFIM, 1905/2008, p.98).

Esse parasitismo é visto por Bomfim como um processo
que produz multiplos efeitos, todos deletérios, para os elementos
que se relacionam nesse processo, compreendendo trés ordens de
manifestacoes: “(..) o enfraquecimento do parasitado; as violéncias que se
exercem sobre ele, para que preste uns tantos servicos ao parasita, além
do encargo capital de nutri-lo; finalmente, a adaptacéo do parasitado
as condicoes de vida que lhe sao impostas” (1905/2008, p. 81). Diz ainda
ele: “em certos casos, é porque a rapacidade, a exploracao das classes
superiores é tao feroz e barbara que vem a matar de fome e de cansaco
- de miséria, em suma - a classe parasitada, ao mesmo tempo que a
tirania e o autoritarismo a mantém na ignorancia e abjecao primitivas”
(1905/2008, p.83).

E no bojo da discussao sobre a exploracao colonial que Bomfim
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explicita como esse processo, entre tantos outros efeitos, levou também
a agressao ao meio ambiente, tratado de forma irresponsavel e fonte de
consequéncias nocivas a natureza e a sociedade.

A devastacao ambiental:a educacdo como condicao de superacao

E, portanto, no ambito da andlise sobre a forma de colonizacao
dos ibéricos que Bomfim aborda a questao da devastacdo ambiental,
um dos efeitos do parasitismo metropolitano. Unindo os interesses
econdmicos, os meios pelos quais se processa a exploracao das colonias
e o modo parasitario da acdo colonizadora, a natureza rica e exuberante
sofre agressoes cujos efeitos sdo devastadores, principalmente, no campo.
Afirma Bomfim (1905/2008): “no fim de 50 ou 60 anos de uma tal
lavoura, o solo esté esgotado, a terra estd cansada, a ignorancia nao sabe
como fertiliza-1a, (...) os colonos foram-se, o fazendeiro vai-se também”
(p.135). Nao se pode esquecer que a agricultura foi, ao lado da mineracao,
a base sobre a qual se assentou a empresa colonial.

A cobicaincitada pelariqueza de umaterra tao vasta e prodigiosa
permitiu aos colonizadores o lucro excessivo, rapido e facil, sem o
compromisso com a preservacao das riquezas naturais, com o respeito
a dignidade humana e com a responsabilidade de construcao do futuro,
a0 que se acrescenta a auséncia de um uso racional dos meios produtivos.
Segundooautor, paraalém da cobica, isso se explicatambém pelondouso
dainteligéncia, isto é,dos conhecimentos cientificos entao ja disponiveis,
levando a uma forma irresponsavel no trato com a natureza: “a legenda
de que o solo é fértil os dispensa de qualquer cogitacao a respeito, nao se
lembram de que essa fertilidade é relativa, e é representada por um certo
numero de elementos que em breve se consomem. S6 é verdadeiramente
fértil a terra que é fecundada pelo trabalho inteligente” (Bomfim,
1905/2008, p.137). Diz ele ainda:

Quando um pasto se esgotou, transporta a manada a outro,
até o dia em que vem a seca: 0os campos estorricam, as
fontes se estancam, os regatos ficam em poeira, (..) ndo ha
um poco onde a criacdo se possa desalterar - nem pastos,
nem agual.. Impotente, desesperado, ele vé morrer, um a
um, todo o rebanho (BOMFIM, 1905/2008, p. 153).
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Completando, afirma ainda Bomfim (1905/2008)

[.] pensem, entdo, nas ferozes devastacoes dos nossos
bosques e matas [.], pensem no que se tem perdido,
irremediavelmente perdido, da uberdade do nosso solo,
nos incéndios barbaros que a ignorancia da nossa lavoura
acende todos os dias, desde quatro séculos, por sobre
milhares de léguas quadradas de terras, que, férteis e
virgens ontem, férteis desse himus que ai se acumulara
desde as primeiras eras da vida, estao hoje convertidas em
campos asperos, agrestes, nus (BOMFIM, 1905/2008, p.
275).

A devastacdo da natureza anda pari passu com a devastacdo
social e sao ambos produtos do modo de colonizacao calcado na
exploracaoenaespoliacdo que,naose utilizandoda inteligéncia, isto é,da
incorporacdo dos conhecimentos cientificos disponiveis, produz os mais
deletérios efeitos, sobre todos os envolvidos. Diz Bomfim (1905/2008):

O resultado desse passado recalcitrante é esta sociedade
que ai esta: pobre, esgotada, ignara, embrutecida, apatica,
sem nocdo do proprio valor, esperando dos céus remédio
a sua miséria, (..) analfabetismo, incompeténcia, falta
de preparo para a vida, supersticoes e crendices, teias
de aranha sobre inteligéncias abandonadas (..) no mais,
é o cansaco, a descrenca, a desilusdo antecipada (.) as
sociedades, no geral da América Latina, e notavelmente no
Brasil, déo tristissimo atestado do que valem atualmente.
De tudo isto resulta, mesmo para os mais esclarecidos, um
pessimismo doloroso, um ceticismo negativista e triste,
contra o qual ndo prevalecem entusiasmos, nem ideais,
nem sonhos de sacrificios generosos (BOMFIM, 1905,/2008,
p- 269).

A superacdo da heranca colonial, que possibilitaria uma
transformacdo radical da realidade latino-americana estaria na
possibilidade de se utilizar de maneira efetiva os conhecimentos
da ciéncia em contraposicdo a maneira como até entao 0s recursos
haviam sido utilizados, de forma agressiva e irresponsavel. Entretanto,
Bomfim aponta para uma ciéncia que produza acoes efetivas na direcao
da construcao da sociedade nao apenas pelo caminho do progresso
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puro e simples, mas como expressio de uma coletividade baseada
na democratizagdo do conhecimento pela educagao, como uma das
condicoes para se alcar a liberdade como condicéo necessaria para uma
democracia efetiva, isto é, para a consolidacao de uma sociedade justa e
igualitaria. Sobre a ciéncia, afirma Bomfim (1905/2008):

Que a ciéncia nao seja um adorno de doutores, mas
um recurso para todos, na luta comum contra as
dificuldades da vida. Fiquemos certos de que nao
ha outro instrumento para transformar o meio
material e apurar o ambiente moral; contra o mal
fisico, ela cria o conforto, contra os abusos da forca,
traca a justica (BOMFIM, 1905,/2008, p. 276).

Bomfim afirma ainda:

E ainda:

Quando se pensa nos liames complicados e infinitos
que prendem o individuo e o tornam dependente do
meio,compreende-se facilmente que ele -e portanto
asociedade - nao possa prosperar sem conhecer esse
meio, sem estuda-lo, sem recorrer ao que a ciéncia
ensina, para achar o processo de apropria-lo as suas
necessidades, realizando, assim, a indispensavel
adaptacdo reciproca, entre o organismo e a natureza
(BONFIM, 1905/2008, p. 274).

Para o homem moderno, é esta a primeira
necessidade; e é pela instrucdo que isto se obtém,
preparando o individuo de modo a bastar-se a si
mesmo, compensando as deficiéncias naturais
pelos recursos da ciéncia. A natureza é inesgotavel,
com a condicéo, porém, de que a estudemos, para
bem compreendé-la, e que alcancemos aproveita-
la e explora-la, sem que a inutilizemos (BOMFIM,
1905/2008, p. 275).

Partindo da analise histérica de nosso passado de colonizacio,
Manoel Bomfim mostra como esse processo foi destrutivo em muitas
esferas, entre elas a natureza e as condicoes de existéncia material e
sociocultural dos habitantes destas terras. Assim, o autor deposita na
educacaoa possibilidade de se romper com as determinacoes do passado,
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porque esta é condicao para a liberdade, e a liberdade a condicao para
a construcdo de uma formacdo social radicada numa democracia
plena. Entretanto, e educacéo deve ser para todos e esta educacao nao
pode se reduzir a instrucéo elementar, mas uma educacao qualificada,
que permita o acesso aos conhecimentos produzidos pela ciéncia, que
devem, por seu turno, fundamentar uma acao transformadora. Em
outras palavras, ciéncia e educacdo constituem-se no caminho para a
liberdade. Afirma ele:

A liberdade ndo é a vaidade, nem o isolamento.
Ser livre é, antes de tudo, escapar da escravidao
que a ignorancia impoe, da escravidao que em noés
mesmos reside, e trazer a inteligéncia a iluminar
os atos e a vida; ser livre é compreender que a
injustica é o mal, e que a ordem social nao deve ser
a ordem exterior, prepotente, instavel, resultando
de uma imposicdo tiranica, mas sim o acordo
normal de todas as aspiracoes. “Ser livre é elevar-
se 4 ideia do bem superior, geral, humano”, que s6
pode ser realizado pelo concurso de todos, pela
solidarizacéo de todos os esforcos; é fazer-se obreiro
deste ideal, queré-lo, busca-la. Assim, o individuo
é verdadeiramente auténomo, sem, no entanto,
entrar em conflito com as atividades estranhas
e bem dirigidas; lutard, apenas, contra o mal. A
verdadeira liberdade nao é a fantasia sem regras;
ela ndo existe sem o exercicio pleno da inteligéncia;
consiste em dar um fim a vida, em conformar-se
com ele (BOMFIM, 1905,/2008, p. 282).

Ao postular a difusao da educacio para todos, qualificada como
acesso ao conhecimento cientifico, Bomfim refere-se explicitamente
a “inteligéncia”. Deve-se alertar para a polissemia dessa palavra, que
incorpora diversos significados, que podem ser explicitados na definicao
de Houaiss: “faculdade de conhecer,compreender e aprender; capacidade
de compreender e resolver novos problemas e conflitos e de adaptar-se
a novas situacoes; conjunto de funcoes psiquicas e psicofisiolégicas que
contribuem para o conhecimento, para a compreensao da natureza das
coisas e do significado dos fatos”. Essa definicéo esclarece o significado
que Bomfim da a essa palavra, pois, nesse livro, a inteligéncia é tratada
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como fundamento para uma acao transformadora e progressista, mas
que também é uma funcio psicolégica que deve ser desenvolvida pela
educacao. Percebe-se nesse pontoaarticulacdoentre suasideiasarespeito
de histéria, sociedade, educagdo e desenvolvimento do psiquismo;
articulacao esta que aparece em muitas de suas obras e que exibem um
traco incomum para a época.

Educaciao e psicologia

Abordando a relacao entre educacdo e inteligéncia, o autor
explicita, j4 nessa obra primeva e de cunho histérico-social, as
articulacoes e a mutua dependéncia entre Psicologia e Educacéo, o que
seria mais tarde desenvolvido em obras posteriores sobre o tema, assim
como a elaboracido de uma articulada e original formulacao teérica
sobre o psiquismo. Nas citacoes abaixo, percebe-se como, em América
Latina, o foco sobre a educagio necessaria para a superacao historica
da exploracao colonial deveria basear-se numa ac¢do educativa, mais
propriamente numa Pedagogia, fundamentada também na ciéncia e,
mais especificamente, na ciéncia psicolégica. Nao se pode esquecer que
esse livro foi escrito em Paris, quando ele 14 estava aperfeicoando-se
num dos mais importantes centros de pesquisa em Psicologia europeus.
Afirma ele:

Esta expansdo do pensamento se acompanha de
uma complicagdo crescente de desejos e estimulos;
a propria inteligéncia cria para si necessidades,
formula exigéncias: o desejo de saber, jamais
saciado, de indagar, descobrir, estudar, explicar,
conhecer, criar, aplicar, imaginar, compor um
ideal, um sistema. E as necessidades estéticas que
a cultura desenvolve? Este desdobramento de
necessidades faz-se a0 mesmo tempo que se faz
uma multiplicacdo e diferenciacio de aptidoes
mentais, que permitem atender a “diferenciacéo
de funcoes e a divisao do trabalho”, essenciais no
progresso. E a instrugao, a cultura intelectual, que
provoca o aparecimento de variacoes individuais
superiores, de curiosidades novas. Ndo ha davida
de que o progresso é obra de um pequeno ntimero
de inteligéncias; faz-se preciso, todavia, que haja
milhoes de cérebros trabalhados, explorados, para
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que se revelem essas poucas inteligéncias de elite;
sem isto, 14 ficariam elas perdidas, esquecidas, na
ignorancia primitiva. Revela-se o talentoe define-se
a0 mesmo tempo a sua utilidade, porque, em suma,
um cérebro vale pelousoquedelese faz Eainstrucao
que, na complexidade da vida, cria essa infinidade
de aptidoes, onde toda funcao acha érgao adaptado;
quanto mais se revolvem as inteligéncias, mais
probabilidades ha de as estimular para caminhos
novos. Todas essas exigéncias da economia social,
traduzidas pela sabedoria inglesa no The right man
in its right place, s6 encontram satisfacao possivel
se cada inteligéncia se conhece, se nao lhe faltam os
meios de aperfeicoar-se (BOMFIM, 1905/2008, pp.
276-277).

Essa longa citacao é interessante porque traz ideias que eram
proprias da época e ja superadas e criticadas, como a “sabedoria inglesa”
ou a diferenciacdo de aptidoes mentais, entre outras; mas, também
acena com ideias incomuns na época e que s6 mais tarde viriam a ser
defendidas, como: “é¢ a instrucgédo, a cultura intelectual, que provoca
o aparecimento de variacoes individuais superiores, de curiosidades
novas”, que, inclusive, contradizem outras afirmacoes do trecho citado.
Essa ultima formulacdo pode ser considerada nao apenas como atual,
mas significativamente progressista, pois entende a inteligéncia nao
como atributo inato e imutavel, mas como fendmeno que é forjado nas
relacoes sociais e que tem no processo de escolarizagdo um dos mais
importantes meios para seu desenvolvimento.

Oautor discute também a vontade, f uncao esta cuja constituicao
estd relacionada a inteligéncia e, além disso, diretamente relacionada
a liberdade, que s6 se concretiza com o rompimento das amarras da
ignorancia e, portanto,com oacessoa educacao. Oato volitivo é, portanto,
condicao para a superacdo da heranca histérica da espoliacdo colonial e
para a construcao de uma sociedade democratica, por meio da acao livre

e voluntaria. Diz ele:
A vontade ndo é uma expressao absoluta; como todas as
reagdes organicas, € uma consequéncia das condi¢oes em
que o organismo se acha; mas, justamente por isto, é preciso
que a inteligéncia esteja perfeitamente esclarecida, capaz
de uma consciéncia nitida de todas as possibilidades de
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acdo, de todas as solucoes razoaveis, dos meios mais faceis
e probos de satisfazer a cada necessidade que se impoe, ou
dos resultados longinquos de qualquer ato. S6 quando o
individuo chega a este estado é que ele é livre; é entdo que
eledelibera. E quando a solucao se apresenta ao seu espirito,
ele deve estar desembaracado de toda a coacdo exterior -
LIVRE - para cumprir o que a consciéncia lhe indica. Sem
isto, ndo ha atividade possivel, nem proficua; o homem néo
seria homem, sendo um anulado, que se conduz a rédea
(BOMFIM, 1905/2008, p. 280).

Nesse ponto, o autor, embora faca referéncia a adaptacao ao
meio, expressdo propria de uma concepgido funcionalista de Psicologia,
praticamente hegemonica a época, sua formulacéo articula consciéncia
e atividade e ambas a educagao como meio de conquista da liberdade.
Afirma ele:

Sob este aspecto, liberdade se confunde com atividade;
toda a coacdod liberdade é um entrave a atividade. Demais,
o homem nao pode ser completamente ativo, enquanto
nao se acha adaptado ao meio; e para isto, ele deve ser
devidamente instruido - para conhecer os processos
dessa adaptacio, e livre - para aplicar-se a ela, como lhe
parecer mais préprio ao seu organismo fisico e moral. Eis
a expressdo psicolégica da liberdade; e, assim, poderfamos
defini-la - faculdade de agir, tendo consciéncia dos fins
e podendo dar inteira expansao a atividade normal e
atil. Mas, em verdade, a liberdade é, antes de tudo, um
fato social; ela deriva da propria existéncia em sociedade
(BOMFIM, 1905/2008, p. 280).

No trecho abaixo, Bomfim articula os varios elementos de
sua andlise. Em que pese um certo romantismo em sua andlise e a ndo
consideracao de que se trata de uma sociedade de classes cujos interesses
sdoantagonicos,naose pode esquecer que essas suas formulacoes iniciais,
mais tarde aprofundadas, em muito se aproximam das de autores que
décadas depois, e fundamentados no materialismo histérico-dialético,
constituiram os alicerces para uma Psicologia histérico-cultural, entre
eles Vigotski, Leontiev e Luria. Isso se explicita no trecho abaixo:

Isto nao ser, talvez, bem exato; mas é certo que o individuo
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ndo pode chegar a esse estado de verdadeira educacio
social - que consiste em saber governar-se a si mesmo, e a
dominar os maus instintos - sem um preparo intelectual
perfeito. E é s6 quando o homem alcanca este dominio
sobre si que ele é efetivamente livre. SO entao, conseguira
ele por o seu microcosmo em harmonia com a sociedade,
porque pode penetrar as relacdes intimas e necessarias
que o prendem ao todo, e nao lhe permitem isolar-se. Eis
a razao por que o homem pretende apurar a vida social:
porque reconhece que é este o meio de libertar-se dos
obstaculos naturais, desenvolver a sua personalidade,
firmar a sua autonomia e iniciativa. A liberdade passa a ser
o esforco constante e consciente para progredir, a vontade
sempre alerta, com o concurso espontaneo de todas as
inteligéncias; ou, por outra, concurso de todas as vontades,
cooperacio de todas as inteligéncias numa reciprocidade
perfeita. Assim, estaria definida a verdadeira democracia.
Obtida deste modo - a liberdade na harmonia - estd o
homem no caminho da felicidade, porque a felicidade,
coisa dificil de definir-se, é impossivel de conquistar-se por
um s6 caminho. E mister aos individuos a livre escolha dos
meios de busca-la; desabrocham as esperancas, desenham-
se as aspiragoes, e isto ja é o antegozo da felicidade. A vida
se faz suave, da gosto viver; a disciplina é toda voluntaria,
pois que tém todos inteira consciéncia dos seus direitos e
deveres; e a ordem sai do livre concurso das vontades; é a
ordem vivificante, que identifica a paz com a evolugéo, a
atividade com a liberdade (BOMFIM, 1905/2008, pp. 281-
282).

Deve-se reiterar que muitas dessas ideias foram retomadas,
alteradas e aprofundadas em obras posteriores nas quais tratou
especificamente das relacoes entre Psicologia e Educacao. Dessas obras,
deve-se destacar Pensar e Dizer: estudo do simbolo no pensamento e
na linguagem (1923/2006), na qual Bomfim apresenta um longo e
aprofundado estudo sobre o psiquismo, antecipando muitas ideias que
continuam sendo nao apenas atuais, mas principalmente expressiao do
que se tem de maisavangado numa Psicologia que pretende compreender
seu objeto de estudo em sua concreticidade histérica.

A guisa de conclusio ou “utpoia”
E preciso reiterar que A América Latina: males de origem pode
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ser considerada uma obra de “juventude”, o primeiro livro planejado,
elaborado e estruturado de Manoel Bomfim. Embora tenha um carater
as vezes ensaistico, romantico e veemente (como ele proprio alerta no
inicio da obra), pode-se dizer que se trata de uma obra baseada em fartas
fontes de dados e, sobretudo, referenciada no conhecimento cientifico
e filoséfico disponivel nos mais importantes centros de saber da época.
As referéncias nas quais Bomfim se baseia para elaborar suas analises e
sustentar seus argumentos constituem-se no que havia de maisavancado
na época. Entretanto, suas analises, seus argumentos e sua tese lastreiam-
se na “inteligéncia” da época, mas nao de uma maneira subalterna e
colonizada, pois sua leitura dosautores é critica e qualificada, permitindo
aelaboracaode umaformulacao tedrica original e progressista, que entra
em embate com as ideias correntes a época, fazendo dele um pensador
incomum. Mais propriamente, poder-se-ia dizer que Manoel Bomfim
formulou, com bases empiricas e tedricas solidas, uma interpretacao
contra-hegemonica de Brasil.

Nao apenas permaneceu Bomfim na analise da realidade
brasileira a partir de suas raizes historicas, mas, a partir desse esforco
analitico, buscou identificar as possibilidades de superacao, os meios
possiveis para romper com a heranca colonial. Nessa busca, a educagao
era, para ele, nao o tnico, mas o principal meio para a superacao dos
problemas e para a transformacao da realidade, dai sua veemente defesa
da educacéo para todos, que defendeu até o fim de sua vida em varias
formas de escrita, das estritamente académicas (como Pensar e dizet:
estudo do simbolo no pensamento e na linguagem) as publicacoes em
jornais para o publico em geral. Sua defesa da educacéo nao se reduziu
a mera campanha em prol de uma ideia, mas a dedicacéo ao ensino, a
pesquisa, a pratica pedagdgica, autoria de muitos livros e artigos, criacdo
de periddicos especializados, dando a tudo isso sua marca de ousadia e
originalidade, de critica e de embate com o pensamento conservador. Na
area da Psicologia, ou mais propriamente da Psicologia Educacional, ha
muito a ser estudado, pois além das mesmas marcas préprias de sua obra
em geral, esse legado constitui-se um dos mais importantes acervos da
area no pais.

Para finalizar, segue abaixo a sintese das ideias que Bomfim
apresenta e defende em toda a obra (e que continuara defendendo em
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muitas outras até o fim de sua vida):

Utopia.. Utopia... repetira a sensatez rasteira. Utopia,
sim; sejamos utopistas, bem utopistas, contanto
que nao esterilizemos o nosso ideal, esperando
a sua realizacdo de qualquer forca imanente a
propria utopia; sejamos utopistas, contanto que
trabalhemos. () A utopia é o principio de todos
os progressos e 0 esboco de um futuro melhor
(BONFIM, 1905/2008, p.290).
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Educacdaoambiental: uma
experiéncianarede puablica de Belo
Horizonte

Alison Azevedo Souza
Polyana Aparecida Valente

Hodiernamente, a questao ambiental é um desafio que se coloca
para gestores, professores, estudantes, homens, mulheres, criancas,
enfim, a todos que vivem no planeta e de alguma forma interagem com
ele. Neste sentido, a proposta deste trabalho é apresentar um projeto de
Educacao Ambiental que foi desenvolvido em uma escola municipal na
cidade de Belo Horizonte.

O projeto em questao foi desenvolvido dentro da politica de
educacaointegral da Escola Municipal Jonas Barcellos Corréa, localizada
em um bairro da periferia de Belo Horizonte. Ele foi elaborado diante da
obrigatoriedade em abordar a tematica da Educacdo Ambiental com os
alunos do Programa de Educacéo Integral do municipio. Deparamo-nos
com alguns desafios para pensar e executar o projeto, como: caréncia
de profissionais qualificados para a tarefa, uma fragil discussao tedrica
sobre o assuntonaescola, dentre outros, o que nao nos impediude colocar
uma ideia em pratica.

Adotamos como estratégia de trabalho uma oficina de Educacao
Ambiental, que tinha como objetivo a criacao de uma horta, por
julgarmos ser essa a forma mais pratica, econdmica e acessivel para fazer
com que os alunos se conscientizem da importancia do cuidado com o
meio ambiente. A oficina proporcionou aos alunos conhecimentos sobre
horta sustentavel, nocdes sobre economia financeira através do plantio
do proprio alimento, esclarecimentos sobre os cuidados com o meio
ambiente e corte de gastos para a gestdo financeira da escola.

Paraleloaorelato pratico da experiéncia na escola, discutiremos,
também, a historicidade e conceitos sobre a educacao integral no Brasil.
Ademais, mostraremos como os Parametros Curriculares Nacionais
para a educacao basica orientam o trabalho com a educagao ambiental
nas escolas brasileiras.
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Educacao Integral

Um ditado africano diz que “é preciso toda uma aldeia para
educar uma crianca”, portanto, se faz necessario um conjunto de esforcos
e de saberes para proporcionar e garantir uma formacao educacional
com condicoes de liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as
diferencas, afim de uma formacéao plena e continua.

Conforme Gadotti (2009), atualmente tém sido recorrentes
palestras, debates, congressos e afins voltados para a discussao das
propostas de educacgao integral dos estados e dos municipios, que
intentam em proporcionar aos educandos uma educacao plena, cidada
que garanta o afastamento destes sujeitos das ruas. Em 2009, o Ministério
da Educacio (MEC) apresentou a Educacao Integral como uma politica
através do caderno Mais Educacao. Este caderno foi organizado “a partir
do aprendizado com experiéncias bem-sucedidas” no intuito de “leva-la
como pratica as redes de ensino dos estados e municipios do pais” (MEC,
2009).

Aeducacaointegral,apesar de ter sidoapresentada, oficialmente,
como politica publica s6 em 2009, vem sendo praticada e discutida ha
muitos anos. A comecar com o exemplo da Escola Parque, concebida por
Anisio Teixeira, em 1950, os Gindsios Vocacionais de Sao Paulo, em 1960,
os CIEPS (Centros Integrados de Educacéo Publica), no Rio de Janeiro,em
1983, entre outros (GIOLO, 2012). E sabido que estas experiéncias foram
descaracterizadas sob a alegacdo de sobrecarga aos cofres publicos da
época, porém essa nao é toda a verdade. Segundo Giolo (2012), a classe
dominante do pais sempre possuiu a escola em tempo integral,a comecar
pelos colégios jesuitas do periodo colonial.

Com o processo de industrializacdo e urbanizacao da década
de 1950, a escola passou a comportar um numero maior de sujeitos e
com isso 0 processo escolar passou a acontecer em um so turno para
que “todos” fossem atendidos. Porém, esta mesma classe continuou
bancando os estudos para a sua prole com as atividades de contraturno,
que eram oferecidas pela propria escola, através de aulas particulares,
para aprofundamento de estudos e em centros culturais, que pretendiam
estimular a formacao artistica e cultural da elite. Tal ensino integral
perpassou também pelo ensino superior, como afirma Jaime Giolo
(2012) “na educacao superior, as coisas aconteceram mais ou menos da
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mesma forma: os cursos de formacao das elites profissionais sao de longa
duracao, geralmente prevendo dedicacéo integral” (GIOLO, 2012, p. 94).

Paralelo a educacao elitista, a escolarizacao das grandes massas
se incumbiu basicamente da alfabetizacdo, ja que este processo era
conjugado com o trabalho produtivo. Portanto,a escola de tempointegral
perdeu para a necessidade de sobrevivéncia dos mais desabastados.
Conforme Giolo (2012) “aos filhos dos que vivem do trabalho bracal
importa mais que assumam, desde cedo, os habitos laborais do que os
habitos intelectuais” (GIOLO, 2012, p. 95).

Giolo (2012) afirma também, que esta estrutura escolar foi tao
solidamente reproduzida no Brasil, que mesmo perante a introducao e
ampliacao do ensino obrigatério no pais e a proibicdo do trabalho para
menores de 16 anos, as escolas dos pobres nao conseguem, ainda hoje,
fazermuitomaisdoquealfabetizar.Segundooautor,as poucasiniciativas
no pais voltadas para a educacdo em tempo integral e direcionadas a
classe popular, pretendiam qualificar trabalhadores para o mercado de
trabalho. A lei n° 4.073/ 1942 e lei n" 9.613/ 1946, que prevé um periodo
destinado a preparacdo profissional dos trabalhadores da industria e
das atividades artesanais e ainda dos trabalhadores dos transportes, das
comunicacoes e da pesca é um exemplo desta educacdo qualificadora de
trabalhadores. Destacamos que a educacao de tempo integral é tida como
“pano de fundo” na abordagem feita pela lei supracitada, pois o destaque,
aqui, é um ensino voltado para o técnico-profissional e ndo para o lazere
cultura, como para a classe dominante.

Passadas longas décadas, a legislacao brasileira comeca
vagarosamente dispor de orientacoes para o ensino de tempo integral,
comecando pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996. O art. 34, paragrafo 2,
nos traz que “o ensino fundamental serd ministrado, progressivamente,
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. Em 2001, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) abordou varias vezes este tema e reivindica
que as criancas das camadas populares, inclusive as que estdo na
educacao infantil, tenham acesso ao ensino integral. Este documento
¢ mais enfatico na discussao do tema, porém ainda continua na ideia
de implementacdo progressiva, sem definir metas e responsabilidades
precisas. Em 2010, com um novo PNE, o pais discute, novamente, esta
tematica e estabelece uma meta concreta de oferta desta modalidade
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de ensino - “Oferecer educacéo em tempo integral em 50% das escolas
brasileiras” - a fim de garantir uma educacdo publica que dé conta de
assumir as demandas sociais.

Portanto, com estas novas demandas “a escola fundamental
vem sendo instada, nos ultimos anos, a assumir responsabilidades e
compromissos educacionais bem mais amplos do que a tradicao da
escola publica brasileira sempre o fez” (CAVALIERE, 2002). Neste
sentido, comeca a ser ofertado, em 2009, a jornada de tempo integral
em algumas escolas ptblicas. A carga horaria que era de 04 horas passa,
entdo, para até 08 horas didrias, intentando proporcionar aos educandos
uma educacdo plena/integral, como nos indica Gadotti (2009) “a
educacéo integral quer superar o curriculo fragmentado, organizado
em grades e fundamentado no isolamento das disciplinas que, por
conseguinte, isola as pessoas e cria guetos de aprendizagem (GADOTT]I,
2009, p.11). Dessa forma, a educacao precisa abrir mao da fragmentacéo
e de seus moldes “rtsticos” para conceber uma proposta educacional
que contemple nao apenas a integralidade de horas na escola, mas que
viabilize uma formagdo que englobe a igreja, a quadra de esporte, os
clubes, as academias de danca, a capoeira, o portugués, a matematica, a
praca, o museu, o cinema, etc., além de universidades, ONG’s, o bairro e
o municipio.

E nesse contexto que, em 2006, no municipio de Belo Horizonte,
nasceu o Programa Escola Integrada (PED). Uma politica de Educacao
Integral com o objetivo de interligar a proposta pedagogica das
escolas municipais aos diversos espacos contidos na cidade, tornando
o municipio uma grande sala de aula. O objetivo inicial do projeto era
ampliar a jornada escolar de 04 horas e 20 minutos para até 09 horas
diarias, com atividades que rompessem com os “muros” da sala de aula.

Segundo o Caderno de Diretrizes de Educacao Integral
do municipio, para a concretizacao do Projeto, foi necessaria uma
extensa articulacao politica do poder ptiblico municipal. Logo no inicio,
foi realizada uma campanha publicitaria e de mobilizacdo, anunciando
quais eram os objetivos do Programa, convidando as escolas a aderirem
ao PEI (ja que a adesao ndo era obrigatéria) e aproximando diversas
secretarias, empresas e organizacoes sem fins lucrativos que também
acreditavam que a educacdo é um dever de toda a sociedade. Além da
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articulacdo intersetorial, o municipio estabeleceu parcerias com as
universidades publicas e privadas da cidade, intentando fortalecer
as acoes de ensino e extensdo destas instituicoes e captar mao de obra
qualificada para ministrar oficinas no Programa.

No municipio de Belo Horizonte, o contra turno é oferecido
através de oficinas, que sao divididas, de acordo com o caderno de
diretrizes politico-pedagogicas e operacionais, em macrocampos e
microcampos. A arte, o esporte, 0 acompanhamento pedagdgico, a
educacao ambiental, entre outros, sio exemplos de macrocampos.
Estabelecem-se como microcampos das dreas citadas, respectivamente,
a danca, a capoeira, o reforco escolar e a horta, sendo esta o assunto que
se desdobrara ao decorrer do presente artigo.

Educacdo Ambiental

Nostltimos séculos,um modelode civilizacao seimpds, trazendo
a industrializacao como tnica forma inteligente de sobrevivéncia na
natureza. Neste periodo, o processo de mecanizacao instalou-se nao sé
na industria, mas também no campo.

Com oaumentodo processo de mecanizacao,aumentou também
a exploracao dos recursos naturais. Assim, recursos nio renovaveis,
como o petroleo, ameagam acabar. De onde se retirava uma arvore,
agora se retira centenas. Onde moravam algumas familias, consumindo
menor quantidade de dgua e produzindo poucos detritos, agora moram
milhoes de familias, exigindo imensos mananciais e gerando milhares
de toneladas de lixo por dia. Essas diferencas sao determinantes para
a degradacao do meio onde se insere o homem. Sistemas inteiros de
vida vegetal e animal perdem o equilibrio. Algumas das consequéncias
indesejaveis desse tipo de acao humana sao, por exemplo, 0 esgotamento
do solo, a contaminacao da agua, entre outros.

A medida que tal modelo de desenvolvimento provocou efeitos
negativos mais graves, surgiram manifestacoes e movimentos que
refletiam a consciéncia de parcelas da populacao sobre o perigo que
a humanidade corre ao afetar de forma tao drastica o meio ambiente.
Dessa forma, a questio ambiental passou a ser considerada uma
discussao cada vez mais urgente e importante para a sociedade, pois as
pessoas comegaram a perceber que o futuro da humanidade dependera
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da relacdo estabelecida entre a natureza e como o homem utilizara os
recursos naturais disponiveis. Surgem, portanto, tensdes e conflitos
quanto ao uso destes recursos, ja que a humanidade aumenta sua
capacidade de intervir na natureza para satisfazer suas necessidades e
desejos crescentes de avancos tecnologicos e “melhoria” da qualidade de
vida.

E nesse contexto de preocupacdo com a preservacio do Meio
Ambiente que surge a Ecologia. Segundo Genebaldo Freire Dias (2004), 0
termo foi proposto em 1866 pelo bidlogo Ernst Haeckel e deriva de duas
palavras gregas: oikos, que quer dizer “morada”, e logos, que significa
“estudo”. A Ecologia comeca como um novo ramo das Ciéncias Naturais
e seu estudo passa a sugerir novos campos do conhecimento, como a
ecologia humana e a economia ecolégica. Somente na década de 1970, o
termo “ecologia” passa a ser conhecido do grande publico. Contudo, ele é
usado com outros sentidos e até como sinonimo de Meio Ambiente.

No final do século do século XX, iniciaram-se manifestacoes
pela preservacdo dos sistemas naturais, que intentavam produzir
novos significados da relacdo do homem com a natureza e construir
uma consciéncia ambiental. Tais manifestacoes, em certa medida,
foram resultado da interferéncia destrutiva do homem em relacdo
ao meio natural. Segundo Bortolon e Mendes (2014) ocorre, em 1972,
a Conferéncia das Nacoes Unidas sobre o Meio Ambiente, também
conhecida como Conferéncia de Estocolmo. Esta conferéncia foi a
primeira grande reunido de chefes de Estado organizada pelas Nagoes
Unidas (ONU) para tratar das questoes relacionadas a degradacao do
meio ambiente. A conferéncia trouxe impactos significativos para o
Brasil, como nos aponta Bortolon e Mendes (2014):

A Conferéncia de Estocolmo em 1972 refletiu no
ordenamento juridico brasileiro e a delegacao
oficial brasileira apés o retorno de tal evento
conseguiu obter do governo federal um decreto
criando a Secretaria Especial do Meio Ambiente,
que iniciou suas atividades em 1974 (BARTOLON;
MENDES,; p. 120, 2014)

Nas nacoes mais industrializadas passa-se a constatar um
significativo avanco no que tange as questoes ambientais, porém,
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pouquissimas politicas de incentivo a preservacao ambiental. No Brasil,
houve a criacao de uma gama de textos legais em protecdo ao meio
ambiente. Em 1988, com a nova carta magna, é reiterada a preocupacao
com as questoes ambientais no capitulo VI, no Art. 225, que estabelece
como direito de todos,

[.] o meio ambiente ecologicamente equilibrado,
bem de uso comum do povo e essencial a sadia
qualidade de vida, impondo-se ao poder ptblico e
a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo
para as presentes e futuras geracoes (BRASIL, 1988).

Em 1997, foram elaboradososParametros Curriculares Nacionais
(PCN’s)?* que corroboram as nocodes de formacao do individuo escolar
para a educacao ambiental. Além de trazer orienta¢oes para o ensino do
Portugués e da Matematica, por exemplo, os PCN’s apontam também
orientagdes para o ensino da educagdo ambiental, que se apresenta com
um tema transversal. Logo depois, é aprovada a lei n® 9.795 que reforca
a obrigatoriedade das discussoes a cerca do meio ambiente. Desse modo,
a tematica que se mostra em evidéncia, passou por diferentes processos
histéricos, politicos e sociais, chegando ao ambiente escolar com a dnsia
de formar cidadaos intelectualmente cientes dos lugares que ocupam.
Aos educadores, apresentou-se como uma forma de intervir na conduta
social e discutir, na escola, uma maneira de integrar o meio ambiente e
o homem.

Conforme o Parametro Curricular Nacional de Meio Ambiente,
a escola deve ser um lugar que garanta, de acordo com o que se pretende
em seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), a formacdo de um cidadao
consciente de suas responsabilidades em relacao ao meio ambiente,
promovendo atitudes de protecao e melhoria dele.

As escolas devem estimular os alunos a praticarem atitudes
de conscientizacao e preservacao do meio ambiente. Isso pode ser feito
através de atividades em que haja a participacao ativa destes sujeitos,

20 Os PCN’s constituem um referencial de qualidade para a educacdo no Ensino
Fundamental em todo o Pais. Sua funcao é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos
no sistema educacional, socializando discussoes, pesquisas e recomendacoes, subsidiando a
participacao de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram
mais isolados, com menor contato com a producao pedagogica atual (BRASIL, 1997).
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formando cidadaos criticos e conscientes do seu papel na preservacao do
meio ambiente e aptos a tomarem decisoes sobre as questdes ambientais.
O papel da escola nas discussoes socioambientais deve ser desenvolvido
por meio das orientacoes dos PCN’s, uso de recursos didaticos conforme
a realidade do aluno e o meio em que a escola esta inserida, atividades
extraclasse, como passeios e visitas a parques e museus e a participacao
da familia como continuidade do trabalho educativo.

A necessidade de utilizacdo de recursos naturais acarreta
em sua escassez, juntamente com outros problemas relacionados a
disposicao inadequada dos residuos no ambiente. Com isso, 0 homem
foi se convencendo de que é preciso reciclar, reutilizar e reduzir. Nao
héa como nao produzir o lixo, mas reduzir e reutilizar os materiais que
seriam descartados é uma pratica possivel. O lixo pode se transformar
em riquezas que permite gerar renda e serve também para a inclusao
social do cidadao. As instituicoes de ensino, responsaveis pela formacao
integral da crianga, possuem responsabilidades de preparar essa geracao
para um futuro sustentavel.

Segundo os PCN'S (1997), a geografia, como todas as outras
disciplinas, pode e deve auxiliar no ensino da preservacao ambiental,
pois ela propde a leitura da realidade através daquilo que é especifico do
seu trabalho: 0 espaco construido. Estudar o espaco que faz parte da vida
das pessoas e que é por elas construido através da sua acao é essencial,
pois a partir da leitura dessa realidade, pode-se compreender e levar as
criangas a analisar, com um novo olhar, a sua vida e o ambiente em que
vivem.

O estudo lugar pode ser visto como um facilitador do processo
de ensino/aprendizagem das questdes ambientais, auxiliando, assim, na
busca pela consciéncia ecoldgica. A partir do cotidiano do aluno, pode-se
discutir como se dé a criacao do espaco e as modificacoes que ocorreram
nele pela interferéncia do homem, ou seja, a evolucao do Meio Ambiente.

Diante dos novos desafios impostos pelas reformas educacionais
brasileiras iniciadas no final dos anos 1980, sobretudo no que diz
respeito a educacao integral e ambiental, a seguir, apresentamos um
relato de experiéncia em que foi desenvolvida uma oficina de horta,
dentro macrocampo Meio Ambiente, do projeto de educacao integral do
municipio de Belo Horizonte.
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Relato de experiéncia®

Em Belo Horizonte, o Projeto Escola Integrada (PEI) promove
uma parceria importantissima com as universidades e faculdades
do municipio. Foi neste cenario de parceria entre a Prefeitura de Belo
Horizonte e a Pro-Reitoria de Extensiao (PAEx) da Universidade do
Estado de Minas Gerais - Unidade Ibirité, que ingressei em outubro de
2014, no Programa de Educacao em Tempo Integral.

O edital de selecao para as bolsas do Programa buscava alunos
que intentavam a realizacdo de estudos, pesquisas e atividades praticas
de extensao universitaria em regime de tempo parcial. A bolsa estava
vinculada a uma carga horaria de 20 horas/semanais com dedicacao
especificada no contrato. O edital previa como critério de selecao, a
analise do histérico escolar e analise do curriculo vitae. Fiz a minha
inscricao para concorrer a bolsa do programa, ji ansioso para me
aventurar pelos caminhos do tempo integral e passei. Foi uma alegria
imensa, pois via uma oportunidade de colocar em pratica algumas das
discussoes tedricas da academia. Fui entao conhecer a Escola Municipal
Jonas Barcellos Corréa.

A escola fica localizada na periferia da regiao do Barreiro, Belo
Horizonte. Ela contava, na época que ingressei no Programa, com um
numero expressivo de alunos, aproximadamente 900, entre manha,
tarde e noite. O programa Escola Integrada atendia uma média 300
participantes, de 06 a 14 anos, entre manha e tarde. Como era o meu
primeiro trabalho, efetivamente, com educacéo, fui para escola munido
de pretensoes tedricas e com ideias ja definidas, achando que iria salvar
o mundo com uma educacao transformadora e que eu s6 tinha a ensinar.
Estava, também, cheio de medos e receios: medo dos alunos que eu ia
encontrar, medo de ser hostilizado pelos colegas de trabalho, medo de
ser assaltado (sim, assaltado! Ainda temos muitos (pré)conceitos para
serem superados).

Ao entrar na escola, que por sinal é muito grande fisicamente,
procurei a sala do Programa. No caminho, algumas coisas foram me
chamando a atencdo: um lindo jardim cercado por grades, a grande

21 Norelato de experiéncia optamos pelo uso da primeira pessoa devido o envolvimento
particular e profissional do estagiario na realizacao do trabalho.
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quantidade de fechaduras nas portas, como se tudo precisasse ficar
trancado o tempo todo, pequenas criancas, todas com blusas laranja,
brincando com um jogo de tabuleiro, com belos e profundos sorrisos, que
ficarao para sempre gravados na minha memoria, etc.

Ao encontrar a sala do Programa, conheci a também recém-
chegada coordenadora, que ainda estava se ambientando aos alunos e
a rotina. Tivemos uma conversa, na qual ela me apresentou as delicias
e precariedades da escola e do PEIL Nesta conversa, definimos meu
horério de trabalho: de 12:00h as 16:00h. Este horario compreendia o
desenvolvimento de oficinas para alunos de 10 a 14 anos.

Prossegui por alguns dias na escola observando os alunos, a
rotina, as relacoes e os colegas de trabalho. Percebi relacoes tensas, como
alunos e educadores agressivos, além de caréncias fisicas e emocionais.
Observei olhares ternos e afetuosos. Havia educadores empenhados em
fazer o melhor com o que tinham, mas também educadores alheios ao
processo. Aos poucos, fui percebendo que a observacao me foi afetando,
desfazendo todo um ideal e gerando uma sensibilidade educacional, que
s6 poderia ser gerada ali, no chao da escola. Algo que a academia jamais
iria me ensinar, por mais fantasticos que fossem os textos e professores.

Apbés a observacdo, decidimos, eu e a orientadora da
universidade??, elaborar um questionario para compreender o que os
alunos gostariam de ter como oficina. Assim, poderiamos elaborar um
plano de trabalho atrativo, dentro das possibilidades da escola. Apliquei
oquestiondrio e fui percebendo que os estudantes precisavam e precisam
ter voz sempre. Dar voz a eles foi acalentador, pois entre um questionario
e outro fui conhecendo histérias e trajetérias, que foram essenciais para
entender os corpos inquietos, os olhos chorosos e os sorrisos largos que
encontrei ali. O resultado foi quase que unanime: os alunos queriam ter
uma oficina de natacao. Porém, a escola ndo contava com piscina e eunao
tinha formacéo para trabalhar com eles um esporte desta complexidade.
Até tentamos uma parceria com uma instituicdo proxima, mas por
questdes burocraticas nao nos foi possivel.

22 Welessandra Aparecida Benfica: professora titular da UEMG- Unidade Ibirité.
Doutoranda em Educacao na FaE/UFMG; Mestre em Educacao pela PUC/MG; Graduada
em Pedagogia pela Faculdade de Filosofia e Letras de Diamantina (1999) <http://
buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4716828H3>.
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Dei entdo este retorno aos alunos e pedi que escolhessem algo
dentro das possibilidades da escola. Foi ai que descobri que a instituicdo
tinha maquinas fotograficas semiprofissionais que nio eram usadas
pelos alunos. Tivemos, entdo, a ideia de elaborar uma oficina de
fotografia. Durante o planejamento dos encontros, fui me recordando
das aulas de mediacdo didatica da universidade, que foram importantes
para que eu pudesse me organizar didaticamente. Percebi, entao, que a
universidade esta presente a todo o tempo no fazer diario do educador,
e que havia um pequeno equivoco quando ouvia de alguns professores,
mais experientes, dizerem: “quando vocé sair da Universidade, esqueca o
queaprendeu, é tudodiferenteaqui”. Pode ser que ha um fundode verdade
nessas palavras, mas durante a caminhada na escola, a universidade
foi imprescindivel para refinar meu olhar e compreender o universo
educacional. Iniciei a oficina de fotografia e através dela fomos tecendo
histérias. Os alunos foram registrando o dia a dia da escola com as
cameras e depois, nos encontros, conversavam sobre suas percepgoes e
opinioes sobre aquele espaco que era deles. Minha intencao com a oficina
era protagonizar sujeitos silenciados por diversas situacoes e fazer com
que eles se sentissem pertencentes ao espaco.

Entre uma tessitura e outra, conheci Bruno?, um garoto de 12
anos. Um aluno estigmatizado com todos os esteredtipos possiveis. Bruno
foi descrito assim por uma professora: “Ele é terrivel, vocé vai chorar
quando conhecé-lo. Ele fala palavrio o tempo todo, se vocé chamar a
atencdo, ele vai teagredir. Ndo encoste nele,nao dé “moral” para ele, senao
seus dias serao um inferno aqui”. Eu, obviamente, morri de medo, mais
uma vez! Nos encontros da oficina de fotografia, Bruno parecia querer
provar que ele mandava naquele espaco. Chutava colegas, levantava
o tempo todo, era alheio as conversas e as fotografias dos outros. Mas
uma coisa, em mim, chamava a atencdo neste aluno: minha alianca de
compromisso no dedo. Ele perguntou por varias vezes com quem eu me
relacionava, e eu sempre o ignorava, com receio da reacao dele quando
eudissesse que tinha um relacionamento homoafetivo. Mas eu precisava
fazer que de alguma forma Bruno se sentisse parte do grupo. Foi entao

23 Usaremos nomes ficticios, a fim de manter em anonimato a identidade dos alunos e
funcionarios da escola.
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que fiz uma proposta: “Bruno, eu lhe conto sobre a minha alianca e sobre
um pouco da minha vida e vocé me conta um pouco da sua vida, pode
ser?” Imediatamente, Bruno se atentou para me ouvir. O grupo estava
curioso para saber minha histéria. Nesta ocasido, aprendi que na escola,
para receber, vocé precisa dar. Foi naquele momento, que aprendi na
pratica, a tdo falada troca de saberes estudada na universidade. Contei-
lhes entdo minha histéria amorosa, sobre minha vida e minha trajetéria.
E ao final, ou¢o de Bruno o seguinte: “Noh, féssor! Hoje vocé tem a minha
moral”.

Como num passe de magica, Bruno passou a ser, pelo menos na
minha oficina, o aluno mais participativo. E compartilhou conosco uma
historia com profundas marcas, apesar de tao jovem. Aprendi com ele a
respeitar as trajetdrias vividas por cada individuo e a usar isso como uma
pedra preciosa para o processo de educacdo formal.

Seguindo por este caminho, fiquei atuando nesta oficina por
intensos quatro meses. Apés esse periodo, convidaram-me para um
processo seletivo na propria escola. O cargo era “apoio a coordenagao”,
uma espécie de vice-coordenador. Aceitei de imediato o convite,
ansiando em me aventurar pela gestao. Fiz o processo e passei. Foi uma
alegrial Minha carga horaria passou a ser de 08 horas diarias e comecei
a acompanhar os alunos de 05 a 11 anos no turno da manha. Como ja
estava habituado com a escola e a rotina, nao tive dificuldades no dia a
dia com os alunos.

O tempo foi passando e em um determinado dia recebemos
o caderno de Diretrizes Politicas-pedagégicas do Programa Escola
Integrada em Belo Horizonte. Esse documento orienta e determina as
oficinas que precisam ser oferecidas, obrigatoriamente, no programa.
Foi, entao, que percebemos que nao tinhamos a oficina de Educacao
Ambiental.

Aprimeiradificuldade encontradafoiem selecionar um monitor
e/ou monitora com qualificacdo para ministrar a oficina. Tinhamos
um prazo para comecar as atividades e, por isso, fizemos uma selecdo
interna entre os funcionarios da escola. Foi entdo que conhecemos Rosa,
uma funcionaria da limpeza. Uma mulher criada no interior, com pais
agricultores e que tinha uma linda relacao com a terra e com o chéo. Apés
processos burocraticos serem vencidos, Rosa comecou a fazer parte da
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nossa equipe de educadores.

Apesar de ser muito experiente com o manuseio da terrae coma
vida no campo, Rosa nao tinha formacao universitaria, o que dificultou
o planejamento didatico dos encontros com os alunos. Estava ai meu
segundo desafio: orientar didatica e teoricamente uma pessoa mais
velha que eu, com muito a ensinar e também muito a aprender. Confesso
que imaginei que esta tarefa seria impossivel de se realizar. Pensei que
ela nao daria conta de me acompanhar. Eu, soberbamente, pensei que
iria “ensinar”, mas ela, gentilmente, foi me mostrando, na pratica, que
ensinar é aprender.

Rosa propos trabalhar educacao ambiental com uma horta na
escola. Eu, mais uma vez, desacreditei. Primeiro, porque a “olhos nus”nao
havia espaco para uma horta; e segundo, por achar que os alunos nao se
interessariam por esta atividade. Mas aprendi que a experiéncia na vida
e tao valida quanto as teorias dos livros da universidade. Sao saberes
diferentes que aprendi a respeitar.

Rosa foi injetando doses de curiosidades nos alunos, levou-os
para uma parte de tras da escola cheia de terra e desnivelada e pediu que
imaginassem uma horta, cheia de frutas e verduras. Canteiros de terra
onde eles pudessem plantar as sementes que achassem. Um lugar deles
e para eles. Fui auxiliando-a na escrita dos encontros e fomos trocando
experiéncias. Até que a horta fosse ganhando vida.

Nossa intencao era fazer com que os alunos se apropriassem
do espaco. Ensinamos durante os encontros diarios a adubar a terra, o
processo de nascimento de uma planta, fizemos experimentacoes e, por
fim, fizemos seis canteiros bonitos e largos.

Os alunos ficaram ansiosos pra o dia em que iam plantar. Mas,
antes,Rosaministrou 04 encontrosem que elesescreveram e desenharam
sobre o que era 0 meio ambiente, sobre o ambiente escolar, sobre a horta,
sobre o ciclo das plantas e sua importancia para nossa sobrevivéncia na
terra. Além disso, lhes foi dito como o plantio do proprio alimento pode
auxiliar na economia familiar e na gestao financeira da escola.

O dia téo esperado chegou: plantar as sementes. Cada aluno
escolheu uma semente para plantio. Tinhamos varias: cenoura, alface,
tomate, agrido, etc. Rosa, foi ensinando, diariamente, o ciclo das
plantas, a importancia da chuva e da dgua para elas, a importancia de
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rega-las todos os dias, entre outros conhecimentos que fazem parte do
cultivo agricola. Os alunos foram tomando uma consciéncia ecolégica
maravilhosa. Comecaram a ficar atentos as arvores da escola e ao jardim
e a cuidar do lixo do chao da sala. Estas atitudes foram contagiando a
todos.

A horta foi uma ferramenta muito bem utilizada por Rosa
para dizer aos alunos o papel fundamental das arvores e plantas no
planeta e que somos responsaveis por sua preservacgdo e cuidado. Aos
poucos, os discentes foram entendendo que o meio ambiente é onde nos
encontramos e estamos e que devemos sempre manter o equilibrio.

Todos os dias, Rosa levava-os para a horta. La, eles regavam,
tiravam ervas daninhas e ali mesmo ia conversando, educadora e
educandos, no chao da horta. Sem quadro, sem giz, sem papel. Na pratica.
Apbs um tempo, as sementes cresceram e os alunos fizeram a colheita.
Rosa ensinou a colher. Percebi que os alunos tomaram amor pelas
plantinhas. Nao queriam tira-las para levar a cantina para que fossem
servidas no almoco. Rosa entao explicou o que era replantio e quao
importante ele é para que as coisas nao acabem. Foi uma festa. A horta se
tornou parte da escola e da rotina. Seguimos usando a horta pra ensinar
e aprender sobre o meio ambiente, sobre planta, sobre alimentacao
saudavel, sobre vida sustentavel.

Usarei aqui as sdbias palavras de Paulo Freire para sintetizar
toda a riqueza de saberes aprendidos no programa de Educacdo em
Tempo Integral e em especial ao trabalho com esta horta: “Ninguém é
sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece
de repente, aos vinte e cincoanos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é
vir a ser” (FREIRE, 2015, p.24).

Consideracoes Finais
A partir dos desafios e das solugdes encontradas para a execucéo
do projeto de Educagao Ambiental na escola de tempo integral, julgamos
que a discussao de projetos dessa natureza é pertinente, uma vez que
vivemos um momento de crise ambiental e se faz necessaria a formacao
de uma nova consciéncia ecoldgica que pode e deve ser feita na escola.
Esta consciéncia ambiental, que foi apresentada aos alunos
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através do projeto de horta na escola, permitiu que os discentes pudessem
perceber a importancia do cultivo de seu préprio alimento, bem como,
a preservacao dos espacos que possuem interven¢do humana. Assim,
através da pratica docente, orientada pelas teorias vistas na licenciatura,
construimosjuntos,alunose professores, umaanalise criticadoambiente
que estamos inseridos, intentando o cultivar, cuidar e preservar.
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Educacdoambiental: tema agua na
transversalidade

Joana Beatriz Barros Pereira
Carla Maria Nogueira Carvalho
Solange Christina Carneiro Rodriguez

As questdes ambientais trazem grandes desafios para a
humanidade e se agravam a cada dia atingindo a propria sobrevivéncia
humana. E uma crise que se encontra em uma complexidade tal que
pode-se pensar em fundamentacao social, econémica, politica, cultural,
educacional, psicolégica, no ambito local e também na perspectiva
global. A humanidade produziu conhecimentos novos em sua trajetéria
historica e processual masnaorealizou a extensio desses conhecimentos
de forma ética e responsavel. Os processos educativo e cientifico nao
foram capazes de promover uma relacdo harmoniosa do homem com
0 meio ambiente. A natureza, em sua origem e dinamica, viu-se atacada
pela acao humana que, mesmo aprimorada pelos diversos processos
educativos, nao promoveu o homem em relacdo a sua condicao terrena.
Diante deste cendrio, rever a educacao se faz condicao preponderante na
construcdo de uma nova relacdo entre homem e natureza.

Este trabalho tem como objetivo promover a experiéncia da
transversalidade com um tema ligado a questdo ambiental no ambiente
académico da formacao de professores, com a finalidade de preparar
futuros profissionais para esta educacao compromissada com os
novos paradigmas da sustentabilidade. A metodologia utilizada é de
um estudo de caso de natureza exploratdria em que o objeto de estudo
¢ a agua, e o cendrio é a propria realidade e instituicao do bolsista e
pesquisador. Visando promover habilidades e competéncias no bolsista
futuro professor para atuar como agente de transformacéo social, a
pesquisa concluiu com um produto a ser aplicado no ambiente de estudo
efetivando solucoes para os problemas identificados.

Revisaodaliteratura
E inaceitdvel estar em um pais rico em recursos naturais, com
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indices elevados de acesso a educacio e ter problemas de desequilibrio
ambiental. Ha um conflito entre a natureza que sustenta a vida e a vida
que é sustentada pela estrutura social. Este conflito esta relacionado
com a natureza humana e com as questoes psico-sociais que estao por
detras da estrutura social. A humanidade paga um preco alto por ter
educado geragoes que priorizaram critérios econdmicos e visao local. A
visdo planetaria ficou distante dos valores que estavam sendo formados
e atualmente, tem-se vivenciado as consequéncias da acdo do Homo
sapiens que se vangloria da sua evolugéo.

Felix Guatari (1995) aponta a perspectiva ecoséfica no
entendimento da relacdo do homem com seu ethos e Keppe (2010)
discute esta relacdo na abordagem da integralidade trilogica. Na
integralidade da pessoa humana, sentimento, pensamento e a¢cao nos
remete aos planos humano, ético, moral e social, os quais se expressarao
em principios e praticas entendidas e analisadas na visao interativa e
integralizada entre elas. Nesta interacao que emerge da pessoa humana
para a pessoa humana, da sociedade para a sociedade e da sociedade com
0 humano de cada cidadao em todas as suas possibilidades. Abdicada
daimportancia a que merecia, esta integralidade se segmenta na prépria
pessoa humana e, consequentemente, na sua estrutura social, com
prejuizos e consequéncias que uma visao segmentada pode provocar em
um sistema. Vive-se a autodestruicéo, seja na questdo da natureza fisica
ou da natureza humana que se perde em si propria.

O aprimoramento técnico também contribuiu
gradativamente para o isolamento humano
em relacdo a natureza. O que se viu, ao longo
da evolucdo humana, foi a dominacdo do meio
ambiente, cada vez mais substituido por ambientes
projetados e construidos pelos homens, ambientes
estes, raramente em equilibrio dindmico com a
natureza, como é o caso dos centros urbanos atuais.
A natureza vem sendo utilizada para servir as
necessidades humanas (PEREIRA et all,, 2007, p. 1.

Diante deste cendrio preocupante que atinge a sociedade e o
proprio homem, a educacao busca reorganizar a formacéo. Uma vez que
todas as profissoes e os segmentos sociais perpassam pela educacao, este
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caminho é propicio para a implementacao de uma nova cultura.

Pensou-se que a felicidade estava na riqueza
material e esta, por sua vez, traria o bem estar.
A satisfacio material gerou uma enorme e
profunda crise, simplesmente porque o homem
¢ um ser multidimensional, isto é, ndo possui
somente necessidades economicas mas também,
necessidades sociais, politicas, culturais e afetivas
(CARELLI 1998, p.103).

Conforme trata Carelli (1998), a visao reducionista que aborda
o conjunto de problemas dos tempos atuais com base nos fendmenos
complexos interpretados através dos seus componentes basicos,
influenciou o pensar no mundo e esté se mostrando inadequada. E uma
visao estatica do objeto, em que nao se inclui o sujeito como parte da
visao e assim néo alcanca a dinamica inerente a vida. Ferguson (1998)
afirma que:

[.Josurgimento de um novo paradigma é ao mesmo
tempo humilhante e estimulante, nio estavamos
errados, e sim sendo parciais, como se estivéssemos
vendo apenas com um olho sé. No se trata de mais
conhecimentos, mas de um novo conhecimento
(FERGUSON op cit CARELLI, 1998, p. 106)

Esta nova visdo do conhecimento é uma tentativa de reverter
o quadro. A natureza por si so constréi seu equilibrio e o homem
desencadeia os conflitos que promovem o desequilibrio. Portanto, o
estudo das ciéncias da natureza nao deve ser o foco na construcdo deste
novo conhecimento pois ¢ a acdo humana que desencadeia os problemas
ambientais. A abordagem conteudista da era tecno-mecanicista
que aborta a acdo humana na relacao com o tecnoldgico, mostra-se
ultrapassada nesta renovacao do fazer pedagogico.

A Sociedade do Conhecimento, com a globalizacao,
passa a exigir conexdes, parcerias, trabalho
conjunto e inter-relacoes, interatividade, numa
perspectiva que supere a fragmentacao e a divisio
de todas as areas do conhecimento. Diante deste
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enorme desafio o importante papel destinado a
educacao, num mundo como o atual, de tao rapidas
transformacoes, de modo a formar para a vida,
significa mais do que reproduzir dados, denominar
classificacoes ou identificar simbolos (ARAUJO,
2009, p. 47).

Almeida Filho (2013) enfoca este cendrio na experiéncia de
promover um curso de graduagao interdisciplinar:

Nado obstante, a tecnociéncia e a estrutura
institucional dela decorrente tem demonstrado
flagrante insuficiéncia no enfrentamento das
novas e complexas questdes colocadas pelo
multiculturalismo, pela epistemodiversidade e
pelos desafios da sustentabilidade, que impuseram
novos arranjos de saberes e praticas (ALMEIDA
FILHO, 2013, p. 25).

A educacio como caminho é aquela que tem o foco no homem
e na sua relacdo com a natureza. A educacdo adequada nao deve
concentrar na area de Ciéncias e em visao conteudista para as questoes
de meio ambiente. Muito do insucesso da educagao para as questoes de
meio ambiente esta relacionado com a forma equivocada de construir
a relacao humana com a sustentabilidade, em que se tentou formar a
consciéncia humana apenas pelo conhecimento técnico da drea.

Rompercomaideologiaeducacional fragmentadora
significa ser capaz de atender as necessidades
dos discentes, diante de uma nova realidade
mundial, contemplando ndo apenas aspectos
conteudistas, mas cognitivos, sociais, histéricos,
economicos, bioldgicos, afetivos, etc. partindo
para uma nova concep¢do de aluno, que deixa de
Ser um mero receptor para ser um sujeito atuante
na sua aprendizagem e de professor que passa
de transmissor para mediador do conhecimento
(ARAUJO, 2009, p. 50).

Este conhecimento resultara de uma abordagem diferenciada.
Para que ocorra esta abordagem nova, desloca-se o contetido técnico
a ser interpretado pelo aluno para a interpretacdo do aluno quanto ao
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conhecimento técnico, tendo como pano de fundo a complexidade
do ser humano que ha nele proprio, nas diversas relacoes que faz
com a dinamica da vida. A figura “solitaria” do professor que ensina é
desconstruida para que a aprendizagem significativa ocupe o espaco
do fazer pedagogico, e o professor passe a mediador enquanto o aluno
construtor de seus saberes.

Nesta perspectiva, os temas transversais foram introduzidos
pelos PCN - Parametros Curriculares Nacionais focando problemas
sociais da sociedade contemporanea na visao global e local e procurando
conduzir a formacdo de pessoas para atuarem como agentes de
transformacao e da construcao de suas proprias existéncias.

Outro ponto a ressaltar nesta nova perspectiva
de ensino, é a necessaria formacio do professor
de Ciéncias num pensar transversal, onde os
Parametros  Curriculares Nacionais (PCNs)
destacam que a perspectiva transversal aponta
para uma transformacéo da pratica pedagogica,
pois rompe com o confinamento da atuacdo
dos professores as atividades pedagogicamente
formalizadas e amplia a responsabilidade com
a formacao dos alunos. Os Temas Transversais
permeiam necessariamente toda a pratica educativa
que abarca relacoes entre alunos, professores e
alunos e entre diferentes membros da comunidade
escolar (BRASIL, 2002).

Abarcando atitudes e compromissos, os temas transversais sao
ferramentas no deslocamento do ensino centrado no professor para
o ensino-aprendizagem que se constréi na relacdo professor-aluno.
A formacao de professores com base em principios e valores desta
aprendizagem ativa é o desafio da sociedade atual. A academia formada
na visao fragmentada deve ser receptiva as iniciativas que promovam a
alteracdo desta realidade e assim perceber os ganhos que este processo
de transformacao trard na nova forma de tratar o conhecimento e obter
beneficios com sua aplicacgao.

A Educacdo Ambiental emerge no sistema educacional como
tema transversal. Diante dos problemas ambientais que assolam a terra,
a humanidade e colocam em risco a manutencao da vida, as questoes
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ambientais trazem uma congruéncia de interesses que superam as
diferencas de racas, povos, religices, espacos geograficos e politicos, e
coloca a humanidade em um mesmo cendrio. Sob o foco global,e mesmo
sob o foco local, a realidade ambiental atual remete o mundo a um s6
caminho, o da autodestruicao. Na tentativa de impedir este trilhar, a
Educacdo Ambiental aproxima pessoas e interesses e se mostra um meio
na construgdo de um novo paradigma para a sociedade. Atinge o cidadao
na sua consciéncia de pessoa humana e social assim como atinge as
estruturas sociais no ambito organizacional e estrutural, visando a
sustentabilidade e a vida das préximas geracoes.

Se ha criticas quanto a dificuldade de implantacao
da Educacao Ambiental de forma interdisciplinar
e transversal nas escolas e faculdades, é necessario
reconhecer, de outro lado, que a questdo ambiental
nio é, nem pode ser um conhecimento em si,
independente das areasafins. Contetidos e conceitos
como preservacio ambiental, desenvolvimento
sustentavel, conscientizacdo ecoldgica, nido tem
sentido sem uma abordagem também histérica,
sociologica, filosofica, ou desprendida dos
conhecimentos ministrados pelas outras Ciéncias,
entre elas, Geografia, Biologia, Quimica e Fisica
(BERNARDES, 2010, p. 178).

A Educacdo Ambiental entendida como tema transversal e ndo
comodisciplinacurricular, visatrabalharaformacaode uma consciéncia
de pertencimento e condicao terrena, refletindo esta formacao cultural
e cognitiva no perfil do egresso da universidade. De forma nao
compartimentalizada, mas sim como parte de um processo de formacao
humana e social pertinente a todos os cursos e a todas as formacoes
na universidade, tem-se uma maior possibilidade para promover um
egresso com atitudes e valores pessoais e globais, apropriados de uma
nova visdao em sua relacdo com a terra, com a sociedade e com a vida.
Abordado ainda em Bernardes (2010)

Nesse sentido, a contribuicido pedagdgica para a
construcdo de uma nova relacdo entre homem e
meio ambiente deveria se dar por meio da insercao
das questoes ambientais de forma transversal, na

122



estrutura curricular dos contetidos tradicionais,
mas enriquecida com exemplos, praticas,
experiéncias, materiais educativos, midias e
atividades extraclasse que aproximem o estudante
com o ambiente em que ele vive (BERNARDES,
2010, p179).

A formacao de professores vivencia uma dificuldade
metodologica assim como os professores em exercicio também
vivenciam estes novos desafios em sua pratica devido ao perfil de
suas formacoes e as geracoes que com ele cohabitam o mesmo tempo e
espaco. A geracdo do docente universitario é de uma época, o académico
¢ de outra época e a geracao dos alunos para este académico quando
for professor, apresentara caracteristicas de outra época mais. Ou seja,
uma dindmica de transformacoes sociais com uma velocidade nunca
imaginavel, em que, em um curto espaco de tempo tem-se 3 geracoes
diferentes. Com esta diversidade cultural e de perfil das geracoes que
convivem mutuamente na escola, se faz necessario metodologias que se
adequem a estas realidades. Mazzarino (2016) pesquisando a aplicacao
da educacéo ambiental em escolas de educacao basica, cita Lago (2004):

[.] além de serem dificeis de definir, a multi, a
trans e a interdisciplinaridade ainda sio pouco
conhecidas como um meétodo de ensino. Talvez,
esta seja uma das razdes para explicar a resisténcia
de muitos profissionais na hora de trabalhar com
temas que exigem a interacao e o uso das diversas
disciplinas. A transversalidade dos PCNs néo esta
sendo contemplado se observarmos a tendéncia da
educacao ambiental ser trabalhada a partir da area
de ciéncias (LAGO, 2004 apud MAZZ ARINO, 2016,
p-1D.

Haubrich (2015) discorre experiéncia com professores de
educacdo fundamental e relata:

Dadas a relevancia do tema Educacao Ambiental
e a necessidade de que ele seja abordado com
efetividade nas escolas, em particular do ensino
fundamental, sugere-se uma nova metodologia, que
considera o carater da transversalidade no ensino e
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que, a0 mesmo tempo, forneca subsidios concretos
aos educadores, auxiliando na sua capacitacao,
garantindo uma base de conhecimento e o alcance
das informacoes por todos os alunos (HAUBRICH,
2015,p 2).

A formacdo de professores e a organizacao educacional
brasileira, com todas as superacoes ainda a serem realizadas no
ambito organizacional, politico, econémico, dentre outros aspectos
que interferem na qualidade da educacéo, é o espaco propicio para a
realizacao de atividades e experiéncias novas no sentido de formar
professores com estes novos paradigmas.

As questoes ambientais, sob a visao aqui discorrida, nos
remetem a focalizar pesquisas no sentido de entender, interpretar e
buscar solugoes para a acao humana diante dos desafios que nos levam
paraa autodestruicao. E a psicologia ambiental e outras areas de ciéncias
humanas vao se consolidando elementos importantes na relacao
interdisciplinar e transversal a que devem ser submetidos os temas
ambientais.

Metodologia

A universidade em sua esséncia, ensino, pesquisa e extensao,
deve promover experiéncias de formacao para a comunidade interna
e externa. Com esta perspectiva a UEMG Campanha promoveu um
trabalho de pesquisa para propiciar oportunidade de acao-reflexao-acao
entre docentes e discentes, de forma transversal, abordando questoes
ambientais. Optou-se pelo tema Agua devido a0 momento da crescente
crise hidrica que afetou a populacao do sudeste brasileiro, espaco
geografico que nao presumia vivenciar a escassez de agua. No ambito
metodologico elegeu-se o estudo de caso em que o cendrio de estudo foi
a propria instituicao, realidade concreta para pesquisador e pesquisados.
Com foco no perfil de egresso proposto nos projetos pedagogicos dos
cursos de graduacao da universidade, os quais apontam que o egresso
deve ter uma atuagdo como agentes transformadores da realidade em
seus ambientes de trabalho e da sociedade em que estiverem inseridos,
acresceu-se a metodologia, um item de elaboracao de programa de acoes
transformadoras a partir dos dados obtidos da realidade pesquisada.
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Resultados e discussao

Para a selecdo de bolsista, abriu-se inscri¢ao para matriculados
em qualquer curso da universidade com o objetivo de promover a
transversalidade e a agua foi o tema eleito devido ser uma questao
ambiental que interesso a comunidade académica e a toda a sociedade,
independente da drea do curso. E a vivéncia de temas transversais na
propria pratica. Assim estruturou-se um plano de trabalho que seria, ele
proprio, uma ferramenta de ensino, pesquisa e extenso. Atingiu-se uma
visao integralizada da formacao no aspecto do conhecimento e do perfil
profissional em formacao.

O orientador possui formacao na area de Ciéncias Bioldgicas e o
bolsista selecionado foi discente do curso de Licenciatura em Histéria.
A pesquisa realizada teve como cendrio a institui¢ao em que o bolsista
estava matriculado, a qual oferta cursos na drea de Historia, Pedagogia
e Processos Gerenciais. Neste cendrio, a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade ocorreram de forma natural.

As atividades iniciaram pela fundamentacao teérica a qual
necessitou de um tempo proprio visto que o conhecimento técnico da
tematica agua careceu de uma atencdo especial na pesquisa devido
a formacao do bolsista ser em histéria. Apos estudos especificos, foi
providenciada uma organizacdo sistematizada dos itens a serem
observados.

O bolsista realizou o levantamento dos dados técnicos e
documentais quanto ao uso de dgua na instituicao. Mapeou o volume
de 4dgua gasto mensalmente, as caracteristicas dos vasos sanitarios,
torneiras, valvulas, bebedouros e apresentou em quadros. A seguir
realizou observacoes de atitudes na comunidade académica quanto ao
uso da agua, formas de limpeza, controle de vazamentos, e sistematizou
os dados.

Apés tabular os resultados, promoveu um estudo comparativo
entre os parametros de uso racional de agua e os dados levantados pela
observacao realizada na instituicdo em relacao ao volume mensal de uso
de agua, estrutura fisica e procedimentos dos alunos, docentes, auxiliares
administrativos e de servicos gerais. Listou as acoes realizadas e as nao
realizadas na instituicdo. Com o resultado deste estudo, elaborou um
programa de a¢do para ser aplicado a esta realidade com a finalidade de
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implantarusoracional desterecursonasrotinasdainstituicao. Alémdisto
estabeleceu acoes a serem implantadas visando promover a formacao de
consciéncia entre os académicos, docentes e auxiliares, demonstrando a
importancia em divulgar estas acoes e os conhecimentos para a familia,
amigos, ambientes de trabalho, ambientes externos em geral.

Para encerrar o trabalho apresentou os resultados a comunidade
académica em palestras com todos os discentes, docentes e auxiliares
administrativos, apresentando as a¢oes e solicitando a manifestacao dos
presentes quanto a aplicacdo das acdes na propria universidade. A plateia
foi unanime em aprovar a implantagao das agoes. A seguir encaminhou o
Programa de Uso Racional de Agua para a Reitoria. Este programa de acoes
envolveu acdes na parte técnica de uso da dgua e na parte de formacao de
consciéncia cidada aplicavel a vida social de cada um.

A implementagao dos temas transversais tem desafiado a escola
e a universidade. A academia, historicamente habilitada em cursos
cuja estrutura curricular é departamentalizada, capacitada de forma
segmentada em curriculos disciplinares, tem como atribuicao formar o
profissional para osnovostempos. Enestesnovostemposa complexidade
pede a visao integral e integralizada a qual se concretiza no perfil
profissiograficodoegresso. A cultura daestrutura curricular segmentada
em disciplinas ainda néo foi superada e o modelo compartimentalizado
se reflete na formacao dos académicos. Assim a academia deve prover
esforcos para atuar em si propria deve ser agente de transformacao de
sua realidade para promover novo perfil na formacao, superando este
grande desafio. Ao bolsista foi proporcionado a experiéncia de descrever
a sua realidade e promover acdes para a transformacao dessa realidade.

Conclusao

Otrabalhopropicioua vivénciadatransversalidadenoambiente
de formacao. Proporcionou experiéncias para formar consciéncia cidada
a partir de uma acao concreta e pertinente, consolidando uma praxis
significativa e de transformacao social. No aspecto da transversalidade
o projeto foi aberto para todos os cursos de forma a configurar a
importancia da tematica agua para qualquer formacéo profissional.
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A transmissao geracional dos
saberes e o suicidio de jovens
amerindios na contemporaneidade:
uma reflexao transdisciplinar

Daniela Teixeira Dutra Viola

O rito de passagem: o tempo da adolescéncia nas sociedades
tradicionais

De acordo com o antropdlogo David Le Breton (2013), nas
sociedades tradicionais, hoje em dia amplamente reduzidas pela
globalizacao, os jovens ndo vivenciam a lacuna temporal caracteristica
da adolescéncia na cultura ocidental moderna - lacuna que é um tempo
“entre dois”, em que o sujeito nao tem mais asreferéncias da infancia nem
conta ainda com os norteadores da vida adulta. No lugar dessa lacuna,
essas sociedades tradicionais instituem os ritos de passagem entre a
infancia ea maturidade social, quando ojovem chega a uma posicaoativa
e responsavel na comunidade e tem acesso a saberes que sao atribuidos
a essa posicao. No suceder das geracdes, os saberes nao perdem seu valor,
e sim sao transmitidos, sao garantidos pelos antepassados e por uma
cosmologia que abarca o conjunto das relacoes com o mundo.

Segundo Ariane Deluz (1999), também antropéloga, os ritos de
passagem permitem que os jovens assumam algo que os ultrapassa, o
corpo social. Essa mudanca de posicido é sinalizada das mais diversas
formas nas diferentes sociedades. Em muitas culturas, essa passagem
¢ marcada por uma Unica cerimoénia, que, quando terminada, com as
redefinicoes induzidas pelo rito, passa-se de uma idade a outra. Nesses
casos, a adolescéncia dura somente o instante dessa ceriménia. No
final, a crianca se torna um homem ou uma mulher, de acordo com as
indicagoes culturais préprias a cada sexo. Em outras sociedades, porém,
essa passagem pode durar alguns meses ou até varios anos, em modelos
que vao desde uma sucessao de ritos e provacoes até longos periodos
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de uma errancia de carater inicidtico. Apesar da grande variabilidade
da passagem a idade adulta encontrada na diversidade das sociedades
tradicionais, percebe-se que esses modelos tém em comum uma
temporalidade pautada pela tradicdo, de maneira que esses jovens nao
ficam a deriva num tempo lacunar, mas sim atravessam de uma idade a
outra no andamento definido pela cultura.

Nas sociedades modernas e hipermodernas, nao ha rituais
capazes de conduzir essa transicao, que se da de forma gradual. Tais
sociedades sdo divididas em diversas classes sociais, nos mais variados
grupos, provenientes de diferentes culturas, heterogeneidade que
contribui para referéncias mais vagas e imprecisas, e para a longa
permanéncia dos adolescentes numa fase lacunar. Le Breton (2013)
demonstra que os ritos de passagem das sociedades tradicionais operam
0 balizamento dessa transicdo, como marcadores, elementos da tradicdo
que garantem aos jovens uma margem de manobra limitada. Ou seja,
nas sociedades tradicionais, as orientagoes para existir e se localizar na
comunidade sdo fornecidas pelo laco social.

Como indica Deluz (1999) e Le Breton (2013), os dados culturais
que definem o acesso a idade adulta variam, enormemente, de uma
sociedade para outra. Além da temporalidade definida pela tradicao,
os variados modelos de passagem também tém em comum a funcio
de reconhecimento e de instituicio dos jovens numa comunidade.
Os ritos de iniciagdo tém o carater de modificacdo radical do estatuto
e do sentimento de identidade dos iniciados, que ascendem, assim, a
um saber superior e a um novo status social, anteriormente cobicado.
Como eventos que assinalam uma morte simbolica, os ritos asseguram
a transmissao social e o reconhecimento do sujeito pelo grupo, como
também demarcam a diferenciacdo entre homens e mulheres.

Em muitos casos, esses rituais sao caracterizados por provacoes
fisicas dolorosas e por marcas no corpo, como circuncisoes, perfuracaes,
tatuagens, retirada de dentes e cabelos, amputacoes, etc. Le Breton (2013)
ressalta a funcdo da dor fisica e do traco marcado na pele, como agentes
de metamorfose que precipitam a mutacao social e provocam a mudanca
de identidade. A frequéncia e a incidéncia desses rituais dolorosos nas
sociedades tradicionais, direcionados para a transformacao dos corpos,
sinalizam o pertencimento do corpo do jovem ao corpo coletivo, a
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comunidade, como sendo uma particularidade importante dessas
sociedades.

Esse antropodlogo enfatiza que os ritos de passagem estao
globalmente relacionados a revelacdo de um saber. Por meio deles,
os antepassados transmitem intmeros dados fundamentais para a
comunidade, o que autoriza aos jovens o acesso as responsabilidades
de mulher ou de homem, sob a égide dos ancestrais. Os mesmos valores
sao transferidos entre as sucessivas geracoes, continuamente. Deluz
(1999) também explicita a importancia da transmissao de saberes nos
ritos de diversas sociedades. Geralmente, essa transmissao é atribuida
a educadores de fora da familia do jovem, o que mostra esse elemento,
aparentemente, universal da adolescéncia que é o afastamento do seio
familiar e o deslocamento em dire¢io 4 comunidade. Como exemplo
de rito de iniciacao em que a transmissdo dos saberes é especialmente
destacada, a autora menciona a iniciacdo entre os Senoufo, da Costa do

Marfim.

Essa iniciagdo tem por objetivo ensinar as criangas
todo o saber relativo a sociedade para que adquiram
os valores dessa sociedade. Ela se faz numa idade
relativamente avancada;, em muitos grupos, foi
reduzida a um ou dois ou trés dias ou noites de
iniciacio num bosque sagrado, durante os quais
a crianca recebe um novo nome. Ela aprende por
meios mnemotécnicos tudo o que deve saber dos
mitos e dos valores da sociedade, uma lingua nova
(DELUZ, 1999, p.132).

Com esse relato, observa-se que a apreensio do saber nessa
forma de passagem é correlata a uma nova nomeacao e a aprendizagem
de uma nova lingua, que se impregna na memoria. Deluz (1999) nos
informa, ainda, que aqueles que nao passam por essa iniciacao nao sao
reconhecidos como membros do corpo social, pois permanecem criangas.
Isso nao ocorre somente entre os Senoufo. Em algumas sociedades, os
jovens que nao se mostram, devidamente, aptos para as provas fisicas
impostas durante os ritos podem chegar a ser banidos da sociedade,
excluidos do corpo social.

Também como exemplo de rito de passagem orientado pela
transmissdo de saberes, Deluz (1999) descreve a iniciacdo das mocas
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Gouro, da Costa do Marfim, que entre 14 e 16 anos sao enviadas a uma
aldeia de mulheres e passam por um ritual de educacao sexual, em que
um saber sobre a sexualidade é transmitido pelo laco social e pelos
referentesda tradi¢do por meiode umritoque agrega a marcagidodolorosa
dos corpos, que podemos qualificar como sacrificial, e uma “educacao
sexual”. Consequentemente, as meninas Gouro sio conduzidas a seu
lugar na partilha entre os sexos pelas balizas do rito.

Nota-se, desse modo, a tradicio como engrenagem dessas
sociedades, em que se perde a dimenséio do individuo, eclipsado pelas
normas coletivas. Como consequéncia, a transicio da infancia a
maturidade ocorre dentro de parametros estreitos, pré-determinados
pela tradicao. Os jovens nao ficam a deriva nessa passagem, mas sim
estao fortemente ancorados por uma série de referentes. Esses elementos
estdo condensados na estrutura dos ritos de passagem, que constituem
uma simulacao simbdlica da morte seguida de um renascimento sob
uma nova identidade. Acerca desse renascimento simbélico operado nos
ritos de passagem, Le Breton (2013) afirma:

Os ritos de passagem sao uma simulacao simboélica
da morte seguida de um renascimento sob uma
identidade modificada. O grupo poe em pratica
uma eficacia simbolica para induzir as condicoes
da mudanca da percepcao de si. Nunca mais o jovem
vai se colocar a questao do sentido ou do valor de
sua vida, ele se percebe imerso no seio do lago social
como homem ou mulher. Esses ritos de passagem
consagram o pertencimento a um sexo através de
marcas corporais precisas. Eles visam a perpetuacao
da trama coletiva, e as representacoes e valores que
a sustentam. Ao término das diferentes sequéncias
do rito, o jovem adquire ds vezes um novo nome
que corresponde a seu renascimento como adulto
completo, o iniciado deixa a moradia de sua mae
para ir viver com seu pai ou na comunidade dos
homens. Simbolicamente transformado, havendo
se tornado homem ou mulher, ele é um renascido,
endossando um novo estatuto (LE BRETON, 2013,
p.17-18).

Assim, o grupo garante a “eficacia simboélica” dessa operacéo,
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conforme o conceito de Lévi-Strauss (1949/1996) que pressupoe, a
partir de observacoes de ritos do xamanismo, a assimilacdo psiquica de
algo impossivel de ser significado, mas que é experimentado no corpo.
Ha uma assimilacao simbdlica que consagra o pertencimento ao lago
social e a determinado sexo, por meio de marcas corporais especificas
determinadas pelos ritos. Compreende-se, entdo, que nessa operacao
simboélica - como ato operado pelo Outro - o rito imprime uma marca no
corpo do jovem como insignia do valor de uma vida para a coletividade
(LE BRETON, 2013).

Em alguns pontos de sua obra, Freud (1930/2010) comenta
sobre os ritos de passagem na puberdade em sociedades que chama
de “primitivas”. Na obra O mal-estar na civilizacdo (1930/2010), tal
tematica é evocada num contexto que trata do vinculo e da divergéncia
entre o amor e a civilizacao. O vinculo entre eles é inequivoco no curso
da evolucao humana, porém, o amor se opoe aos interesses da cultura,
e esta 0 ameaca com sensiveis restricoes. Essa divergéncia, inevitavel,
tem origem no conflito entre a familia e a comunidade mais ampla a
que pertence o individuo. Ele lembra que um dos principais empenhos
da civilizacdo consiste justamente em juntar os individuos em grandes
unidades, as comunidades, mas a familia nao quer ceder o individuo,
de maneira que quanto mais forte for o vinculo entre os membros de
uma familia, maior a dificuldade em se afastar desse grupo e se dirigir
ao circulo mais amplo da vida. Essa passagem entre um grupo e outro
ocorre, geralmente, na adolescéncia, o que leva Freud (1930/2010) a
afirmar que “a separacao da familia torna-se para todo jovem uma tarefa,
na solucdo da qual a sociedade com frequéncia o ajuda por meio de ritos
de puberdade e iniciacao” (FREUD, 1930/2010, p. 66-67).

A leitura freudiana endossa a concepcao de uma eficicia
simbolica garantida pelos ritos de passagem da puberdade. Nos
exemplos das sociedades tradicionais, as cerimoénias de representacao
da castracao como punicdo do incesto estabelecem balizas claras que
sinalizam a travessia de um ponto a outro, configurando para o jovem
seu reconhecimento no laco social como membro da tribo. Trata-se
de uma forma chancelada de enderecamento ao Outro, que tem, como
consequéncia, a abertura de acesso a novas dimensoes do saber.

Freud (1930/2010) nao restringe sua analise dos ritos da
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puberdade as culturas que chama de “primitivas”, mas sim a estende ao
que ele aponta como a “tarefa” do jovem, a saber, a separacao da familia
com o decorrente enderecamento a sociedade. Nessa perspectiva, os ritos
de passagem tém a funcao de orientar o jovem nessa tarefa, de toma-lo
pela mao nesse percurso, como indica a ideia de uma “ajuda” por parte da
sociedade. Ainda que essafuncaodosritos possa ser estendida a sociedade
moderna da época de Freud, é preciso frisar que sua eficacia simbolica
ja nao é mais a mesma das sociedades tradicionais. Com a passagem
para as sociedades modernas, com o enfraquecimento paulatino e
crescente da tradicao como elemento fundamental da cultura, perde-se,
gradualmente, o valor simboélico desses rituais, que assumem cada vez
mais um carater imaginario, pois o que prevalece nesses novos ritos é a
reproducao da imagem transitéria de uma adolescéncia estereotipada,
em convencoes sociais que oscilam conforme os modismos?*. Esses
ritos nao conseguem intervir como delimitadores do gozo que irrompe
na puberdade, pois nao ha intervengao nos corpos proveniente do laco
social. Nos tempos do “cada um por si”, o adolescente tem que lidar com
0 excesso pulsional que o despertar pubertario promove a sua maneira,
com um corpo que é sé seu, ainda que lhe seja estranho. Os ritos s6 obtém
uma eficacia simbolica nas sociedades tradicionais porque os corpos nao
pertencem aos individuos, mas sim a coletividade.

A perspectivado corpo coletivo

Para compor essa incursdo antropoldgica, introduz-se uma
contribuicao da antropologia amazonica contemporanea com o intuito
de amplificar e problematizar a discussao sobre a oposicdo natureza-
cultura e enfatizar as diferencas radicais entre a passagem da crianca ao
adulto em diferentes sociedades. Primeiramente, é importante evocar a
oposicao natureza-cultura a luz do perspectivismo amerindio - conceito
central, conforme o antropélogo Eduardo Viveiros de Castro (2007),
que caracteriza as cosmologias desses povos e se refere ao modo como
as diferentes espécies de sujeitos, humanos e ndo humanos, que povoam

24 Como exemplos de rituais sociais da adolescéncia contemporanea, podemos
mencionar os bailes de debutantes, para as meninas que fazem 15 anos, e as festas,
caracterizadas por provacoes e trotes, para a entrada dos jovens em republicas estudantis
e fraternidades, entre outros.
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0 cosmos percebem si mesmas e as demais espécies. Viveiros de Castro
(2007) afirma:

Asrelacoes com a natureza ndo sio nunca, tratando-
se de sociedades humanas, relacoes naturais, mas
relacoes sociais. Ndo s6 elas se travam a partir
de formas sociopoliticas determinadas, como
pressupdem dispositivos simbolicos especificos,
isto é, instrumentos conceituais de “sintonia” com o
real (ou de “apropriacao da natureza”, conforme o
gostoideologico de cada um), instrumentos que tém
por caracteristica distintiva o serem culturalmente
especificados, isto é, relativamente arbitrarios, e
ndo determinados univocamente por parimetros
extraconceituais. (.). Se as ideologias modernas
tendem a ver as sociedades indigenas, para bem
ou para mal, como parte da natureza — mas isto é
verdade para toda sociedade humana —, podemos
entdo dizer que as culturas indigenas tendem a ver
a natureza como ela mesma parte da sociedade, ou
antes, como mergulhada, tanto quanto o mundo
humano, em um meio universalmente social —
0 que nao é menos universalmente verdadeiro
(CASTRO, 2007, p. 7).

Pois bem, em consonancia com a teoria lacaniana do laco social
(Lacan, 1969-1970/1992), em se tratando de sociedades humanas, so
ha relacoes sociais, nunca relacoes naturais. Ainda nessa trilha, para
Viveiros de Castro (2007), o perspectivismo nao pode ser confundido
com um relativismo cultural, ou um “multiculturalismo”, que supoe
uma diversidade de representacoes subjetivas e parciais a incidir
sobre uma natureza externa, nica e total. Ao invés disso, trata-se de
um “multinaturalismo”, termo que ele propde para demarcar como
os amerindios concebem uma unidade representativa aplicada,
indiferentemente, sobre uma diversidade real. Isto é, “uma s6 ‘cultura’,
multiplas ‘naturezas’; epistemologia constante, ontologia variavel — o
perspectivismo é um multinaturalismo, pois uma perspectiva nao é uma
representacdo (..) porque as representacoes sio propriedades do espirito,
mas o ponto de vista esta no corpo”. (CASTRO, 2007, p. 11-12).

Viveiros de Castro (2007) clarifica que a tradicao ocidental
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concebe uma “natureza humana” caracterizada pela separacdo
problematica entre o corpo e o “espirito”, cujo nome moderno é a cultura.
Nesse sentido, ha uma continuidade fisica e uma descontinuidade
metafisica entre os humanos e os animais, estes da ordem da natureza. O
“espirito”,ouacultura,éograndediferencial do que concerneao humano,
¢ 0 que garante sua particularidade em meio as demais espécies. Ja o
corpo é o que integra o ser humano a natureza, o que o universaliza. Em
contrapartida, os amerindios concebem uma continuidade metafisica
e uma descontinuidade fisica entre os seres do cosmos. Essa concep¢ao
traz implicacoes cruciais para a forma como se da a transicao a idade
adulta nessas sociedades. Enquanto nas sociedades modernas a nocao
de adolescéncia est4, radicalmente, ligada a subjetividade e ao “espirito”,
nessas comunidades tal nocdo é inconcebivel e a transicdo se realiza de
formaritualizada, pautada por uma cosmologia que prevé que “os corpos
sdo o modo pelo qual a alteridade é apreendida como tal” (CASTRO,
2007, p.12).

Em outro trabalho, Viveiros de Castro (1979) esclarece que para
os amerindios o corpo é construido, fabricado, assim como o parentesco.
Ja a alma nao é feita, mas dada, seja na concepcao, seja capturada do
exterior, até mesmo tomada de outro individuo. Como exemplo, para
os Yawalapiti, tribo pesquisada por esse antropdlogo, “a origem da
humanidade provém do processo de fabricacio dos corpos humanos a
partir da fumaca de tabaco que sopra sobre toras num local de reclusio”
(CASTRO, 1979, p. 43). Esse mito primordial é reproduzido em cada
ocasiao de rito da puberdade, no caso dessa tribo, um rito de reclusio. O
autor observa:

Toda reclusao é sempre concebida, para os
Yawalapiti, como uma mudanga substantiva do
corpo. Fica-se recluso, dizem, para “trocar o corpo”,
“mudar o corpo”. Ndo apenas para isso, é certo: para
formar, também, ou reformar, a personalidade
ideal-adulta, sobretudo no caso da reclusdo
pubertaria, a mais importante. (..) Aqueles que nao
seguiram asregrasalimentares e sexuaisda reclusao
tornam-se ipufiofiori-mali, “gente imprestavel”, e
sdo candidatos ideais a acusacoes de feiticaria, além
de sofrerem “defeitos” fisicos tipicos dos feiticeiros:

136



“pbarriga inchada” (por actmulo de sangue,
resultado de incontinéncia alimentar especifica, ou
sexual), pequena estatura (incontinéncia sexual do
adolescente recluso) (CASTRO, 1979, p. 44).

Percebe-se, com esse exemplo, a particularidade da passagem a
idade adulta nessas sociedades, mudanca que é operada por elementos
da tradicao muito especificos. No caso dos Yawalapiti, é, especialmente,
notavel o vinculo estabelecido entre essa transicio e a origem da
humanidade, sinalizando o valor da puberdade para um povo que lida
com a dualidade natureza-cultura a partir do referencial do corpo.

Geograficamente distantes dos amerindios, os aborigenes
australianos da tribo Aranda também lidam com a puberdade a partir
da perspectiva do corpo coletivo. A figura a seguir ilustra o estatuto dos
corpos nesses sistemas sociais e a forma ritualizada, solene e festejada
de passagem a vida adulta. Trata-se do Alkira-Kiuma, ou cerimonia de
“lancamento”, o primeiro dos ritos da puberdade a que sao submetidos
os meninos dessa tribo. Nessa cerimonia, aos 12 anos de idade o menino
entrega seu corpo a um grupo de homens, geralmente familiares, que
0 jogam para o alto e o apanham em sua queda. (SPENCER & GILLEN,
1912/2010).

Fotografia do Alkira-Kiuma, rito de iniciacdo da tribo Aranda, da Australia.
Fotografo desconhecido (1904). Fonte: Spencer & Gillen (1912/2010, p. 342).

Essa imagem captura bem a concepc¢ao de um corpo coletivo,
que se rende ao grupo, pois pertence ao corpo social. Nela, podemos
entrever a consisténcia de um Outro social que nao falha em sua funcao
de amortecer a queda desse corpo e de segura-lo.

A adolescéncia, em seu sentido moderno, ndo tem lugar nessas
sociedades, assim como nao é concebivel em outras épocas, anteriores
a modernidade, em que a tradicio também operava a transicio a
idade adulta e a transmissdo de saber. Nas sociedades modernas e
hipermodernas, naohacomo balizar oque se passa entre um pontoe outro
desse intervalo de tempo. Diferentemente das sociedades tradicionais
em que o corpo do jovem pertence ao corpo coletivo e é entregue a
comunidade no momento do rito para ser manipulado e transformado, -
como podemos vislumbrar com o exemplo dos Yawalapiti e dos Aranda
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- nas sociedades contemporaneas o corpo do adolescente esta a deriva,
desgarrado de referéncias e vulneravel a um excesso pulsional que nao
é suficientemente contido. Esse corpo é constantemente testado em seus
limites, nas condutas de risco, nas adicoes e na exploracio ilimitada da
sexualidade.

Comisso,é possivel pensarsobreafortetendénciadosadolescentes
da contemporaneidade a marcar o corpo. Muitos deles buscam conter o
excesso pulsional com tracos dolorosos, tais como tatuagens, piercings,
incisoes e escarificacoes, em tentativas, muitas vezes radicais, de imprimir
na pele um marco delimitador, um ponto de basta. Essas marcas tém
como funcao bordejar o corpo e podem constituir o suporte de uma
singularidade na adolescéncia (COSTA, 2003). Todavia, observa-se
que muitos desses atos atuais de marcar os corpos ndo se ancoram na
tradi¢do, ndo garantem a eficacia simbolica tal como nos rituais de
passagem tradicionais, de modo que néo sio eficientes em estancar o
excesso pulsional que toma esses corpos. Trata-se de marcas geralmente
precarias e provisorias, pois provém de atos que ndo passam pelo Outro,
mas reproduzem, em interacdo, sintomas coletivos proliferados pelo
grande espelho da web. Enquanto o jovem Yawalapiti sai de sua reclusao
ritualistica, definitivamente, marcado pelo Outro, os jovens de nossa
sociedade tém grandes dificuldades nessa inscricéo.

Nas sociedades contemporaneas, o tratamento daquilo que
excede e acomete o corpo na puberdade se d4, muitas vezes, pela via
da segregacao, o que tem como consequéncia um Outro social mais
hostil, pouco propicio a amparar o sujeito e a responder a seu apelo.
Isso traz grandes dificuldades para a adolescéncia de nossa época.
Ao contrario do salto ritualistico do menino Aranda, que conta com o
amparo incondicional e amortecedor do Outro nessa sua travessia, os
adolescentes das sociedades ocidentais muitas vezes se veem impelidos
a um salto para o abismo, sem qualquer cerimonia ou amparo.

Os saberes indigenas no mundo das peles de imagens ?°
O balizamento da adolescéncia por marcos simbolicos

25 “Peles de imagens” é uma expressao utilizada por Davi Kopenawa (Kopenawa &
Albert, 2015) para designar as paginas escritas, os documentos impressos, os livros, enfim,
os meios de registro, publicacao e transmissao do saber pelos “brancos”.
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fornecidos pela tradicdo parece proporcionar uma travessia menos
conflituosa e angustiada. Entretanto, na contemporaneidade, até mesmo
em algumas das tenazes sociedades tradicionais ainda existentes,
constatamos preocupantes mutagdes que podemos comparar a uma
“crise da adolescéncia” sem precedentes nesses cenarios.

Para os amerindios, mais proximos de nés geograficamente,
dados alarmantes comprovam o aumento exponencial do ntimero de
suicidios de seus jovens, especialmente, na época da adolescéncia. No
Brasil, o suicidio de jovens indigenas tem tomado tamanha proporcio
que ja esta documentado na penultima edicdo do Mapa da violéncia
(WAISELFISZ, 2014). A partir dos dados estatisticos pormenorizados
nesse mapeamento e de uma acurada andlise comparativa entre
diferentes extratos sociais, faixas etarias e etnias, Waiselfisz (2014)
denuncia uma “verdadeira situacao pandémica de suicidios de jovens
indigenas” (WAISELFISZ, 2014, p. 143). Trata-se de um fendmeno que
vem se configurando nas tltimas décadas, isto ¢, na hipermodernidade.
Como compreender tdo nefasta e sombria novidade?

Um trabalho multidisciplinar fomentado pela UNICEF?* e
realizado por pesquisadores do Brasil, do Peru e da Coléombia busca
responder a essa interrogacao a partir de trés estudos de caso, um de
cada pais. Em Suicidio adolescente en pueblos indigenas: tres estudios
de caso (CERRON et al, 2012), os autores assinalam as consequéncias
traumaticas, nos planos individual e coletivo, das alteracoes vertiginosas
e massivas dos territérios dos indigenas e da violacao sistematica de
seus direitos. A juventude se destaca como um dos setores mais afetados
por essas perturbacoes em virtude de sua maior vulnerabilidade as
condicoes anomalas de vida. Isso ganha relevo com as altas taxas de
morte por suicidio entre os jovens - ntimeros que alcancam, em algumas
comunidades, uma incidéncia até 30 vezes maior que as estatisticas
nacionais para a populacao em geral.

Esse estudo sinaliza que embora o suicidio constitua um
problema mundial, sua frequéncia descomunal em certas sociedades -
com incidéncia inclusive ainda maior entre povos especificos, como os
Guaranis do Mato Grosso do Sul, grupo do qual se extrai o estudo de caso

26  Fundo das Nacoes Unidas para a Infancia.
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brasileiro -indica se tratar de uma manifestacao local, cuja interpretacao
¢ multicausal. “Mesmo multiplos, os fatores causais tém profundas
raizes culturais” (CERRON et al, 2012, p. 197), como revelam os dados
levantados e os casos analisados. Entre outros fatores, ressalta-se o “mal-
estar cultural” de que padecem esses jovens, o que explicita a ocorréncia
de algum “ruido” no dialogo cultural com as sociedades hegemonicas”
(CERRON etal, 2012, p.198).

Cérronetal.(2012)reconhecema particularidadedaadolescéncia
nesses sistemas sociais. Eles lembram que a adolescéncia, tal como a
concebemos, nao é reconhecida culturalmente entre esses povos e que
o conceito de “adolescente”, carregado de um teor psicolégico, nao é
comumente utilizado por eles. Os autores realcam que tao logo se supera
a puberdade - momento crucial geralmente marcado por um ritual de
passagem -a pessoa comecaa ser consideradaadultaem suacomunidade.
Contudo, os jovens indigenas de nosso tempo passaram a compreender
o sentido de estar “entre lugares”, declaram os autores (CERRON et al,,
2012, p. 113). Apos séculos de uma tradicio em que nao ha adolescéncia,
verifica-se, para algumas dessas comunidades, a prevaléncia de um
estado “entre dois” (LEBRETON, 2013) nessa idade da vida, que passa a se
caracterizar por uma deriva de referéncias tal como a adolescéncia dos
“brancos”. A situacao é ainda mais complexa porque esse estado nao é
reconhecido nessas sociedades, que ndo dispoem de recursos simbolicos,
tradicionais, para lidar, minimamente, com seus efeitos sobre os sujeitos.
E o fato de haver, para muitas dessas comunidades, um “entre lugares”
factual, devido as incertezas territoriais presentes em seus cotidianos,
agrava o mal-estar cultural em que esses sujeitos se encontram.

Esse fenomeno decerto integra o incomensuravel conjunto de
impactos proporcionados pelo contato entre a cultura dos “brancos”,
com sua maquina “civilizatéria”, e a indigena - contato que condiz com
“um mal-encontro histérico”, como salienta o antrop6logo Bruce Albert
(KOPENAWA & ALBERT, 2015, p. 43). Como todos sabem, a colonizacao
trouxe a esses povos toda uma histéria de epidemias, deterioracao,
destruicao, exterminios, enfim, perdas e vulnerabilidades de toda sorte
que ainda repercutem - e se repetem - nos dias de hoje. Nao obstante
esse fato historico desdobrado no decorrer de mais de cinco séculos, ha
um dado novo, localizavel nas ultimas décadas, que podemos situar
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na esteira da globalizacéo, ou seja, no ambito de uma pulverizacdo e
expansao dos saberes ocidentais sem precedentes.

Para além do aumento das vulnerabilidades materiais, é preciso
reconhecer a dimensao das vulnerabilidades simbolicas também
implicadas nas tensoes territoriais em que muitos desses povos estao
imersos. As invasoes de territério sdo também de ordem simbélica,
através da crescente intrusao dos saberes “brancos” nessas sociedades.
Assim, a voracidade do saber (MILLER, 2012) - efeito do discurso do
capitalista em seu enlace com o discurso da ciéncia e potencializada nas
ultimas décadas pelos meios digitais - atinge também os indigenas, e
isso tem como consequéncia, entre muitas outras, a introducéo de uma
forte tensdo relacionada a transmissao, 4 apreensdo e a preservacao de
seus proprios saberes.

Considerando a importancia central da transmissdo geracional
que é operada na adolescéncia pelos dispositivos simboélicos nessas
culturas - geralmente pelos ritos de iniciacao, fundamentados em
praticas corporais, na manipulacao dos corpos - podemos vislumbrar,
com a situacdo exposta mais acima, uma falha operatéria na “eficacia
simbolica” (LEVI-STRAUSS, 1949/1996) desses dispositivos. E possivel
supor essa falha, por hipétese, como sequela das implacaveis invasoes
de seus “territérios simbolicos”, acontecimentos responsaveis por
significativas transformacoes relacionadas a transmissao dos saberes.
E a essa falha podemos atribuir, como resposta, o mais radical dos atos
corporais, o suicidio. Diante da intrusao voraz dos saberes “brancos”,
instala-se o risco iminente de perda, no esquecimento, e de desagregacédo
dos saberes autéctones e tradicionais, que se soma ao temor constante de
desaparicao material sob o rolo compressor “civilizatério”.

Pois bem, a obra extraordinaria de Davi Kopenawa (2015),
em coautoria com Bruce Albert, é um belo exemplo de resposta a tal
iminéncia. O autor principal, um indio Yanomami, justifica a decisao
pela publicacao de suas palavras em “peles de imagens” pelo desejo de
que elas sejam levadas longe: “para serem conhecidas pelos brancos,
que no sabem nada sobre n6s” (KOPENAWA; ALBERT, 2015, p. 63). Ao
longo desse escrito, percebe-se que a questao do registro, da publicacao e
da transmissdo é um ponto particularmente importante. Mediante uma
histéria de perseveranca e sobrevivéncia frente a intimeras tragédias
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ocasionadas pelo contato com a cultura hegemoénica do “povo da
mercadoria”, o risco de desaparecimento dos Yanomami impulsiona
Kopenawa ao registro de seus saberes, tanto para que suas palavras
cheguem aos “brancos”, podendo, porventura, alertd-los quanto ao
risco de destruicdo da Floresta Amazdnica, quanto para a garantia de
preservacdo da cultura de seu povo.

Enquanto os “brancos” necessitam dos meios materiais -
impressos ou digitais - para guardar o saber, os indios o guardam
dentro de si, em seus corpos, e, assim, os transmitem, pela oralidade, de
geracao a geracdo. Sobre a transmissao, Kopenawa afirma: “Eu nao tenho
velhos livros como eles, nos quais estao desenhadas as histérias dos
meus antepassados” (KOPENAWA; ALBERT, 2015, p. 65). Acerca dessas
palavras muito antigas, as quais tem acesso pela via do xamanismo, uma
pratica radicalmente ligada ao corpo, ele atesta: “Agora é minha vez de
possui-las. Mais tarde, elas entrardo na mente de meus filhos e genros, e
depois, na dos filhos e genros deles. E sera a vez deles de fazé-las novas.
Isso vai continuar pelos tempos afora, para sempre” (KOPENAWA;
ALBERT, 2015, p. 65).

A propésito da diferenca entre o pensamento dos “brancos” e o
de seu povo, Kopenawa (2015) enuncia:

Os brancos se dizem inteligentes. Ndo o somos
menos. Nossos pensamentos se expandem em todas
as direcoes e nossas palavras sdo antigas e muitas.
Elas vém de nossos antepassados. Porém, nio
precisamos, como os brancos, de peles de imagens
para impedi-las de fugir da nossa mente. Ndo temos
de desenha-las, como eles fazem com as suas. Nem
por isso elas irdo desaparecer, pois ficam gravadas
dentro de nés. Por isso nossa meméria é longa e
forte. (KOPENAWA; ALBERT, 2015, p. 75)

A transmissiao dessa memoria é efetuada através dos rituais
Xamanicos. Kopenawa, um Xama, descreve a inoculacaodosaber ancestral
em seu corpo através do transe Xamanico: “Eu nao aprendi a pensar as
coisas da floresta fixando os olhos em peles de papel. Vi-as de verdade,
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bebendo o sopro de vida de meus amigos com o pé do ydkoana® que me
deram” (KOPENAWA; ALBERT, 2015, p. 76). Esse “sopro de vida” provém
de um instrumento instilador mediante o qual um outro indio sopra o p6
para as narinas do Xama. Como se vé, a apreensio do saber alia um rito
social com uma pratica corporal, o que nos remete ao corpo coletivo.

Essa distincao entre formas de pensamentos tao dispares é
demarcada pela expressao “povo da mercadoria”, que o autor utiliza para
falar dosnaoindigenas. De modo, essencialmente, diverso, o pensamento
de seu povo “segue caminhos outros que o da mercadoria” (KOPENAW A;
ALBERT, 2015, p. 64).

Introduzidasasparticularidadesdo pensamentoeda transmissao
do saber para esses indigenas, vejamos o que Kopenawa (2015) tem a nos
dizer sobre a adolescéncia. De acordo com ele, a iniciacdo xamanica era
comum e espontanea para os jovens de outros tempos:

Esse tipo de coisa acontecia muito as criangas dos
nossos maiores*, no tempo em que os brancos ainda
estavam longe da nossa floresta. Mas, desde que eles
seaproximaram de nos, 0s meninos e os rapazes nao
sdo mais como éramos antigamente. Hoje, ¢ comum
terem medo do poder de ydkoana. Temem morrer e
s vezes chegam a mentir para si mesmos, pensando
que um dia poderao virar brancos (KOPENAWA;
ALBERT, 2015, p. 95).

Essa passagem sintetiza os impactos do “mal-encontro” com o
“povo da mercadoria” para o campo dos saberes indigenas, sua preservacao
e transmissao pelos adultos e sua apreensao pelos jovens - que se mostram
angustiados. A partir do testemunho de Kopenawa, podemos captar o fator
perturbadoredesagregadorsuscitadopelaintrusiodossaberesdos “brancos”
- movimento extremamente potencializado nos tempos hipermodernos
(LIPOVETSKY, 2004), tempos caracterizados por aceleracoes de toda
ordem que tém em comum um vortice em tornoda “mercadoria”. A precisao
impar da narrativa de Kopenawa adiciona-se aos dados estatisticos acerca

27  P6alucinégeno utilizado para o transe Xamanico. E extraido da resina da Ydkoana
hi, arvore também conhecida como ucuuba-vermelha, e seu principal principio ativo éa
dimetiltriptamina. (Kopenawa & Albert, 2015).

28  Os “maiores” sao seus antepassados. (Kopenawa & Albert, 2015).
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do suicidio de adolescentes indigenas, certificando a delicadeza da conexao
entre saber e corpo na passagem 4 idade adulta. A falha na transmissio do
saber - transmissao que ¢ lindamente ilustrada pela imagem do “sopro de
vida” insuflado entre “amigos”, como conta Kopenawa - pode levar ao pior,
aoaniquilamento do corpo.

Neste ponto, mostra-se pertinente uma definicdo pontual de
corposoba clave do perspectivismo amerindio. Viveiros de Castro (2015)
esclarece:

O que estamos chamando de “corpo” [.] ndo
¢ uma fisiologia distintiva ou uma anatomia
caracteristica; € um conjunto de maneiras ou modos
de ser que constituem um habitus, um ethos, um
etograma®. Entre a subjetividade formal das almas
e a materialidade substancial dos organismos, ha
esse plano central que é o corpo como feixe de afetos
e capacidades, e que é a origem das perspectivas
(CASTRO, 2015, p. 66)

Entende-se, assim, que a perda de referéncias norteadoras
na adolescéncia - que a tradicdo costumava garantir como modo de
tratar, coletivamente, o corpo - compele, para certos sujeitos, a perda de
qualquer perspectiva, ao vazio. Nesse sentido, a hipermodernidade, com
a globalizacdo implacavel do saber, assombra a nao universalidade da
adolescéncia, que entrevé seus limites, ainda que em situacdes locais.
No mundo das “peles de imagens”, a perda e o vazio tangem, de alguma
maneira, a todos os sujeitos que chegam ao final da infancia.
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Programa Mais Educacao: educaciao
integral aluz daeducacdodo campo

Erica Fernanda Justino

Educacao Integral e Educacdo do Campo: Caminhos,
Aproximacoes e Desafios

A Educacio Integral, a escola integral e em tempo integral tem
se tornado objeto de pesquisas, principalmente, por ser considerada
uma tematica emergente no Brasil, tao emergente quanto as discussoes
que se relacionam a educacdo na perspectiva da Educacao do Campo.
Nesse sentido, o presente estudo visa analisar a Educacao Integral e
Educacdo do Campo e os didlogos possiveis a partir da percepcao dos
pais de estudantes de uma comunidade rural. Para isso assume o desafio
de articular esses projetos de educacgdo a partir de observacoes realizadas
no contexto de uma escola municipal localizada na comunidade rural
de Padre Jodao Afonso, no municipio de Itamarandiba, onde em 2012 foi
implantado o Programa Mais Educacdo.

O estudo buscou entender de que forma uma comunidade
do campo compreende o Programa Mais Educacdo e por meio desse
levantamento,analisaras possiveisrelacdesentre um projetode Educacdo
Integral e os principios da Educacao do Campo. Metodologicamente,
optou-se por realizar uma pesquisa de natureza qualitativa exploratoria,
com delineamento de estudo de caso. A coleta de dados ocorreu
por intermédio de andlise documental e entrevistas abertas. Foram
selecionados pais de estudantes que cancelaram e ou néo efetivaram a
matricula nas turmas de tempo integral® entre os anos de 2012 a 2015.

Para melhor compreender os resultados desse estudo, faz-se
relevante uma analise breve dos principais conceitos e pensamentos que
contribuiram para que a Educacao Integral incorporasse as discussoes
enquanto uma politica publica.

Virias concepgdes e pensamentos marcaram a estruturagao

30 Usaremos a expressao Tempo Integral quando nos referirmos a escola estudada,
porque essa é a expressdo utilizada na comunidade.
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de politicas publicas com vistas a Educacdo Integral no Brasil, todos
marcados pelo momento histérico ao qual se vinculavam. Segundo
Cavaliere (2007) “podemos identificar outras quatro concepgdes
de escola de tempo integral que perpassaram as ultimas décadas”
(CAVALIERE, 2007, p.1028). A primeira delas é a ideia assistencialista
de educacao, na qual a escola tem a funcdo de atender as criancas das
classes populares. De acordo com a autora, entende-se a escola de tempo
integral enquanto espaco para os “desprivilegiados, que deve suprir
deficiéncias gerais da formacéo dos alunos, uma escola que substitui a
familia e onde o mais relevante nao é o conhecimento e sim a ocupacao
do tempo e a socializacéo primaria” (CAVALIERE, 2007, p.103L).

A segunda concepc¢ao vincula-se a uma visdo autoritaria, na
qual a escola teria o papel de formar o aluno para o trabalho, evitando
que ele fique na rua sem cuidados familiares expostos a riscos diversos.
Desse modo, “a escola de tempo integral seria uma espécie de instituicdo
de prevencao ao crime” (CAVALIERE, 2007, p.1.029). Por sua vez, a
terceira visao é pautada na escola como um instrumento democratico,
pois, a partir do tempo integral, o educando pode ter uma formacao
emancipatoria.

Otempointegral seria um meioa proporcionar uma
educaco mais efetiva do ponto de vista cultural,
com o aprofundamento dos conhecimentos, do
espirito critico e das vivéncias democraticas. A
permanéncia por mais tempo na escola garantiria
melhor desempenho em relacdo aos saberes
escolares, os quais seriam ferramentas para a
emancipacdo (CAVALIERE, 2007, p. 1.029).

Por fim, a quarta concepcao baseia-se na ideia de que o ensino
pode ocorrer dentro ou fora do espaco escolar e que o horario integral
independe do ambiente escolar, caracterizando-se por uma visao
multissetorial, pois a

[.] educacio pode e deve se fazer também fora
da escola. O tempo integral nao precisa estar
centralizado em uma instituicio. As estruturas
de Estado, isoladamente, seriam de garantir uma
educacado para o mundo contemporaneo e a
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acao diversificada, de preferéncia de setores nao
governamentais, é que poderia dar conta de uma
educacio de qualidade (CAVALIERE, 2007, p.1.029).

Para a autora, a formacao integral assume uma complexidade
que o estado sozinho néo daria conta de abarcar, assim outros setores
precisam se integrar e colaborar com o movimento para que a Educacao
Integral possa se estabelecer de maneira significativas.

Ademais a definicao sobre Educacio Integral é o fio condutor
desse trabalho, que visa compreender como essa defini¢do pode ser
apropriada nas diversas realidades educacionais existentes no Brasil.
Nessa caminhada a Educacdo Integral apresenta muitas facetas
impregnadas de concepgoes e implicacoes muitas vezes divergentes,
mas sempre forjadas no tempo histérico em que se materializa.

Nas escolas brasileiras a definicdo da Educacao Integral pode
ser encontrada no Decreto n° 6.253/2007, art. 4°, “a educacdo escolar
basica é ofertada em tempo integral quando ha uma jornada escolar com
duracao igual ou superior a sete horas didrias, durante todo o periodo
letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece
na escola ou em atividades escolares” (BRASIL, 2007).

O Programa Mais Educacao que compds o objeto desse estudo,
congrega acoes conjuntas dos Ministérios da Educacdo (MEC), Cultura
(MINC), Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS) e Esporte

(ME) e da Presidéncia da Republica (PR). Santos (2011) salienta que “a
intersetorialidade é, porém, resultado de um processo ainda pouco
claro e descoordenado de modelo de gestao de politicas publicas, cuja
problematizacdo impde o desenvolvimento de modelos integrativos
de gestao governamental” (SANTOS, 2011, p. 25). A intersetorialidade é
proposta no documento de lei:

§ 2° O Programa Mais Educacéo podera contar com
a participacao de acoes promovidas pelos Estados,
Distrito Federal, Municipiose por outrasinstituicoes
publicas e privadas, desde que as atividades sejam
oferecidas gratuitamente as criancas, adolescentes
e jovens e que estejam integradas ao projeto politico
pedagégico das redes e escolas participantes
(BRASIL, 2009).
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Segundo Jaqueline Moll (2009), responsavel pela implantacéo
do Programa Mais Educacao nas escolas brasileiras, o que caracteriza a
Educacao Integral nesse Programa,

[..] & o reconhecimento da necessidade de ampliar
e qualificar o tempo escolar, superando o carater
parcial e limitado que as poucas horas diarias
proporcionam, em estreita associagdo com o0
reconhecimento das multiplas dimensées que
caracterizam os seres humanos (MOLL, 2009, p. 13).

Percebemos que pensar a Educacao Integral é um desafio
eminente, quando o recorte é feito pensando nas escolas do campo
esse desafio se alarga ainda mais, quando se faz necessario atender as
peculiaridades e demandas emanadas dos seus sujeitos.

Educacao Integral como pauta da Educacao do Campo

A Educacao Integral articulada a Educacdo do Campo surge,
dentreoutros, pararomper comalégicaselvagem docapital se projetando
no cendrio politico, significando uma ruptura com os conceitos até entao
disseminados, propondo um olhar novo sobre a educacéo oferecida para
0s sujeitos que vivem no e do* campo. Nao um olhar de piedade, mas
enxergando nesses sujeitos potencialidades e possibilidades de tomarem
nas maos as rédeas de sua vida, vida esta na qual possam desfrutar,
igualmente, dos confortos, acessos e permanéncias. Sem negligéncias,
mas passivel de aderéncias que nao anulem, mas acrescentem. Nessa
perspectiva, a Educacao Integral tem também a funcdo de contribuir
para a emancipacdo dos sujeitos. Ghedin (2012) postula que:

A educacao do campo possibilita-nos ver como
é possivel operar a passagem da ndo condicdo
humana para sua condicdo de ser sujeito. Esse
conceito forjado na modernidade ainda néo operou
seus sentidos na cultura contemporanea, por mais
que tenham sido abandonadas suas potencialidades
interpretativas do mundo por meio dele. Nao é o
abandono do conceito que garante sua morte, mas

31 Para saber mais sobre esta expressao consulte <http://portal.mec.gov.br/secad/
arquivos/pdf/educacaocampo.pdf>
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o aniquilamento daquilo que ele representa em
termos epistemologicos (GHEDIN, 2012, p.19).

Nesse contexto,a EducacaodoCampoe sua propostade Educacao
Integral por meio dos seus principios e concepgodes, se contrapoem
ao modelo de educagao que esta posto, buscando a emancipacido dos
sujeitos, estimulando o exercicio da cidadania de maneira consciente e
participativa.

A dialética da educacio responde a uma dinamica
de contradicdo que marca politicamente as
sociedades de classe. Conscientizacdo e libertacao
sdo elementos importantes para se entender a
educacao como ato politico comprometido com as
mudangas significativas da sociedade (GHEDIN,
2012, p.47).

A educacdo como direito a diversidade dos povos do campo
enquadra um cendrio recente de discussoes e pensar essa educagao é
pensarosmovimentose seusatores, lembrandoque oseureconhecimento
¢ combatido em espacos de indignacdes, tensoes e lutas. Construir a
escola do campo é um desafio constante, seu direito ndo é garantido,
tendo que ser constantemente forjado. As praticas de Educacao Integral
podem fomentar a conscientizacdo e induzir o protagonismo. Quanto a
isso, Freire (1977) ressalta:

O homem ndo pode participar ativamente na
histoéria, na sociedade, na transformacao da realidade
se nao for ajudado a tomar consciéncia da realidade
e da sua propria capacidade para transformar (..)
Ninguém luta contra forcas que ndo entende cuja
importancia nao mega cujas formas e contornos nio
discirna; () Isto é verdade se se refere as forcas da
natureza (..) isto também é assim nas forcas sociais
(.) A realidade ndo pode ser modificada sendo
quando o homem descobre que é modificavel e que
ele o pode fazer (FREIRE, 1977, p. 48).

Os povos do campo desejam que a escola possibilite a ampliacao
dos conhecimentos a contar dos aspectos da realidade que podem ser
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utilizados como recursos de ensino, (re)significando a aprendizagem,
configurando ponto de partida do processo pedagdgico, mas nunca o
ponto de chegada, porque os sujeitos do campo querem, igualmente, uma
educacao ampla capaz de contemplar os saberes construidos no decurso
da histéria no local em que vivem.

Para que a educacio exerca a funcao de romper com a dominagéo
que cerceia os sujeitos, ela deve se pautar nos preceitos de uma Educacédo
Integral que se afirme na concepcdo de formacdo dos sujeitos que
englobe todas as suas dimensodes e que oportunize sua emancipagao,
tornando-o protagonista de sua propria histéria. Portanto, nao se trata
simplesmente de aumentar o tempo de permanéncia na escola, mas de
ressignificar esse tempo/espaco com novas oportunidades a partir da
realidade:

[.] ndo se trata de um simples aumento do que ja
é ofertado, e sim de um aumento quantitativo e
qualitativo. Quantitativo porque considera um
namero maior de horas, em que os espagos e as
atividades propiciadas tém intencionalmente
carater educativo. E qualitativo porque essas horas,
ndo apenas as suplementares, mas todo o periodo
escolar, sao uma oportunidade para que os contetdos
propostos possam ser ressignificados, revestidos
de carater exploratério, vivencial e protagonizados
por todos os envolvidos na relacio de ensino-
aprendizagem (GONCALVES, 2006, p. 131).

As discussoes que se referem ao conceito de Educacao Integral,
no campo ou na cidade, convergem para uma educacao que se integre
de maneira qualitativa a realidade na qual o alargamento do tempo,
ou ampliacdo da jornada escolar favoreca a qualificacao do tempo,
ofertando mais e ndo mais do mesmo, mas que se comprometa com a
formacéo dos sujeitos de forma inteira, plena. Arroyo (2007) corrobora
apontando que:

Ainda guiados pelo imperativo ético do respeito
aos educandos, como sujeitos iguais de direitos,
seremos obrigados a reconhecer que o direito a
educacio, ao conhecimento, a cultura e a formacao

de identidades ndo se da isolado do reconhecimento
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e da garantia do conjunto dos direitos humanos
(ARROYO, 2007, p.38)

Outras corroboracoes sao incorporadas a discussao. Nascida na
Russia a psicologa Hellena Antipoff veio para o Brasil em 1929, a convite
do Governo de Minas Gerais, desafiada a aplicar os seus conhecimentos
no estado e tinha o desafio de participar da implantacido de uma Escola
de Aperfeicoamento Pedagogico. Trouxe para o Brasil uma proposta de
criar um ambiente de integracdo entre teoria e pratica perpassado pela
formacéo integral que muito se aproxima do que a Educag¢do do Campo
propde como fundamento para uma educacao emancipatoria. Antipoff
ressaltava que “ainda mais triste que ver meninos sem escolas, é vé-los
imoveisem carteiras enfileiradas, em escolas sem ar, perdendo tempo em
exercicios estéreis e sem valor para a formacao do homem”. (ANTIPOFF,
1992g, p. 403).

Dentre as experiéncias executadas podemos citar a Escola
Fazenda do Rosario. A ideia era a de tornar a Fazenda do Rosario o que
Antipoff denominava uma “cidade rural”, “em que seus moradores, sem
especificacao profissional, sectaria ou partidaria, se transformassem em
cidadaosde um padraomaisapurado,dopontode vista civico,econémico
e cultural”, cabendo aos educadores o papel social de contribuir para
“edificar formas mais produtivas e mais equitativas de vida coletiva”
(ANTIPOFF, 1992f, p. 113).

As ideias de Antipoff articulam-se com as proposicoes da
Educacdo do Campo com vistas a Educacdo Integral pautadas na
alianca da integracao com a diversidade local sustentada em pilares
como o territorio, os sujeitos e as politicas publicas. Uma vez que ambos
o0s pensamentos pautam na dimensao do territério como mais que um
lugar ou um espago, mas como um lugar marcado pela histéria de
vida individual e coletiva que delimita o modo de vida do trabalhador
apreendido em consondncia com os saberes do povo e que necessita se
vincular 4 matriz de acoes educativas que devem envolver professores,
comunidade, estudantes, de acordo com Queiroz (2004):

A escola e a vida dos alunos sao mundos diferentes
que pouco se aproximam e muito se distanciam. Tal

distanciamento ocorre porque a escola rural, assim
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como o contexto onde se situa, é burguesa. Cultivam-
se na sociedade os interesses e as ideias dominantes
na sociedade. Predominam os valores que mantém o
reino do capital, da propriedade privada e do poder
de mando. Cultiva-se pela valorizacdo da escola
o trabalho intelectual em detrimento ao trabalho
manual (QUEIROZ, 2004, p.58).

Assim, podemos nos indagar sobre qual a importancia de
se articular as peculiaridades locais com as politicas de Educacao
Integral. Mas como fazer isso? Como garantir que a valorizagao das
particularidades de determinada identidade cultural nos processos
educacionais sejam aceitas nas comunidades onde ela ndo é dominante?
Como fazer dialogar a proposta de Educacao Integral com suas matrizes
culturais e politicas? ~ Percebemos, pois, que a luta dos trabalhadores
e trabalhadoras do campo deve e precisa extrapolar, se expandir no
cendrio politico e ideoldgico em que as disputas se inflamam, haja vista
que a educacao é publica e direito de todos. Para Molina (2008)

[..] lutar por politicas publicas significa lutar pelo
alargamento da esfera publica, lutar para que a
educacdo nao se transforme como querem muitos
hoje, em mercadoria, em um servico, que so tem
acesso quem pode comprar, quem pode pagar. Lutar
por politicas ptblicas para a Educa¢ido do Campo
significa lutar para ampliar a esfera do Estado,
para ndo colocar a Educacdo na esfera do mercado.
Neste momento, entra novamente a questdo da
justiciabilidade do direito a Educacéo dos povos do
campo. Porque néo se instituem politicas enquanto
elas ndo estdo muito presentes no conjunto do
imaginario da sociedade (MOLINA, 2008, p.26).

Pensar a formacao integral em escolas do campo, também
pressupde pensar que a escola que temos perdura em ser uma ferramenta
de manutencao das desigualdades sociais e educativas que carecem ser
desconstruidas, sobretudo porque, muitas escolas localizadas em areas
rurais, insistem em se manter em uma logica de educacao rural em sua
politica de ensino. Na concep¢ao da Educacao do Campo o homem
integral é o homem livre e consciente. Assim:
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Defendemos um projeto de educacao integral,
preocupado também com as questoes de género,
de raca, de respeito as diferentes culturas e ds
diferentes geracoes de soberania alimentar de uma
agricultura e de um desenvolvimento sustentavel,
de uma politica energética e de protecdo ao meio
ambiente (CALDART, 2002, p.14).

Partindo do projeto de Educacido Integral proposto pela
Educacao do Campo, percebemos que a dimensao politica fundamenta
as discussoes, compreendendo que, numa dimensao emancipatoria, a
educacao deve partir do principio da igualdade para as potencialidades
individuaisoucoletivas. O essencial em tal enfoque é que o conhecimento
nao pode estar desvinculado da realidade e que somente partindo de
uma filosofia de igualdade, que tem por base a relacao de “dialogicidade”
entre os sujeitos, € que esta emancipacdo pode acontecer.

Nesse bojo, pensar a formacéo integral como formacao humana,
¢ entendé-la como processo permanente, porque educar é um ato
continuo e deve caminhar no sentido de desvelar as possibilidades,
compreendendo o saber em todas as suas dimensoes para romper com
a alienacdo a que somos submetidos: é urgente um ideal de campo que
venha romper com o modelo hegemonico. A formacao integral que se
comprometa a educacdo para a liberdade nao é um ato natural, mas uma
conquista muitas vezes penosa produzida pela cultura e pelas relacoes
na civiliza¢do. Ao produzir cultura, o homem se produz, humaniza e
liberta. Para assumir sua liberdade, o individuo tem que se conhecer e se
reconhecer na qualidade de ser social, cultural, consciente e fisico.

Nas escolas rurais ou do campo é inconcebivel a ideia de
uma crianca ou jovem fora do contexto das relacdes familiares que se
estabelecem no cotidiano na execucdo das atividades rotineiras e da
dinamica de organizacdo dos trabalhos dado o valor que o convivio
familiar possui. Para tanto, a organizacdo dos tempos e espacos escolares
devem considerar a dindmica da vida no campo. Arroyo (2004) afirma
que [..] “para muitos professores (as) nao esta sendo comodo manter a
logica temporal que organiza nosso trabalho. Estao convencidos da
necessidade de repensar nossos tempos de ensinar” (ARROYO, 2004, p.
196). Tarefa que nao depende de cada um, mas exige propostas coletivas
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ndo apenas de cada escola, mas das redes de ensino. E acrescenta: “a
mesma logica temporal que organiza os contetidos e sua aprendizagem
vai determinando a organizacao dos alunos e, consequentemente, do
trabalho dos mestres” (ARROYOQ, 2004, p. 196). Em termos mais simples,
pensar em Educacao Integral nas escolas do campo é pensar formas de
organizac¢do que ndo fragmentem as relacoes, mas potencialize-as.

O que Verificamos

Conforme mencionado anteriormente, foram ouvidos pais de
estudantes provenientes de area rural que frequentavam uma escola
também localizada em area rural, com o objetivo de compreendermos
quais eram as percepcoes desses sujeitos quanto a Educacao Integral
oferecida pela escola.

Ao analisar as propostas dos Programas de Educacéo Integral
executados pelas escolas do campo constatamos que estas nao dialogam
com as proposicoes da Educacdo do Campo, porque nao discutem a
realidade local, nao estimulam a participacdo da comunidade, nao
trazem para o contexto escolar as dimensoes politicas e sociais da forma
como a comunidade se organiza e vive.

Mesmo contendo sinalizacoes de possiveis didlogos via
macrocampos especificos para as escolas do campo, o Programa ainda
se apresenta como uma adaptagao do modelo urbano para as escolas do
campo, ndo propiciando a discussdo de sua natureza. Na comunidade
pesquisada, o estabelecimento de ensino, no tocante a4 implementacao
do Programa, nao logrou materializar o dialogo com a realidade local, o
qual pode, sim, apresentar resultados muito positivos na cidade, porque
foi construido para atendé-las. Foi pensado para o modo de producio
e reproducao da vida na cidade, nao no campo. Assim, as escolas rurais
teriam que se adequar ao mesmo, o que acaba acontecendo de forma
impositiva e inadequada.

Igualmente, tais Programas desconhecem o histérico acumulado
de discussoes empiricas e cientificas que a Educacao do Campo tem a
oferecer com indicativos de possibilidades para que possam ressignificar
seu projeto de escola e se organizar com vistas a assumir a identidade de
escola do campo.

Os programas de Educacao Integral para as escolas do campo
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devem pensar em uma escola que transite pelo meio, sabores e
dissabores da vida. Experiéncias como esta, mesmo que pontuais ja vem
acontecendo. Intimeras formas de organizar o alargamento do tempo
de formacdo escolar estdo sendo desenvolvidas. Elas sdo exitosas e
poderiam indicar novas possibilidades, como a alternancia nas Escolas
Familias Agricola que utilizam a metodologia da alternancia. De acordo
com Begnami (2004) “o conceito de alternancia vem sendo definido
entre muitos autores como um processo continuo de aprendizagem e
formacao na descontinuidade de atividades e na sucessao integrada
de espacos e tempos” (BEGNAMI, 2004, p.53). A formacao vai além do
espaco escolar, compreendendo, que nos formamos em todos os espacos
e que a alternancia, ndo s6 comunga, ela também propoe a formacao
integral a partir dasrelagoes estabelecidas nos diversos espagos e tempos.

Outros exemplos podem ser apresentados como as praticas
desenvolvidas nas escolas de assentamentos, nas escolas regulares que
desenvolvem praticas de alternancia, mesmo sem ter consciéncia, ainda,
de que isso seja uma metodologia.

Pensar a Educacao Integral nas escolas do campo é um desafio,
pois, no campo, a formacio se estende a familia, ao trabalho social, as
relacoes, que também se constituem como espacos formativos como
verificamos nas conclusoes que se seguem.

O que Concluimos

O campo continua sendo um espaco de tensoes, onde
trabalhadores e trabalhadoras lutam pela garantia de seus direitos. A
Educacdo do Campo esta sendo gestada nessa dinamica, concebida no
movimento plural de insercao e reconhecimento da diversidade. Arroyo
(2011), estimula as seguintes reflexaes:

[..]como a escola vai trabalhar a memoria, explorar
a memoria coletiva, recuperar o que ha de mais
identitario na memoria coletiva? Como a escola vai
trabalhar a identidade do homem e da mulher do
campo? Ela vai reproduzir os estereétipos da cidade
sobre a mulher e 0 homem rural? Aquela visao de
jeca, aquela visdo que o livro didatico e as escolas
urbanas reproduzem quando celebram as festas
juninas? E esta a visao? Ou a escola vai recuperar
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uma visdo positiva, digna, realista, dar outra
imagem do campo? (ARROYO, 2011, p. 16).

A Educacio Integral devera fomentar possibilidades para o
homem do campo, tornando a escola e a comunidade espacos sociais e
educativos a fomentar a construcao da escola no mundo e do mundo na
escola, porque a educacéo se faz em varios espagos, no campo com 0s
sujeitos do campo e, por isso, precisamos romper com o estigma de escola
da roca, atrasada, de gente e para gente fraca, atrasada. Somos sujeitos
com potencialidades e esse reconhecimento depende de cada um de
nos, trabalhadores, professores, estudantes, enfim; de todos que vivem
e sobrevive do campo e no campo, ndo como destino, mas como opgao
de vida.

Nesse sentido, a organizacao pedagogica da escola, a construgao
de propostas curriculares distanciadas da realidade sociocultural dos
camponeses contribui para que eles neguem sua condicao, influenciados
pelaideologia de que o campo é lugar deatraso. Ora, seissoja éfortemente
evidenciado pela midia, cabe a escola fazer o diferencial na vida dessas
pessoas, refutando essas ideias preestabelecidas.

A organizacdo curricular deve levar em consideracdo seus
sujeitos, modos de producao e os diversos saberes que envolvem a
comunidade, fornecendosubsidios paraacompreensiodomundo. Trata-
se de uma educacao que parta da realidade, dos interesses dos estudantes
e que os leva a critica. O curriculo nao deve ser algo a ser transmitido,
mas terreno em que ativamente se cria e produz cultura, respeitando a
diversidade da populacao do campo. Arroyo (2004) aponta:

[.]a cultura hegemonica trata os valores, as crencas,
os saberes do campo de maneira romantica ou de
maneira depreciativa, como valores ultrapassados,
como saberes tradicionais, pré-cientificos, pré-
modernos. Dai que o modelo de Educacdo Basica
queira impor para o campo curriculos da escola
urbana, saberes e valores urbanos, como se o campo
pertencesse a um passado a ser esquecido e as ser
superado. Como se os valores, a cultura, o modo de
vida, o homem e a mulher do campo fossem uma

espécie em extingdo (ARROYO, 2004, p. 79).
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A escola do campo ndo vai surgir do dia para a noite, e a
construcdo da identidade na perspectiva da Educacao do Campo é
morosa, requer um nivel elevado de conscientiza¢ao dos sujeitos, onde o
projeto de educacio seja construido com os camponeses respeitando suas
matrizes pedagégicas do trabalho e da cultura. Afinal, para a educacao
do campo, escola é mais que escola: é espaco de vida.

Se fosse pensado um programa de fomento a Educacao Integral
para as escolas do campo, com certeza seria diferente do que o Programa
Mais Educacéo apresenta hoje.
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Escola de tempo integral,educaciao
integral e sujeito integral: breves
consideracoes

Rozaine Aparecida Fontes Tomaz
Loyana Christian de Lima Tomaz

A escola de tempo integral atual localiza-se no extremo
social, oposto ao de sua origem, tanto em relacao a clientela quanto
a mantenedora. Grandes mudancas sociais, econdmicas e culturais
patrocinadas pela urbanizacio e industrializacdo geraram outros
referenciais de status social. Saviani (2010) compreende isso como
neoescolanovismo, deslocando o eixo do processo educativo do
aspecto logico para o psicologico; dos contetdos para os métodos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para
a espontaneidade, configurou-se uma teoria pedagogica em que o mais
importante nao é ensinar e nem mesmo aprender algo.

Para o autor supracitado, o importante é aprender a aprender,
aprender a estudar, buscar conhecimentos, lidar com situacoes novas. O
papeldoprofessor deixadeser odaquele queensina paraserodeauxiliaro
alunoem seupréprio processode aprendizagem. Existem quatromodelos
de escola integral, a saber, a assistencialista, a autoritaria, a democratica,
a multissetorial. No modelo assistencialista ha um esforco para que a
escola supra o espaco familiar, promovendo, antes que o conhecimento,
formas de socializagao primarias. Deste modo, sendo as assistencialistas
as de maior ntimero, as escolas de tempo integral correm o risco de, sob
o0 excesso de “alternativas” educativas, caminharem para uma gradativa
diminuic¢do da instrucao formal e um distanciamento da importancia da
formacao humana, suscitando uma série de problematizacoes, sobretudo
ao seu fomento, por parte de aparelhos governamentais como forma de
populismo e de clientelismo.

Certamente, é possivel afirmar que o aumento de tempo
presencial na escola nao significa maior qualidade de aprendizagem,
sobretudo,quando se referea variados aspectos e nao somente a instrucdo
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formal. Pode-se discutir se as escolas pretendem ofertar aos alunos
formacao humana integral em tempo integral ou se, inversamente, o
contra turno é utilizado como periodo para reforco escolar. A ampliacdo
do tempo de escola somente se justifica na perspectiva de propiciar
mudancas no carater da experiéncia escolar.

A seguir, serdo apresentadas algumas reflexdes a respeito da
educacao integral e do contexto atual de sua realizacao nas escolas
de tempo integral. Para tanto, serd necessiria uma apresentacao
introdutoria de aspectos histoéricos da educacao integral. De igual modo,
explicitaremos, por meio de documentos e cartilhas, as maneiras pelas
quais ocorre atualmente a implantacao do projeto educacdo integral
e escolas de tempo integral pelos 6rgaos competentes, mormente no
estado de Minas Gerais. Por fim, faz-se importante apresentar criticas
referentes aos projetos e a sua implementacao.

Educacado Integral e Escola de Tempo Integral: reflexoes

Na historia da educacdo do Brasil, muitos foram os movimentos
pedagoégicos significativos que, em cada circunstancia, representaram
um esforco de varios grupos na tentativa de expor e de realizar a
educacio como formacdo. Evidentemente, em dados contextos e
em situacoes especificas, a compreensdo de formacao realizava-se,
costumeiramente, como instrucao formal. Contudo, verifica-se que,
ja nos primordios do século XX, realizaram-se tentativas, realmente
significativas, que demonstram uma compreensao de formacao como
relativa a integralidade da pessoa humana.

Na atual conjuntura pedagégica brasileira, fundamental é o
papel dado a formacao integral. Haja vista que, de muitos modos, hé a
ocorréncia de projetos e trabalhos educativos que visam abordar o aluno
como um sujeito social, inserido em uma comunidade especifica e com
interesses e buscas que lhe sao proprios. Tal compreensao possibilita, por
um lado, uma recuperacao dos ideais do comeco do século, e, por outro,
um novo olhar sobre o que é a educacio e quais os fatores envolvidos no
seu processo.

Ahistéria daeducacao brasileira conheceu varios momentos,cada
um dos quais sendo reflexo de ideologias especificas. Nesse sentido, nao se
pode desconsiderar a influéncia de correntes filoséficas na realizacio de
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certos movimentos e iniciativas pedagégicas. E inegdvel a importancia de
que a educacdo seja integral, conforme afirma Gadotti (2000)

[.] desenvolvimento integral da  pessoa:
inteligéncia, sensibilidade, sentido ético e estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade,
pensamento auténomo e critico, imaginacao,
criatividade, iniciativa. Para isso ndo se deve
negligenciar nenhuma das potencialidades de cada
individuo. A aprendizagem nao pode ser apenas
logico-matematica e linguistica. Precisa ser integral
(GADOTTI, 2000, p.10).

A busca por tal articulacdo educacional conheceu, no decorrer
da educacao brasileira, importantes configuracoes. Ressaltamos, dentre
estas, a denominada Escola Nova que, situada na década de trinta,
sinaliza um esforco significativo na busca de uma escola que, além de
desvinculada da Igreja Catolica, fosse democratica e acessivel a todos os
cidadéos.

A Escola Nova tinha como um dos principais nomes Anisio
Teixeira que, em meio as disputas com a Igreja, relativas a educacao,
empreendeu a elaboracao de um modelo pedagogico cujo principal
objetivo era afastar-se, tanto quanto possivel, do modelo de escola
tradicional, cuja funcao central era realizar a instrucao formal. Desse
modo, Cavaliere (2002) afirma que a Escola Nova, imbuida de uma
pedagogia integral, buscava compreender o espaco educacional da
escola como imprescindivel para a vida dos alunos, ou seja, a educagao
voltava-se parao discente, em seus interesses e em suas iniciativas.

Destaca-se dessa maneira, uma forte influéncia da denominada
pedagogia libertaria, ou anarquista, que, baseando-se no idedrio
socialista, compreendia o papel da educacgéo como formacao do homem
integral (GOMES, 2009). Assim explicita Lunkes (2004),

[.JnoBrasil jaa Escola Nova (dosanos 30) alimentou
sonhos de educacdo integral, mas no sentido de
alterar a funcdo social da escola elevando-lhe o
nivel de qualidade para garantir a formacao do
homem integral, do verdadeiro cidaddo. Mas s6
conseguiu atingir a classe mais privilegiada da
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populacdo. Os internatos e semi-internatos de
instituicoes particulares foram, por muitos anos,
o lugar preferido para a formacdo dos filhos das
familias mais abastada, chegando a constituir-se
em status social para ambas as partes. O motivo de
preferéncia estava na dupla garantia de preservacao
dos bons costumes e do dominio do saber erudito
(LUNKES, 2004, p.22).

Desse modo, segundo Saviani (2010) o esforco da escola nova
em compreender a educacdo como um direito publico, democratico e
laico, corresponde a uma visao que considera a educagéo inserida em
um meio social, do mesmo modo que a vé como um sistema organico
capaz de integrar varios aspectos da vida humana em sociedade.
Gomes (2009) afirma que a pedagogia libertaria propde uma profunda
transformacao de base em relacao a pedagogia tradicional, que néo
vinha cumprindo sua funcao equalizadora” (GOMES, 2009, p. 21). Outra
importante caracteristica da educacido nos moldes escolanovista é a
compreensao da escola como espaco democratico para o qual importa a
total compreenséo de professor e aluno como seres sociais. Assim, ocorre
a valorizacao do lema “aprender a aprender” como uma maneira de se
ressaltar a importancia da convivéncia entre todos os atores da vida
escolar. Conforme Saviani (2010),

[.] no ambito do Escolanovismo, “aprender a
aprender” significava adquirir a capacidade de
buscar conhecimentos por si mesmo, de adaptar-
se a uma sociedade que era entendida como um
organismo em que cada individuo tinha um lugar
e cumpria um papel determinado em beneficio de
todo o corpo social. Portanto, essa concepgio estava
animada do otimismo (a escola risonha e franca)
proprio de uma economia em expansao em que a
industrializacdo criaria uma situacdo de mudancas
constantes, caminhando, como foi assinalado, em
direcéoao plenoemprego propiciado pelas politicas
keynesianas (SAVIANI, 2010, p.432).

De acordo com o autor, apesar de esta compreensdo representar
uma nova abordagem do processo educacional, colocando o aluno
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no centro do processo, isso nao significa que se escape a tendéncia de
idealizacao do papel do aluno. Entretanto, nao desconsideramos a
importancia dos esforcos da Escola Nova em valorizar a educacao sob
uma nova abordagem, a saber, a que tenta romper com os ditames da
pedagogia tradicional.

Ressaltamos, igualmente, as intervencoes concretas de Anisio
Teixeira,” referentes a constituicao da escola classe e da escola parque.
Conforme Coelho (2009), essa diferenciacéo entre espacos educacionais
era marcada porque, além de haver o sistema de contra turnos, na
escola classe ocorria a instrucéo formal, enquanto que, na escola parque,
davam-se atividades diversificadas conforme o interesse dos alunos.
Assim se expressa Ernica (2006), citado por Coelho (2009):

No bairro popular da Liberdade, em Salvador, foi
implantado o Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
que deveria ser a referéncia para varios outros pela
cidade, o que nao aconteceu. Foi desenhado um
projeto arquiteténico para abrigar as atividades
pensadas para esse projeto de educacio integral e
de atendimento em tempo integral. Havia quatro
escolas-classe de ensino primario, para um total de
1.000alunoscada,em doisturnosde 500,além de uma
Escola-Parque, com sete pavilhoes que se destinavam
as chamadas praticas educativas, que eram como
os alunos completavam, em horario diverso,
sua educacdo, além de receberem alimentacdo e
atendimento médico odontolégico. Projetou-se
também uma residéncia para jovens considerados
sem lar, que néo chegou a ser construida. Na Escola-
Parque, os alunos nao eram agrupados s6 pela idade;
mas, sobretudo, pelas suas preferéncias. Em sua area
de 42 mil metros quadrados, foram construidos
um pavilhao de trabalho, um ginasio de esportes,
um pavilhio de atividades sociais, um teatro com
560 lugares, uma biblioteca, um restaurante, além
de lavanderia, padaria e banco. As atividades eram
oferecidas por diferentes setores (ERNICA, 2006
apud COELHO, 2009, p9D).

32 A partir de seu contato com o pensamento de John Dewey, cuja reflexao baseava-
se em um esforco para que a escola integrasse, em suas atividades, praticas cotidianas,
distanciando-se de uma ideia de educacao preparatoria.
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Com isso, pode-se perceber que o Escolanovismo representava
ndo somente uma perspectiva politico-ideologica de compreensao da
necessidade de uma educacao integral dos sujeitos; antes, realizavam-se
esforcosde experimentacdode formasde articulacao dessa compreensao,
tais como as iniciativas de Anisio Teixeira, na cidade de Salvador - BA.

Tais esforcos, conforme Saviani (2010), nao foram capazes de
garantir a democratizacao da escola, sendo que serviram, de muitos
modos, como favorecimento as classes Em suas palavras, a tendéncia
escolanovista de hipervalorizacdo do papel da educacao escolar na
vida dos individuos e da sociedade é questionada justamente por que
tal hipervalorizacao estaria inserida no contexto de busca da superacao
dos antagonismos sociais por meio da ac¢ao coletiva “equilibradora” do
Estado. Cavaliere (2002) destaca que o Escolanovismo teria um sentido
histérico conservador, poisadequaria a escola ao papel de diluir contlitos
mais abastadas como escolas de experimentacao circunscritas a grupos
elitistas. Para o autor supracitado, na concepgao da Escola Nova ha uma
hipervalorizacao do papel a escola no processo formativo integral.

Contudo, podemos afirmar que o ideario escolanovista, tendo-
se difundido entre os educadores, levou, ao longo do tempo, a novas
tentativas de organizacao de escolas de formacao integral. Segundo
Gomes (2009), na década de 50, aparecem propostas de educacido
integral advogadas para todo o ambito da rede escolar, estas estariam
voltadas, especialmente, para as camadas populares. No entanto, apesar
dos ideais escolanovista de elevacao da qualidade do ensino manterem-
senonivel dessas propostas, as demandas sociais acabaram sobrepondo-
se as questoes pedagogica.

Diante desse fato, percebe-se que, gradativamente, ocorre uma
mudanca, tanto na compreensio da educacao como necessidade integral
do ser humano e sua articulacao com o tempo passado no ambiente
escolar, quanto do grupo social que vivencia essa experiéncia. Assim,
pode-se explicitar o segundo exemplo significativo das escolas de
formacaointegral, qual seja,aimplantacao, peloeducador Darcy Ribeiro,
das CIEPs (Centro Integrado de Educacgao Pablica), na cidade do Rio de
Janeiro, na década de 1980. A iniciativa de Darcy Ribeiro na elaboracio
desse projeto foi vista, por muitos, como um disparate, pois nao podiam
compreender como umaescola ptblicaem tempointegral, laica, gratuita
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pudesse ser muito melhor e mais equipada do que qualquer outra escola,
inclusive da particular. Assim, tal escola, destinada a “criancas pobres”,
nao teria condicoes de dar certo.

Destaca-se, nas CIEPs, sua constituicao como polos educacionais
e culturais, nos quais estavam articuladas atividades escolares, culturais,
esportivas e de satide. Além disso, haveria espaco e tempo para que os
alunos se dedicassem ao estudo. Gomes (2009) diz que

[..] baseado no diagnéstico feito por Darcy Ribeiro
(), a educacdo brasileira era incapaz de educar
sua populacdo, uma vez que nossa sociedade era
marcada pela desigualdade e descaso com os mais
necessitados, faltando-lhes até o essencial como
a alimentacao. Diante disso e com o objetivo de
provocar uma transformacéo na escola ptblica do
Rio de Janeiro, o entao governador Leonel Brizola
e seu Vice-Governador e Secretario de Estado de
Ciéncias e Cultura, Darcy Ribeiro, propoem uma
escola de horario integral, como a que era oferecida
nos paises desenvolvidos (GOMES, 2009, p.56).

Do ponto de vista organizacional, os CIEPs situavam-se nos
bairros mais carentes da cidade, oferecendo um atendimento diario de
nove horas, com capacidade para até mil alunos. Dentre esses, verificava-
sea presenca desde alfabetizandos, criancas a partir de seis anos de idade
até a oitava série fundamental, respeitando-se as questoes etdrias para
a organizacdo das classes. Com varias discussoes e criticas relevantes,
os CIEPs foram desativados em 1995, sendo que, em 1994, existiam
506 unidades, construidas conforme o projeto arquitetonico de Oscar
Niemeyer.

Esses movimentos, que apontam para uma nova relacao da
escola com a formacao integral, encaminham-se para a constituicdo
de novos locais de saberes. E, nesse sentido, destacamos que muitos
posicionamentos atuais, ao apresentarem a proposta da educagao
integral, confundem-na com a organizacdo das escolas de tempo
integral, levando a uma impressao de que tempo de presenca na escola
é sinonimo de qualidade educativa. Assim se expressa Lunkes (2004),

[.] hoje a escola de tempo integral localiza-se,
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portanto, no extremo social oposto aquele de sua
origem, tanto no que se refere a clientela como
a mantenedora. As grandes mudancas sociais,
econdmicas e culturais patrocinadas pelo processo
de urbanizacao e industrializacao geraram outros
referenciais de status social e tornaram o internato,
além de muito oneroso, suspeito quanto aos
principios morais de sua existéncia bem como a
sua capacidade de proporcionar melhor educacao
(LUNKES, 2004, p. 6).

Saviani (2010), em relacao a isso, compreende um verdadeiro
neoescolanovismo em varias das iniciativas contemporaneas, bem como
em posicionamentos diversos referentes ao fazer pedagogico. De acordo
com ele, 0 eixo do processo educativo do aspecto logico deslocou-se
para o psicolégico; dos contetidos para os métodos; do professor para o
aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade,
configurou-se uma teoria pedagégica em que o mais importante nao
¢ ensinar e nem mesmo aprender algo, isto €, assimilar determinados
conhecimentos.

Desse modo, também em termos legais, nota-se a presenca, ja na
LDB 9394/1996, da concepcio da educacdo em turno integral como a
intencdo futura da educacao nacional. Assim se apresenta o texto da lei,
no Cap. 2, Da educacio basica, Secao 111, Do ensino fundamental:

Artigo34- Ajornadaescolar noensinofundamental
incluird pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 2° - O ensino fundamental serd ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos
sistemas de ensino.

TITULOIX

Das Disposicoes Transitorias

Artigo 87 - E instituida a Década da Educacdo, a
iniciar-se um ano a partir da publicacao desta Lei.
[.]

§5°- Serdo conjugados todos os esforcos objetivando
a progressao das redes escolares publicas urbanas
de ensino fundamental para o regime de escolas de
tempo integral (BRASIL, 1996).
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Com isso, percebemos que, progressivamente, a educacao
nacional pretende ordenar-se como regime integral. Conforme o texto
Rede de saberes mais educacdo (2009), do Ministério da Educacdo,

[..] no Brasil, atualmente, sao muitas as concepgoes
de educacdo integral; esta proposta nasce em
meio ao debate e apresenta uma visao capaz de
levar a escola contemporanea uma ampliacéo das
necessidades formativas do sujeito, contemplando
as dimensoes afetiva, ética, estética, social, cultural,
politica e cognitiva. Esta concepcao de educacao
integral nao se limita ao aumento do tempo e
espaco nos projetos de educacdo, mas parte da
ideia de que os estudantes sdo seres portadores
de uma complexa experiéncia social e merecem
atencdo diferenciada porque séo fruto de processos
igualmente diferenciados (BRASIL, 2009, p.16-17).

No texto Educacdo Integral - Texto referéncia para o debate
nacional (2009), do Ministério da Educacdo, destaca-se a Educacao
Integral como sendo fruto das discussoes entre os poderes publicos, a
sociedade civil e a escola. Assim, intenta-se

[.] assegurar o compromisso coletivo com a
construg¢do de um projeto de educacao que estimule
o respeito aos direitos humanos e o exercicio
da democracia. Esses debates representam a
valorizacdo da pluralidade de saberes e a criacdo
de momentos privilegiados em que se possa
compreender a importancia das distintas formas
de conhecimento e suas expressoes no mundo
contemporaneo (BRASIL, 2009, p.26).

Igualmente, ressalta-se que o papel de uma educacao que
se denomine integral nao se restringe ao espaco e ao tempo de
permanéncia na escola. De acordo com o Ministério da Educacao, a
educacao integral é um processo que envolve a integralidade da vida

do aluno, pois ela

[.]ndo esta condicionada ao espaco fisico da escola,
nem mesmo aos saberes que la sao construidos
e, muito menos, ao tempo diario de quatro horas.
Parte-se da constatacao de que estudantes sdo seres
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possuidores de diversas experiéncias que estdo
constantemente formulando conhecimento e
merecem que se dé atencdo as suas especificidades
(BRASIL, 2009, p.90).

Do mesmo modo, sublinha-se que o tempo integral da
e na escola, no exercicio de educar que lhe é peculiar, deve ser
qualitativamente favoravel ao desenvolvimento do aluno. Conforme
Educacdo Integral,

[.] o tempo qualificado é aquele que mescla
atividades educativas diferenciadas e que, ao
fazé-lo, contribui para a formacao integral do
aluno, para a superacdo da fragmentacao e do
estreitamento curricular e da légica educativa
demarcada por espagos fisicos e tempos
delimitados rigidamente. Nesse sentido, entende-
se que a extensdo do tempo - quantidade - deve
ser acompanhada por uma intensidade do tempo
- qualidade - nas atividades que constituem a
jornada ampliada na instituicao escolar (BRASIL,
2009, p.28).

Paratanto,haqueselevaremconta,deformaproblematizadora,
fenémenos que fazem parte do cotidiano das escolas brasileiras.
Infelizmente, a sociedade tem sido expectadora de grandes conflitos
e dilemas na escola tais como- agressividade de criancas e jovens
entre si e também contra seus professores, inimeras ocorréncias de
violéncia nao s6 verbal, mas também fisica. Cabe, nessa perspectiva,
um questionamento sobre o papel da educacao integral no que diz
respeito a esta importante questdo, sobremaneira se tendo em mente
que tal violéncia é reflexo de uma situagdo mais abrangente, a da
sociedade que reforca padroes violentos de comportamento.

Gomide de Avila e Samudio (2011) afirmam, em relacao a
isso, que o fendémeno da violéncia escolar esta atrelado a questoes
sociais e politicas mais complexas das sociedades contemporaneas.
Os autores suscitam a seguinte questdo: em que medida a escola
encontra-se implicada na producao da violéncia social, visto que a
escola, enquanto instituicdo social tende a reproduzir em seu interior
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os padroes violentos e tradicionais de sociabilidade existente entre os
diferentes segmentos de classes? Tal fato ndo pode ser desconsiderado.
Assim, destaca-se que, de acordo com o texto Rede de Saberes
Mais Educacdo (2009), um dos aspectos fortes dos projetos
de educacao integral diz respeito a pertinéncia dada ao
envolvimento da comunidade e da escola, sobretudo no que se
refere aos esforcos conjuntos para dirimir os problemas que sao
proprios de seu contexto. Desse modo, o desafio por esse tipo de
abordagem educacional

[.] aumenta se pensarmos que cada escola e
cada comunidade, mesmo que com aportes de
programas de governo, sdo responsaveis pela
superacdo de seus proprios limites vividos,
porque sao elas que os conhecem e que podem
reinventa-los. O desafio do programa, portanto, é
estruturar-se sob uma base capaz de permitir que
os diversos projetos de educagao integral sejam
territorializados e nascam em resposta a cada
realidade (BRASIL, 2009, p.91).

Por conseguinte, nao se pode falar, tdo somente, de uma
apropriacdo dos idearios de educacao integral em tempo integral, visto
que intmeros sao os fatores imbricados na realizacao desse sistema
educacional. Conforme afirma Cavaliere (2007),

Em sua configuracao concreta, o tempo de escola
¢ determinado por demandas que podem estar
diretamente relacionadasao bem-estar dascriancas,
ou as necessidades do Estado e da sociedade ou,
ainda, 4 rotina e conforto dos adultos, sejam eles
pais ou professores. Essa caracteristica constitutiva
complexa da ao tempo escolar uma dimensao
cultural que nos impede de com ele lidar de forma
meramente administrativa ou burocratica, sendo
a sua transformacdo o resultado de conflitos e

negociacoes (CAVALIERE (2007, p.1018).

Alémdisso, segundoa pesquisadora, culturalmente,aampliacdo
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do tempo de escola envolve disputas entre esta e outras instituicoes.
Elementos antropoldgicos entram em cena quando se pensa a jornada
escolar, pois certos elementos culturais brasileiros concorrem com a
escolarizacdo, tais como a informalidade nas relacoes de trabalho, a
persisténcia do trabalho infantil, 16gicas de sociabilidade da infancia e
da adolescéncia que entram em choque com a escola e, particularmente,
com a jornada educacional ampliada (CAVALIERE, 2007). Desse modo,
concordamos com Lunkes (2004), quando este afirma que

A légica do (re)surgimento da escola de tempo
integral ou, pelo menos, que busca encher o dia-a-
dia de criancas, jovens e adultos com a escola, tem
sua raiz na necessidade de ajustamento ao mercado
de trabalho, considerando, por um lado, que a
escola, mais do que instrumento de formacao moral,
é tida como meio de evadir-se da condicao operaria,
pela conquista de posicao superior na hierarquia
organizacional e por outro, de instrumentalizar-
se formalmente para competir no mercado de
trabalho (LUNKES, 2004, p.6).

Portanto, hd que se questionar, verdadeiramente, sobre o sentido
que, atualmente, da-se a educacao que se realiza nas escolas de tempo
integral; com certeza, é possivel se afirmar, juntamente com Cavaliere,
que o aumento de tempo presencial na escola nio significa a maior
qualidade de aprendizagem, sobretudo, quando se compreende que esta
aprendizagem se refere a variados aspectos e nao somente a instrucao
formal. Referente a isso, pode-se discutir se, de fato, todas as escolas que,
tendo em vista a participacdo no projeto Mais Educacdo, pretendem
ofertar aos alunos formacao humana integral em tempo integral ou
se, inversamente, o contra turno é utilizado como periodo para reforco
escolar. Conforme Cavaliere (2007),

[.Jnoaspectoestritoda instrucaoescolar, nao parece
logico que, com as novas tecnologias da informacao,
seja preciso mais tempo de escola para as funcoes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Portanto,
aampliacdo do tempo de escola somente se justifica
na perspectiva de propiciar mudangas no carater
da experiéncia escolar, ou melhor, na perspectiva
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de aprofundar e dar maior consequéncia a
determinados tracos da vida escolar (CAVALIERE,
2007, p102D).

De igual modo, parece que o espaco e o tempo educacionais
cumprem um importante papel para além da instrucao formal; o que
nao se pode, é retirar, da instituicao familiar, seu importante papel na
formacdo humana e cidada, pondo tal responsabilidade, tao somente,
sob o encargo da escola. Nas palavras de Cavaliere (2007),

[.] toda e qualquer escola sempre atua, ou pretende
atuar, para além da instrugdo escolar. Um grau de
responsabilidade socializadora, principalmente para
as criangas pequenas, é inerente a vida escolar. Na
tradicdo brasileira, esse papel sempre foi coadjuvante

aacao familiar (CAVALIERE, 2007, p1021-1022).

Faz-se mister destacar, nesse sentido, que, na visao de Cavaliere
(2007), houve um aumento da procura pelas escolas de tempo integral,
por parte de Secretarias de Educacdo, a partir de 2002. Além disso,
ela sublinha que o tema foi angariado pelos concorrentes a eleicao
presidencial, em 2002 e 2006, pelas mais diferentes faccoes politico-
partidarias. Com isso, nota-se que, de fato, a questao das escolas de tempo
integral afeta mais sujeitos do que aqueles que, simplesmente, estdo
envolvidos no processo pedagogico.

Ha que se considerar, juntamente com Cavaliere (2007), que
iniciativas e pesquisas recentes mostram que, de maneira predominante,
fazem-se presentes quatro modelos de escola integral, a saber, a
assistencialista, a autoritaria, a democratica e a multissetorial. A visdo
assistencialista que, segundo a autora, é mais frequente, pensa a escola de
tempointegral como uma forma de apoio,de multiplas formas, as classes
desfavorecidas da sociedade; h4, nesse modelo, um esforco para que a
escola supra o espaco familiar, promovendo, antes que o conhecimento,
formas de socializacao primarias. Essa escola nao é espaco de formacao,
mas de atendimento das necessidades dos alunos e de suas familias.

A escola com cunho autoritario é aquela vista como uma
forma de prevencao ao crime, como uma releitura das antigas FEBEM
(Fundacao Estadual do Bem-Estar do Menor). Considera-se que estar
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no espaco fisico da escola impediria que alunos, na sua maioria carente,
frequentassem as ruas e estivessem expostos a criminalidade. De acordo
com a autora, esta “é a concep¢ao dissimulada dos antigos reformatorios,
fruto do medo da violéncia e da delinquéncia. A énfase esta nas rotinas
rigidas e é frequente a alusao a formacao para o trabalho, mesmo no
nivel do ensino fundamental” (CAVALIERE, 2007, p.1.029).

A concep¢do democrdtica cré no papel emancipatério da
instituicdo escolar; desse modo,

[.] o tempo integral seria um meio a proporcionar
uma educacio mais efetiva do ponto de
vista cultural, com o aprofundamento dos
conhecimentos, do espirito critico e das vivéncias
democraticas. A permanéncia por mais tempo na
escola garantiria melhor desempenho em relacao
aos saberes escolares, os quais seriam ferramentas
para a emancipacao (CAVALIERE, 2007, p1.029).

Por fim, a visdo multissetorial de escola de tempo integral,
segundo Cavaliere (2007), nido depende da vinculacao, em horario
integral, a alguma instituicao escolar para que a educacdo integral se
realize. Esta educacéo, para a autora,

[.] pode e deve se fazer também fora da escola.
O tempo integral nao precisa estar centralizado
em uma instituicdo. As estruturas de Estado,
isoladamente, seriam incapazes de garantir
uma educacdo para o mundo contemporineo e
a acdo diversificada, de preferéncia de setores
ndo-governamentais, é que poderia dar conta de
uma educacdo de qualidade (CAVALIERE, 2007,
p.1029).

Consideracoes finais

Com isso, sublinhamos que a educacao de tempo integral,
longe de configurar-se como uma simples alternativa para a educacao
nacional, suscita uma série de problematizacoes. As principais criticas
feitas a escola de tempo integral, sobretudo aquelas que, na grande
maioria das situagoes, ndo se constituem como espacos de formacio
integral do aluno, dizem respeito ao seu fomento, por parte de aparelhos
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governamentais, como forma de populismo e de clientelismo. De igual
modo, percebemos nomomentoatual a inviabilidade da universalizacio
dessas escolas, seja por questdes de custeio, seja pela manutengio que,
nessas circunstancias, é, constantemente, exigida.

Igualmente, verificamos que, de muitos modos, as escolas
de tempo integral correm o risco de, sob o excesso de “alternativas”
educativas, caminharem para uma gradativa diminuicao da instrucao
formal. O que, de certa maneira, poderia levar a constituicao de escolas
com estigma de “escolas para pobres”, ou seja, espacos educacionais
que nao levam a formacao e que, consequentemente, em pouco podem
favorecer o crescimento profissional e a mudanca de situacdo de vida.
Também, percebe-se que ha um distanciamento da importancia da
formacdo humana, sendo que esta é valorizada somente se vinculada a
profissionalizacdo e a criacao de mao de obra.

Desse modo, convém que se pense sobre o papel da escola
de educacao integral e de tempo integral. Via de regra, sabemos que o
ambiente escolar almeja mais do que a simples instrucao escolar; por
outro lado, refletir sobre como ocorre a articulacdo entre o saber e a
ordenacdodaescola de tempo integral, com vistas a possibilitar ao aluno,
como ser humano complexo, configura-se como tarefa imprescindivel
desse projeto.
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A escritade educandos (as) em
formacao paraatuacaonas escolas
do campo: um estudo na perspectiva
das representacdes sociais

Welessandra Aparecida Benfica
Maria Isabel Antunes-Rocha

Este trabalho versa sobre as representacoes sociais da escrita
de sujeitos que trabalham ou residem no campo e que encontram-se,
no momento desta pesquisa, em formacao no curso de Licenciatura em
Educacio do Campo®. Ao estudar os sujeitos em formacao para atuarem
em escolas do campo, pretendemos focalizar um grande tensionamento
que diz respeito aos usos da escrita no cotidiano destes sujeitos e a escrita
académica.

Helena Antipoff (1949), pesquisadora que inicia em Minas Gerais
o debate sobre a formacao de professores para atuarem no meio rural, ja
alertava sobre a necessidade de se estudar os aspectos que envolviam a
vidado homem nalida com a terra e as infancias docampo. Em seu texto,
“A Crianca e o meio rural”, publicado, originalmente, em 1949, a autora
explicita algumas condicoes para que estas populagoes, alijadas de seu
direito a escola, tivessem garantias de acesso e formacao: interesses dos
poderes putblicos, direitos assegurados, pesquisas e investigacoes, cursos
intensivos e periddicos para os professores, acessibilidade garantida

33 Para aprofundamentos na perspectiva que afirma ser uma educacao do campo ver
Caldart, R. (2009, pag.41) que afirma ser o “do” originado do protoganismo dos povos do
campo na luta por direitos “Na sua origem, 0 ‘do’ da Educacao do campo tem a ver com esse
protagonismo: ndo é ‘para’ e nem mesmo ‘com’ é dos trabalhadores, educacao do campo,
dos camponeses, pedagogia do oprimido.. Um ‘do’ que nao é dado, mas que precisa ser
construido pelo processo de formacao dos sujeitos coletivos, sujeitos que lutam para tomar
parte da dinamica social, para se constituir como sujeitos politicos, capazes de influir na
agenda politica da sociedade. Mas que representa, nos limites ‘impostos pelo quadro em
que se insere’, a emergéncia efetiva de novos educadores, interrogadores da educacao, da
sociedade, construtores (pela luta/pressao) de politicas, pensadores da pedagogia, sujeitos
de praticas”.
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a escola, melhorias salariais dos educadores e garantias de acesso a
programa e campanhas realizados na drea urbana.

Trazer os sujeitos do campo para esta discussao nos conduz a
arena dos debates sobre formacéo de professores e atualiza uma questao
que amplia trés consideracdes, sendo a primeira referente ao acesso.
Estes sujeitos, historicamente, tem um acesso familiar restrito no que diz
respeito a elaboracao da escrita em suas geracoes anteriores, pois os pais
e avos tiveram acesso precdrio ou tardio a escola. Assim, entendemos
que eles nao tiveram uma entrada no mundo da escrita facilitada pela
tradicdo familiar.

Outro motivo é a fragilidade deste acesso, revelado nas diversas
pesquisas que ja apontaram o quadro preocupante do analfabetismo no
Brasil e na Ameérica Latina e o acesso de individuos, familias e grupos
sociais distanciados da cultura escrita. (FERRARI, 1985; RIBEIRO; 2006,
GALVAO, 2007).

Evidenciamos, nestas consideracoes também, o fato de que ha
uma luta intensa por reconhecimento de direitos e especificidades da
educacao do/no campo referenciada e sustentanda, recentemente, em
trabalhos que focalizam a dentncia da fragilidade desta oferta e em
pesquisas que ampliam os limites impostos pela educagaorural, trazendo
para o debate a inauguracao de um outro paradigma para evidenciar o
protagonismo do campo no Brasil: a educacao do/no campo.

Estudos diversos sobre a educacdo do campo, dentre eles, Arroyo
(2004), Hage (2005), Antunes-Rocha (2009); Martins (2010) evidenciam
que éfértil e produtiva a perspectiva de se entender a educagao do campo
como um referencial teérico que possibilite a construgao dos principios
que sustentam a convergéncia da universidade com os movimentos
sociais e com as demandas dos povos que vivem, trabalham e produzem
por meio da terra. Esta producao evidencia que nao ha como dizer de
educacio do campo sem dizer dos movimentos dos trabalhadores que
vivem nesse espago, protagonistas de sua histéria e produtores de idéias.
Assim, a materialidade dessa escola do campo encontra-se alicercada na
materialidade da terra como categoria de estudo e ressurge na formacao
dos professores que atuam nesta escola.

Entendemos que a questao da aprendizagem da escrita é algo
que marca os processos de escolarizacio dos sujeitos no campo e tem

180



relacao com a constituicdao do poder (CALDART, 2009). Este grupo de
alunos em formacao estd em processo de luta para ocupar espacos onde
o transito das formas de escrita revela-se promissores. Compreendemos
também que a motivacdo destes sujeitos ndo se resume a luta pela terra,
pelos direitos e garantias fundamentais, mas também a conquista das
habilidades que a escrita escolarizada traz para dentro desta luta.
Entende-se, que ao buscar processos de escolarizacao mais longos, este
grupo compreende que o acesso a escola é instrumento que fortalece a
busca pela transformacio do espaco do campo em um lugar onde os
direitos sociais basicos sao garantidos. Além disso, este grupo de alunos
estd em formacao para serem professores nas escolas do campo. Formar-
se enquanto professores do campo significa formar outros coletivos que
permitirdo buscar outros processos de mudancas na dindmica de uma
sociedade que se apresenta excludente, capitalista e meritocratica.

Neste trabalho partimos do entendimento que, dentro da
Universidade, os estudantes podem compreender as dinamicas sociais
para modifica-las. Nesse sentido, uma questao politica clareiou nossas
indagacoes: Como eles podem contribuir para formar outros sujeitos se
na Universidade eles néo estiverem construindo formas de superar e
reconstruir sua relacdo com a escrita? Esta questao posta nos permitiu
perguntar: Quando estes sujeitos vém para um curso de educacao
superior quais os desafios eles enfrentam para apropriarem da escrita
académica? Ao encontrarem com esta escrita na Universidade eles
negam a escrita que ja haviam constituido? Sera que estes sujeitos, neste
encontro, resistem, nao conseguem aprender, negando-se a compreender
as formas de se escrever na Universidade? Ou serd que eles estao
reelaborando as formas de sentir, pensar e agir sobre a escrita? Neste
sentido, reconstroem e reelaboram as formas da escrita ou aprendem
lidar com e no tensionamento entre as formas de escrita que conhecem
usando-as diante das necessidades?

Pesquisar a escrita como representagao social ¢ entender sua
apreensaocomomovimentosdetensio,rupturaoumudancas provocadas
nos sujeitos a partir da entrada no curso de Licenciatura em suas formas
de pensar, sentir e agir. Compreende-se que os sujeitos tém dominio
sobre as escritas ja constituidas em suas relacdes de trabalho, escolares e
familiares e que, na universidade, é demandado a eles estabelecer relacao
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com a escrita académica, isto é, escrever para o didlogo com o contexto
cientifico. Sendo assim, o objetivo desta pesquisa é entender como esse
processo de construcao estd acontecendo na perspectiva do que pensam
e sentem os estudantes que participam do estudo.

Perspectivas tedricas do estudo

Neste estudo, entende-se que escrever s6 é possivel quando se
escreve para alguém, com uma intencao ligada aos objetivos de quem
escreve. Portanto, ndo ha neutralidade nessa escrita.

Paulo Freire (1987) afirma que “com a palavra, o homem se faz
homem. Ao dizer a sua palavra, pois, 0 homem assume conscientemente
sua essencial condicao humana” (FREIRE, 1987, p.13). Os homens
interagem por meio da palavra e esta pode ser a palavra falada ou escrita.
Para Bakhtin (2003),

Os significados lexicograficos neutros das palavras
da lingua asseguram para ela a identidade e a
compreensio mutua de todos os seus falantes,
contudo o emprego na comunicacdo discursiva
viva sempre é de indole individual-contextual.
Por isso, pode-se dizer que qualquer palavra existe
para o falante em trés aspectos: como palavra da
lingua neutra e néo pertencente a ninguém; como
palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros
enunciados; e, por tltimo, como a minha palavra,
porque, uma vez que eu opero com ela em uma
situacdodeterminada,com uma intencdodiscursiva
determinada, ela ja esta compenetrada da minha
expressdo. Nos dois aspectos finais, a palavra é
expressiva mas essa expressio, reiteramos, nao
pertence a propria palavra: ela nasce no ponto de
contato da palavra com a realidade concreta e nas
condigdes de uma situagao real, contato esse que é
realizado pelo enunciado individual. (BAKHTIN,
2003, p. 294)

Inscrever-se nomundo por meiodessa escritasignifica estaralém
da constituicio de habilidades técnicas, grafo - motoras e aprendidas por
meio da escola. Assim, entendemos que a escrita nao é um objeto neutro
e encontra-se permeada por condicoes objetivas, subjetivas e pelas trocas
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realizadas pelo sujeito com o mundo, denominadas por alguns autores
como a producdo social cultural do escrito (GALVAQO; MELO; SOUZA;
RESENDE, 2007).

Sa (1999) afirma que a sensibilidade, a familiaridade com
a vida cotidiana dos sujeitos e com a literatura acerca do objeto sao
fundamentais para responder as questoes colocadas pela pesquisa em
Psicologia Social. Ao nos aproximar dessa conduta esclarecida por Sa
(1999), propomos demonstrar como o objeto “escrita” se tornou objeto
de representacao social’*’. O envolvimento durante a escrita da pesquisa
com diversas situacoes foi fundamental para que o objeto ficasse mais
palpavel e mais circunscrito ao campo de estudo das representagoes
sociais e dentre elas citamos a formacéo de professores na Universidade
Estadual de Minas Gerais, na disciplina de Contetidos e Metodologias de
Lingua Portuguesa, disciplina que uma das autoras deste artigo oferece
ha 4 anos no Curso de Pedagogia.

A decisao tomada acerca da concepcao de escrita que sustentaria
esse estudo foi uma escolha refletida e fundamentada. O fato que se
instaurou na elaboracao da pesquisa pode ser sintetizado na seguinte
premissa: lidar com a escrita ¢ lidar com sujeitos em sua constituicao
histérica, politica, social e cultural. Quando se discute a escrita como
pratica social entende-se que é o sujeito que estd presente com o que
produz, reproduz, como pensa sobre si mesmo e sobre o mundo. O que
¢ fundamento epistemologico do trabalho é pensar a escrita como
constitutiva da vida do sujeito.

Galvao (2010), argumenta que os estudos sobre a “cultura
escrita”, ampliam o conceito de “escrita”. Considera-se nesse momento
que os estudos advindos da escolha pela “cultura do escrito” revelam-
se importante para que o objeto de representacédo social escolhido, nesse
trabalho seja redimensionado. Para a autora “a cultura escrita é o lugar-
simbdlico e material- que o escrito ocupa em/para determinado grupo
social, comunidade ou sociedade” (GALVAOQ, 2010, p. 218).

Assim, para Galvao, quando nos referimos a escrita, temos que
perceber que nio estd presente nessa palavra apenas as habilidades

34 Essa aproximacdo foi se constituindo aos poucos e teve contribuicdo efetiva dos
GERES (Grupo de Estudos em Representagdes Sociais) da FAE-UFMG, sob a coordenagao
da professora Maria Isabel Antunes-Rocha.
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de escrever, “mas todo e qualquer evento ou pratica que tenha como
mediacdo a palavra escrita” (GALVAO, 2010, p. 229). A autora ainda
prefere utilizar o termo “cultura escrita” por sem mais recorrente, mas
nos adverte sobre a compreensao dessa escolha.

E pouco fértil, do ponto de vista da pesquisa,
afirmar que os individuos e/ou sociedades entrem
e se inserem na cultura escrita ou tem acesso a ela.
Os seres humanos produzem cotidianamente bens
materiais e simbélicos em varias dimensoes de sua
vida, e, consequentemente também em relagao ao
escrito. Essa producdo diaria é que vai, ao longo do
tempo, configurar o lugar do escrito em seu grupo
social, em sua comunidade. Ao mesmo tempo essa
configuracéo é dinamica, pois os lugares ocupados
pelo escrito transformam-se permanentemente:
a cada individuo que nasce, a cada livro escrito, a
cada papel rasgado, a cada tela digitada, a cada
poesia recitada (GALVAOQ, 2010, p. 219).

Sabemos, portanto, que a apreensao desses lugares nem sempre
é real, e revela-se em muitos momentos, artificial, pois nao ha em certa
medida, formas de trazer ao texto que ora se apresenta as condicoes de
producao desse escrito, poisaqui e agora se revelam outros tempos, outras
condicoes, enfim, uma constante mudanca tanto dos sujeitos envolvidos
quanto das situacoes que os circundam. Dessa forma, a narrativa torna-
se lugar privilegiado para tal intento.

Quanto ao processo de escrita utilizado pelo sujeito para
representar a escrita, Corréa (2014), trabalha com o conceito de
heterogeneidade da escrita que sao as formas produzidas pelo sujeito
para representar no papel as condicoes individuais e sociais com as
quais constroi seu texto. Para o autor, os chamados “erros”, quando se
vislumbra a condicao técnica da escrita, seriam selecoes e arranjos
feitos pelo sujeito nas suas iniimeras tentativas para escrever e tem forte
ligacao com os lugares que ele ocupa.

Tem-se também como perspectiva similar ao conceito de
heterogeneidade da escrita o trabalho de Ivani¢ (2004). A autora
identifica seis discursos sobre a escrita, sobre o processo da escrita e
sua aprendizagem, bem como sobre as praticas de ensinoede avaliacdo
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da escrita.”

Roz Ivanic (2004), categoriza o mundo da escrita e da
educacéo e afirma que se pode escrever em diferentes discursos e estes
sdo modos compartilhados de pensar e falar sobre um assunto. O
Discurso das Habilidades vem afirmar que escrever consiste em aplicar
conhecimentos das relacoes som simbolo e dos padroes sintaticos a
construgdo de um texto. Assim, aprender a escrever envolve aprender
relacdes som-simbolo e padroes sintaticos. O Discurso da Criatividade
supode que escrita é resultado da criatividade do autor. O aluno aprende a
escrever escrevendosobre topicosde seuinteresse. O Discursodo Processo
estabelece que escrever consiste em processos de composi¢do. Aprender
a escrever inclui aprender os processos envolvidos na composicao de
um texto. O Discurso dos Géneros propde que escrita seja um proceso
que envolve um conjunto de géneros, determinados pelo contexto social.
Assim, aprender a escrever envolve aprender as caracteristicas dos
diferentes géneros que possuem propositos especificos em contextos
especificos. O Discurso das Praticas sociais estabelece por sua vez que a
escrita é umaformade comunicacao guiada por propésitos, inserida num
contexto social. Aprendemos a escrever em contextos da vida real, com
objetivos reais para a escrita. E por fim, aquele que interessa a discussdo
dessa pesquisa, o Discurso Sociopolitico que vem afirmar que escrever
¢ uma pratica sociopolitica, com consequéncias para a identidade do
escritor, e aberta a contestacao e a mudanca. Aprender a escrever inclui
compreender por que os diferentes tipos de texto e de discurso sao como
sdo, e poder escolher, de forma critica, entre as alternativas possiveis.

Aqui se pode encontrar discussoes sobre o que Street (2014) tem
nomeado como modelo ideoldgico de letramento. O autor evidencia
em sua andlise dois tipos de letramento: o letramento auténomo e o

35 IVANICR Discursos sobre escrita e o aprendizado da escrita (IVANIC, 2004, p. 225).
Em outro livro publicado com Barton, D. & Ivanic, R. (orgs.) Writing in the Community.
Newbury Park, London and New Delhi: Sage Publications, Inc; os autores abordam as
funcoes sociais da escrita. Cartas pessoais, cartas aos funcionarios, atas de reunides - sao
o foco deste volume, que relaciona praticas de escrita na comunidade com os dominios
da educacdo e do emprego. Os editores, ambos linguistas com fortes ligacdes com outras
disciplinas,fornecem uma visao geral em um capitulo que introduz questoes fundamentais
e propde um quadro para discutir diferentes dominios da alfabetizacéo. Cinco estudos de
caso detalhando os usos cotidianos da escrita sdo apresentados ea escrita dos adultos em
diferentes configuracoes também é explorado.

185



letramento ideolégico. Street (2014) afirma que:

Muitas ideias sobre letramento supunham que o
letramento com “L” maitsculo e no singular era
uma coisa auténoma que tinha consequéncias
para o desenvolvimento pessoal e social. O
modelo auténomo de letramento tem sido um
aspecto dominante da teoria educacional e
desenvolvimental. Essa postura se afirma como
natural, desprezando o carater ideolégico das
prdticas e eventos de letramento (STREET, 2014, p.
146-147).

Portanto, neste trabalho nos deparamos com duas perspectivas
que conversam ente si embora ocupem lugares distintos: a escrita como
um exercicio de habilidades e a escrita como pratica social elaborada
a partir e com os diversos coletivos dos quais esses sujeitos participam.
Ressalta-se, nesse momento, que estes sujeitos estdo localizados
historicamente dentro de um contexto de producdo da escrita que é
permeado por praticas que emergem das suas relacoes de trabalho, das
interacoes com o mundo social e do trabalho. Escreve-se na Igreja, no
sindicato,em casa, e por fim, escreve-se na universidade, o que caracteriza
uma transicao efetiva da producao escrita enquanto instrumento de
vivéncias cotidianas para a condicéo de producao da escrita enquanto
instrumento de uso e poder.

Dizer da producao social da escrita implica rever lugares de
producao de sentidos. Isso quer dizer que nao é possivel entender porqué
esse objeto se tornou ao longo de sua histéria um lugar de constituicao
de poder sem pensar nas formas de apropriacdo dessa escrita pela
escola e pelas diversas classes sociais. Kahane apud Coulmans (2015)
argumenta que “em sociedades letradas, uma das principais motivagoes
para se adquirir a lingua de prestigio é sua identificacao com a educacio,
que transfere para ela os valores de uma simbolo de classe” (KAHANE
apud COULMANS, 2015, p.26). Coulmans (2015), refor¢a uma condicao
fundamental para se entender processos de escrita que sdo as formas de
reproducédo que acontecem por meio da mesma. Para o autor, “a escrita
como pratica social ocupa uma posicao diferente nos recursos simbolicos
dasdiferentes sociedades e é encarregada de funcoes diferentes relativas,
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de diversas maneiras, ao poder” (COULMANS, 2015, p. 25).

O questionamento que é evocado na pesquisa é situado na
condicao de emergéncia dessa escrita. Assim indagamos: “Escrever é
um processo permeado por quais condi¢des?”. Os alunos, apés a entrada
no curso, ao se verem diante da escrita académica tendem a resistir,
reelaborar ou manter suas representacdes sobre a escrita? Nesse sentido,
uma hipdtese que orienta o trabalho é a de que os alunos tendem a
manter as duas formas: a escrita constituida nas suas relacoes cotidianas
e a escrita aprendida na Universidade.

Neste trabalho, temos uma premissa: quando esses alunos
entram na universidade eles fazem selecdes e arranjos na tarefa de
relacionar as escritas que trazem com a escrita académica e quando se
deparam com a necessidade de escrever em trabalhos académicos, como
a monografia, os resumos, fichamentos e outros, eles podem sustentar,
reelaborar, modificar ou manter as duas ou mais formas de escrita
presentes em suas experiéncias. Importa entender quais os desafios que
esses alunos estao vivendo em termos cognitivos e como os sentidos
anteriores atribuidos por eles a escrita permitem modificar, transgredir
ou negar a escrita académica.

Denomino aqui como escritas jd constituidas aquelas que
emergem das relacoes estabelecidas na familia, no trabalho, nas
experiéncias escolares e nas relacdes com os pares. E esta por sua vez é
modificada pelas formas de pensar sentir e agir dos alunos no confronto
que surge no embate da escrita constituida e praticas de letramento
académico. Sendo assim, o debate centra-se na pergunta: o espaco
académico se constituira como capaz de contribuir para ampliar as
condicoes de escrita dos estudantes, isto é, sua escrita constituida passara
a integrar esta aprendizagem? Quais os limites e possibilidades que
conformam esta aprendizagem?

Também definimos como referencial tedrico a escolha pela
abordagem processual de Denise Jodelet dentro da Grande Teoria das
Representacdes Sociais com fundamentos epistemoldgicos buscados em
Marx, Gramsci e Paulo Freire.

Para situar a forca conceitual das representacoes sociais
retornamos ao pesquisador que embora nao admita ser denominado
“pai” da teoria, alerta para a sua constatacdo e definicdo por meio da
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ecologia politica que inaugura na Psicologia Social: Serge Moscovici. Este
autor inaugura dentro da Psicologia Social o conceito de representaciao
social na década de 60 com sua obra originalmente publicada com o
titulo “La psychanalyse, son image et son public”, lancada na Franca em
1961 e posteriormente traduzida para o portugués. Moscovici (2012)
apresenta em sua obra duas problematicas: uma especifica que se
configura na definicao de como o conhecimento cientifico é consumido,
transformado e utilizado pelo homem e uma problematica mais geral
que é como o homem constréi sua realidade. Nesse sentido, ele oferece
um novo tratamento tedrico e metodologico a Psicologia Social que se
diferencia dos estudos predominantes nos EUA que abordam uma
psicologia de carater individual, centrada nos processos psicologicos,
dissociada do social e do contexto histérico.

Representar um objeto diz respeito a formacao de imagens
e sentidos como uma producdo simbdlica sobre o mesmo. Essas
representagdes ndo sao as mesmas para todos os membros da sociedade,
pois vinculam-se ao contexto sociocultural em que os individuos estao
inseridos. Ha pelo menos trés proposicoes sobre como se constréi uma
representacdo. A vertente empirista reafirma a predominancia do
meio; a vertente inatista/idealista prioriza o genético/simboélico como
aspectos ja estabelecidos como inerente a cada individuo e a vertente
interacionista, que em suas diferentes abordagens, nos remete a uma
relacdo entre sujeitos e meio.

A Teoria das Representacoes Sociais, elaborada por Serge
Moscovici (2012) inscreve-se na perspectiva interacionista e indica
um dialogo com as vertentes dialéticas para compor esta interacao.
Ela permitiu desdobramentos que podem ser estudados a partir de trés
correntes que ao contrario de separar os estudos faz uma cisao e nao
se excluem: a processual ou dimensional liderada por Denise Jodelet,
a vertente estrutural ou genética que tem como representantes Jean-
Claude Abric e Flament e a abordagem societal ou psicossociologica que
traz Willem Doise como principal representante®.

36 Para anlises de trabalhos que congregam as diversas vertentes da teoria ver DIEB,
Messias;, BAPTISTA, Livia Marcia Tiba Radis; ARAUJO, Julio. Discursos, ideologias e
representacdes sociais. Curitiba, PR: CRV, 2014)
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Moscovici  (2012) focalizou sua teoria mnos processos
representacionais que ocorrem quando os sujeitos encontram-se em
situacdes que demandam alteracoes em suas formas de pensar, sentir e
agir, isto é, nos sentidos/imagens construidas para novos objetos e novas
situacoes. Oliveira (2004), afirma

Nocasodenovassituacoesoudiantedenovosobijetos,
0 processo de representar apresenta uma sequéncia
logica: tornar familiares objetos desconhecidos
(novos) por meio de um duplo mecanismo entdo
denominado amarracao - “amarrar um barco a um
porto seguro”, conceito que logo evoluiu para sua
congénere “ancoragem” -, e objetivacdo, processo
pelo qual individuos ou grupos acoplam imagens
reais, concretas e compreensiveis, retiradas de seu
cotidiano, aos novos esquemas conceituais que se
apresentam e com os quais tém de lidar (OLIVEIRA,
2004, p. 181).

Moscovici (2012) nao oferece em sua obra um conceito de
representacdo social, pois ele afirma nao estar preocupado com
definicodes, que por vezes reduzem a perspectiva de estudos. O que ele nos
propoe é pensar sobre a representacao social como uma nogao que carece
de precisao. Para o autor “qualquer representacao é composta de figurase
de expressoes socializadas”, sao ativas e tem por principal papel “moldar
o que é dado do exterior, durante as interacdes sociais” (MOSCOVICI,
2012, p. 26).

Conforme Moscovici (2012), as representacdes sociais
reproduzem, mas essa reproducdo implica uma acomodacao das
estruturas, uma remodelagem dos elementos, uma verdadeira
reconstrucdo no contexto de valores, nocoes e regras. Assim, nesse
trabalho,a Teoria das Representacdes Sociais em sua vertente processual,
pensada com e a partir de Jodelet foi utilizada como fundamento tedrico-
metodologico para compreender as narrativas desses sujeitos enquanto
espacos de producio do escrito. Essa teoria preocupa-se com as formas
de pensar, sentir e agir dos sujeitos frente a realidade. A escolha por esta
teoria evidencia-se no fato de que ela tem sido amplamente discutida,
estudada e referenciada por intimeros pesquisadores em todas as areas
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do conhecimento no Brasil* e no mundo.
Arruda (2005), nos alerta que um cuidado permeia o estudo das
representacoes sociais na vertente processual de Jodelet,

Na perspectiva processual identificar como se
elabora e organiza internamente a representacao,
ndo por meio da listagem das categorias o da
mera designacdo de processos que corre o risco de
banaliza-los-isso ancora naquilo- mas mostrando
qual o desenho, qual a légica interna, o principio
organizador da representacao, e que relacdo isso
estabelece com o mundo- seria o elemento principal
e identificador de uma representacéo social (grifos
nossos) (ARRUDA, 2005, p. 223).

A teoria das Representacoes Sociais, assim como todo campo de
conhecimento que se permite permeavel para constituir outros campos
e reinventar-se enquanto teoria, atrai representantes de muitos lugares
na reflexao sobre os sujeitos, a sociedade e o conhecimento. Sa (1998)
argumenta que, nesse sentido, a Teoria das Representacoes Sociais deve
muito do seu desenvolvimento epistemologico e tedrico a Denise Jodelet
(SA,1998,p. 73).

PesquisadoradasRepresentacoesSociaisna vertentedenominada
processual, Denise Jodelet possui Licenca de Ensino de Filosofia e
diploma de Estudos Superiores de Filosofia, ambos pela Universidade
de Sorbonne, em Paris. Foi professora da Escola de Hautes de Estudos
Ciéncias Sociais, também na Franca, onde fez seu doutorado. Seus
principais campos de atuacao sao as Representagdes Sociais, Alteridade,
Cultura e Satide Mental. Seu trabalho sobre a loucura, realizado a época
de seu doutoramento, ficou conhecido como um lugar onde se ancoram
ideias e construcoes especificas sobre e com a teoria moscoviciana. Para
Dieb (2014) o trabalho de Jodelet “representa a investigacao sobre a
génese, a historia das RS construidas pelos sujeitos em interacao” (DIEB,
2014, p. 16), com o objetivo de compreender o processo de formacao

37  MARTINS, Alberto Mesaque; CARVALHO, Cristiene Adriana da Silva, ANTUNES-
ROCHA, Maria Isabel. Pesquisa em representacoes sociais no Brasil: cartografia dos grupos
registrados no CNPq. Revista Psicologia: Teoria e Pratica, 16(1), 104-114. Sao Paulo, SP, jan.-
abr. 2014.
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dessas Representagoes Sociais.
Sa (1998) evidencia a importancia dos estudos empreendidos
por Jodelet ao afirmar que

[.]aautora nos proporciona algo como a manutencao
da énfase moscoviciana original sobre a necessidade
de assegurar uma ampla base descritiva-de tipo
etoldgico-dos fenomenos de representacdo social,
com vistas a uma continua elaboracio da teoria das
representacoes sociais [..] Gostariamos de privilegiar
nascontribuicoéesde Jodelet suaénfaseaconsideracao
dos suportes pelos quais as representacoes sao
veiculadas na vida cotidiana. Esses suportes sao
basicamente os discursos das pessoas e grupos que
mantém tais representacoes, mas também os seus
comportamentos e as praticas sociais nas quais estes
se manifestam. (SA, 1998, p.73).

Assim, Jodelet nos orienta sobre as abordagens que sao
direcionadas a nocao de representacao social e que serdo retomadas na
analise das narrativas dos sujeitos da pesquisa. A abordagem inicial da
teoria produzida por Moscovici permitiu os desdobramentos posteriores
elaborados por Jodelet.

Ao mostrar a condicdo da linguagem como lugar que
circunscreve, que permite o fluxo de associacoes, que acrescenta e
revela metaforas e projeta as representacoes sociais no campo simbélico
Moscovici (2012) afirma que

Por isso, uma representacdo fala tanto quanto
mostra, comunica tanto quanto exprime. Enfim,
ela produz e determina os comportamentos ja que
define a natureza dos stimuli que nos cerca e nos
provocam, e a significacdo das respostas que lhes
damos. Numa palavra, a representacao social é uma
modalidade de conhecimento particular tendo a
funcao de elaboraciao dos comportamentos e da
comunicacdo entre os individuos (MOSCOVICI,
2012, p. 27).

Moscovici (2012) acrescenta ainda possiveis elaboracoes de
nocoes mais ampliadas acerca das representacdes sociais ao afirmar
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que “elas possuem uma funcao constitutiva da realidade, (.) e a
representacdo em si, é sempre representacao de alguém e ao mesmo
tempo representacdo de alguma coisa” (MOSCOVICI, 2012, p.27). O que
Moscovici nos coloca, nesse momento, é que embora a representacao
social seja caracterizada pela representacao de alguma coisa feita por
alguém, ela néo ¢ individual porque é socialmente produzida. Distancia
assim da Psicologia individual e coloca no grupo, nas instituicoes e nas
coletividades o lugar de formacao de uma representacio social. Assim, o
autor nos permite pensar a representacao social como

[.] um corpo organizado de conhecimentos e uma
dasatividades psiquicas gracas aos quais os homens
tornam a realidade fisica e social inteligivel, se
inserem em um grupo ou relacdo quotidiana de
trocas e liberam os poderes de sua imaginacao
(MOSCOVICI, 2012, p. 28)

Jodelet (2001), por sua vez, perseguindo entender as condicoes
pelasquaisumarepresentacaoseforma,semodificaousemantémelabora
um conceito que tem sido amplamente evocado nos estudos das RS na
vertente processual. A autora argumenta em seu texto “Representacdes
sociais: um dominio em expansdo”, que as RS sio fenomenos complexos
sempre ativados em funcdo da vida social. Jodelet (2001) portanto,

reconhece que as RS

Séo sistemas de interpretacdo que regem nossa
relacdo com o mundo e com 0s outros-orientam e
organizam as condutas e as comunicacdes sociais.
Da mesma forma elas intervém em processos
variados, tais como a difusdo e a assimilacdo dos
conhecimentos, o desenvolvimento individual
e coletivo, a definicao das identidades pessoais e
sociais, a expressao dos grupos e as transformacoes
sociais JODELET, 2001, p.22).

Nesse sentido, podemos afirmar que os sujeitos apropriam-se
desses fenomenos dentro dos seus marcos concretos de existéncia, seja
para alterar, para resistir ou para permanecer com suas representacoes
sobre omundo. Assim, a escolha pela abordagem processual, liderada por
Denise Jodelet, dentro da Grande Teoria das Representacoes Sociais de
Moscovici, torna possivel a reflexao sobre a escrita para os licenciandos
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do LECAMPO. Ensina Jodelet (2001),

[.] frente a esse mundo de objetos, pessoas
acontecimentos ou ideias, ndo somos (apenas)
automatismos, nem estamos isolados num vazio
social: partilhamos esse mundo com os outros, que
nos servem de apoio, as vezes de forma convergente,
outras pelo conflito, para compreendé-lo,
administra-lo ou enfrenta-lo. Eis por que as
representacdes sao sociais e tdo importantes na
vida cotidiana (..) Elas circulam nos discursos, sio
trazidas pelas palavras e veiculadas em mensagens
e imagens midiaticas, cristalizadas em condutas e
em organiza¢des materiais. JODELET, 2001, p. 17).

A Teoria das Representagoes Sociais emerge também como
possibilidade de explicacao das representacdes que os alunos constroem
a respeito da escrita a partir da entrada no curso de Licenciatura em
Educacido do Campo. Jodelet (2001) confirma a constituicio desse
conceito quando afirma que as representagoes sociais sdo produto e o
processo de uma atividade mental por intermédio da qual um individuo
ou um grupo reconstitui o real com o qual é confrontado e lhe atribui
uma significacao especifica.

Em Jodelet (2001), encontramos o prosseguimento dessa
analise. A autora afirma que as representacdes sociais sao fendmenos
complexos e sempre ativados e em acao na vida social. Em sua riqueza,
como fenomeno, descobrimos diversos elementos (alguns, as vezes
estudados de modo isolado): informativos, cognitivos, ideologicos,
normativos, crencas, valores, atitudes, opinides, imagens etc. Contudo,
esses elementos sao organizados sempre sob a aparéncia de um saber que
diz algo sobre o estado da realidade. E esta totalidade significante que
em relacdo com a agdo, encontra-se no centro da investigacao cientifica,
a qual atribui como tarefa, descrevé-la, analisa-la, explica-la, em suas
dimensoes, formas, processos e funcionamento.

Vala (2013), define trés critérios para dizer se uma representacao é
social:o critério quantitativo,que demonstra ser social a representagao pois é
partilhada por um grande ntimero de pessoas; o critério genético, que diz da
construcao coletiva de uma representacao e um critério de funcionalidade,
que afirma serem as representagoes sociais, teorias sociais praticas.
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Metodologia do estudo

Nessa pesquisa, as entrevistas narrativas foram trazidas para
o trabalho para entender o que se passa com esses sujeitos desde o
momento que entram na universidade, dentro do curso de Licenciatura
em Educacao do Campo, em relacao com a escrita académica. Justifica-
se a entrevista narrativa por ser a mesma definida por Jovchelovitch e
Bauer (2002) como sendo uma entrevista com perguntas abertas e uma
forma de encorajar os entrevistados. As perguntas abertas possibilitam
ao entrevistado relatar seus pensamentos e opiniodes.

Além disso, esse instrumento pode possibilitar que o pesquisador
veja as representacoes sociais em movimento. Asformas de pensar, sentir
e agir serdao apreendidas preferencialmente nas narrativas, pois estas
podem revelar onde, como e quando essas mudangas estao acontecendo
na relacdo desses alunos com a escrita académica.

Descricao dolocus da pesquisa e sujeitos escolhidos

A pesquisa que ora se apresenta foi formatada a partir do
momento que visualizamos ser uma turma de Lingua, Artes e Literatura
do Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da Faculdade de
Educacdo da UFMG o lugar propicio para o alcance do entendimento do
objeto que definimos estudar.

A referida turma é composta de 31 alunos com entrada por
processo de selecao ocorrido em 2013.0 ingresso da Turma da LAL 2014
foi regido por edital® e traz como um dos critérios de selecao a exigéncia
de que o ingressante tenha residéncia e/ou trabalhe no espaco sécio-
territorial do campo.

O ingresso dessa turma na Universidade se deu no primeiro
semestre de 2014. No momento de inicio da pesquisa em 2013 os alunos
estavam cursando o 2° Tempo Escola (TE). O Tempo- Escola é o periodo
do Curso onde os alunos permanecem na Universidade para terem
aulas com os professores de referéncia dos contetdos estudados durante
todo o ano escolar. Em cada TE os estudantes vivenciam experiéncias
diferenciadas no que diz respeito as disciplinas na matriz curricular do

38 Disponivel em: httpsi<//www.ufmg.br/copeve/Arquivos/2013/Edital_Vestibular_
LeCampo.pdf>

194



curso. Acontecem também as atividades do TC (Tempo Comunidade).

Para Antunes-Rocha (2009), o TC se configura como momento
propicio para se pensar as diversas realidades do campo “¢ desenvolvido
nos locais de moradia/trabalho dos educandos” (ANTUNES-ROCHA,
2009, p.50), e tem como objetivo oferecer aos alunos a possibilidade de
pensar a comunidade, o espaco fisico, social e politico como dimensio
formativa do curso de Licenciatura.

Os sujeitos da turma escolhida foram convidados a participarem
da pesquisa e por meio da asssinatura do TCLE (Termo de Consentimento
Livre e esclarecido) se disponiblizaram a participar da entrevista. Este
termo foi lido e assinado por todos. Foi feito um questionario para
identificacao da turma. Antes de iniciar a pesquisa, permanecemos em
salade aula com a turma durante a oferta da disciplina “Memoria, escrita
e oralidade” ministrada pelo Prot® Dr. Josiley Francisco.

A turma escolhida para a pesquisa apresenta as seguintes
caracteristicas: foi composta inicialmente por 34 alunos. Ficaram 31
alunos frequentes, mas no momento em que chegamos a turma haviam
28 alunos frequentes. Os motivos pelos quais os outros alunos estavam
ausentes foram varios: licenca-maternidade, falta ao periodo do Tempo
Escola e falta as aulas no dia da aplicacdo do questionario. Dos alunos
faltosos, uma aluna foi entrevistada no Tempo Comunidade, pois
havia perdido o momento das matriculas. O questionario foi realizado
por ela nesse momento também. 01 aluna ndo veio desde o momento
da matricula, o que se configurou como desisténcia. Outras 03 alunas
estavam de lienca-maternidade e Ol aluna desistiu do curso no primeiro
TE. A turma apresenta um perfil bem homogéneo no que diz respeito
a aspectos de formacéo escolar, situacao profissional e escolaridade dos
pais, moradia e outros.

Dototal de 28 alunos, 68% realizaram todo o ensino fundamental
no campo. Ja no ensino médio esse nimero se inverte e podemos ver
que 71% desses sujeitos realizaram esta etapa da formacéo em escolas
na cidade. O movimento que pode-se verificar aqui é bem comum, pois
a luta pela universalizacdo do Ensino Médio, frequente na educacao
brasileira, nao ¢ diferente para os povos que residem no campo. Isso se
explica pelo fato de que eles saem de suas residéncias e se mudem para
a cidade nessa etapa do ensino, o que parece ter ocorrido com os sujeitos
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da pesquisa. Este fato pode ser comprovado ao confrontarmos os dados
de moradia, pois 46% tem residéncia no meio rural e 54% reside no
meio urbano embora exercam atividades ligadas ao campo. A situacdo
de moradia é bem definida também totalizando 60% de sujeitos que
tem casa propria com uma estimativa de 04 pessoas por moradia. Os
demais residem em casa de aluguel ou financiada. Quanto a situacao
profissional e escolaridade dos pais desses sujeitos constatamos que as
mées apresentam escolaridade mais ampliada que os pais. Assim, 47%
das maes tem ensino fundamental completo e nenhum pai possui essa
formacao. Ainda constantamos que 12% dos pais (figura masculina)
nunca frequentou a escola, o que pode confirmar o acesso precario ouda
negacao do direito a educacao a essa populacio. A situacao profissional
dos pais também chama a atencdo para a analise da pesquisa. Todos
os pais dos sujeitos sdo agricultores e nenhum deles exerce atividade
remunerada com carteira assinada.

Quanto a situacéo profissional dos sujeitos da Turma LAL 2014
constatou-se que 13 alunos trabalham e 15 nao trabalham. Desses 13
que trabalham apenas 04 possuem vinculo empregaticio com carteira
assinada. A fonte de renda descrita por eles como sustento de suas
familias é o PIBID e a Bolsa Permanéncia®.

Os sujeitos se definiram como catélicos quanto ao pertencimento
religioso e 01 deles definiu-se também frequentador da religiao espirita.
Ao serem convocados a esclarecerem suas atividades cotidianas os
sujeitos afirmaram atividades diversificadas que embora preferidas
nem sempre podem ser praticadas ou frequentadas por eles. Dentre
as atividades preferidas destacam-se ouvir musica, utilizar a internet
e praticar esportes. Dentre as atividades praticadas estdo as mesmas
atividades acrescidas de outras ligadas a leituras, escritas e filmes.

As atividades realizadas, frequentemente, sao festas de familia,
religiosas, casas de amigos e quermeses. Ao serem indagados sobre quais
atividades realizam além de estudar percebe-se uma preferéncia pelo
esporte, por atividades domésticas, leituras, musicas, namoro. A TV néo
ocupa lugar significativo nas atividades realizadas pela turma. A turma

39 A Bolsa Permanéncia é oferecida pelo Universidade e se encontra descrita no edital
do curso. Disponivel em <https;//www.ufmgbr/copeve/Arquivos/2013/Edital
Vestibular_LeCampo.pdf>

196



revela que a idas a teatros e cinemas nao sdo atividades realizadas por
eles com frequencia. O acesso a estes espacos em cidades do interior é
€scasso.

Assim, no momento da aplicagdo do questiondrio, dos 28 alunos
frequentes, 12 revelaram nunca terem ido ao cinema. A leitura ainda
ocupa um grande campo como atividade mais realizada e 13 alunos
disseram ter lido um livro no més anterior a pesquisa. O dado que verifica
oacesso a computador e internet revela que embora os sujeitos possuam
computador e saibam usar a internet a frequéncia de utilizagéo é restrita
a internet que ainda nao se faz presente no campo de maneira efetiva.
Alguns programas federais levam o sinal até as escolas do campo mas de
forma ainda incipiente para a populacao no geral.

Assim, embora os sujeitos admitam que utilizam o computador
mais de 05 vezes ao dia, o uso da internet para e-mails, pesquisas e outras
demandas da web, ainda sdo restritos a0 momento que se dirigem as
cidades préximasouasescolas.Nosmomentosem que utilizama internet
24 sujeitos afirmaram que utilizam para pesquisas, 18 revelam que fazem
uso do facebook, 11 sujeitos fazem uso maior do whatssap e 09 sujeitos
disseram utilizar a internet para outras consultas. Ao serem indagados
sobre a participacdo em organizacdes sociais, 13 disseram participar
ativamente de alguma organizacdo e 15 sujeitos ndo participam. Séo
participantes e associacoes de produtores rurais e de sindicatos, sendo
que 04 sujeitos exercem funcoes de lideranca.

Foi indagado desses sujeitos os géneros textuais escritos e as
escritas mais comuns em suas comunidades e familias. Os suportes da
escrita, tipos e as escritas mais comuns no dia-a-dia também serviram
para compor um quadro de analise sobre os entrevistados. Assim, os
géneros textuais mais comuns sdo: mensagens, textos e geral, anotagoes,
bilhetes e atas de reunioes. Poesias, didrios, poemas e cartas aparecem
como secundarios para os sujeitos.

As anotacoes lideram como escrita mais comum no dia-a-dia
seguida por mensagens e bilhetes. Quanto ao suporte de escrita mais
utilizados por eles, destacam-se os documentos feitos no programa
word do computador e as escritas realizadas no caderno. Aparecem
ainda como suportes as redes sociais (whatssap e facebook) e as agendas
e cadernetas. Os papéis avulsos, como papel oficio, também apareceram
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como suportes utilizados pelos sujeitos. Ao serem indagados sobre o
habito de escrever frequentemente, 06 sujeitos disseram que s6 escrevem
0 necessario e os demais escrevem com frequéncia.

Consideracoes finais

No que diz respeito a escrita, sustenta-se neste texto que é
reducionista a afirmativa de que a escrita é apenas uma técnica, um
instrumento pratico. Se tomamos o objeto escrita dentro desse quadro de
critérios pode-se afirmar que ela é ao mesmo tempo quantitativa (pelo
seumodo de producdo); genética por ter sido historicamente construida
e funcional, pois constitui-se de interrogacoes para um determinado
grupo sendo, portanto, um objeto de representagao social.

O argumento apresentado liga-se também a constatacao de
que que tem sido buscada uma perspectiva que contemple o sujeito da
enunciacaonosestudosque privilegiam o texto ouseja,de onde fala,como
falaecom quem fala e os modos de producao do discurso e que, as marcas
textuais de seu texto tém relacdo com a sua producdo (BANKTHIN,
2003). Esta producao por sua vez, é social e por isso, vem marcada por
condicoes que emergem das representacdes desse sujeito sobre o mundo.
Nas narrativas dos sujeitos temos buscado a aproximacao do sujeito com
estes contextos. Portanto, a escrita que aqui se delimita esta associada as
formas de producao social desses sujeitos em sua vida cotidiana.

As questoes que se colocam no plano da investigacao das RS
sdo pertinentes no caso do estudo da escrita, pois é preciso saber: quem
sabe, de onde sabe, sobre o que sabe e com que efeitos. Esse é o espaco
de estudo das representacoes sociais que delimitou metodologicamente
essa pesquisa e que se manteve como o caminho vidvel para a andlise.

Para Jodelet, (2001) independentemente dos aspectos de
desenvolvimento, os processos de formacao das representacoes
explicam sua estruturacao. O movimento que se dd para a constituicao
do processo de objetivacao apontado por Moscovici pode evidenciar
nessa pesquisa a necessidade de desvendar mais de perto as fases de
construgdo seletiva, esquematizacao estruturante e naturalizacao das
representacdes dos alunos sobre a escrita. Por outro lado, se olharmos
0 processo de ancoragem como a representa¢do e seu objeto numa rede
de significacoes que permite situa-los em relacdo aos valores sociais e
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dar-lhes coeréncia. Como argumenta Jodelet (2001), ela serve como o
ponto onde se alicercam as construgdes que esses alunos fazem depois da
entrada no curso e na relacéo que estabelecem com a escrita académica.
Das intimeras construcoes que apareceram ao longo do tracado
dos perfis sobre o processo de constituicao das representagoes sociais
sobre a escrita, escolhemos duas que se revelaram neste estudo como
primordiais: a dificuldade inicial para acessar a escrita escolar e o medo
constituido a partir da entrada na Universidade em confronto com a
escrita académica. Delas trataremos no trabalho final da pesquisa.
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Associacdo de Assisténcia ao
PequenoJornaleiro e a Educacio
de Menores Abrigados: modelos de
inclusido social nos anos 1930 em
Belo Horizonte - Minas Gerais

Adriana Aratijo Pereira Borges
Regina Helena de Freitas Campos

Quando Helena Antipoff chega ao Brasil, mais especificamente
na cidade de Belo Horizonte, em Minas Gerais, no ano de 1929, depara-se
com uma realidade cheia de contrastes: por um lado, um pais novo, com
abundancia de terras, com imensas possibilidades. Por outro lado, uma
populacao marginalizada, sem perspectivas, entregue a propria sorte.
Embora o Brasil nao estivesse em guerra, a triste figura das inimeras
criancas e adolescentes, que viviam em bandos pela cidade, lhe causava
preocupacao e espanto. Nao conseguia compreender o porqué daquela
situacao. Decide, entéo, fazer alguma coisa. E em 1932, propoe a fundacao
da Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais* (SPMG), junto com um grupo
da elite da sociedade mineira da época.

H. Antipoff pretendia que a Sociedade funcionasse como uma
entidade que desenvolvesse projetos e reunisse as condi¢des financeiras
necessirias para executd-los na drea da assisténcia a infancia. O
modelo proposto era similar ao das ONGs, ou seja, organizacdes nao-
governamentais que tém como objetivo mobilizar a sociedade para
realizar acoes em dominios onde o poder publico nao alcanca ou onde
falha, nesse caso,em relacdo aos cuidados, satide e educacao das criancas.
Antipotf foia primeira presidente da Sociedade, permanecendo no cargo

40 A Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, fundada em 1932, foi responsavel pela
criacdo de um consultério médico pedagdgico na capital mineira, do Instituto Pestalozzi,
para criancas excepcionais; da Casa do Pequeno Jornaleiro, para criancas abandonadas e
trabalhadoras. Posteriormente, promoveu a fundacao da Sociedade Pestalozzi do Brasil,em
1945, no Rio de Janeiro, com outro estatuto, mas com atividades similares.
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até oano de 1945.

Uma das acoes mais interessantes da SPMG foi a sensibilizacdo
de seus membros, acerca da necessidade de se criar uma instituicdo
que pudesse acolher os menores trabalhadores de rua. H. Antipoff nao
aceitava que os menores fossem privados do “maior de seus direitos -
o sono” (ANTIPOFF, H., 1992/1934, p120). A situacao das criancas e
adolescentes, que posteriormente vao ser denominados de “menores”,
nas ruas da capital mineira era alarmante:

Nas ruas da cidade sio encontrados intmeros
meninos engraxates, vendedores de jornais,
loterias e objetos diversos, pequenos operarios do
comeércio, etc. Somente com os anos, atendendo
a uma tendéncia mundial, o trabalho, como o
desenvolvido por eles, passou a ser entendido como
comprometedor a sua infancia ou adolescéncia, seu
desenvolvimento bioldgico e psicolégico, isso sem
nos esquecermos do comprometimento cognitivo
e o impedimento que isso se constituia para a
frequéncia 4 escola. Nao havia consenso dentre a
sociedade, se era pior encontra-los nas atividades
acima citadas, na pratica da mendicancia, ou
simplesmente na vagabundagem; isso sem
falar naqueles ja comprometidos pelos vicios e
habituados ao crime, as contravengoes, entregues a
prostituicdo e 4 pederastia. Amitde, a permanéncia
nas ruas, mesmo entre os que realizavam pequenos
trabalhos, era vista como um caminho trilhado em
direcéo a delinquéncia (SILVA, 2007, p. 63).

Diante de um cenario tdo complexo, restava a sociedade civil
propor alternativas, ja que o poder ptblico falhava. Foi entdo, decidida a
criacao de uma institui¢ao que pudesse acolher as criancas em situacao
de rua. A principal finalidade da instituicao seria abrigar e oferecer
assisténcia as criancas e adolescentes, de acordo com diretrizes da
Declaracao dos Direitos da Crianca proclamados em 1924, em Genebra, e
com o Coédigode Menoresdo Brasil promulgadoem 1926 e que estabelecia
orientagdes para a regulacdo do trabalho infantil. A Associacdo de
Assisténcia ao Pequeno Jornaleiro foi criada em 1934.

Em 1935, ¢ inaugurado o Instituto Pestalozzi, outra iniciativa da
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SPMG. A principio, como comprova o “Projecto do Instituto Pestalozzi de
Bello Horizonte - apresentado pela directoria da Sociedade Pestalozzi ao
sr. Secretario da Educacdo e Saude Publica™!, a intencdo era atender as
criancas com deficiéncia, denominadas naquela época como anormais. O
Instituto pretendia centralizar, executar e orientar os trabalhos relativos
as criancas mentalmente deficientes do estado de Minas Gerais.
Importante esclarecer que, o termo anormal, na época (inicio
do século 20) abarcava uma imensa quantidade de caracteristicas: eram
consideradas anormaisas criancas com qualquer tipo de deficiéncia, mas
também aquelas com problemas de comportamento, e ainda, criancas
orfas ou abandonadas (BORGES, 2015). Nesse sentido, ndo é totalmente
estranho que o Instituto se propusesse a receber as criancas do Abrigo.
Mas tanto num caso, como no outro, a proposta de acolhimento
das criancas pode ser considerada inovadora. Nossa hipétese é de que a
organizacao da Casa do Pequeno Jornaleiro, e o acolhimento das criancas
abrigadas no Instituto Pestalozzi, estavam relacionadas a experiéncia
anterior de Antipoff no trabalho de implementacdo de abrigos para
criancas abandonadas na Unido Soviética, durante os anos dificeis,
imediatamente posteriores a Revolucao Comunista de Outubro de 1917.

Metodologia

Sera retomada a experiéncia de Helena Antipoff na Riussia,
utilizando como fontes seus relatos e a biografia escrita pelofilho, Daniel
Antipoff (1992). A principal fonte, neste caso, é um jornal de Genebra
onde Antipoff relata sua estadia na Russia e o trabalho realizado. Num
segundo momento, sera apresentada a Casa do Pequeno Jornaleiro,
sua concepcdo e o trabalho desenvolvido. Depois, sera apresentado
o modelo de inclusao social das criancas moradoras de abrigo no
Instituto Pestalozzi. Serao utilizadas fontes primarias, como o estatuto
de fundagio da Casa do Pequeno Jornaleiro, artigos do periédico Infancia
Excepcional, publicados nos Boletins da Secretaria da Educacao e Satude
Publica do governo de Minas Gerais nos anos de 1930 e 1940, o relatoério
da professora do Instituto Pestalozzi e outros artigos de Antipoff que
tratam da experiéncia aqui discutida. Por fim, sera realizada a sintese:

41 SOCIEDADE PESTALOZZL, p. 9.
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a localizacdo dos pontos de conexdo entre a experiéncia vivenciada na
Russia e a experiéncia realizada no Brasil. Veremos que:

A analise do processo vivido por Antipoff ajuda a
compreender a maneira como a atividade cientifica
tornou-se o passaporte para muitos individuos que
passaram por experiéncias de mudanca cultural,
durante o século XX, especialmente os cientistas
que, buscando distanciar-se das intensas crises
sociais europeias da primeira metade do século,
vieram a construir a ciéncia no Novo Mundo
(CAMPOS, 2002, p. 30).

Helena Antipoff conseguiu elaborar uma sintese dos
conhecimentos adquiridos na Europa e aplica-los de uma forma
inovadora. O modelo aprendido na Russia sofreu adaptacoes para a
realidade local e ela propos algo inédito: uma instituicao onde criancas e
adolescentes em risco social ficavam livres, faziam a gestao da casa onde
moravam e exercitavam sua autonomia. Propés ainda, a possibilidade
de inclusao social das criancas do Abrigo Afonso de Moraes através da
possibilidade de frequentarem o Instituto Pestalozzi.

Na Russia: criancas sem rumo

- A senhora se sente brasileira ou russa?

- Sou russa, mas antes de tudo, sou mulher do
mundo - brasileira, francesa, argentina, tudo. Mas
nasci na Russia. Sinto muitas saudades da Russia.
Depois que sai, nunca mais voltei. Penso muito nos
campos da Russia, nas arvores e nos bosques. Dou
meus passeios por 14, em pensamento. (ANTIPOFF,
D.1996, p.175)

Helena Antipoff saiu da Russia jovem, estudou em Paris,
estagiou na Inglaterra, viveu em Genebra por duas vezes. Sentia-se uma
“cidada do mundo”, como gostava de afirmar. O retorno a Russia no
ano de 1916 é marcado pela urgéncia em rever o pai, que se encontrava
doente e muito debilitado. Permanece na terra natal por 6 anos, periodo
em que conhece o marido, Vitor Iretzky. Casa-se em 1918 e Daniel, seu
filho, nasce em 1919. Foi também neste periodo que Helena Antipoff
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teve a oportunidade de trabalhar com criancas 6rfas e abandonadas (D.
Antipoff, 1996). O trabalho com essas criancas era considerado por ela
dificil, um verdadeiro desafio:

Em cinco longos anos de trabalho em Centro de
Observagio para Menores, pelejando eu a decifrar o
carater,a indole, as aptidoes dos internados, vi como
era dificil o diagnéstico psicolégico do individuo,
principalmente da crianca inteligente e nervosa,
cuja fisionomia moral, como num espelho, refletia
as menores modificacoes do meio (ANTIPOFF,
1939/1992, p. 204).

H. Antipoff relata sua passagem pela Russia em um pequeno
artigo publicado no jornal genebrino “La Semaine Littéraire” (Antipoff,
1924). Ela inicia o artigo dizendo que, do ponto de vista do governo
soviético, o problema da educacao era de fundamental importancia
para o sucesso da Revolucio Comunista, pois através dela seria
possivel criar uma geracao nova, ligada de maneira organica ao regime
instaurado em 1917. Para isso, seria necessario subtrair as criancas as
influéncias prejudiciais da familia, forma social considerada propria
do regime capitalista. Assim, o governo comunista iniciou uma intensa
propaganda logo apds a Revolucao, declarando que o Estado deveria ter
o monopdlio da educacao das criancas e jovens, oferecendo garantias
oficiais de alimento, vestudrio e ensino. Na visao de Antipoff, esta teria
sido a principal motivagéo para a criacao, da noite para o dia, de uma
quantidade prodigiosa de institui¢des para o cuidado das criancas como
colonias, casas e até mesmo cidades de criancas (ANTIPOFF, 1924).

Ainda segundo o relato de Helena Antipoff, embora o governo
russo tivesse sequestrado mansoes e casas da aristocracia russa e viesse
transformando essas casas em abrigos para as criancas, a quantidade de
meninos e meninas que continuavam vagando pelas ruas e dormindo
sob as estrelas ultrapassava a quantidade de leitos disponiveis para o
acolhimento. Faltava pessoal especializado que pudesse acompanhar
essas criancas.

A orientacdo dada as novas casas para as criancas estabelecia
que deveriam ser organizadas em um sistema de “comunidades de
trabalho”, sendo as proprias criangas responsaveis pela direcao. Os
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instrutores deveriam assumir um papel passivo, ajudando quando
solicitados pelas criancas. A espontaneidade das criancas garantiria,
para o governo soviético, o surgimento de comunas verdadeiramente
socialistas, preparando, portanto, uma geracao que portaria a bandeira
do comunismo. Mas muitas criancas, infelizes com a vida desorganizada
nessas comunidades, abandonavam as casas e partiam em busca de pao,
de trabalho, dos parentes. Outras buscavam aventuras e o crime.

Antipoff relata uma situacdo tragica: a guerra, a revolucio,
as lutas civis, a fome, as epidemias, a desagregacao progressiva da
familia consecutiva ao abandono das criancas, todos esses males
sociais cresciam dia apds dia, e as criancas ficavam privadas de tudo.
Para agravar a situacdo, menores de dezesseis anos foram proibidos
de trabalhar, aumentando significativamente o ntimero de mendigos
nas ruas. Perdiam assim, o habito do trabalho e o gosto pelos estudos,
segundo a psicologa (ANTIPOFF, 1924, p. 592).

Para Antipoff, haveria uma grande distancia entre a nocéo
abstrata de uma pedagogia ideal e sua realizacdo pratica. Logo se tornou
claro que, nessas casas de criancas, muitos abusos foram cometidos:
abusos por parte da administracao central, por parte de educadores
inexperientes, brutalidade das criancas grandes sobre as pequenas,
instalando-se o caos, as doencas e outras tantas coisas terriveis.

A situacao era tdo complicada que obrigou o Estado a adiar para
osegundo plano a ideia de realizar uma ideologia comunista, e o governo
tevequeagir pararesguardaravidaeasaidemoraldemilhoesdecriangas.
Antipoff comenta que nao era possivel estabelecer estatisticamente o
numero de criangas errantes, mas a observacdo mostrava que a maior
parte delas eram meninos entre oito ou nove anos de idade.

Era uma época de contrastes. Um adulto nao podia se deslocar
facilmente de um local para outro, tendo que ter sempre em maos
intmeros documentos, autorizacoes especiais, papeladas diversas.
Enquanto isso, os meninos deslocavam-se por toda a grande extensao do
territorio russo, a pé ou pelas estradas de ferro, sem nenhum documento,
livremente. Alimentavam-se das esmolas, que o povo russo, segundo ela,
raramente se recusava a dar. Muitos ainda novos tornavam-se fumantes
inveterados. Dormiam nas ruas, na beira dos rios, nas pontes. Certa
vez, conta H. Antipoff, o relogio gigante da Praca de Moscou parou de
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funcionar: havia um “ninho de meninos” instalado no mecanismo do
rel6gio. Com o passar dos anos, as criancas iam ficando mais insolentes,
mais agressivas e organizadas em bandos. Acabavam se tornando
criminosas.

Séo organizadas entdo Estacoes Médico Pedagogicas nos diversos
departamentos do territorio russo, especialmente ao longo das estradas
de ferro. Dai o nome “Estacdo”. Toda crianca necessitada ou abandonada
podia procurar asilo, noite e dia. As Esta¢oes serviam como uma espécie
de filtro, ou um lugar de triagem, de onde as criancas deveriam ser
encaminhadas para as casas destinadas a oferecer educacao social. As
Estacoes funcionavam também como uma casa de quarentena, onde
as criancas eram examinadas. Elas ficavam isoladas por vinte e um
dias, para evitar que pudessem transmitir alguma doenca e provocar
epidemias. O objetivo das Estacdes era duplo: por um lado, o objetivo
meédico, no sentido de que nenhuma crianca fosse enviada para as casas
com alguma doenca. Por outro lado, o objetivo pedagégico, de examinar
as criancas e agrupa-las de maneira mais ou menos homogénea,
sobretudo no sentido de nao deixar passar para as casas alguma crianca
com alguma “tara psiquica, de ordem moral” (ANTIPOFF, 1924, p.594).

Assim, as Estacoes serviam como lugar de triagem, separando as
criancas normais das anormais. Os anormais eram encaminhados para
escolas auxiliares com internatos para criancas atrasadas, asilos para os
imbecis e idiotas, e clinicas para os nervosos e dementes, os institutos de
educacéo social para os desequilibrados ou ainda, os reformatdérios para
os delinquentes.

Segundo o relato de Antipoff, as instituicoes buscavam
encaminhar as criancas normais para as escolas existentes, dividindo-
as entre as classes. Havia criancas de onze anos que nunca tinham ido
a escola. Criancas que revelavam aptidoes para musica ou desenho
eram encaminhadas para as instituicoes especializadas nas artes.
Escolas rurais eram destinadas aqueles que tinham aptiddo para vida
rural. Parece que, na medida do possivel, as Estacdes contavam com
meédicos, psicologos, pedagogos que estudavam as criangas do ponto de
vista antropoloégico, sociolégico, psicolégico e escolar. Helena Antipoff
descreve a dificuldade em atender essas criancas na época:
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Nao é facil a tarefa de um psicélogo num Centro de
Observagio para Menores Abandonados. Lembro-
me de ter passado grandes apertos cada vez que
uma turma, no fim de 30 dias, deixava o Centro para
incorporar-se sob minha responsabilidade, numa
das numerosas instituicoes médicas e pedagogicas,
segundo a indole, inteligéncia, as aptidoes de cada
menor (ANTIPOFF, 1992 /1939, p. 203).

Segundo Antipoff, havia desde a crianca vinda de um lar feliz,
brutalmente desfeito, até o perverso mais sérdido, criancas recolhidas
pela milicia e sem documentacao para identificar-lhes o meio social, a
escolaridade ou o passado. Era dado um banho de desinfeccao, por causa
da epidemia de tifo e as criancas tinham as cabecas raspadas a zero e
recebiam um uniforme. Eram turmas de 30 a 40 criancas no Centro
de Observacao de Leningrado. Cada turma ocupava um apartamento
e trés educadores se revezavam em turnos de 8 em 8 horas, ocupando
as criancas com aulas, historias e musica. Era, de acordo com Antipoff,
um “caleidoscopio”, onde tudo mudava rapidamente. Ora tranquilidade
absoluta, ora agressividade, brigas e tumultos.

A experiéncia na Russia, com as criancas abandonadas ou em
risco social, certamente contribuiu para que ela se sensibilizasse com
a situacao que encontrou no Brasil. O desamparo dessas criancas e sua
desesperanca marcaram profundamente H. Antipoff, contribuindo para
que ela nao ficasse impassivel diante do que encontrou no Brasil.

A CasadoPequeno Jornaleiro

Em Belo Horizonte, como no restante do pais, o trabalho infantil
era permitido. As criancas que tinham familia eram contempladas pelo
Codigo Civil (1916), enquanto as outras, pelo Cédigo de Menores (1927)
(FARIA; GREIVE, 1999). E é o Codigo de Menores*, o documento que
ird regulamentar o trabalho infantil na época. A presenca das criancas
trabalhadoras na rua era uma realidade:

Um dos espetaculos mais vergonhosos de nossa
Capital sao as turmas de menores semi-nus e

42 Decreton.17.943 - A de 12 de outubro de 1927, que consolida as leis de assisténcia e
prote¢do aos menores.
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imundos limpando as ruas, sob a vigilancia
escravocratica de um feitor validissimo que nao
trabalha. Assim, o trabalho tem para aqueles
desgracadinhos um sentido de inferioridade
deprimente (NEGROMONTE, 1937, p. 29).

Nao havia nos estatutos da Sociedade Pestalozzi de Minas
Gerais um objetivo claro quanto a criacao de um servico nos moldes
do que foi constituido como a Associacdo de Assisténcia ao Pequeno
Jornaleiro (BORGES, 2015). Mas este foi um servico pioneiro no Brasil®.
Helena Antipoff inicia a campanha para a criacao desse servico com
uma palestra para os membros da Sociedade Pestalozzi. Ela lembrou
na ocasiao que um dos objetivos da Sociedade seria amparar as criancas
abandonadas ou desviadas dos caminhos préprios da infancia. E cita a
Declaracao de Genebra promulgada em 1923 pela Unido Internacional
de Socorro as Criancas. Na Declaracdo, ficava reconhecida a condicdo
especial de ser crianca, que deveria ser a primeira a receber socorro;
educada de maneira a poder ganhar a vida e ser protegida da exploracao;
educada na ideia de que suas melhores qualidades devem estar a servico
de seus irmaos. Além disso, a Declaracdo de Genebra ainda afirmava que:

[.] crianca que tem fome deve ser alimentada, a
crianca doente deve ser tratada, a crianca atrasada
deve ser animada, a crianca desmoralizada deve
ser trazida de novo ao bom caminho, a 6rfa e a
abandonada devem ser recolhidas e socorridas
(ANTIPOFF, 1934, p.101).

A Associacao de Assisténcia ao Pequeno Jornaleiro (ASPE]) foi
planejada com a intencao de acolher os pequenos vendedores de jornais.
A situacdo desses trabalhadores em Belo Horizonte, no inicio dos anos
de 1930, era muito precaria. Os meninos trabalhavam até meia-noite
vendendo jornais, e a partir das quatro horas da manha ja estavam na
atividade, contrariando o Codigo de Menores de 1927 (SILVA, 2007).

No chido ou em catres bastante imundos, sem
cobertores. Sem colchas, sem nunca tirar a roupa,

43 Posteriormente,em 1940, foi criada uma Casa do Pequeno Jornaleiro no Rio de Janeiro,
por Darcy Vargas, esposa do Presidente Gettlio Vargas.
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quer elaesteja seca ouensopadade chuva, protegidos
do frio por papéis - estas criancas fazem lembrar
fatos da miséria por que passam os paises em tempo
de calamidades, estremecimentos da natureza ou
agitacoes sociais. Mas como admitir este espetaculo
aqui em Belo Horizonte, em noites de plena calma,
sem terremotos, sem revolucoes? Por que serd que
este punhado de criancas, de menores, tém de
passar tamanhos apertos e degradacio (ANTIPOFF,
1934, p105).

Em 1934, a Prefeitura doou um terreno em uma area nobre de
Belo Horizonte para a construcdo do prédio. A mobilizacdo da sociedade
mineira, por meioda Sociedade Pestalozzide Minas Geraise da Associacao
Auxiliar de Escoteiros, deu certo. Constituiu-se, entdo, a Associacdo
para Vendedores de Jornais, formada pelo Dr. Alarico Barroso, Juiz de
Menores, como presidente e a diretoria, formada pelo Monsenhor Artur
de Oliveira (paroco), Dr. Henrique Marques Lisboa (importante figura da
intelectualidade mineira, médico e chefe escoteiro) e Helena Antipoff. A
associacdo foi constituida para viabilizar a Casa do Pequeno Jornaleiro
(Relatorio de 1932-1935, p.17)

Nenhuma mulher solteira com menos de 18 anos poderia
exercer funcao em ruas, pracas e logradores publicos*, sendo assim, a
Associacao recebia somente meninos. No Coédigo de Menores de 1927,
o trabalho de criancas menores de 12 anos era proibido. O trabalho
das criangas e adolescentes foi limitado a 6 horas diarias e o tempo
restante poderia ser utilizado para a educacao. No entanto, H. Antipoff
acrescenta que embora a lei fosse clara quanto ao tempo de trabalho
infantil, a propria Prefeitura da capital mineira empregava menores
capinadores de rua, que trabalhavam de 7:00 da manha até 17:30 horas
(ANTIPOFF, 1992/1932, p. 36). Por conseguinte, um dos objetivos da
ASPER] era também pressionar e fazer cumprir a lei. A ideia era de que o
menor trabalhasse somente as horas permitidas pela lei, descansasse um
periodo e se integrasse a uma das oficinas, onde poderia aprender um

44 Art. 112. Nenhum varao menor de 14 anos, nem mulher solteira menor de 18 anos,
podera exercer occupacio alguma que se desempenhe nas ruas, pracas ou logares ptblicos;
sob pena de ser apprehendido e julgado abandonado, e imposta ao seu responsavel legal
50$ a 500% de multa e dez a trinta dias de prisdo cellular (Cédigo de menores de 1927).
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oficio melhor que o de vendedor de jornal ou de capinador de rua.

Depois de ter acompanhado meninos desamparados na Europa,
Helena Antipoff sabia que a nova empreitada nao seria facil e que nao
bastava dar um lugar para dormir. O nome “Abrigo” foi entéo substituido
por “Pavilhao”.

Seria pois contraproducente e condenavel construir
apenas um Abrigo e entregi-lo aos proprios garotos,
como parece ter acontecido no Rio de Janeiro,
sem nenhuma selecéo ou vigilancia por parte das
pessoas competentes no assunto de assisténcia
social. Resolvemos cancelar o nome de Abrigo,
substituindo-o por um outro que dessem sugestoes
diferentes. O nome escolhido foi - Pavilhao do
Natal - consagrando assim, nesse batismo a data
em que foi lancada a pedra (ANTIPOFF, 1992,/1932,
p-30).

A planta do Pavilhdo previa um prédio arejado, bonito, amplo,
com um jardim. Para além da obra arquitetonica, pensou-se também
em sua finalidade, que seria educativa. Foi proposto um sistema de
republicas infantis que aliasse liberdade com responsabilidade. O
sistema republicano sugerido por H. Antipoff previa que cada grupo
de oito meninos constituisse uma espécie de nucleo ou unidade
administrativa. As criancas teriam a responsabilidade de manter os
dormitérios que serviriam também para os estudos. E assim, todos
teriam os mesmos direitos e os mesmos deveres. A autora, de formacao
rousseauniana,acreditava que a tendéncia natural das criancas seria para
o trabalho positivo, e se houvessem meninos perversos entre os outros,
os perversos seriam logo eliminados. Em cada um dos quartos, haveria
uma crianca com capacidade para lideranca, que cuidaria das relacoes
entre os meninos. Seriam formados quatro grupos de oito criancas, no
total de trinta e duas criancas (ANTIPOFF, 1992 /1932).

Mas o Pavilhio contaria também com um Conselho Diretor, ou
seja, mesmo acreditando na capacidade de organizacao dos meninos,
adultos se responsabilizariam pela manutencao geral do local. A
presenca dos adultos seria necessaria, ja que a crianca nao teria a
capacidade para tracar planos de acado, dispersando-se facilmente,

213



faltando-lhe a capacidade de planejar, por ser imediatista. Apesar do
sistema republicano preconizado para a Casa, H. Antipoff acreditava
que a presenca dos adultos,além de necessaria, deveria servir de estimulo
aos meninos. Segundo ela, o adulto que ocupasse o lugar de assistente na
Casa teria que compreender que as falhas nao se modificam com castigos
e humilhacoes e que viver numa coletividade implica liberdade para
realizar um julgamento aberto sobre os assuntos que envolvem todos.
Os castigos fisicos ndo eram o caminho para a recuperacao dos meninos
(ANTIPOFF, 1992/1930).

Apesar de nao ser objetivo transforma-los em escoteiros, o
cddigo escoteiro orientaria os meninos. “Facamos” ao invés de “nao faca”,
seria o0 lema. H. Antipoff admirava o escotismo, criado por Baden-Powel.
Na década de 1930, ela escreve um artigo intitulado “O Escotismo”, em
que demonstra essa admiracéo. Os principios de formacao da juventude
apregoados pelo escotismo surgiram como uma possivel solucao para os
problemas relacionados com as criangas “em perigo moral”. H. Antipoff
acreditava que o escotismo poderia fornecer aos jovens os instrumentos
necessarios para tornarem-se grandes homens e cidadaos, a partir dos
pressupostos educativos do movimento, depois de concluida a educacédo
formal adquirida na escola (ANTIPOFF, 1930/1992, p. 46).

Trabalhar seria pré-requisito para ser inquilino do Pavilhao.
Seriam aceitos os pequenos jornaleiros, mas também os engraxates, 0s
meninos que capinavam ruasetc. Haveria também trabalho remunerado
no Pavilhdo. Enquanto boa parte dos meninos saisse para o trabalho,
outros se ocupariam da limpeza do assoalho, das roupas, da cozinha e
dos demais servicos da casa. Outros ainda cuidariam dos jardins e da
horta, outros poderiam cuidar de animais da criacao e haveria trabalho
também para aqueles que comercializassem os produtos do Pavilhao.

O projeto era organizar, em primeiro lugar, oficinas de
carpintaria e mercearia, que fabricariam o mobilidrio da casa. “Uma
oficina de bombeiro e eletricista para atender a certos servicos é coisa de
que muito precisa Belo Horizonte” (ANTIPOFF, 1992 /1932, p.35). Seriam
intensificadas as palestras, o acesso a biblioteca, o clube dramatico.
Ainda seriam oferecidas atividades recreativas e esportivas. As quadras
funcionariam em horarios previamente estabelecidos e as familias
dos meninos teriam acesso, nos fins de semana, as sessoes recreativas,
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excursoes, visitas e demais atividades. Havia a preocupacdo de que as
criancas pudessem frequentar as escolas para, segundo ela, aprenderem
a ler os jornais que vendiam:

Parece bem paradoxal que os meninos que vendem
jornal, sendo o jornal, segundo a definicao das
criangas, “papel para ler” sejam eles préprios
incapazes de decifrar os sinais cabalisticos que
sao as letras para alguns deles. Veja-se que entre os
vendedores de jornais 50% infringem a lei escolar,
fugindo a obrigatoriedade da instrucdo entre 7 a
14 anos, em plena capital de Minas (ANTIPOFF,
1992/1934, p.120).

Segundo Silva, ja havia tanto na capital mineira, quanto em
outros Estados, uma tentativa de mobilizacdo em torno da crianca em
situacao de risco social. O Juiz Mello Matos, responsavel pela elaboracao
do Coédigo de Menores de 1927, ja defendia na capital federal, desde o
ano de 1925, a criacao de uma instituicdo que se responsabilizasse pelos
jornaleiros (SILVA, 2007, p. 247). No entanto, foi somente sob a lideranca
de Helena Antipoff que a sociedade mineira mobilizou esforcos em torno
do projeto da Casa do Pequeno Jornaleiro. Sua experiéncia anterior na
Europa parece ter sido decisiva para o trabalho desenvolvido no Brasil.

O Instituto Pestalozzi e ainclusao social

Em 1935, foi inaugurado o Instituto Pestalozzi. De inicio, a
populacio que pretendia atender era aquela formada pelas criangas com
deficiéncia. Mas, diante das contingéncias e da sensibilidade de Helena
Antipotf, a clientela atendida foi bem diversificada:

Para minorar a miséria moral em que se achavam,
naquela época, os clientes do antigo ABRIGO
DE MENORES, resolveu a diretoria matricular
cerca de 50 desses em regime de semi-internato,
entre seus primeiros alunos. Bastante inteligentes,
porém filhos da rua, ofereciam, em sua maioria,
condutas anti-sociais de extrema agressividade,
representando perigo muitas vezes para seus
colegas e educadores. Com tal corpo discente,
variando seu nivel mental desde o estado de
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idiotia e imbecilidade, até graus de inteligéncia
superior, dotados, alguns, de aprecidveis aptidoes
especiais (mecanica, pintura, poesia, lideranca,
sociabilidade) o grupo de professoras encontrava
sérios problemas em seu trabalho de iniciacdo ao
ensino especializado. Todas eram novatas nesse
setor. Umas possuidoras, em sua maioria de diploma
da famosa Escola de Aperfeicoamento Pedagogico,
criada por Francisco Campos em cumprimento de
sua Reforma de Ensino do estado de Minas Gerais,
em 1929 (ANTIPOFF,1965/ 2002, p. 279).

O Abrigo Afonso de Moraes foi criado em 1927. Deveria ser
comprovado o estado de abandono da crianca, para que ali ela fosse
internada. Além disso, segundo o regulamento, o abrigo era um lugar
de assisténcia, destinado a recolher menores abandonados com mais
de 7 anos e menores de 18 anos, e era impedido de recolher menores
delinquentes. Tratava-se, assim, de um estabelecimento de triagem,
em que os meninos, depois de terem sido identificados e catalogados,
deveriam ser enviados a outras instituicdes (SILVA, 2007). Mas havia
muitos problemas. Muitas criangas recolhidas eram do interior, algumas
criancaseram menoresde 7 anos,outrastinhamalgum tipode deficiéncia
e havia excesso de lotacdo (FARIA; GREIVE, 1999). Além disso, muitas
criancas permaneciam longos periodos no Abrigo®.

Em 1938, Antipoff sugeriu que as professoras Cora Duarte,
Yolanda Barbosa e Antonieta Matos relatassem o cotidiano dos alunos
recolhidos pelo Abrigo e que frequentavam o Instituto Pestalozzi.
As duas notas que prefaciam os escritos das professoras sintetizam
o pensamento de Antipoff sobre essa populacao: “E dificil educar a
crianca sem conhecer a sua psicologia e ilusério pretender educar os
“excepcionais” sem compreender a fundo sua personalidade” (DUARTE;
ANTIPOFF, 1938/2005). As notas demonstram um método psicoléogico
na perspectiva de Helena Antipoff.

45 Silva (2007) relata em sua tese casos de criancas que permaneceram longos periodos
no abrigo, como os irméos Arlindo e Ademar, que moraram no Abrigo por quatro anos. O
local serviu para abrigar 6rfaos e abandonados e para cumprimento de medidas restritivas
de liberdade. Outra crianca, de nome Agenor, cujo registro aparece somente com o nome
do pai -Justino de tal - deu entrada no Abrigo em 1927, aos 8 anos de idade, permanecendo
no local até seu 6bito em 1932, aos 12 anos de idade.
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Na primeira nota, Antipoff enfatiza a importancia de se
conhecer a crianca e tece algumas consideracoes sobre isso. Na segunda,
Antipoff relata que ao solicitar que as professoras pudessem apresentar
contribuicoes a “psicologia do adolescente”, absteve-se de dar um
esquema caracterolégico ou uma ficha de observacao. Era precisoaplicar
os conhecimentos tedricos, mas a0 mesmo tempo, levar em consideracao
o carater inédito das situacoes vivenciadas.

Para que as professoras nao desanimassem, Antipotf incentivou-
as a nao perder a confianca no que aprenderam nas aulas de psicologia.
No entanto, seria inutil simplesmente repetir termos complicados e
ndo assimilados corretamente. Era necessario apoiar “a palavra viva,
corrente, imagens concretas apanhadas nas observacdes precisas, e
muitas vezes pitorescas, da realidade infantil” (DUARTE; ANTIPOFF,
1938/2005, p.3). Sugeriu ndo esquecer a palavra “evolu¢do”, “sempre
fértil para a compreensao da complexidade da vida mental”.

Quanto aos aspectos sociais, Antipoff avalia que as observacoes
das professoras demonstraram que as criancas evoluem. Mesmo os
meninos mais dificeis e antissociais, no ambiente da escola ativa que
privilegia a confianca e a simpatia mutuas, conseguem retificar seus
caminhos espelhando-se nos outros. “Discriminar a influéncia do meio,
ser consciente da atuacao pedagogica, seguir em cada crianca a marcha
do progresso intelectual, social e moral, é a tarefa dos educadores e o
dever para com seus alunos” (DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005). E assim
que Antipoff encerra os comentarios sobre as observacoes das alunas. A
partir dai as professoras retratam o dia-a-dia dos alunos do Instituto que
procederam do Abrigo de Menores.

A professora Cora Duarte inicia adescricao dos meninosatendidos
no Instituto Pestalozzi, internos no Abrigo Afonso de Moraes, nomeando-
os de reclusos. O grupo foi formado por 29 meninos de 10,7 anos a 17,8
anos. Os meninos, segundo ela, eram saudaveis e ativos, com poucas
excecoes. Numa idade em que a liberdade é o bem maior, permaneciam
no Abrigo, sentados, com horario determinado para falar, para brincar ou
para ler. No Abrigo, havia camas, colchdes e lengdis, além do “pao de cada
dia”. A professora se pergunta: Isso seria o suficiente? Parece que néo, ja que
a maioria preferia a vida de jornaleiro, “porque o jornaleiro tem o bonde,
tem a rua” (DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005, p. 5).
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Duarte diz que a forma como as professoras do Instituto
Pestalozzi tratava os alunos fez com que as criancas se aproximassem
delas, exteriorizando suas ideias. A maioria pensava em fugir, mas
desistia quando se lembrava de estar numa cidade estranha. J4 os
maiores, pensavam em arriscar.

Entretanto, desde que estao conosco, nao houve
tentativa de fuga, da parte de nossos alunos. E destes
proprios, em ocasido mais remota, trés ou quatro
tentaram fugir..E ndo sao tolhidos em sua liberdade.
O Instituto Pestalozzi ndo possui guardas, ndo tem
portoes fechados e os meninos saem para fazer
compras, procurar capim para criacoes e atendem
chamados fora, para encerar casas. Que influira
no animo desses meninos para que eles saibam
fazer jus a liberdade que se lhes da, apesar da ideia
de fuga que nao ocultam? (DUARTE/ANTIPOFF,
1938/2005, p. 6).

As fugas no Abrigo eram evitadas por guardas. Os meninos nao
gostavam dos guardas do Abrigo, mas passaram a gostar com o tempo. A
professora se pergunta se amentalidade dos meninos estaria melhorando
ou se os guardas estariam melhores. O interesse demonstrado pelas
professoras pode ter levado os guardasarefletir sobre a vida dos meninos.

Mas os meninos que frequentavam o Instituto tinham a
permissdo de sair para irem as aulas. Passavam o dia inteiro no Instituto,
estudavam e trabalhavam nas oficinas ou auxiliando nos servicos
gerais. Duarte diz que no Instituto havia uma compreensdo sobre a
necessidade dos meninos se mexerem, andarem, por isso eram feitas
excursoes ao campo. Os meninos também saiam na rua para apanhar
capim para os coelhos, criados no Instituto. Essa funcao era almejada
por todas as criangas. Os meninos eram, de acordo com Duarte, muito
unidos. Mas se alguma familia retirava um dos meninos do Abrigo, eles
reagiam incentivando, ficavam felizes, porque assim o espaco para os
que ficavam aumentava e eles ficavam livre do “traquejo” (ficar sentado,
de castigo, de bracos cruzados, sem falar)*.

46 Provavelmente, sentados um muito préximo do outro, apertados. Se um saia,
sobrava mais espaco.
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Duarte da um exemplo sobre a ideia que os meninos faziam do
Abrigo. Foram dadas trés palavras para que os meninos escrevessem
uma historia: menino, arvore, passarinho. Uma das criancas escreveu:
“Um menino viu um passarinho numa arvore, armou o bodoque e deu
uma pedrada no passarinho. O guarda viu, prendeu o menino e levou-o
para o abrigo” (DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005, p. 8). O Abrigo era o
lugar do castigo, da reclusao.

Quanto aos resultados das observacoes das professoras, H.
Antipoff comenta que os meninos faziam muitas trocas entre eles, pois
é nesse jogo espontaneo que passavam a conhecer o valor das coisas
materiais. Essa “experimentacao” da adolescéncia seria muito positiva,
pois: “E mister experimentar de tudo antes de se decidir por uma ou outra
atividade no futuro” (DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005, p. 4).

Os meninos do Abrigo recebiam presentes, gostavam, mas
depois trocavam, inclusive com os meninos de rua (colegas externos
ao Instituto). Queriam sempre saber o preco de tudo. Sempre buscavam
uma fonte de renda.

Para terem uns niqueis, vdo a marcenaria as horas
vagas e, dos retalhos de madeira fazem cofres,
simples e toscos, que vendem aos meninos da rua
por 200, 300 réis. Pedem as professoras retalhos de
pano, meias velhas, trazem do abrigo pedacos de
roupas usada, para fazer gorro e vender. A fonte de
renda dos meninos do abrigo sdo as percentagens
nos trabalhos que fazem para o mercadoea limpeza
do Instituto. Este dinheiro fica depositado na
caderneta que cada um tem noestabelecimento. Eles
acompanham com interesse todo o movimento e de
15 em 15 dias, quando a diretora faz a reunido com
os alunos, cada um sabe quanto deve ter e calcula
bem para se certificar de que nao foi prejudicado. Se
trabalham substituindo algum colega que adoeceu
reclamam logo aquela quantia para a caderneta
(DUARTE; ANTIPOFF, 1938,/2005, p. 10).

O dinheiro ia para uma caderneta aberta para cada menino. De
15 em 15 dias, numa reunido com a diretora, cada um ficava ao par do
que tinha. Eles eram iniciados em oficios como sapataria, encadernacao,
marcenaria etc. No inicio, a maioria tinha dificuldade em se manter no
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trabalho, com o tempo, tomavam gosto pelas atividades. O Instituto
tinha um lugar especial na vida dos meninos e eles sentiam falta quando
tinham que se afastar por qualquer motivo:

“Quem inventou férias, estd no inferno”. Um outro,
mais moderado exclamou, no tltimo dia de aula:
“Nao estou achando graca nenhuma nistol” A
professora nao compreendeu e perguntou: - Nisto
0 qué? “Da gente ficar dois meses sem vim aqui”
(DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005, p. 11).

Ao mesmo tempo, havia alguns que ainda continuavam com
uma ma conduta. Um deles, segundo Duarte (1938), mantinha o habito
de pedir qualquer coisa, para qualquer pessoa. Mas estes seriam excecdes.
Quanto as relacoes entre familiares, a maioria tinha grande respeito e
carinho pelos pais. Alguns meninos tinham irmaos no Instituto e os mais
velhos protegiam os mais novos. Os mais novos, s vezes, provocavam
os mais velhos, mas estes reagiam com paciéncia e tolerancia. “Temos
a impressio de que eles assumiram de qualquer modo alguma
responsabilidade na educacdo dos irmaos” (DUARTE; ANTIPOFF,
1938/2005, p. 13). O dia preferido era o domingo, o primeiro domingo
do més, quando recebiam a visita dos familiares. O grupo foi descrito
como muito unido, havendo os meninos mais simpaticos, um muito
rispido, e os “chefes”. “Os chefes tém autoridade sobre os outros e quando
sdo tipos inferiores, como alguns que sao reconhecidamente anormais,
prejudicam os colegas, com dentncias aos guardas do abrigo, intrigas,
desmandos, etc” (DUARTE; ANTIPOFF, 1938,/2005, p. 16).

A administracao do Abrigo era alvo constante do 6dio dos
meninos. Denunciavam abusos para as professoras e chegavam a dizer
que comprariam um revolver quando fossem maiores para matar
o diretor. Quanto as pessoas do Instituto, no inicio, manifestaram
animosidade contra as professoras, chamando-as de “bruxas”, “pepino”,
mas com o tempo, foram se aproximando e confiando nelas. O mesmo
ocorreu com o médico do consultorio, “médico assistente do Instituto”,
que antes era visto como um “algoz”, mas que com o tempo se tornou um
confidente dos meninos. As pessoas que os meninos mais admiravam e
de quem nunca falaram uma palavra de mal, foram Mme. H. A.(Madame
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Helena Antipoff), a diretora (Esther Assumpc¢ao) e Dr. M.L. (Marques
Lisboa).

Adoravam o chefe da horta e o da sapataria, que eram ex-alunos
do Instituto. O primeiro era admirado como heréi, por ser jogador de
futebol; o segundo “Agrada, principalmente, porque da muito valor ao
trabalho dos meninos, sabe estimulé-los e tem paciéncia em lhes ensinar
ooficio”(DUARTE; ANTIPOFF,1938/2005, p.18). Um ponto interessante
norelato das professoras sobre as criancas do abrigo é a percepcao destas
que a “justica” é a todo momento invocada por eles.

Valemo-nos deste culto que eles tém pela justica
para os fazermos analisar, julgar e compreender
os fatos. Sao impulsivos. Pela menor contrariedade
irrompem em queixas e protestos descabidos. Vale-
nos a justica nessa hora: “Venha c4, E, vocé ndo
clama tanto pela justica? Vamos ver se vocé tem
razao no que estd fazendo”. O menino reflete um
pouco e depois deixa no diario: “D., a senhora me
desculpe, eu vou ser bom daqui em diante. Nao se
corrigem, porém, da primeira vez, da segunda nem
da terceira. Mas vao recaindo com menos frequéncia
(DUARTE; ANTIPOFF, 1938/2005, p. 19).

A verdade, segundo a professora, precisava ser ensinada aos
alunos. No inicio, mentiam muito. Aos poucos, foram sendo estimulados
a contar a verdade. De 15 em 15 dias, reuniam-se com a diretora para
discutir assuntos de disciplina e convidados a apresentar sugestoes. O
ensino religioso tinha um lugar importante na formacao dos meninos.
A professora finaliza seus registros afirmando que os meninos passaram
a ter um prazer na vida, prazer no estudo, no trabalho, prazer de viver
num meio onde eram compreendidos e estimados.

Dessa experiéncia pedagogica, podemos extrair algumas
consideragoes. A primeira é de que operou-se o que hoje chamamos de
inclusao ao contrario, ou seja, criancas sem deficiéncia junto com as
criancas deficientes num ambiente, a principio, concebido para criancas
deficientes. A segunda, sobre o respeito pelas criancas e o ambiente
acolhedor em que foram recebidas, importante licao da Escola Nova.
Por fim, a opinido dos meninos, a possibilidade de serem ouvidos e
estimulados a se colocarem. Uma experiéncia educativa diferenciada na
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forma de tratar a criancga, respeitando as diferencas, a0 mesmo tempo,
impondo claramente os limites, deveres e direitos, sustentando uma
pratica pedagogica bastante inovadora.

A inclusio social

A clientela que Antipoff priorizouna Casa do Pequeno Jornaleiro
era muito parecida com aquela clientela com a qual ela se deparou na
Russia, alguns anos antes. Antes marginalizadas, as criancas passaram a
ter direitos. Os meninosdo Abrigo também foram recebidos por Antipoff
numa perspectiva de inclusao. A preocupagdo com as criangas em risco
social, que teve inicio na Russia, permaneceu. A mobilizacdo em tornoda
Casa do Pequeno Jornaleiro e a preocupacao com as criangas abrigadas
demonstra que a psicéloga recém-chegada da Europa, sensibilizava-se
com as condicodes de vida das criancas brasileiras. Demonstra ainda que
o olhar estrangeiro de H. Antipoff, achou “estranho” criancas viverem
nas ruas ou em situacdo de abandono, num pais sem guerra.

Embora todas as profissoes de rua fossem perigosas para os
menores no Brasil, nos anos 1930, os jornaleiros, segundo Antipoff,
deviam ser objetode cuidados especiais, pois constituiam uma populacao
que concentrava fatores que poderiam promover a delinquéncia com
mais facilidade. Essas criancas provinham de meios miseraveis, de
familias que nao ganhavam o bastante para manter a satide, nem prover
os meios elementares da vida. Muitos tinham paisalcodlatras, ou vinham
de lares desfalcados, onde faltava a figura paterna. E por fim, o carater
dos meninos, irritadicos, com habitos de mentir, furtar, com vicios de
toda espécie. A psicologa russa considerava que a assisténcia a esses
pequenos trabalhadores teria um efeito profilatico, ou seja, evitaria que
0s meninos vivessem em promiscuidade, colocando em risco a prépria
satude. Importante frisar que nao era o ato de vender jornal em si que a
preocupava, mas o fato de que a funcao exigia que os meninos morassem
narua, e arua era considerada perniciosa (ANTIPOFF, 1992 /1934).

Para que pudesse ensinar suas alunas da Escola de
Aperfeicoamento, Antipoff teve que aprender. E o aprendizado sobre
essas criancas em risco social, ndo se deu da maneira formal. Foi um
aprendizado construido no dia-a-dia e no corpo-a-corpo com criangas
muito sofridas. A relacdo de confianca estabelecida tanto na Casa do
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Pequeno Jornaleiro, quanto no Instituto Pestalozzi com os meninos do
abrigo, foi fundamental na experiéncia educativa. Os meninos tinham o
direito de ir e vir. Nao estavam presos, nao eram obrigados. Dessa forma,
exercitavam sua autonomia.

Conclusao

A trajetéria de Helena Antipoff na Europa foi fundamental
para o desenvolvimento das institui¢oes que se responsabilizaram por
criancas na década de 1930 em Belo Horizonte. Outros autores como
Ruchat (2007), Campos (2010), ja demonstraram como a experiéncia de
H. Antipoff em Genebra uniu aquela escola de pensamento a producao
tedrica da ciéncia psicolégica no Brasil, mais especificamente em
Minas Gerais, influenciando a reforma escolar do Estado, por exemplo.
A experiéncia na Russia, no entanto, foi tao fundamental quanto a
experiéncia em Genebra na constituicao de um savoir-faire sobre a
crianca que Helena Antipoff disseminou em terras brasileiras.

A constituicao da Casa do Pequeno Jornaleiro como republica
infantil foi uma ideia fortemente influenciada pelo modelo russo. A
experiéncia na Russia também contribuiu para que Antipoff insistisse
na importancia do estudo na formacao das criancas, mas em conjunto
com a valorizacdo de saberes nao formais, como as artes. E ainda,
a observacido, o valor de se conhecer a crianca, permitindo que ela
propria guie o professor em seus interesses. Se havia uma valorizacao do
trabalho infantil, esta pode ser facilmente compreendida a luz dos anos
1920-1930, época em que o mundo passava por enormes dificuldades
financeiras e sociais. Portanto, Helena Antipoff foi também, no que se
refere a assisténcia a criancas em risco social, o “elo” como ja afirmava
Ruchat, entre a psicologia europeia e psicologia brasileira que emergiu
no inicio do século 20.
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Interesses das criancas do polo
Fundacao Helena Antipoft: pode
um inquérito contribuir para uma
proposta de Educacao Integral?

Adriana Otoni Silva Antunes Duarte
Maria de Fdtima Pio Cassemiro
Marilene Almeida de Oliveira
Regina Helena de Freitas Campos

Este artigo refere-se aos resultados preliminares da pesquisa
intitulada “Projeto de Educacao Integral no Polo Fundacao Helena
Antipoff: didlogos com a perspectiva educacional antipoffiana™,
realizada com criancas e adolescentes participantes na Fundacao Helena
Antipoff, em Ibirité. O interesse pelo tema surgiu a partir das reflexoes
realizadas no grupo de pesquisa em Histéria da Psicologia e contexto
Sociocultural, em articulacio com as questdes pertinentes ao Grupo de
Trabalho Pesquisa na Formacao Docente - Dialogos com o Memorial
Helena Antipoff. Essas reflexoes foram estimuladas pela perspectiva
educacional antipoffiana que possui caracteristicas que podem ser
aproveitadas na atualidade no contexto da implantacao do sistema de
tempo integral nas escolas publicas mineiras.

47 Este projeto de pesquisa € interinstitucional, envolvendo a colaboracao e interesses de
pesquisadores da linha Psicologia, Psicanélise e Educacao, do Programa de Pos-graduacao
da Faculdade de Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais (PPGE/FaE/UFMG),
professores e graduandos da Universidade do Estado de Minas Gerais-UEMG. Além de
colaboradores da Fundacao Helena Antipoff-FHA, inseridos nas discussoes do Grupo de
Trabalho “Pesquisa na Formacio Docente - Dialogos com o Memorial Helena Antipoff”
criado em marco de 2015, no XXXIII Encontro Anual Helena Antipoff e do Grupo de
Pesquisa Historia da Psicologia e Contexto Socio-Cultural, sendo cadastrado no Diretério
dos Grupos de Pesquisa no Brasil e coordenado pela professora Regina Helena de Freitas
Campos. Desde 1997, a professora Regina Helena, esta a frente do Acordo de Cooperacao
Académica e Cientifica celebrado entre a Universidade Federal de Minas Gerais, a
Fundacao Helena Antipoff e o Centro de Documentacao e Pesquisa Helena Antipoff-
CDPHA. Recebe apoio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica - PIBIC/
UEMG/FAPEMIG.
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Tendo como eixo norteador a educacdo integral na perspectiva
educacional antipoffiana, o objetivo da pesquisa é compreender
os interesses dos estudantes participantes desse projeto propondo
alternativas pedagégicas em articulacio com os macrocampos do
Programa Mais Educacao do Governo Federal.

O Programa Mais educacao ¢ uma estratégia do Governo Federal
para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacgao curricular,
na perspectiva daeducacaointegral. Estratégia que promove aampliacao
de tempos, espacos, oportunidades educativas e o compartilhamento da
tarefa de educar entre os profissionais da educacao e de outras areas, as
familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacio da escola e dos
professores. O Programa evidencia uma educacao por meioda integracao
de diferentes saberes, espacos educativos, pessoas da comunidade e
conhecimentos, na tentativa de construir uma aprendizagem para a
vida, significativa e cidada. Trata-se de um movimento intersetorial
entre as politicas publicas educacionais e sociais, na tentativa de
contribuir, tanto para a diminuicao das desigualdades educacionais,
quanto para a valorizacdo da diversidade cultural brasileira. Esse
Programa visa fomentar, por meio de sensibilizacao, incentivo e apoio,
projetos ou acoes de articulacao de politicas sociais e implementacao de
acoes socioeducativas oferecidas gratuitamente a criancas, adolescentes
e jovens (MOLL, 2009).

De acordo com o Programa, as ofertas formativas acontecem
por meio das atividades organizadas, que levem em consideracao
os seguintes macrocampos propostos pelo Ministério da Educacao:
Acompanhamento Pedagégico; Meio Ambiente; Esporte e Lazer; Direitos
Humanos em Educacao; Cultura e Artes; Cultura Digital; Promocéo
da Satude; Educomunicacao; Investigacdo no Campo das Ciéncias da
Natureza e Educacao Economica. Em cada macrocampo, sdo definidas as
atividades que serdo trabalhadas, sendo que essa distribuicdo interliga-
se com as quatro dreas de conhecimento constantes no-curriculo da
Base Nacional Comum - Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza
e Ciéncias Humanas. Tem-se como perspectiva expandir o horizonte
formativo do estudante e estimular o desenvolvimento cognitivo,
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estético, ético e historico (MOLL, 2009). As atividades ofertadas nos
macrocampos buscam promover, aos estudantes, a compreensio do
mundo em que vivem, de si mesmo, do outro, do meio ambiente, da vida
em sociedade, da arte, das diversas culturas, das tecnologias e de outras
tematicas (MOLL, 2009).

Apesar do Ministério da Educacao - MEC, definir algumas das
atividades que devem ser trabalhadas de acordo com os macrocampos,
cada escola, em sintonia com seu projeto politico pedagdgico
especifico e em didlogo com sua comunidade, pode propor atividades,
preferencialmente de forma interdisciplinar considerando o contexto
social dos sujeitos.

Diante do exposto, a partir do inquérito “Ideais e Interesses das
criangas” elaborado por Helena Antipoff (1930), a pesquisa pautou-se
pelos seguintes objetivos: a) conhecer as preferéncias e interesses dos
alunos entre 10 e 16 anos que frequentam o Projeto de Educacédo Integral
no Polo Fundacao Helena Antipoff em Ibirité, MG,; b) propor f6runs de
discussdo com os envolvidos na pesquisa sobre os resultados obtidos nos
inquéritos, bem como c) elaborar, juntamente com os profissionais que
atuam no Projeto, alternativas pedagégicas que articulem os principais
interesses e os macrocampos definidos pelo Programa em questao.

Oinquérito utilizado nesta pesquisa foi proposto e desenvolvido,
inicialmente, pela psicologa e educadora russa Helena Antipoff e
seus colaboradores da Escola de Aperfeicoamento de Professores de
Belo Horizonte entre os anos de 1929 e 1944. Além destes resultados ja
publicados, encontramos uma versao manuscrita inédita; desenvolvida
provavelmente em 1954 por alunas-professoras do Instituto de Educacgao
de Belo Horizonte*, que detalharemos mais adiante.

Reaplicamos o inquérito “Ideais e Interesses das Criancas de Belo
Horizonte”, em um universo de cerca de 505 estudantes de cinco escolas
estaduais que pertencem a regiao de Ibirité.

Este artigo esta dividido em trés partes principais. A primeira
refere-se ao contexto histérico em que a pesquisa foi realizada por

48 O Decreto Lei 1.666, de 28 de janeiro de 1946, transforma a Escola Normal de Belo
Horizonte em Instituto de Educacao de Belo Horizonte (REVISTA DO ENSINQO, 1946).
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Helena Antipoff, como um dos estudos escololégicos*® desenvolvidos na
Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, tendo como fundamento
tedrico os pressupostos da Escola Ativa. A segunda se refere aos
aspectos metodolégicos, ou seja, as técnicas de pesquisa utilizadas para
a realizacdo do trabalho, destacando aspectos importantes que levaram
a concretizacao da obtencdo dos resultados para posterior andlise e
discussdo. E a ultima compreende a andlise e discussao propriamente
dita, bem como os resultados preliminares ja alcancados.

A perspectiva educacional de Helena Antipoff

Nas ultimas décadas do século XIX, a educacao passava a
ser um direito de todos em varios paises, fazendo com que a infancia
adquirisse destaque nas investigacoes cientificas devido o aumento de
problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem. Nesse
periodo prevaleceu a preocupacdo em como educar grandes grupos
de criancas e, a0 mesmo tempo, “respeitar os direitos individuais e a
garantir a equidade de acesso aos bens educacionais” (CAMPOS, 2012,
p. 64). Conforme afirma Lourenco Filho (2002), com o crescimento em
ntmero e capacidade de matriculas, a escola passava a admitir clientela
diversificada e a demandar novas formas de ensinar, permitindo a
constituicdo de um movimento denominado escolanovista.

Segundo Campos; Assis e Lourenco (2002), o escolanovismo foi
um movimento que criticoua escola classica que visava um ensino voltado
para a transmissdo de contetidos por meio da memoriza¢ao. Manacorda
(2006), ao falar sobre a emergéncia desse movimento, destacou que seus
representantes eram os criticos da educacao tradicional e que lutavam
contrao“dominiode uma pessoa sobre aoutra,[..], que nega toda autonomia
da crianca como pessoa humana”(MANACORDA, 2006, p.305). Também
Lourenco Filho (2002), ao discorrer sobre o escolanovismo, enfatizou que
esse movimento era composto por um conjunto de principios tendentes

49  Conforme Antipoff (1930) por meio da Escolologia era possivel estudar a escola “e
tudo que com ella se relaciona: administracao escolar, prédio hygiene escolar, material
didactico, regimen escolar, organizacdo das classes, caracteristico do ensino, methodos
didacticos, diversas instituicoes auxiliares, e, enfim, <<last but not least>> - 0 escolar, seu
meio econdmico e social; seu estado physico, (satude e desenvolvimento corporal); seu nivel
de desenvolvimento mental; seus interesses e aspiracoes; suas diversas aptidoes psychicas;
e, enfim, seus conhecimentos e sua formacao escolar” (ANTIPOFF, 1930, p. 146).
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a rever as formas tradicionais do ensino, na tentativa de obter uma nova
compreensao das necessidades da infancia e dasfuncoes da escola em face
das novas exigéncias da vida social.

O movimento escolanovista tornou-se influente em varios
paises, e no Brasil tornou-se conhecido a partir da organizacido da
Associacéo Brasileira de Educacao®, em 1924. Segundo Campos (2012),
nas primeiras décadas do século XX, o sistema publico de educacao
primdria ampliava-se, e é justamente nessa tentativa de abranger um
ntumero maior de estudantes com acesso a educacdo que se evidenciam
as diferencas individuais de aprendizagens das criancas. Na tentativa
de compreender essa diversidade na clientela escolar, disseminou-se
no pais o acesso a literatura produzida pelo movimento escolanovista.
Aindade acordo com Antunes (2003),a ampliacdo do ntumero de escolas
elementares e o combate ao analfabetismo no Brasil intensificou-se nos
anos iniciais do século XX. Os profissionais da educacao interessaram-
se pelo ideario escolanovista, objetivando a solucdo dos problemas
educacionais do pais. “O escolanovismo fazia parte de um projeto de
sociedade, baseado nasideias de modernidade, em que se fazia necessario
um ‘homem novo’, esculpido pela educacao” (ANTUNES, 2003, p. 67).

As Escolas Normais contribuiram com os seus Laboratérios de
Psicologia, nos quais eram elaborados e aplicados testes psicolégicos
visando 4 identificacdo de niveis de desenvolvimento mental e
organizacao de classes homogéneas, por nivel intelectual nas escolas
publicas. Em 1928, foi instalada, em Belo Horizonte, a Escola de
Aperfeicoamento de Professores, visando atualizar os professores nas
novas teorias educacionais, e instrumentaliza-los para a modernizacao
do sistema escolar com inspiracao no movimento escolanovista. De
acordo com Campos (2003), a Escola de Aperfeicoamento era voltada

50 A fundacado da Associacao Brasileira de Educacao (ABE) concretizou-se na tarde do
dia 15 de outubro de 1924. Surgiu em um periodo cheio de grandes e graves apreensoes,
reunindo personalidadesilustrese cultas,com o propésitode avaliar suasresponsabilidades
e deveres em relacao aos grandes problemas nacionais. Foi com esse propdsito que se
formou um numeroso grupo de intelectuais e profissionais do ensino com predominancia
de engenheiros vinculados a Escola Politécnica e ao entao existente Instituto Politécnico
de Engenharia. Em 1932, a ABE lancou o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova que,
pela repercussio alcancada em nossos meios educacionais e culturais, constituiu-se num
acontecimento marcante na histéria da educacao brasileira (Informacoes: <http://www.
abel924.org.br>)
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para a “graduacdo de normalistas que viriam a assumir a efetiva
transformacao do ensino fundamental na rede de escolas primarias, que
foi rapidamente ampliada” (CAMPOS, 2003, p. 210). Sobre a instalacao
desta Escola, Antunes (2003) afirma que foi realizada devido a Reforma
do Ensino Primario e Normal de Minas Gerais que aconteceu em 15 de
outubro de 1927 e na qual a Psicologia teve destaque. Segundo Lourenco
(2001), essa reforma foi idealizada pelo advogado Francisco Luis da
Silva Campos™, quando ocupava o cargo da Secretaria dos Negocios
do Interior de Minas Gerais, responsavel pelas questoes relacionadas a
educacdo no Estado.

Na Escola de Aperfeicoamento eram promovidos varios cursos,
para os quais foram chamados como docentes pesquisadores importantes
da Psicologia da época que traziam para o Brasil novas técnicas e
concepedes pedagodgicas desenvolvidas em outras partes do mundo. O
Instituto Jean Jacques Rousseau, em Genebra, Suica, era considerado um
dos mais importantes centros de estudos da crianca e da educagdo na
Europa noinicio do século XX. De 14 vieram para o Brasil, uma comitiva de
professores contratada para colaborar com a Reforma de Ensino Francisco
Campos, iniciada em 1927. Uma das caracteristicas marcantes do grupo
de educadores do Instituto era a perspectiva educacional fundamentada
na Escola Ativa genebrina, ou seja, educacao funcional, de inspiracdo
claparediana, em que se deveria considerar os interesses e necessidades da
crianca para a aprendizagem. Para Claparéde, a escola deveria considerar
a crianca em suas necessidades e potencialidades, e nao o contrario. Para
isso os estudos de psicologia experimental eram fundamentais para
conhecermos o perfil dos alunos atendidos nas escolas.

Em 1928, foi instalado na Escola de Aperfeicoamento de Belo
Horizonte um Laboratério de Psicologia sob a direcdo de Théodore
Simon e Leon Walther>. Leon Walther estava no Brasil desde os

51 Deacordocom Lourenco (2001), Francisco Campos era formado em ciéncias juridicas,
tendo destacado no cenario nacional, principalmente, como jurista e politico. Foi deputado
estadual em 1919, deputado federal em 1921 e Secretario dos Negécios do Interior de Minas
em 1926, ficando responsavel pelas questoes relacionadas a educagao no Estado.

52 Segundo Antonini (2001), Léon Walther nasceu na Russia (1889 - 1963), era psicologo
pela Faculdade de Letras de Sao Petersburgo, especializado em Psicologia Aplicada.
Cursou Sociologia na Suica em Lausanne e Direito na Universidade de Genebra. Estudou
Psicopedagogia no Instituto Jean-Jacques Rousseau entre os anos de 1917 e 1918, onde foi
aluno de Edouard Clapareéde.
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primeiros meses de 1928, indicado por Helena Antipoff para trabalhar
na Escola de Aperfeicoamento de Professores em Belo Horizonte*. Com
o término de seu contrato com o governo mineiro, voltou para a Suica e
para substitui-lo, Helena Antipoff chegou ao Brasil no dia 6 de agosto de
1929, tendo sido convidada pelo governo do Estado de Minas Gerais para
participar da implementacao da Reforma do Ensino Primario e Normal.

A psicologa e educadora Helena Antipoff (1892 - 1974) é
considerada uma das pioneiras a trabalhar para a consolidacéo do vinculo
entre a psicologia e educacao no estado de Minas Gerais. Antipoff realizou,
durante sua permanéncia na Escola de Aperfeicoamento, estudos
relacionados a teorias e métodos de pesquisa em psicologia experimental
e psicologia do desenvolvimento. Implementou a pratica da pesquisa
em experimentos que demonstraram processos psicolégicos nas escolas
da cidade de Belo Horizonte por meio da observacio das salas de aula
e da aplicacdo de testes de inteligéncia (CAMPOS, 2012). Sua funcado na
Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte seria atuar como professora
de Psicologia, além da responsabilidade em redigir um boletim com
observacoes psicoldgicas dos resultados das suas pesquisas na area.

Antipoff chegou ao Brasil com toda a sua bagagem de
experiéncias profissionais e pessoais, enfatizando uma psicologia
voltada para a necessidade de primeiro se conhecer a crianca e s6 depois
educa-la. Nesse sentido, ensinava as professoras como conhecer os
alunos, estudando a crianca e fazendo pesquisas sobre ela. Seguindo essa
linha de pensamento, optou, no inicio de seu trabalho no Laboratério
da escola de Aperfeicoamento, por elaborar um inquérito sobre ideais e
interesses a ser desenvolvido com criancas que cursavam a quarta série
das escolas publicas primarias de Belo Horizonte. Sobre este inquérito
Lourenco (2011) afirmou que:

[.] era constituido por dez perguntas abertas, que
visavam como o préprio nome indicava, conhecer os

53 Conforme Antipoff, D. (1996) Antipoff havia sido procurada na Universidade de
Genebra por Alberto Alvares, a pedido do governador de Minas Gerais para informar
sobre a organizacéo da escola normal superior que estava sendo implementada em Belo
Horizonte e convida-la para trabalhar na referida instituicao por um contrato de dois
anos. Helena Antipoff nao aceita o pedido de imediato e indica Léon Walther que aceita o
oferecimento do governo brasileiro e embarca com a familia para Minas Gerais.
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ideais e os interesses das criangas. Segundo Antipoff,
os ideais se referiam as projecoes que as criancas
faziam para o futuro e aos modelos com os quais se
identificavam, enquanto os interesses se referiam as
atividades que gostavam de praticar em diferentes
esferas de sua vida (LOURENCO, 2011, p. 20).

Este inquérito elaborado por Antipoff foi aplicado pela
primeira vez em 1929 e reaplicado a cada cinco anos até 1944. O
inquérito ampliava os resultados dos testes de inteligéncia, adaptados
para selecionar o alunado e organizar a homogeneizacao das classes
escolares. Determinado pelo Governo Mineiro, o contrato de trabalho de
Antipoff, em 1929, afirmava que a aplicacdo dos testes de inteligéncia
visava ampliar oatendimento educacional no Estado e aimplementacéo
das inovacoes escolanovistas, de influéncia europeia e americana,
divulgadas a partir do final do século XIX.

Lourenco (2011) afirmou que, entre os anos de 1934 e 1944
algumas questoes foram incluidas e outras foram reformuladas,
passando o inquérito a possuir 15 perguntas™. O instrumento foi
reaplicadoa partir de 1993 até os dias de hoje por Campos e colaboradores.
Encontramos no acervo do Memorial Helena Antipoff/CDPHA um
manuscrito da professora Maria Augusta da Cunha com registro da
replicacdo do inquérito realizado pelas alunas do Instituto de Educacao
de Minas Gerais® em 1954. O documento apresenta a apuracao dos
dados de todas as pesquisas realizadas até 1944 e estabelecendo uma
comparagdo com os dados obtidos em 1954 com 1508 criancas, sendo
724 do sexo masculino e 784 do sexo feminino. Como nas pesquisas
anteriores, as criancas participantes eram alunos dos Grupos Escolares
de Belo Horizonte, conforme quadro a seguir:

Destacamos que ndo pretendemos estabelecer comparagio
entre esta pesquisa e anteriores mas sim apurar os ideais e interesses dos
participantes do Projeto de Educacao Integral.

54 Asquestoes referentes a este inquérito serdo descritas no topico metodologia deste artigo.

55 Haaindicacao no documento de que os dados do inquérito realizado em 1954 foram
apurados com a colaboracao das professoras-alunas do 2° ano do Curso de Administracao
Escolar, detalhando que a primeira questéo foi apurada pelas professoras Maria Augusta
da Cunhae Zeli G. A. Teixeira.
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QUADRO N*1 - Grupos Escolares que participaram da Pesquisa - 1954

Grupo Escolar N? Sexo Total
Classes |Masculino | Feminino
estudadas
01 |Silviano Brandao 13 208 217 425
02 |Bardodo Rio Branco 7 102 105 207
03 |Mauricio Murgel 6 76 94 170
04 |Pandia Calogenas 5 68 65 133
05 |Lucio dos Santos 4 60 70 130
06 |Bariode Macatbas 4 61 64 125
07 |Bernardo Monteiro 4 66 65 131

Fonte: Manuscrito sobre Pesquisa Ideais e Interesses das criancas de Belo Horizonte de 1954
- Acervo do Memorial Helena Antipoff/CDPHA

Pretendemos desta forma, contribuir para aplicacio e o
desenvolvimento das proposicdes pedagogicas do Projeto de Educagao
Integral no Polo Fundacao Helena Antipoff, pioneiro na Rede estadual
de Minas Gerais. Iniciado em setembro de 2015 com o objetivo oferecer
educacao em tempo integral para criancas e adolescentes no entorno da
instituicao e na regiao de Ibirité.

O Desenvolvimento da pesquisa

A abordagem da pesquisa para a analise dos dados coletados
é qualitativa, pela vertente do estudo de caso, uma vez que o foco
lancado sobre o estudo serd de um contexto especifico, caracterizado
por alunos entre 10 e 16 anos de idade das seguintes escolas estaduais:
Escola Sandoval Soares de Azevedo, Escola Estadual Yolanda Martins,
Escola Estadual Antoénio Pinheiro Dinis, Escola Estadual dos Palmares e
Escola Estadual Gislayne de Freitas. Os alunos participantes transitam
em espacos educacionais diversos e convivem no mesmo contexto
educacional durante parte do dia, a saber, na Fundacao Helena Antipoff.

Para Minayo (2003), a pesquisa qualitativa visa a construcdo da
realidade, trabalhandocom ouniversodesignificadoseoutrosconstrutos
profundos das relacoes, procura compreender os fendmenos segundo
a perspectiva dos participantes da situacdo em estudo. Na abordagem
qualitativa, o estudo de caso pode ser tratado como importante estratégia
metodologica para a pesquisa em ciéncias humanas, pois permite ao
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investigador o aprofundamento em relacao ao fenémeno estudado
(YIN, 2005). Atualmente o Polo atende a cerca de 850 alunos, durante
a coleta de dados nosso campo de pesquisa contemplou um universo
de 505 alunos com faixa etaria entre 10 a 16 anos e nossa amostra foi
gerada com 114 questionarios respondidos por alunos que participam do
Projeto, sendo 67 meninos e 47 meninas.

A replicacdao do inquérito “Ideais e interesses das criancas”
configura-se ainda como um método simples por exigir menos pratica
por quem o aplica, sendo a intervencao do experimentador minima e
os proprios experimentados é que escrevem sua resposta em um roteiro
impresso. “A funcao do experimentador consiste simplesmente em
enunciar a senha, previamente composta, e fazer com que o trabalho se
processe em uma atmosfera de perfeita disciplina” (ANTIPOFF, 2002, p.
133). O roteiro de questoes segue o modelo do inquérito reformulado no
periodo de 1934 a 1944, composto pelas seguintes perguntas:

1) Qualotrabalho que prefere na escola?

2) Qualaaulade que maisgosta na escola?

3) Qualaaula que menos gosta na escola?

4) Qualotrabalho que prefere em casa?

5) Qualseu brinquedo preferido?

6) Qualolivroou histéria que vocé mais gosta?
7)  Com que pessoa queria vocé parecer-se?

8) Porqué?

9) Com que pessoa ndo queria parecer-se?

10) Porqueé?

11) Quando for grande, o que quer ser?

12) Porqueé?

13) Que presente quereria receber no dia de seu aniversdrio?
14) Se vocétivesse muito dinheiro, que faria dele?
15) Porqueé?

A anilise dos dados obtidos possuiu como enfoque a analise de
contetdo, por ser considerada uma técnica de investigacao que busca “a
descricéo objetiva, sistematica do contetido manifesto da comunicacéo”
(BERELSON, apud BARDIN, 1977, p. 19). De acordo com Bardin (1977),
com a andlise de contetido qualitativa é possivel formular hipéteses de
investigacao de um determinado fragmento de mensagem que é tomado
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em consideracao.

Antes das aplicacoes dos inquéritos, foi realizada uma reuniao
para a apresentacao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
- TCLE, aos representantes legais dos alunos e das escolas envolvidos,
ja que os participantes da pesquisa possuem idades entre 10 a 16 anos.
Ressaltamos que todas as etapas seguiram os procedimentos relativos a
aprovacaoda pesquisa pelo Comité de Ftica em Pesquisa da Universidade
Federal de Minas Gerais - COEP/UFMG?™.

Para a coleta dos dados foram utilizados dois procedimentos
distintos, questionario impresso, com os dados langados em formulario
do Google Docs, e também respondidos online no préprio documento,
gerando uma organizacao e apuracdo inicial dos resultados. As respostas
obtidas foram registradas conforme as questoes apresentadas e
organizadas em planilha do Excel, separando os dados por meninos e
meninas.

Apos a tabulacao de todas as questdes, agrupamos as respostas
afinsouidénticas, apurando as porcentagens de acordo com a incidéncia
das respostas por grupos, gerando as categorias. Para efeitos de uma
discussao inicial dos resultados desta pesquisa, optou-se pela analise
das respostas da primeira questao: Qual o trabalho que prefere na escola?
Justifica-se esta escolha pelos limites inerentes a escrita deste artigo,
pois esperamos que nossas analises suscitem futuras reflexoes sobre
os resultados apurados, levando-se em consideracao que o objetivo da
replicacao do inquérito é contribuir para a construcao de propostas
pedagogicas a partir da compreensao dos interesses dos alunos
participantes do Projeto.

Apobs esse procedimento, foram estabelecidas as seguintes
categorias de andlise para respostas de meninos e meninas: I - Disciplinas
regulares; II - Atividades esportivas em grupo e individuais e III -
Respostas vagas.

56 O Comité de Ftica em Pesquisa - COEP ¢ o 6rgao institucional da UFMG que visa
proteger o bem-estar dos individuos participantes em pesquisas realizadas no ambito
da Universidade. Necessitam da aprovacdo do COEP os projetos de pesquisa, cuja fonte
priméria de informacdo seja o ser humano, individual ou coletivamente, direta ou
indiretamente - incluindo suas partes. Informacoes obtidas no sitio eletronico: <https://
www.ufmg.br/bioetica/coep/>.
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Discussao dos resultados

Apresentaremososresultadosparciaisda pesquisa,estabelecendo
uma comparacao entre as respostas dos meninos e meninas. Os dados
serao apresentados nos Quadros a seguir, de acordo com as categorias
elaboradas. E necessario esclarecer que a descri¢ao das atividades ou
disciplinas mencionadas pelos alunos foram agrupadas por resposta
individual. Esta escolha de organizacao gerou respostas que listam mais
de uma disciplina ou atividade preferida por aluno. Assim, tais respostas
foram organizadas da seguinte forma: com virgula para separar as
atividades/disciplinas quando listadas por um mesmoaluno, e por ponto
e virgula para demonstrar os casos em que se tratam de respostas tinicas.
Essa maneira de organizar os dados ocasionou a repeticao de algumas
atividades/disciplinas, no entanto a medida nos permitiu nao perder de
vista as singularidades das respostas, demonstrando que alguns alunos
tém preferéncia por dreas diversas.

I-Disciplinas regulares
QUADRO N°2 - Disciplinas Regulares Meninos e Meninas

1) Qual trabalho que prefere na escola?

Sexo Disciplinas regulares N° %

Informatica (5);

Arte (3): Desenho, artes; Desenhar; Musica
Educacio Fisica (3);

Matematica (3);

Meninos (67) |Atividade de Geografia, Historia, Atividade Fisica e 19 | 2836%
Matematica (1);

Trabalhos de Educacao Fisica, Historia, Matematica (1);
Educacéo Fisica, Biologia, Fisica, Quimica (1)
Portugues (1),

Historia (1)

Matematica (5);

Arte (4): Atividades de Artes; Desenhar; Fazer graffite;
Aula de Informatica (2);

Portugués (2);

Histoéria (2); 21 | 44,68%
Meninas (47) |Literatura, Pesquisa Cientifica, Desenhos (1);
Atividades de Inglés e Educacao Fisica (1);
Desenhar, Pesquisa de Ciéncias (1);
Trabalhos de Artes e Religido (1)

Educacao Fisica (1),

Inglés (1)
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Conforme pode ser observado no Quadro N° 2, podemos
afirmar que em um total de 114 questionarios respondidos, 40 alunos
demonstraram interesse por conhecimentos contemplados na categoria
Disciplinas regulares, ou seja 3509%. Dessa maneira, a categoria
Disciplinas regulares esta representada por 19 meninos, com 28,36% do
total de 67 alunos e para as meninas, por 44,68% do total de 47 respostas,
com 21 alunas.

EntreosmeninosaInformaticafoiapontada por cincoalunoscomo
o trabalho preferido na escola e entre as meninas, a Matematica, também
com cinco escolhas. Em segundo lugar as disciplinas Arte, Educacao Fisica
e Matematica figuraram com igual preferéncia para os meninos, apontadas
por trés alunos em cada drea. Para as meninas, a segunda opcao foi a
disciplina Arte” com quatro preferéncias. Levando-se em consideracao
as atividades que estdo organizadas no Macrocampo Cultura e Artes do
Programa Mais Educacao, agrupamos as respostas tanto dos meninos
quanto das meninas, para esta analise, atividades relacionadas a Arte as
seguintes respostas: Desenho, Artes; Desenhar; Musica; Atividades de Artes;
Desenhar; Fazer graffite. E possivel supor que os alunos participantes da
pesquisa nao considerem tais atividades relacionadas a disciplina Arte, que
envolve, atualmente, quatro areas de conhecimento: Artes Visuais, Musica,
Teatro e Danga, visto que nas respostas ndo mencionaram tais atividades
relacionadas com a referida disciplina.

Em conformidade com os dados apresentados no Quadro
N° 2 trés meninos apresentaram interesses em multiplos contetdos,
pois optaram por mais de uma disciplina na escolha das atividades
preferidas na escola, como é o caso das seguintes respostas: Atividade
de Geografia, Historia, Atividade Fisica e Matematica (1); Trabalhos de
Educacao Fisica, Historia, Matematica (1) e Educacao Fisica, Biologia,
Fisica, Quimica (1). Este fato também pode ser observado com relagio as
meninas, com uma ocorréncia de quatro respostas: Literatura, Pesquisa
Cientifica, Desenhos (1), Atividades de Inglés e Educacao Fisica (1);
Desenhar, Pesquisa de Ciéncias (1). Trabalhos de Artes e Religido (1.
Estes resultados nos mostram a possibilidade de se propor trabalhos

57 A Lei de Diretrizes e Bases LDB 9.394/96 reafirmou a obrigatoriedade da arte na
educacao basica, definindo a disciplina Arte como: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro.
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que busquem maior interdisciplinaridade entre as diferentes dreas de
conhecimento nas oficinas realizadas no Projeto de Educacédo Integral.
As disciplinas Portugués (1) e Histéria (1) apareceram com menor
frequéncia para os meninos do que para as meninas, que escolhem como
menos preferidas as disciplinas: Educacao Fisica (1) e Inglés (1).

No Quadro N° 3 os resultados apurados evidenciam que a
categoria Atividades esportivas em grupo e individuais, definidas por
59 respostas, representam um percentual de 51,754% do total de 114
questionarios, o que demonstra que os esportes, o lazer e a atividade fisica
superam com destaque as outras categorias na preferéncia dos meninos
e meninas. Para os meninos futebol (10) e natacdo (8) estdo entre as
atividades mais escolhidas, para as meninas Natacado (8) e Slackline (4)
sdo as atividades preferidas, seguidas por Atividade Fisica (3).

II- Atividades esportivas em grupo e individuais
QUADRO N®3 - Atividades esportivas em grupo e individuais
Meninos e Meninas

Qual trabalho que prefere na escola?

Atividades esportivas em grupo e
Sexo . p . . grup
individuais

Futebol (10);
Natacdo (8);

Jogar bola (4)

Jogar (3);

Atividade Fisica (2);
Piscina (2);
Meninos (67) | Aula livre (1) 38 56,72%
Slackline (1);

Jogar bola, volei (1);

Voélei e Futebol (1);

Jogar queimada (1);

Aula livre, futebol ();

Aula livre, futsal (1);

Aula livre, futebol, jogar bola (1),
Natacao, Futsal (1);

Natacdo (8);

Slackline (4);

Meninas (47) | Atividade Fisica (3);

Queimada (2);

Jogar bola, Volei (1),

Jogar Futebol (1);

Jogar queimada, Nadar (1),

Queimada, Futsal, Basquete, Handebol (1);

21 44.,68%
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Ha uma predominancia de atividades relacionadas ao jogo
individual ou em grupo com a bola nas escolhas dos meninos: Jogar
bola (4); Jogar queimada (1); que também aparecem nas respostas com
maultiplas preferéncias como: Jogar bola, volei (1); Natacdo, Futsal (1);
Voleie Futebol (1); Aula livre, futebol (1); Aula livre, futsal (1); Aula livre,
futebol, jogar bola (1) e parece figurar entre a menos preferida o Slackline
(1). As atividades: Jogar (3); Atividade Fisica (2); Piscina (2); Aula livre
(1) poderiam ser consideradas as respostas que mais se aproximam de
atividades direcionadas pelos proprios meninos. No grupo das meninas,
a atividade com bola também aparece como relevante. As respostas:
Queimada (2); Jogar bola, Volei (1); Jogar Futebol (1); Queimada, Futsal,
Basquete, Handebol (1) demonstram que a bola é o objeto determinante
nestas atividades, que podem ser realizadas tanto em grupo como
individualmente.

III - Respostas vagas
QUADRO N* 4 - Respostas vagas Meninos e Meninas

Qual trabalho que prefere na escola?

Sexo Respostas vagas N° %
Nenhum (2);
Tudo (2);
Pesquisa (1); 10 14.92%

Meninos (67) | Estudar (1);
Estudar, brincar (1);
Brincar (1);

Recreio (1);

Nao sei (1)

Pesquisa (2);
Meninas (47) | Ajudar os colegas (1); 5 10.64%
Fazer amigos (1) '
Conversar e fazer ameacas (1)

Agrupamos no Quadro N° 4, como Respostas vagas, aquelas em
que os alunos nao apontam disciplinas ou contetidos especificos. Estas
representam 15 alunos, o que significa um percentual de 13,16% sobre
114 questionarios, 10 (14,92%) do total de 67 meninos e 5 (10,64%) do
total de 47 meninas. Para os meninos, as definicdes agrupadas como
Respostas vagas, com duas opgoes para cada resposta, foram: Nenhum e
Tudo e para as meninas, Pesquisa. Como uma opg¢ao de escolha para cada
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resposta, 0s meninos apontaram os seguintes pontos: Estudar e brincar;
Pesquisa; Estudar; Brincar; Recreio; Nao sei.

Nesta categoria os dados evidenciam que para as meninas as
relacoes interpessoais definidas como: Ajudar os colegas; Fazer amigos;
Conversar e fazer ameacas, parecem indicar que as alunas consideram
relevante a relacio estabelecida com os colegas no contexto escolar.
Consideracoes Finais

Na perspectiva de colaborar com o Projeto de Educacao
Integral no Polo Fundacao Helena Antipoff em Ibirité e tendo como
norte reletir sobre a educacao integral na atualidade que esta pesquisa
foi realizada. Os resultados iniciais reafirmavam a necessidade de
primeiro se conhecer a crianca e o adolescente para compreender seus
reais interesses e, a partir de entao, propor acoes pedagogicas. Dessa
forma, consideramos que ao refletirmos sobre a educacao integral
pela perspectiva educacional antipoffiana estamos contribuindo para
a area da educacdo basica. Ao decidirmos replicar o inquérito “Ideais
e interesses das criancas” formulado por Helena Antipoff estamos
refletindo sobre os conhecimentos, os desafios e possibilidades da escola
em tempo integral.

Os resultados obtidos até o momento evidenciam que as
preferéncias dos alunos por esportes e atividades de movimento, em
grupo ou individuais, dialogam com os macrocampos propostos pelo
Programa Mais Educacéo, principalmente com o item Esporte e Lazer.
Nao menos importante foram as disciplinas regulares que também
apareceram na maioria das escolhas dos alunos, contempladas no
item Acompanhamento Pedagogico. Nossas analises indicam que a
multiplicidade de atividades e disciplinas apresentadas em uma tnica
resposta, por maisde um alunooualuna, provocam nos responsaveis pelo
Projeto o desafio de envolver as oficinas em propostas interdisciplinares.
As respostas caracterizadas como Aulas livres, Ajudar os colegas; Fazer
amigos; Brincar; Conversar e fazer ameacas, entre outras, sinalizam
que o Projeto deveria estabelecer em seu curriculo espaco para que os
alunos pudessem fazer escolhas, exercer a autonomia e investir em
atividades que possibilitassem a reflexao sobre as relacoes interpessoais
estabelecidas nos espacos educativos.

E importante levar em consideracao na proposta de educacio
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integral a disposicao dos que a promovem no que se refere ao
comprometimento implicado em colaboracdo para que o tempo
estendido na escola ndo seja somente mais do mesmo, ou seja, que
realmente se promova um redesenho das propostas educativas
envolvendo os reais interesses dos alunos e da comunidade escolar. Isto
implica necessariamente em resignificar os espacos fisicos da Fundacao
Helena Antipoff como territérios educativos, ampliando-os para os
espacos da cidade e de outras comunidades. Nao temos ainda a analise
final dos dados que estao em processo, mas acreditamos que a pesquisa
podera contribuir para articular relacées dialéticas humanizadoras
entre as escolas envolvidas na construcao de significados, das relacdes de
aprendizagens e ensino dos estudantes e dos que participam do Projeto
de Educacao Integral no Polo Fundagdo Helena Antipotf.
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Educacdo Estética: o que revelam
os alunos sobre o ensino de arte nas
Escolas de Ibirité, Minas Gerais?

Marilene Oliveira Almeida
Regina Helena de Freitas Campos
Christiane Campos de Aratijo
Lilian Sipoli Carneiro Cariete

Este artigo apresenta resultados preliminares de uma pesquisa
obre o0 ensino de Arte nas escolas ibiritenenses, sob o ponto de vista das
criancas e adolescentes que participam do Projeto de Educacao Integral
do Polo Fundacdo Helena Antipoff*, em Ibirité, Minas Gerais. A pesquisa
tem o objetivo de compreender as influéncias da educacédo estética na
educacao escolar contemporanea da regiao, tendo como referéncia
a perspectiva educacional escolanovista, principalmente da Escola
Ativa de Genebra, Suica. A concepcdo de educacao escolanovista foi
fundamentada por principios organizados pelo Bureau International
desEcoles Nouvelles fundado em 1899, em Genebra. O Bureau funcionou
como um centro coordenador responsavel por sistematizar o ideario
das escolas novas, elencados em trinta principios norteadores da
Organizacao Geral, da Formacao Intelectual e da Formacdo Moral a
serem desenvolvidos nas Escolas Novas (LOURENCO FILHO, 2002).

A educacio estética participou do movimento reformador das
primeiras décadas do século XX no Brasil, sob premissas de diferentes
vertentes da modernizacdo educacional. Uma delas sera a discutida neste
artigo, a perspectiva que envolveu a educacao pelos sentidos, explorada
em processos de formacao individual e coletivos, por meio de atividades
perceptivas e expressivas, ancorada em saberes artisticos e cientificos,
bem como no contato com a natureza e valorizacao do trabalho manual,
aspectos presentes na coordenacdo do movimento de ensino de arte

58 A criacdo do Polo de Educacao Integral Fundacao Helena Antipoff em setembro de
2015 é pioneira naregiao de Ibirité e atende atualmente cerca de 850 criancas e adolescentes
participantes de cinco escolas estaduais da regio.
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desenvolvido na Fazenda do Rosario, que discutiremos adiante.

Este estudo estd inserido nas discussdes de um projeto de
pesquisa® mais amplo que propde estudos sobre o entendimento
da Infancia e suas relacoes com a educacdo em arte, na perspectiva
histérica e contemporanea. O instrumento inicial foi elaborado a partir
do inquérito Ideais e Interesses das criancas mineiras, desenvolvido nos
Grupos Escolares de Belo Horizonte pelas alunas (a maioria ja atuante na
educacéo primaria da época) do Laboratério de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento de Professores, sob a coordencao de Helena Antipoff.
A psicologa e educadora russa chegou ao Brasil em 1929 para colaborar
com a Reforma de Ensino de Minas Gerais iniciada em 1927, conhecida
como Francisco Campos/Mario Casasanta. Um dos principais objetivos
da Reforma era divulgar e implantar no ensino secundario e primario
mineiro as inovacoes educacionais de influéncia escolanovista,
principalmente vindas do Instituto Jean Jacques Rousseau (IJJR), de
Genebra.

Os estudos sobre os Ideais e Interesses das criangas mineiras
foi iniciado em 1929 e reaplicado a cada cinco anos, até 1954. Fez parte
dos “Estudos Escololégicos”, um campo de conhecimento inaugurado
e denominado por Antipoff por Escolologia, que pretendia conhecer a
escola, sua estrutura organizacional, seu alunado em aspectos fisicos,
psicologicos e sociais para propor acoes pedagogicas que levassem em
consideracao os aspectos estudados (RUCHAT, 2008; CAMPOS, 2012).

Estudos histéricos (CAMPOS, 2010; 2012; ALMEIDA, 2013)
demonstraram ter havido em Ibirité, na Fazenda do Rosario, instituicio
educacional criada em 1939 por Antipoff e outros intelectuais, um
movimento em prol da educacao estética promovida por meio da
atuacao de artistas educadores brasileiros e estrangeiros entre os anos
finais de 1940 a 1960, o que significou a valorizacao das manifestacoes
artisticas e artesanais nos processos educacionais da época. Documentos
como correspondéncias, manuscritos originais, folders de divulgacao
dos trabalhos de ceramica desenvolvidos pelos alunos e de cursos para

59  FEsta pesquisa faz parte do Projeto EDUCACAQO ESTETICA: a apropriacio das
influéncias escolanovistas na educacao brasileira. Recebe apoio do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - PAPq, da Universidade do Estado de Minas Gerais -
UEMG/Unidade Ibirité, com colaboracdo de uma bolsista de iniciacdo cientifica.
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docentes, dentre outros, demonstraram os efeitos da atuacao dessa rede
de colaboradores de Helena Antipoff na Fazenda do Rosario. Um aspecto
pedagégico importante e orientador das praticas educacionais dessa
instituicao localizada em area rural se apoiava em atividades manuais
e artesanais, no trabalho doméstico e agropecuario, além de atividades
artisticas como o desenho, oficinas de teatro, de ceramica, de tecelagem
em fibras naturais, de jogos e brincadeiras, entre outros oficios que
envolviam fazeres artisticos. As analises documentais indicaram que
tais atividades contribuiram para a ampliacdo da formacéao das criancas
e adolescentes, bem como influenciaram a formacdo de educadores
rurais na regido no periodo investigado.

A partir da pesquisa histérica, optou-se pelo desenvolvimento
de pesquisa empirica no contexto contemporaneo da educacao basica
em escolas pertencentes a regiao de Ibirité por meio de questionario. Para
isso, utilizou-se de metodologia de abordagem qualitativa, por analise
de contetdo, com objetivo de relacionar a educacéo estética dos alunos
participantes do Projeto de Educacao Integral da Fundacao Helena
Antipoff, com os estudos sobre a infancia que permearam a instaura¢ao
dos principios escolanovistas na educacéo brasileira no periodo anterior.
Nessa pespectiva, o artigo tenta trazer a luz aspectos histéricos sobre a
educacdo dos sentidos nos estudos sobre a infancia e com as criancas ao
problematizar os Estudos Escololégicos de Antipotf, desenvolvidos no
inicio do século XX na perspectiva da Ciéncia da Educacao e baseados
em pesquisas cientificas, de observacdo também do contexto social dos
educandos,comoestudosque ultrapassama perspectiva psicopedagogica
enfatizada na época.

Diante do panorama apresentado, a construcao deste artigo
se estruturara a partir de trés sessoes textuais. A primeira sessao
apresentard um breve contexto sobre os Estudos Escololégicos de
Antipoff desenvolvidos em Minas Gerais e que tiveram como foco
a crianca. A segunda sessio tratarda de contextualizar os principios
escolanovistas de origem genebrina que caracterizam a Escola Ativa e
fundamentaram as praticas pedagogicas da Fazenda do Rosario, desde
o inicio de seu funcionamento, em fins de 1940. No terceiro topico
do texto serd apresentado o breve contexto do campo de pesquisa em
que o diagnoéstico foi realizado, o Projeto de Educacdo Integral da
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Fundacao Helena Antipoff. Traremos ainda as discussoes dos resultados
preliminares das analises, bem como as consideracoes finais.

A crianca,escolae os Estudos Escololégicos propostos por Helena
Antipoff

Helena Antipoff era professora e psicéloga, nasceu na Russia,
onde iniciouseus estudos de pedagogia. Deu continuidade a formacaoem
psicologia iniciado, na Franca e Suica, chegando a atuar como assistente
de Edouard Claparéde em Genebra, no Instituto Jean Jacques Rousseau,
considerado um dos mais importantes centros de estudos da crianca e da
educacdo da Europa no inicio do século 20. Veio para o Brasil em 1929,
para atuar na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, criada no
contexto da Reforma de Ensino Francisco Campos/Mario Casasanta,
iniciada em 1927. A reforma de ensino mineira, assim como as demais
que aconteciam no mesmo periodo em outros estados brasileiros, teve
como objetivo divulgar e implementar novas orientagdes educacionais
inspiradasnomovimentoda Escola Nova,que questionavam a pedagogia
tradicional.

Nesse momento de reformas, ganhou destaque um discurso
pedagogico e psicologico que enfocava a formacao integral do individuo,
concebido em todas as suas dimensoes. Nesse contexto, a educacdo do
povo estaria no centro dos debates educacionais, pretendia-se, de acordo
com a visdo republicana do periodo, promover uma nova concep¢io
de cidadao e de reestruturacao desse povo, com novos habitos, valores
e atitudes (ASSIS e ANTUNES, 2014).Uma das estratégias da Reforma
Francisco Campos foi a contratacdao de professores estrangeiros para
desenvolver projetos de formacdo dos professores brasileiros que
atuavam no ensino primario da época, favorecendo o dialogo com as
tendéncias da Escola Nova europeia (CAMPOS, 2010, 2012).

As contribuicoes da ciéncia psicolégica e as teorias de Edouard
Claparede amparam a perspectiva de educacao ativa desenvolvida no
Instituto Jean-Jacques Rousseau, criado em 1912 em Genebra, que teve
influéncia significativa nas inovacoes pedagogicas introduzidas pelas
ideias escolanovistas desenvolvidas no Brasil no inicio do século 20. O
interesse de Antipotf pela infancia fez da educadora uma das primeiras
professoras a trabalhar com criangas a partir de quatro anos na Maison
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des Petits, uma escola de aplicacdo anexa ao Intituto Rousseau em
Genebra®, criada em 1913 como espécie de observatério. O interesse
de Antipoff pela crianca foi fundamental para a constituicao de sua
trajetoria no pais.

NoBrasil, Antipoff teve Louise Artus-Perrelet comocolaboradora
na Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte de 1929
até 1932. Com experiéncia como professora de desenho nas escolas
publicasde Genebra, Perrelet ja havia sidocontemporanea de Antipoff no
Instituto Rousseau,onde atuoudesde 1912. Foi aluna de Bathélemy Menn,
pintor genebrino que influenciou a pintura modernista na Suica. Autora
de varias obras sobre a pedagogia do desenho, a artista e educadora teve
oseulivro O Desenho a Servico da Educacdo® amplamente divulgado no
Brasil. Existem registros da atuacéo de Perrelet no Brasil no jornal carioca
Diario de Noticias, na sessao Pagina de Educa¢do, coordenada por Cecilia
Meireles, no periodo de 1929 a 1933. Nas reportagens sobre Perrelet
publicadas nesse jornal, existem referéncias aos temas tratados no livro
Odesenho a Servico da Educacdo. O jornal carioca teve importante papel
na divulgacédo do projeto educacional da Escola Nova, concebido “como
espago para informar e formar a sociedade e, mais especif icamente, 0s
profissionais da educacao” (FERREIRA e ROCHA, 2011, p. 94). O jornal
foi fundado em 12 de junho de 1930, saiu de circulacdo em fins de 1974.
Esse jornal pode ser considerado um exemplo de imprensa engajada em
defesa dos ideais educacionais da época, abrindo espaco para discussoes
sobre os movimentos educacionais vividos no Brasil no inicio de 1930
(FERREIRA, 2011).

Entre os integrantes da comitiva europeia trazida para o Brasil em
1929 pela Reforma Francisco Campos havia, além de Perrelet, a presenca
da professora e escultora belga Louise Jeanne Milde, que permaneceu

60 De acordo com Ruchat (2008), em 1912 Antipoff instalou-se em Genebra, inscreveu-
se no Instituto Rousseau, participando da primeira turma com 22 alunos (composta de
seis homens e 16 mulheres) e frequentou, durante dois semestres, o curso de Claparéde
(psicologia da crianga, psicologia experimental) e dos pioneiros desse Instituto:o diretor
Pierre Bovet, o médico Francois Naville, a psicopedagoga Alice Descoeudres, Mina
Audemars, coordenadora da Maison des Petits.

61 OlivroODesenhoaServicodaEducacdo,de Artus-Perrelet: teve sete edicoes publicadas
em francés entre 1917 e 1930 e cinco edi¢des publicadas em espanhol entre 1921 e 1935,
segundo o site <http://www.worldcat.org/identities/np-artus%20perrelet,%201/>, onde
nao constam informacoes sobre a edicéo brasileira.
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por toda a vida no Brasil, assim como Antipoff. Milde colaborou com os
trabalhos de teatro de bonecos na Fazenda do Rosario nos primeiros anos
deimplantagdodos cursos para professores rurais, que se deuem 1948. Esse
fato pode ajudar a dimensionar aimportancia dada a educacéo estética, ou
educacido dos sentidos, no contexto de implementacao das perspectivas
da Escola Nova na educacdo brasileira, que decerto valorizava a educagao
centrada no fazer com as maos tao defendida por Helena Antipoff na
Fazenda do Rosario. Para Antipoff (1931), a base dos trabalhos com a
crianca pequena nos jardins de infancia deveria ser concentrada no ensino
sob medida, no ensino intuitivo e na educacdo dos sentidos, em atividades
livres e variadas, que levassem em consideracao os centros de interesse e a
preparacdo para a vida (BORGES, 2015).

Campos (2012) afirma que, para Claparéde, o maior
desenvolvimento da ciéncia da crianca ocorreu em meados do século
19, na Franca, nos Estados Unidos da América e na propria Suica.
Para ele, o trabalho de Alfred Binet conduziu a psicologia para a via
experimental. Baseado em dados empiricos o pesquisador desenvolveu
experimentos em um pequeno laboratério de psicologia em Paris,
fundando a Sociedade Livre para o Estudo Psicolégico da Crianca.
Claparéde elegeu como importantes os trabalhos de outros dois grandes
educadores americanos: Stanley Hall e John Dewey e com eles a grande
publicacao de periédicos cientificos que abordaram a psicologia da
crianca, psicologia educacional e pedagogia desde o final do século
XIX. Estes tedricos também faziam parte do movimento pedologico,
com énfase na proposta de Rousseau, que desatacava “a crianca como
centro de gravidade da educac¢ao”, chamada por Claparéde de revolucao
“copernicana”, necessaria para focalizar a educacado a partir do interesse
da crianca (CAMPOS, 2012, p. 72).

O método do questiondrio foi utilizado por Stanley Hall a
partir de 1882, desenvolvendo pesquisas sobre o desenvolvimento do
individuo sob a perspectiva evolutiva de Haeckel, médico e bidlogo
alemao que divulgou a teoria evolucionista de Charles Darwin. Aluno
de Oscar Christmann®, Hall valorizava a ciéncia e entendia a crianca

62  Oscar Christmann teria proposto o uso do termo “pedologia” para designar a ciéncia
da crianca (CAMPOS, 2012, p. 72).
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como um ser diferente do adulto, juntamente com outros pesquisadores
da época. Conforme Campos, estes estudiosos:

[.]insistiam que a crianca deveria ser compreendida
como um ser diferente do adulto, criticando as
praticas tradicionais de educacao como contrarias
a natureza da crianca. O estudo cientifico da
crianca levou a rapida expansio dos estudos sobre
o desenvolvimento e as atividades infantis em
grande detalhe (CAMPOS, 2012, p. 74).

Os debates atuais sobre a crianca, fundamentados na sociologia
e na antropologia da infancia, problematizam o campo a partir
da compreensio da infancia com uma categoria geracional que se
diferencia do adulto. Como aponta Borba (2006,/2007, p. 36), os estudos
de Qvortrup (1994), James (2011) e aqui pontuamos também os de
Corsaro (1997; 2003), Sarmento (2008);, Sarmento & Gouvea (2008), que
se debrucam em compreender a infancia como objeto sociolégico, exige
que a entendamos como uma categoria social. A relevancia dos estudos
da infancia reside em indicarem mais concretamente as praticas e os
processos sociais com os quais as criangas agem sobre o mundo, como
participam da construgao de suas préprias vidas e da sociedade.

Nesse sentido, as pesquisas de Antipoff iniciadas ao se
aproximar do universo escolar belorizontino, a partir de 1929, para,
por meio do estudo da escola, compreender a crianca, seus ideais e
interesses, poderiam ser vistas como uma ampliou a andlise da crianca
para além dos referenciais estritamente psicobiol6gicos. Os seus estudos
despertaram o interesse de Gilberto Freyre, que em 1930 enviou-lhe
correspondéncia solicitando informacoes sobre o inquérito “Ideais e
Interesses” das criancas de Belo Horizonte e sobre 0 “Museu da Crianca”,
que compunham o conjunto das pesquisas desenvolvidas pelas alunas
da Escola de Aperfeicoamento, os Estudos Escolologicos. O sociélogo
registra em correspondéncia as seguintes palavras:

Recife, 9 de maio de 1930.

Exma. Senhora Héléne Antipoff,

Bello Horizonte,

Gragas a gentileza de meu colega professor Ulysses
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Pernambucano, tive conhecimento dos vossos
interessantes trabalhos de organizacdo do Museu
da Crianca em Bello Horizonte. E um assumpto que
particularmente me interessa sob o ponto de vista
da sociologia. Ficaria assim muito agradecido pelas
informacoes que pudesse gentilmente me fornecer
sobre os resultados dos vossos inquéritos relativos
aos interesses e ideais das criancas brasileiras,
capacidade mental e forca muscular dos escolares
de Bello Horizonte, brinquedos feitos pelas proprias
criangas ou fabricados por industriais, etc.
Antecipadamente os meus cordiaisagradecimentos,
aproveito o ensejo para exprimir-vos a minha
sincera admiracéo pelo vosso trabalho,

Abcos, grato,

Gylberto Freire.

Professor de Sociologia da Escola Normal de

Recife

Além de Gilberto Freyre, Cecilia Meireles também solicitou
a Antipoff, por carta, informacoes sobre o desenvolvimento de suas
pesquisas sobre a crianca. Sugeriu que escrevesse semanalmente para a
Pagina de Educagdo. Tal solicitacao deu-se na época doinicio do trabalho
de coordenacao da sessao do jornal em circulacao na capital, o Rio de
Janeiro. No periédico Cecilia Meireles registrou:

Iniciando a obra dessa “Pagina de Educac¢do”,
com o apparecimento do DIARIO DE NOTICIAS,
procuramos logo fazer o balanco das realizacoes
da pedagogia moderna, no movimento da Nova
Educacdo, entre nos. Nesse sentido quisemos ouvir
a professora Helena Antipoff, que na Escola de
Aperfeicoamento de Bello Horizonte esta dando
um novo impulso esclarecido 4 reforma de ensino
implantada em Minas (MEIRELES, 1931, p. 7)

Em resposta, Antipoff se desculpa por atender ao pedido de
Cecilia Meireles em um tempo dilatado ao que lhe fora solicitado,
enviando-lhe seis artigos escritos pelo professor Lourenco de Oliveira.
As anotacoes do professor dariam as impressdes sobre o trabalho
desenvolvido na Escola de Aperfeicoamento, conforme trecho descrito
a seguir:
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De agora em deante poderemos enviar-lhe,
semanalmente, um artigo, colocando-a, assim, ao
par das pesquisas e dos resultados que attingirmos,
seja em nosso Laboratorio de Psychologia, seja
no Museu da Crianca, seja mesmo nas escolas do
interior de Minas Gerais, onde nossa primeira
remessa de alumnos diplomados da Escola de
Aperfeicoamento deu inicio a pesquisas muito
interessantes sobre as condicdes sociaes e
economicas, modo a viver das criancas collegiaes
de diversas localidades de Minas, para melhor
comprehender o desenvolviemnto mental dessas
criangas, e o papel que a escola publica representa
em qualidade de agente da civilizacao (ANTIPOFF,
1931, p.7)

Estes estudos foram iniciados nas escolas primarias de Belo
Horizonte e seus resultados publicados na Revista do Ensino (1930), em
formademonografias. Escolologiafoiotermocriado por Helena Antipoff
para nomear o estudo da escola como um todo, nas especificidades de
cada parte que a compde, conforme detalhou a propria Antipoff:

Os trechos dos trabalhos que publicamos hoje
fazem parte de um estudo psycho-pedagogico
experimental, ao qual julgamos util dar o nome
de Escolologia. Este neologismo mostra que o
objeto de nosso estudo é a escola e tudo que com
ella se relaciona: administracdo escolar, predio,
hygiene escolar, material didactico, regimen
escolar, organizacdo das classes, caracteristico do
ensino, methodos didacticos, diversas instituicoes
auxiliares, e, emfim, o escolar seu meio econémico e
social; seuestado physico (satide e desenvolvimento
corporal); seu nivel de desenvolvimento mental;
seus interesses e aspiracoes; suas diversas aptidoes
psychicas; e, emfim, seus conhecimentos e sua
formacao escolar (ANTIPOFF, 1930, p. 146).

As monografias eram os trabalhos de conclusdo do curso feitas
pelas alunas da Escola de Aperfeicoamento de Professores, faziam parte
de um estudo psicopedagogico experimental, que tinha como objetivo
estudar a escola e tudo que com ela se relacionava, principalmente e
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“last, but not the least - o Escolar” (ANTIPOFF,1992, p.111).

Entre as pesquisas que compunham os Estudos Escololégicos
estava o inquérito Ideiais e Interesses, que em sua primeira configuracao
elaborada por Antipoff era composto por dez perguntas abertas. Com
a necessidade de adequacao do questionario, foram acrescentadas cinco
novas questoes, resultando no seguinte formato:

1) Qualotrabalho que prefere na escola?

2) Qualaaulade que maisgosta na escola?

3) Qualaaula que menosgosta na escola?

4) Qualotrabalho que prefere em casa?

5) Qualseu brinquedo preferido?

6) Qualolivroou histéria que vocé mais gosta?

7). Com que pessod queria vocé parecer-se?

8) Porque?

9)  Com que pessoa ndo queria parecer-se?

10) Porqué?

11)  Quando for grande, o que quer ser?

12) Porqué?

13) Que presente quereria receber no dia de seu
aniversdrio?

14) Sevocetivesse muito dinheiro, que faria dele?

15) Porqué?

Por meio de questiondrio, Antipoff pretendeu ir além dos
diagnosticos psicométricos, buscando conhecer a crianca a partir da
identificacao dos seus interesses, tendo em vista a especificidade do
mundo infantil e suas expressoes (brinquedo, literatura, atividades
domésticas). As projecoes para o futuro e os modelos com os quais as
criancas se identificassem estariam englobadas nas questoes sobre
“os ideais”, e “os interesses” estariam relacionados com atividades que
gostassem de praticar, que estivessem relacionadas a outras instancias
da vida para além da escola (LOURENCO, 2011, p. 20).

A Fazenda do Rosario e a educacido dos sentidos: a énfase nas
atividades manuais e artisticas

A analise da implementacdo de praticas escolanovistas de
arte na educacdo brasileira orientou a pesquisa documental sobre o
movimento educacional desenvolvido na Fazenda do Rosério, em Ibirité,
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Minas Gerais, durante as décadas de 1940 e 1950%. Este estudo desvelou
aspectos importantes da nossa educacao que podem ter influenciado o
que hoje se entende por ensino de arte no Brasil e foi fundamentado em
fontes inéditas do acervo do Centro de Documentacao e Pesquisa Helena
Antipotf - CDPHA.

Os dados analisados na pesquisa apontaram que o movimento
de ensino de arte realizado na Fazenda do Rosario ocorreu a partir de
uma rede de colaboradores, que envolveu diversos artistas e educadores
mineiros, brasileiros de outras regioes e estrangeiros, indicando Augusto
Rodrigues como importante parceiro de Helena Antipoff no processo
de integracao entre a arte e a educacdo escolar. Este personagem foi
um artista educador que criou, também com a ajuda de colaboradores,
inclusive Helena Antipoff, a Escolinha de Arte do Brasil em 1948, no Rio
de Janeiro. A Escolinha se multiplicou nacional e internacionalmente
em escolas especializadas em arte e proporcionou oportunidade de
expressao para criancas e adultos. Ofereceu formacao aos professores
brasileiros, inclusive as criancas e professores rurais da Fazenda do
Rosario por mais de duas décadas, antes mesmo da implantagdo dos
cursos de graduacao em Educacdo Artistica, criados a partir da Lei de
Diretrizes e Bases - LDB 5.292/71 (ALMEIDA, 2013).

A Fazenda do Rosario foi uma instituicdo educacional criada em
1939, estabelecida pela Sociedade Pestalozzi, entidade de sociedade civil
que comecou a funcionar em 1932 por inciativa de Helena Antipoff e
intelectuais como médicos, professores, advogados e alunas-professoras
da Escola de Aperfeicoamento interessados em dar assisténcia aos
alunos que nao tinham atendimento adequado nas escolas de Belo
Horizonte. Em fins de 1939, no Instituto Pestalozzi (escola criada pela
Sociedade Pestalozzi em parceria com o Governo Mineiro em 1935, em
Belo Horizonte), um grupo de criancas terminavam seus estudos sem
perspectivas de continuidade da formacao nas instuicdes da capital
mineira.

63 Pesquisa documental que analisou fontes inéditas sobre o ensino de arte na Fazenda
do Rosario, desenvolvida entre os anos de 2011 a 2013, resultando na dissertacao intitulada
O ENSINO DE ARTE EM MINAS GERAIS (1940-1960): dialogos e colaboracoes entre a arte
e a educacao nova, com arquivo disponivel em: < http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/
dspace/handle/1843/BUOS-9FCF2V>.
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Isso teria motivado Antipoff a propor a criacao de uma escola-
granja para educd-los nos preceitos da Escola Ativa de Genebra,
em que a énfase se daria na atividade da crianca e do adolescente; no
desenvolvimento da autonomia; do selfgovernment® e da aprendizagem
motivada pelo interesse. A escola-granja se destinaria a educacdo para
adolescentes, oferecendo cursos na area da agro-industria, em regime
de internato. Este modelo de escola estaria adaptado aos alunos que
ndo puderam ter acesso a escola secundaria ou que nao se adaptaram a
educacdo comum, na familia ou na escola.

A Fazenda dedicou-se entdo, inicialmente, 4 educacdo das
criancas denominadas por Antipoff como “excepcionais”,alunos que nao
se adaptavam aos padroes dos testes de QI (Quoeficiente de Inteligéncia)
realizados para o ingresso nos grupos escolares de Belo Horizonte. Por
acreditar que essas criancas eram educaveis, e ao perceber nos resultados
dos testes psicologicos que era necessario levar em conta as variantes
do contexto além dos fatores bioldgicos, a educadora criou o termo
“inteligéncia civilizada” para o que esses testes mediam. Além disso,
Antipoff preocupou-se em avaliar os alunos em suas condigdes de vida,
em suas condicoes sociais e econdémicas, considerando-os, em alguns
casos, de excepcionais sociais®. Ou seja, Antipoff passou a analisar, junto
com os resultados dos testes, 0 ambiente social, o estado emocional e a
experiéncia anterior dos alunos para poder avalia-los (CAMPOS, 2010;
2012).

Nesse sentido, as acoes desenvolvidas na Fazenda do Rosario se
concentraram em forte tendéncia de valorizacdo do trabalho manual
como orientador de uma pedagogia rosariana. A educadora percebia
nas atividades manuais um senso de educacdo estética, de exercicio da
percepcao, de estimulo dos sentidos, muitas vezes pouco explorados pela
escola tradicional. Essa concepcao fundamentava-se nas propostas do
patrono da Sociedade, “o educador suico Pestalozzi e na orientacao da

64  Segundo Campos (2010), o termo self-government significa “cultura da autonomia e
pratica da cooperacdo e do auto-governo em grupos de criancas” Esta entre as énfases dos
trinta pontos que definiram as caracteristicas das Escolas Novas.

65 Antipoff considerava excepcionais sociais os alunos que nio dispunham da
oportunidade de educacao nos grupos escolares da capital mineira por nao terem as
mesmas condicoes de vida e de aprendizado que a grande maioria (CAMPOS, 2010; 2012).
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educacéo funcional de Claparéde”, e ainda, nos principios do Bureau
Internacional des Ecoles Nouvelles. O método intuitivo, de Pestalozzi,
“consideravaquetodaeducacaodeveriafundar-se naacao, naexperiéncia
das coisas pelo estudante”, intuicao era, portanto, “a experiéncia direta”
(CAMPOS, 2010, p. 189).

De acordo com as recomendacoes das diretrizes da Escola
Ativa, as propostas pedagégicas na Fazenda do Rosario estariam em
sintonia com uma educacao pela vida, com o aprender fazendo. Podem
ser entendidas como propostas de uma educacao que estimulava a
curiosidade por meio de diversas atividades orientadas em dar a crianca
oportunidade de contatocom a natureza e com arealidade. Para Antipoff,
no decorrer da infancia as criancas necessitariam ter a “disposicéo terra,
argila, madeira e 4gua”; em um exercicio de explorar o mundo, “com
alguma ferramenta suas maos” saberiam “criar aquilo que o coracao
deseja e o cérebro inventa” (ANTIPOFF, 1992b, p. 405).

As perspectivas educacionais desenvolvidas pela pedagogia
rosariana eram de que a escola deveria desenvolver “métodos mais
ativos, mais socializados e produtivos de ensino”, por isso, difundiu-se
por meio das propostas pedagogicas la desenvolvidas a concepc¢do de que
a “boa escola leva o aluno a trabalhar com as maos, a sentir, a exprimir
os desejos e a revelar aptidoes (ANTIPOFF, 1992d, p. 157). A educadora
defendia que as escolas deveriam ser verdadeiros centros culturais:
promover formacdo a partir de propostas que valorizassem a cultura
popular; a arte e o artesanato; oficinas de trabalhos manuais e de teatro
etc. Estasatividades integravam o programa de formacao dos rosarianos:
dos educadores da escola rural, com a criagao do Curso Normal Regional
em 1949, do Instituto de Educacdo Superior - ISER, em 1955, e das criancas

atendidas na Fazenda do Rosario, desde 1940, além de constituirem o
que se entendia na época por Recreagdo. Antipoff defendeu o conceito
do termo Recreacao em um sentido original, conforme destaca-se em
trecho de palestra ministrada pela educadora sobre o tema lazer:

[.] - termo consagrado ao conceito dinamico, e
produtivo de constru¢do do novo, aumentar,
refazer, enfim - recriar, criar novas forcas, novas
experiéncias, transformar o espirito - revelar seus
dons latentes, expressar os anseios da personalidade
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sob forma variada de dominio intelectual,
sentimental, volitivo (ANTIPOFF, 1992b, p.355).

Para Campos (2010, p. 210), essas atividades seriam
“especialmente recomendadas e privilegiadas em seu valor educativo”. A
Recreacgdo seria um instrumento pedagogico canalizador de interesses na
educacéo, pensamento que estava em sintonia com os principios ativos
da Escola Nova genebrina. Em muitos registros escritos, a educadora
indica a sua vontade de libertar as criancas, pelo envolvimento com o
mundo pratico, a “pensar com as maos”, a ter um senso de curiosidade
comum ao artista e ao cientista. Recreacdo, arte e fazer com as maos
seriam facetas de uma mesma atividade pedagodgica destinada a
formacdo humana na perspectiva de uma educacéo integral. Em varios
escritos da educadora, direcionadosaformacdo de criancas, adolescentes,
professores rurais ou comunidade, percebe-se o trabalho manual como
extensao do pensamento, da inteligéncia, como um desdobramento da
atuacao integral do ser humano, onde inclui-se o trabalho doméstico, as
atividades relacionadas as expressoes em arte, artesanato, ao teatro ao ar
livre, teatro de bonecos, a brincadeira.

Na filosofia escolanovista, a educacdo deveria voltar-se para
o equilibrio entre a formacao intelectual, a formacao moral e pratica.
No trabalho manual, todos esses aspectos se encontrariam unidos. A
brincadeira seria para a crianca sua forma de expressao e de acdo no
mundo, por isso, para Claparéde o jogo poderia ser importante aliado
no processo educativo. Da mesma maneira, Antipoff entendia que: “Na
infancia e adolescéncia a funcao da recreacao e do jogo opera como
excelente estimulador do crescimento fisico e mental, assegurando ao
organismo desenvolvimento harmonioso, maturacao natural e maior
vitalidade” (ANTIPOFF, 1992b, p. 38l). As atividades recreativas,
envolvendo os jogos, bem como o teatro, a musica, respondiam as
necessidades das criancas, aos seus interesses. Por meio do jogo o
professor poderia dar sentido a aprendizagem, despertando o interesse
doaprendiz. Segundo Campos (2010), observa-se nesses pensamentos de
Antipoff a influéncia da teoria do jogo de Claparéde.

A perspectiva rosariana de arte integrada a educacao buscava
valorizaraspossibilidades locais oferecidas em termos de matéria-prima
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regional para a producao do artesanato. Esta via era vista como uma
maneira de propiciar aos moradores melhores condicdes de trabalho e
de vida. Estimulava-se ainda o ensino baseado no interesse em conhecer
outras realidades, o que se produzia em outras regioes e culturas.

Para promover a valorizacio da cultura popular brasileira
e incentivar o conhecimento das culturas de outros paises, Antipoff
trouxe para a Fazenda, partir de 1948, distintos colaboradores como o
ceramista pernambucano Jether Peixoto e o professor francés de arte
e teatro, Jean Bercy, que atuou no Rosario de 1953 a 1956. Registros
documentais comprovam a atuagdo de colaboradores em areas como
teatro, tecelagem, desenho, oficinas com fibras naturais, musica, danga,
ginastica artistica etc., parcerias que foram capazes de gerar um intenso
movimento de ensino de arte na Fazenda. Antipoff convidava artistas da
Escolinha de Arte do Brasil (1948) e professores da Sociedade Pestalozzi
do Brasil (1945), instituicoes criadas no Rio de Janeiro com a participacéo
da educadora de outros colaboradores. Fosse na Fazenda do Rosario ou
por colaboracao das instituicoes parceiras no Rio de Janeiro, artistas-
professores brasileiros e estrangeiros, cada qual com a sua singularidade,
compuseram uma rede de interessados em unir arte e educacao. Esse
grupo estava em sintonia com a concepcao de educacao integral por
meio do contato com experiéncias em arte, e propunham que:

Todo homem deveria ser ajudado a aprender a fazer
alguma coisa em arte - em linhas, forma, cor, som
ou o uso gracioso de seu préprio corpo. Pelo menos
deveria encontrar prazer em apreciar o trabalho
de pintura, escultura e fotografia dos outros, se ele
mesmo ndo pode utilizar essas formas de expressao
(ANTIPOFF, 1992b, p. 381).

No modelo de escola desenvolvido na Fazenda do Rosario, ao
processo de aprendizagem e de identidade na apresentacao do que era
produzido artesanalmente, Antipoff aliava preocupacoes de preparacio
profissional, atenta que era com o destino das criangas e adolescentes
atendidos na instituicdo. Além disso, preocupava-se em formar
professores rurais sensiveis ao contexto das escolas localizadas no meio
rural.
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O campo, odesenvolvimento e o método da pesquisa

A Fundacao Helena Antipoff - FHA, localizada em Ibirité,
regido metropolitana de Belo Horizonte, tem suas origens nas agoes
educativas da Fazenda do Rosario, que iniciou suas atividades em 1940.
Em 1948, Antipoff, juntamente com o Governo de Estado da época,
ofereceu na instituicdo cursos de aperfeicoamento para a formacdo
de professores para a area rural. A constatacdo de que a maioria dos
professores das areas rurais ndo tinham formacéo escolar deu impulso
a criacao do Curso Normal Regional, com duracao de 4 anos, em 1949.
A partir de 1950, a denominacdo Curso Normal Regional Sandoval
Soares de Azevedo, em substituicido ao Normal Regional, foi oferecida
em homenagem ao falecido colaborador homénimo, ex-presidente
da Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais. A Escola Sandoval Soares de
Azevedo é hoje administrada pela FHA, atendendendo cerca de 2000
alunos da educacao basica e ¢ uma das escolas que compoem o Projeto de
Educacao Integral da FHA.

Como anunciado anteriormente, registros indicam que na
Fazenda do Rosario ja se desenvolvia uma educacao que pensava a
formacdo educacional das criancas em dimensao integral, presente
também nas propostas pedagogicasno projetodeformacaode professores
paraaeducacdorural. Nessa dimensao, grande importancia era conferida
aos trabalhos manuais, as atividades artisticas, de recreacao, de trabalho
com animais e com a terra, e também com os afazeres domésticos.

Na atualidade, a A FHA iniciou o Projeto de Educacao Integral
para ampliar o tempo escolar de criancas e adolescentes por meio
de atividades pedagodgicas e culturais integradoras, estabelecendo-
se como o primeiro Polo de Educacdo Integral na regido de Ibirité
pertencente a rede estadual de ensino de Minas Gerais. Com o Projeto,
a FHA tem a pretensdo de contribuir para a formacdo dos alunos
que atende desde setembro de 2015, ampliando-lhes oportunidades
educativas em experiéncias, muitas vezes, pouco desenvolvidas nas
escolas regulares, como acesso a centros culturais e atividades em arte,
esportes e informatica. O Projeto inicial acolheu cerca de 400 criangas
e adolescentes de trés escolas que funcionam em seu entorno: Escola
Sandoval Soares de Azevedo, Escola Estadual Yolanda Martins e Escola
Estadual Antonio Pinheiro, incorporando em 2016 outras duas escolas:

260



Escola Estadual dos Palmares e Escola Estadual Gislayne de Freitas. O
Projeto tem atualmente cerca de 850 alunos atendidos no contra turno
escolar, distribuidos nos periodos manha e tarde.

Com o objetivo de compreender a educacio em arte nas Escolas
de Ibirité, busca-se indicios das influéncias do movimento de arte
desenvolvido na Fazenda do Rosdrio que possam estar presentes nas
praticas pedagogicas em arte desenvolvidas nas escolas da regido de
Ibirité. Nesse sentido, o questionario sobre “O que pensam as criancas e
adolescentes sobre o0 ensino de arte nas escolas de Ibirité” visa contribuir
paraasdiscussoes sobrea histériadoensinodearte noBrasil, suasrelacoes
com a psicologia e com a educacao estética na perspectiva histérica e
contemporanea. Os dados apresentados nesta andlise representam uma
primeira amostra, que compde um diagnéstico inicial® do panorama
de trés escolas envolvidas no Projeto de Educacao Integral da FHA. O
instrumento foi elaborado por questionario, contendo 13 perguntas
sobre as aulas de Arte, e apresentou a seguinte formatacao:

1) Nasua escola, vocé tem aulas de Arte?
2) Voceé tem professor s6 para a aula de
Arte?
3) Quantasaulas de Arte vocé tem por
semana?
4) Nasua escola tem sala de Arte?
5) Qual a experiéncia que vocé ja vivenciou
nas aulas de Arte que mais gostou?
6) Qual a experiéncia que vocé ja vivenciou
nas aulas de Arte que menos gostou?
7)  Oque vocé gostaria de fazer nas aulas de
Arte? Por qué?
8) Voceé tem aulas de:
Musica
Danca
Teatro
Desenho
Colagem

66 O instrumento foi aprovado pelo Comité de Ftica da UEMG - CEP, foram
encaminhados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido para autorizacio dos
pais e/ou responsaveis pelas criancas, bem como pelo Projeto. O CEP/UEMG - é um 6rgao
colegiado de natureza técnica-cientifica, responsavel por proteger o bem-estar dos sujeitos
envolvidos no estudo, em sua integridade e dignidade, e contribuir para padroes éticos em
pesquisa.
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Pintura
Escultura

9) Vocé jafrequentou:
Museus? Com sua familia ou com o
professor?
Teatros? Com sua familia ou com o
professor?
Cinemas? Com sua familia ou com
o professor?
Exposicoes de desenhos e pinturas?
Com sua familia ou com o
professor?
Exposicoes de fotografias? Com
sua familia ou com o professor?
Exposicoes de esculturas? Com sua
familia ou com o professor

10) Quando crescer, em que ou com 0 qué

gostaria de trabalhar? Por qué?
11) Para vocé, como deveriam ser as aulas de
Arte? Desenhe o que vocé pensa.

A elaboracao do questionario foi fundamentada na proposta do
inquérito de Ideais e Interesses das criancas de Belo Horizonte, criado
por Helena Antipoff e desenvolvido por suas alunas do Laboratério
de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento de Professores durante os
anos de 1929, 1934, 1939 e 1944 com criancas mineiras. Documentos
inéditos indicam que a pesquisa também foi realizada em 1954, pelas
alunas do Instituto de Educacao, em Belo Horizonte. Foram levadas em
consideracao as especificidades da disciplina Arte na atualidade, que
¢ composta por quatro dreas de conhecimento: Artes Visuais, Danga,
Mtsica e Teatro.

Os questionarios foram respondidos por 93 alunos participantes
do Projeto de Educacéo Integral, com idade entre 10 e 18 anos, nos turnos
da manha e tarde, em formulario impresso, durante os meses de outubro
a dezembro de 2015. Entendemos como rica a oportunidade de operar
com a diversidade das idades dos alunos participantes do Projeto. Nesse
sentido, optou-se por nio seguir a orientacao da pesquisa de Antipoff,
direcionada aos alunos da quarta série primaria dos Grupos Escolares
de Belo Horizonte, selecionados na época entre a idade de 10 a 12 anos.
Os dados foram lancados em formulario criado em uma conta on-
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line no Google Docs, apurou-se a seguinte quantidade de questionarios
respondidos: 6 sem identificacao, 25 da Escola Estadual Anténio
Pinheiro Dinis, 52 da Escola Estadual Yolanda Barbosa e 11 da Escola
Sandoval Soares de Azevedo, que passaremos a denominar ESSA. Os
dados relativos a esta escola geraram a amostra analisada, sobre a qual
discorreremos a seguir.

Discussio e anélise dos resultados

A ESSA foi a tnica escola que apresentou 100% das respostas
positivas para as perguntas 1, 2 e 4, o que demonstra que, nessa escola
a disciplina Arte é vivenciada pelos alunos, que 14 existe sala de aula
apropriada e professor especifico. 90,9% dos alunos responderam que
tém aula de Arte uma vez por semana. E importante mencionar que a
escolha pela amostra da ESSA deu-se a partir da constatacao de que as
respostas para as mesmas perguntas nas demais escolas nos mostraram
um panorama geral de que a disciplina é pouco vivenciada pelos alunos.

Os dados dos 11 questiondrios respondidos pelos participantes
do Projeto de Educacao Integral oriundos da ESSA revelaram que, as
experiéncias vivenciadas nas aulas de Arte que mais gostaram foram:
Desenho e Histéria egipcia, Aula de mascara de gesso, Parédias de
musica e Atividade de colorir. Ressalta-se haver entre os especialistas
na area de ensino de arte uma forte critica sobre a atividade de colorir,
por se entender que esta nao propicia espaco apara a criagdo e a
inventividade tdo necessarias as propostas pedagogicas no campo das
artes. As atividades artisticas que afirmaram gostar de fazer nas aulas
foram: Desenho, Pinturas, Esculturas e Colagem. A Parddia apareceu
como uma das atividades feitas nas aulas de Arte que menos gostaram,
bem como as atividades de c6pia, nomeadas de: Copiar Texto e Copiar
matéria. Afirmaram ter aulas de: Musica, Danca, Teatro, Desenho,
Colagem, Pintura e Escultura (alguns alunos marcaram mais de uma
dessas opcoes).

Para a 10* pergunta, sobre os espacos culturais frequentados e
com quem, a op¢do mais escolhida foi Cinema, a maioria afirmou ja ter
frequentado estes espacos com a familia e/ou com a familia e escola.
A segunda opg¢do mais escolhida pelos alunos foram Teatro e Museu, e
a maioria informou ter ido com a escola. Ainda constaram como trés,
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duas e uma resposta, respectivamente, as op¢oes Exposicdo de Desenho
e Pintura, Exposicdo de Escultura, Exposicao de Fotografia, aparecendo
uma vez ou outra a familia com a provedora da visita ou mesmo
nenhuma informacao a respeito.

Para a questao sobre a profissao que gostariam de desempenhar
quandoadultos,umaalunadeixa indicios de querer se dedicar aatividade
relacionada diretamente a arte, por registrar “sonhar em ser pintora”.
Estaria esta aluna estimulada pelas atividades desenvolvidas na escola?
Sobre a ultima questao: Como gostariam que fossem as aulas de Arte, a
ser respondida em forma de desenho, apenas sete alunos desenharam,
trés escreveram e uma nao respondeu.

A amostra analisada indica ser a ESSA a escola que mais da
indicios, dentre as trés que responderam o questionario, de ter infra-
estrutura e professor especifico para que as aulas de Arte acontecam. Os
alunos dessa escola demonstraram ter preferéncia por fazeres manuais,
como as artes plasticas em atividades como: desenho, escultura, pintura
e colagem.

No entanto, uma questao poderia ser posta a partir dos dados
apontados pelo diagnéstico analisado em comparagdao aos dados
histéricos levantados por Almeida (2013): Em que medida as aulas
de Arte na ESSA aproximam-se ou distanciam-se do movimento de
integracao entre arte e educacao vivenciado pelos alunos da Fazenda do
Rosario entre fins da década de 1940 a 1960?

Sem concluir a questdo apresentada, consideramos que o
diagnoéstico foi importante para refletirmos sobre a construcao do
instrumento de pesquisa, pois, constatou-se que o questionario necessita
ser adaptado. Sera necessario incluir questoes que apontem se os
alunos se sentem contemplados no planejamento das aulas de Arte
sobre seus interesses, sobre as manifestacdes culturais e artisticas que
possam ter conhecimento ou sobre o que desejam conhecer. Pretende-
se que tais adaptacoes possam ser capazes de revelar dados que possam
colaborar para propostas que busquem aproximacao com o resgate de
um dos principios centrais da pedagogia ativa genebrina: o interesse
do aluno, principio considerado por Claparéde como o fio condutor da
aprendizagem, discussoes que em breve trataremos em outro artigo.
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Consideracoes Finais

As andlises dos dados iniciais apurados neste estudo apontam
importantes questoes a serem problematizadas sobre a arte nas escolas
publicas estaduais da regiao de Ibirité. Os resultados demonstraram
a necessidade de ampliacao do acesso dos alunos a atividades que
contemplem as diferentes areas da disciplina Arte e a espacos culturais
diversos, da valorizacdo e reconhecimento das manifestacoes culturais
locais e da educacao dos sentidos ou estética, que perpassa por multiplas
linguagens e pelo acionamento do sentir e do agir sobre o mundo,
levando o aluno a refletir sobre as diferentes maneiras de interpreta-lo.

Este estudo ainda em andamento, cuja analise inicial apurou
a opiniao dos alunos sobre o ensino de arte de uma escola localizada
na regido de Ibirité, provavelmente se insere no que Bruner (1991,
p. 20) diz ser uma “tarefa intimidadora” para os pesquisadores que
trabalham sobre e com as criancas que é conseguir mostrar, a partir das
particulares de estudos micros, como a narrativa desses personagens,
uma categoria que se diferencia dos adultos, “organiza a estrutura da
experiéncia humana”. No caso aqui apresentado, compreender que o
interesse é que guia a aprendizagem podera contribuir para a melhoria
da qualidade da educacao em arte das criancas e jovens das escolas
publicas da regiao de Ibirité.
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Granjinhas escolares: experiéncias

de formacaointegral na Fazendado
Rosariono periodo de 1957 a1974

Adriana Otoni Silva Antunes Duarte
CamilaJardim Meira
Regina Helena de Freitas Campos

Este artigo propoe reflexdes sobre a utilizacdo da Granjinha
Escolar, por Helena Antipoff e seus colaboradores, como um dos
métodos de projetos em uma perspectiva de formacdointegral nos cursos
ofertados pelo Instituto Superior de educacao Rural (ISER) no Centro
Pedagégico Rural da Fazenda do Rosario”, no municipio de Ibirité,
no periodo de 1957 a 1974. O interesse por este tema surgiu a partir de
discussoes realizadas para a elaboracio de um projeto de extensao® na
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG-Unidade Ibirité) que
pretende “reativar™ a Granjinha Escolar com os alunos que participam
do Projeto de Educacdo Integral do Estado de Minas Gerais no Polo
Fundacdo Helena Antipoff™. Visando a implementacdao de um projeto

67 Em pesquisas realizadas no acervo do memorial da Fundacio Helena Antipoff foi
encontrado um documento, de novembro de 1967, no qual a Fazenda do Rosario é definida
como um Centro Pedagogico Rural localizado nas proximidades de Belo Horizonte
(distancia 24 a 28 Km) no municipio de Ibirité, Estado de Minas Gerais.

68 O projeto de extensao intitulado “Granjinha Escolar: contribuicoes da “Pedagogia
Antipoffiana” para a formacdo integral de criancas e adolescentes do Projeto Escola
de Helena” conta com a colaboracao de pesquisadores do Centro de Documentagéo e
Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA), professores e graduandos da UEMG-Unidade Ibirité e
colaboradores a Fundacéo Helena Antipoff (FHA) que atualmente mantém os espagos que
levem em consideracdo a formacdo integral dos estudantes do Projeto Educacéo Integral
no Polo Fundacéo Helena Antipoff.

69  Essa reativacdo néo se trata de uma implementacao literal do que foi realizado na
época de Helena Antipoff e seus colaboradores, pois o objetivo é promover uma primeira
experiéncia do trabalho realizado nas granjinhas escolares, inicialmente, por meio da
horta com os alunos da educacio integral. Na época de Helena Antipoff a Granjinha era
uma das atividades regulares dos alunos do ISER. Atualmente, ela funciona como uma
oficina para os alunos que participam do Projeto da Escola em Tempo Integral.

70 O Projeto de Educacao Integral do Estado de Minas Gerais iniciou-se em setembro
de 2015 no polo Fundacio Helena Antipoff, pioneiro na regiao no acolhimento desta
modalidade de ensino, com perspectiva de oferecer uma escola em tempo integral aos
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de educacao integral, decidimos investigar, mais detalhadamente, como
eram realizadas as granjinhas na época de Helena Antipoff.

Uma fonte importante, encontrada no acervo do Memorial
Helena Antipoff, foi o livro intitulado “Granjinhas ISER- Fazenda do
Rosario Minas Gerais”, escrito por Marques Lisboa e reeditado no ano
de 1969, por Aurea Nardelli”. Nele foi possivel compreender a dinamica
das Granjinhas Escolares realizadas na época. Para Nardelli (1969), as
Granjinhas criavam formas de se pensar e vivenciar uma educacao
como possibilidade de formacao integral do sujeito, considerando
diversas dimensodes de sua vida cotidiana. Destaca-se como objetivos
das Granjinhas, a Campanha contra a fome pela Educacao, a realizacao
de pesquisas psicologicas, pedagégicas, socioldgicas, além da procura de
meétodos e processos mais eficientes na educacao de criangas e de adultos
analfabetos e semicultos™. O estudo e entrosamento das matérias
escolares, a orientacdo e observacdo do trabalho em equipes, com
diversos niveis culturais e categorias profissionais diferentes, também
eram contemplados nos objetivos das Granjinhas.

Para Helena Antipoff a Granjinha Escolar funcionaria como
uma escola rural, onde os professores realizariam suas observacoes,
estagios pedagogicos, aprendizagens técnicasem servicos agroartesanais
e industrias rurais, cooperativa rural escolar e recreacdao (ANTIPOFF,
1992¢). Dessa forma, a Granjinha representava a adequacao do ensino
as condicoes da vida rural em suas necessidades e recursos. Nela
desenvolviam-se estudos orientados por meio de uma educac¢do com um
carater formativo e a0 mesmo tempo informativo.

A metodologia dessa investigacao, baseia-se em uma pesquisa
qualitativa, do tipo exploratéria e possuindo a vertente do estudo de caso,
ja que o enfoque foi a Granjinha Escolar realizada no Centro Pedagogico

estudantes das escolas estaduais da regiao, em contra turno escolar, por meio de um termo
de cooperacdo entre a secretaria de Estado de Minas Gerais (SEE), a Fundacéo Helena
Antipoff (FHA) e a Educacéo Integral.

71  Foi encontrado no Memorial Helena Antipoff em Ibirité/MG o prefacio da 2° edicao
(aumentada) em portugués, escrita por Zenita Cunha Gunther, na qual é realizada uma

homenagem péstuma a memoria do professor Henrique Marques Lisboa.

72 Termo presente no livro Granjinhas da Nardelli (1969) para designar pessoas que
possuiam pouca escolaridade.
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Rural da Fazenda do Rosario”. Sendo assim, foram escolhidos como
fontes primarias de material de andlise os cadernos de didrios escritos
pelos alunos que participaram dos cursos no ISER, assim como fontes
secundarias as referéncias pulicadas sobre o assunto.

O artigo esta dividido em trés partes, além da introducao e das
consideracoes finais. A primeira parte refere-se as Granjinhas Escolares
como uma das atividades realizadas no Instituto Superior de Educacao
Rural do Centro Pedagodgico Rural da Fazenda do Rosario, por meio
da metodologia da experimentacao natural de Alexandre Lasoursky’*
e do método de projetos. Na segunda, definem-se os caminhos
metodologicos percorridos para se alcancar o objetivo pretendido o
artigo, fundamentando-se nos procedimentos da pesquisa qualitativa
e documental, com foco no estudo de caso e analise dos dados. J4 na
terceira parte, apresenta-se uma analise dos resultados obtidos durante
arealiza¢do da pesquisa a luz do referencial tedrico. Para tanto, partimos
de um documento encontrado no Memorial Helena Antipoff em Ibirité/
MG onde estavam descritos sete aspectos do trabalho nas Granjinhas.
Este documento norteou a definicao das categorias tematicas para
analise dos depoimentos contidos nos cadernos de didrios escritos
pelos alunos que participaram dos cursos no ISER, sendo elas: I) Aspecto
Social; 1) Aspecto Estético; 111) Aspecto Fisico; IV) Aspecto economico; V)
Aspecto Civico e Politico; VI) Aspecto Religioso; VII) Aspecto Pedagogico.
Nas consideragoes finais, retoma-se, de forma sucinta, tudo o que foi
abordado anteriormente, propiciando uma reflexdo sobre o tema em
questao.

Perspectivas tedricas

A educadora e psicologa russa, Helena Antipotf, acreditava
que a educacao do pensamento passava pelo trabalho com as maos,
sendo que esse pensamento estava baseado no ideario da Escola

73 Segundo Campos (2012), o nome da fazenda refere-se ao més de outubro em que foi
adquirida, ja que este é dedicado a comemoracao do dia de Nossa Senhora do Rosrio.

74 O sobrenome Larourky é escrito de formas variadas por diferentes autores, por isso,
nesse artigo utilizaremos o sobrenome assim como Helena Antipoff escreveu no texto “A
experimentacao Natural - Método Psicolégico de A. Lasoursky” publicado nas Coletaneas

das obras escritas de Helena Antipoff, no volume I - Psicologia Experimental.
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Nova™, que considerava que as inovagdes pedagogicas tinham que ser
experimentadas em pequena escala em um meio em contato com a
natureza. Além disso, 0 povo russo era um povo camponés, que valoriza
aterra e o seu produto, por isso, quando Helena Antipoff chega ao Brasil,
ela fica impressionada com a quantidade de terra que existia.

A Escola rural compete, porém, afastar os
preconceitos, valorizar o trabalho de campo, levar
0 amor 4 terra, que eu aprendi a ter com meus
pais, ambos europeus, que eu aprendi a ter porque
nasci e cresci entre plantas e flores nos varios sitios
que possuimos, porque minas pequeninas aos
cultivavam e colhiam (NARDELLI, 1969, p. 16).

Natentativadevalorizarotrabalhonocampo, Antipoff apropria-
se da metodologia proposta pelo psicélogo russo Alexandre Lasoursky™
da experimentacao natural na implementacao das atividades propostas
nos cursos do Instituto Superior de Educacao Rural (ISER) na Fazenda
do Rosario. Segundo Antipoff (1992a), apés Lasoursky ter aplicado
todos os processos, conhecidos na época, de investigacao individual,
chegou a conclusao de que era necessario procurar algum outro método
para compreender o comportamento das criancas. Dessa forma,
passa a observar criancas de uma escola, registrando suas condutas,
detalhadamente, em diferentes situacoes e realiza a seguinte descoberta:

Segundo o género de ocupagdes escolares, o

75  Segundo Lourenco Filho (2002) a Escola Nova foi um movimento baseado em
principios tendentes a rever as formas tradicionais do ensino, na tentativa de obter
uma nova compreensao das necessidades da infancia e das funcoes da escola em face as
exigéncias da vida social.

76 Conforme Antipoff (1992a), Lasoursky desde 1911 no Congresso de Pedagogia
Experimental de Séo Petersburgo, expds os principios do método de experiéncia natural.
Até a sua morte em 1917, apresentou provas convincentes de validade de seu método,
por meio da publicacdo em revistas e congressos de seus melhores trabalhos e de seus

colaboradores.

77 O Instituto Superior de Educacao Rural (ISER) criado em 1955 em convénio com o
Ministério da Cultura e Secretaria de Educacéo de Minas Gerais, era uma instituicao na qual
realizavam-se cursos para Professores, Inspetores Escolares, Supervisores de Ensino Rural,
Professores de Educacao Emendativa, Curso de Supervisoras das Escolas da Fundacao do
Bem Estar do Menor. Estes cursos ocorriam em regime de internato rural.
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comportamento da crianca revelava determinados
aspectos de sua personalidade. Cada ocupacao
determinada suscitava na crianca reacoes de
categorias particulares. Assim, se deixava examinar
o pensamento da crianca, deve-se sobretudo,
observar suas manifestacoes durante as licoes
de calculo, no momento em que resolveu um
problema de matematica [..] verifica-se se a crianca
sabe generalizar, se poucos exemplos particulares
bastam para enunciar uma regra geral. Descobre-
se também o tipo mental da crianca (ANTIPOFF,
1992a, p. 31).

Lasoursky denominou seu método de experiéncia natural,
compreendendo tanto a observacdo simples como a experiéncia
psicologica. Antipoff (1992a), ressalta que este método possibilitou
estudar a personalidade e o comportamento dos individuos em seu
meio habitual, sem transferi-los para condicoes artificiais. Sendo assim,
as funcoes psiquicas poderiam ser analisadas em seus agrupamentos
naturais, permitindo ao investigador provocar as reacdes que o
interessavam, em momentos especificos e de repeti-las quando fossem
necessarias, o que permitiria a observacao de diferentes aspectos e graus
de uma mesma funcao e sua influéncia sobre outras. “E um método que
convém, particularmente, a investigacdo da personalidade, naqueles
aspectos em que outros métodos oferecem tao grandes inconvenientes”
(ANTIPOFF, 1992a, p. 38).

Antipoff considerava que este método deveria ser aplicado nas
escolas pelos professores, na tentativa de tornar o trabalho docente
mais interessante e mais fecundo porque, dessa forma, o ensino de
todos os dias serviria para a instrucao do proprio professor sobre seus
alunos. O objetivo em utilizar essa metodologia, era a organizacao de um
ambiente educativo que permitisse o florescimento da democracia, ao
mesmo tempo em que prevalecesse o respeito a liberdade e autonomia
de educandos e educadores.

Neste sentido, em 1957 Antipoff passa a recomendar o uso da
metodologia proposta por Lasoursky, utilizando dela na organizacao
de clubes de atividades tedricas e praticas ofertados no ISER, nos quais
os estudantes deveriam circular entre esses clubes, exercendo sua
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capacidade de escolha entre alternativas ofertadas (CAMPOS, 2012).
Uma dasatividades desses clubes era denominada “Granjinhas Reunidas
Marques Lisboa’™”, que iniciou suas atividades no terreno do Clube
Agricola Fausto Teixeira, nos cursos de Aperfeicoamento de Professores,
Inspetores e Supervisores Rurais pertencentes ao ISER.

As Granjinhas Reunidas Marques Lisboa era uma experiéncia
fundamentada no método dos projetos. De acordo com Lourenco
Filho (2002), a utilizacdo do método de projetos demonstrava “a
importancia educativa de tarefas de execucao livre em casa pelos alunos
e a necessidade de que suas atividades, na prépria escola, atendessem
a propositos, que ao trabalho dessem forma e direcao” (LOURENCO
FILHO, 2002, p. 295). Dessa forma, as atividades no método de projetos
estariam livres e proposto o trabalho de maneira clara, o professor
tornar-se-ia um conselheiro discreto, atendendo as solicitacoes dos
alunos, os encaminhando, estimulando e realizando sugestoes sem nada
impor, permitindo que o grupo trabalhe a partir de seus interesses.

Lourenco Filho (2002) salienta que uma atividade deve
ser considerada um método de projetos quando os seus resultados
educativos forem favoraveis a aprendizagem dos alunos. Dessa forma,
as propostas de atividades devem surgir dos préprios alunos que estarao,
devidamente, estimulados e coordenados pela acao educativa da escola.
Um método de projetos englobard um ensino globalizado no qual havera
“um problema real de vida, que deve ser resolvido com aplicacao de
leitura e busca de informacoes, do calculo para verificacdo de ordem
quantitativa, do desenho, trabalhos manuais e escrita para registro e
expressao” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 309). Além disso, o método de
projetos devera conduzir o trabalho em comunidade, sendo que a tarefa
nunca serd de um aluno sozinho, mas de toda a classe ou de grupos.

Antipotf apropria-se das caracteristicas do método de projetos
e propoe a granjinha visando a realizacdo de atividades agricolas,

78 O nome das Granjinhas é uma homenagem ao professor na Faculdade de Medicina
de Belo Horizonte Henrique Silviano Marques Lisboa, nascido em fevereiro de 1976, em
Barbacena/MG e faleceu em marco de 1967 no Rio e Janeiro/RJ. Em 1911 inaugurou a
cadeira de Histéria Natural médica da Faculdade de Medicina de Minas Gerais, figurando
o primeiro docente dessa Faculdade. Apds a sua aposentadoria, passa a atuar na Escola
Elementar, no Curso Normal Regional, no Curso de Supervisoras do Ensino Rural na
Fazenda do Rosario em Ibirité.
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artesanais, pequena criacdo de animais, além de oportunizar aos
educadores o estabelecimento de habitos comunitarios, de relacdo
humana, dando oportunidades aos alunos em vivenciar cenas da vida
rural mineira. Ela seria uma instituicdo dentro do sistema total dos
trabalhos realizados em uma escola rural, possuindo o objetivo de
educar a crianca, despertando o amor a terra e a preparando moral, fisica
eintelectualmente para enfrentar os problemas da vida no seuambiente
social, permitindo uma educacao integral ao aluno participante. Sobre a
instalacdo da primeira Granja no ISER Antipoff (1992¢) descreve:

Preconizada essa instituicao, pelo 3° Semindrio de
Educacao Rural, tera por fim desenvolver, em torno
de uma escola tipica rural, atividades agricolas,
artesanais, pequena criacdo de animais, de modo
a manter-se com relativa auto-suficiencia por um
grupo de escolares, seus professores e auxiliares,
auferindo lucros a0 mesmo tempo que servindo s
atividades nela desenvolvidas ao ensino primario
e educacao para a vida civilizada no meio rural
(ANTIPOFF, 1992¢, p. 103).

As atividades realizadas na granjinha possibilitavam o trabalho
em grupo, preparando a crianca para a vida em coletividade e colocando
em agao a experiéncia do exercicio da democracia e do autogoverno em
grupo. Conforme Nardelli (1969) a Granjinha seria um centro pedagégico
dentro de uma granja em producao. Sendo assim, praticas agricolas eram
experimentadas, constituindo ocasido nao sé de aprendizado técnico
para as professoras e supervisoras dos cursos oferecidos pelo ISER,
quanto para educar para o trabalho em equipe, incentivando nestes
as nocoes de uma agricultura que proporcionasse uma vida saudavel.
Essa constatacao pdde ser observada em um documento encontrado no
Memorial Helena Antipoff, sem ano e autoria, no qual ha a descricao
sobre a utilizacdo das Granjinhas Reunidas Marques Lisboa visando as
seguintes finalidades:

1°) Estudo de todas as matérias do curso primario;
2°) Trabalhoem equipe, em cooperacdoenfrentando
e resolvendo dificuldades e problemas;

3°) Aprender fazendo e progredindo nos
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conhecimentos, nas técnicas, na convivéncia social,
4°) Observando a realidade, as coisas os fenomenos,
planejando o trabalho para ser executado e
controlado o0s seus resultados, instruindo ao
exercicio do tempo, e educando integralmente o
aluno, o aprendiz: educacio fisica, da inteligéncia
(intelectual) social, religiosa, moral, artistica e
econdmica (Documento sem data e autoria).

Nardelli (1969) afirma que a granjinha representava a adequacao
do ensino as condicoes do meio rural em suas necessidades e recursos,
pois nela se processavam as relagoes entre as equipes de seus membros e
sedesenvolviam estudosde lingua,de matematica,de ciéncias,de estudos
sociais, de civismo e de religido. Para a autora as granjinhas atendiam
psicologicamente os alunos pelas atividades que estavam envolvidas
em seu processo, atendiam socialmente e “economicamente ao homem,
assoberbado pelos problemas angustiantes de nossos dias, [..]ao professor
por ser um recurso didatico de inigualavel valor” (NARDELLI, 1969, p. 3).

Os trabalhos realizados nas granjinhas permitiam trés tipos de
atividade escolar, “a Granjinha, cuja area podera ser de 20m2 a 500 m2,
a Granjeta, com drea inferior a 20 m2 e a Granja, cuja area sera igual ou
superior a meio hectare 5000 m2” (NARDELLI, 11969, p. 13). O trecho
de uma Monografia de final de curso, sem autoria e data, encontrada
no acervo do Memorial Helena Antipoff em Ibirité/MG exemplifica as
possibilidades que podem surgir por meio da implementacao de uma
granja escolar:

A Granja sendo, sendo um centro irradiador de
novas e eficientes técnicas pedagogicas, atraira
por certo todos os outros elementos do magistério,
que irdo buscar nele estimulo para seu trabalho. A
Granja serd sede de reunioces pedagogicas mensais.
L4 realizar-se-do as semanas de estudos, os estagios
para os candidatos aos cargos de professores rurais,
oscursos deférias, a exposicdoanimal, dos melhores
trabalhos, de todas as escolas rurais municipais
(Monografia de final de curso, sem autoria e data).

Para a instalacao e realizacido das atividades na “Granjinhas
Reunidas Marques Lisboa” no ISER Nardelli (1969) ressalta que era
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necessario, inicialmente, a composicao das equipes de alunas que
seriam responsaveis por um canteiro de horta. Apés esta escolha das
equipes, as alunas visitavam o local e verificavam a qualidade da terra
e o relevo do terreno. O préximo passo seria a distribuicao dos lotes
realizada por meio de sorteio, “visto haver terrenos mais planos ou com
mais declives, maiores ou menores, terrenos mais proximos ou mais
distantes da dgua, mais proximos ou mais distantes do local onde se faz
a criagéo de pequenos animais” (NARDELLI, 1969, p. 21). Nardelli (1969)
relata que para Antipoff o melhor lote seria o que oferecesse maiores
dificuldades, pois nele haveriam maiores possibilidades de trabalho
no sentido pedagégico. Terminada a distribuicdo por meio dos sorteios,
as alunas realizavam o contrato de locacdo do terreno com o Clube
Agricola Fausto Teixeira™ que era responsavel pelo fornecimento de
materiais necessarios a exploracao da area, além de fornecer d4gua para a
irrigacao das culturas e uso da criacao. Apés a assinatura do contrato de
locagao, as alunas tomavam posse do terreno e comecavam a planejar as
atividades que seriam realizadas em suas Granjinhas. Nesse momento, as
alunas exploravam o terreno e realizavam um inventario por meio das
seguintes acdes descritas por Nardelli (1969):

a) Recolher amostras - de todas as plantas (..) de
todos os insetos uteis ou nocivos, para classificar
sob orientagéo do professor de Ciéncias Naturais
e do técnico agricola. () b) Estudos de composicdo
do terreno - analise da terra, determinacdo das
espécies e culturas. ¢) Estudo do tempo e das estacoes
- partindo da realidade, situam-se as culturas e
a floracdo das arvores nativas (..) d) Revisdo dos
limites - feita com apresentacao das equipes ou
de seus representantes. (..) ha a necessidade do
respeito 4 propriedade alheia, ao cumprimento
de regras estabelecidas. (.) e) Vedacdo do terreno
- Problemas criados pela invasdo de animais nas
culturas ou invaséo de pessoas estranhas que, uma
vez instaladas dificilmente serao removidas (..) f)
Planta do terreno - levantada a planta geral pela
equipe, faz-se, (.) a distribuicdo dos canteiros (..)

79 O Clube Agricola Fausto Teixeira foi constituido no Centro Pedagogico Rural da
Fazenda do Rosario em maio de 1956, possuindo seu Estatuto elaborado em setembro de
1958 e aprovado em Assembleia Geral em junho de 1963.
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g) Ferramentas - estudo de formas, de utilidade e
manejo das ferramentas (NARDELLI, 1969, p. 26).

Ap6s estes passos do periodo preparatério, as alunas iniciavam
os trabalhos e a aprendizagem de vérias culturas agricolas e pequena
criacaio de animais. Antipoff (1992c) descreve que as granjinhas
possuiam campos para lavoura, pomares e hortas que recebiam
orientagdes técnicas dos professores competentes no assunto, durante
um periodo determinado. Nardelli (1969) menciona a importancia de
um professor na lideranca dos trabalhos realizados nas granjinhas,
considerando que os alunos “quando néo supervisionados,[..] sao sujeitos
a formacao defeituosas: os mais fortes tendem a subjugar os mais fracos
[.] A orientacao do lider é que garante o funcionamento, o trabalho
vitalizador” (NARDELLI 1969, p. 36).

Antipoff (1992¢) também ressalta que nas granjinhas eram
ensinados e realizados trabalhos artesanais em pequenas industrias
rurais com intuito de produzir renda e favorecer para que a parte
comercial ocorresse por meio de uma cooperativa mista, servindo aos
fins educativos e econoémicos.

Para demonstrarmos como eram realizados os trabalhos na
granjinha escolar do Centro Pedagégico Rural da Fazenda do Rosario, nos
proximos tépicos descreveremos, por meio nos escritos nos cadernos de
diarios alunos que estudaram no ISER, como esta atividade possibilitava
umaeducacidodeformaintegral por meio doentrosamento com matérias
dos programas de ensino do curso.

Caminhos Metodologicos

Para a realizacdo da pesquisa utilizou-se a pesquisa qualitativa,
do tipo exploratéria e possuindo a vertente do estudo de caso, uma vez
que o enfoque foi sobre as granjinhas escolares realizadas cursos do ISER
no periodo de 1957 a 1974. Um dos procedimentos técnicos utilizados
nos recursos metodoldgicos deste estudo foi a pesquisa documental.
Para tanto, foram utilizadas como fontes primarias os escritos coletados
nos cadernos de diarios dos alunos que participaram dos cursos ISER no
periodode 1957 a1974 e que continham depoimentos sobre as granjinhas.
Os diarios podem ser considerados uma rica fonte para o “conhecimento
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das maneiras de viver, das ideias circulantes, dos signos e codigos
comportamentais de determinadas época” (CUNHA, 2000, p. 160),
podendo também permitir o entendimento do imaginario de seus atores
sociais sobre determinado assunto. Nesta perspectiva, Calligaris (1998)
afirma que os didrios podem ser dispositivos educativos e pedagogicos,
que permitem descobrir os espacos discursivos de um tempo e espaco e o
imaginario dos atores sociais.

As experiéncias educacionais realizadas no Centro Pedagégico
Rural da Fazenda do Rosario foram registradas em cadernos de diarios
pelosalunos que frequentaram as Granjinhas. Em um depoimentoescrito
por uma das alunas, encontramos um relato no qual a aluna comentava
a finalidade da escrita do diario, conforme pode ser observado a seguir:

O diario sera introduzido na Granja Escolar desde
0 inicio da sua instalacdo. Excelente instrumento
pedagogico, no qual o aluno deixard todas as
impressoes vividas e sentidas durante a sua
permanéncia na granja escolar, serda um valioso
documento no s6 para a professora como para
a propria escola. Por ele a educadora conhecera
melhor as tendéncias de seus alunos, e quantas
sugestoes poderdo surgir em beneficio da escola,
numa simples frase deixada pela crianca em seu
diario (M. S, sem data).

Dessa forma, a escrita nos cadernos de didrios era um
procedimento pedagégico, utilizada para construir a memoria dos
acontecimentos e foi pensada por Helena Antipoff no intuito de
documentar os trabalhos desenvolvidos no Centro Pedagogico Rural
Fazenda do Rosario e comprovar se estavam ocorrendo a producao de
reflexoes sobre o meio, a acdo educativa e as técnicas do trabalho escolar.
Eles eram elaborados de forma coletiva, onde cada aluno registrava as
atividades e acontecimentos, produzindo reflexoes sobre o0 meio e sobre
a acdo educativa da qual participavam.

Estes cadernos de diarios analisados estdo arquivados na sala
do pesquisador do Memorial Helena Antipotf, localizado na Fundacao
Helena Antipotf, em Ibirité, MG. O acervo possui um total de 344
cadernos de diarios encadernados, por isso, levando em consideracao
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que oacervo possui uma quantidade significativa de cadernos de diarios,
foi realizada uma selecao de uma amostra aleatéria dentro do periodo
pesquisado. Sendo assim, ap6s uma andlise de contetido dos cadernos de
diarios, foram selecionados os depoimentos relevantes para a pesquisa,
ou seja, aqueles que continham informacodes a respeito das granjinhas
escolares e que demonstravam uma formacao de contetidos ensinados
de maneira integral para os alunos. Iniciamos a anélise a partir de um
documento encontrado no memorial intitulado “Educacao Integral
nas Granjinhas”, onde estavam descritos sete aspectos do trabalho nas
granjinhas. Este documento norteou a definicao das categorias tematicas
para analise dos depoimentos contidos nos cadernos de diarios, sendo
estas: 1) Aspecto Social; IT) Aspecto Estético; 111) Aspecto Fisico; IV) Aspecto

economico; V) Aspecto Civico e Politico; VI) Aspecto Religioso; VII) Aspecto
Pedagogico.
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80 Fonte sem autoria e data.
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Descreveremos a seguir esses aspectos por meio das experiéncias
vivenciadas pelas alunas que frequentaram o ISER e participaram das
granjinhas.

Resultados e Discussao
1) Aspecto Pedagogico

A partir dos depoimentos nos cadernos de diarios foi possivel
perceber que as granjinhas escolares representavam a adequacao do
ensino as condicoes da vida rural em suas necessidades e recursos. O
fragmento a seguir, escrito em 1959, exemplificam este fato:

Através de reunides, Dona Geny mnos deu
explicacdes sobre as vantagens, a importancia e o
alto valor pedagégico das granjinhas. Até, entao,
desconheciamos as utilidades que poderiamos
tanto proveito tirar de um pedaco pequeno de
terra, entrosando o ensino das matérias estudadas
no curso primario (A.A.V.B; ECF, 02/09/1959 a
02/10/1959).

Em outros momentos, observou-se que as granjinhas
possibilitavam a articulacao do trabalho em grupo e o cultivo da terra.
Além disso, forneciam a ocasiao para o aprendizado do debate, da
cooperacio, da solucdo de conflitos por vias pacificas, através do debate
e da elaboracao do consenso, e para educar o senso de responsabilidade
individual e para com o grupo, conforme pode ser visualizado nos
depoimentos a seguir:

O trabalho em grupo nos é auxiliar importante na
educacao integral da crianca. Na granja as criancas
trabalham sempre em grupo, quando temos uma
oportunidade consideravel, para cultivar lhes
as boas tendéncias e combater as mas (M.LL,
01/12/1960).

A crianca ao entrar em contato com a terra, sente
necessidade de pesquisar e resolver os problemas
que surgem durante o seu desenvolvimento. Para
isto, a professora poderd aproveitar as situagoes
reais, desenvolvendo assim os habitos, atitudes
e habilidades na crianca. Todas essas situacoes
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reais sendo vividas na sala de aula através de
composicoes, relatérios, didrios e varios outros
exercicios que contribuira pra o desenvolvimento
da ortografia e também do aumento do vocabulario
(T.D.C,01/12/1960).

Os escritos dos cadernos de didrios demonstram que as
granjinhas escolares criavam possibilidades de se pensar e vivenciar
uma educagdo que prepararia integralmente o sujeito, considerando
diversas dimensoes de sua vida cotidiana. Os ensinamentos ofertados
por meio das granjinhas possuiam uma perspectiva de educacao integral
que expandisse o horizonte formativo do estudante e estimulasse o
desenvolvimento cognitivo. Também reconheciam os alunos que
dela participavam, como produtores de conhecimento, priorizando
situacoes que provessem a geracdo de sujeitos inventivos, auténomos,
participativos, cooperativos e capazes de intervir e problematizar
as situacoes relacionadas a assuntos educacionais. Dois fragmentos
retirados dos cadernos de diarios dos anos de 1960 e 1966 demonstram a
relacdo das granjinhas com a Educacao Integral.

AsGranjinhastem grande importancia na Educacéao
Integral da crianca. Através delas podemos tirar
varios assuntos educacionais relacionados as
matérias do programa escolar, como por exemplo, a
Lingua Patria, matéria esta de vastissimo contetdo
relacionado as Granjinhas (T.D.C.,01/12/1960).

D. Helena iniciou a sua aula dizendo-nos que a
Granjinha nio consiste apenas em uma horta. Cada
classe de criancas dificeis deve ter anexo uma horta,
para isso devera ter uma técnica. Podemos lancar
mao de outra atividade que é o Laboratdrio, através
do qual podemos dar a crianca uma educacdo
integral (S/N., 24/09/1966).

No sentido de enfatizar uma educacdo integral por meio
das granjinhas, buscava-se a realizacdo de atividades participativas,
que valorizassem as experiéncias do grupo e, ao mesmo tempo,
multiplicassem as possibilidades da contribuicao diferenciada de cada
um eagucasse a capacidade de pensar, criar e desenvolver aassertividade.
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Para a cerca na granjinha, o material utilizado
como bambus, moirdes, etc, serdo aproveitados
para problemas orais e escritos que aparece a
cada instante e que poderdo ser formulados pelos
proprios alunos ou mesmo pelos professores.
Entrardo ai, problemas com dias, horas, minutos,
etc. Assim, cada aluno, poderd marcar o tempo
gasto para abrir um buraco, fazer uma cerca e dai
tirardo uma conclusio ao tempo necessario para
fazer o mesmo trabalho em quantidades diferentes
(H.I,01/12/1960).

Haviaainda comoaspectopedagogicotrabalhadonasgranjinhas
aintegracaodasdisciplinasescolares em projetos que reunissem diversos
aprendizados como os estudos da lingua, de matematica, de ciéncias e
de estudos sociais. Conforme ressalta Nardelli (1969), as disciplinas de
“lingua patria, aritmética, ciéncias, geografia, tudo é vivido, tudo ali e
encontrado para seu estudo objetivo, para seu estudo dentro da vida”
(NARDELLI, 1969, p. 43). Apesar dos diarios se referirem apenas o
entrosamento entre os contetidos das matérias dos programas de ensino
da época, é possivel inferir que havia uma interdisciplinaridade no
trabalho nas granjinhas escolares, pois os contetidos eram trabalhados
para além da justaposicio de disciplinas, evitando a diluicdo das
mesmas de modo a se perder em generalidades. Depoimentos descritos
em 1959 e 1960 descrevem como eram realizadas o entrosamento entre
as disciplinas nas Granjinhas.

Tivemos nas granjinhas, estudos de todas as
matérias como: ciéncias naturais: estudo das
plantas e dos animais; geografia e histéria: origem
de cada planta e seu emprego, orientacéo (pontos
cardeais) a planta baixa da Granjinha sobre escala;
desenho: gravuras relacionadas as granjinhas,
desenhos das plantas com orientacao do natural;
geometria: estudo das formas dos canteiros, tracado
das plantas da granjinha, etc,; aritmética: problemas
sobre as dreas e perimetro dos canteiros, do lote,
capacidade dos regadores e deposito d’agua, medida
de arvores, contabilidade, etc. (ZMM,; M.C; MCF,
MS,;,CQ;CML,26/05/1959).
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Poderdo entrar ainda problemas de fragoes,
decimais, porcentagem, juros, afinal a aritmética
terd um campo enorme para seu aprendizado
baseando nas intimeras oportunidades que a
granjinha nos oferece. A geometria sera exercitada
de todas as maneiras. Os alunos terdo uma
verdadeira no¢ao de como achar a area de qualquer
figura geomeétrica (H.I, 01/12/1960).

IT) Aspectos Fisico

ParaarealizacdodostrabalhosnasGranjinhas,eraprecisoensinar
aos alunos o Aspecto Fisico, com exercicios respiratérios movimentos
corporais que contribuiriam para uma melhoria da qualidade de vida.
Dessa forma, era possivel, por meio do contexto das granjinhas, realizar
atividades relacionadas a Educacao Fisica que possuissem finalidades
definidas e que contribuissem para a aprendizagem reflexiva sobre o
significado da disciplina e da necessidade da realiza¢do de atividades
fisicas. Um depoimento escrito em 1969 demonstra como a Educacio
Fisica era trabalhada nas granjinhas.

A Educacao Fisica é um exercicio indispensavel a
saude das criancas. Devemos ensina-las exercicios
respiratérios para descansarem. Trabalhamos
com os membros: bracos e pernas. Os bracos nos
auxiliam mais no trabalho. Logo que vamos cuidar
das plantas todos os membros, do nosso corpo
trabalham, principalmente os dedos do polegar e
o indicador. No trabalho da retirada dos matinhos
exercem parte dos érgaos visuais para montar a
cerca fazemos exercicios, com todos os membros
porque carregamos bambus, mourdes etc. todos
estes trabalhos sao indispensaveis ao crescimento
da crianca (O.A.C, 02/09/1969).

Assuntos relacionados a uma alimentacdo saudavel também
eram trabalhados neste aspecto, assim como questdes ligadas a educacao
sanitaria visando introduzir nos alunos a aquisicao de habitos que
promovessem a satude e evitassem doencas. Dois escritos de alunas do
ano de 1966 demonstram esse fato.
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IIT) Aspecto Estético

Disse-nos que que o fator primordial de uma
pessoa sao os sinais de satide, isto e, precisa de uma
boa alimentacéo. Através da satide conseguimos
a educacdo sanitdria. Ao entrarmos em contato
com a natureza, recebemos o ar que nos fornece
todos os gases indispensaveis a nossa satude (SN,
24/09/1966).

D. Helena iniciou sua aula indagando-nos se ja
haviamos planejado a criacio de animais. (.)
acrescentou que as criancas precisam de proteinas
animais. (M.A.C, 27/09/1966).

As granjinhas visavam uma educacao que também estimulasse
o desenvolvimento estético. Uma das formas de trabalhar o aspecto
estético era por meio do oferecimento de diferentes possibilidades
de producio, tendo como direcionamento ato de criacao do desenho.
Havia o incentivo a produgéo artistica dos alunos como possibilidade
da recriacao estética do mundo, no sentido de garantir a compreensao
pertencimento do meio no qual estao inseridos. Depoimentos de 1960,
1966 e 1969 demonstram a utilizacao do desenho nas granjinhas.

A capacidade e interesse de desenhar sao, muitas
vezes, desenvolvidas a vista de causas sugestivas
e o trabalho na granja nos oferece uma 6tima
oportunidade. [.] com um pouco de esforco, todos
somos capazes de fazer um esboco copiando o
natural. [.] o aluno podera desenhar fazendo um
grafico do desenvolvimento das plantas ou apenas
o desenho de suas diferentes partes e mudancas que
se passa (H.I, 01/12/1960).

Prosseguiu, pedindo-nos um desenho das plantas
nas suas formas e cores exatas. Indagou-nos de que
modo poderiamos guardar as formas? [..] Devemos
ajudar as criangas a guardar as formas através da
sensacoes dos movimentos (M.A.C, 27,/09/1966)

Dona Helena visitou a nossa Granjinha nessa hora
estavamos arrancando matinhos que atrapalhavam
as plantas. [.] Explicounos [.] que para fazer
esse trabalho, precisavamos definir as cores e as
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formas das folhas [..] Podemos aproveitar todas as
oportunidades para o desenho. Devemos copiar
as plantas por meio de desenhos. Influi muito, a
aprendizagem da crianca. Porque é desenhando que
a crianca aprende e melhor compreende (O.A.C,
02/09/1969).

IV) Aspecto Social

O Aspecto Social engloba questoes relacionadas a reunioes,
discussoes e planejamentos nas granjinhas. Um episodio descrito tanto
no livro “Granjinhas ISER- Fazenda do Rosario Minas Gerais” de Aurea
Nardelli (1969), quanto em documentos encontrados no Memorial
Helena Antipoff em Ibirité/MG engloba essas questoes demonstrando,
claramente, o Aspecto Social trabalhado nas Granjinhas. Trata-se
da histéria do pé de maracuja que nascendo no terreno de uma das
granjinhas, invadiu o terreno vizinho, fazendo sombra nas hortalicas
e prejudicando seu crescimento. Nardelli (1969), descreve que apos
muitas discussoes sobre como proceder em relacao ao problema, Helena
Antipoff orientou a realizacido de um plebiscito, para saber o que fazer

com o pé de maracuja.

[.] tivemos uma reunido com D. Helena. Essa
reunido teve a finalidade de discutirmos o
problema do pé de maracuja. Depois que o caso
foi discutido, o assunto comportava duas solucoes:
podar ou fazer um caramanchao que impedisse a
sombra na Granjinha vizinha. D. Helena resolveu
que deveriamos votar secretamente em poda ou
caramanchdo. A votagéo acusou maioria de votos
para a poda do maracujal D. Helena resolveu para
o dia seguinte a providéncia decidida (NARDELLI,
1969, p. 38).

A experiéncia do pé de maracuja desencadeou na granjinha
estudos acerca do valor do regime democratico, do significado do voto
secreto e da conscientizacao da importancia da solucdo dos problemas
em grupo visando uma solucao que possibilitasse um consenso entre
todos. A questdo das discussoes em grupo era algo sempre enfatizado
no trabalho das granjinhas, pois Antipoff considerava que por meio da
colaboracao constante na escola entre os pares é que o aluno aprendera
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realmente colaborar como membro da sociedade. Os depoimentos
mencionados em 1960 e outro sem autoria e data, demonstram essa ideia

de colaboracao no grupo.

V) Aspecto Economico

Devemos também levar a crianca o desejo de ser
atil ao proximo, combatendo-lhe o sentimento de
egoismo e incentivar lhe o espirito de cooperacao
com os colegas. Nas trocas de ferramentas,
distribuicdo de trabalhos, tracado de divisas,
podemos desenvolver lhe o espirito de Relacoes
Humanas (M.L.L, 01/12,/1960).

O professor podera formar na crianca, habitos,
atitudes, incutir ideias, o valor da organizacao,
cooperacdo e solidariedade, solucao dos seus
problemas. Sdo as pequenas responsabilidades
da vida escolar que levam o aluno a assumir mais
tarde as grandes responsabilidades ou encargos da
vida.[..] As granjas poderao canalizar as tendéncias
infantis, ensinar o aluno a fazer melhor aquilo que
tera de fazer mais tarde, facilitando a expansao e
formacéo da personalidade. (..) Aproveitando bem
as oportunidades, a professora podera por meio da
granjinha ajudar os alunos a desenvolver ideais,
qualidades, honestidade, obediéncia, perseveranga,
coragem, responsabilidade, ordem, trabalho,
controle préprio, cooperacdo, justica, lealdade,
comando, respeito aos outros (Depoimento em um
didrio sem data e autoria).

As atividades realizadas na granjinha, serviriam para manter
a autossuficiéncia da granja, auferindo lucros ao mesmo tempo que
servindo as atividades nela desenvolvidas ao ensino no meio rural.

Foram encontrados alguns escritos nos cadernos dos didrios nos anos
de 1959 e 1969 que demonstram como eram contabilizados os lucros
gerados a partir do cultivo das granjinhas.

Com a venda das verduras tivemos uma noc¢io
comercial, queriamos sempre vendé-las com algum
lucro a fim de saldar nossa divida com o clube
agricola. A relacao das verduras vendidas foi a
seguinte:

287



Espécie Quantidade Cr$
Acelga 18 molhos 36,00
Alface 31 pés 46,50
Beterraba 18 pés 27,00
Gipsofila 1molho 10,00
Jilo 200 gramas 160
Repolho 4,200 quilos 33,60
Tomate 700 gramas 5,60
Total 160,30

(A.AAVB,E.C.F,03/12/1959)

Em nossa granjinha gastamos Cr$ 507,50 e
vendemos Cr$ 204,50. Divida resta Cr$ 303,00
(0.AC,02/09/1969).

Os trabalhos realizados nas granjinhas eram ensinados de modo
produzir renda, além de oportunizar que a parte comercial ocorresse
por meio de uma cooperativa mista, servindo aos fins educativos e
econdmicos. Dessa forma, eram utilizados com os alunos do ISER,
conhecimentos da aritmética relacionados com as questdes econdmicas
que surgissem nas Granjinhas, conforme descrito a seguir.

Em contato com a terra, a granjinha nos auxilia no
aprendizado da aritmética. Desde a aquisi¢cdo das
ferramentas, seu preco, valor de cada uma e em
conjunto. Pode-se também fazer uma avaliacao
considerando que cada aluno tivesse um pequeno
ordenado e fazendo o calculo de suas despesas.
Num ordenado mensal, ver quanto cada um
receberia num dia de trabalho ou numa hora (H.I,
01/12/1960).

Seguindo essa vertente do modo de funcionamento cooperati-
vista, Nardelli (1969) descreve que cada aluno seria um cooperador da
granja e seus trabalhos, tanto escolares como de horta, seriam contabi-
lizados em uma folha do livro caixa, onde o préprio granjista poderia
ajuizar sobre valor do seu trabalho realizado. Encontramos no Memorial
Helena Antipoff um depoimento de uma Monografia de final de curso,
sem autoria e data, que menciona sobre o caixa escolar das granjinhas,
assim como também, um depoimento no didrio escrito no ano de 1969.
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Dia 08/10 ouve-se uma reunido com D. Helena no
mesmo local das granjinhas, a fim de dar-nos posse
de outra granjinha do curso anterior. A finalidade
desta era para a caixa escolar destinada a auxiliar
alunos necessitados do curso de treinamento.[..] No
dia 28 do corrente, ganhamos mais uma granjinha
sendo para a contribuicio da caixa escolar das
classes anexas do ISER (O.A.C., 02/09/1969).

O importante é que a crianga aprenda certo e cedo
veja a aplicagdo do que aprendem, assim como o
resultado do seu trabalho. Calculando o valor da
mao de obra, o preco da semente, do adubo, das
ferramentas, consumindo ou vendendo parte do
produto da Granja, o menino nao estard recebendo
proveitosa licao de economia? (Monografia de final
de curso sem nome e data).

VI) Aspecto Religioso

A questao religiosa é um aspecto que aparece com frequéncia
nos depoimentos das alunas que participavam das granjinhas. Eram
utilizadas parabolas biblicas paraexplicar eventos ocorridos na natureza
e os acontecimentos cotidianos da vida. Antipoff (1992b) afirmava que
deveria haver “a educacao do espirito no sentido de leva-lo a descoberta
do divino na natureza humana, ja em contato com os mistérios da
natureza (..) desde os primoérdios da vida civilizada, quando tudo era
para descobrir” (ANTIPOFF, 1992b, pl47). Depoimentos descritos
pelas alunas a seguir demonstram como eram realizadas a relagéo das
Granjinhas com a religido.

Através do trabalho nas granjas, que por sua
vez, permite um contato direto com a natureza,
podemos despertar e incentivar na crianga, futuro
homem de amanha, o amor para as coisas do
criador e, consequentemente, o espirito de gratidao
por tantas maravilhas, que nos sio oferecidas e que
sao TUteis a nossa vida, sem exigir de nés, nenhum
resgate, em troca de todas esses benéficos, a nao
ser o cumprimento de nossos deveres e a salvacao
de nossa alma. Podemos ainda levar a crianca a
compreender a intima relacdo que existe entre a
natureza e os acontecimentos de nossa vida, por
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intermédio das parabolas o “Bom Semeador”, “O
grao de mostarda”, “O joio e o trigo”, etc. (M.LIL,
01/12/1960).

A crianca na granja sentird dependéncia viva do
Criador, que faz germinar a sementinha e manda
a chuva. Aprendem assim a render gracas pelos
menores beneficios e aceitar a sua vontade. Podera
estudar a Histéria Sagrada, entrosandoas parabolas,
fatos e acontecimentos com as atividades das
granjinhas. Na época da semeadura a “Parabola do
Bom Semeador”. Na capina “O joio e o trigo”. Quando
ade mostarda estiver grande a Parabola do “Grao de
Mostarda”. Plantando um pé de trigo, uma parreira,
chegar até o estudo do Sacramento da Eucaristia”
(Depoimento sem data e sem autoria).

Algumas alunas descrevem também a utilizacao da religiao

nas granjinhas no intuito de ensinar o habito da cooperacao entre os
alunos, considerando que a cooperacao no grupo constitui uma condicao
importante para o conhecimento da realidade comum, para uma auto-
reflexdo e para a acdo conjunta e organizada. Também havia uma
preocupacao em conciliar os interesses individuais dos alunos com os da
coletividade e com o respeito mutuo.
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Em religido podemos incentivar o espirito de
cooperagdo na crianca sobre o poder de Deus com
as coisas do mundo. Fazer a crianca compreender
que devemos trabalhar com alegria oferecendo
a Deus os trabalhos e sacrificios da vida sofrendo
com paciéncia as fraquezas do préximo, tratar bem
e com delicadeza os colegas referindo assim aos
seus vizinhos. Dar bons conselhos, trabalhar com
resignacdo e paciéncia e rezar sempre oferecendo a
Deus os seus trabalhos, pois assim sentirdo felizes e
alegres (..) Devemos explicar aos alunos o respeito
aos bens alheios. Devemos viver em paz, saber
respeitar as propriedades dos vizinhos, respeitando
os direitos e agindo sempre de acordo com a lei
que é muito rigorosa mas nao pode deixar de ser
respeitada. Devemos ter cooperagéo porque é uma
causa muito importante (O.A.C,, 02/09/1969).



VII) Aspectos Civico e Politico

Na Fazenda do Rosario havia o Clube Agricola Fausto Teixeira
que era responsavel por fornecer todo o material necessario a exploracdo
da drea a ser plantada, assim como o empréstimo de ferramentas
utensilios e material utilizado para a producdo nas granjinhas. Além
disso, definia as regras descritas em um contrato de locacéo contendo as
clausulasde utilizacao do terreno. Foi possivel encontrar um depoimento
escrito em 1960, no qual é mencionado a relagdo da granjinha com o
Clube Agricola para trabalhar o aspecto politico, por meio da discussao
sobre o reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania.

Assim como o pais tem suas leis, assim também o
clube agricola tera as leis que tornarao respeitado.
Sera uma boa oportunidade de explicar as
criangas os 3 poderes e as leis que regem nosso
pais. Explicar também o valor de votar sabendo
escolher o Governador ou Presidente, aproveitando
da oportunidade de escolha dos lideres, secretario,
tesoureiro, etc. (H.I, 01/12/1960).

Os temas relacionados ao amor a terra, formacao de equipes e
eleicao de lideres, aparecem relacionados aos aspectos civico e politico,
podendo ser observados por meio de depoimentos que descrevem a
valorizacdo do trabalho do homem do campo, contribuindo para o
desenvolvimentodo pais. A praticanas granjinhas era uma oportunidade
de aproveitar o espaco da Fazenda do Rosario para colocar em acdo o
exercicio da cidadania do homem do campo, conforme descrito em um
depoimento de 1959.

E a lavoura, é 0 homem do campo que constituem
a vida e o progresso de uma nagéo. Despertando o
amor 4 terra, incentivando, os meninos brasileiros
nas atividades agricolas que as granjinhas
proporcionam, girando o ensino em torno dessas
atividades estaremos contribuindo para uma
patria mais feliz e mais prospera (A.A.V.B; ECF,
02/09/1959 a 02/10/1959).

Consideracoes finais:
As granjinhas escolares possibilitavam aos alunos, que
participaram dos cursos no ISER, a percepcao da importancia do grupo
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comocondicaoparaoconhecimentodarealidadecomumeparaareflexao
da acao conjunta. Além disso, também permitia a conscientizacao de
implementacao de acoes que fizessem melhorar a educagido de uma
forma integral que levassem em consideracao a realidade da educacao
rural em suas multiplas possibilidades de promocao do didlogo entre
conteudo, com temas relacionados a estrutura para a vida em uma
sociedade.

A partir do material encontrado no Memorial Helena Antipoff
foi possivel perceber que o ensino na granjinha passava por aspectos que
visavam educar integralmente as alunas que participavam dos cursos
no ISER por meio de sete aspectos: no Aspecto Pedagdgico ocorria uma
integracdo entre as disciplinas propostas nos programas escolares; no
Aspecto Fisico havia a discussiao de uma a aprendizagem reflexiva sobre
a necessidade de praticar atividades fisicas e de possuir uma alimentacao
saudavel; no Aspecto Estético eram promovidas a criacio de desenhos
que representassem as plantas cultivadas nas Granjinhas pelas alunas; no
Aspecto Social a cooperacgo entre o grupo permitia a aprendizagem para
uma conscientizacdode colaboragaonas questdes sociais; também acontecia
aaprendizagem de questoes financeiras por meio do Aspecto Econémico; ja
no Aspecto Religioso salientava-se o ensino da cooperacao no grupo como
condicdo para ocorrer o conhecimento da realidade comum e da realizagao
da acdo conjunta e organizada e, finalmente, os Aspectos Fisico e Politico,
nos quais eram discutidos os direitos e deveres dos cidadaos, especialmente,
oexercicio da cidadania do homem do campo.

Todos esses aspetos trabalhados nas “Granjinhas Reunidas
Marques Lisboa”, por meio da perspectiva educacional antipoffiana, nos
levam a supor que a sua reativagdo com os alunos que participam do
Projetode Educacao Integral do Estado de Minas Gerais no Polo Fundacgao
Helena Antipoff, permitira uma formacao nas diversas dimensoes da
vida cotidiana dos alunos que participam do projeto Escola de Helena.
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Clube Agricola: as relacoes com as

granjinhas e aeducacdoemendativa
nadécadade 1960

Maria de Fatima Pio Cassemiro
Regina Helena Freitas Campos

O objetivo deste artigo é investigar a atuacao das alunas dos
cursos de Educacao Emendativa no Clube Agricola “Fausto Teixeira”
do Instituto Superior de Educacdo Rural da Fazenda do Rosario, em
Ibirité, Minas Gerais, na década de 1960. Iniciaremos a historia da
fundacao deste Cube Agricola, tomando como ponto de partida a
Reforma Francisco Campos Mario Casasanta do ensino de Minas
Gerais, que a partir do biénio 1927-1928, colocou em movimento tanto
a modernizacao e a ampliacao do sistema de ensino publico mineiro
quanto o aprimoramento da formacao dos professores. Através desta
reforma criou-se a Escola de Aperfeicoamento de Professores de Minas
Gerais que “tinha por finalidade aprofundar a formacéo de educadoras
ja diplomadas em niveis avancados nas ciéncias da educacao, visando a
implantacgdo da reforma nas escolas primarias e secundarias mineiras”
(CAMPOS, 2010, p. 37). Entre outras providéncias® foram convidados
professores europeus para lecionar as principais disciplinas pedagogicas
na recém-criada escola. Uma das professoras que aceitou este convite foi
Helena Antipoff que era, até entao, assistente de Claparéde® no Instituto
de Ciéncias da Educacdo J. J. Rousseau em Genebra. De acordo com
Ferriére (1930) o nome do Instituto foi uma homenagem ao segundo
centendrio de nascimento do autor de Emilio.

Desde los comienzos se han formado ali maestros

81  Para conhecer a obra de Helena Antipoff leiam entre outras obras: CAMPOS, Regina
Helena Freitas. Helena Antipoff: psicologa e educadora: uma biografia intelectual. Rio de
Janeiro: Fundacdo Miguel de Cervantes, 2012. Memorias do Saber; ANTIPOFF, D. Helena
Antipoff-Sua vida,sua obra Minas Gerais. Belo Horizonte: Livraria José Olympio Editora ,1975.

82 Edouard Claparede (1873-1940), médico e psicélogo suico, um dos principais tedricos
da psicologia funcional na Europa e defensor do estudo cientifico da crianca.
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primarios y professores secundarios, psicélogos de
infancia, (.) maestros de escuelas especiais para
anormales e retardados, inspectores y diretores de
estidios (FERRIERE, 1930, p. 27).

Desde 1898, “Genebra abrigava o Bureau Internacional das
Escolas Novas, organizado pelo educador suico Adolphe Ferriére”
(CAMPOS, 2012, p. 114). A primeira escola Nova foi fundada na Suica
em 1902, sendo que Genebra “abrigou ainda a Oficina Internacional
de Educacdo de Genebra e da Liga Internacional para a Educacéo
Nova” aprovada em 1921 em um Congresso de Calais (FERRIERE, 1930;
HAMELINE, 2002 apud CAMPOS, 2012, p. 114).

La Liga Internacional para la Educacion Nueva
se compone de padres de familia, institutores de
todos los grados de la ensenanza, médicos, etc. En
1921 se reunio el primer congreso e desde entonces
se organizan estos torneos cada dos anos. En el de
1929 concurrieron mas de 2000 personas entre ellas
personalidades como la doctora Montessori, doctor
Decroly, y Mis Parskast (FERRIERE, 1930, p. 8-11).

De acordo com CAMPOS (2012, p. 114) o instituto Rousseau
contribuiu com este movimento através de duas propostas: a chamada
“educacao funcional” (na expressdo de Claparéde) ou “Escola Ativa”
(expressao utilizada por Pierre Bovet)”. A escola ativa tinha como
principal objetivo:

[.] promover a autonomia da crianga através de
métodos pedagégicos destinados a mobilizar
seus interesses e sua atividade espontdnea - uma
educacdoatravésdaacio,centradanasnecessidades
de desenvolvimento do educando (CAMPOS, 2012,
p.114).

Helena Antipoff baseava-se nesses principios para estabelecer
as diretrizes da formacao de professores:

Para estar em condicdes de educar criancas normais

ou classes especiais, os mestres, inspirando-se
nos principios da escola ativa, ai encontrario as

296



diretrizes necessarias para a organizacao do seu
trabalho. Quanto mais compreenderem o que é
a crianga, o que sdo suas necessidades e de que
maneira se desenvolver a atividade movida por
molas internas, tanto mais terdo ensejo de triunfar
com seus alunos (ANTIPOFF. H, 1992: 62).

Contratada para lecionar as disciplinas de Psicologia
experimental e psicologia da crianca deveria também “submeter os
alunos das escolas primarias a provas psicologicas tendo como escopo
a graduacao dos testes assim como por o pessoal discente ao corrente
das técnicas psicologicas™ (CDPHA, 1929, s/p). Uma das principais
consequéncias da aplicacao das provas psicoldgicas nas nossas criangas,
foi a proposta de criacao de servicos de Tratamento e Reeducacao
daquelas criancas que se encontravam fora do sistema escolar. Em
1932, sob a batuta de Helena Antipoff* e seus colaboradores criou-se
a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais. Entre as intimeras realizacoes
dessa Instituicdo destacamos a Fazenda do Rosério, estabelecida em um
sitio de 40 alqueires nas imediacoes de Belo Horizonte.

De acordo com Campos (2012), inicialmente a Fazenda do Rosario
tinha o objetivo de educar criancas excepcionais, mas com o passar do
tempo, ela foi progressivamente, enriquecida com novas inciativas:

[.] foram sendo criadas as diversas instituicoes
educativas que vieram a compor o Complexo
Educacional do Rosario: Escolas Reunidas dom
Silvério (para o ensino primario); Clube Agricola
Jodo Pinheiro (ensino e experimentacéo de técnicas
agricolas), Ginasio Normal Oficial Rural Sandoval
Azevedo (com internato para mogas); Ginasio
Oficial Rural Caio Martins (com internato para
rapazes) (CAMPOS, 2012, p. 361).

83 CDPHA. Termo de contrato entre o Estado de Minas Gerais e a Professora Helena
Antipoff (1932 e 1949). Sala Helena Antipoff, Biblioteca Central. Caixa Al-5, Pasta 6,
documentos 1e 2.

84 Para conhecer a obra de Helena Antipoff leiam entre outras obras: CAMPOS, Regina
Helena Freitas. Helena Antipoff: psicologa e educadora: uma biografia intelectual. Rio de
Janeiro: Fundacao Miguel de Cervantes, 2012. Memorias do Saber; ANTIPOFF, D. Helena
Antipoff - Sua vida, sua obra Minas Gerais, Belo Horizonte: Livraria José Olympio Editora
1975.
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Como parte deste complexo educacional, foi instalado na Fa-
zenda do Rosario em 1954, o Instituto Superior de Educacao Rural (ISER)
que oferecia os seguintes cursos: curso de treinamento para professores
rurais, para Supervisores do Ensino Rural, de Orientadores-adjuntos de
Ensino rural, de Pés-Graduacédo sobre Psicologia Experimental, de Edu-
cacao Emendativa e cursos de economia doméstica (CAMPOS, 2012; AN-
TIPOFF, 1975).

O foco deste artigo é o uso do método de projetos na formacao
de professores para a educacao emendativa. O ensino ou educacao
emendativa é definido por Alvim (1971) como sendo aquele “destinado
as criancas excepcionais, que nao podem ou nao devem frequentar as
classescomuns,com numeroreduzidode alunose programasadequados”
(ALVIM, 1971, p. 74).

A partir dos escritos de NARDELLI (1969) podemos estabelecer
a relacao entre o Método de Projeto, o Clube Agricola “Fausto Teixeira
e as Granjinhas Reunidas “Marques Lisboa” ja que era nas ultimas que
as alunas/professoras dos cursos de Educacao Emendativa colocavam

amao na terra.

Nos Cursos do ISER, baseando-se em métodos
cientificos, preocupa-se a ilustre educadora em
escolher, ou mesmo criar, novos processos de ensino
de atividade que dinamizam o trabalho em nossas
escolas. De 1957 para c4, experimenta-se o Método
de Projetos, numa das mais interessantes atividades
- Granjinhas Escolas (NARDELLI, 1969, p. 9)

Nardelli (1969) define a Granjinha Escolar como “uma
instituicao que tem vida dentro do sistema total dos trabalhos de uma
Escola Rural, no nosso caso, pois serd da mesma utilidade dentro de
uma Escola Urbana” (NARDELLI, 1969, p. 12). Conforme ressalta a
autora, a Granjinha pertenceu inicialmente “ao Clube Agricola, que
¢ hoje uma grande realizacdo no ISER e em outras Escolas da Fazenda
do Rosario” (NARDELLI, 1969, p. 13). Nos diz ainda que ha uma relacao
entre a Granjinha e o Clube Agricola quando menciona que o trabalho
pratico acontecia no Clube Agricola (1969). A autora apresenta como
uma das principais caracteristicas deste trabalho, a multiplicidade de
contetdos que podem ser abordados no desenvolvimento das atividades
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nas Granjinhas: estudos de lingua, de matematica, de ciéncias, de estudos
sociais, de civismo, de religido.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, documental em que
combinamos a pesquisa histérica e teérica dos cursos desenvolvidos pela
psicdloga e educadora Helena Antipoff e suas colaboradoras no Instituto
Superior de Educacao Rural (ISER). Utilizaremos a analise de contetido
que, de acordo com Bardin (2009) é o tratamento adequado para este
tipo de pesquisa. Do ponto de vista operacional, a analise de contetido
articula a superficie dos textos descrita e analisada com os fatores que
determinam suas caracteristicas: variaveis psicossociais, contexto
cultural, contexto e processo de producao da mensagem (MINAYO,
2000).

Método de Projeto

Sabemos que a elaboracao e o desenvolvimento do método
de projeto fizeram parte de um grande movimento de renovacio da
educacao que ocorria, tanto nas Américas quanto na Europa, no final do
século XIX e inicio do século XX, mas que, pelos limites impostos para
a escrita desse artigo, nao poderemos nos dedicar com a importancia
que merecem. Nos deteremos na abordagem de William Kilpatrick, que
de acordo com Lourenco Filho (2002) e Bin (2012) é reconhecido pelo
desenvolvimento do método de projetos®. E necessario considerar ainda
a grande influéncia de Dewey no trabalho de Kilpatrick.

Faremos uma breve apresentacao da trajetéria de William
Kilpatrick antes de discutirmos o método de projetos propriamente dito.

William Kilpatrick ingressou em 1888 nos cursos da
Universidade de Mercer em Macom no sul dos Estados Unidos. De acordo
com Bin (2012) o primeiro encontro de Kilpatrick com John Dewey
foi em 1898: “ao final daquele ano na faculdade de Mercer, Kilpatrick

85 Paramaioresaprofundamentos consultar: BIN, Ana Clara. Concepcdo de conhecimento
e curriculo em W. Kilpatrick e implicacoes do método de projetos. Sao Paulo: sn., 2012.
120 p;, LOURENCO FILHO, M. B. Introducdo ao estudo da nova escola: bases, sistemas e
diretrizes da pedagogia contemporanea. 14 ed. Rio de Janeiro: EQUER]: Conselho Federal
de Psicologia, 2002.
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matriculou-se em cursos de verao da Universidade de Chicago, um
dos quais foi ministrado pelo professor John Dewey” (BIN, 2012, p. 26).
Posteriormente, estudou na Universidade Johns Hopkins “buscando
uma formacdo cientifica” (BIN, 2012, 24). Quando terminou a sua
graduacao retornou a sua cidade natal para lecionar matematica nas
escolas elementar e secundaria (BIN, 2012).

Kilpatrick passou o restante de sua carreira
profissional no Teachers College, da Universidade
de Columbia, onde foi aluno de 1907 a 1909; recebeu
PhD. Em 1912, foi docente na educacdo de 1909 a
1911; professor adjunto de 1911 a 1918; professor de
filosofia da educacio, 1918 a 1937, e, posteriormente
professor emérito (BIN, 2012, p. 26).

Para Lourenco Filho (2002):

Os primeiros ensaios e a fundamentacao tedrica
do que posteriormente foi chamado de Método
de Projeto foi realizada na escola primaria
experimental da Universidade de Chicago, onde
John Dewey sucedeu a James Parker, em 1896.
Partidario da psicologia funcional, de que ele
proprio era fundador, Dewey “devia adotar”
pressupostos de oposicao ao ensino intelectualista,
entdo por toda parte praticado (..) o que desejava
era tracar uma nova teoria de experiéncia, através
da qual melhor se definisse o papel dos impulsos
de acéo ou, na formula genérica entao adotada da
funcao dos interesses (LOURENCO FILHO, 2002, p.
295-296).

De acordo com Lourenco Filho (2002) Dewey propunha que
“o bom ensino s6 se dara quando os alunos, sob conveniente direcao,
possam mover-se por intencoes que liguem suas impulsoes e desejos
a proposito definidos, ideais e valores” (LOURENCO-FILHO, 2002, p.
297). Os principios gerais do pensamento de Dewey, resumidamente,
mencionados por Lourenco-Filho (2002) eram:

a) O pensamento se origina de uma situacdo

problematica (..) é preciso agir para pensar, e o
proprio pensamento é acao reduzida, mediante
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construgao simboélica (p. 300);

b) O principio da experiéncia real anterior - a
possibilidade de resolvermos um determinado
problema, de pensarmos a respeito de
como resolvé-lo, depende das experiéncias
vivenciadas anteriormente (p. 300-301);

¢) O principio da prova final - diz respeito ao
ato de pensar como uma unidade composta
de dois movimentos: o indutivo que parte
de determinados fatos e o dedutivo, que
resumidamente constitui uma ideia (p. 301).

d) O principio da eficicia social - trata das
relacoes interpessoais estabelecidas entre esses
individuos que pensam e agem sobre o mundo.
Através dessa acao sdo julgados, apreciados
e aceitos em um determinado grupo social
(LOURENCO-FILHO, 2002, p. 300-302).

Considerando estes principios podemos entender a concepcao
de Kilpatrick de que a educacio era a propria vida e nao uma preparacao
para uma vida futura. Dessa forma “preparar para a vida seria por a
crianca em condicdes de projetar, de procurar meios de realizacao para
seus proprios empreendimentos e de realiza-los verificando pela propria
experiéncia o valor das concepcoes que esteja utilizando” (LOURENCO
FILHO, 2002, p. 303).

Além Kilpatrick, outros discipulos de Dewey se destacaram
como J. Stevenson, Collings e Ellworth Wells que, especialmente,
cuidaram dos modelos didaticos do método de projetos. Tanto Lourenco
Filho (2002, p. 297) quanto Bin (2012, p. 82) citam especificamente J. A.
Stevenson com o trabalho “O método de projetos de Ensino”.

Conforme Lourenco-Filho (2002), Stevenson foi um dos
discipulos de Dewey que desenvolveu modelos didaticos do método de
projetos, distinguindo quatro elementos caracteristicos desse método:

Quadrol

Quadro elementos caracteristicos do Método de Projeto

O projeto visa de modo principal a formacao do raciocinio aplicado a realidades,
endo a informacgao de memoria.
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Ainformacao é buscada segundo as oportunidades para que se anime realizacoes
2 | vivas, mediante as quais o educando forme sua experiéncia e ponha a prova as
suas proprias conclusoes.

A aprendizagem precisa ser feita em ambiente natural que integre capacidades,
modos de pensar, sentir e agir.

O problema vem sempre antes dos principios, para que assim se desperte o
exercicio do pensamento com valor funcional.

4

Fonte: Lourenco Filho, 2002, p. 304.

O autor ainda ressalta que os projetos assim como na vida
real “supdem fontes de informacoes, colaboracdo, procura de material
adequado, conquistas sucessivas aos obstaculos encontrados”
(LOURENCO-FILHO, 2002, p. 304).

O terceiro numero da Revista do Ensino®, publicada em (1925,
60-61) nos apresenta o Methodo de Projecto. Este, assim como outros
artigos dos primeiros ntimeros dessa revista, nao possui assinatura
de autoria. Consideramos, no entanto, que o/a autor/a nos oferece
uma importante contribuicdo. Da utilizacdo do método de projeto na
educacdo decorreriam duas importantes consequéncias: evitaria que
os professores desperdicassem tempo e energia preparando diversas
licoes e que os alunos aprendessem, por meio da interligacao entre as
disciplinas dos programas de ensino, a aplicacao pratica e imediata da

teoria. Teriam ainda a vantagem de ensinar ao aluno a estudar sozinho,
independente do auxilio do professor, no preparo de suas licdes. Para
tanto, os alunos deveriam desenvolver o habito de “coordenar ideias, de
pesquisar, de observar, de analisar, comparar, julgar, obter informacoes,
enfim, exercitar o habito de estudar e aprender sem auxilio de outrem”
(1925, p. 60-61). Ressaltava ainda que esta metodologia exigiria do
professor um amplo conhecimento das disciplinas do programa para
que pudesse organizar os planos de estudo.

86 A primeiraRevistadoensinofoi publicadanodia 08 de marcode 1925.Regulamentada
pela Decreto n® 6.655 que regulamentou o ensino primario, trata no titulo X da criacio da
Revista. De acordo com o Art. 479, o responsavel pela publicacao da Revista do ensino sera
a Directoria da Instrucdo destinada a “orientar, estimular e informar os funcionarios do
ensino e os particulares interessados em assumptos com estes relacionados”.
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Fontes

As fontes inéditas utilizadas para este trabalho estao no arquivo
do Centro de Documentacao e Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA no
Memorial Helena Antipoff) em Ibirité bem como nos arquivos da sala
Helena Antipoff na Biblioteca Central da UFMG. So elas: manuscritos
dos professores e organizadores dos cursos; as cadernetas individuais
elaboradas ao final de cada curso; provas e relatérios de atividades
realizadas pelas alunas dos cursos Emendativos. Temos como fontes
secundarias encontradas as Revistas do Ensino, Boletins da Sociedade
Pestalozzi do Brasil, Boletins da Fazenda do Rosario, Boletins da
Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, os Boletins do CDPHA bem como
as Coletaneas das obras de Helena Antipoff.

Foi no diario do 1° curso de educacdo emendativa, no dia 15 de
janeiro de 1951, produzido coletivamente pelas alunas, que encontramos
a primeira referéncia a respeito das cadernetas: uma breve anotacao
a respeito das atividades realizadas naquele dia “a organizacao da
caderneta”. Trata-se de um pequeno cadernode 14 por 10 cm, preenchido,
individualmente, ao final de cada curso. Outro documento localizado do
ano de 1967, foi o roteiro que deveria ser seguido:

1) nome, procedéncia, estabelecimento, reparticao,
curso geral, curso normal, curso especializado, anos
de magistério, experiéncia com excepcionais, data,
assinatura, endereco para correspondéncia. Breves
dados biograficos,2) Primeirasimpressoes do ISER e
do Curso; 3) Aulas que considera de maior utilidade:
4) Aulas que considera de menor utilidade; 5)
Atividades e exercicios praticos de maior utilidade;
6) Atividades e exercicios de menor utilidade para
sua escola e seu trabalho; 7) Aula ou assuntos que
foram melhor assimilados; 8) Aulas e assuntos de
maisdificil compreensao e assimilacao; 9) Sugestoes
para melhoramento dos futuros cursos intensivos
de férias de Ensino emendativo; 10) O que achei de
pior no curso; 11) O que achei de melhor no curso:
12) Quais os ensinamentos do curso que podera logo
aplicar em seu estabelecimento; 13) Publicacoes e
Material recebido (Roteiro das caderndetas, 1967).

Além das cadernetas utilizaremos como fonte de dados os
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relatérios de atividades dos alunos. Estes manuscritos eram elaborados
por cada grupo de alunos participantes de cada um dos cursos: atividades
realizadas, roteirosde leitura,excursoesrealizadas, disciplinas estudadas,
professores, horarios de aula.

Resultados

Essa metodologia proposta pelo Método de Projetos era utilizada
por Helena Antipoff e seus colaboradores nos cursos de Educacao
Emendativa, por meio dos Clube Agricola “Fausto Teixeira” composto
por atividades tedricas e praticas. Através do método de Projetos, os
estudantes deveriam circular tanto entre os clubes®, quanto nas funcoes
de direcio dos mesmos. Exerciam desta forma sua capacidade de escolha
entre as alternativas ofertadas (CAMPOS, 2012).

Educacio Emendativa

De acordo com Jannuzzi (2012) o termo emendativo passou a ser
usado pelos educadores de pessoas com deficiéncia a partir da década de
1930:

A expressao ensino emendativo, de emendare
(latim), que significa corrigir falta, tirar defeito,
traduzir o sentido diretor desse trabalho educativo
em muitas das providéncias da época. JANNUZZ],
2012, 60)

Tanto Jannuzzi (2012) quando Soares (2005) citam a publicagio
dodr. Armando de Lacerda, em 1934, a Pedagogia Emendativa do Surdo-
Mudo. Esta perspectiva é confirmada por Armando de Lacerda no livro
Pedagogia Emendativa do surdo-Mudo quando declara que a finalidade
da Pedagogia Emendativa é:

[.] era suprir falhas decorrentes da anormalidade,
buscando adaptar o educando ao nivel social dos
normais. No que concerne ao surdo-mudo esse
desideratum é alcancado por intermédio do ensino
delinguagemedocorrespondente desenvolvimento

87  Clube de leitura, Clube das donas de casa, Clube dramatico, Clube dos amigos da
natureza.
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(LACERDA,1934, p. 6 apud SOARES, 2005, p. 57).

Percebemos que naquele momento, se objetivava a correcao, a
retirada do defeito e assim adapta-los “ao nivel social dos normais”.

No dia 14 de julho de 1934, Washington Ferreira Pires®, através
do Decreto n® 24.794, criou a Inspetoria Geral do ensino Emendativo.
Apesar desse decreto tratar ainda servicos relativos a Educacao Fisica
e ao Canto Orfeonico focaremos a nossa atencao no ensino emendativo.

Art. 1° Fica criada, no Ministério da Educacdo e
Satde Publica e subordinada ao respectivo ministro,
a Inspetoria Geral do Ensino Emendativol..]
Art. 2° O Ensino Emendativo, dentro das técnicas
que norteiam cada uma de suas modalidades, sera
ministrado em estabelecimentos federais padroes
e em estabelecimentos estaduais, municipais e
particulares, sujeitos éstes a fiscalizacéo federal.
Art. 3° Atendendo a destinacdo especifica dos
estabelecimentos de que trata o artigo anterior
e em face da finalidade do seu conjunto, que é o
aproveitamento e o corretivo possivel dos anormais
do fisico, dos sentidos, da moral e da mente, com
o objetivo utilitario social ao lado da protecao
caritativa, o Ensino Emendativo inicialmente sera
ministrado nos seguintes estabelecimentos:
a) Instituto para cegos; b) Institutos para
surdos-mudos; ¢) Escolas de prevencio;
d) Escolas de correcdo; e) Escolas
reformatérias; f) patronatos agricolas®.
Art. 15° Fica creado o Ensino Normal Emendativo
visando a formacdo do corpo de professores
especializados,  cujos  cursos  funccionarao

88  Washington Pires, mineiro de Formiga, formou-se em medicina, em 1915, no Rio de
Janeiro. Em 16 de setembro de 1932, indicado pelo presidente de Minas, Olegario Maciel,
assumiu o Ministério da Educacéo e Satide, em substitui¢do a Francisco Campos, ocupando
o cargo até o dia 25 de julho de 1934 <http://www.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/
verbete-biografico/washington-ferreira-pires>.

89 DECRETON.13.706 - DE 25 DE JULHO DE 1919 (Dd nova organizacdo aos patronatos
agricolas) Art. 2° “Os patronatos agricolas constituem, em seu conjunto, um instituto de
assistencia, proteccao e tutela moral dos menores comprehendidos no art. 1° do presente
regulamento, recorrendo para esse effeito ao trabalho agricola, sem outro intuito que nao
o de utilizar sua ac¢éo educativa e regeneradora, com o fim de os dirigir e orientar, até
incorporal-os no meio rural”.
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respectivamente nos estabelecimentos federaes a
que se refere o art. 3? do presente decreto, na forma
dos regulamentos que opportunamente serao
expedidos.

Este decreto almeja a correcdao como vimos anteriormente, e nos
apresentando um novo publico para esta modalidade educativa: crian-
cas com questdes morais, criancas abandonadas, criancas e adolescentes
com problemas com a lei. Devera sera ministrado em instituicoes espe-
cificas ou especiais “dentro das técnicas que norteiam cada uma das mo-
dalidades”.

E importante destacar que este decreto além de recomendar o
uso de técnicas especializadas, apresenta a questao da formacao de pro-
fessores prevista no artigo 15° deste Decreto n°® 24.794.

Helena Antipoff e a Educacao Emendativa

Na década de 1940, a proposta de Helena Antipoff (1992, p. 157-
159) para 1° Encontro Curso pré-infancia excepcional para equipes de
profissionais de nivel superior - em colaboracao com as Delegacias Re-
gionais de Ensino em Minas Gerais trazia entre outros temas: I - Infancia
Excepcional; IT - Educacao especializada e ensino Emendativo.

Esta proposta ja nos adianta algumas perspectivas de Helena
Antipoff:nao se fala de deficientes, mas de excepcionais. Helena Antipo-
ff,em documento nao publicado, do Acervo do CDPHA, esclarece como
foi adotada a nova terminologia: “Ja em 1933, o Boletim n° 12, editado
por esta Sociedade Pestalozzi e a Secretaria da Educacéo, ja era chama-
do infancia excepcional (sub-normais), adotando a terminologia norte
americana (excepcional children)” (CASSEMIRO, 1996, p. 34).

De acordo com Alvim (1971). “Emendativo - ensino ou educa-
cao - é destinado as criancas excepcionais, que nao podem ou néo devem
frequentar as classes comuns, com ntmero reduzido de alunos e pro-
gramas adequados” (ALVIM, 1971, p. 74). A educacio especializada para
este mesmo autor seria realizada em “escolas especiais funcionariam em
regime de externato e receberiam criangas recuperaveis e parcialmen-
te recuperaveis” (ALVIM, 1958, p. 104). Poderiamos dizer que estas duas
definicoes sao complementares. Os cursos de formacao oferecidos por
Helena Antipoff e seus colaboradores sao na sua maioria denominados
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Emendativos. Através dos documentos dos analisados podemos afirmar
que a perspectiva de Helena Antipoff néo era corretiva, mas educativa
COmMO Veremos.

Clube Agricola

Conforme o artigo “Clubes Agricolas de Meninos e Mocos”
da Revista do Ensino® (Ano I n°l: 1925, p. 26-27) os primeiros clubes
surgiram na primeira grande guerra e hoje fazem parte do ensino e
da educacao. Para o autor, uma das principais finalidades dos Clubes
Agricolas era o fato do “ensino ter uma repercussao na pratica, pois que
sem essa condicao, a instruccao que os jovens educandos vao recebendo,
sdo inteiramente sem base solida e de nenhum proveito” (Ano In°1:1925,
p. 26-27). Conforme ressalta o autor, “a instituicao de clubs agricolas em
diversos paises da Europa e da América, tendentes a acordar no peito dos
jovens alunos verdadeiro enthusiasmo pela aplicacdo dos ensinamentos
recebidos nas escolas” (s/n, 1925, p. 26-27).

Um acontecimento que propiciou a implementacdo dos Clubes
Agricolas em Minas Gerais, foi a instalacdo do Servico Rural pela
Secretaria de Educacao de Minas Gerais, e a inauguragdo do primeiro
curso de Aperfeicoamento para professores rurais, julho de 1948, sob a
orientacdo de Helena Antipoff com a colaboraciao de ex-alunas da Escola
de Aperfeicoamento. Sobre esse fato Daniel Antipoff (1975) diz que era
uma “época em que se da énfase aos Clubes Agricolas, publicando-
se a Revista Rural, que serve de guia e de estimulo para centenas de
professores, cuja situacao funcional e financeira acaba melhorando”
(ANTIPOFF, D. 1975, p.159).

E importante destacar ainda que em 01 de marco de 1952, com
a presenca de Helena Antipoff, criou-se em Minas Gerais a Federacao
dos Clubes Agricolas. Convénio assinado pelo Servico de Informacao
Agricola e as secretarias de Educacao e agricultura cabendo ao 6rgao
federal o fornecimento do material necessario, as despesas com
transporte até a sede da Federacdo, bem como a indicacéo de técnicos:

[.] um ou mais agrénomos para acompanhar

90 Oartigo néo é assinado.
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a execucdo do acordo e orientar os trabalhos
técnicos, colaborando ainda com na organizagéo e
realizacao de cursos para a formacao de professores
responsaveis pelas atividades dos clubes agricolas
(DIARIO DE MINAS, 2 de marco de 1952).

Na 1* edicao da revista Escola Rural encontramos o artigo
intitulado “Clube Agricola” de Margarida Trindade Neto (1948)
menciona que o Curso de Especializacao Rural fundou o Clube Agricola
Pestalozzi, no dia 21 de julho de 1948. Sobre esse Clube Neto (1948)

descreve que:

O cultivo de hortalicas, flores, frutos, era uma
forma de trabalho que a crianca podia executar
sem prejuizo algum para a satde, muito menos
para a inteligéncia. A crian¢a do campo deveria ser
educada como crian¢a do campo e sentir-se feliz na
vida do campo (..). Os estatutos foram elaborados,
preparo e cultivo da horta resolvidos e o plantio
iniciado (NETO, 1948, p. 31).

De acordo com Neto (1948) este Clube Agricola assemelha-
se a uma colmeia com realce na parte social, pois nele eram realizadas
excursoes, visitas, recepcoes e auditorios recreativos e civicos. A autora
afirmava ainda que no Clube Agricola era “preciso dar a crianca a
compreensao nitida da natureza, mostrando-lhe a companhia das
arvores, das flores, das plantas, em geral, proporciona satde e alegria”
(NETO, 1948, p. 32). Encontramos outros Clubes Agricolas associados
a Fazenda do Rosario. Daniel Antipoff (1975) ressalta que um dos
empreendimentos Rosarianos foi a “instalacdo do Clube Agricola
Dr. Rolfs, outubro de 1949, na Escola Normal Regional - com o
desenvolvimento da ceramica industrial (vasilhame, vasos para mudas
de floricultura, etc) sob a orientacao dos técnicos Hungaros contratados
pela Sociedade Pestalozzi” (ANTIPOFF, D. 1975, p. 158-162).

O Clube Agricola “Fausto Teixeira” constituido em maio de
1956, teve o seu Estatuto elaborado em setembro de 1958 e aprovado
em Assembleia Geral em junho de 1963. No memorial Helena Antipoff
¢ possivel encontrar a cépia deste Estatuto contendo a assinatura e os
comentarios de D. Helena Antipoff. Apesar do documento ser composto
por seis capitulos, serdo apresentados a seguir um compilado deste
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documento no intuito de estabelecermos as relacoes entre os resultados
e o referencial teérico baseado na Escola Nova e Método de Projeto.

O Capitulo I do Estatuto, especificamente o Artigo 1°, refere-se
a constituicdo do clube Agricola “Fausto Teixeira” n® 2292, com sede no
InstitutoSuperior de EducacaoRuralda FazendadoRosario,noMunicipio
de Ibirité, em Minas Gerais, afirmando que sua duracao seria ilimitada.
Ja o Capitulo Il nos mostra os objetivos principais do clube distribuidos
nos seguintes itens: 1) incutir nos socios 0 amor a terra, sentimento da
nobreza das atividades agricolas; 2) dignificar o trabalho manual e a
profissao de agricultor; 3) oferecer oportunidades aos socios de auferir
lucros nas atividades agricolas por eles desempenhadas; 4) mostrar
os perigos do urbanismo e do abandono dos campos; 5) desenvolver
o espirito de cooperacao na escola, na familia e na coletividade; 6)
difundir os métodos agricolas racionais; 7) suscitar, especialmente nas
meninas, a verdadeira significacdo da palavra “lar”; 8) colaborar para o
melhoramento permanente da vida rural mais agradavel e aperfeicoado
sob o ponto de vista da economia, da sociabilidade, da estética e da
cultura geral; 9) formar habitos que conduzam a vida saudavel por
meio de uma alimentacdo sadia, higiene, trabalho diverso e repouso;
10) proteger os animais e as plantas; 11) combater a erosao, queimadas,
as doencas e pragas da lavouras e criacoes e, finalmente, 12) levantar o
padrio de vida do homem rural, ensinando-lhe métodos de exploracdo
econdmica nas atividades agropecuarias.

Para a efetivacao destes doze itens, o Artigo 3 do Estatuto busca
promover exposi¢oes ndo s6 do proprio clube como da comunidade
local; campanhas de protecao as reservas naturais da regiao, as florestas
e animais; florir as janelas das casas dos socios e realizar o “Concurso das
janelas floridas”. Comemorar o “dia da arvore”, como parte do programa
de “Festa da Primavera”; Realizar a Festa do Milho e da Colheita na época
melhor indicada; trabalhar pelo reflorestamento - de forma que cada
arvore derrubada seja substituida por duas outras que se plantam; influir
para que as pragas, ruas e estradas da localidade sejam arborizadas;
propiciar oportunidade de maior intercambio entre a escola, os pais
dos alunos, ex-alunos e a prépria comunidade. Fazer propaganda na
comunidade local, na vivenda bonita, confortavel, alegre e higiénica,
ensinando a ordem e a limpeza. Organizar uma biblioteca de assuntos
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de interesse para os associados deste clube para seu uso além de manter
permanente entendimento com as autoridades municipais, estaduais
e federais no sentido de conseguir colaboragio e programa de acao, de
interesse do clube.

O Capitulo III do Estatuto destina-se a explicacdo dos socios
descrevendo no Artigo 4° que os associados desse clube agricola sao os
alunos dos cursos do Instituto Superior de Educacao Rural, sendo que
também poderao ser associados, outras pessoas mediante as consultas e
aprovacao prévia da Assembleia Geral do Clube. Conforme descreve o
documento sao deveres dos socios cumprir os presentes estatutos e tra-
balhar pelo desenvolvimento do Clube e é direito do associado usufruir
de todos os beneficios que o clube Agricola possa proporcionar, havendo
igualdade de direitos e deveres entre os associados.

A administracao do Clube Agricola “Fausto Teixeira” é tratada
no Capitulo IV do Estatuto. O Clube seria administrado por uma dire-
toria composta dos seguintes membros: presidente, 1° e 2° vice-Presi-
dentes, Secretario, 1° e 2° Secretarios, Tesoureiro, 1° e 2° Tesoureiros e trés
zeladores. A diretoria escolhida por eleicao democratica e voto secreto
com apresentacao de chapas eleitorais (dois candidatos pelo menos para
cada cargo). Os membros da diretoria serao eleitos pela assembleia geral
dos associados, por maioria absoluta e o mandado com duracao de um
semestre, sendo que estes poderao ser reeleitos nos cursos seguintes. A
assembleia geral é o 6rgao soberano do clube agricola, deliberando vali-
damente, por maioria absoluta de votos.

O Capitulo VIdo Estatuto do Clube Agricola “Fausto Teixeira’
refere-se as Disposicdes transitorias. O Artigo 21° deste capitulo men-
ciona que as atividades deste Clube se desenvolveriam de acordo com
os interesses dos associados a disposi¢éo dos quais ficam as instalacoes
do ISER para o devido uso, sendo que essas atividades nao poderiam
contrariar os objetivos dos varios cursos que funcionam no ISER ou
junto dele.

As alunas dos cursos de formacao de professores do ISER parti-
cipavam ativamente da Granjinha Escolar “Marques Lisboa” como ve-
remos nos depoimentos. A partir de 1959, introduziu-se o “contrato de
Locagao” que faziam como LOCADOR o Clube Agricola Fausto Teixeira
n° 2292 e como LOCATARIA a Granjinha, conforme as clausulas que

3
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determinavam as obrigacdes dos contratantes e dos locatarios.

Encontramos nas Cadernetas dos Curso de Ensino Emendativo
(CEDEM) realizados no ISER, citagdes tanto do recebimento das publi-
cacodes a respeito dos Clubes Agricolas quanto da participacao nos mes-
mos Projeto da Granjinhas Escolares em que podemos entrosar todas as
matérias.

Tomaremos principalmente os depoimentos dos alunos do 2°
Curso de Férias de Educacao Emendativa, janeiro e fevereiro de 1962,
com a durac¢ao de dois meses. Esta turma era formada por 73 alunos com
8 grupos. Apresentaremos a seguir trabalhos dos seguintes grupos: grupo
2 composto por 8 alunos; grupo 3 por 11 alunos; grupo 5 com 10 alunos.

As citacoes a respeito do projeto das granjinhas sio muito inte-
ressantes ja que nos remetem para o Método de Projeto. Tomamos a 5*
questao da avaliacdo apresenta na secdo anterior “Atividades e exerci-
cios praticos de maior utilidade™

Também de grande utilidade o contato direto
com as granjinhas. Através das mesmas, fazemos
a educacdo de todos os nossos 6rgaos sensoriais,
além de seu entrosamento com todas as matérias do
curriculo escolar (D.S.C, 2° CEDEM, 1962).

“Atividaderical..]projetoespetaculare muitoamplo,
oferecendo situagdes e recursos que favorecem
a educacao integral, desde que o professor esteja
atento para ndo deixar passar, sem que aproveite,
em bem da crianca, e sua educaciao” (M. J. G. F, 5°
CEDEM, 1964).

Os depoimentos nos remetem aos pressupostos do Método de
Projeto (Quadros 1, item 3). Destaco a frase “fazemos a educagao de todos
0s N0ssos 0rgaos”, ou seja, as professoras alunas estavam aprendendo a
fazer, fazendo, para depois entdo ensinar aos seus alunos.

Atividades agricolas - no projeto das Granjinhas
0 campo é vasto. A comegar pelo contato que as
criancas tém com a natureza onde tanto tem que
se aprender e observar. A criancas trabalha com
sementes, pedras, material preciosissimo para a
concretizacdo, 0s movimentos motores que tanto

311



se desenvolve na crianca através de ordens como:
“va buscar agua”, vd buscar areia, etc. € muito triste
e lamentavel que as escolas todas de Minas nao
tenham a sua granjinha escolar (L.R.S 2° CEDEM,
1962).

Os cursos aqui analisados eram voltados para a preparacao de
professores para Educa¢do Emendativa. O depoimento desta professora
evidencia, no entanto que essa nao era uma atividade voltada para um
grupo de excluidos: como uma atividade mais “simples” apropriada para
“os menos inteligentes”. Ndo minimizava a importancia desta atividade:
a granjinha deveria ser implantada em todas as escolas. Como ja havia
antecipado, a perspectiva de Helena Antipoff nao era corretiva e nem
tao pouco corretiva. Esta intimamente relacionada o desenvolvimento
integral do sujeito, independentemente de quem ele era, destacando a
importancia da interacao das capacidades, dos modos de pensar, sentir
e agir do aluno. Este fato pode ser comprovado por meio do depoimento
de um aluno do Curso de Educacio Emendativa (CEDEM), encontrado
do ano de 1962:

Muito lucrei com os conhecimentos adquiridos
nas Granjinhas. Apesar de haver passado minha
infancia em uma fazenda, de possuir um pouco
de pratica em agricultura, sé agora, apds este
curto convivio com D. Helena Antipoff, aprendi a
notar detalhes como seja: o canto dos passarinhos,
a sinestesia das plantas, etc, etc. Lamento té-la
conhecido pessoalmente, tdo tarde assim, nao teria
perdido tanto tempo em minha vida (MSC, 2°
CEDEM, 1962).

Uma leitura desatenta poderia nos fazer supor que o sucesso
das granjinhas estaria associado ao fato daquelas professoras terem
se encantado com a primeira experiéncia no campo. Este ultimo
depoimento, no entanto, nos apresenta uma questao muito importante: a
aluna em questao ja conhecia o campo, tinha pratica na agricultura, mas
nunca tinha visto o que a professora Antipoff apresentou. Dessa forma,
aaluna teve a oportunidade de vivenciar, refletir sobre a sua experiéncia
e construir suas proprias conclusoes, permitindo realizar uma distingao
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entre as suas experiéncias anteriores e as vivéncias no ISER.

O grupo abordado neste momento sera o grupo 5, através de
dois documentos manuscritos: o relatério de atividades e a apresentacao
de trabalho dos membros do grupo. Temos ainda deste grupo algumas
cadernetas, como ja mostramos anteriormente. Cada grupo tem na sua
composicao um representante e um secretario. O relatorio de atividades
dos alunos do Grupo 5, escrito pela secretaria (L.C.P, 2° CEDEM 1962)
mostra que no dia 12 de janeiro de 1962 esse grupo tomou “conhecimento
do relatério anual de atividades do Clube Agricola Fausto Teixeira -
ISER, Fazenda do Rosario 1959”. Desta forma, as alunas eram informadas
da organizacao e dos servicos que compde este Clube: “O Clube Agricola
“Fausto Teixeira”, n° 2292, do ISER:

Compreende vérios servicos e seu terreno, de 4,5
ha (Quatro hectares e meio) esta subdividido em
duas partes: a pedagogica e educativa e a parte
de producio agricola”. Faz ainda uma descricao
das culturas - soja, milho, girassol e arroz. Da
horta de 2262m? que cultiva “durante todo o
ano, obedecendo ao calendario agricola - alface,
almeirao, couve, repolho, couve-flor, beterraba,
acelga, rabanete, cenoura, espinafre, pimentao, jilo,
quiabo, vagem, pepino, abdbora, chuchu, ervilha,
cebola, alho, tomate, salsa e cebolinha ..bem como
algumas flores tais como ervilha de cheiro, zinia,
gipsofila” (.CP, 2° CEDEM, 1962)

«z

Relata ainda que o terreno do ISER é contornado com “drvores
frutiferas: mangueiras, abacateiros, jabuticabeiras, mamoeiros, citricos
variados, laranjas, toranjas, mexericas, cidras, limoes - alguns pés de
carambola, de péssegos, ameixas bem como como corddes de abacaxis”
(L.CP,2° CEDEM 1962) além da criacéo de pequenos animais. Além disto
presta conta da receita e das despesas do Clube Agricola. Na pagina 3
desse relatorio encontramos:

Dentro do clube agricola do ISER funciona uma
instituicado  escolar denominada  Granjinhas
Reunidas Prof. Marques Lisboa é a parte pedagogica
e cientifica do mesmo, (clube agricola) baseada na
cooperacgdo das professoras-alunas, divididas em
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equipes de 6 a 8 elementos (L.C.P, 2° CEDEM, 1962).

Em relacao as granjinhas, as alunas no dizem:

As atividades das “Granjinhas Reunidas servem a
realizacdo de um projeto; bem motivadas no inicio,
seu desenvolvimento acha-se acompanhado por
meio de didrios e demais registros objetivos, que
anotam através de descricoes ilustradas, toda a
marcha do trabalho, quer seja agricola, cientifica,
social,econémico-financeiro, moral, civico, juridico,
artistico, etc (RELATORIO DE ATIVIDADES, 1959).

Encontramos intimeros registros nas cadernetas ou nos diarios,
nos relatorios de atividades das alunas professoras dos Cursos de
Educacdo emendativa com descricdo de passaros, desenhos das aves,
nome cientifico, nome popular, principais caracteristicas. No relatorio
do Grupo 3, deste mesmo Curso Emendativo, de janeiro e fevereiro de
1962, encontramos a distribuicdo de trabalhos dos alunos. Os temas
propostos para as monografias, que eram realizados individualmente

eram os seguintes:

Pao de galinha (nome popular do besouro da
familia Scarabaidae que ataca a cana-de-acucar);
Diplopoda (conhecidos como piolho-de-cobra);
Coccinelideo (joaninha), Rosa; tomate; Cenoura;
abobora; girassol. A orientacdo é que deveria ser
feito em papel almaco, sem pauta e com ilustracoes
(2° CEDEM, 1962, Grupo 3).

As alunas produziam ainda material de pesquisa para a
realizacdo dos trabalhos nas granjinhas como por exemplo: herbarios,
descricoes de flores, frutos, raizes. Sob o titulo de “entrosamento com
Ciéncias Naturais”, o grupo 2 deveria produzir monografias mirins: a)
nome da planta popular e cientifico; b) Clima; ¢) época de plantio; d)
adubacao - os varios tipos; e) ciclo vegetativo; f) semeio e transplantio; g)
partes aproveitaveis (2° CEDEM: Grupo 3).

Consideracoes finais
Os depoimentos e relatos dos alunos dos cursos de Educacdo
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Emendativa demonstram que o “aprender fazendo” era uma premissa ja
que os alunos literalmente colocavam a mao na massa como o melhor
caminho para aprender a ensinar. Eles evidenciam que Helena Antipoff,
nao se preocupava com o que faltava a cada um dos seus alunos e/ou
colaboradores, mas aquilo que eles poderiam oferecer. Via granjinhas
escolares as professoras alunas tinham a oportunidade relacionar entre
si os diversos contetidos presentes no curriculo dos cursos de Educacédo
Emendativa®: aprendiam a lingua patria através da escrita dos relatorios,
diarios e resumos; com os conhecimentos da matematica mediam area
das granjinhas, calculavam as despesas, os lucros e prejuizos com a
venda dos produtos das granjinhas. As relacoes sociais e pessoais eram
trabalhadas através das reunides de grupo e dos conflitos que surgiam
nos limites das granjinhas. Estes sao alguns exemplos das possibilidades
dos Clubes Agricolas e as granjinhas como recurso de formacao e
aprendizado.

A pesquisa realizada no CDPHA do Memorial Helena Antipoff
evidencia que essa russa, “uma mulher do mundo”, (ANTIPOFF, D. 1975,
p. 175) ainda tem muito a nos ensinar no que diz respeito a formacao
de professores para a educacao de pessoas com deficiéncia. Sua obra
é rica tanto no que diz respeito a metodologia quanto aos contetidos
ministrados nessa drea o que nos leva a concluir que temos muito o que
aprender com Helena Antipoff.

Referéncias
ALVIM, Clovis de Farias. Introduc¢do ao Estudo da Deficiéncia Mental. 2* Ed. Belo
Horizonte: Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, 1967.

Vocabuldrio de  Teérmos  psicologicos e
psiquidtricos. Belo Horizonte: Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, 1971.

ANTIPOFF, Daniel. Helena Antipoff. sua vida, sua obra. Rio de Janeiro: J. Olympio,
1975.

ANTIPOFF, Helena. Educacdo do Excepcional. Coletanea das Obras Escritas de
Helena Antipoff. Vol. Il Belo Horizonte: CDPHA, 1992.

91 NARDELLI, Aurea. Granjinhas - ISER - Fazenda do Rosario/Minas Gerais. Belo
Horizonte: Imprensa Oficial, 1969.

315



Educacdo Rural Coletanea das Obras Escritas de Helena
Antipoff. Vol. IV. Belo Horizonte: CDPHA, 1992.

BIN, Ana Clara. Concepcdo de conhecimento e curriculo em W. Kilpatrick e
implicacdoes do método de projetos. 2012.120p. Dissertacao (Mestrado) - Faculdade
de Educacdo. Universidade de Sdao Paulo, Sao Paulo, 2012.

3° SUPLEMENTO DO MENSAGEIRO RURAL, Educacio Emendativa -
Fundamentacio In Assisténcia ao Excepcional. Marco-abril-maio 1963

BARDIN, L. Andlise de contetido. Lisboa: Edicoes 70; 2009

CAMPOS, Regina Helena Freitas. Helena Antipoff: psicéloga e educadora: uma
biografia intelectual. Rio de Janeiro: Fundacdo Miguel de Cervantes, 2012.
Memorias do Saber.

Helena Antipoff / Regina Helena
de Freitas Campos. - Recife: Fundacao Joaquim Nabuco, Editora Massangana,
2010.152 p:il. - (Colecdo Educadores).

FERRIERE, Adolphe, Primera Conferencia: Escuela Normal de Profesores La
Reforma Pedagogica In CARDOZO,Ramon I Suplementode LaRevista La Nueva
Ensednza. Boletim Del Consejo Nacional de Educacion. Asuncion, Republica Del
Paraguai: 1930.

FERRIERE, Adolphe, Tercera Conferencia: La Reforma Pedagégica y La
Preparacion de Los Mestros. CARDOZO, Ramon 1 Suplemento de La Revista
La Nueva Ensednza. Boletim Del Consejo Nacional de Educacion. Asuncion,
Republica Del Paraguai: 1930.

CASSEMIRO, Maria de Fatima P. Representacoes das instituicdes especializadas
sobre a profissionalizacdo dos portadores de deficiéncia mental. Belo Horizonte.
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG, 1996, p. 164.

CLUBES Agricolas de Meninos e Mocos Revista do Ensino, Belo Horizonte, Anno
Inl p.26-27,8 de marco 1925.

CONVENIO para a criacao da Federacao dos Clubes Agricolas. Didrio de Minas,
Belo Horizonte, Ano 1V, 2 de marco de 1952. CDPHA no Memorial Helena
Antipoff.

ESTATUTOS do Clube Agricola Fausto Teixeira n® 2292 Instituto Superior de
Educagdo Rural, Fazenda do Rosario, CDPHA do Memorial Helena Antipoff.

JANUZZI, G. M. A educagdo do deficiente no Brasil: dos primordios ao inicio
do século XXI. 3 ed. Ver - Campinas: Autores Associados, 2012. (Colecao

contemporanea).

316



LESSA, Gustavo. Assisténcia d infdncia: a experiéncia inglesa e suas licoes. Sao
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1952.

LOURENCO FILHO, M. B. Introducdo do estudo da nova escola: bases, sistemas e
diretrizes da pedagogia contemporanea. 14 ed. Rio de Janeiro: EQUERJ: Conselho
Federal de Psicologia, 2002.

Semindrio de Educacdo Emendativa em 1963 - 5°
Suplemento do Mensageiro Rural. ISER, Fazenda do Rosario: 1964.

MARTINS, Yolanda. Ensino Emendativo - Consideracdes sobre um Curso. 1°
Suplemento do Mensageiro Rural. ISER, Fazenda do Rosario: 1962.

MINAYO, Maria Cecilia Souza. O desafio do Conhecimento - Pesquisa Qualitativa
em Saude. 7. Ed - Sao Paulo: Hucitec; Rio de Janeiro: Abrasco, 2000.

NARDELLI, Aurea. Granjinhas - ISER - Fazenda do Rosario/Minas Gerais. Belo
Horizonte: Imprensa Oficial, 1969.

NETO, Margarida Trindade. Clube Agricola. IN Escola Rural - Boletim dos Cursos
de Aperfeicoamento para professores Rurais. Ibirité, Ano I, N° I, p. 31-32, julho a
setembro de 1948. Secretaria de Educacao de Minas Gerais. Imprensa Oficial.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS. Pré-Reitoria
de Graduacao. Sistema Integrado de Bibliotecas. Orientacdes para elaboracdo de
trabalhostécnicoscientificos: projeto de pesquisa, teses, dissertagoes, monografias,
relatério entre outros trabalhos académicos conforme a Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABTNT). 2. Ed. Belo Horizonte: PUC Minas, 2016. Disponivel
em: <www.pucminas.br/biblioteca>. Acesso em:13/08/2016.

RELATORIO Anual das Atividades do Clube Agricola “Fausto Teixeira” N° 2292,
Exercicio de 1959, Instituto Superior de Educacdo Rural, Fazenda do Rosdrio,
CDPHA do Memorial Helena Antipoff.

SOARES, Maria Aparecida Leite. A educacdo do surdo no Brasil. 2.ed. Campinas,
SP: Autores Associados, 2005.

317






Helena Antipoft em psicologia

espanhola - cartogratia de um
legado difuso (1915-1936)

Carmen Garcia Colmenares

En tratandose de las mujeres, los mayores absurdos
se sientan como axiomas que no necesitan
demostracion (Concepcién Arenal, 1868).2

Recuperar un legado transitando por los margenes

Cuando nos acercamos al estudio de las aportaciones de las
mujeres a la ciencia y la cultura encontramos que un importante nimero
de ellas permanecen en el olvido a pesar de haber tenido un cierto
reconocimiento en su época. Como seiiala Amelia Valcarcel supone una
suerte de ablacion de la memoria (2000). Extirpacion que responde a
mecanismos de exclusién anclados en una construccién androcéntrica
del canon que se manifiesta a través de un efecto deformador, relacionado
con los aspectos de cardcter personal de quien investiga al no percibir
ni citar las aportaciones de las mujeres; un efecto distorsionador, fruto
de la socializacién que acepta de manera implicita la discriminacion;
y un tercer efecto homogeneizador que dificulta la percepcion de la
desigualdad (Moore, 2009).

Pero acatar las normas de la ciencia no supone necesariamente
tener reconocimiento, al menos para las mujeres, tal como se puede
constatar en el desempeno profesional de la mayoria de las psicologas
pioneras que, si bien respetaron las normas masculinas de la ciencia
psicoldgica, sus aportaciones no fueron incorporadas al corpus teérico
de la disciplina (Dauder, 2005; Garcia-Colmenares; Vendrell, 2012).

Las primeras psicologas tuvieron que luchar contra Ia
exclusion institucional que las situaba en lugares de dificil promocién
(segregacion vertical) o la relegaba a ambitos de conocimiento menos
valorados (segregacion horizontal), ademas de soportar prejuicios

92  Seha utilizado el texto de La mujer del porvenir. Madrid: Ed. Castalia.1993.
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acerca de su condicion femenina. Autores como José Ortega y Gasset
justificaron la escasa presencia de las mujeres en la historia a su falta
de porosidad cerebral que impedia que sus conocimientos se asentasen
de manera firme. La réplica de Maria Luisa Navarro, psicéloga, socia
fundadora del Lyceum Club y codirectora en la sombra de la Revista
de Pedagogia, le respondera con fino sentido del humor que esa falta de
porosidad “al proyectarse sobre los hombres, contribuye a que se encaje
con mas fuerza el casco férreo dentro del que se aprisiona su intelectual
curiosidad y le hace sentirse ante los problemas del espiritu sin
inquietud ni preocupacion “(Navarro, 1929, p.1). Para Stanley Hall (1904)
la educacion superior de las mujeres arrastraria al suicidiode larazay la
ensenanza mixta a su virilizacién. Mas explicito, Mckeen Cattell (1909)

senalaba que:
[..] al promedio del coste de la educacion de cada
chica en la escuela superior se debe anadir un nifno
no nacido [..]. Esa vasta horda de mujeres maestras
que en Estados Unidos tiende a subvertir tanto a la
escuela como a la familia.

Conocer los dispositivos que intervienen en el proceso de la
construccion de las subjetividades de las psicologas pioneras permite
cuestionar el canon académico al re-conocer cuales fueron los marcos
de referencia que han formado parte de la profesion (textos, autores,
relaciones de poder, coédigos morales,...). Los valores epistémicos propios
del método cientifico (evidencia empirica, coherencia tedrica, poder
predictivo,..) no necesariamente deben competir con los no epistémicos/
contextuales de caracter social, cultural y persona (Longino, 1990).
Utilizando estrategias de resistencia hibridas que las situaban dentro/
fuera del discurso hegemonico de la psicologia, algunas pioneras como
Helena Antipoff, desarrollaron proyectos sociales transformadores
desde el ejercicio profesional que conllevaba situarse en “|[.] los
margenes de los discursos dominantes, espacios sociales enclavados en
los intersticios de las instituciones, en las fisuras y en las grietas de los
aparatos del poder saber” ( Lauretis, 2000, p.62) Ahora bien, partir de un
conocimiento situado no implica caer en un relativismo puesto que:

93 Tanto las referencias de Stanley Hall (1904) como las de Mckeen Cattell( 1909) se
pueden localizar en Dauder( 2005) y Garcia Colmenares (2011)
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[.] tan indispensable o mas que “anadir” las
psicélogas pioneras en el “canon” de la psicologia
cientifica, es conocer como funcionaron las
practicas institucionales y relacionales de
exclusion, o, viceversa, lasimaginativas resistencias
y supervivencias individuales y colectivas, en
compania de otras mujeres como ellas, o solas o
con companeros y pensadores mas progresistas”
(Cabruja, 2010, p.9L).

Con relacion al estudio de la influencia de la obra de Helena
Antipotf en Espana durante el periodo de 1915 a 1936, se ha comenzado
por la busqueda de la huella a través de sus primeros articulos en el
periddico El Noroeste de Gijon que se reproducen integramente en
el anexo final. Se ha continuado con su actividad como profesora de
estudiantes espanoles que completaron su formacién en el Instituto
Juan Jacobo Rousseau en Ginebra (IJJR) y que difundieron su obra. Mas
tarde, ya desde Brasil, hemos constatado el impacto de la obra Ideaes e
interesses das creancas de Bello ¢ algunas sugestiones pedagogicas (1930)
en las psicologas espanolas Mercedes Rodrigo y Regina Lago.

Por ultimo, desde los margenes, se ha incorporado a esta
cartografia la posible influencia de Helena Antipoff en la organizacién
pedagogica de las colonias escolares (comunidades infantiles) durante
la guerra civil, cuya responsable fue su antigua alumna Regina Lago.
Partiendo del concepto de sensibilizacion tedrica (Glasser y Straus,
1964) se plantean algunas interpretaciones provisionales que, junto
con los datos que han ido emergiendo durante el proceso de btsqueda,
permiten hacer algunas inferencias al tema estudiado cuando no se
tienen referencias precisas (Kelle, 2005). Existirian similitudes entre
las colonias escolares y colonias de trabajo que proliferaron por todo el
territorio ruso para recoger a la infancia abandonada a su suerte como
consecuencia de la guerra.

Hacer conocer los puntos fuertes y débiles de
un trabajo, sus encrucijadas y sus momentos
creativos es también un aporte a la comunidad
de investigadores. [..] la narracion del desarrollo
de una investigacion y sus procedimientos es
una contribucién no sélo a la confiabilidad, sino
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también a la validez de sus resultados (Forni,
2001,93).

Laestancia en gijon ;un desvio necesario en el camino?

La primera referencia acerca de la estancia de Helena Antipoff
en Gijon (Asturias), se la debemos a Martine Ruchard (2010) en su
interesante trabajo sobre la correspondencia entre Claparede y Helena
Antipotf.Desde las Croniquesd Institut enellntemediaire desEducateur
se anunci6 el matrimonio con el abogado y periodista Rafael Sanchez
de Ocana, director de El Noroeste de Gijon (Asturias). En la prensa
espanola solamente se ha encontrado una pequena referencia acerca de
su matrimonio con motivo del naufragio de un buque en las costas de
Gijon (Asturias) por el ataque de un submarino aleman, en el que murié
un marinero ruso, motivo por el que Helena envié una corona de flores®.
Desde le petit pathelin de la cote atlantique Helena Antipoff escribira
tres cartas sin respuesta donde le comenta a Claparede que continua su
conexion con el [JJR a pesar de la distancia.

En 1910 Rafael Sanchez Ocana era un joven universitario que
habiarealizadoestudiosdeFilosofia y Letras y Derechoen la Universidad
Central de Madrid. A través de la Junta de Ampliacion de Estudios
(JAE) es becado para estudiar en Francia y Alemania (1910-1912). En
Paris asistira a las clases de Durkheim y Levy-Bruhl en la Sorbona y a
las de Janet y Bergson en el Colegio de Francia, y mas tarde en Berlin se
formara con Simmel.” Suponemos que es asi como se conocen. Por su
matrimonio Helena Antipoff se introducird en un interesante entorno
cultural y politico de ideas claramente progresistas en el que se mueve
su marido como socio del Ateneo de Madrid, proximo a la Generacién
de 1914 a la que pertenecia Ortega y Gasset. Suponemos que Helena
participd de estos contactos y que quizas pudo conocer a la escritora
Rosario de Acuna, defensora de la educacion de las mujeres, que contaba
con la amistad de Rafael Sanchez de Ocana. El lunes 2 julio de 1917,
Rafael solicit6 precipitadamente su cese del periodo, manifestando la
vuelta a Madrid para estar mas cerca de la familia;Acaso se estaba ya

94  Elnoroeste de Gijon, 1 de febrero de 1917,p.1-

95 Expediente de Rafael Sanchez Ocana Fernandez. Archivo de la Junta de Ampliacion
de Estudios JAE 132-175).
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avecinando la ruptura? Se separan y Helena, después de ver a su madre
en Paris, regresa a Rusia para ocuparse de su padre enfermo. No hay
constancia de que volviesen a verse, a pesar de que Rafael se traslad6 de
manera definitiva a Méjico en los anos treinta.

Por lo que respecta a los dos articulos firmados como Helena
Antipoff, nos encontramos con una obra de juventud favorecida tato por
su formacion en el [JJR como por el entorno cultural privilegiado donde
se movié durante su estancia en Espana. En el primer texto La libertad
delnifio llama la atencién en la vigencia de algunas afirmaciones como:

Es evidente que la idea de los derechos del hombre
ha arraigado en la conciencia contemporanea de un
modo definitivo, pero no lo es menos que para su
desarrollo integral se precisa que estos derechos se
amplifiquen y extiendas a la mujer y al nifo, aun
sierva una y esclavo el otro en nuestra sociedad. *

Siguiendo las orientaciones de IJJR senalara la importancia
del juego como consustancial a la infancia pero alertando a quienes
“deseosos de tener éxitos rapidos, fuerzan el desenvolvimiento del nino,
y recogiéndolo de la cuna, lo precipitan brutalmente sobre banco, duro
y si atractivos, de una escuela hostil y fria”. 7

Para la joven autora la libertad de las criaturas no implica
pasividad en las y los docente:

La libertad entera del nino, y la pasividad del
educador, engendraria, ciertamente, un desorden
peligroso, que por romper el equilibrio necesario
en el ser, acaso le haga sufrir posibles alteraciones
psiquicas que destruyen la wunidad de su
personalidad.®

Ellegado de Helena Antipoff en la escuela nueva en espana
Mas significativa sera su influencia como profesora del
Instituto JJ. Rousseau de Ginebra, contando con un interesante grupo de

96 Antipoff, H. La libertad del nifo. El Noroeste de Gijon.15/10/1916,p 1
97 Ibidem
98 Antipoff, H. La personalidad del nino. El Noroeste de Gijon. 29/10/1916, p.1
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estudiantes desde el semestre de verano del ano 1926 (abril-junio) hasta
su partida a Brasil en agosto de 1929. Se ha consultado la nacionalidad
de las y los participantes en las listas comprendidas en esas fechas para
realizar en otro momento un analisis mas exhaustivo de la influencia
de Helena Antipoff® Destaca mayoritariamente la procedencia de
Cataluna. Aunque existen investigaciones acerca de la influencia del
IJR en la pedagogia catalana que hacen referencia a nuestra autora,
consideramos interesante abrir una via especifica en esta direccién
(Soler,2009). Citamos a algunos de los nombres encontrados como Anna
Basseoda, Narciso Masd, Jesus Sanz Poch, Anna Pujola, Regina Lago (de
Comas), Juan Comas, Aurelia Gutiérrez Blanchard, y J Roura Parella en
sumayoria representantes de la Escuela Nueva de Cataluna.

Por razones que exceden los limites de este trabajo nos
detendremos solamente en aquellos becados que tuvieron unaformacién
mas amplia como fue el caso de Regina Lago y Juan Comas, becados por
laJAE en el ano 1928 y 1929.1%° Ambos asistiran a los cursos del Examen
Psicolégico del nino y a las practicas de laboratorio de Psicologia
Experimental con H. Antipoff. El interés por la psicologia experimental
ya se habia puesto de manifiesto por Regina Lago cuando asistid al curso
del profesor Theodor Ziehen, organizado en la Universidad de Madrid en
1924. Asimismo, la participacion como coautora con su profesora de un
articulo publicado en L Educateur pone de relieve su relacién personal
y profesional (Antipoff y Comas,1929).

Ya de vuelta a la Escuela Normal de Lugo donde era profesora,
Regina Lago publicard en 1931 Las Reptblicas Juveniles recogiendo
las experiencias pedagogicas basadas en el self-government que, anos
mas tarde a consecuencia de la guerra civil, pondra en practica al ser
nombrada delegada de la organizacién pedagoégica de las colonias
escolares por el Ministerio de Instruccion Publica. Las colonias escolares
durante la guerra civil acogieron a un gran numero de criaturas
proveniente de los frentes de guerra que fueron alojados en comunidades
con planteamientos educativos de las Reptiblicas Juveniles. Volveremos

99  Archivos del [JJR de Ginebra. Se ha consultado la lista de estudiantes y oyentes de
1912-1929, las fichas individuales inscripcion desde el curso 1925-26 hasta el del 1928-28,
asi como el curso de verano de 1928.

100  Expedienta de Juan Comas.Archivode laJunta de Ampliacion de Estudio (JAE-37-588).

324



sobre esta obra pionera en la que posiblemente influy6 la experiencia
de Helena con la infancia rusa durante su vuelta a Rusia en 1917, con
motivo de la enfermedad de su padre.

Durante su estancia en el IJJR, Juan Comas se interesara por
los temas relacionados con la aplicacién de técnica psicométricas en
la seleccion de maestros y maestras de primara y que en ese momento
investigaban Piaget y Helena Antipoff. Publicara los resultados en la
Revista de Pedagoga (1935) dirigida por Lorenzo Luzuriaga y Maria Luisa
Navarro. En La prdctica de las pruebas mentales y de instruccion (1933)
Regina Lagos y Juan Comas resaltaran las investigaciones psicométricas
de Helena Antipoff reconociendo explicitamente su legado al revisar
las adaptaciones de una serie de tests como el Dearborn, Ballard y
Goodenhouh, entre otros.

El interés por la obra de Helena Antipoff se mantiene durante
el periodo republicano a través de las resenas en la prensa pedagogica
como la Revista de Pedagogia y la Revista de Escuela Normales. En esta
ultima destacamos los resultados de un trabajo de investigacién sobre
Los ideales de las ninas realizado por una alumna de Regina Lago en la
Escuela Normal de Segovia, basada en Ideaes e interesses das criancas de
Bello Horizonte ¢ algunas suggestoes pedagogicas!® Mayor interés tendra
el reconocimiento de esta obra en la investigacion llevada a cabo por de
Mercedes Rodrigo Los ideales de los nifios en la orientacion profesional
(1933) que realiza junto a José Germain. Se aplic6 un cuestionario a 581
ninos y 248 ninas de edades comprendidas entre los 8 y los 16 anos. Los
ninoseligen en primer lugar ingeniero, mecanico, y gran distancia maestro,
abogado, e oficinista, electricista, aviador, comerciante, arquitecto,
carpintero, delineante, marino, médico, telegrafista, militar, correos,
policia, escultor, linotipista, ferroviario, catedratico, musico, tranviario,
contable, mecandégrafo, fogonero, hojalatero, fontanero, pintor, impresor,
explorador . Las ninas el primer lugar lo ocupa el de maestra, y con mayor
distancia mecanodgrafa, abogada, modista, comercio, empleada, cajera,
ingeniera, médica, boticaria, enfermera, correos, dibujante, periodista,
telefonista, pianista, sastra, peluquera (Herrero, 2000).

101  El resumen del articulo de Luisa Gonzalez Garzén lo Ideales de las ninas. Revista
Escuelas Normales. n® 104, mayo 1934, pp. 150- 154.
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Nuevos territorios, nuevos interrogantes:

Recuperar el legado de Helena Antipoff no cierra sino que
abre nuevos interrogantes que se han ido desgranando a lo largo de las
paginas de este articulo. Como conclusiones podemos senialar que a pesar
del olvido de Helena Antipoff, en estos momentos existirian varias vias
de investigacion que recuperan su legado en la Escuela Nueva Espanola.
Legado que habia permanecido olvidado, a pesar de las frecuentes
referencias nominales en su momento, pero que poco a poco han ido
perdiéndose por la falta de citas, algo que parece que no ocurre en los
varones coetaneos: “;No leian los otros autores los libros sobre su materia
escritos por mujeres?, ;Se saltaban las paginas de los articulos firmados
por mujeres, que figuraban en ocasiones junto a uno suyos?” (Bernal y
Delgado, 2004, p. 289).

En la busqueda del legado de Helena Antipoff nos encontramos
con una genealogia de psicélogas e investigadoras que en su mayoria:

[.] no antepusieron sus carreras individuales
a su mentalidad comunal como lo hicieron
muchos profesionales varones; ni se adhirieron
acriticamente al racionalismo cientifico, la
especializacién, la objetividad de la ciencia social,
o la asociacion jerarquica en la cual la movilidad
vertical tomaba precedencia sobre la hermandad
(Palmieri, 1983,209-210).

Helena Antipoff fue testigo excepcional de las consecuencias de
los conflictos bélicos en el desarrollo evolutivo de la infancia al estudiar
como “la guerra, la revolucion, el hambre y el terror podian influir
sustancialmente sobre el desarrollo mental” (Antipoff, 1924). Durante
cinco anos observé a mas de mil ninos y ninas en su mayoria huérfanas
que habian sidointernadasen comunidades de trabajo bajo los principios
del autogobierno (self -government). Las diferencia entre las criaturas
acogidas y la escasa formacion de las personas encargado de su cuidado
hizo necesario las creacion de las estaciones medico-pedagogicas para
su evaluacion psicologia, siendo posteriormente enviados a colonias
y ciudades infantiles en funcién de caracteristicas comunes. Aunque
Regina Lago no menciona a Helena Antipoff, parece 16gico suponer su
influenciaen tantoque alumna del [JJR de Ginebra. Como también puede
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haber tenido como referencia lafundacion la Casa do Pequerio Jornaleiro
(1934) basada también en el modelo de las Republicas Juveniles, en este
caso, con educadores y educadoras con buena formacién y manteniendo
los principio de la escuela activa ( Borges y Campos,2013).

La recuperacion genealdgica como estrategia metodologica ha
permitido otro modo de leer la historia al incorporar un legado olvidado
que nos devuelve las aportaciones de profesionales espanoles. La
dictadura franquista les conden¢ al exilo y al olvido pero, a través del
hilo conductor de Helena Antipoff, nos remite a nuestra propia historia
permitiendo recuperas otras genealogias y otros legados.
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Desvelando Estilos de
Pensamentos - ‘Diagnosticos’

nos Arquivos Brasileiros de
Psicotécnica (1949-1968)

Ana Maria Del Grossi Ferreira Mota
Rodrigo Lopes Miranda

Omaterialaquianalisadoderivadeumapesquisa,emandamento,
no Laboratério de Estudos Histéricos em Psicologia, Satide e Educacéo
(LEHPSE) e no Grupo de Estudos e Pesquisas em Histéria da Psicologia
(GEPeHP), cujo objetivo é analisar controvérsias em torno do objeto
“satide mental”, a partir da analise de estilos de pensamentos produzidos
por diferentes coletivos de pensamento. Como parte dessa pesquisa, este
capitulo objetiva descrever e analisar artigos veiculados nos Arquivos
Brasileiros de Psicotécnica (ABP),de 194921968, especificamente aqueles
que contém, em seus titulos, categorias diagnosticas que nos permitam
tatear as referidas controvérsias de diferentes estilos de pensamento ali
presentes.

Abordar e analisar tais critérios diagnésticos é toma-los como
objeto de uma producdo social humana, em suas relacoes de troca
com a sociedade e a ciéncia de um determinado periodo de tempo,
descortinando possiveis estilos de pensamentos e seus respectivos
coletivos (FLECK, 1935/2010). Lowy (1994), a partir de Fleck, define
estilos de pensamento e coletivos de pensamento, sendo o primeiro um
conceito que se refere a “pressupostos de pensamentos sobre os quais os
coletivos de pensamentos constroem seu edificio de saber” e o segundo,
“a unidade social da comunidade de cientistas de uma disciplina”
(LOWY, 1994 apud FLECK, p.16). Ao analisar aspectos constitutivos
dos critérios diagnosticos encontrados em diferentes coletivos de
pensamentos, o capitulo propoe desvelar elementos do periodo no qual
os textos foram produzidos, em especial os autores que os escreveram
e alguns conhecimentos cientificos que estavam sendo construidos,
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naquele determinado periodo (estilos de pensamento). Nao foi possivel
analisar as referéncias lidas e usadas pelos autores, uma vez que este
dado inexiste nos textos. A pesquisa permitiu identificar coletivos que
se constituiam a partir da discussdo de diferentes estilos de pensamentos
sobre diagnésticos, no ja citado espaco de tempo, culminando em estilos
de pensamentosanalisados a partir dos eixos (a) diagnosticos, (b) campos
tedricos e (c) métodos e técnicas.

Uma Resolugao do Conselho Federal de Psicologia (CFP), define
que “DIAGNOSTICO PSICOLOGICO - é o processo por meio do qual, por
intermédio de Métodos e Técnicas Psicologicas, se analisa e se estuda o
comportamento de pessoas, de grupos, de instituicoes e de comunidades,
na sua estrutura e no seu funcionamento, identificando-se as variaveis
nele envolvidas” (CFP, 2007, p. 2). De acordo com tal resolucdo, é
possivel verificar a legitimidade do psicélogo em diagnosticar aspectos
psicolégicos. Desde 1996, o Conselho regulamenta que “fica facultado
ao psicologo o uso do Codigo Internacional de Doencas (CID), ou
outros Codigos de diagnostico, cientifica e socialmente reconhecidos,
como fonte para enquadramento de diagnostico” (CFP, 1996, p.1). Desta
forma, os critérios diagnosticos a serem utilizados pelo psicélogo devem
estar enquadrados em um Coédigo de diagnoésticos reconhecido por
comunidades cientificas.

Osartigos veiculados nos ABP,de 19491968, permitem analisar
critérios diagnosticos orientados por esses codigos. Foi escolhida, para
esta aproximacao ao objeto, a primeira versao do Manual Diagnostico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), uma vez que foi encontrada
uma versao on-line da publicacdo. O DSM-I foi publicado em 1952,
circulando até 1968. Assim, ele circulava quando da publicacao dos ABP
(1949-1968). O DSM I é um co6digo diagnostico reconhecido oficialmente,
em nivel mundial, pela Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), como
um Manual de Transtornos Mentais que concentra descricoes das
categorias diagnosticas.

Explorando os Arquivos Brasileiros de Psicotécnica

A Fundacido Getulio Vargas, fundada em 1944, além de
constituir-se como uma instituicdo de ensino, avancou para as areas de
pesquisa e de informacao, contribuindo com a sociedade brasileira, a
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época, na criacao do Instituto de Selecao e Orientacao Profissional (ISOP).
Em 1947, o Instituto possibilitou a producdo de trabalhos voltados
para a implantacdo de técnicas de selecdo e orientacao profissional,
favorecendo a economia e a producao industrial do periodo. Além
disso, ele foi responsavel pela formacao de especialistas na area da
Psicologia Aplicada, antes da regulamentacao da profissio, em 1962
(SEIDL-DE-MQOURA, 2011). O ISOP, em 1949, fundou os ABP com o fito
de publicar producoes dos “psic6logos”102 de seu Instituto. Sabe-se que
os ABP, ao longo de 67 anos, passaram por alteracoes no seu nome, as
quais acompanharam as demandas e influéncias da sociedade, desde seu
pioneirismo em publicacdes de producoes brasileiras do campo “psi”,
até os dias atuais, ainda em circulacao, agora disponiveis virtualmente,
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), como Arquivos
Brasileiros de Psicologia.

Em pesquisa anterior (ver MOTA; CASTRO; MIRANDA, no
prelo), observamos a existéncia de possiveis coletivos de pensamento,
como de médicos e de psicologos, que produziram estilos de
pensamentos diferentes. Dai, infere-se que as publicacoes dos ABP
cogitam ser ferramentas de andlises para essa producdo, uma vez que
possibilitam explorar tais coletivos. Analisaram-se, entdo, 318 textos,
nos 20 anos de publicacao do periddico, classificados pelo periddico
de Artigos Originais 103. Desses, apenas 14 textos foram selecionados.
Eles passaram por uma triagem, a fim de que apenas o objeto desta
pesquisa se submetesse a analise, por meio dos artigos que continham,
em seus titulos, categorias diagnosticas que nos permitissem tatear as
referidas controvérsias de diferentesestilos de pensamento, ali presentes.
(Tabela 1)

102 O termo “Psicologos” foi usado para se referir, neste periodo analisado, tanto ao
“psicologo profissional” (o que atuava no campo da Psicologia) quanto ao “psicélogo
de formacao” (o que se formou em Psicologia, sendo que, a época, havia poucos destes
profissionais, no pais).

103 Nos ABP, os textos eram classificados, segundo o proprio periddico, como
“bibliografia”, “diversos”, “estudos de casos”, “necrologicos”, “noticiario”, “o cientista e o
mundo”, “sumario” e “artigos originais”. Constituiam “artigos originais” os textos que
compunham a estrutura mais préxima do que hoje é reconhecido, academicamente, como
“publicacao cientifica”.
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Tabelal - Artigos publicados nos Arquivos Brasileiros de Psicotécnica - 1949-
1968, classificados por critérios de diagnosticos, segundo DSM L

Ano v. n Titulo Autores
Pesquisa sobre agresividad en el . .
1950 2 2 Psicodiagnostico Miokinético del Dr. Zaira Ga ramundi Kussrow
o Belarmino Larez
Emilio Mira y Lopez
1951 3 4 Aps1edade ¢ agressividade em Betti Katzenstein
criancas pré-escolares
1954 ¢ 3 Doiscasos de dificuldades na leitura Betti Katzenstein
e escrita
1958 10 1le2 Esquema corporal y esquizofrenia Flso Arruda
T Rubim de Pinho
1958 10 4 ESlj(f(é)d[I?C%r;OStlco de Rorschach em Adilson Sampaio
prep Gycelle Mattos
. . . Elso Arruda
1959 11 1 Temadaarvore e esquizofrenia Liette V. Franchi
1959 11 3e4 Meédoeagressividade na adolescéncia ~ Ofélia Boisson Cardoso
191 13 2 Problerpas ?16 linguagem e Maria Helena Novaes
comunicagéo
1961 13 3 Diagnosticorapidodeneurose Athayde Ribeiro da Silva
compulsivo-obcessiva
1961 13 4 Es.tudo’d§ um caso de personalidade Isabel Adrados
psicopatica
Estudo de um caso de epilepsia
1962143 mediante o teste de Rorschach Isabel Adrados
O teste de Rorschach num caso de
1963 15 3 debilidade mental Isabel Adrados
1963 15 4 Adislexiae o problema da lateralidade Maria Helena Novaes
1964 16 1 Estudo da homosexualidade mediante Isabel Adrados

o teste de Rorschach

Coletivos de pensamento: desvelando autorias

A Tabela 1 apresenta uma maioria do género feminino, na
autoria dos artigos, sendo cinco mulheres e trés homens. Analise feita
desconsiderando as coautorias existentes em 3 artigos, por dificuldade
em analisar a biografia dos mesmos, bem como que a existéncia de uma
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mescla de géneros na producio da escrita que dificultaria um critério
de analise por género. Dos 14 artigos analisados, dez eram de autoria
feminina. A producao feminina acentuada permite ir ao encontro do
que a Historiografia e a Histéria das Mulheres tém pontuado, que é a sua
presenca nas producoes dos coletivos de pensamentos, na histéria das
ciéncias (LETA, 2003). Além disso, tal presenca vai ao encontro do que
se tem discutido na histéria das mulheres, em Psicologia, ou seja, havia
mulheres produzindo ciéncia no Brasil, uma ciéncia no campo “psi”,
apesar de, ainda, sabermos pouco sobre elas JACO-VILELA; SANTOS;
SILVA, 2007). Por fim, esses dados vio ao encontro daquilo que foi
anteriormente encontrado em nossos estudos (ver MOTA; CASTRO;
MIRANDA, no prelo): havia forte presenca feminina das producoes dos
ABP, no que tange a Satde Mental. Isso parece sugerir que, senao desde
o fim do século XIX, mas desde o inicio do século XX, as mulheres ja
estavam se formando e adquirindo habilidades necessarias para
adentrar o campo das ciéncias. Um exemplo disso foi Isabel Adrados
(1919- ), de nacionalidade espanhola, mas naturalizada no Brasil. Ela
obteve sua formacdo basica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Madri, em 1943 (DIAS, 2001). Ou ainda as autoras brasileiras
Ofélia Boisson Cardoso (1894-1994) e Maria Helena Noaves (1926- ),
que publicaram livros, lecionaram em algumas instituicoes de ensino
superior e técnico e contribuiram para o fortalecimento da Psicologia,
no Brasil (LOURENCO FILHO, 2001).

A influéncia de estrangeiros foi observada em quase todas
as autorias analisadas, quer seja por sua nacionalidade ou por sua
experiéncia profissional. Alguns autores sio de nacionalidades
estrangeiras, como Isabel Adrados (Espanha) e Betti Katzenstein
(Alemanha), que ja vieram para o Brasil com formacéo trazida de seus
paises de origem. Outros autores, de nacionalidade brasileira, possuiam
em seu curriculo experiéncia fora do pais, como Elso Arruda (1916-1995)
e Maria Helena Novaes, com formacdo e/ou atuacoes em Genebra, Paris,
Canada, Venezuela e outros (CAMPOS, 2001). Dessa forma, supde-se um
certo reflexo desses estilos de pensamentos, nos estilos produzidos por
coletivos brasileiros.

Os dados anteriormente encontrados em nossos estudos (ver
MOTA; CASTRO; MIRANDA, no prelo) mostraram controvérsias entre
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dois coletivosde pensamentos: médicos e psicologos. Eles foram definidos,
também, por um padrao de género: as mulheres eram “psicélogas de
profissao”, por mais que nao pudéssemos afirmar que fossem “psicélogas
por formacao”. Entretanto, a publicacdo de Athayde Ribeiro da Silva,
no presente estudo, coloca em questdo tal definicao de coletivos de
pensamentos de médicos e psicologos pelo crivo de género. O referido
autor era “psicologo de profissdo”, com acentuada relevancia para o
esporte e atuou no ISOP (BARRETO, RIBEIRO, 2002). Assim, um novo
dado surge, levando a entender os coletivos de pensamentos a partir da
analise dos estilos de pensamentos sobre critérios diagnosticos nos textos.

Diagnésticos: desvelando os estilos de pensamentos

Os possiveis coletivos estao sendo entendidos a partir da analise
doscontetdosdostextos,queauxiliamacompreenderaspectosquedizem
sobre estilos de pensamentos construidos sobre os critérios diagnosticos
veiculados nos ABP. A andlise foi realizada a partir da frequéncia com
que determinadas tematicas apareceram nos artigos publicados. Isto
posto, os eixos observados sao: (a) diagnostico, (b) métodos e técnicas e
(c) campo tedrico.

No que diz respeito ao diagnéstico, foram encontrados alguns
critérios, identificados a partir do DSM [, nos titulos dos artigos,
classificados pela revista como Artigos Originais. Eles giravam em
torno de temas como: homossexualidade, debilidade mental, psicopatia,
epilepsia, neurose compulsiva-obsessiva, esquizofrenia, agressividade,
medo, ansiedade e dificuldade com leitura e comunicacao e escrita. Esses
diagnosticos estavam classificados no DSM 1(1952), nas secoes: a) Secao I
Nomenclatura normalizada, as doencas da Unidade de Psicobiologia; b)
Secao V:Classificacdo estatistica das desordens mentais e ¢) no apéndice
C: Termos suplementares, como a homossexualidade, a dislexia, o medo,
a ansiedade.

Apesar dos textos trazerem, em seus titulos, diagnosticos
estabelecidos pelo DSM [, na analise dos mesmos ndo foram encontrados
conceitos diagnosticos com referéncias claras a tal codigo diagnostico. A
defini¢ao conceitual do diagnostico era feita por meio de referéncias que
ndoeram citadasnocorpodotextoe que, talvez, poderiam seridentificadas
com base em teorias psicoldgicas, a saber, por exemplo, o diagnostico de
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“homossexualidade”, que a autora Adrados (1964) define como:

Deixando de lado a homossexualidade acidental e,
naturalmente, os comportamentos homossexuais
decorrentes de alteracoes glandulares definidas,
cujo estudo ndo compete ao psicologo (.) Mais
complexos e dificeis de tratar, na maior parte das
vezes incuraveis, sao os casos de homossexualidade
verdadeira ou neurose sexual. Esses individuos
nio se limitam a evitar qualquer ligacdo amorosa
ou sexual com o sexo oposto, mas ndo aceitam a
propria identidade biolégica sexual, de tal forma
que sentem e atuam como se fossem do outro sexo
(ADRADOS, 1964, p. 68).

A citacdo revela que ha algum dado, ou especificidades do
campo fisiologico, que nao é da alcada do psicologo. Expressa, também,
que o homossexualismo nao é curavel e que se refere a “nao aceitacao
do sexo biolégico”. Esta tematica, a titulo de exemplo, perpetuara, em
longa duracio, no debate “psi” e em como o diagnéstico se relacionava
ao uso de testes. Em 1972, o Boletim de Psicologia, um perioédico da
Sociedade de Psicologia de Sao Paulo, publicou uma edicao tematica
sobre o “homossexualismo”. Nessa edicao, podemos destacar o artigo “O
homossexualismo através dos testes psicologicos em geral” (KOLCK,
1972). O texto revela que, possivelmente, haveria mais de um coletivo
operando com estilos de pensamento sobre a definicao conceitual dos
diagnésticos, em longa duracao.

Além do diagnéstico, alguns textos indicaram sua terapéutica,
como no diagnédstico de “dislexia”, em que a autora Novaes (1963)
abordava a reeducacio de criancas com este diagnodstico. Em
suas palavras: “As criancas disléxicas devem ser alfabetizadas de
preferéncia pelo método analitico-sintético (..) exercicios de atencao e
de concentracao devem ser programados num esquema de reeducacao
da dislexia” (NOVAES, 1963, p. 27). Ou, ainda, a Adrados (1964), sobre
o diagnoéstico da “homossexualidade”, “(..) quando submetidos a um
tratamento psicoterapico competente e convenientemente orientados
podem regredir e enquadrar sua conduta dentro da normalidade”
(ADRADOS, 1964, p.68), entendendo que caberia ao campo “psi” a
solucao de “problemas de ajustamento”, operando com o saudavel. O
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“psicologo” poderia “regredir” ou “enquadrar” a conduta desviante “a
normalidade”. Assim, quando se falava de possiveis tratamentos, eles
apontam a importancia de terapéuticas do campo da “psi” e nao citam,
por exemplo, 0 uso de farmacos.

No eixo sobre métodos e técnicas, foi possivel identificar varias
opcoes, utilizadas para a producdo de diagnodsticos, como entrevistas,
observacao, estudo de desenhos e aplicacdo de testes. Dentre tais
elementos, chama a atencao a frequéncia do uso de testes psicométricos.
Dos 13 artigos analisados, apenas quatro deles nao apresentavam a
aplicacao de testes. Desses, a frequéncia maior de utilizacao era o uso do
Psicodiagnoéstico Miocinético (PMK),o Rorschach, e testesde inteligéncia,
tal como a escala Stanford-Binet. Dentre esses testes, os textos apontam
um predominio do uso do teste de personalidade Rorschach, tendo seu
nome sido apresentado ja no titulo de quatro dos textos e citado como
técnica para analise de critério diagnosticos em mais trés textos, além
desses. O Rorschach foi utilizado na analise diagnéstica de epilepsia,
debilidade mental, homossexualidade, psicopatia e neurose compulsiva-
obsessiva. Em alguns textos, o teste foi apresentado como fonte exclusiva
de dados, como no diagnéstico da homossexualidade e, em outros, como
fonte auxiliar, compondo uma bateria de testes, como no diagnéstico de
neurose compulsivo-obsessiva.

Ainda sobre o uso dos testes, os textos nao deixam claro quem
realizava a sua aplicacdo. O tnico texto que aponta a aplicacdo do teste,
efetuada por psicologos, foi o artigo “Estudo de um caso de epilepsia
mediante o teste de Rorschach”, no qual a autora nos diz: “entretanto,
cabe a nos, os psicologos verificar mediante testes de inteligéncia
e personalidade o estado psiquico do S” (ADRADOS, 1962, p.55).
Percebemos, por conseguinte, um fato a ser questionado: cabia a quem
- a quais profissionais - a aplicacdo de testes, nas décadas de 1940, 1950
e 1960?

Outras duas técnicas trazidas, nos textos, sio a andlise da
projecao do esquema corporal por meio do desenho da figura humana
e do desenho com tema de arvore, ambos utilizados no diagnéstico de
“esquizofrenia”. Os dois textos sao de autoria de Arruda, psiquiatra, mas,
neles, o autor nao fez referéncia a conceitos diagnosticos com base na
Psiquiatria. Unicamente utilizou-se de técnicas que parecem estar,
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preferencialmente, no campo “psi”, assim como revela a citagao:

Asi, em lo telativo a la técnica utilizada para el
esclarecimento del transtorno esquizofrénico,
a través del esquema corporal, utilizando los
dibujos de la figura humana o del préprio cuerpo,
la investigacion demonstro que um ntmero
relativamente  reducido de  caracteristicas,
poderian ser destacadas, que fiuesen tipicas del
grupo estudiado, ya que las mismas podrian
ser ocasionalmente encontradas em individuos
portadores de outro tipo de enfermedad e también

em personas sanas (ARRUDA, 1958, p. 60).1%4

No que se refere a campos tedricos, chama-nos a atencao a
presenca da Psicanalise. Os textos, de forma geral, trazem a teoria
psicanalitica nos conceitos diagnodsticos, nas terapéuticas ou nas
teorias que embasam as técnicas e praticas. No entanto, eles nao fazem
referéncia direta a Freud, historicamente constituido como proponente
da Teoria Psicanalitica (LOUREIRO, 2005). O artigo “Ansiedade e
agressividade em criangas pré-escolares” revela o embasamento teérico,
na Psicandlise, quando a autora assevera “outro fato bem conhecido
de educadores e de todos que se ocupam com psicandlise é o medo
de pessoas que representam a forca, o poder, o superego na vida da
crianca” (KATZENSTEIN, 1951, p.21). Em outro texto, agora de autoria
de Arruda (1959), a escrita também parece apoiar-se em conhecimentos
psicanaliticos, para a observacao e a descricio do diagnostico de
esquizofrenia. O diagnostico de esquizofrenia foi apresentado a partir
da observacio da analise de producoes de desenhos com tema de arvore.
Arruda (1959) disse:

[.] o tema da arvore também no serviu para
estabelecer um perfil psicolégico do esquizofrénico
que confirma e esclarece a psicopatologia clinica:
1 - ha um afastamento da realidade; (.) 2 -ha
acentuada regressao da vida afetiva; () 3 - a

anguistia (ARRUDA, 1959, p.4).

104 A citacéo feita em espanhol foi retirada e mantida da versao original dos ABP.
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Notamos uma falta de citacoes das referéncias, ocasionando
uma dificuldade em analisar as fontes e, por sua vez, em analisar
quem seriam as fontes psicanaliticas presentes nos textos. Portanto, a
informacao nao é suficiente para esclarecer o coletivo de pensamento que
se apropriava do conhecimento psicanalitico, ficando livre e 4 mercé de
cogitacoes como, por exemplo: seria uma justificativa a autora do texto
ser psicologa e, assim, dizer que esse seria um estilo de pensamento do
coletivo de psicélogos?

O mesmo texto de Arruda traz a importancia de um trabalho
interdisciplinar entre a Medicina e a Psicologia. O autor mostra que a
observacao por meio da producao de desenhos com tema de arvore era
um método de diagnostico clinico-psicologico. Em suas palavras:

A analise das produgoes espontaneas e dos desenhos
solicitados (de acordo com os conhecimentos
inicialmente evidenciados por K. Koch e por
nés ampliados no setor psiquidtrico) permitiu
o levantamento de um grupo de caracteristicas
que, pelo seu carater objetivo, nos parecem
suficientemente nitidas e frequentes para serem
praticamente utilizadas como elementos de um
método de diagnodstico clinico-psicologico). A
partir do levantamento desses dados, podemos
concluir (com Koch) que a arvore é um 6timo tema
para a projecao da personalidade esquizofrénica
(ARRUDA, 1959, p.1).

A citacdo ainda se orienta na direcao de aproximar a pratica da
Psicologia e da Psiquiatria, para fins de diagnosticos mais precisos. Em
outra passagem do texto, ele afirma:

Dessa investigacdo resultou, nao s6é um
melhor conhecimento da psicologia da pessoa
esquizofrénica como também a conviccdo de que
é cada vez maior a necessidade de um perfeito
entrosamento entre a psicologia e a psiquiatria
clinica com objetivos praticos de diagnodsticos e
de pesquisa. Alias esse entrosamento vem sendo
procurado com grande afinco, ultimamente,
a ponto de no XI Congresso Internacional de
Psicotécnicos (1953) varios trabalhos importantes
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terem sido apresentados versando, particularmente,
sobre a importancia da pesquisa psicolégica para a
psiquiatria clinica (ARRUDA, ib.op.cit).

Independentemente da clareza, ou nao, de quais coletivos
ligavam-se, diretamente, a producdo de diagndsticos, naquele periodo,
sobressai, nos textos, a apresentacdo dos elementos que siao tomados
como analise dos estilos de pensamentos sobre critérios diagnosticos.
Exemplificando, podemos notar caracteristicas diagnosticas
(homossexualismo e epilepsia), métodos e técnicas de intervencao
(Rorschach e PMK) e indicios de pressupostos tedricos, com a Psicanalise.
Ainda no campo tedrico, os elementos citados nos textos sugerem que, na
sua maioria, visavam a uma dinamica da personalidade dos pacientes,
como alguns tracos de agressividade, sentimento de culpa, ansiedade,
contato com a realidade e a avaliacdo, normalmente efetivada por meio
da aplicacao dos testes, das funcoes como intelectual, motricidade,
afetividade, percepc¢ao e orientacao. O texto de Adrados (1964) sobre o
estudo da sexualidade, mediante o teste de Rorschach, mostra:

A capacidade de atencéo, de concentracao, é boa,
o controle consciente das funcoes intelectuais,
apurado. Justamente esta capacidade de critica e
a fina sensibilidade do S, manifesta também no
PMK, contribuem para agravar o conflito. Tem
plena consciéncia de sua problematica, pretende
intelectualizar todos os sentimentos, mas nao pode,
¢ demasiado sensivel (ADRADOS, ib.op.cit, p.71).

Foi possivel inferir, também, que asfungoes analisadas poderiam
ser operadas com métodos e técnicas que circulam em diferentes ou
por mais de um coletivo, como o de médicos e de psicologos. Este dado
permite, no futuro, uma analise mais precisa sobre quais séo os coletivos
e de que forma se utilizam dos métodos e técnicas.

Consideracoes Finais

O objetivo deste capitulo foi o de descrever e analisar textos que
continham categorias diagnosticas que nos permitissem tatear possiveis
controvérsias de variados estilos de pensamentos, produzidos por
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diferentes coletivos de pensamentos, presentes no periodo de 20 anos de
publicacdo dos ABP. Para tanto, foram analisados 13 textos, classificados
pelo periddico de Artigos Originais, que continham, em seus titulos,
critérios diagnésticos orientados pelo DSM L

Foi possivel analisar que o Cédigodiagnostico DSM I, utilizadona
selecao dos textos, pertence a um coletivo de pensamento bem definido, a
Psiquiatria. No entanto, os textos pesquisados parecem revelar diferentes
coletivos, operando com os critérios diagnosticos do DSM I e produzindo
diagnosticos, naquele momento. Esses coletivos foram desvelados,
inferindo estilos de pensamentos baseados em: (a) diagnésticos - o uso de
manuais de transtornos mentais de base psiquiatricos, bem como outros
conceitos delimitando diagnésticos; (b) uso de métodos e técnicas -
destacaram-se, entre eles, 0 uso de testes psicométricos, de personalidade
einteligéncia, bem como o uso de técnicas de desenhoe (¢) campo tedrico
- embasamento psicanalitico.

Nossos resultados sugerem possiveis coletivos de pensamento
que circulavam, no periodo de 1949 a 1968, nos ABP. Porém, tais
resultados ndo permitem nomind-los a partir de formacio ou
profissao, mas, sim, identifica-los a partir das analises de estilos de
pensamentos que produziam. Mediante a identificacdo de tais estilos,
algumas interrogacoes surgiram: Por que ha uma auséncia de conceitos
diagnosticos baseados no DSM ou CID, uma vez que esses seriam Codigos
Diagnosticos que poderiam nortear a pratica “psi” da época? Quais eram
os coletivos que se operavam com as técnicas de aplicacao de testes? Por
que a Psicandlise surgia, nos textos, como campo tedrico prevalente?
Quem eram, de fato, os “psic6logos” do periodo? A quais coletivos esses
“psicologos” pertenciam? Com que estilos de pensamentos os “psicélogos”
operavam? etc.

Ao final, demarcamos algumas limitacoes metodolégicas
de nosso trabalho. Primeiramente, nosso estudo abordou apenas
um periédico brasileiro vinculado, especificamente, a Psicologia.
Consequentemente, nao podemos extrapolar nossa analise para outros
veiculos,oumesmo outras revistas de Psicologia, a época. Estudos futuros
podem se focar em tais veiculos e, portanto, ampliar as fontes primarias
que nos auxiliem em uma andlise de estilos de pensamentos vinculados
as possiveis controvérsias “saide mental” e “problemas de ajustamento”.
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Além disso, outras fontes primarias, tais como anais de congresso ou
cartas, podem auxiliar na identificacdo de coletivos de pensamento
existentes. No entanto, acreditamos que nosso estudo fornece indicativos
de um padrao de produgao no campo “psi”, em circulagéo na ciéncia, no
periédico Arquivos Brasileiros de Psicologia.
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Diarios, desejo de memoriae o
mal de arquivo: entre o publico
e o privado,entre amarcaea
1mpressao

Fernanda Gontijo de Aratijo Abreu

O primeiro mal: desejo de memoria

Marco 26 - 27 - 28 (1966)

Mais um ano de existéncial 74 anos! - quantos
companheiros ji deixaram este mundo! Pai, mée,
marido, Mestre Cloparéde (.); amigos Antonio
Gustavo Lessa; colaboradores Pe. Negromonte;
alunos-discipulos e assistentes: Leticia Chaves;
Sandoval S. de Az e muitos outros.. Fico eu ainda
por aqui, com idade compulséria para se recolher
e deixar a estrada livre para os mais novos. Enfim,
ndo somos tdo orientais para decidir o nosso destino
atras de uma implacavel convicta [alfabilidade (?)..
E assim continuo consciente das deficiéncias e da
opacidade (..) Apenas na ida avancada é que [sel
clareia a consciéncia de si mesmo que parece ja sem
voltal® (Transcricdo de trecho extraido de um dos
diarios de Helena Antipoff, constante no arquivo
do Memorial Helena Antipoff - CDPHA /Fundacao
Helena Antipoff)

Encontrar-me entre os arquivos de Helena Antipoff sempre
me pareceu um privilégio estranho. Privilégio por eu hoje lecionar em
uma institui¢do cujo espago abriga parte dos documentos e registros
do trabalho erigido por essa notével senhora, ja que ali se encontra um

105 Esclarecemos que os trechos extraidos dos diarios manuscritos de Helena Antipoff
fazem parte de uma leitura ainda incipiente e que, por isso, as transcricoes podem
apresentar erro vocabular ou mesmo semantico, considerando-se a quase ilegibilidade de
algumas paginas desses diarios. Assim, inserimos o ponto de interrogacao apds os termos
sobre os quais ficamos menos seguros quanto 4 sua correta transcricao e optamos por
descartar trechos maiores pelo mesmo motivo.
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dos seus “memoriais™; e estranho, a0 mesmo tempo, por eu me sentir,
dentro de todo o complexo arquivistico da pesquisadora, curiosamente
atraida por seus textos manuscritos, textos estes que, pela forca escritural
que apresentam, requerem uma especial atencao e cuidado para sua
investigacdo.

Porém, mais curioso ainda me pareceu o fato de, ao dar inicio,
finalmente, ao trabalho de leitura dos diarios de Helena Antipoff, um
outro texto ter-me sido imediatamente recobrado pela memoria. Trata-
se de Mal de arquivo, de Jacques Derrida. Esses dois textos (os diarios de
Antipoff e o Mal de arquivo, de Derrida), aparentemente relacionados,
no inicio, apenas por obviamente remeterem a ideia de arquivamento,
foram se mostrando, ao longo de minhas leituras, intimamente ligados
por um fio mais sutil de interlocucao. Duas perguntas, entdo, se me
apresentaram antes de outras que ainda viriam: 1*) Qual a importancia
pode ter a leitura dos didrios de uma pesquisadora e humanista cujo
trabalho ja foi, ha muito, consagrado pelo alcance e consisténcia que
apresenta? Ou seja: 0 que pode, afinal, acrescentar a investigacdo dos
diarios de Helena Antipoff a obra cientifica e producdo humanistica da
pesquisadora? 2*) Qual a relagdo dos didrios com a logica arquivistica da
pulsdo de morte, considerando-se o que Derrida (2001, p.22) afirma sobre
o fato de “o arquivo [ter] lugar em lugar da falta originaria e estrutural
da chamada memoria™ Isto é: se a pulsao de morte, conforme postula
Derrida, impulsiona o desejo do arquivo, de que maneira os diarios, por
representarem um género voltado a captura efémera da memoria, ja que
constituidos peloregistrodoseventoseimpressoes cotidianos - situando-
se, por isso, de certa forma, marginais em relacao aos outros documentos
colocadossobaguardadoarquivo-deque maneira, portanto, esses textos,
de carater circunstancial e auto-referente, poderiam ser mobilizados na
amplitude e incompletude do arquivo?

Tais especulacoes, ainda sem muitas formulacoes conclusivas,
levaram-me a considerar que o género didrio, principalmente quando
se apresenta em estado de manuscritos - como ocorre com os de
Helena Antipoff - e, por isso, muitas vezes ilegivel, rasurado, cadtico

106  Refiro-me a instituicdo incorporada, em 2013, a UEMG/Ibirité, Instituto Superior
de Educacdo Anisio Teixeira (ISEAT), espaco no qual se organiza parte do Centro de
Documentacio e Pesquisa Helena Antipoff (CDPHA)/Fundacao Helena Antipoff.
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e fragmentario, evoca, justamente por sua imprecisio e precariedade,
a condicao do arquivo em estado bruto. Por seu carater de dificil
apreensao narrativa, texto em constante mobilidade escritural, os
diarios parecem se delinear como as préprias lacunas da memoria,
capturando as experiéncias cotidianas sem aparentemente pretender
seu porvir arquivistico, muito embora, em seu paradoxo imanente,
ja se constituindo como um arquivo potencialmente por vir. Além
disso, os diarios, por sua intrinseca aptidao ao registro nao conjuntivo
dos elementos que o compdem e aos quais se referem, constituindo-se,
portanto, como formas “andrquicas” de elaboracio, parecem inserir-se
com a forca de uma negacao, de um “mal”, no espaco lacunar da obra, da
memoria, de um memorial.

Nesse ponto de minhas analises, outras perguntas mais
especificas, afinal, se me apresentaram: Como, afinal, ler os diarios na
perspectiva daquilo que nao se inscreve diretamente em um conjunto
aquivistico? Como sustentar a leitura dos diarios, lendo-os na rasura, nas
lacunas e na literalidade de um texto que nao pressupoe, em principio,
um leitor? Como prosseguir na contradi¢ao de um mal que faz do texto
passado um por vir? Haverd, para tal empreendimento, um leitor a
sustentar essa leitura?

Foi a partir desta ultima pergunta, mais exatamente, que o
pensamento de um outro autor, Walter Benjamin, despontou como
condicao para dar prosseguimento ao caminho ja iniciado. Pois sobre tal
indagacao, Benjamin destaca,em seu célebre texto A tarefa dotradutor'”,
o fato de nao se dever esperar um receptor tnico e ideal para tradugdo de
uma obra. De forma ainda mais incisiva, Benjamin ressalta que a obra,
na verdade, nao visa a nenhum leitor, a qualquer que ele seja, existindo
e permanecendo por sua condi¢do histérica e nao pela suposta relacao
de dependéncia com a vida humana. E acrescenta: “Nesse sentido,
poder-se-ia falar de uma vida ou de um instante inesquecivel, mesmo
que todos os homens o tivessem esquecido”. (BEMJAMIN, 2001, p. 191)
“E somente quando se reconhece vida a tudo aquilo que possui histéria
e que nao constitui apenas um cenario para ela, que o conceito de vida

107 Cf.BENJAMIN, Walter. A tarefa-rentincia do tradutor. Trad. Suzana Kampff Lages.
In: HEIDERMANN, Werner (Org,). Cldssicos da teoria da tradugdo. Florianopolis: UFSC,
Nucleo de traducao, 2001, p. 189-215.
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encontra sua legitimacao” (BEMJAMIN, 2001, p. 193). Nessa perspectiva,
Benjamin ainda afirma, referindo-se mais especificamente a tradugao,
que a possibilidade de permanéncia de uma obra inscreve-se mais por
sua sobrevida do que propriamente por sua vida, sobrevida esta a qual o
tradutor, com sua tarefa de leitura e transposi¢do, vem legitimar.

A partir das reflexoes de Benjamin (2001), minha questao agora
se configuraria em pensar a investigacdo dos diarios de Helena Antipoff
como uma forma de traducéo, buscando a poténcia da sobrevida desses
textos a partir, e em meio, do conjunto da obra no qual estao inseridos,
verificando a expansio e potencializacao histérico-discursiva daquele
arquivo, com base, particularmente, em sua investigacdo biografica.
Reportando-se a tal possibilidade, a estudiosa antipoffiana, Regina
Helena de Freitas Campos (2012, p.56), afirma: “O estudo biografico pode
mostrar ndo s6 como uma determinada orientacdo tedrica e/ou técnica
se torna dominante no campo, mas também por que outras orientacoes
desaparecem de circulacdo”. E assinala (ibidem, p. 57):

Osestudos biograficos podem ser importantes para
deslindar e iluminar as relacoes complexas que
se estabelecem entre o sujeito do conhecimento e
seu tempo histérico, e também para compreensao
das opcoes tedricas e metodolégicas que vém a se
tornar hegemonicas em cada época (CAMPOS,
2012, p. 57).

Na esteira dessas reflexoes, cabe ainda indagar como certos
elementos histéricos vao se arquivando no tempo. Pois se o conjunto das
implicacoes histéricas, concernentes ao arquivo a que nos referimos, é
reativado, constantemente, por uma memoria lacunar afetada por uma
pulsdo iminente, a histéria também nao garantird, na sobrevida, uma
estanque verificacao dos fatos, o que reafirma a for¢a dos didrios como meio
de ampliacao e reconfiguracio do arquivo. Sim: neste espaco labirintico
onde o principio inesquecivel de toda obra escamoteia-se da morte.

O segundo mal: diarios, arquivo e pulsido de morte

Junho 21 -1960
21[h}40m- Pavoroso incéndio declarou-se no
2° andar do pavilhao Central e/da Fazenda
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do Rosario. As chamas em menos de 3 horas
devoraram a biblioteca; a rouparia e todos os
pertences das professoras - lolanda (?), Helena
[Pl - A Nélia - que desceram apenas vestidas de
camisolas, sem nada levar consigo, preocupadas
com 30 meninas que lhes foram entregues a sua
vigilancia e salvaguarda. (Transcricao de trecho
extraido de um dos diarios de Helena Antipoff,
constante no arquivo do Memorial Helena
Antipoff - CDPHA /Fundacao Helena Antipoff)

[.]Ela trabalha, mas, uma vez que trabalha, sempre
em siléncio, nao deixando nunca nenhum arquivo
que lhe seja proprio. Ela destr6i seu proprio
arquivo antecipadamente, como se ali ja estivesse,
na verdade, a motivacdo mesma de seu movimento
mais caracteristico. Ela trabalha para destruir o
arquivo:comacondicdode apagarmas também com
vistas a apagar seus “proprios” tragos - que ja nao
podem desde entdo serem chamados “préprios”.
Ela devora seu arquivo, antes mesmo de té-lo
produzido externamente. Esta pulsao, portanto,
parece ndo apenas andrquica, anarcontica (nao
nos esquecamos que a pulsio de morte, por mais
originaria que seja, ndo é um principio, como o sao
o principio do prazer e o principio da realidade):
a pulsio de morte é, acima de tudo, anarquivica,
poderiamos dizer, arquiviolitica. Sempre foi,
por vocagdo, silenciosa, destruidora do arquivo
(DERRIDA, 2001, p. 21)

Sem deixar rastros, silenciosa, ela trabalha, destruindo o
arquivo, mas também o dotando da ameaca originaria que ofaz fazer. Ao
descrever a pulsiao de morte como aquela que impulsiona a necessidade

do arquivamento, Derrida apresenta-nos a contradicao estrutural
pela qual o arquivo se ergue. Segundo afirmacao categérica do autor
(DERRIDA, 2001, p. 23), “o arquivo trabalha sempre a priori contra si
mesmo”, eis 0 seumal, a sua violéncia intrinseca.

Antes, porém, de abordar a pulsao de morte como forca estrutural
do arquivo, Derrida (2001) analisa essa palavra, situando-a social e
historicamente. A palavra arquivo deriva do grego arkhé, étimo que
designa,aomesmotempo,comecoe comando. Assim,arkhéindicaaomenos
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dois principios: o lugar da origem de todas as coisas, nas quais se inclui a
natureza, a histéria, a ontologia; e o principio da lei, lugar do “nomos”, da
autoridade. Entre esses dois principios, Derrida (2001) destaca, portanto, a
existéncia de um lugar, um lugar onde se estabelecem a origem e a lei, um
lugar,ao mesmo tempo, a instituir e a legislar, fundar e conservar. Por isso,
na Grécia antiga, arkheion constituia-se como o domicilio dos arcontes,
ou seja, ‘{dlos magistrados superiores” (DERRIDA, 2001, p. 12), aqueles
que guardavam os documentos oficiais, definidores da lei comunitaria
e da vida politica. Logo, nesse ambito privado que era a morada dos
arcontes, também se encontravam os interesses da vida publica, o que
fazia daquele domicilio um lugar entre a esfera particular e a coletiva,
entre o individuo e a sociedade. Histdrica e institucionalmente, foi assim
que o arquivo nasceu. O lugar antes privado, domicilio da autoridade, dos
magistrados, deu passagem a vida publica por comportar documentos
que interessavam nao somente a um grupo minoritario de legisladores,
mas a toda uma comunidade. No entanto, Derrida (2001) chama atencao
para o fato do arquivo, “nesta domiciliacdo, nesta obtencao consensual
de domicilio”, apesar de marcar a passagem do privado ao publico, ndo
garantir a mesma passagem “do secreto ao nao-secreto” (DERRIDA, 2001,
p. 13). Isso é importante para verificarmos o espaco lacunar, e sempre
ainda oculto, a permear o arquivo.

Vé-se que a no¢do de arquivo traz a marca de uma ambiguidade
origindria, pois aquilo que se arquiva estd sempre entre o que se institui e
oque se guarda. Daio carater simultaneamente tradicional e transgressor
doarquivo, esta ambivaléncia que permanece em relacao ao seu lugar de
residéncia e, mais fundamentalmente, quanto a sua urdidura implicita,
se considerarmos a pulsio de morte como forca transgressora do
principio de conservacao de que se vale. A pratica arquivistica nao &,
portanto, algo que se institua sem alguma violéncia, violéncia esta que
pressupde o esquecimento como condicao de perpetuacao e conservacao
do contetido guardado (S6 se arquiva o que pode ser esquecido). E a
memoria, quando convocada, portanto, a esse espaco lacunar, nao se
exime da transgressao, da selecdo, dessa fragmentacao do arquivo,
pois, pretender nele a recuperacao de um contetido intacto é o mesmo
que negar a sua mobilidade geradora, sua contradicao constitutiva,
seu constante movimento para o exterior de si mesmo. E por isso que
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Leonor Arfuch (2009) afirma ser o arquivo algo “inabarcavel”, mesmo se
considerarmos sua materialidade, pois, em seu fundamento, ele

[.] expande-se para além de seus limites, nessa
dispersdo foucaultiana dos enunciados lancados
na comunicabilidade infinita dos discursos; nas
experiéncias e expectativas dos que o visitam ou
consultam; na paixao daqueles que o “descobrem”
- historiadores, curadores, criticos (ARFUCH
2009, p. 376).

Assim, na dispersio evocada pelo arquivo, também a
memoria, quanto mais em contato com o objeto arquivado, se abre a
conexodes multiplas e imprevisiveis - como na biblioteca borgeana.
Pois a rememoracdo nao resgata o passado ja antes atravessado pelo
esquecimento, mas recupera os tracos de um conteido ao mesmo
tempo guardado e em constante via de reconfiguracao. Por fragmentos,
o arquivo vai se langando e se perpetuando no por vir. Assim é que
Derrida (2001) verifica, em relacao a estrutura do arquivo, uma injuncao
da memoria que inscreve a repeticdo “no coracao do por vir”, o que nos
assinala esse trabalho de diferenciacao do arquivo no eterno retorno do
mesmo: pulsao de morte, esquecimento e futuro: “Inscrevendo assim a
repeticao no coracao do por vir, é necessario importar, no mesmo lance,
a pulsao de morte, a violéncia do esquecimento, a sobre-repressdo, o
arquivo, em suma” (DERRIDA, 2001, p. 101).

Nessa perspectiva, o texto, ou o texto-arquivo, se apresenta como
esse trabalho de reelaboracao dos tracos que permanecem, difusamente,
em nosso contetido sécio-cultural, histérico, psiquico. E por isso que,
contemporaneamente, a ideia do texto, intimamente relacionada ao
atributo da memoria, perde o estatuto de totalidade apreensivel, de
dominio e controle completos sobre a forma ou tema, para deslizar,
segundo a estrutura arquivistica, para uma percep¢ao fragmentaria,
incompleta, ilimitada e errante da textualidade e da escrita. Considera-
se, para tal, a tensao entre as lacunas e as linhas, o esquecimento e a
injuncdo da memoria, a delimitacao da pagina e a abertura do tempo-
espaco, como formas de recomposicdo dos tracos textuais, restos que se
vao lancando, interminavelmente, ao horizonte futuro.
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Para Wander Mello Miranda (2003), esse deslizamento da nocao
de texto para o da escrita concerne a uma memoria hoje ja percebida de
forma “espacializada”, marcada por um jogo de intensidades delineado
pela forca de significacio que os elementos constitutivos da escrita vao
adquirindo em seu conjunto, nesse espaco, “a rigor, nunca concluido”
que, por isso mesmo, o texto é. Dessa forma,

[.] a geénese textual deriva de articulacoes e
construcoes logicas que vao se fazendo apreés-coup,
da perspectiva de uma temporalidade nao-linear,
antievolucionista, expressa por uma mnemotécnica
capaz de se traduzir sob a forma de uma organizacao
arquivistica (MIRANDA, 2003, p. 36).

Assim, essa vigorosa concepcdo atual de escrita, contraposta
a ideia de texto, parece fortemente relacionada a tessitura dos diarios,
considerando-se, neste género, o impulso escritural, os registros
circunstanciais imiscuidos as impressoes subjetivas que tal textualidade
evoca. Vejamos como essas caracteristicas se apresentam em alguns
fragmentos extraidos de distintos diarios de Helena Antipoff:

5fevereiro - 2? feira
[.] De repente perdi forca e memoéria -~ Comeca o
calordo - depois de uma noite tempestuosa.

20 janeiro - sabado

Estou com depressdo - nem queria me levantar -
estado gripal e desarranjo intestinal - sem febre,
felizmente, pois odeio a ideia de ir a um hospital.

21 janeiro - domingo

Quebrei um dente (.) comendo canjica. Mais
um elemento negativo. Mas os positivos ainda
prevalecem.

Deo Gracias!

23 de fevereiro - 6*

Dia bastante cheio - para os meninos da colonia -
saudosos dos escoteiros que ja nao vém mais, pois
foram a Diamantina na reuniao dos chefes - D.
Olga doente, assim mesmo veio acompanhar o
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trabalho - estive conversando com as estagidrias -
Dei alguma orientacao.

Grande cansaco continua - A velhice esta se
implantando fatalmente.

2*-19de fevereiro

A Coloénia esta tomando ritmo regular - o Povo
adulto parece satisfeito, mas ainda nao estd
consciente do valor da experiéncia - Precisando
nio somente agir bem mas pensar, analizar'®®!

3* - 27 de fevereiro
Tranquilidade - mas algo se prepara
internamente.'®

Verificam-se, nos fragmentos acima, além das caracteristicas ja
citadas, algumas marcas peculiares a escrita da autora. Alguns exemplos
seriam, em relacdo ao aspecto formal de seus textos, as datas corrigidas
no cabecalho dos diarios (o que nao é possivel verificar nas transcrigoes)
e a insercao de travessoes para destacar ideias ou para demarcar pausas
no interior ou no final das frases. Em relacdo aos recursos tematicos,
observamos os adjetivos habitualmente atribuidos ao dia no qual se
escreve (“dia bom”, “dia sombrio”, “dia tranquilo” etc.), o que a autora
faz antes de desenvolver outras reflexoes, descrever algo ou comentar
um fato do dia. Além disso, a referéncia aos amigos e ao trabalho é
uma constante, referéncia esta que, geralmente, relaciona o ambiente
de trabalho ao de amizade, indicando-se como “amigos” aqueles que
participam dos empreendimentos, tomam partido nas agdes coletivas
em andamento.

Enfim, através dessas indicacoes, muitas outras podem ser
aferidasa partir da andlise dos didrios de Antipoff. Rastreando marcasda

108 O termo foi transcrito tal como esta grafado no original.

109  E necessario informar que os trechos selecionados nesta citagao foram retirados de
mais de um caderno, priorizando-se a legibilidade grafica de tais textos e néo a sequéncia
ou integralidade das anotacoes ali presentes. Isso nos fez desdenhar, por um possivel
“mal de arquivo”, a referéncia aos respectivos anos de registro de alguns dos trechos aqui
selecionados - anos estes inseridos por Antipoff, algumas vezes, apenas nas primeiras
paginas dos cadernos. Dessa forma, preferimos padronizar tais excertos desconsiderando
os respectivos anos dos registros diaristicos de Antipoff, mantendo, contudo, por uma
questio de organizacao grafica, os dias do més e da semana de cada trecho.
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sua escrita, ou seja, repeticoes, letras, lacunas, referéncias, apontamentos,
reflexoes etc.,, poderemos ainda trazer a luz algumas das experiéncias,
naoapenas cientificas e profissionais, mas também voltadas a elementos
mais sutis de sua analise biografica, as quais nos permitirao reconhecer
uma maisestreita relacdo dareferida estudiosa com o seu tempo histérico
e com o discurso que fazia veicular.

Entre as marcas que Antipoff deixou em seus diarios e o
momento escritural, ou seja, a impressao de sua escrita (um dos atributos
dados por Derrida a palavra “impressao”), abre-se, nesse precioso arquivo,
um desejo errante a remeter-nos, em conjunta errancia, a uma traducao
futura, esta pela qual nos aproximamos de um mal, mas também de
uma promessa: a possibilidade de sobrevida de uma voz textual pela re-
existéncia do gesto de escritura.

Oterceiromal:asobrevivénciae oresto-Uma possivel conclusao

Aqui, voltamo-nos ao ponto de partida e damos um passo além,
em consonancia com a logica da “memoria espacializada” arquivistica,
rumo a sobrevida dos enunciados diaristicos. Se, de inicio, apontamos a
“traducdo”benjaminiana comorecursode leitura dosdidrios manuscritos
de Helena Antipoff - por considerarmos que, por tal caminho,
poderiamos acessar e reunir a dispersao textual daqueles manuscritos
- agora, considerando o “mal de arquivo” e seu intrinseco impulso de re-
existéncia, tomamos a sobrevida ndo s6 como traducdo, mas também
como articulagdo entre o ato de escrita e a marca enunciativa deixada
no arquivo. E, portanto, neste entremeio e nesta passagem, entre a pulsao
destrutiva e a conservacdo, entre a inscricio e a marca, entre o secreto
e 0 ndo-secreto, que um “resto” permanece e se elabora, se traduz, como
poténcia do porvir.

Na perspectiva de Michel Foucault (2014), em sua Arqueologia
do saber™°, 0 arquivo surge como o sistema que legisla, em agrupamentos,
o “aparecimento dos enunciados como acontecimentos singulares”
(FOUCAULT, 2014, p.158),. Contudo, Foucault nao atribui uma simples
funcao cumulativa ao arquivo, destituindo-o, ao contrario, de seu

110 FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. Trad. Luiz Felipe Baeta Neves. 8 ed. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 2014.
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“domicilio” estanque. Foucault (2014) observa:

[.] Mas o arquivo é, também, o que faz com
que todas as coisas ditas nao se acumulem
indefinidamente em uma massa amorfa, nao se
inscrevam, tampouco, em uma linearidade sem
ruptura e ndo desaparecam ao simples acaso de
acidentes externos, mas que se agrupem em figuras
distintas, se componham umas com as outras
segundo relacdes multiplas, se mantenham ou se
esfumem segundo regularidades especificas; ele é
o que faz com que ndo recuem no mesmo ritmo que
o tempo, mas que as que brilham muito forte como
estrelas proximas venham até nos, na verdade de
muito longe, quando outras contemporaneas ja
estdo extremamente palidas (FOUCAULT, 2014,
p158).

Com Foucault (2014), verificamos, assim, a mobilidade das
“coisas ditas” no interior dos elementos agrupaveis. Estas que, embora
“se mantenham ou se esfumem segundo regularidades especificas”, nao
se submetem a um tempo dotado de linearidade e direcdo previsiveis.
Por isso, podem vir até nés pelo rastro de seu “brilho muito forte”, vindas
de muito longe. Esta a sua “lei de raridade” (FOUCAULT, 2014, p. 146),
aquilo que situa os enunciados “na instancia que os faz surgirem a
exclusio de todos os outros” (FOUCAULT, 2014, p. 146), constituindo-os,
emrelacaoasabordagensdescritivas da lingua, como “elemento residual,
puro e simples de fato, de material ndo pertinente” (FOUCAULT, 2014,
p.146). Sem pretendermos, por ora, destrincharmos a teoria arqueologica
de Foucault, tomamos este autor na tentativa de reconhecer, por suas
formulacoes acerca dos enunciados, a potencialidade desse residuo de
que se compdem as “coisas ditas” fundamentadas no arquivo.

Logo, é por essa via que entendemos os didrios, e mais
especificamente os de Helena Antipoff, objeto de nosso presente estudo,
como um agrupamento de enunciados difusos no interior das paginas
do caderno, apresentando-se, dada sua condicao fragmentaria, nao
narrativa e nao integralizavel, como um precioso exemplo da tessitura
lacunar de que se forma o préprio arquivo. Eis a forca de negacdo
de que se faz a escrita diaristica, sua potencialidade anarquica, sua
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aproximacdo com memoria espacializada da escritura; elementos que
aproximam tal textualidade, por sua lei prépria de raridade, ao campo
pulsional do arquivo. Leiamos um trecho extraido do diario de Helena
Antipoff (1966), nele observando a despreocupacéo com a linearidade
e com a legibilidade, o que o abre, pois, a divagacoes e lapsos, a certo

esquecimento (19606):

[.] tudo era facil: nada exigia esforcos prolongados
para sobreviver, embora as situagoes nao [?| foram
sempre benignas. O essencial - que conheco desde
héa mais de 40 anos, aquele nivel marginal - Além
disso, o fraco potencial de carga mental, que se esgota
rapidamente. E verdade que se restabelece também
relativamente depressa. De qualquer modo [.] a
limitacao do esforco continuo e do aprofundamento
- que seja [?]. Fica a gente no trivial, no superficial.
[.] As vezes nos impetos de inspiracio - nalgum
vislumbramento [?]. (Transcricao
de trecho extraido de um dos diarios de Helena
Antipoff, constante no arquivo do Memorial Helena
Antipoff - CDPHA /Fundacao Helena Antipoff)

Também, nessa direcao, Derrida postula sobre um certo resto a
subsistir noarquivo. Sim, pois, em sua intermiténcia, em sua contradicao,
em sua resisténcia arquivavel, é este residuo, e neste “nivel marginal”, que
algo se lanca a sobrevida. E por isso que, para o autor (2001, p. 88), “jamais
se podera objetiva-lo [0 arquivo] sem um resto”. Sim, pois, 0 arquivo nao
se fecha em sua averiguacdo no acesso a que permite. Ao contrario, ele se
abre ainda mais a cada vez que disposto em relacdo a seu passado, a sua
configuracdo anterior. Pois que, segundo Derrida (loc. cit.) “o arquivista
produz o arquivo, e é por isso que o arquivo nao se fecha jamais. Abre-se
a partir do futuro”.

Atentemo-nos, por conseguinte, para o fato de que tal resto, tal
“elemento residual”, o qual Foucault indicou como o préprio enunciado,
move-se nao como um aquém, entendido como uma anterioridade
ou origem disponiveis a linguagem presente, mas como um além, um
percurso silencioso do passado ao imediatamente futuro, a exceder os
limites da linguagem: “A sobrevivéncia nao significa mais a morte ou o
retorno do fantasma, mas a sobrevida de um excesso de vida que resiste
ao aniquilamento” (ibidem, p.78).
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Desta forma, retomemos Benjamim, retomemos a traducéo.
Voltemos ao ponto de partida sem, contudo, repeti-lo inteiramente,
adiantando-nos nesse além. Se Benjamim ja se reportava a um “instante
inesquecivel” da obra, autdnomo em relacdo a memoria humana, nao
seria este justamente 0 momento o qual perseguimos, sempre no futuro,
sempre por seus rastros, na solidez profana de um arquivo que, por sua
vida em laténcia histérica, o impulsiona a sobrevivéncia? E ndoseria esse
o excesso de vida, o que transborda, resiste e reside, mével, permitindo-
nos o acesso obliquo a um contetido sempre por vir? Insistamos, pois,
nos didrios. Insistamos na leitura de um texto-arquivo que, embora
domiciliado, ndo se deixa facilmente domesticar. Insistamos na traducao
desse “mal” de que se faz a escrita. Percebamos, pois, na pulsao destrutiva
que a atravessa, e que permeia sua memoria, a poténcia de leitura pela
qual, nos entremeios do arquivo, seremos chamados a uma provavel
tarefa de fazé-lo, sempre sem garantias, prosseguir.

Nada é menos garantido, nada é menos claro
hoje em dia que a palavra arquivo. E nao
somente devido a estas duas ordens de arkhe
que distinguimos no comeco. A perturbacido do
que é aqui perturbador é sem davida aquilo que
perturba e turva a visdo, o que impede o ver e o
saber, mas é também a perturbacdo dos assuntos
perturbantes e perturbadores, a perturbacao dos
segredos, dos complds, da clandestinidade, das
conjuragdes meio privadas, meio publicas, sempre
no limite instavel, entre o publico e o privado,
entre a familia, a sociedade e o Estado, entre a
familia e uma intimidade ainda mais privada que
a familia, entre si e si. A perturbacdo ou o que em
inglés chamamos o “trouble” destas visoes e destes
assuntos, eu os nomeio com uma palavra francesa
ainda intraduzivel para lembrar ao menos que o
arquivo reserva sempre um problema de traducéo.
Singularidade insubstituivel de um documento
a interpretar, a repetir, a reproduzir, cada vez em
sua unicidade original, pois um arquivo deve ser
idiomatico, e a0 mesmo tempo ofertada e furtada
a traducdo, aberta e subtraida a iteracdo e a
reprodutibilidade técnica.

Nada é portanto mais perturbante e mais
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perturbador hoje que o conceito arquivado nesta
palavra arquivo (DERRIDA, 2001, p. 117-118)
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Onascimento de um pioneiro:

as transformacoes de Waclaw
Radecki como personagem
relevante em textos historicos da
psicologia brasileira

Luiz Eduardo Prado da Fonseca
Hugo Leonardo Rocha Silva da Rosa
Arthur Arruda Leal Ferreira

Este trabalho apresenta um esforco de reflexao sobre modos
especificos de producdo de personagens e marcos histéricos nas narra-
tivas em historia da psicologia. De modo mais preciso consideraremos
os esforcos na constituicao de um personagem histérico tomado como
um dos pioneiros na producao de uma psicologia experimental brasi-
leira. O personagem em questdo é Waclaw Radecki (1887-1953), nas-
cido na cidade de Varsévia e que imigrou para o Brasil nos anos 1920.
Aqui desenvolveu pesquisas no campo da psicologia experimental,
coordenando um laboratério no Rio de Janeiro, posteriormente trans-
formado em Instituto de Psicologia. Apos o fechamento deste Laborato-
rio e Instituto, Radecki migra para o Uruguai e Argentina, articulando
a criacdo de dois outros institutos de psicologia. Por fatos como estes,
autores como Penna (1992) creditaram importancia a Radecki como
personagem fundador da psicologia experimental no Brasil, centran-
do-se nos seus esforcos para montagem de um laboratério, porém sem
muito detalhe sobre o sentido geral de seu projeto. Tomado o conceito
de Certeau (1988) é esta operacao historica que desejamos trabalhar

111 “O historiador trabalha sobre um material para transforma-lo em historia. Efetua
entao uma manipulacio que,comoasoutras,obedece a regras. Tal manipulacio assemelha-
se a fabricacao efetuada com o minério ja refinado. Transformando de inicio as matérias-
primas (uma informacdo primaria) em produtos standart (informacao secundaria),
transporta-o de uma regido da cultura (as “curiosidades”, os arquivos, as colecdes, etc.) a
uma outra (a histéria). Um trabalho “histérico” participa do movimento pelo qual uma
sociedade modificou sua relacdo com a natureza, transformando o “natural” em utilitario
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neste artigo: a produgéo de pioneiros por meio do ato heréico de fun-
dacao de um laboratério (sem detalhamento do projeto especifico de
psicologia), operagdo que produz ao mesmo tempo um nobre precursor
e um nobre presente cientifico ao saber psicolégico, pois herdeiro deste
gesto heroico inicial.

Com este trabalho, pretendemos nao apenas abrir a possibilida-
de de novas redescricoes (e operacoes historicas) em torno de Radecki,
mas também analisar algumas operacodes historiograficas na histéria da
psicologia no Brasil, centradas na busca do pioneiro, precursor ou per-
sonagem fundador. Para tal, avaliaremos a mudanca nas modalidades
discursivas (conforme conceito de Latour, 1992) dos textos considerados
histéricos pelos historiadores da psicologia, discutindo na conclusao o
tipo de operacéo histérica (ou historiografica) presente nesta passagem.

Waclaw Radecki e a Historia da Psicologia
Os percursos de Radecki no Brasil

Esta secao tem como finalidade apenas dar algumas breves
coordenadas do percurso de Radecki, afim de situar o personagem,
sem abrir qualquer discussao mais pormenorizada sobre sua producao
ou biografia, o que escaparia do limite deste texto. Como referéncias
iniciais de sua carreira académica, podemos dizer que nosso personagem
estudou ciéncias naturais na Universidade de Genebra, onde foi
assistente de Fdouard Claparéde (1873-1940) no laboratério de
psicologia experimental daquela instituicdo. Em 1911, obteve o titulo
de doutor com a tese Recherches expérimentales sur les phénoménes
psychoélectriques. A literatura histérica disponivel informa com poucos

(por exemplo, a floresta em exploragdo) ou em estético (por exemplo, a montanha em
paisagem), ou fazendo passar uma instituicdo social de um estatuto a outro (por exemplo,
aigreja convertida em museu)” (CERTEAU, 1988, p. 29).

112 Um primeiro problema com relacao a este personagem pode ser buscado na
problematizacdo da figura do precursor. Para Canguilhem (1972, p.19) a sua admissao faria
a historia das ciéncias perder o sentido “visto que a ciéncia néo teria dimensao histérica
sendo aparente”. Esta perderia a sua possibilidade de introducao de novas racionalidades
por meio de rupturas ou cortes epistémicos. Em uma série de frases lapidares ele aponta
para os contrassensos deste conceito. Assim: “Um precursor seria um pensador, um
pesquisador que teria feito antes um pedaco do caminho acabado mais recentemente por
outro” (op. cit,, p. 19). Ou ainda: “O precursor é o homem do saber do qual se sabe somente
depois dele que ele correu na frente de todos os seus contemporaneos e na frente daquele
que se tem como vencedor da corrida” (op. cit., p. 19).
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detalhes sobre esse periodo da vida de Radecki até a sua chegada ao
Brasil. Mas de acordo com Centofanti (2004/1982) e o préprio Radecki
(1926,1933), ainda nessa época exerceu atividades como livre docente
na Universidade de Genebra. A partir de 1912 retorna a Polonia e la
continuou com os seus trabalhos como chefe do laboratério de psicologia
da Clinica Psiquidtrica da Universidade da Cracévia e, posteriormente,
como professor na Universidade Livre de Varsovia.

Em 1923, por motivos ainda pouco esclarecidos, desembarcou
no Brasil e logo buscou um posto onde pudesse continuar com suas
pesquisas dentro do campo da psicologia experimental (CENTOFANTI,
2004/1982). Sua chegada deu-se em Curitiba, na regido sul do Brasil,
onde estabeleceu contato com a comunidade polonesa local, como
afirma Schneider (1992). Ap6s mudar-se para o Rio de Janeiro, em 1924,
travou contatos com personagens como Gustavo Riedel (1887-1934),
que o levaram a Colonia de Psicopatas do Engenho de Dentro, onde pode
auxiliar na organizacao e montagem do laboratério desta instituicao.

Centofanti (2004/1982) nos conta que Radecki produziu
neste periodo uma boa quantidade de trabalhos, angariando recursos e
apoio de outras instituicoes e colaboradores. Nomes que hoje integram
o Diciondrio Biogrdfico da Psicologia no Brasil (CAMPOS, 2001) foram
assistentes de Radecki, como os médicos Nilton Campos (1898-1963),
Jayme Grabois (1908-1990) e o filésofo Euryalo Cannabrava (1908-
1978). O estudo de Centofanti (2004/1982) nos informa ainda que
Radecki teve como colaboradores médicos enviados pelo Exército
para realizarem cursos com o psicélogo polonés, como Arauld Bretas,
Ubirajara da Rocha e Alberto Moore. Além desses, destacamos também a
colaboracaodaprofessoranormalista Lucilia Tavares', referida por Jaco-
Vilela, Degani-Carneiro e Messias (2014) como pioneira, supostamente
por ser a primeira mulher a publicar um livro de psicologia no Brasil.

Todos estes vieram a publicar trabalhos com Radecki sobre

113 Nilton Campos e Jayme Grabois foram ambos assistentes de Radecki e dirigiram
o Instituto de Psicologia da Universidade do Brasil, responsavel por acolher parte dos
aparatos e pessoal que compuseram o laboratério da Colénia. Grabois dirigiu o Instituto de
1937 a 1947, quando seu contrato terminou, Nilton Campos assumiu a direcao de 1948 até
seu falecimento, em 1963.

114 Nao foi possivel ter as datas de nascimento e morte dos tltimos colaboradores.
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diversos assuntos e em diversos espacos, culminando no que seria
chamada, posteriormente, de Escola Radecki: uma série de trabalhos,
cursos e artigos sob a sua coordenacao e de colaboracao da equipe citada,
todos ou sob a égide de seu sistema, o discriminacionismo afetivo, ou
com temas afins as pesquisas de Radecki™. Ainda no Brasil, muitos
destes trabalhos foram publicados pela Imprensa Militar sob o nome de
Trabalhos de Psychologia.

No ano de 1932, os esforcos de Radecki e seus assistentes
culminaram na conversao do laboratério em Instituto de Psicologia, fruto
daarticulacdode Radecki com seus aliados e colaboradores. A conversao,
prevista no Decreto-Lein. 21.173 de 19 de marco de 1931, se inseria em um
contexto de reforma universitaria promovida por Francisco Campos,
em que a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras seria um dos trés
pilares da estrutura da Universidade do Rio de Janeiro (mais adiante
Universidade do Brasil e atualmente Universidade Federal do Rio de
Janeiro). O Instituto de Psicologia estaria vinculado 4 Faculdade e teria a
finalidade de ser um centro de pesquisas, um centro de aplicacdo e uma
escola superior de psicologia (CENTOFANTI, 2004 /1982, pp. 189-190).

O Instituto, no entanto, é fechado no mesmo ano por motivos
que Centofanti (op. cit.) nos conta brevemente', culminando na ida de
Radecki para a Argentina e o Uruguai, onde articula a criacao de outros
dois Institutos de Psicologia e falece em 1953. Porém, o final deste breve
ciclo de aproximadamente uma década no Brasil, abriu a possibilidade
de uma série de relatos de carater monumental sobre o personagem
vindo de seus colaboradores diretos ou indiretos.

115 A Escola Radecki s6 foi assim chamada na edicao de 1933 do seu Tratado de
Psychologia, publicado no Uruguai. Nesta época, Radecki ja havia saido do Brasil, passado
pela Argentina e se estabelecido no Uruguai, onde continuou suas pesquisas. O livro é um
resumo do sistema de Radecki, e os trabalhos sao citados como fontes de consulta para os
temas abordados em cada uma das secoes do Tratado.

116  Estes fatores seriam: pressao de setores da Psiquiatria contra a profissionalizacao da
Psicologia no Brasil, pressio de grupos catdlicos ligados 4 Psicologia e falta de orcamento,
pois se esperava que o Instituto conseguisse manter-se por conta propria financeiramente
(CENTOFANTI, 2004/1982, p.194).
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Radecki e a construcao do personagem na histéria da psicologia
no Brasil

Para andlise dos textos histéricos e da operacao histérica em
questao é importante detalhar nossa ferramenta de andlise, ou seja, o
conceito de modalidade discursiva. Passemos a palavra ao proponente
do conceito, Bruno Latour (1992):

Chamaremos de modalidades positivas as sentencas
que afastam o enunciado de suas condicoes de
producido, fortalecendo-o suficientemente para
tornar necessarias algumas outras consequéncias.
Chamaremos de modalidades negativas as
sentencas que, ao contrario, levam um enunciado
as suas condicoes de producao, e explicam com
detalhes porque ele é forte ou fraco, em vez de usa-
lo para tornar mais necessarias algumas outras

consequéncias (LATOUR, 1992, p. 42).

Tais modalidades discursivas sdo, para Latour, aquilo que é
responsavel por tornar uma determinada alegacdo em fato, algo que
“.. nada mais é do que um enunciado sem modalidade” (1997, p. 84)"".
As modalidades ajudam a entender como enunciados locais, datados e
incertos ganham estabilidade como fato neutro (ou ao contrario, como
um fato consensuado em um momento torna-se incerto, local e datado).
Deste modo usaremos este conceito para pensar nos modos pelos quais
as alegacoes em torno de um determinado enunciado no campo da
histéria da psicologia (neste caso, o papel de Radecki como personagem
central ou pioneiro), passa de instavel para consensual (ou mais estavel)

117 Nosupracitado Vidade Laboratorio,Latoure Woolgar demonstram maisdetidamente
como uma alegacao no campo da neuroendocrinologia passa por diferentes modalidades
até tornar-se um enunciado livre de modalidades e tornar-se um “fato” algo incontestavel
para a comunidade cientifica. Um exemplo mais didatico vemn de Ciéncia em Acao (1992):
consideremos as alegacoes “1- Os novos misseis soviéticos direcionados para os silos dos
misseis Minuteman tem precisao de 100 metros”; “2- Se [os novos misseis soviéticos tem
precisdo de 100 metros], isso significa que os misseis Minuteman nao estao mais seguros,
sendo essa a principal razao da necessidade do sistema MX.”; e “3- Os defensores do sistema
MX no Pentagono permitem taticamente o vazamento da informacao de que [os novos
misseis soviéticos tem precisao de 100 metros]”. Notemos que a sentenca 1 esta presente,
entre colchetes, nas sentencas 2 e 3. Entretanto, qualificada de formas distintas: nao se
pode acreditar na sentenca 1 se coexistirem as sentencas 2 e 3. Trata-se de modalidades
diferentes: as positivas e as negativas.
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no meio dos historiadores.

Antes de analisar a modalidade dos textos histéricos, gostariamos
de tomar um texto para comparacao: o Necroldgio redigido por um dos
primeiros assistentes de Radecki, Nilton Campos. Na ocasiao da morte
de Radecki, em 1953, Campos era o diretor do Instituto de Psicologia da
Universidade do Brasil™, e publicou este texto ressaltando a importancia
deRadeckicomoum heréida psicologia cientificadaépoca. Nao poupando
nenhum elogio, este o descreveu como um sujeito de “impressionante
honestidade”, tendo “a mais impecavel intransigéncia contra os violadores
da dignidade da ciéncia psicolégica”, e um “combatente vigoroso” da
desmoralizacio de testes psicologicos (CAMPOS, 1953, pp. 2-3). Os
exemplos de um discurso monumental sdo fartos no necrolégio, mas o
mais importante destes reside na passagem a seguir, que condensa o tom
de Campos ao tentar imortalizar Radecki como figura central na histéria
da psicologia brasileira e da América Latina:

Ao lamentarmos seu desaparecimento na cidade
de Montevidéu, concluindo uma vida penosa de
homem da ciéncia pouco compreendido, cumpre
aponta-lo como o instigador da experimentacao
psicolégica em alto nivel no campo virgem da
Ameérica do Sul, fecundando-o com sua tenacidade
e ideal de criar ntcleos de cultores da psicologia
tedrica e experimental, transfundindo-lhe esse
espirito de dedicacao ao trabalho cientifico e
removendo com sua fé inquebrantavel todas as
montanhas que lhe dificultavam a obra ingente de
implantar a investigacdo psicologica na Ameérica
do Sul” (CAMPOS, 1953, p. 2).

O que este texto de Campos, de carater claramente celebratorio,
pode nos ajudar na introducao dos textos autodenominados ou
posteriormente atribuidos como histéricos? E claramente reconhecivel
que o modo discursivo de um necrolégio e a posicao de seu enunciador
(um diretor de instituto) induz a uma adjetivacdo bem especifica

118  Olnstituto de Psicologia foi recriado em 1937 e incorporado 4 Universidade do Brasil,
tendo herdado, além de colaboradores, os instrumentos do laboratério da Colonia de
Psicopatas. Nilton Campos, de acordo com Centofanti, nunca seguiu o sistema de Radeckie
tampoucoa via experimental, masdedicou-se a filosofia e, especialmente, a fenomenologia.
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do trabalho e do personagem de Radecki. Contudo, o interessante é
contrastar este texto com os demais textos histdricos, tanto os dos
seus contemporaneos quanto os posteriores a 1980. Ainda que possua
funcoes discursivas distintas, veremos claramente que o Necrolégio de
Campos tem mais parentesco com 0s textos histéricos tardios quanto as
adjetivacoes ao personagem e seu trabalho do que com os textos de seus
coabitantes temporais. Tentaremos situar melhor este deslocamento
discursivo no tempo.

Apesar dos ja destacados planos de Radecki de fundacdo de
uma escola que produzisse e disseminasse os principios de seu sistema
(o discriminacionismo afetivo) este nao gerou herdeiros ou dispositivos
estaveis (CENTOFANTI, 2003). Este movimento é reforcado com o
quase siléncio sobre o personagem nos escritos de seus contemporaneos.
Isto pode ser atestado em um exame dos textos reconhecidos a posteriori
pelos historiadores da psicologia como os primeiros ensaios histéricos no
Brasil (ANTUNES, 2004): aqui estes autores pouco ou nada escreveram
sobre Radecki e sua trajetéria no Brasil. Na verdade, tais trabalhos,
por vezes recheados de inconsisténcias nas informacoes, relegaram a
passagem de Radecki no Brasil a segundo plano em suas narrativas. E
notavel a auséncia de qualquer operacéo histérica que pudesse mesmo
destacar ou dar relevo ao personagem. Examinemos brevemente a
historia desta historiografia, destacando na modaliza¢io dos enunciados
sobre Radecki.

No texto de Plinio Olinto (2004/1944) nao mais do que oito
linhas foram escritas para tratar sobre o laboratério da Colonia de
Psicopatas do Engenho de Dentro, de Radecki e seus assistentes. O leitor
quedesconhece por completootrabalhode Radeckieiniciaaleituradesse
texto, conclui apenas que, desde o inicio de suas atividades, ele apenas
montou e desmontou os equipamentos até formar, em 1932, uma equipe
de assistentes. A partir de entéo, o trabalho da recém-formada equipe
esteve voltado para a realizacdo de ensaios sobre aviadores e, em termos
de pesquisa, seus esforcos tinham por objetivo sua teoria psicologica,
denominada discriminacionismo afetivo (OLINTO (2004/1944, p. 27).

Por sua vez, as consideracoes no texto de Anita Cabral sobre
Radecki se limitam a afirmar que ele dirigiu o Instituto de Psicologia no
periodode 192521932 (2004/1950, p.64).Ja Lourenco Filho (2004 /1955),
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no tépico “A contribuicao de trabalhadores da medicina”, comenta que
Gustavo Riedel contratou Waclaw Radecki, um especialista polonés,
para chefia do Laboratério de Psicologia do Hospital de Engenho
de Dentro (op. cit,, pp. 79-80). Mais adiante, quando escreve sobre a
contribuicao de especialistas estrangeiros, reconhece o papel de Radecki
na formacdo de um grupo de pesquisadores “de excepcional valor”,
apesar de ter insistido em seu sistema de discriminacionismo afetivo
(LOURENCO FILHO, 2004/1955, p. 93).

Os textos acima comentados foram escritos por autores que
também se colocaram como testemunhos dos modos de organizacio da
psicologia noBrasilainda nas primeirasdécadasdoséculo XX. Nesse sentido,
acrescentam em seus ensaios percepgoes particulares acerca desse processo
vivenciado, seja ao incluir a eles préprios, seja ao avaliar a trajetéria de
outros personagens. Por exemplo, Lourenco Filho julga o nivel de influéncia
dos diferentes colaboradores para a psicologia no Brasil: enquanto que a
influéncia do italiano Ugo Pizzoli (1863-1934) teria sido “apenas sensivel”,
“ja 0 mesmo ndo ocorreu com o polonés Waclaw Radecki”. Entretanto, a
atuacao de Henri Piéron sobre a Psicologia no Brasil, por meio de seus cursos
ministrados, teria sido “mais intensa e profunda”se comparada a de Radecki
(LOURENCO FILHO, 2004/1955, p. 93).

Ja Plinio Olinto finaliza seu comentario sobre o trabalho de
Radecki no laboratério ao concluir que “Assim sendo, nesse laboratério
Plinio Olinto nao quis penetrar” (OLINTO, 2004 /1944, p. 27). Aqui, ndo
ficam esclarecidos os motivos para o seu nao envolvimento com as
atividades no laboratorio, isto é, se era o trabalho com aviadores ou se
era o discriminacionismo afetivo que nao o atraiu.

Somados a esses textos, podemos incluir também os ensaios de
Pessotti (2004/1975) e Netto (2004/1981) que, igualmente objetivando
abordar de forma mais ampla um processo histérico da psicologia no
Brasil, acabam por tecer poucos e breves comentarios sobre a atuacao
de Radecki. Enquanto o primeiro informa que Radecki foi o primeiro
diretor do laboratério da coldonia e que realizou estudos psicométricos
com aviadores (PESSOTTI, 2004/1975, p. 124), o segundo coloca que
Radecki chefiou o laboratoério de 1923 a 1932, além de ter criado uma
psicologia “um tanto abstrusa”, se referindo ao discriminacionismo
afetivo(NETTO, 2004/1981, p. 155).
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E na pesquisa de Centofanti (2004/1982) que verificamos uma
interessante mudanca nas modalidades discursivas sobre Radecki,
aproximando-se dos enunciados do Necrolégio de Campos (1953). Neste
trabalho o polonés é descrito como “o maior conhecedor que a psicologia
no Brasil teve a oportunidade de acolher” (CAMPOS, 2004 /1982, p. 203).
E possivel afirmar, com certa seguranca, que esse estudo reconstruiu e
reposicionou o personagem na histéria da psicologia no Brasil, uma
vez que Radecki é posto em relevo e sua contribuicao trabalhada em
densidade, ao contrario dos estudos anteriores mencionados, marcados
por mencoes breves e menores ao personagem. Em decorréncia
disto, pesquisas posteriores passaram a considerar Radecki como um
personagem que contribuiu para a histéria da psicologia no Brasil, seja
no processo de autonomiza¢do (ANTUNES, 2012) e institucionalizacao
da psicologia (MASSIMI, 2010), ou ao classificar o Tratado de Psicologia
de Radecki como um texto “classico” da Psicologia brasileira (ANTUNES,
2004). Nessa mudanca de tonalidade nas narrativas da histéria é curioso
notar como um determinado tipo de psicologia outrora considerado
“abstruso” pelos historiadores contemporaneos a Radecki, passa a
adquirir o status de “classico” da psicologia brasileira.

Além dos textos que representam os primeiros ensaios
historicos ja mencionados, poderiamos citar também o texto de Anténio
Gomes Penna (1917-2010) que procura avaliar o legado a partir da perda
representada por sua partida: “De tudo quanto se conseguiu apurar,
resta a conviccdo da extraordindria fecundidade do Prof. Radecki cuja
saida do pais rumo da Argentina em 1932 acabou sendo o maior golpe
sofrido pelo desenvolvimento dos estudos psicolégicos no Brasil.” (PENNA,
1992, p. 54, grifo nosso). Eliezer Schneider (1916-1998), contemporaneo
de Penna e também professor assistente do Instituto de Psicologia (que
sucedeu o antigo laboratério) indica que esta passagem da histéria tem
sua importancia pois mostra que “(..) a origem do Instituto de Psicologia
se situa na area médica, e teve um psicélogo de formacdo académica
correta, no melhor estilo europeu, criando uma tradicdo” (SCHNEIDER,
1992, p.132, grifo nosso). Tal concepcio de “tradicao” foi ainda reforcada
recentemente por Jaco-Villela (2000), que pode sugerir uma linhagem
“hipotética” saindo de Waclaw Radecki até os psic6logos de destaque no
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cendrio da psicologia no Rio de Janeiro, como Nilton Campos, Anténio

Gomes Penna e o proprio Eliezer Schneider.

Uma excecdo dentre os textos recentes pode ser encontrada em
um breveartigode Centofanti(2003)denominado O Discriminacionismo
Afetivo de Radecki,onde é efetivamente buscado o sentido do projeto de
Radecki. Aqui nos é relatado que muitos dos trabalhos dos colaboradores
de Radecki aliavam-se ao discriminacionismo afetivo sem entrar em
minducias sobre este sistema. Centofanti inclusive chegou a entrevistar
um dos assistentes de Radecki, Jayme Grabois, e relata que este “nunca se
mostroumuitod vontade quando perguntadosobreodiscriminacionismo
afetivo, limitando-se a afirmar que nao aceitava o sistema desde que
ingressou no laboratério” (CENTOFANTI, 2003, p. 99).

Por fim, ap6és uma analise das publicacoes de Radecki na
Argentina e no Uruguai, Centofanti sentencia que o discriminacionismo
afetivo tornou-se um mito por diversos motivos: por obscuridade e falta
de uma formulacdo mais direta por parte de Radecki, obrigando-nos a
deduzir seus postulados a partir de seus escritos espalhados em anais,
resumos e trabalhos de seus colaboradores. E ainda complementa:

Seéverdade que asteoriasnaosao verdadeirase nem
falsas, mas férteis ou estéreis, o discriminacionismo
afetivo mostrou-se estéril, nao sendo capaz nem
mesmo de convencer aos assistentes de Radecki,
ficando no esquecimento. Seus principais
assistentes escolheram outros caminhos: Nilton
Campos o da fenomenologia e Jayme Grabois o da
psicanalise (CENTOFANTI, 2003, p.103).

Ainda que o texto de Centofanti nio chegue a uma definicao
ultima do que seria o discriminacionismo afetivo, este aponta para
um esforco de retomar criticamente o projeto de Radecki, escapando
da oscilacdo entre a monumentalizacdo e o desdém em relacdo a seu
trabalho.Por fim, resta entender osentido desta passagem de coadjuvante
a pioneiro nas narrativas apos 1980 e as respectivas operacoes historicas
envolvidas.

Um Wundt nacional?
Com esta breve histéria das histérias tecidas em torno do
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personagem Radecki, podemosretornar a nossareflexao sobre a operacao
histérica em questdo. Para tal, tomaremos como marco comparativo o
caso de Wundt, considerado como fundador da psicologia experimental
na tradicao perpetuada por Boring (1950)". Neste tipo de narrativa
histérica é concedido ao mestre de Leipzig o papel de marco divisor
entre uma historia filosofica e cientifica da psicologia dentro de uma
narrativa heroica, revolucionaria e assimétrica entre passado e futuro
(LATOUR, 1994, capitulo 3). Porém, tal narrativa pode ser contrastada
com outras linhagens e efeitos sequentes ao personagem Wundt: ha
uma clara assimetria entre o reconhecimento formal de seu laboratério
e a heranca estéril de seu projeto cientifico, assim como um enorme
desconhecimento histérico de suas questoes (conforme destacado por
ARAUJO, 2010).

Uma funcdo histérica semelhante (ainda que sem o peso
adquirido nas sucessivas narrativas histéricas de Wundt) pode ser
tracada em alguns discursos em torno de Radecki apés a década de 1980.
Aqui temos a figura chave do laboratério e de sua corajosa atuacao na
producao de uma psicologia legitimamente cientifica. Porém, como nas
narrativasem tornode Wundt,hdumaassimetriaentre oreconhecimento
histérico e seus legados: o discriminacionismo afetivo de Radecki nao
s6 nao circulou muito além do subtitulo dos textos dos discipulos
mais proximos, assim como sofreu recusa de alguns contemporaneos
(OLINTO, 2004/1944) além de ter sido relegado quase que totalmente
ao desconhecimento histérico (CENTOFANTI, 2003). De igual modo, as
pecas de seu laboratério sucumbiram ao encaixotamento sequente ao
fechamento primeiro de seu Instituto de Psicologia (FERREIRA, 2011).

De modo mais especifico gostariamos de reforcar a semelhanca
na fabricacéo histérica operada pelos historiadores de distintos grupos.
Aqui a busca pelo primeiro laboratério seria a busca pelo marco

119 Tomemos dois enunciados emblematicos do tipo de operacdo histérica proposta
por Boring (1950/1929): “Wundt é o mais antigo psicologo na histéria da psicologia. Ele
é o primeiro homem que, sem ressalvas, é devidamente chamado de psicélogo. Antes dele
havia bastante psicologia, mas nao psicélogos” (BORING, 1950/1929, p.316). Mais a frente,
tratando diretamente sobre o laboratério na Universidade de Leipzig este historiador
afirma que: “Quando Wundt chegou em Leipzig, em 1875, a ele foi oferecido um espaco
para suas demonstracoes experimentais nas suas aulas. Em 1879, quatro anos apos sua
chegada, Wundt fundou, como quase todos os psicoldgicos sabem, o primeiro laboratério
oficial de psicologia do mundo” (BORING, 1950/1929, pp.323-324).
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assimétrico que introduziria uma fenda no tempo: entre um passado
especulativo e de esforcos incertos e um presente ungido pelo labor
cientifico que legitimaria as diferentes manifestacoes dos saberes e
praticas psi. Mesmo que ao preco de se introduzir um personagem
histérico (Wundt ou Radecki) tao notavel quanto desconhecido (onde
talvez sua monumentaliza¢do venha associada a uma certa esoterizacao
do personagem). E principalmente estéril na transmissao de seu projeto.

Sem o reconhecimento critico desta operacao historica
poderiamos glorificar Radecki como o Wundt brasileiro, imortalizando
sua figura como um pioneiro temperado em terras tropicais. Contudo,
mais que estas analogias, interessa-nos ressaltar a operacéo histérica na
producao de grandes homens e marcos, canonizando-os como pioneiros
ou fundadores, pelo recurso a seus trabalhos em laboratérios. Mesmo
que isto ndo tenha produzido nenhuma heranca consistente para nosso
presente, a ndo ser o de se constituirem como monumentos opacos
(estéreis e esotéricos) de um presente consagrado por uma ciéncia
reconhecida e estabelecida.

Consideracoes finais

Stengers (2002) faz uma interessante oposicéo entre o humorea
ironia na analise de certas operacdes histéricas. A ironia tem por funcio
a problematizacao de um determinado tipo de discurso em nome de
uma verdade mais legitima, tal como operaria Socrates em seu recurso
a este modo argumentativo. Muito diferente para a filésofa belga seria o
humor: aqui o riso nao nos conduziria a qualquer revelacao ou dentncia
de qualquer ilusao ou mito, como operariam os herdeiros de Sécrates.
Muito mais valeria o humor quanto aos esforcos de certos discursos, na
maneira como tentam tornar nosso presente necessario e drenar todo um
campo de possiveis em nossa atualidade. Operacdo semelhante podemos
encontrar na proposta de uma ontologia historica de nosso presente,como
encaminhada por Foucault (1996):

Meu papel -eesta é uma palavrademasiadoenfatica
- consiste em ensinar as pessoas que sao mais livres
do que sentem, que se aceita como verdade, como
evidéncia alguns temas que tém sido construidos
durante um certo momento na historia, e que esta
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pretensa evidéncia pode ser criticada e destruida
(FOUCAULT, 1996, pp.142-143).

Aqui temos uma operacao histérica muito distinta da fabricacao
de precursores, pioneiros ou marcos que glorifiquem e caucionem nosso
presente: o jogo historiografico aqui proposto é justamente tomar a
histéria pela sua fabricacao de contingéncias apontando para a raridade
dos dispositivos em que nos constituimos na nossa atualidade e que ha
um gigantesco jogo de versoes em que poderiamos nos constituir.

Neste aspecto, vale uma comparacao entre as operagoes
historiograficas realizadas na histéria da psicologia e na histéria de
certos saberes, como a psiquiatria. Como Venancio e Cassilia (2010),
Wadi (2014) e Huertas (2001) destacam, a operacéo historica em torno
da figura do pioneiro é marca apenas das primeiras historiografias
do campo, cedendo posteriormente a abordagens mais criticas e
problematizadoras. Esta historiografia triunfante teria o fim de
“memorizar o seu fazer, conduzindo a celebracdo da medicina vigente,
ao formar um esquema teleolégico fundamentado na crenca da
evolucao das ciéncias médicas” (VENANCIO & CASSILIA, 2010, p. 26).
Contudo, na histéria da psicologia no Brasil ainda é consistente o recurso
a tal figura como operador histérico, especialmente quando associado a
outro marcador: o laboratério, enquanto demarcador entre um passado
filosofico e livresco em relacdo a um presente pleno de cientificidade.

Por fim, indicamos que o personagem central de nosso estudo,
Waclaw Radecki, ainda tem muito a ser explorado ou virtualizado
em termos de outros jogos histéricos. Assim como Centofanti (2003),
acreditamos que ele tenha talvez - talvezl - um projeto de psicologia
singular a ser elucidado. Nao necessariamente tltimo, mas ainda assim
a ser posto em discussdo. De toda forma devemos tomar este personagem
como uma obra histérica aberta e que mereceria nossa atencao quanto as
questoes e temas levantados. Ainda ha muito que se produzir sobre ele, e
que nao devemos limita-lo a uma historiografia canonizante. Deixamos,
entao,emabertoocaminhoparanarrativas posteriores,tomandoocuidado
de ndo produzir, mais uma vez, um monumento opaco do passado apto
apenas a legitimar a psicologia no seu presente, mas um campo possivel
para estabelecer novas versoes e novos modos de constituir este saber.
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Arthur Ramos e as primeiras
apropriacoes da teoria adleriana
nas clinicas de orientacdo infantil

Daniela Leal
Marina Massimi

As Clinicas de Orientacgéo Infantil no Brasil, que tinham por
objetivo tornarem-se um espac¢o para o desenvolvimento de uma pratica
de atendimento as criancas em idade escolar, pautadas no amago de
uma nova filosofia educacional, o Escolanovismo'?’, comecaram a surgir
em meados dos anos de 1930. Inicialmente por intermédio do convite
de Anisio Teixeira a Arthur Ramos para assumir a chefia da Secdo de
Ortofrenia e Higiene Mental, no Rio de Janeiro e, posteriormente, com a
criacao do Servico de Higiene Mental Escolar, por Arthur Ramos.

Com o passar do tempo, as Clinicas, além de se dedicarem a nova
filosofia educacional, tornaram-se um espaco fecundo a psicologia e a
psicanalise, por ambas servirem como recurso auxiliar no trabalho com
aschamadas “criancas problemas'?”. Esta pratica se deu, principalmente,
porque Arthur Ramos, o médico psiquiatra idealizador das Clinicas de
Orientacéo Infantil, era um dos principais representantes da psicanalise
voltada aos estudos da infancia no Brasil.

Cabe destacar, no entanto, que apesar de ser um dos principais
representantes da psicanalise, tanto no campo teérico quanto no pratico,
durante os atendimentos nas Clinicas de Orientacdo Infantil, Arthur
Ramos procurou conciliar os pontos de vista casual-analitico da escola
de Freud e o sintético-teleoldgico de Adler, pois acreditava que ambos os
métodos nio se contradiziam, mas sim se complementavam.

120 Movimento de renovacédo do ensino que surgiu no final do século XIX e que ganhou
forca na primeira metade do século XX. No Brasil, além de discutir uma pedagogia que
fosse contraria a tradicional que era utilizada, objetivava a universalizacdo da escola
publica, laica e gratuita.

121 A nomenclatura “criancas problemas” era utilizada para referir-se as criancas que
apresentavam dificuldades de se ajustarem as exigéncias escolares.
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Para um melhor esclarecimento, compreende-se por casual-
analitico o método pelo qual se divide um contetido psiquico em varias
partes e analisa o sentido existente em cada uma, para encontrar nessa
analise a chave da interpretacdo. Ja, no sintético-teleolégico procura-
se fazer uma sintese de todo o contetido, sem analisar cada parte com
associacoes livres, uma vez que, para este tipo de método, associar
livremente a partir de um material levaria a outros contetidos. Portanto,
considera nao apenas as causas, mas também as finalidades, a direcao
que o contetdo tomaria ou poderia tomar no futuro.

Aoqueserefere especificamente a Psicologia Adleriana,aplicada
a pratica nas Clinicas de Orientacdo Infantil, Arthur Ramos afirmava
que um de seus grandes sucessos encontrava-se em sua aplicacdo a
Pedagogia. Isto porque, segundo as proprias palavras do autor,

Ella [a Psicologia Individual] procura corrigir os
erros da educacdo familiar e escolar, estudando a
creanca ‘difficil’, os portadores de inferioridades
organicas, etc, desviando a linha de formacao
das nevroses e fornecendo-lhes um plano nor-
mal de vida, inoculando-lhes o verdadeiro sen-
tido das relacées com a comunidade?2(RAMOS,
1934, p. 54).

Para tanto, objetiva-se neste artigo apresentar os primeiros
indicios de como Arthur Ramos apropriou-se dos conceitos e das praticas
da psicologia propostos por Alfred Adler (Psicologia Individual), e os
incorporou a sua pratica nas Clinicas de Orientacdo Infantil no Brasil,
fundadas no Rio de Janeiro, no periodo de 1933 a 1939.

Cabe lembrar, como expresso no resumo deste artigo, que se
compreende por apropriacdo a maneira como o discurso, a teoria, 0s con-
ceitos afetam o leitor e o conduzem a uma nova forma de compreensao
de si proprio e do mundo. Ou, como descrito por Chartier (1990/2002,
p. 26), “a apropriacao, tal como a entendemos, tem por objectivo uma
historia social das interpretagoes, remetidas para as suas determinagoes
fundamentais (que sd0 sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas

122 Por se tratar de uma pesquisa de cunho histérico, com referenciais consultados em
sua fonte primaria, manter-se-4 a forma de escrita do autor, em citacoes, respeitando a
regra ortografica de sua época.
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praticas especificas que as produzem”. Nesse sentido, “o reconhecimen-
to das praticas de apropriacdo cultural como formas diferenciadas de
interpretacdo” (CHARTIER, 1990/2002, p. 28) é o ponto-chave para que
se compreenda como Arthur Ramos apropriou-se da teoria adleriana e
a utilizou para interpretar a realidade das criancas que passavam pelas
Clinicas de Orientacao Infantil do Rio de Janeiro, como ver-se-a a seguir.

Da criacdo a escolha de referenciais: o dia-a-dia das Clinicas de
Orientacdo Infantil

Para a criacdo das Clinicas de Orientacdo Infantil, Arthur Ramos
(1955, p. 5) partiu inicialmente do pressuposto de trabalho descrito pela
Secao de Ortofrenia e Higiene Mental, que previa “estabelecer melhores
meios de assisténcia ao insano da mente e a apresentar técnicas de
prevencao das doencas mentais” para, posteriormente, compreendé-la
como um campo de acdo muito mais vasto, a ser aplicado, também, a
educacdo.

Tal concepcao inicial era possivel porque acreditava-se que,
“a higiene mental [era] feita especialmente para os sdo de espirito,
ensinando-os a viver em sociedade, evitando e corrigindo os conflitos
e desajustamentos psiquicos” (RAMOS, 1955, p. 5). Consequentemente,
o ajustamento da personalidade humana nao era aplicado somente
ao sujeito, em suas particularidades, mas sim por intermédio de uma
higiene mental que visava o ajustamento aos circulos de vida (social,
cultural, entre outros).

Com os idos do tempo, as Clinicas de Orientacdo Infantil
passaram a reafirmar, ainda mais, a conservagao da satde mental da
crianca e a prevencao da eclosao de distirbios nervosos e mentais na
idade adulta. Isto porque, segundo Ramos (1955), o adulto ja é um ser
formado, com seus erros do passado e suas incompreensoes; “para ajusta-
lo a sociedade, [torna-se] necessario muitas vézes provocar um desmonte
na maquina complexa das suas emocoes, dos seus instintos, da sua
inteligéncia, para ajusta-los a novas situacoes” (RAMOS, 1955, p. 17). Ja,
quando se pensa na crianca, a situacao é diferente. Acredita-se que se
pode “prevenir oaparecimentodésses conflitos e désses desajustamentos”
(RAMOS, 1955, p.17) antes de sua instauracéo na fase adulta.

Seria, portanto, nas proprias escolas, nas condicoes mais naturais
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possiveis de vida e de experiéncia, que se aprenderia a olhar para essas
criancas de um modo diferente: “procurando nao [segrega-las] do
ambiente escolar, mas ao contrario, [ajusta-las| as condi¢oes dos outros
companheiros, ou ds constellacoes de adultos, no seu ambiente escolar e
familiar” (RAMOS, 1939, pp. 403-404).

Posteriormente a esta nova forma de conceber as Clinicas de
Orientacao Infantil, Arthur Ramos agrega as discussoes o conceito de
“anormal escolar”,de fundamental importancia para ele, pois contribuiu
para repensar as praticas adotadas, bem como estruturar as praticas que
seriam incorporadas a Higiene Mental Escolar, consequentemente as
Clinicas.

Todavia observou-se que ao longo da histéria, o conceito de
“anormal escolar” foi se transformando e ganhou outro olhar a partir
do movimento da Higiene Mental Contemporanea. Principalmente,
por intermédio das intimeras classificacoes adquiridas: cada autor, cada
escola, em particular, tinha a sua classificacao. Segundo Arthur Ramos
(1939):

Para uns, ‘anormaes’ seriam apenas os ‘fracos de
espirito’, divididos, como na Allemanha e na Suissa,
em ‘educaveis’ e ‘ineducaveis’ (bildungsfdhige,
bildungsunfahige). Outros, como na Belgica,
incluiam na rubrica de anormaes as creancas com
disturbios da linguagem, os surdos mudos, os cegos,
e os ‘atrazados pedagogicos’, e assim por diante
(RAMOS, 1939, p. XVD).

Infelizmente, tal classificacdo permitiu verificar um enorme
percentual de criancas classificadas como “anormais”, independente de
possuirem ou nao alguma “anomalia mental”. Inconformados com essa
“anormalizacdo” das criancas pelo meio, os novos higienistas mentais
passaram a discutir o aspecto social de tal classificacao, assim como seu
uso nas escolas como uma forma de rotular a crianca.

Consequentemente, nesse momento, “o eixo de estudo deslocou-
se da creanca ‘anormal’ para o da creanca ‘normal” (RAMOS, 1939, p.
XVIID. O interesse deixou de ser no estudo dos “anormais” para ser no
“estudo do psychismo normal e das influencias deformantes do meio
social e cultural” (RAMOS, 1939, p. XIX). Em outras palavras, passou-se
a observar o ajustamento ou desajustamento social da crianca, em vez de

378



suas “anomalias”.

Com base em tal mudanca na forma de pensar, cria-se o conceito
de “crianca problema”. Que, nas palavras de Arthur Ramos (1939, p. XXI),
foi criado “em substituicdo ao termo pejorativo e estreito de ‘creanca
anormal’, para indicar todos os casos de desajustamento caracterologico
e de conducta da creanca, ao seu lar, 4 escola e ao curriculo escolar”.
Demonstrando, assim, que o campo de acdo da Higiene Mental Escolar
era muito mais amplo do que se imaginava.

O seu trabalho [era] duplo: preventivo e correctivo.
Ella [estudava] o desenvolvimento e formacao
de habitos na primeira e segunda infancia,
[acompanhaval o escolar no periodo da escola
primatria, [assistia] ao desabrochar da adolescencia,
[preparava] o jovem sér para a perfeita adaptacao a
vida adulta (RAMOS, 1939, p. XXID.

Nesse sentido, para dar conta do campo de acdao a que se
propunha, durante o processo de criacdo das Clinicas de Orientacdo
Infantil, fez-se necessario compreender que por ser a Higiene Mental
uma ciéncia aplicada, a mesma lancava “mao de methodos de estudo
communs 4 psychologia normal e pathologica, a psychiatria, 4 sociologia
ea psychologia social, 4 anthropologia cultural” (RAMOS, 1939, p. X XIII),
entre outras. No caso especifico das Clinicas fundadas no Rio de Janeiro,
nao havia preferéncia exclusiva por um tipo de método ou outro. Pelo
contrario, recorria-se a métodos combinados ou métodos especiais, de
acordo com cada caso.

Nas palavras de Arthur Ramos (1939, p. XXIV), o “methodo de
observacao polygonal”era o mais utilizado, por reunir “a maior sommade
processos de investigacdo da personalidade” da crianca, por intermédio
dos dados fornecidos pelo professor de classe, pelos pais e devidamente
controlado pelo pessoal técnico do servico de Higiene Mental.

Outro aspecto fundamental que passou a ser observado e
discutido nas Clinicas de Orientacao Infantil, foi a busca pela causa
da diferenciacao dos tipos humanos. Por ser uma tarefa um tanto
quanto dificil, pois “em condicdes externas apparentemente iguaes,
os individuos se comportam de modo diferente”, seria a escola um dos
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espacos que melhor permitiria observar essa variedade de tipos, “que
oscillam desde os casos considerados ‘medios’, até as extremas fronteiras
da ‘anormalidade”(RAMOS, 1939, p. 3). Consequentemente, falar de
“crianca problema” é englobar uma variedade de casos, de tipos de
comportamento e personalidade.

Além dos conceitos apontados até o momento e descritos
por diversos profissionais de Higiene Mental da época, as Clinicas
de Orientacao Infantil, no formato proposto por Arthur Ramos,
preocupavam-se, fundamentalmente, com o conceito de “habitacao da
crianca”. Acreditava que “a casa onde a creanca passou os primeiros anos
da sua existéncia estd associada as suas primeiras impressoes da vida”
(RAMOS, 1939, p. 13). E, ao observar essas primeiras impressoes, além
de observar o aspecto natural e o aspecto psico-social que envolve a
habitacdo, muitos dados inesperados emergem, revelando como de fato
¢ a condicdo de vida da crianca.

Um exemplo da observacio dessas primeiras impressoes, pode
ser compreendido primeiro durante a descri¢do de Arthur Ramos do
resultado obtido de uma pesquisa sobre as condicoes de vida da crianca
carioca.

Quanta coisa inesperada temos encontradol As
condicoes de vida da creanca carioca explanadas
sob o ponto de vista da hygiene mental. Os dois
polos da sua vida em casa: ou a creanca mimada,
vivendo como prisioneira no lar, cercada de
cuidados, impedida de procurar o contacto com
os outros meninos da vizinhanca, ou a creanca
do “morro”, da “favella”, do “barracdo”, em vida
promiscua, dormindo em condigées precarias
(RAMOS, 1939, p. 13).

Em segundo, a breve descricao retirada de uma das Fichas do
Servico de Ortofrenia e Higiene Mental (S.O.H.M.), reafirma tal ponto de
vista.

W. L, menino de 8 annos, cér branca. O pae,
portuguez, analfabeto, trabalha na roca, alcooliza-
se com frequencia. A mée, portugueza, lavadeira,
ndo goza de boa saude; queixa-se do marido, que
a teria contaminado de uma doenca venerea. 8
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irmdos, 7 do sexo masculino, 1 do feminino. Moram
em barracdo de madeira, situado em morro, sem
accomodacoes, para a creanca, que dorme no chao,
na sala, com dois irmaos. Ha brigas constantes
em casa, por causa do alcoolismo paterno. O pae
espanca a mulher e os filhos, tocando-os muitas
vezes para fora, para o matto. Sub-alimentacao. O
menino desenvolveu-se com difficuldades. Nao
goza de boa saude. Tem muito médo da escuridao e
do isolamento. (RAMOS, 1939, pp.14-15)

Diante do exposto pode-se dizer que, encontra-se aqui o primeiro
eloentre a teoria adleriana e a pratica psicoterapica aplicada nas Clinicas
de Orientacédo Infantil do Rio de Janeiro. Assim como se tentava olhar,
do ponto de vista da psicologia, a “habitacdo da crian¢a” no Brasil, em
plena década de 1930, em Viena, na Austria, entre o final da década de
1910 e comeco da década de 1920, Alfred Adler aplicava e ressaltava a
importancia da analise da “constelacdo familiar” em suas Clinicas de
Orientacdo Infantil.

Para Adler (1929/1961;1927/1967;1930/2011), é por intermédio
da histéria de vida dos primeiros anos da crianca que se conseguira
tracar toda a evolucdo do individuo. Sera através da investigacao do
procedimento-padrao que o individuo seguiu desde sua mais tenra
infancia até a chegada ao periodo escolar e/ou momento de sua
passagem pela Clinica de Orientacao Infantil, com as queixas que lhe sao
apresentadas, que se observara como a crianca respondera aos desafios
da vida. Nas palvras de Adler (1927,/1967),

[.] a direcdo em que a crianca se desenvolveu
indicara o modo como ela responder4, no futuro, as
solicitacoes da existéncia. Nesta resposta ao desafio
da vida, a crianca utilizara todos os recursos mentais
que trouxe consigo para vida; e a particular pressao
que venha a sofrer nos tempos de sua tenra infancia,
afetara a sua atitude perante a vida e determinara
de modo rudimentar seu ponto de vista para com o
mundo (ADLER, 1927/1967, pp. 81-82).

Ainda a este respeito, Adler (1930/2011) aponta que as criancas
se desenvolvem de forma diferente, de acordo com a posicio que
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ocupam na familia (primeiro, segundo ou terceiro filho, por exemplo),
consequentemente, o nimero de pessoas e as condicoes que sao ofertadas
a cada um, influenciara decisivamente sobre a formacdao mental da
crianca. A este respeito, Arthur Ramos (1955) argumenta que, {.] é
preciso compreender a crianga, nao como um ser isolado, mas dentro do
jogo complexo das suas reacoes familiares e sociais. E entdo os problemas
da turbuléncia e indisciplina comecam a ser compreendidos, para sua
exata correcao” (RAMOS, 1955, p. 61).

Ao que se refere aos dois polos observados por Arthur Ramos,
durante a andlise das criancas cariocas, mimada e abandonada, observa-
se na teoria adleriana que estes podem ser encontrados na divisao que
Adler estabelece dentro da categoria dindmica familiar. Para o autor,
dentro dessa dinamica hd familias que mimam, consequentemente as
criangas tornam-se mimadas, e familias que negligenciam ou maltratam
a criancga.

A este respeito, Stein e Edwards (1998), com base em Adler,
explicam que as criangas ditas mimadas, com o passar do tempo e
com seu crescimento, ao serem contrariadas ou mesmo ao nao serem
atendidas prontamente pelas pessoas a sua volta, podem interpretar
essa recusa como uma agressdo contra elas mesmas, o que pode leva-las
a vingar-se dessas outras pessoas, por exemplo. J4, no caso das criancas
negligenciadas, rejeitadas ou maltratadas, como se pode observar no
exemplodo S.O.HM, por ndo terem experimentado sentimentos de amor
e cooperagdo, nao sabem o que significa sentir uma conexo positiva
com 0s Outros e, consequentemente, sentem-se, muitas vezes, isoladas e
desconfiadas; e, quando confrontadas com suas dificuldades, tendem a
superestima-las e subestimar a si proprias.

Disante do exposto, Arthur Ramos (1939) afirma que, “foram as
escolas da psychanalyse e da psychologia individual que accentuaram
o papel das influencias familiares no desenvolvimento psychologico
da creanca” (RAMOS, 1939, p. 129). Mas foi, principalmente, a escola de
Adler que deu enorme importancia as constelacoes familiares.

Outros trés elos entre a concepcao adotada por Arthur
Ramos e a teoria adleriana podem ser observados quando ambos os
tedricos passam a observar e a discutir o papel socializante da escola,
consequentemente, os sentimentos de inferioridades que se encontram
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presentes e o sentimento de comunidade que se busca construir. Afinal,
como descreve Arthur Ramos (1934), com base em Adler:

A escola, que é uma instituicdo, creada para as
necessidades da sociedade, deve continuar os
propositos da educacdo familiar, “formando
homens capazes de actuar com independencia na
vida, que sintam como proprias todas as exigencias
de typonecessarioe naocomoassumptosestranhos”
(Adler). Ella deve concorrer psychologicamente a
um duplo fim: corrigir os excessos da vontade de
poder e desenvolver o sentimento de communidade
(Gemeinschaftsgefithl) (RAMOS, 1934, pp. 55-56)

Nesse sentido,

O papel socializante da escola, alids, deve
comecar muito precocemente (..). Os jardins de
infancia e as clinicas de pre-escolares, offerecem
opportunidades, compensacoes 4as creancas de
lares desajustados, corrigindo, socializando, desde
cedo, os seus actos de agressao, a deficiencia do seu
“sentimento de communidade”.

Para compreender e relacionar tais apontamentos realizados
por Arthur Ramos, faz-se necessario fazer um paréntese e explicitar o
que Adler compreende por sentimento de inferioridade e sentimento
de comunidade. Isto porque, ao descrever a teoria sobre os sentimentos
de inferioridade, Adler (1907/1956; 1907,/1980; 1907,/2013) tracou na
histéria da psicologia um ponto de partida para um novo conceito
(compensacao), elaborado a partir de um determinado entendimento
sobre as relacoes entre individuo, familia, sociedade, corpo e alma.

A seu ver, a crianca, desde o nascimento, devido a sua
fragilidade, necessita da ajuda de outro ser. Consequentemente, desde
0 momento que nasce, a crianca empenha-se em uma “renhida luta”
por sua sobrevivéncia. Luta esta que pode ocasionar sentimentos de
inferioridade, ora porque a crianca pode sentir-se inferior ao adulto, ora
devido um comprometimento organico, ora pela posicdo que ocupa em
sua constelacdo familiar, entre outros.

Tais sentimentos, segundo Adler (1912/1993, p 54), é que darao
origem a luta para a afirmacao da personalidade. Por exemplo, “a crianca
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com predisposicdo neurética, presa em seu sentimento de inferioridade,
encontra em si mesma os meios, com frequéncia surpreendentes, para
elevar o sentimento de seu proprio valer” - primeiros indicios de se
desenvolver a compensacao ou a supercompensacao, sob o influxo do
senso de inferioridade e do propésito dele originado.

Para que se possa superar tais sentimentos de inferioridade e
buscar o equilibrio, faz-se necessario “uma luta entre o estado psicolégico
que engendra caracterizar-se pelo sentimento de inferioridade e o
surgimento da necessidade de libertar-se do sentimento de inseguranca
gerado pela inferioridade” (ADLER, 1930/1948, pp. 108-109). Isto
porque, “todas as funcoes psiquicas da crianca perdem a serenidade e se
colocam ao servico do objetivo final: a compensacdo dos sentimentos de
inferioridade” (ADLER, 1930/1948, p. 109).

Nas palavras de Arthur Ramos (1933), é o grande mérito de Adler
“haver demonstrado comoa fraqueza corporal faz brotar o sentimentode
inferioridade, e como a inferioridade organica (Organminderwerigkeit)
créa uma posicao psychica especial, que a psychologia individual
porfia em descobrir” (RAMOS, 1933, p. 79). Ainda a este respeito, o autor
acrescenta dizendo:

Todas essas condicoes destavoraveis geram os
‘difficeis’ escolares, cuja correccdo exige uma
preparacéo psychologica do mestre. A sua attitude
classica deve ser substituida por uma exacta
compreensao da alma infantil. O mestre deve
sempre investigar o sentimento de inferioridade
reforcado nos cinco primeiros annos da vida, o
defeituoso sentimento de communidade, a falta de
valor,abuscade provasmaisfortesdasuperioridade,
o espanto deante dos novos problemas, a tendencia
ao alheiamento, a busca de facilidades apparentes
na parte util da vida, com o fito de conseguir a
creanga, assim, uma apparencia de superioridade
e ndo um dominio das dificuldades (RAMOS, 1934,
pp- 59-60).

Nesse sentido,
Nao se pode ajustar psychologicamente uma
creanca doente e desnutrida, fatigada e defeituosa,
[por exemplo] sem o trabalho prévio da
correcao das suas “inferioridades corporeas”. (.)
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Concluir sumariamente por um “atrazo” ou uma
“anormalidade”, simplesmente porque o test A ou
o test B concluiu assim - é desconhecer os aspectos
totaes da personalidade humana (RAMOS, 1939, pp.
406-407).

O que indica que, as “criancas problemas” ou “dificilmente
educaveis”, como dizia Adler (1929/1961, p. 28), ao passarem por todas
essas situacoes, podem nao confiar suficientemente em suas forcas para
resolver suas tarefas. Afinal, “ha criancas que sao mais fracas que outras”.
E, nesse caso, deve-se, portanto, despertar nessas crian¢as um interesse
de superar seus sentimentos e conquistar situacoes em que triunfe,
pois o dominio das dificuldades, segundo Adler, sempre demonstrara a
presenca da compensacao dos sentimentos de inferioridade.

Ao que se refere ao sentimento de comunidade
(Gemeinschaftsgefiihl), Adler (1928/1968) descreve que,

[.] ¢ uma forma de vida (Lebensform). E uma
forma de vida completamente diferente da que
encontramos em pessoas que chamamos de
antissociais. Isso ndo deve ser entendido como
uma forma de vida superficial, como se nao fosse
nada mais que a expressao de um modo de vida
adquirido mecanicamente. E muito mais. Nao estou
em condicido de defini-lo de forma inequivoca,
mas encontrei em um autor inglés uma frase que
expressa claramente algo que poderia contribuir
com nossa explicacao: “Ver com os olhos de outro,
ouvir com os ouvidos de outro, sentir com o coracao
de outro”. Por agora, me parece uma definicdo
admissivel do que chamamos de sentimento
social [ou sentimento de comunidade] (ADLER,
1928/1968, pp. 46-47).

Pode-se dizer, entéo, que o sentimento de comunidade refere-se,
em sua esséncia, as “pessoas em pleno desenvolvimento de suas capaci-
dades, em um processo que é pessoalmente gratificante e que resulta em
pessoas que valorizam o contribuir com o outro, denotando, assim, o re-
conhecimento e a aceitacdo da interconexao de todas as pessoas” (LEAL,;
ANTUNES, 2015, p. 19). Para Arthur Ramos (1933), “effectivamente, ‘o
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sentimento social é um componente integrante da estructura do eu. O
eu differencia-se em seu caracter, Gnica e exclusivamente, por suas re-
lacoes com a comunidade. O ‘nés’ é mais antigo do que o ‘eu” (RAMOS,
1933, pp. 93-93). E, nesse sentido, é a escola que contribuird para a criacao
de novos caminhos que superem as condicoes indicadas anteriormente
(sentimentos de inferioridade) e estabelecam espacos aonde a crianca
possa compreender e desenvolver o sentimento de comunidade, com o
proposito de se desenvolver e aprender, juntamente com os demais a sua
volta. Cabe a educacéo, portanto, o papel de introduzir a crianca em for-
mas diferenciadas de ver e viver a vida, possibilitando a ela processos de
compensacao que a levem a um novo caminho.

Para contribuir com essa pratica que se pretende as escolas,
o trabalho realizado pelas Clinicas de Orientacéo Infantil fazia-se de
extrema importancia. Isto porque, como ja mencionado anteriormente,
as Clinicas além de centrarem-se nas criangas que apresentavam
dificuldades no ambito escolar, também tinham o objetivo de formar
o professor, educar o publico e orientar os pais. Como enfatiza Arthur
Ramos (1939), sobre a pratica adota no Brasil, “Installaram-se as Clinicas
de Hygiene Mental nas Escolas, nao para que a Escola se libertasse desses
escolares, 4 primeira difficuldade encontrada, mas para recebé-los,
comprehendé-los e ajusta-los” (RAMOS, 1939, p. 404).

Ao que se refere especificamente ao atendimento ds criancas,
segundo a teoria adleriana, faz-se necessario nas Clinicas de Orientacao
Infantil partir inicialmente do exame médico das funcoes organicas de
todos os escolares. E por intermédio deste que sera possivel identificar os
casos envolvendo, por exemplo, “debilidadesfisicas” que precisam de um
acompanhamento mais especifico e direcionado, bem como identificar
as “criancas problemas” ou “dificilmente educaveis” que “podem e
devem ser estudadas e assistidas nas proprias escolas, nas condicoes o
mais possivel naturaes de vida e de experiencia” (RAMOS, 1939, p. 403).
Como complementa Abrao (2008),

[.]somente os escolares com problemas mais graves
deveriam submeter-se a uma andlise completa
e nos casos mais simples, o proprio professor
deveria ser o analista. (...) Assim, o professor poderia
atuar junto a crianca problema, compreendendo
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() as dificuldades por elas manifestadas, o que
possibilitaria a adog¢do de uma postura mais
adequada frente a estes problemas (ABRAO, 2008,
p. 44).

Cabe salientar que, este exame clinico nao pode perder de vista
seu olhar psicolégico. Nas Clinicas de Orientacdo Infantil Adlerianas,
por exemplo, ao lado do exame organico em busca da existéncia de
uma inferioridade organica (Organminderwertigkeit), encontrava-
se a investigacdo dos sentimentos de inferioridade formados a base da
constelacdo familiar e/ou de outros motivos.

Ao adotar tais procedimentos nas Clinicas de Orientacdo
Infantil do Rio de Janeiro, seguindo os principios da teoria adleriana,
Arthur Ramos (1939) chega a afirmar que, diante de sua experiéncia, as
Clinicas “devem, pois, proporcionar o tratamento medico-organico de
todos os defeitos e doencas encontrados, além da assistencia alimentar
e hygienica, em colaboracao estreita com os 6rgdaos medicos, clinicos,
dentarios, e a Escola” (RAMOS, 1939, p. 406).

Dando continuidade ao formato de atendimento descrito pela
psicologia adleriana, uma proxima etapa, segundo Adler (1907/2015),
seria a aplicacao de um questiondrio com 15 perguntas abertas para
tentar compreender a crianca e os problemas pelo quais estd passando.
As perguntas versavam desde saber quando se iniciaram as queixas
(situagoes exteriores e psiquicas), passando por como estava se dando o
comportamento da crianga, os sentimentos e as reacdes que S0 eXpressos
até chegar aos aspectos positivos e aos interesses que esta apresentava
em seu dia-a-dia.

Para aplicacao deste questionario, Adler (1907,/2015;1930/2011;
1929/1961) pontua que, ele nunca deve ser aplicado em uma sequéncia
rigida ou por rotina. Pelo contrario, deve ser aplicado de uma forma
casual e por intermédio de uma conversa entre o aplicador e a crianga. No
caso especifico da aplicagao deste questionario por Adler, por exemplo,
o método escolhido, chegou a ser considerado como um experimento
ousado:

Adler decidiu fazer de seu trabalho na clinica
uma demonstracdo e, por isso, ndo mantinha as
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entrevistas com a crianga e os pais em particular,
massim paraum publicorestrito. A sessiocomecava
com um informe oral ou escrito do professor que
levou o caso para a clinica. Depois, Adler analisava
esse relatorio, e dele tirava uma imagem do carater
e dos problemas da crianca e da situacdo familiar.
Em seguida, seguiam-se as entrevistas, primeiro
com o pai, depois com a crianga. Ou, Adler invertia
a ordem quando sentia que, caso contrario, a
crianga iria suspeitar de qualquer “conspiracao”
(FURTMULLER, 1968, pp. 332-333)

Ao adotar como roteiro um questiondrio que destacava os
pontos mais significativos que deveria ter em conta, Adler (1907/2015;
1930/2011;1929/1961) conseguia formar uma nocao da singularidade de
cada crianca, assim como tentar compreender cada uma de suas “falhas”,
“dificuldades”, revelando-as a proépria crianca de forma paciente,
amigavel, sem ameacas ou reprovacoes. Entretanto, apesar de existir um
roteiro pré-fixado, Adler (1930/1948) adverte que o mesmo nao deve
ser realizado de forma literal, seguindo uma a uma as perguntas. Pelo
contrario,devem ser expressas de forma indireta e com delicadeza; serem
exploradas paulatinamente ao longo das conversas e das observacaes,
fazendo em cada caso o uso livre da situacdo concreta.

Apesar de nao descrever ou afirmar que se utilizava do método
adotado por Adler para investigacdo das “criancas problema” nas
Clinicas de Orientacao Infantil, Arthur Ramos (1955, p. 57) ao adotar a
ideia do questionario proposto pela teoria adleriana, chegou a afirmar
que, “para educar a crianca, é preciso inicialmente conhecer os seus
problemas. Agir junto a ela como confidente esclarecido, com amor
e compreensao”. E, para isso, criou junto de sua equipe uma Ficha do
Servico de Ortofrenia e Higiene Mental (SO.H.M.), onde se colhia

[.] os dados da familia (paes, irmdos, outros
parentes..), ambiente familiar (condicoes materiaes
e psychologicas da habitacdo..), historia obstetrica
materna, desenvolvimento e formacdo de habitos
(crescimento, saude geral, alimentagfio, marcha
e linguagem, rythmos psychologicos, disciplina
e vida na escola), fachada temperamental e
caracterolégica, funcoes psychologicas, summula
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do exame psychometrico e anthropometrico,
fornecido pelos Servicos correspondentes, exame
medico, diagnostico de personalidade (RAMOS,
1939, p. XX VD).

Em um de seus relatos, que compoe a publicacao A Creanca
Problema: A hygiene mental na Escola primaria (1939), Arthur Ramos
chega a afirmar que, ao adotar tal procedimento de investigacao, registro
e interpretacdo dos dados e das observacoes realizadas, conseguiu
perceber a crianga ndo como um ser isolado, tinico responsavel por seus

atos ou julgado por suas dificuldades, mas sim que,

Nao ha a “creanca-problema”, como typo unico
de reacfo, e sim “problemas” da creanca, em graus
variados, subindo a escala de uma complexidade
crescente. Para a solucao desses “problemas”,
devemos armar a equacdo da creanca com 0s
termos fornecidos, em primeiro lugar pelas pessoas
e “imagos” da sua ambiencia familiar (RAMOS,
1939, p.18)

Consequentemente, ao adotar tal postura e pratica, passou-se a
olhar a crianca como uma “entidade movel, complexa, boiando 4 mercé
de multiplas influencias do seu meio, e reagindo das mais variadas
maneiras a essas influencias” (RAMOS, 1939, p.18). Para finalizar, afirma
que sem toda essa tarefa preliminar, qualquer trabalho de Higiene
Mental nas Clinicas de Orientacao Infantil tropecaria em dificuldades
insuperaveis e nao conseguiria contribuir para o “ajustamento” das
“criancas problemas” ou “dificilmente educaveis” nos espacos escolares.

Consideracoes Finais

Chegado as consideragoes finais, pode-se dizer, primeiro, que
ao longo deste artigo foi sendo construido os elos que existem entre a
pratica adotada nas Clinicas de Orientacdo Infantil, no Rio de Janeiro, e
os conceitos-chave (constelacdo familiar, sentimentos de inferioridade
e sentimento de comunidade) e a pratica presente na teoria adleriana,
que contribuiram para a explicacdo das dificuldades apresentadas pelas
“criancas problemas” a sua época.

Segundo, foi possivel observar que no Brasil, por intermédio
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do interesse teérico e pratico de Arthur Ramos, a psicologia adleriana
ou Psicologia Individual se fez presente na pratica das Clinicas de
Orientacao Infantil, principalmente ao adotar uma das principais
posturas adlerianas: a de considerar a orientacdo de criancas como
preventiva contra um futuro adoecimento psiquico na fase adulta de
sua vida.

Terceiro, a experiéncia brasileira de Clinicas de Orientacao
Infantil, idealizadas por Arthur Ramos, nas escolas, articuladas com
a tarefa pedagogica, tornou-se referéncia para demais estudiosos,
pesquisadores e/ou profissionais, principalmente, para repensarem e
reestruturarem o funcionamento do Servico de Higiene Mental Escolar
no pais. Especialmente, ao apresentar um plano de funcionamento
que envolvia, a) higiene mental preventiva do pré-escolar; b) exame
médico-psicoldgico do escolar; ¢) orientacdo dos psiquicamente sio
e ‘reajustamento dos desajustados”, d) correta formacao mental do
educador; e) educacao do publico e f) articulacao com demais servicos.

Por fim, permitiu que, por intermédio de seus instrumentos
e conceitos-chave, médicos clinicos, psiquiatras, psicopedagogos e
professores diferenciassem suas praticas, ao promoverem a prevencao
da doenca mental, por intermédio da compreensio e da assisténcia as
manifestacoes sintomdticas da crianca em idade escolar, em vez de
pautarem-se Unica e exclusivamente nas respostas de testes definidos,
diagnosticos de exames clinicos ou mesmo na leitura superficial da
histéria do sujeito - contribui¢oes estas vindas da psicologia adleriana.
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Apropriacoes de Lazursky
no Brasil: caracteristicas da
individualidade humanaea
formacao da personalidade

Riviane Borghesi Bravo
Raquel Martins de Assis

O presente texto tem como objetivo realizar uma investigacao
sobre o tema da condicdo ambiental para a formacao da personalidade,
discussao encontrada na obra do psiquiatra e psic6logo russo, Alexandre
Lazursky, e divulgada no Brasil por meio da tradugédo da obra “Lazurski:
As individualidades humanas”, publicada pela editora Guanabara no
Rio de Janeiro. Pretendemos comparar a obra do pesquisador russo com
os escritos de Helena Antipoff, psicloga e educadora russa radicada
no Brasil, que se utilizou da experimentagdo natural de Lazursky como
subsidio para a avaliacdo da personalidade e do carater de criancas
(CAMPOS, 2012; BORGES, 2015). A avaliacdo de criancas por meio de
métodos cientificos fez parte do movimento de reformas educacionais
brasileiras e se constituiu como aspecto central da construcao da
Psicologia como ciéncia fundamental para a educacao.

A primeira metade do século XX, entre as décadas de 1920 e 1960,
no Brasil, foi marcada por mudancas e transformacoes na educacao,
incluindo a avaliacdo sistematizada das criancas em seu processo de
aprendizagem. Esse movimento contribuiu para concretizaraautonomia
da Psicologia Educacional,'”® que passou a fornecer os caminhos para
o estabelecimento de propostas educacionais compativeis com as
reformas e legislacoes brasileiras.

O movimento da Escola Nova, o qual iniciou o seu processo no
final do século XIX e ganhou forca na década de 1930, gerou uma nova

123 Discurso de Francisco Campos em 1928 ao presidente sobre o regulamento do
ensino normal, inserido no decreto 8162 que ja utilizava a palavra psicologia educacional.
Informacao retirada da pesquisa em andamento de Laenia Martins Petersen.
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reflexdo em torno das praticas e dos saberes pedagogicos por meio da
renovacdo do sistema educacional em conjunto com a reforma social. O
ensino tradicional, considerado como passivo, ja nao era mais o tnico
meio para se estruturar a escola. O aluno passou a ter um lugar central e
deveria ser mais ativo. Para que esse processo ganhasse forma, a maneira
de ensinar deveria estar ancorada nas ciéncias e nas experiéncias sobre
a relacao do aluno com o conhecimento (VIDAL, 2003; ALMEIDA, M,
2013).

A Psicologia, que também desenvolvia seus métodos
experimentais, fortalecia-se, amparada por uma comunidade que
tinha como foco identificar evidéncias para o fenémeno psicolégico
estudado nos moldes das ciéncias fisicas e médicas. Assim, a Psicologia
desenvolveu pesquisasexperimentaisem laboratériosdas universidades,
caracterizando-se como um saber técnico e cientifico, segundo o modelo
vigente para os estudos da época. O objeto de estudo da Psicologia - o ser
humano, sua consciéncia e suas formas de se desenvolver e de aprender
- tinha de ser passivel a observacao. Entre os métodos que utilizavam
a observacao de fenomenos e processos psiquicos incluiam-se as
avaliacoes psicolégicas destinadas a alcan¢ar uma compreensao sobre
a formacao da personalidade. A Psicologia aplicada a educacao teve
forte presenca nesse contexto de valorizacio da testagem que fornecia
dados de observacao da crianca e de seu processo de aprendizagem. Esse
processo ajudou a construir a Pedagogia Experimental (PICKREN &
RUTHERFORD, 2010).

Neste periodo, no Brasil, houve um consideravel movimento de
recepcao da Psicologia elaborada na Europa e nos EUA. No estado de
Minas Gerais, esse processo pode ser encontrado nos trabalhos de Helena
Antipoff. Com a sua chegada em 1929, a convite do governo mineiro
para participar da reforma do ensino implantada por Francisco Campos,
Antipoff passou a dirigir o Laboratério de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento de Belo Horizonte. Esse laboratério produziu diversas
pesquisas psicolégicas aplicadas a educacéo e varias avaliacoes sobre a
crianca mineira, assim como sobre o desenvolvimento da personalidade.
Nessa producao, observa-se influéncia da formacao profissional de
Antipoff no decorrer da sua vida na Unido Soviética, assim como de sua
passagem em Centros de Pesquisa em Psicologia em outros paises,como a
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Franca e a Suica. Na época, os saberes cientificos produzidos nesses paises
eram considerados como forcas propulsoras para o desenvolvimento da
educacdo no Brasil (CAMPOS, 2003).

Para a avaliacao das criancas, Antipoff se apoiou no método da
experimentacao natural do psicélogo e psiquiatra Alexandre Lazursky
que tinha como objetivo tracar o perfil de personalidade da crianca atra-
vés de varios tipos de atividades desenvolvidas em ambiente natural. O
instrumento promovia a observacao e a descri¢ao dos comportamentos,
sendo uma medida de maior controle, pois eliminava a situacao artifi-
cial dos testes de inteligéncia (CAMPQOS, 2002).

Por outro lado, Lazursky nao é apenas conhecido pelo método
da experimentacao natural no trabalho de Antipoff, mas também
pelo estudo e classificacao da personalidade o qual foi desenvolvido
juntamente com seu orientador, o neurologista Bekhterev'?*. Nesse
estudo, os pesquisadores russos focalizavam a influéncia do ambiente
paraaformacaodoindividuoedesuascaracteristicas (LAWSON; BAKER
e GRAHAM, 2007). Inserido nessa linha de pesquisa, encontramos
o livro de Lazursky publicado pela Editora Guanabara e intitulado
“Lazurski: As individualidades humanas”. O referido livro fazia parte
da Colecao Biblioteca de Educacao e Cultura, coordenada pelo Prof.
Austregesilo, e foi traduzido por Claudio de Aratjo Lima sendo que
nao foi possivel saber, com precisio, a data especifica de sua primeira
publicacio. Acredita-se que o mesmo tenha sido lancado no Brasil entre
1932, época da fundacao da editora (HALLEWELL, 1985) e 1960, periodo
de publicacio das principais obras do tradutor. Outra fonte importante,
aqual foi utilizada em busca da data precisa, foram os sebos online'>> que
apontavam diferentes datas dentro desse intervalo.

Diante dadivulgacaodolivrode LazurskynoBrasiledotrabalho
desenvolvido por Helena Antipoff, que demonstram a apropriacdo
de concepgoes do pesquisador russo, o presente texto ird discutir a
importancia do ambiente para a formacao da personalidade a partir de
textos publicados por Antipoff, que foram selecionados por Campos

124 Dados encontrados na pagina oficial do Instituto Bekhterev em Sdo Petersburgo
<http://www.bekhterev.ru/en/history/>, altimo acesso em 27 de junho de 2016.

125  Os sebos pesquisados foram encontrados no site <www.estantevirtual.com.br>, nos
enderecos de Recife/PE e Sao Paulo/SP. Acesso realizado no dia 23 de outubro de 2015.
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(2002) na colecao “Textos Escolhidos”, e da obra de Lazursky traduzida
no Brasil por Lima (s/d).

Método

Foi realizada uma pesquisa historiografica cujo objeto foram as
publicacoes de Lazursky e Antipoff divulgadas no Brasil, na primeira
metade do século XX, buscando descrever e analisar as relacoes
entre o lugar social e as praticas cientificas postas neste contexto
(CERTEAU, 1995). Foram escolhidos dois textos de Helena Antipoff que
evidenciam as apropriacoes do trabalho de Lazursky. Sao eles: “Estudo
da personalidade pelo método de Lazursky” de 1926 e “Experimentacdo
natural como método para estudo da personalidade e da educacao do
carater” de 1937.

A analise privilegiou o campo da Histéria das Ciéncias e da
Historia da Psicologia, que possui como pressuposto a consideracao
fundamental do carater historico da construcdo do conhecimento
cientifico e experimental, incluindo os pressupostos vigentes na
Psicologia que emerge no século XX. Segundo Campos e colaboradores
(1996), a Historia das Ciéncias visa a compreender o processo de
construgdo historica de determinada ciéncia, seus conceitos e métodos,
levando em consideracdo as condicdes sociais e culturais presentes
no contexto de surgimento destes conceitos e métodos que, no caso do
presente estudo, marcaram o conhecimento acerca da individualidade
e da personalidade humana. Trata-se, portanto, da realizacdo de uma
pesquisa histérica em que predomina a analise de documentos que
podem ser definidos como histéricos devido as condigdes de producio
capazes de contribuir para um maior conhecimento da Psicologia
produzida no Brasil na primeira metade do século XX.

O movimento historico da Psicologia cientifica
Durante o final do século XIX e inicio do século XX a Psicologia
se apoiou nos modelos cientificos e experimentais das ciéncias naturais
paraconcretizarestudossobre o psiquismo humano. Essesmodelosforam
fundamentais para a constituicio dos saberes e das praticas psicologicas
ligadas ao campo da educagdo (LOURENCO, ASSIS, CAMPOS, 2012).
Nesse contexto, a psicologia se tornou uma ciéncia que
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se aproximava, entre outros campos, da Fisiologia como ramo da
medicina. A medicina também desenvolvia seus métodos cientificos,
buscando alcancar a realizacdo de estudos confiaveis. Para a Psicologia,
entrar nesse campo com o seu objeto de estudo, seria a tnica forma
de se desenvolver e ter uma area propria, distanciando-se da filosofia
(ARAUJO, 2013; CAMPOS, 2008). A Psicologia Cientifica, portanto, nao
aparece, necessariamente, como resultado do casamento poligamico da
Filosofia, Fisica, Biologia e Fisiologia, uma vez que os pesquisadores se
debrucaram sobre a Psicologia por meio da ligacdo com um ou outro
campo especifico. Em todos os campos, entretanto, havia a énfase nos
métodos experimentais.

De maneira geral, o método experimental tem como principal
fator de organizacao a observacao dos fendmenos da realidade e a
possibilidade de avalid-los conforme acontecem. Nesse processo
sdo criadas hipoteses, descricoes e analises dos resultados advindos
da experiéncia direta com o objeto estudado. Apds a experiéncia, o
examinador pode identificar as relacoes causais entre as variaveis que
compdem o estudo. O modelo experimental parte do pressuposto de
que as variaveis podem ser consideradas independentes (causas) e
dependentes (efeitos). Assim, o estudo deve ser delineado por meio do
controle dessas variaveis, de maneira a oferecer resultados fidedignos.
Paraqueessaavaliacioseja valida faz-se necessarioselecionar protocolos,
instrumentos e testes capazes de medir as mudancas observadas
(GAUER, 2007).

Os objetos classicos da Psicologia, tais como as faculdades da
alma, ndo eram facilmente trabalhados de acordo com os modelos das
ciéncias naturais. Uma forma de aproximar os objetos da Psicologia aos
meétodos adotados pela ciéncia, como a Fisica, foi sair da imaterialidade
da alma para a medicédo dos processos psiquicos (GAUER, 2007).

A Alemanha divulgou seus modos de fazer uma Psicologia
cientifica em meados de 1860 através dos pesquisadores Gustav Theodor
Fechner, Ernst Heinrich Weber e Wilhelm Maximilian Wundt. Todos
estavam concentrados em criar formas de medir funcoes psicologicas
basicas, utilizando a observacao e os registros quantitativos. Os
instrumentos utilizados por esses pesquisadores podiam investigar
fenomenos psicologicos, estabelecendo relacoes entre aspectos fisicos,
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especialmente os sensoriais, e psicolégicos. Fechner, por exemplo,
associou a magnitude da estimulacdo fisica a percepcdo do sujeito,
criando uma lei psicofisica (SCHNEIDER, 1951).

A Russia, assim como a Alemanha, Estados Unidos e outros pai-
ses, também teve um papel importante na divulgacao do conhecimento
cientifico e dos métodos experimentais em Psicologia. Em meados do
século XIX, havia um grande movimento em prol da ciéncia psicologi-
ca, principalmente ap6s a fundacdo do primeiro Laboratério de Psico-
logia da Russia, pelo neurologista Bekhterev (1857-1927), cujos estudos
estavam voltados para a personalidade humana (ARAUJO, 2014). Neste
contexto, o psiquiatra e psic6logo Alexander Fedorovich Lazursky!® de-
senvolveu seu trabalho principalmente no Instituto de Psiconeurologia
de Sao Petersburgo, orientado por Bekhterev nesse mesmo laboratério
(YAKOVLEYV, 2003). A partir de 1908, Lazursky dedicou-se ao estudo de
métodos que resultassem em maior aproximacao da personalidade do
individuo e, assim, buscou estruturar a referida investigacao de forma
mais cientifica, o que retratava exatamente a condicdo da Psicologia das
primeiras décadas do século XX, principalmente pela necessidade que
pesquisadores da época tinham em desenvolver pesquisas e producoes
que valorizassem a Psicologia como ciéncia (LOURENCO & CAMPOS,
2000).

Um dos trabalhos realizados por Lazursky, para atingir a
compreensao da Personalidade, residia em compreender o efeito das
emocoesdiretamente ligadasaalegria, tristeza, medoe raiva em conjunto,
com algumas funcoes fisiologicas. Essa era a visdo do mundo natural
do individuo, tracando o desenvolvimento da Psicologia em relacao a
ciéncia como um todo. A fisiologia era considerada o ponto principal
a ser investigado, especialmente a fisiologia do cérebro, por considera-
la a sede da nossa atividade mental. Parecia, portanto, ser “impossivel”
estudar Psicologia sem um conhecimento profundo de anatomia e
fisiologia do Sistema Nervoso Central. Lazursky iniciou os estudos
experimentais por volta de 1896 e, nos anos seguintes, realizou uma série
de pesquisas que trouxe grande contribuicao a Psicologia Experimental

126 Psicologo e psiquiatra russo que desenvolveu a investigacdo sobre a personalidade
humana e sobre as diferencas individuais (CAMPOS, 2002, 2012).
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Classica (KORSAKQV, 1977).

Nesses estudos experimentais, Lazursky procurou obter dados
que caracterizavam a personalidade dos individuos. Inicialmente, esta
tendéncia apareceu apenas como uma orienta¢ao de pesquisa, mas, no
inicio de 1900, seu trabalho voltou-se para as diferencas individuais na
Psicologia Geral da Personalidade. Nestes temas centrais da Psicologia
foi capaz de se mover de classificacoes e conceitos a priori para o
desenvolvimento empirico através de um “Programa de Estudo da
Personalidade.” Dessa forma, procurou estudar métodos adequados para
este tipo de pesquisa, com planejamentos de observacio sistematica,
amplamente utilizado, combinando-o com técnicas e testes selecionados
da Psicologia Experimental. O grande ponto de sua pesquisa foi criado
em 1910 com o “método da experimentacao natural”, que consistia
em solicitar do individuo a realizacdo de uma atividade no ambiente
escolar, enquanto o experimentador observava e fazia o registro dos
comportamentos, o que eliminava a artificialidade dos experimentos de
laboratorio e aumentava o valor de monitorizacdo dos dados, uma vez
que a observacao nao se dava fora do ambiente habitual. Outro ponto
importante é que o método proposto acontecia em tempo rigorosamente
programado e em condicoes controladas (KORSAKOV, 1977).

Como é possivel perceber, a influéncia da pesquisa experimental
em Psicologia ganhava cada vez mais espaco. Nessa ampliacao, incluiu-
se o desenvolvimento das criangas e seus processos de aprendizagem
como objetos de estudo e pesquisa da Psicologia.

Neste movimento da Psicologia cientifica, a obra de Lazursky
pode ser encontrada no Brasil nos trabalhos realizados pela educadora
Helena Antipoff (ANTIPOFF, H., 1926; CAMPOS, 2012). Antipoff
possuia experiéncia em procedimentos, técnicas e avaliacoes realizadas
por meio dos testes de inteligéncia destinados a criancas e adolescentes.
Essa experiéncia foi adquirida em colaboracao com importantes
pesquisadores e instituicdes, como por exemplo, o Laboratério de
Psicologia da Universidade de Paris, do qual participou no inicio da
década de 1910. Também esteve presente no processo de padronizacao
de testes para avaliacao do nivel intelectual coordenado por Théodore
Simon, ap6s a morte de Alfred Binet. Trabalhou com Edouard Claparede
e passou a fazer parte do Instituto Jean-Jacques Rousseau, na Suica
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(CAMPOS, 2012).

Em 1916, retornoua Russia,em um periododificil para o pais, pois,
apos a revolucdo de 1917, as criancas passaram a ser responsabilidade do
Estado e muitas instituicoes foram criadas para recebé-las (ANTIPOFF,
H., 1924). Como houve muita confusao para organizar todas as criancas,
foi criada uma nova ordem no sistema educacional através das Estacoes
Médico Pedagogicas, isto é, um local de triagem para direcionar os grupos
de criancas para educacdo social segundo a indole, inteligéncia e as
aptidoes de cada uma. Nesse contexto de avaliacao de criancas, Antipoff
tevecontatocomaexperimentacaonaturalde Lazursky,entre1921e1923,
quando, junto com médicos e pedagogos, realizava encaminhamentos as
instituicoes pedagogicas ou juridicas russas (BORGES, 2015).

Em 1929, Helena Antipoff, recém-chegada da Unido
Soviética, recebeu o convite do Estado de Minas Gerais para participar
da implantacdo da Reforma Francisco Campos no processo de
modernizacdo do Estado. Essa Reforma esteve presente no governo do
presidente Antonio Carlos Andrada e expressa o movimento da Escola
Nova no Brasil, tendo como objetivo a articulacao de uma pedagogia
cientifica que direcionava mudancas no ensino e nas escolas. Assim, a
Reforma normatizou o ensino primario e o curso normal, ajustando a
sua administracao, seus métodos de ensino, seus curriculos e os aspectos
disciplinares referentes a alunos e professores. Também envolveu a
criacao da Escola de Aperfeicoamento de Professores, que transformaria
a pedagogia contempordnea em ensino fundamental durante a
graduacao de normalistas (CAMPOS, 2003; VEIGA, 2000, XAVIER;
MATOS; LOPES, 2012).

A Escola de Aperfeicoamento tinha uma perspectiva de
“educacdo-ciéncia”, preparando materiais didaticos e contribuindo
para programas de ensino das escolas. Realizava pesquisas pedagogicas,
classes de experimentacao e demonstracio das testagens. Lucia
Casasanta introduziu o Método Global de Leitura através de trabalhos
em grupo e processos cooperativos. A formacao no magistério passou a
incluir pesquisa e experimentacao na area das metodologias do ensino
(XAVIER; MATOS; LOPES, 2012).

A partir da Reforma, a Psicologia passou a ser fundamental na
compreensao pedagogica, estruturando diversos métodos e apoios na
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conduta dos professores em sala de aula. A criacao do Laboratoério de
Psicologia da Escola de Aperfeicoamento resultouno fortalecimento dos
estudos e das pesquisas em Psicologia da Educagéo. Soba coordenacao de
Helena Antipoff, o laboratério passou a ter como parte de seu programa
de pesquisa, a caracterizacdo das criancas em Minas Gerais, tecendo
comparacdes entre contexto cultural e social e aspectos psicologicos,
fundamentais para o desenvolvimento da individualidade e da
personalidade (CAMPOS, 2003).

A obra de Lazursky traduzida no Brasil, sua importancia para a
compreensio da personalidade e aénfase noambiente.

A obra de Lazursky publicada pela editora Guanabara, com
traducdo de Claudio de Aratjo Lima, intitulada de “Lazurski: As
individualidades humanas”, mostra a compreensao do ser humano
em sua esséncia, principalmente na construcdo de uma referéncia
para identificar o perfil e as caracteristicas psiquicas dos individuos.
Neste livro, ha uma série de descricoes que podem ser utilizadas como
classificacdes da personalidade, incluindo os tipos de tracos que o
individuo pode desenvolver ao longo da sua vida.

A editora Guanabara foi fundada em 1932 no Rio de Janeiro por
Abrahio Koogan e Nathan Waissman, justamente no periodo em que
a Psicologia no Brasil estava se fortalecendo como ciéncia e procurava
uma forma de se constituir como tal por meio de traducdes de autores
internacionais de referéncia para sua pratica. Foi a primeira editora
brasileira de livros médicos e, entre as publicacoes de outras areas,
encontram-se traducoes de Freud, Malraux e Mauriac (HALLEWELL,
1985).

O tradutor Claudio de Aratijo Lima foi um médico psiquiatra e
romancista. Possui diversas publicacoes de obras literarias no intervalo
de 1940 e 1965, notadamente em editoras cariocas. Em 1924 esteve na
Revolucao Paulista, foi detido e deportado para o Acre!”” Ainda nao

127 Dados encontrados no site www.bookcenterbrazil.wordpress.com acesso em 04
de julho de 2016. Trata-se de um programa de apoio a traducéo e publicacdo de autores
brasileiros no exterior. A publicacio de 27 de julho de 2015 seleciona diversas obras do
Norte e Nordeste do pais que foram traduzidas no exterior. Dentre essas obras esta “Coronel
de Barranco” de Claudio de Aratijo Lima.
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foram encontrados os dados referentes a obra especifica de Lazursky e
sua data de publicacdo no Brasil, mas ha indicios de que o seu trabalho
estava concentrado na drea da satide mental e politica, sendo autor de
“Biografias Psicologicas” de Placido de Castro, Gettlio Vargas e Stefan
Zweig. A colecao de Zweig, por exemplo, foi publicada em 1937 pela
editora Guanabara, fortalecendo o cenario de traducdes no Brasil
(HALLEWELL, 1985).

A obra de Lazursky traduzida por Lima traz uma longa expli-
cacdo sobre a organizacao da vida mental do individuo e como a perso-
nalidade pode ser classificada. No entanto, deixa claro que seus estudos
estdo voltados para a Psicologia individual ou ciéncia da individualida-
de, enfrentando o principal obstaculo da observacao e da elaboracio das
caracteristicas que reside na complexidade da subjetividade e suas rela-
coes. O autor discute ser necessario entender que uma boa classificacao
da personalidade se origina néo s6 nas particularidades subjetivas, mas
nas concepgoes e no mundo social. As observacoes devem ser realizadas
em contextos naturais que propiciam a emergéncia do carater da crian-
ca. Assim, a classificacdo da personalidade nao pode ser somente psico-
logica, mas psicossocial.

Neste livro, Lazursky descreve trés niveis da personalidade (in-
ferior, médio e superior), caracterizando a nogéo que existe na relacao
entre a formacao endopsiquica e exopsiquica nessas diferentes instan-
cias, ou seja, como a personalidade pode ser desenvolvida em condicoes
ambientais internas e externas. O que estrutura cada um dos niveis é a
relacéo entre a individualidade e o meio ambiente, principalmente no
que no que se refere ao tipo de adaptacao ao meio em que o individuo
vive, 0 que podera ajudar na orienta¢do de um modo consciente de agir
no mundo.

O livro de Lazursky nos oferece a possibilidade de compreender,
segundo a psicologia da época, a importancia das condicoes ambientais
para o desenvolvimento da personalidade, especialmente no que tange
ao entendimento das individualidades humanas. Define 0 homem como
um ser em constante processo de adaptacio ao seu ambiente, sendo a
personalidade, inicialmente, considerada primitiva pelo fato de haver
limitacoes e com uma adaptacao passiva a tudo que esta acontecendo na
vidadealguém, passando paraoque Lazursky chama de “transformadores
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davida”, nos quais o individuo é mais ativo e possui maior controle de suas
acoes. Esse processo é fundamental para desenvolver as caracteristicas da
personalidade e o carater de cada ser humano, pois o meio ambiente é tudo
aquilo que estd além da natureza como as pessoas, as relacoes humanas, as
ideias, os dotes intelectuais e os valores éticos, o que ird contribuir para o
desenvolvimento do individuo em seu ambiente e fazé-lo aprender com
as suas relagdes no meio em que vive.

Lazursky naobrade Helena Antipoff e aexperimentacdo natural
como referéncia para avaliacao da personalidade

A critica em relacao aos testes psicologicos e a forma como eram
aplicados esteve presente nos trabalhos de Antipoff entre as décadas
de 1920 e 1940. Havia certa insatisfacao quanto a situacao artificial
dos testes psicolégicos que promovia resultados relacionados as
caracteristicas isoladas e contextos especificos, ndo conseguindo atingir
o funcionamento global do individuo (LOURENCO & CAMPOS, 2000).
Como ja tinha conhecimento das producdes de Lazursky, Antipoff
passou, entdo, a utilizar o método de experimentacdo natural como
alternativa para a utilizacdao dos testes nas avaliacoes psicolégicas. O
método apresenta como objetivo a caracterizacao da personalidade das
criancas, mediante observacoes de seus comportamentos em ambientes
naturais como em casa, na escola, em colonias de férias, entre outros
(ANTIPOFF, C, 2010).

Dessa maneira, o método da experimentacao natural de
Lazursky, possuia a exata condicao para o que os professores buscavam
no aprimoramento do trabalho, como forma de aprofundar o
conhecimento a respeito da personalidade do aluno e do seu processo de
aprendizagem. O método prima pela configura¢ao de um ambiente rico
em estimulos no qual o aluno pode escolher qual atividade ira realizar,
conforme seus interesses (CAMPOS, 2012).

As criangas, entdo, passaram a ser avaliadas em atividades
reais e planejadas com foco em um determinado comportamento no
seu contexto natural, buscando conhecer as caracteristicas de cada
individuo (CAMPOS, 1992, 2003).

Dados encontrados nos documentos de Helena Antipoff
mostram como o método foi sendo desenhado pelo pesquisador e,
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posteriormente, inserido no contexto brasileiro. Na pesquisa documental
desenvolvida por Lourenco e Campos (2000), podemos encontrar:

Segundo Helena Antipoff (1926), Lazursky,
conhecendo os métodos existentes para
caracterizagdo da personalidade e as suas
limitacoes, buscou aperfeicoa-los. Depois de uma
série de investigacdes, que envolveram a aplicacao
de diversos testes psicolégicos em criancas de
idade escolar, entrevistas com pais e professores
destas criancas, observacoes de comportamentos
das criancas nos seus ambientes naturais (em
casa e na escola) e comparacao dos resultados
obtidos por meio dos testes com aqueles obtidos
por meio da observagao das criancas em atividades
cotidianas da escola, Lazursky propds uma terceira
metodologia, resultado da sintese entre o método
da experimentacio e o da experimentagao: a
experimentacdo natural (LOURENCO; CAMPOS,

2000, p. 4).

Lazursky faleceu em 1917 e Antipotf s6 teve contato com o mé-
todo entre 1921 e 1924 quando trabalhou na triagem, encaminhamento
e reeducacdo de criancas o6rfas em decorréncia dos conflitos militares da
Primeira Guerra Mundial e da Revolucido de Outubro de 1917. O méto-
do tinha grande destaque na Russia, sendo um dos principais trabalhos
desenvolvidos em centros de referéncia para investigacdo da personali-
dade da crianca (CAMPOS, 1992). Mas a aplicacdo do método no Brasil
possuia limitagoes, principalmente do tempo e do espaco disponibiliza-
dos para os professores, que precisavam seguir a nova proposta imple-
mentada pelo governo, cujos resultados tinham que ser disponibilizados
rapidamente, fato que comprometia a aplicacao do método de maneira
adequada (CAMPOS, 1992).

Para a organizacdo das criancas recebidas na rede publica
de ensino, Antipoff utilizava trés testes para a classificacao dos
“excepcionais™ a experimentacao natural, os testes de inteligéncia
Binet-Simon, o método de inquérito e a observacdo. Assim, era preciso
conhecer a crianca em seu aspecto global, incluindo o funcionamento
das caracteristicas biologicas, fisicas e psiquicas. Antipoff, portanto,

404



registrou que a experimentacéo natural era o método mais adequado
para entender a personalidade e realizar oacompanhamento de criancas
“excepcionais” (ANTIPOFF et al, 1958, p. 16).

O livro de Campos (2002), que selecionou os textos escolhidos
de Antipoff, mostra diversas publicacoes em que o desenvolvimento
da personalidade e a formacao do carater sio analisados por meio de
perfis caracterolégicos. Os perfis caracterolégicos de um individuo
sao descritos no livro de Lazursky traduzido no Brasil e colocado como
classificacoes da personalidade. Ao observar o aluno em seu ambiente
natural é possivel analisar o seu perfil e o quanto suas agdes acontecem
espontaneamente, este seria o principal elemento para direcionar o
trabalho educacional. Por isso, a experimentacao natural aparece em
destaque nesta obra, nos textos de 1926 e 1937, enfatizando a referéncia
de Lazursky para o trabalho de investigacdo da personalidade.

Otextode Antipoff de 1926, intitulado “Estudo da personalidade
pelo método de Lazursky”, traz uma compreensio em torno da
Psicologia individual e os problemas encontrados na observacao pura
e na experimentacao. Ao observar as criancas em atividades escolares,
Lazursky percebeu o quanto era possivel encontrar tracos psiquicos
ligados a personalidade, assim passou a sistematizar essa observacao,
além de propor um modelo mais proximo do experimental pela sua
precisao. Para avaliar o perfil caracterolégico ele propos dez exercicios
de observacido capazes de identificar as funcoes psicoldgicas e os tracos
de carater: esse seria 0 método da experimentacao natural. O referido
método conseguiu organizar a observacao e trazer paraaavaliacao maior
controle como nos modelos experimentais, o que ajudou a entender
as manifestacoes de cada crianca quando colocada em um ambiente
natural com atividades diversas (ANTIPOFF, H.; 1926).

Ja no texto de 1937, intitulado “Experimentacdo natural como
método para estudo da personalidade e da educacdo do cardter”, Antipoff
explica que cada crianca tem a sua caracteristica individual a partir de
elementos que sao endo e exopsiquicos, ou seja, construidos tanto pela
relacao com o meio externo, quanto por condicoes internas de cada um
no processo de adaptacao ao meio.

A experiéncia da aplicacdo do método no Instituto Pestalozzi
consistiu em dividir a observacao em atividades reais de limpeza

405



em que cada modalidade foi avaliada em uma escala de 1 a 5, entre
péssimo a otimo e cada perfil caracterolégico ligado a personalidade
dos participantes foi colocado em uma estrela para verificar o progresso
na execucao da atividade ap6s um semestre de trabalho. Este progresso
também indicava a parte psicologica de cada menino em suas condutas
social e moral, representadas por meio de dez caracteristicas: habito de
iniciar o trabalho, método no trabalho, cuidado com o material, capricho,
perseveranca, iniciativa, responsabilidade, direcdo do grupo, humor e
energia. Assim foi possivel identificar o carater individual diante de
uma atividade natural, mas previamente estruturada.

Conclusao

O estudo da personalidade e dos métodos para alcanca-la estao
presentesna psicologia paradesvendarcomoosindividuossecomportam
e se relacionam na vida. Para Antipoff, conhecer a personalidade fisica e
mental é uma necessidade fundamental na educacao e s6 conseguimos
esse feito com a observacao natural do individuo. Ja para Lazursky,
havia grande preocupacao em colocar a classificagdo da personalidade
dentro de uma ciéncia da individualidade e da formacao de carater mais
proxima da realidade possivel. Como podemos perceber tanto para
Lazursky quanto para Antipoff, a personalidade é caracterizada por
um conjunto de tracos psiquicos e de perfis caracterolégicos atrelados a
formacao do carater de uma pessoa.

De acordo com Lazursky, a personalidade passa por um
processo de adaptacdo ao meio ambiente, que ocorre de forma completa,
profunda e multilateral. A forma como essa adaptagdo ird acontecer
deve-se as condicoes exteriores favoraveis ou desfavoraveis e, também,
pela forma inata de forcas fisicas e mentais, as quais formam um
conjunto denominado aptidao. E dentro desse debate que a Histéria da
Psicologia retoma conceitos e teorias que podem auxiliar na constitui¢ao
do individuo e do seu mundo.

Antipoff continua com a visio de Lazursky, especialmente
quando coloca a experimentacdo natural como seumodelo paraalcancar
a personalidade e o carater das criancas dentro do processo de educacao.
Tal ponto mostra o quanto Antipoff possui um papel importante na
divulgacdo da Psicologia russa no Brasil.
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Tanto na obra de Lazursky, traduzida por Lima (s/d), quanto
nos textos de Antipoff citados neste artigo, foi possivel identificar varios
pontos semelhantes referentes a compreensao da personalidade. Ambos
confirmam a influéncia do ambiente para a formacao e manutencao
da individualidade, enfatizadas no perfil caracterolégico. Isso auxilia
na compreensio de que acontecimentos diversos no ambiente, como
impactos naturais ou situagoes de emergéncia, sdo fundamentais para
criar uma organizacao psiquica capaz de estruturar um individuo e
organizar o seu tipo de adaptacao, necessaria para a configuraciao da
personalidade e das caracteristicas individuais.
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Saindo de casa: O Adolescente e
seus planos de vida - Uma perspectiva
Hollingworthiana de 1926

Delba Teixeira Rodrigues Barros

O estudo das obras de um autor e a historiografia de sua
producao frequentemente sdo conduzidos por um interesse especitico do
pesquisador que a ele se dedica. No entanto, via de regra, os pesquisadores
sao surpreendidos com elaboracodes tedricas em textos inusitados que
sdo pouco conhecidos mas que se mostram muitas vezes tao ou mais
inquietantes do que o préprio tema central de sua pesquisa. Benjamin
(1998), de forma jocosa, caracteriza esse fenémeno como Documentia
Distracta que se refere a tendéncia do pesquisador de ler documentos
irrelevantes prolongando o tempo necessario para a conclusao da
pesquisa. Miranda e cols (2013) discorda dessa afirmacao ao constatar
que outros documentos que surgem ao longo da pesquisa nao sao
irrelevantes, mas podem instigar novas frentes de investigacao.

Este trabalho segue essa linha de raciocinio ao analisar um texto
escrito pela psicéloga norte-americana Leta Anna Stetter Hollingworth
(1886-1939) no ano de 1926. A analise da obra desta psicologa americana
integrou uma pesquisa de pés doutoramento cujo foco foi a histéria da
Orientacao Profissional na perspectiva das mulheres (BARROS, 2016).
No entanto o estudo do conjunto da obra de Hollingworth evidenciou
uma riqueza de elementos que sugere que muitas outras questdes podem
ser aprofundadas a partir de seus escritos.

O texto em questdo integra o acervo de 81 trabalhos publicados
pelaautora no periodode 1913 até 1939 disponivel nosarquivos do Center
forthe History of Psychology (CHP) nos EUA, que é parte da Universidade
de Akron no estado de Ohio.

Os escritos do casal de psicélogos Leta e Harry Hollingworth
constituem o primeiro conjunto de obras do arquivo deste importante
centrode documentacao e acervoda histéria da Psicologia, cuja trajetéria
inicia-se com a fundacao dos Archives of the History of American
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Psychology (AHAP) em 1965. A criacao do CHP, que também conta
com um museu de artefatos da psicologia, data de 2010 (MIRANDA,
ANTIPOFF e BARROS, 2013). Em 2012 foi estabelecido acordo de
cooperacao internacional entre a Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e o CHP, o que tem propiciado intensa e frutifera troca
académica entre as duas instituicoes'?,

Hollingworth é considerada por alguns historiadores da
Psicologia como uma das pioneiras da psicologia da educacao mais
negligenciadas na construcdo da narrativa da area (SILVERMAN, 1992).
Apesar disso Leta Hollingworth é reconhecida como tendo trazido
contribuicoes significativas a psicologia em trés areas: psicologia das
mulheres, psicologia clinica e psicologia educacional, embora seja mais
conhecida por seu trabalho com criancas excepcionais (BENJAMIN,
1975, HOLLINGWORTH, 1990; SILVERMAN, 1992).

Sua aspiracéo inicial era ser uma escritora e um de seus poemas
recebeu uma elogiosa critica de Lewis Terman (1877-1956) anos apés
sua morte. No entanto sua ambic¢do de se tornar escritora ndo pode se
concretizar pois, apesar de repetidos esforcos, nao conseguiu publicar
seus trabalhos. Aos poucos ela foi se conscientizando das escassas e
restritas oportunidades oferecidas pela sociedade da época as mulheres e
comecou a ponderar sobre “a questdo da mulher”. Seu foco mudou, entao,
da literatura para a educacao e a sociologia.

Sua obra pode ser dividida em trés periodos distintos, sendo
que seu foco, até 1916, foram temas concernentes a Psicologia das
Mulheres. O abandono dessa tematica pode ser atribuido a seu excessivo
otimismo (BENJAMIN, 1975; HOLLINGWORTH, 1990). Vivendo no
meio académico nova-iorquino desde 1911, quando iniciou seus estudos
de pos graduacao e onde permaneceu até sua morte, pode ter sido facil
subestimar a persisténcia dos valores machistas que continuavam a
pautar a sociedade da época. A conquista do direito universal ao voto
pelas mulheres americanas em 26 de agosto de 1920 fez parecer a ela que
ndo havia mais a premente necessidade de seu trabalho no campo da
psicologia das mulheres (BENJAMIN, 1975).

128  Acordo de Cooperacao publicado no Didrio Oficial da Uniso em Edital no. 278 de
13 de abril de 2012.
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Aliado ao que ja foi exposto estava a expansao de seus
interesses académicos e a demanda crescente por seu trabalho como
clinica e educadora, o que levou ao segundo periodo de sua carreira,
compreendidoentre 1916 e 1920, com a dedicacaoaoestudo e intervencdo
com criancas com atraso mental ou deficiéncia educacional. Impactada
pelas possibilidades de pesquisa largamente ampliadas pelos testes de
inteligéncia,em franco desenvolvimento, essa pesquisadora se viu frente
a um desafio: a melhoria da educacao de alunos que se desviavam da
meédiaa partir da classificacao possivel comaaplicacaodosinstrumentos
de avaliacao da inteligéncia.

Com a morte prematura de Naomi Norsworthy (1877-1916),
Leta foi indicada para ocupar seu lugar na Columbia University,
descortinando-se para ela, assim, o campo da Psicologia Educacional
(BENJAMIN, 1975; HOLLINGWORTH, 1990; SILVERMAN, 1992).

A psicologia das criancas excepcionais era um dos cursos sob sua
responsabilidade e acredita-se que foi uma das pioneiras na utilizacao do
recém publicado teste Stanford-Binet (1916) adaptado a partir da escala
originalmente criada por Binet e Simon na Frang¢a em 1905 (PASQUALI,
1999; ANCONA-LOPEZ, 1987) e que introduziu o conceito de Quociente
Intelectual (QD) nos testes psicologicos. Leta foi a primeira a considerar
produtiva a utilizacdo desse teste com criancas superdotadas ou
talentosas, e a partir dai sua trajetdria esteve sempre ligada, de maneira
bem sucedida, ao trabalho com as criangas excepcionais.

Tendo se tornado Diretora da School for Exceptional Children
e Instrutora em Psicologia Educacional no ano de 1916'* e assumindo
em 1918 um cargo no Teachers College em Psicologia da Educacio e
Psicologia da Crianca Excepcional seus estudos voltaram-se para a
melhoria das condi¢oes de ensino para este publico.

A pratica e a pesquisa com as criang¢as com deficiéncia mental
resultaram na constatacdo de um outro grupo cujas necessidades
educacionais pouco ou nada preocupavam as autoridades escolares:
as criancas com potencial intelectual excepcional. Dessa forma, a
partir de 1920, inicia-se o terceiro periodo da producéo intelectual de

129  Em13de maiode 1916 Leta Hollingworth conquistou, sob a orientacao de Thorndike,
o titulo de PH.D. no Teachers College, Columbia University com tese refutando a crenca de
incapacidade funcional da mulher durante o periodo menstrual.
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Hollingworth que durou até seu falecimento e que foi muito proficuo.

Sua vontade de possibilitar uma educacao a altura da
potencialidade dessas criancas a levou a se dedicar ao estudo de suas
caracteristicas e de modificacdes na estrutura escolar que as acolhia.
Hollingworth acreditava que a hereditariedade era apenas um dos
fatores na questdo da excepcionalidade e que as oportunidades e a
educacéo eram fatores cruciais no desenvolvimento do potencial desses
individuos.

A partir de suas pesquisas e constatacdes cientificas, no
ano de 1936 foi aprovada a resolucao de criacdo da Speyer School,
(HOLLINGWORTH, 1936a) escola laboratério para o estudo da
educacao de criancas excepcionais. Do esforco e empenho de Leta
resultou, ainda, a criacdo da “Public School 5007, (HOLLINGWORTH,
1936b) também em 1936, que rapidamente ficou conhecida como
“Escola de Leta Hollingworth para criancas brilhantes”. O interesse no
grupo de criancas superdotadas foi o que levou ao estabelecimento dessa
escola experimental que contava, além de classes para este grupo, com
07 classes destinadas a criancas de aprendizado lento. Essa iniciativa
despertou um interesse sem precedentes do publico e da midia da época.

Na visao de Silverman (1992) tanto a psicologia das mulheres
quanto a psicologia dos superdotados eram causas cientificas
impopulares em sua época, 0 que, no entanto, nao parecia incomodar
Hollingworth cuja ambicdo ndo residia no aspecto popularidade
académica. Apesar dessa constatacdo seus trabalhos foram publicados
nao apenas como artigos cientificos e capitulos de livros, mas também
em forma de textos escritos para jornais e revistas o que mostra seu
comprometimento com uma producdo intelectual que alcangasse o
publico em geral revelando uma “forte tendéncia social” segundo Harry
Hollingworth (1990).

No texto “Getting away from the Family: the adolescent and
his life plans” (HOLLINGWORTH, 1926), publicado como capitulo
de um livro, a autora aborda a saida do adolescente do seio familiar,
apresentando o fenémeno denominado “desmame psicologico” e sua
importancia para se atingir a independéncia como individuo.

A contemporaneidade do enfoque dado por Hollingworth ao
tema nos leva a reflexdo sobre o que podemos aprender com um texto
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escrito ha noventa anos.

Na visao de Hollingworth (1926) “ha uma urgéncia psicologica
em todo ser humano normal entre os 12 e 20 anos de idade de escapar
da supervisio da familia e se tornar um adulto independente”
(HOLLINGWORTH, 1926, p. 01). Ideia semelhante é defendida, em
nosso tempo, por Ribeiro et al. (2016) ao apontar que “afinal o principal
objetivo da adolescéncia ainda se configura como o desejo de ser adulto”
(RIBEIRO et al., 2016p. 18).

E surpreendente perceber como um texto de segunda década
do século passado pode contribuir para nossa atual compreensio da
adolescéncia, uma vez que mesmo com os novos desafios impostos a essa
fase do desenvolvimento seu principal objetivo continua sendo o desejo
de ser um individuo adulto independente.

Partindo dessa premissa a autora denomina esse processo de
desejar e buscar sua independéncia de “desmame psicologico”. Defende
a utilizacao do termo em funcdo da semelhanca com o processo
fisico de conquista de uma forma adulta de se alimentar. Em ambos
0s casos observa-se a situacao em que habitos antigos e conhecidos
conflitam com outros novos e apropriados a um estagio mais evoluido
do desenvolvimento. Nos dois casos, o desmame fisico e o psicologico,
dois grupos separados de habitos devem ser suplantados: os habitos dos
pais e os habitos dos filhos. Na verdade, no desmame psicologico mais
de dois grupos de habitos estao presentes: os do filho, os da mae, os do
pai, os dos irmédos e mesmo os de integrantes da familia extensa; todos
com o potencial de agir em oposi¢do as novas atitudes que precisam se
estabelecer para tomar o lugar daquelas mais pueris. Nas palavras de
Leta “o processo de saida da familia enfrenta, dessa forma, dupla, tripla
e mesmo quadrupla chances de ser conduzido de maneira dolorosa e
imperfeita”.

De acordo com a autora a técnica do desmame, especificamente
no caso do desmame psicolégico, merece cuidadosa atencao de todos
os pais que desejam o bem estar de seus filhos em lugar de seu préprio
conforto emocional.

Evidentemente o fenémeno discutido no texto nio se refere
literalmente a saida real da casa dos pais, uma vez que ha individuos
que atingiram plenamente o desmame psicolégico e continuam a
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morar sob 0 mesmo teto que seus pais; enquanto ha outros que mesmo
morando distante em termos espaciais nunca se libertam mentalmente
da dependéncia parental, da obediéncia a estes e esperam que o mundo
0s proteja assim como os pais o faziam em casa.

No contexto contemporaneo alguns autores tém usado de um
neologismo para definir este altimo grupo: adultescéncia (ESCUDERO,
2015) termo que surge para classificar uma geracao de adultos que
insiste em permanecer imersa no mundo juvenil (com interesses e
atitudes proprias de adolescentes) sob supervisao dos pais, muitas vezes
morando com eles. Kiley (1984) na década de 1980 ja apontava para
esse fenomeno ao descrever em sua obra um grupo de homens, a quem
atendia em seu consultorio, com uma certa regressao ao mundo infantil,
e que denominou Sindrome de Peter Pan.

Esta geracao, que aparentemente reflete um fenémeno mundial,
é composta por jovens entre 25 e 34 anos que ainda moram com os pais e
tem sido denominada “Geracao Canguru” (IBGE, 2009).

Em suas ponderacoes Hollingworth esclarece que o desmame
psicolégico nao significa conduta desordenada, desafio a autoridades ou
insoléncia. De fato, segundo ela, muitos dos que apresentam problemas
no desmame psicologico sao os que exibem tais comportamentos e estao
longe do que se considera maturidade.

Asaidadafamiliaimplica, pois,umaliberacdona vidaemocional
em tal extensdo que nao permaneca nenhum vinculo incapacitante que
possa interferir com legitimas escolhas e conquistas pessoais daquilo
que mais conta para a felicidade adulta: escolha ocupacional, escolha
afetiva e atitudes frente a vida.

Por volta da segunda década de vida, jovens de ambos os sexos
devem ter “saido de casa” em termos de sentimentos. Devem ter rompido
seus habitos de obediéncia, dependéncia e protetividade fomentados
pelaimaturidade propria da infancia e devem estar prontos para encarar
omundo e seus desafios como uma entidade independente.

Embora as mudancas da adolescéncia tenham “como lugar de
expressao privilegiado o corpo, ante as quais o individuo néo tem nada
o que fazer sendo assisti-las passivamente” (LEITE, 2015, p. 77) ndo é o
tnico lugar em que esse fenémeno do desenvolvimento se desenrola:
familia e sociedade de forma mais ampla também sao palcos em que a
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adolescéncia atua e aos quais se vincula de maneira inexoravel. Ribeiro
et al. (2016) chegam a afirmar que “a adolescéncia é mais construida do
que psicoloégica ou biologicamente determinada, ou seja, o adolescente
cria sentido sobre si e constr6i um lugar para si no mundo de referéncias
sociais” (RIBEIRO et al,, 2016, p.15).

Partindo de seu contexto histérico Hollingworth expressa uma
ideia que certamente é compartilhada pelos estudiosos de nosso tempo:
a medida que o homem se tornou mais e mais civilizado, os problemas
de ajustamento dos adolescentes se tornaram mais e mais complexos.
De fato na vida primitiva ndo havia qualquer possibilidade de que o
jovem ficasse preso a barra da saia da mae (até porque elas ndo usavam
saias) pois a saida de casa era realizada como um ato publico. Embora
provavelmente as maes e outros parentes chorassem ou se lamentassem
com esse lancamento do jovem no mundo, a comunidade requeria que
lutadores e cacadores comecassem a vida cedo. A diminuicdo dessa
necessidade de cerimonias publicas e tribais de marcacao da entrada no
mundoadultodeixouaos prépriosadolescentesatarefa de se desconectar
da dependéncia emocional e econdmica de suas familias.

Apesar do desvencilhamento das coisas proprias da infancia ser
necessario para levar a efeito os planos de uma vida adulta normal, isso é
quase sempre doloroso e muitas pessoas nao a conquistam por completo,
permanecendo com “saudades de casa” (homesick) toda sua vida. Esta
falta torna o individuo adoecido psicologicamente, o que o incapacita
para as atividades da vida adulta saudavel. Segundo Leta, muitos
estudos conduzidos no inicio do século XX associavam a personalidade
ineficaz no tocante ao ajustamento a uma persisténcia anormal ao
vinculo familiar sem quebra da dominacéo parental ou do habito de ser
sustentado e protegido sem encarar o trabalho competitivo.

Neste pontode sua explanacao Leta coloca uma pergunta pratica:
como os pais podem trabalhar para o saudavel desmame psicolégico de
seus filhos? Que técnicas empregar? Inicia a construcao de sua resposta
afirmando que para se alcancar sucesso nesse ponto da educacao de seus
filhos os pais devem manter-se ativamente conscientes da iminéncia e
importancia do desmame psicolégico com autocontrole e introspeccéo.
Alerta que a criacao de um filho é tdo gradual e os habitos de atuacao
sobre a crianga se tornam tao arraigados que os pais sao passiveis de se
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tornarem vitimas de seus proprios habitos a menos que constantemente
revejam suas a¢oes a luz da psicologia do desenvolvimento. Felizmente
a forca do habito ndo é mais poderosa do que a relacdo dos pais com a
crianca.

A parentalidade comeca quando um bebé nasce; e ele nasce
com potencial para ajudar ou dificultar a emancipacdo normal do
adolescente do casal parental, pela forma como estes tratam a crianca
revisando seus préprios habitos e os de seu filho a medida que o
desenvolvimento progride.

Leta é categoérica ao estabelecer que as fundacoes de uma
adolescéncia bem sucedida repousam sobre a infancia. A crianca vai
resistir a saudade de casa quando tiver dezoito anos? Isto vai depender
do grau com que os pais tiverem nutrido autoconfianca e atitudes
progressistas em seu filho desde a mais tenra infancia. Dependera,
fundamentalmente, se os pais tiverem agido como se a crianca
pertencesse a eles ou se tiverem agido como se a crianca pertencesse a si
mesma e a sua geracao.

E de se esperar que surja a pergunta sobre como uma crianca
de trés ou quatro anos pode ser autoconfiante. Como alguém com seis
anos pode depender de si mesmo? As respostas a essas e outras questoes
semelhantes sio respondidas com a observacao do cotidiano. Um
menino de trés anos e meio ainda tomando mamadeira porque seus pais
estdo convictos de que para ele é dificil aprender a beber leite no copo.
Um outro é incapaz de andar na rua sem segurar na mao de alguém. Ou
ainda, uma crianca de seis anos incapaz de dormir em sua cama sozinha.
Um menino de cinco anos gritando e fazendo pirraca se sua mae sai e o
deixa me casa, o que faz com que essa mae saia escondido, nas raras vezes
em que o faz, para evitar toda essa cena. A um psic6logo essas criancas
acima descritas parecem, antes da idade escolar, lancadas no rumo
de uma adolescéncia dificil. As histérias relembradas e narradas por
adolescentes e adultos “com saudade de casa” estao repletas de incidentes
similares. O garoto de sete anos de idade, de inteligéncia normal, que ndo

130 “Quando e como nascem os pais?” Tem sido uma pergunta instigante para estudiosos
e leigos e tem gerado livros de carater cientifico, livros de relatos pessoais, blogs em que
experiéncias sao compartilhadas e programas de televisao em que o tema é amplamente
explorado seja na perspectiva do casal ou de cada um dos genitores.
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consegue se vestir sozinho, que permite ser alimentado por um adulto
(bab4 ou alguém no papel de cuidador), que ndo dorme sozinho a noite
estd, na opinido de Hollingworth, sem davida, a caminho de uma “falta
cronica de casa”.

Na visao da autora este problema de romper com a dependéncia
infantil é particularmente dificil no caso de filhos tnicos, de filhos
caculas, criancas fisicamente frageis e com meninas. Neste aspecto as
dificuldades aparecem de forma mais expressiva nas atitudes possesivas
das maes, o que nos leva a olhar com mais atencao ao papel, infelizmente
evidente, que as maes desempenham nas histérias do “saudoso de casa”.
O pai geralmente nao se apega com tanta tenacidade a seus filhos em
crescimento, mas a mde, em muitos casos, se agarra neles enquanto é
possivel. Ndo é pois de se admirar que nossa cultura esteja repleta de
piadas com sogras, mas ha um ntimero bem menos expressivo de chistes
com a figura do sogro.

Essa diferenca de comportamento pode ser prontamente
compreendidaaoserefletir sobre a vidade uma mae tipica,ou pelomenos
de uma mae tipica do passado cujos filhos sejam agora adolescentes.
Ela aceitou que a funcao de sua vida era a educacao dos filhos. Isto foi
entendido por ela como sua carreira. Ela foi levada por todas as pressoes
da sociedade a pensar sobre si mesma como tendo esse papel ao longo de
toda sua vida. No entanto ninguém apontou a ela, e nao lhe ocorreu, que
esta é uma tarefa de vida se, e somente se, a criacao de filhos prosseguir
dessa forma até a idade de 45 anos. Se as mées tiverem filhos depois que
tiverem 40 anos de idade entdo sera possivel que elas possam ocupar-
se com eles até idade avancada, naquilo que pode ser concebido como
trabalho de uma vida.

Fazendo uma leitura da realidade social de sua época, Leta
conclui que o ntimero de criancas de cada familia era pequeno (mais
uma vez aparece seu referencial de uma mulher inserida na classe média
nova-iorquina da década de 1920) e que uma mulher provavelmente
teria todos os seus filhos na adolescéncia quando ela estivesse por volta
dos 45 anos de idade. Ainda forte, cheia de energia e disponivel para
sua tarefa, ela vé, aquilo que lhe disseram ser seu trabalho, escorregar
automaticamente de suas maos, como uma expressao de um crescimento
normal e saudavel. O produto final, seus filhos adolescentes, estao
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tentando deixar sua jurisdicao. Sem analisar ou refletir sobre o que esta
acontecendo ela se agarra a sua carreira que se esvai. Ela segura tao
firme quanto pode na tentativa de se manter no seu papel ocupacional.
Se o pai visse seu empreendimento financeiro ou sua pratica médica
ou seu cargo politico ou seu mercadinho deixa-lo de maneira similar,
ele também tentaria se agarrar a ele o mais firmemente possivel. A
importancia das tarefas habituais de um individuo de meia idade nao
pode ser subestimada na satide mental do ser humano. Ninguém deseja
um futuro vazio de suas familiares e interessantes tarefas.. E assim as
divertidas, cruéis e patéticas piadas sobre as sogras se multiplicam.

Chama a atencao que além de suas reflexdes tedricas sobre tema
tao instigante, a autora relata no texto um caso clinico de um jovem de
dezenove anos cujo desempenho académico na universidade estava
severamente afetado por seu “saudosismo”de casa. Odetalhadorelatodas
circunstancias envolvidas na histéria de vida do jovem, as articulacoes
com suas relacoes parentais e a intervencao clinica proposta mostram a
habilidade da psicéloga clinica Leta Hollingworth.

Como conclusao de suas reflexoes neste trabalho, Leta aponta
que a saida de casa, ou o distanciamento da familia, provavelmente
envolvera um conflito entre velhos habitos e novos impulsos. E o que
sdo esses novos impulsos? Eles surgem como func¢oes de um organismo
que amadurece principalmente no que diz respeito ao intelecto e
capacidade e interesses sexuais. Eles tém a ver com os planos de vida do
individuo no que diz respeito a formacao de um par afetivo, a escolha
profissional, as crencas religiosas, enfim ao conceito geral de si mesmo. E
esses impulsos s6 podem se tornar suficientemente fortes com chegada
da maturidade que se d4 na adolescéncia. Eles crescem, assim como os
orgaos crescem, especialmente o cérebro e seus apéndices e os érgaos
genitais. E para concretizar planos construidos a partir desses impulsos
que o adolescente luta por sua liberdade contra a forca de seus proprios
habitos e dos de seus pais.

O adolescente deveria ser encorajado a fazer um plano de vida,
sabendo que este plano pode mudar de alguma forma a medida que
0s anos avancam, e na convic¢éo de que este deve ser suficientemente
flexivel para ajustar aos inevitaveis obstaculos e condi¢des que nao
podem ser previstos. Acima de tudo é importante que nao seja fomentado
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um ideal de si mesmo impossivel de ser alcancado. A desarmonia
entre um ideal de si e as reais potencialidades da pessoa podem levar a
dolorosos conflitos mentais e 4 fragmentacao psiquica.

Como os pais podem ajudar na promocao do saudavel desmame
psicolégico de seus filhos? Esforcando-se para estimar de forma objetiva
as reais capacidades de seus descendentes e evitando promover ideais
impossiveis. No intuito de evitar e se prevenir contra um excessivo
apego nio intencional a seus filhos adolescentes os pais deveriam desde
cedo cultivar e desenvolver outros interesses além dos relacionados aos
cuidados com a prole. Tais interesses servirdo para ocupar e balancear
suas vidas no desmame psicologico dos filhos. Os jovens néo devem ser
atirados para fora de casa repentinamente, assim como ndo devem ser
retidos no lar. O desame psicolégico deve ser gradual porém completo.
Esta tarefa demanda paciéncia e insight dos pais que vivem sob as
multivariadas e complexas circunstancias de nossa civilizacéo.

Embora centrada na figura materna, em funcao da realidade
social do periodo em que foi escrito, as ponderacoes feitas pela autora
no texto analisado remetem a literatura contemporanea no tocante aos
diferentes estilos parentais (LEVENFUS e NUNES, 2016) e sua influéncia
no processo de desenvolvimento e amadurecimento do adolescente.
Trata da questdo do desmame psicolégico vinculando sua resolugio a
capacidade do adolescente de escolher sua ocupacio, seu par afetivo,
bem como definir sua posicao frente ao mundo. O desmame representa
a possibilidade de que o jovem, de fato, enfrente o mundo como um ser
auténomo e responsavel por suas atitudes.

Apesar de vivermos um tempo de transi¢do no qual “velhos
modelos ainda existem e novos modelos ainda nao se consolidaram”
(RIBEIRO et al, 2016, p.15), o fendmeno descrito por Hollingworth
continua sendo uma questao presente no processo de desenvolvimento
humano, para a qual suas observacoes podem contribuir tanto para
a familia quanto para os profissionais que lidam com os jovens. A
contemporaneidade doenfoque dado por Letaao temanoslevaareflexao
sobre o quanto podemos aprender com um texto escrito ha noventa anos.

No texto analisado as caracteristicas pelas quais Leta
Hollingworth ficou conhecida no campo da psicologia integram-se
de forma simples e harmonica: a tedrica de pensamento claro, quase
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linear; a critica perspicaz de seu tempo, atenta sobretudo as questoes de
género na sociedade em que vivia, a psic6loga clinica comprometida nao
apenas com o entendimento do caso, mas com a intervencéo eficaz para
amelhoria da qualidade de vida de seu cliente.

Encerro retomando a ideia que deu origem a esse trabalho, ou
seja, a possibilidade, quase certa, da descoberta de diferentes vieses na
obra de um autor quando nos debrucamos sobre sua producéo. O traba-
lho de resgate histérico de um tema pode ser o inicio de um percurso de
pesquisas inusitadas e surpreendentes. A analise de um aspecto especifi-
co na obra de um autor pode ser o passo inicial do encantamento, de um
quase namoro, com ele. Neste caso foi o que se passou: uma admiracao
profunda por uma mulher forte e brilhante, por uma mulher de quem se
pode dizer sem exagero, verdadeiramente a frente de seu tempo!
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A Ortopedia Mental no contexto da
Reforma de Ensino em Minas Gerais:
contribuicoes de Helena Antipoftt
paraa Educacao Especial!

Laénia Martins Petersen
Raquel Martins de Assis

A Ortopedia Mental utilizada por Alfred Binet e Armand Belot,
no inicio da década de 1920, era um conjunto de exercicios que visava o
desenvolvimento das faculdades mentais como, por exemplo: atencao,
criatividade, memoria etc. Essa técnica foi adaptada e transformada por
Helena Antipotf, psic6loga e educadora,em um método para a orientacao
e formacao dos professores e desenvolvimento das criancas das classes
especiais na década de 1930 no sistema de ensino publico mineiro
(ANTIPOFF, 1992a). O presente texto tem como objetivo apresentar a
Ortopedia Mental elaborada por Antipoff, levando em consideracao seu
contexto histérico e as principais apropriacoes de autores contidas em
seumétodo.

Em sua atuacao no processo de homogeneizacao das classes
escolares a pedido do governo mineiro, Antipoff empenhou-se na
discussao de programas que pudessem oferecer a crianca o ensino
correspondente aodesenvolvimento. Um desses programasapresentados
comoalternativa paraasclassesespeciais, nosistemade homogeneizacao,
foi a Ortopedia Mental. A autora fez uma critica a limitacdo da acao
isolada de separar as classes por coeficiente mental e concluiu que
apenas a homogeneizacao néo traria resultados satisfatorios se nao fosse
acompanhada de projetos especificos de ensino.

Antipoff adaptou a técnica da ortopedia proposta por Alfred
Binet, acrescentando os principios da Psicologia ativa de Alice
Descoeudrese Fdouard Claparéde e alguns materiaise técnicas utilizados
por Maria Montessori em seu trabalho educacional. As apropriacoes da
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educadora russa para a elaboracao da ortopedia mental, corroboram a
afirmacao de Massimi (2012): os fios que tecem os saberes psicolégicos
sdo compostos por novos e velhos saberes.

Para investigar a proposta de Helena Antipoff, selecionamos
textos sobre o tema da Ortopedia Mental, escritos na década de 1930
e publicado em dois volumes da Coletanea das obras escritas de
Helena Antipoff, organizados pelo Centrode Documentacao e Pesquisa
Helena Antipoff (CDPHA)em 1992: Psicologia Experimental (volume
D) e Educacdo do excepcional (volume III). Este material encontra-se
disponivel na Sala Helena Antipoff, localizada na Biblioteca Central da
UFMG. Também utilizamos o Boletim 14, da Secretaria de Educacao
(1934),intitulado Ortopedia Mental nas classes especiais, escrito por
Helena Antipoff e Naitres de Rezende, este documento foi encontrado
no CDPHA, localizado em duas institui¢ées na Biblioteca Central da
UFMG e em Ibirité-MG.

Foi necessario ainda buscar no Arquivo Pablico Mineiro e na
Imprensa oficial a obtencdo de documentos que contextualizassem
o momento politico do estado de Minas Gerais, como o contetido do
Regulamento do Ensino primario e da Escola Normal que continham
também o posicionamento do responsavel por implantar a reforma do
ensino: o Secretario do Interior, Francisco Campos. Quando Antipoff
chegou ao Brasil para realizar seu trabalho em 1929, era um momento
em que a educacdo especial estava se organizando no ambito de reformas
educacionais (JANNUZZI, 1985). Nesse contexto, a educadora contribuiu
para a construcdo de saberes especificos da psicologia voltados para a
educacao especial na realidade.

Areforma Francisco Campos e aatuacdo de Helena Antipoff

A década de 1920 foi marcada por transformacoes na educacao
em diversos paises. Esse periodo, no Brasil, foi um tempo de discussio
e elaboracido de projetos, assim como de estruturacao de politicas
educacionais que visavam a modernizagéo e ao desenvolvimento do pais.
Asdiscussoessobre oacessoa educacaoja eramrealizadas anteriormente,
pois havia um capitulo sobre o tema na primeira Constituicao do Brasil,
de 1824, que prometia o ensino primario gratuito para toda a populacao
(CARVALHO, 2012).
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Na Republica, embora muitas vezes atendendo aos interesses
da classe dominante, a educacdo escolar tornou-se uma ferramenta
importante para cumprir o ideario de transformacgdo social e
modernizagdo da época.

As solucoes que vio sendo apresentadas para
dar conta desse grande quebra-cabecas histérico
- como educar grandes grupos de criangas,
atendendo ao mesmo tempo as demandas dos
grupos dominantes, tentando respeitar os direitos
individuais e garantir a equidade de acesso aos bens
educacionais-constituem a meu ver, a motivagao
para os movimentos renovadores e siao a fonte
das alternativas propostas pelos escolanovistas
(CAMPOS, 2012, p.64).

Embalada pelo movimento da Escola Nova, que propunha uma
pedagogia moderna e fundamentada em preceitos cientificos, a primeira
metade doséculo XX foi marcada pelodesejode transformar os processos
de ensino/aprendizagem levando em conta as necessidades da crianca e
o interesse dos alunos (LOURENCO FILHO, 2002). Havia uma oposicéo
a educacao tradicional, considerada atrasada por se fundamentar na
inculcacdo de conhecimento livresco e na memorizacdo entendida como
mera transmissao de contetudos (CARVALHO, 2012).

O movimento escolanovista se deu de forma parcial nos estados
brasileiros. Nesse contexto, inseriu-se a Reforma Educacional Francisco
Campos de 1927/1928 em Minas Gerais. Receptivos as mudancas
e as expectativas sobre o ensino primario nacional e estadual, seus
idealizadores - Antdnio Carlos, entdo Presidente do estado mineiro,
e Francisco Campos, Secretario do Interior - desejavam promover a
modernizagdo do Estado por meio de melhorias na educacéo.

Alicercado nos principios da Escola Nova, Francisco Campos
empreendeu a Reforma em Minas Gerais, evidenciando a crenga na
Reforma do Ensino para efetivacdo da modernizacao do Estado. Essa
posicdo ficou clara em uma passagem do discurso ao Presidente sobre o
Regulamento do Ensino Normal, estabelecido pelo Decreto n. 8.162, em
20 de janeiro de 1928, cujo objetivo era reger a formacao de professores e
demais técnicos para o ensino primario do estado:
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Desde que o governo de vossa exc?. empreendeu
a dificil tarefa de reorganizar o ensino publico
em Minas, assumindo para consigo mesmo e
para com o povo mineiro um largo e importante
compromisso, compreendeu e declarou, de logo, que
o fundo do problema, as suas raizes, assim como os
actores determinantes da sua solugao, s6 poderiam
ser atingidos e captados no dominio do ensino
normal, matriz do ensino primario, que somente
pela renovacao e reajustamento do primeiro podera
ser renovado no seu espirito e reajustado nos seus
termos (MINAS GERAIS, 1928, p.18).

Campos enfatizou a necessidade de formacao para que os
professores conseguissem atingir os objetivos da Reforma, pois como
educar, baseado nos fundamentos novos, sem os conhecer? Seria sem
utilidade planejar um movimento de transformacdo sem renovar
0 pensamento e as técnicas dos mestres. O Secretdrio do Interior
acrescentou ainda:

O ensino primdrio vale o que vale seus professores
e o valor destes estara necessariamente em funcao
do ensino normal. Serd, conseguintemente,
tarefa destituida de seriedade nos seus objetivos,
rever o curriculum primario, refundindo-lhe os
programas, estatuindo sobre methodos e processos
de ensino, renovando-lhe o espirito e demarcando-
lhe novas e largas finalidades, se, a0 mesmo tempo,
ndo se procura formar a mentalidade do professor
primario a medida das exigéncias a que ele tem de
satistazer, ordenando-lhe, desde cedo, o espirito no
qual é chamado a exercer a sua atividade (MINAS
GERAIS,1928, p.1).

Mais que um treinamento de professores, Francisco Campos
sugeriu uma formacao que provocasse a tomada de consciéncia sobre
a importancia da incorporacao de novos saberes e métodos de ensino
que estavam sendo produzidos em outros paises, tais como Estados
Unidos da América, Suica, Alemanha, entre outros. Os novos métodos
proporcionariam a aquisi¢cdo da técnica psicologica, intelectual e moral
capaz de favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca na
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escola. Para o Secretario do Interior, nessa nova forma de conceber a
pedagogia, a responsabilidade pelos resultados do ensino deixaria de ser
do aluno e passaria a ser do professor:

Os defeitos do ensino primario nao estao nos seus
programas, nem na organizacao de seu curriculum
estdo no professor. Deste é o methodo de ensino, dele
esse tecidointelectual, plastico, sensivel eirradiante,
em que as nocdes talham o seu corpo visivel e de
cuja asubstancia ideias improvisam essa espécie de
maos ou de prolongamentos prehenseis, que lhes
possibilitam apropriar-se da realidade e da vida,
incorporando-se s cousas, tornando-se concretas,
intuitivas e palpaveis (MINAS GERAIS,1928, p.1).

Embora afirmasse que o problema estava com o professor, no
mesmo discurso Campos explicitou que nio se exigiria uma formacao
sem té-la oferecido. Dai a necessidade de reorganizar a educacao para
que o ensino nas escolas normais tivesse uma base cientifica sélida.
A passagem abaixo confirma a imbricacdo de suas ideias com o
escolanovismo:

[.] os pressupostos de todo esse movimento
largo, imenso, de contornos definidos, que neste
momento, na Alemanha, na Inglaterra, na Bélgica,
na Suica, nos Estados Unidos, entra pelas portas
das escolas a dentro, perturbando a sua ordem, a
sua pratica, 0s seus processos, 0 seu mecanismo, 0s
seus habitos, a sua paz, a sua preguica, exigindo-
lhes que se adaptem ds necessidades do mundo
contemporaneo, aos imperativos da sua sciencia,
da sua industria, do seu trabalho e da sua cultura?
(MINAS GERALIS, 1928, p.2).

O Secretario afirmou que a origem da Escola Nova viria de um
ato de se livrar do velho ensino e da rotina. Mencionou como referéncia
o Instituto Jean-Jacques Rousseau, em Genebra, como um dos ntcleos
centrais de proposicao de saberes e praticas modernas sobre educacao,
citando Claparéde, Decroly, Dewey, entres outros. A Psicologia foi
valorizada como a ciéncia que poderia ensinar métodos e técnicas aos
professores de modo que a pratica docente nao fosse guiada pelo dom:
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Si assim é que os psychologos baixaram a mio
sobre as escolas, chamando a licdo os professores,
seus methodos e as technicas do ensino comecam a
prestar contas a biologia e a psychologia, como, sem
erro de officio, ndo ensinar aos futuros professores
a linguagem em que eles tém se entender com seus
mestres; como, sem faltar com dever de assisténcia,
néo tanto aos professores quanto as creancas que
lhes sdo confiadas, deixar aquelles na ignorancia da
matéria prima com quem irdo lidar e das technicas
da sua elaboracao? (..) Eis a psychologia, nao apenas
apsychologia geral, masa psychologia educacional,
constitue parte indispensivel ao equipamento
intellectual do professor primario (MINAS GERAIS,
1928, p3).

Desse modo, o Secretario esbogou sua crenca na psicologia
como base para a educac¢do e um encantamento pela transformacao por
meio da ciéncia, caracteristicas bem peculiares a época. Em 1930, por
exemplo, Lourenco Filho, psicélogo e educador paulista, publicou o livro
Introducaoao EstudodaEscolaNova,em que discutiua importancia
da biologia e da pedagogia como ciéncias fundamentais para fornecer
bases técnicas para a educacao, além de apresentar e descrever as
diversas experiéncias educacionais da Escola Nova espalhadas pelo
mundo (LOURENCO FILHO,2002).

Nesse mesmo discurso, Campos lamentou o fato de,em 1928, nao
ter sido possivel criar ainda a Escola de Aperfeicoamento cujo objetivo
seria formar professores com exceléncia, bem como assistentes técnicos,
nos recentes métodos e com técnicas pedagoégicas complexas. Mas o
projeto havia sido adiado pelo Presidente da provincia, que, no lugar
dela, implantou a Escola de Aplicacao, que “faria as vezes” da Escola de

Aperfeicoamento até que fosse possivel sua criacaio (MINAS GERAIS,
1928).
Francisco Campos nao esperaria muito, pois em 31 de agosto de
1930, através do Decreto n. 9.653, foi aprovado o regulamento da Escola
de Aperfeicoamento.
A Escolade Aperfeicoamento caberiaa formacaode
profissionais para orientar e avaliar a implantacao

da reforma nas escolas. As professoras alunas,

430



selecionadas em todo o estado de Minas entre as
profissionais consideradas mais competentes e
dedicadas, assumiam o compromisso de voltar a
suas escolas de origem, por no minimo dois anos,
com a tarefa de auxiliar a direcdo e professores na
implantacéo da reforma (CAMPOS, 2012, p.196).

Assim, nesse momento, o objetivo tanto do Ensino Normal
quanto da Escola de Aperfeicoamento era oferecer uma formacéo com
fortes fundamentos cientificos. O curso teria a duracdo de dois anos e
a grade era composta das seguintes disciplinas: Pedologia, Psicologia
Experimental e Educacional, Metodologia de Ensino, Desenho e
Modelagem, Legislacdo Escolar, Nocoes de Direito Constitucional,
Educacio Fisica.

A Escola rapidamente se tornou um centro de pesquisa e
propagacao de conhecimentos na area da educacgdo. Junto a escola,
foram dispostas classes com fins de experimentacgdo e o Laboratério de
Psicologia.

Campos (2012) esclareceu que o processo de implantacio da
Escolade Aperfeicoamentoseiniciouem1929,comoenviode professoras
mineiras para um curso de aperfeicoamento no Teachers'College da
Universidade de Columbia, em Nova York, onde John Dewey lecionava.
De fato, Dewey foi um autor bastante divulgado no Brasil, sendo central
nas reformas devido as suas propostas de transformar o ensino putblico
e através dele desenvolver uma nacao democratica. Campos (2012)
apontou que a ideia era que se ensinasse na escola as regras para um bom
convivio social e o respeito aos direitos humanos.

Aoladode tantas transformacoes, pode-se verificar em matérias
publicadas pela Revista do Ensino de Minas Gerais (1925-1940), do
Orgio oficial da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais, o trabalho
que os reformistas teriam para renovar a cultura ja existia nas escolas.
Vejamos um trecho de uma delas, intitulada “A adaptacao do professor
mineiro a reforma do ensino primario”™

Crear a escola para a criancga, ao contrario do que
sempre fizemos, é sacudir, revolucionar um século
de ensino primario, até aqui cerrado as projeccoes
do espirito scientifico, que vem aflorando sobre
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a secura da rotina e do empirismo, os segredos da
psychologiainfantil. (..) Ede bom aviso sem duvida,
acentuar que a reforma, delineada cuidadosamente
no regulamento, se operard a principio com
inevitavel lenteza, num processo, de infiltracao
ideolégica no seio do professorado, mal saturado,
ainda, dos themas doutrinarios em que ella se
inspirou (MENEGALE, 1928, p.16).

Paraoautor,os professoresestavam despreparados por nao terem
se inteirado ainda do espirito cientifico presente na nova pedagogia.
Para que tal espirito se construisse, porém, seria preciso a construcao de
uma nova ideologia educacional, capaz de deixar no passado as formas
tradicionais de educacao. O artigo se refere ainda ao fato das propostas,
apesar de trazerem um alento novo ao ensino, terem sido sentidas como
algo brusco porque nao houvera tempo de assimilacéo, gerando certo
desconforto ao professorado.

Para ajudar a fornecer solucdes e concretizar os ideais da
Reforma Educacional presentes no Regulamento da Instrucao Publica,
a educadora e psicologa Helena Antipoff foi convidada, pelo governo
de Minas Gerais, para ensinar Psicologia a professores e técnicos em
educacao, e, assim, contribuir para a assimilacdo dos novos saberes e
métodos de ensino.

Antipoff foi contratada para dirigir o laboratério de psicologia
experimental e ministrar aulas de Pedologia e Psicologia Experimental
na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte. A Pedologia era uma
disciplina voltada para o estudo do desenvolvimento infantil; jaa Psicologia
Experimental oferecia a possibilidade de fazer pesquisas que fossem
necessarias para promover uma inicia¢ao cientifica nos novos métodos e
desenvolver nas professoras bons habitos laborais (CAMPOS, 2012).

O Laboratério de Psicologia da Escola de Aperfeicoamento
oferecia 0 ambiente proprio a experimentagodes, principalmente relativo
aos testes psicolégicos, possibilitando a investigacdo do sujeito em varios
ambitos. Esse espaco proporcionava as professoras-alunasainterlocucao
entre teoria e pratica e se tornou importante instrumento para realizar
a selecao das criancas para as classes homogéneas (FAZZI, OLIVEIRA,
CIRINO, 2011).
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Antes de Helena Antipoff, muitos europeus foram convidados
para dar palestras e cursos em Belo Horizonte, mesmo antes de a Escola
de Aperfeicoamento comegar a funcionar, quando havia apenas o curso
de Aplicacao. Entre eles, estava Théodore Simon, médico, que trabalhara
junto com Alfred Binet na construcao da primeira escala de inteligéncia
(1905). Simon teria vindo,em 1929, para ajudar na implanta¢io da Escola
de Aperfeicoamento e do Laboratério de Psicologia.

Com a abertura da instituicdo, Simon realizou uma série de
demonstracoes e exercicios praticos voltados para a formacao das novas
alunas. Durante dois meses em Belo Horizonte, sob sua orientacdo,
inquéritos e exames foram feitos nos grupos escolares, particularmente
no Grupo Escolar Pedro II, incluindo testes de inteligéncia, ortografia,
leitura e calculo, com o objetivo de delinear o desenvolvimento fisico
e caracteristicas psicologicas da crianca escolar mineira (SIMON, 1930).

Otrabalho com testes e os inquéritos realizados por Simon ja eram
conhecidos de Helena Antipoff, pois ela havia trabalhado na testagem da
escala Binet-Simon na Franca. De acordo com Campos (2012), Antipoff
havia procurado Binet em seu gabinete em 1911, justamente uma semana
apos seu falecimento. Mesmo assim, a educadora russa prosseguiu seu es-
tagio no Laboratério Pedagogico da Rua Grange-aux-Belles, em Paris, com
Simon na replicacéo e revisao da escala Binet-Simon.

Devido a sua estadia na Franca, mas também em Genebra e
na propria Russia, Antipoff possuia bastante experiéncia no campo
da avaliacdo. Uma das primeiras acoes de Antipoff na Escola de
Aperfeicoamento foi propor a realizacao de um inquérito sobre ideais e
interesses com a finalidade de conhecer as criancas mineiras e apreender
sua cultura (ANTIPOFF, 1992a; CAMPQOS, 2002).

Avaliar as criancas para compreender que educacao oferecer era
consonante com o pensamento de Alfred Binet:

[..] é preciso primeiro determinar o valor relativo
dessas visoes ideais de educacdo, examinando o
ambiente, o tempo, a raca, as necessidades e as
aspiracoes da sociedade que queremos educar. O
que é bom para os anglo-saxdes pode ser detestavel
para os latinos; o que é bom para tal grupo, tal
classe, tal crianca, pode ndo ser apropriado para
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outro (BINET, 1909, p.4).

Nesse trecho, Binet discute exatamente como proceder na
implantagdo de programas de ensino, com respeito a cultura e as
necessidades da populacao, uma vez que o que ¢ importante para uma
nacao pode nao ser para outra. O inquérito de ideais e interesses seria
uma tentativa da educadora entrar em contato com a realidade das
criancas de Belo Horizonte.

O inquérito era constituido de perguntas simples dirigidas as
criangas e tentava refletir o cotidiano delas. Além do inquérito, Antipoff
coordenou estudos monograficos das alunas em classes especificas a fim
de compreender o funcionamento da sala de aula. O método utilizado
pelas professoras-alunas era baseado na observacao do ambiente de sala
e da interacdo entre as criancas (CAMPQOS, 2002).

Depois de Helena Antipoff analisar os ideais e interesses das
criancgas mineiras, ela iniciou a acao para a qual havia sido contratada:
empreender a homogeneizacdo das classes segundo o que estava
descrito no regulamento primdrio de 1927. Esse projeto consistia em
avaliar os alunos e separa-los em classes de acordo com o seu nivel de
desenvolvimento mental, idade e resultados escolares (CAMPQOS, 2002;
BORGES, 2014). O objetivo da homogeneizacao seria oferecer uma
educacao de acordo com o desenvolvimento de cada crianca, seguindo
principios escolanovistas nos quais foi inspirada a reforma Francisco
Campos (LOURENCO, 2000).

No projeto de organizacdo dessas turmas, previam-se as classes
especiais destinadas aqueles cujos resultados, nos testes psicolégicos,
estavam abaixo da média das criancas de sua idade (ROTA JUNIOR,
2016).

As observacoes e outras formas de avaliacdo eram importantes
no processo de homogeneizacao, pois para Antipoff os testes davam
uma classificacao proviséria e sozinhos eram muito insipidos para

determinar um diagnéstico:
[.] consagramos uma importancia capital ds

132 [.] il faut d’abord juger la valeur relative de ces vues idéales d’éducation, en
examinant le milieu, le temps, la race, les besoins et les aspirations de la societé dont on veut
faire I'éducation. Ce qui est bon pour les Anglo- Saxons peut étre détestable pour des Latins;
ce qui est bon pour tel groupe, telle classe, tel enfant, peut ne pas convenir d d’autres.
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observagoes metddicas que devem ser feitas na
propria classe sobre cada crianca que a constitui,
com duplo fim de corrigir a classificacéo provisoria,
caso demonstre falhas, e colocar a crianca em
condicdes mais apropriadas a sua natureza
(ANTIPOFF, 1934, p.14).

A observacao metddica proporcionaria a flexibilidade do
processo de classificacdo, uma vez que fosse observado que o aluno nao
estava no perfil adequado a classe por ter falhado o resultado do teste. A
crianga seria transferida para outra classe que correspondesse melhor
a suas caracteristicas. Para operacionalizar essa acao, Antipoff criou
um formulario individual para estudo e observacoes de seus alunos.
Era sugerido aos professores que preenchessem os formularios durante
os trés primeiros meses do ano e, de trés em trés meses, anotassem as
mudancas observadas na conduta das criancas (ANTIPOFF, 1934).

Apés o preenchimento do formulario pelo professor, seria
discutido sobre 0 modo como conduzir o cuidado com a crianca e a
quem direcionar o atendimento: ao diretor, ao médico, ao psicélogo ouao
pedagogoespecializado. Um aspectoimportante no processoeducacional
era a classificacao do perfil da crianca, pois a principal funcio da
homogeneizacdo era obter um maior desenvolvimento do aluno, o que
s6 ocorreria se ele estivesse na classe adequada (ANTIPOFF,1934).

A educadora acreditava que o melhor método pedagogico
para atender criancas excepcionais era produzido na interacao com
elas. Nessa perspectiva, pautou-se no trabalho de Alice Descoeudres,
observando seus principios para o ensino especial e o estendeu para os
alunos considerados “normais”, dentre eles o principio que postula que
o professor deve oferecer ao aluno um ambiente variado que permita
explorar e testar suas descobertas (ANTIPOFF, 1992b).

A ortopedia mental e as influéncias de Binet, Montessori,
Descoeudres e Claparéde

O conceito de Ortopedia Mental foi introduzido pelo psicélogo
Alfred Binet e Armand Belot no inicio do século XX:

A arte de corrigir as deformidades do corpo, e,
assim, assegurar o funcionamento do organismo,
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tem o nome de ortopedia. Alfred Binet néo hesitou
em estender a analogia a certos exercicios cujo
fim é endireitar, adestrar e fortificar as faculdades
mentais. Ele deu a esse sistema de exercicios o nome
de ortopedia mental (ANTIPOFF, 1992a, p.165).

Tratava-se de um treino constituido de exercicios sistematicos e
repetitivos a fim de fortalecer e organizar as faculdades mentais, apurar
os sentidos e melhorar a percepcio e o desenvolvimento da crianca
(ANTIPOFF,1934). Mais do que um conjunto de exercicios, a educadora
considerou a Ortopedia Mental um método que incluia um programa de
exercicios envolvendo em especial a postura do professor e o respeito
as particularidades da crianca para que os exercicios lhe despertassem
o interesse e, dessa forma, auxiliasse seu desenvolvimento cognitivo
(PETERSEN, 2016).

A proposta de Ortopedia Mental englobava varias acoes:
selecionar alunos para as classes especiais e professores com aptidoes
adequadas para a aplicacio do método, oferecer orientacoes aos
professores sobre como proceder a aplicacao dos exercicios, e também
preconizar a distribui¢ao de horarios para cada atividade.

Helena Antipoff se apropriou da Ortopedia Mental de Alfred
Binet, juntando-lhe saberes de outros autores como Alice Descoeudres e
Maria Montessori,afim dedarsubsidiosaos professores que trabalhassem
nas classes especiais das escolas de Minas Gerais:

Alguns exercicios foram tomados de Binet, do seu
capitulo sobre a educacao da inteligéncia, do livro -
Les idées modernes sur les enfants.. Tomamos
muitos exercicios e melle Descoeudres da sua ja
citada obra: ~-Education des enfants anormaux;
outros ainda foram sugeridos pelo método de Maria
Montessori; alguns, enfim, foram introduzidos por
noés mesmos (ANTIPOFF, 1934, p.39).

A proposta de Ortopedia Mental de Binet visava ao
desenvolvimento integral das faculdades mentais. Sua escala métrica
foi criada apenas como ponto de partida para realizar as estimulacoes
nas criangas. Ironicamente, segundo Siegler (1992), hoje, Binet é
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lembrado como “inventor do teste de QI”, como se tivesse reduzido a
inteligéncia a um ntmero, quando na verdade o tema que mais se repete
em seus estudos é justamente a diversidade da inteligéncia. Isso pode ser
observado nos viarios grupos de criancas, adultos (normais) bem como
criancas e adultos com diferentes graus de deficiéncia mental; pacientes
de hospitais psiquiatricos; especialistas em xadrez e cdlculo mental,
autores e artistas. Em consonancia com este pensamento, Pessotti (1984)

corrobora:

A ideia de medida ndo tem para Binet, a rigor,
um sentido métrico ou matematico como muitos
pensaram e clamaram, obrigando-o assim a pagar
o tributo de ter que defender-se repetidamente de
acusacoes que, a bem da verdade, ndo lhe cabem.
Cabem, porém, aos que deturpam o quociente de
inteligéncia aplicando-o como medida direta de
uma capacidade mental ou intelectual (PESSOTTI,
1984, p178).

Percebe-se que, ao contrario da formulacao que fizeram sobre
o trabalho do educador, estudos mais aprofundados sobre sua obra-
como aqueles feitos por Guy Avanzini (1969) em seu livro Alfred Binet
et la Pedagogie Scientifique e também o trabalho de René Zazzo
(2010) - demonstram que Binet nao tentou apenas determinar niveis
de desenvolvimento mental, mas procurou fundar uma psicologia das
diferencas individuais.

O cientista francés era otimista, como Antipoff citou varias
vezes em sua coletanea: acreditava no desenvolvimento das criancas
excepcionais e sua proposta era que a crianc¢a pudesse mudar de classe
conforme fosse melhorando seu desenvolvimento através da Ortopedia
Mental (ANTIPOFF, 1934).

Zazzo (2010) afirma que o proprio Binet recrutou, através de
seu teste, aproximadamente cinquenta criancas deficientes para sua
pesquisa, a fim de saber quais eram as aptidoes que essas criancgas tinham
para compor suas classes de aperfeicoamento (no Brasil as chamadas
“classes especiais”).

E como na época, segundo Zazzo (2010), os diagnosticos dos
médicos eram, para Binet, um tanto pessoais e sem cientificidade, depois
de muitos estudos o psicélogo propos trés métodos a serem utilizados
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para o diagnoéstico dos anormais e para as classes de aperfeicoamento:

1° O método médico, que tem como objetivo avaliar
os sinais anatémicos, fisiolégicos e patoldgicos da
inferioridade intelectual.

2° O método pedagogico, que tem como objetivo
julgarainteligéncia apésa soma dos conhecimentos
adquiridos.

3° O meétodo psicoldgico que faz observacoes diretas
e medidas sobre o grau de inteligéncia (ZAZZO,
2010, p.58).

A escala métrica de Binet ndo tinha como propésito apenas
diagnosticar as criancas com deficiéncia para ter um parametro, mas
também melhorar seu desenvolvimento através da “ortopedia mental”,
assim como pensava Helena Antipoff.

Foi no Laboratério da Rue de la Grange-aux-Belles, em 1912,
que Helena Antipoff foi convidada por Claparéde, juntamente com
outros alunos e colaboradores de Binet e Simon (na época, Binet ja
havia falecido), a dar sequéncia a seus estudos no Instituto Jean-Jacques
Rousseau em Genebra:

Com base em uma abordagem genético-funcional
aos fendmenos psicolégicos e pedagogicos,
Claparéde considerava que o sentido das acgoes
humanas deveria ser buscado no processo de
adaptacao ao ambiente, guiado pelo interesse.
Considerava ainda que, assim como a psicologia
tinha se tornado uma disciplina experimental,
na qual o estudo empirico dos interesses, emogoes
e pensamentos da crianca contribuia para a
compreensao da psicologia humana em geral,
também a pedagogia deveria se tornar uma ciéncia
experimental (CAMPOS,2012, p.112-113).

Claparéde pretendia compreender de forma concreta os
processos de ensino e formar educadores com uma base cientifica sélida
por meio do Instituto Jean-Jacques Rousseau. O Instituto deveria tornar-
se um centro de pesquisa em ciéncias da educacéo.

Desde 1898, Genebra abrigava o Bureau
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Internacional das Escolas novas, organizado pelo
educador suico Adolphe Ferriére, com o objetivo
de reunir informacoes sobre o movimento de
renovacdo escolar que atravessava a Europa,
conhecido no Brasil como movimento da Escola
Nova. A partir dessa época, Ferriére visitou
muitas escolas experimentais por toda Europa,
especialmente na Suica, Franca e Inglaterra,
observando as inovagoes introduzidas nas praticas
educativas e na organizacio escolar (CAMPOS,
2012, p114).

Adolphe Ferriére, organizador do Bureau Internacional das
Escolas Novas, por meio de seus estudos e observacoes das escolas
experimentais da Europa, colaborou com a criacao da Liga das Escolas
Novas em 1921, importante movimento que visava conhecer novos
meétodos, aperfeicoar e disseminar as praticas escolanovistas. Como um
dos fundadores do Instituto Jean-Jacques Rousseau'®, Ferriére trouxe o
que de melhor havia em termos de educacéo para a equipe do Instituto.

A contribuicdo especifica do Instituto Rousseau ao
escolanovismo centrou-se na proposta da chamada
“educacéo funcional” (na expressao de Claparéde)
ou Escola Ativa (expressao utilizada por Pierre
Bovet, primeiro diretor do Instituto Rousseau, em
1919, com referéncia a pedagogia que estava sendo
desenvolvida em Genebra) (CAMPOS, 2012, p.114).

A Escola Ativa ou educacdo funcional se referia a abordagem
de Genebra, que dava énfase aos seguintes pontos no processo de
aprendizagem: o interesse e a atividade infantis, a criatividade, a
espontaneidade e a autonomia das criangas.

Em 1913, Helena Antipoff colaborou com esse processo de
elaboracdo de uma educacido baseada nos principios da psicologia

133 Compunhamaequipe ofildsofoe pedagogo Pierre Bovet (1878-1965), primeirodiretor
a convite de Claparéde; Mina Audemars (1882-1971), educadora responsavel, junto com a
também educadora Louise Lafendel (1872-1971), pela escola Maison de Petits, vinculada
ao Instituto; o psicanalista Charles Baudoin (1893-1963);a pedagoga Alice Descoeudres
(1877-1963),especialista em educacao especial; o pedagogo Adolphe Ferriére (1879-1960),
professor de Biologia e Vice-Presidente da Liga Internacional das Escolas Novas, entre
outros (CAMPQS, 2012).
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ativa, sendo uma das primeiras professoras da Maison de Petits, escola
experimental ligada ao Instituto Jean-Jacques Rousseau, onde eram
desenvolvidaspartedaspesquisaseobservacoessobreodesenvolvimento
infantil (CAMPOS, 2012). A Maison era inspirada na escola Casa dei
Bambini, fundada em 1907, na Italia, por Maria Montessori (LOURENCO
FILHO, 2002). Com funcionamento anexo ao Instituto Jean-jJacques
Rousseau, a escola infantil tinha acabado de ser implantada quando
Antipoff chegou a Genebra. A Maison des Petits tinha a finalidade de
possibilitar a experimentacdo de novos métodos de ensino (CAMPOS,
2012).

Maria Montessori (1870-1952), famosa médica e educadora
italiana, criou métodos educativos destinados as criancas deficientes
e posteriormente utilizados em escolas populares na Italia. Montessori
apropriou-se de ideias de Séguin. As teorias de Séguin também estavam
presentes no trabalho com os anormais desenvolvido por Antipoff
(CAMPOS, 2012).

Os principios bésicos da pedagogia de Montessori eram: a
liberdade, que proporcionaria o desenvolvimento, pois para ela a crianca
aprende porsimesma;aatividade,queseriaoresultadodaacidoespontanea
da crianca sobre algo; orespeitoa individualidade, importante propulsor
dos outros dois principios. O objetivo geral da educacao montessoriana
seria a formacado de seres humanos independentes e livres (CAMPOS,

2012).
Mais que um ser social, Montessori vé o ser
biolégico. A vida é desenvolvimento, e educar sera
permitir esse desenvolvimento. Para isso, dever-
se-ia por as criangas a vontade. O primeiro e mais
amplo principio da sua escola é o da liberdade.
“O verdadeiro desenvolvimento - escreveu- nao
depende de precoce orientacio ou adaptacdo
do ser infantil as finalidades da espécie, mas na
possibilidade de que ele realize as condicoes de
vida necessarias em cada momento de sua propria
evolucao” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 274-275).

Sendo assim, a crianca deve ter liberdade, mas ndo ser
abandonada. Seria de certa forma, uma liberdade supervisionada em

que a funcdo do mestre é ajudar a crianca para que ela ndo fique inerte e
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possa dirigir-se para o seu campo de interesse.

Coloquemos a crian¢ga num ambiente adequado,
dizia Montessori, e a atividade se coordenara pelos
interesses naturais. “Nossa atencdo nao se dirige
a todas as coisas indiferentemente, mas aquelas
que sejam simpadticas as nossas preferéncias. As
coisas uteis 4 intimidade de nossa vida despertam
em nos interesse. As experiéncias pelas quais cada
um de noés constrdi o seu ‘ew’ em relacdo ao mundo
exterior, ndo formam um caos, mas sao dirigidas
por essas capacidades individuais” (LOURENCO
FILHO, 2002, p276).

Montessori passou a entender a aprendizagem como processo
ativo, assegurando que nao ha educaciao que nao seja autoeducacdo
(LOURENCO FILHO, 2002). Para incentivar essa autoeducacao,
Montessori, influenciada por Froebel, propos materiais e jogos:

Trabalho com figuras e solidos geométricos
recortados em madeira; dobraduras e recortes;
tecedura com diferentes fios; composicio de
contornos ou figuras, com fios, palitos, contas,
argolas; bordados sobre placas ja perfuradas;
moldagem com argila, caixas de areia para moldar
paisagens e construcoes (PESSOTTI, 1984, p.101).

A perspectiva montessoriana utilizou-se ainda de poemas e
de histérias bem simples, além de qualquer objeto que servisse como
brinquedo: tampinhas, bola, cubo, blocos de madeira, molduras, caixas,
jogos ginasticos (PESSOTTI, 1984). Seu material tinha como objetivo
instigar, despertar o interesse da crianca para a atividade.

Montessori classificou seus materiais em cinco grupos:
exercicios para a vida cotidiana sensorial, de linguagem, de matematica

e de ciéncias.

Estes materiais se constituem de pecas solidas de
diversos tamanhos e formas: caixas para abrir,
fechar e encaixar; botoes para abotoar; série de
131 cores, de tamanhos, de formas e espessuras
diferentes, colecoes de superficies de diferentes
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texturas e campainhas com diferentes sons
(DOMINGUES, 2011, p.130).

Para auxiliar no trabalho matematico, a educadora criou um
instrumento a que chamou material dourado:

O Material Dourado é um dos materiais criado
por Maria Montessori. Este material baseia-se nas
regras do sistema de numeracao, inclusive para o
trabalho com multiplos, sendo confeccionado em
madeira, é composto por: cubos, placas, barras e
cubinhos. O cubo é formado por dez placas, a placa
por dez barras e a barra por dez cubinhos. Este
material é de grande importancia na numeracao,
e facilita a aprendizagem dos algoritmos da
adic¢fo, da subtraco, da multiplicacao e da divisao
(DOMINGUES, 2011, p.131).

O material dourado foi criado no intuito de fixar a atencdo da
crianca, desenvolver sua inteligéncia e sua criatividade. Montessori
preconizou osiléncio durante as atividades para facilitar a concentracao
da crianga. Tudo devia ser feito de forma organizada e com disciplina.
Esse instrumento foi amplamente utilizado na composicao dos
exercicios de Ortopedia Mental por Antipoff. Montessori criou jogos e
licoes materializadas para o ensino primario (ROHRS, 2010).

Aos mestres, em relacdo a atividade, exprimiu trés principios
basicos: deveriam explicar a atividade aos alunos de maneira simples e
com poucas palavras; deveriam sempre dizer a verdade; o foco fosse o
objeto apresentado a crianca (ROHRS, 2010).

“A licao é um apelo a atencao: é a apresentacao de um objeto
cujo nome e uso a mestra indica as criancas” (ROHRS, 2010, p.78). A
educadora acredita que se esse objeto vier ao encontro do que a crianca
necessita, manused-lo trara prazer para a crianga, que gastara um bom
tempo com o objeto repetindo a atividade.

Ométododesenvolvido por Montessori recebeualgumas criticas
de Claparede. Ele achava o método mecanicoem alguns pontos, falhando
com a liberdade que pregava, mas nao dava espaco para ser exercida
(CAMPOS, 2012, p120). A crianca seria livre para agir, mas apenas sobre
objetos predeterminados e sempre os mesmos. Nesse ponto, Antipoff se
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distancia de Montessori ao recomendar que as classes especiais tivessem
materiais de diversas naturezas a disposicao das criancas a fim de que
fossem manuseados de formas diferentes.

Claparede acreditava, como Montessori, que os anormais devem
ser guiados, estimulados, exercitados, por lhes faltar vontade natural.
Mas era preciso que a crianca tivesse espacgo para se desenvolver por ela
mesma, necessitando que o espaco lhe favorecesse e colocasse problemas
para que ela entao desenvolvesse a sua limitada inteligéncia (CAMPOS,
2012).

Outra influéncia importante na elaboracdo da Ortopedia
Mental foram as técnicas da pedagoga Alice Descoeudres. Uma das
fundadoras do Instituto Jean-Jacques Rousseau, Descoeudres nasceu
na Suica, em 1909, e foi convidada por Claparéde a dirigir uma sala de
criancas retardadas em uma escola de Genebra. Posteriormente, estagiou
durante meses com o importante psiquiatra e pedagogo Ovidio Decroly,
referéncia na educacdo dos anormais.

A partir de entéo, Descoeudres dedicou vinte anos de sua vida a
esse campo,segundo palavrasde Antipoff noprefaciodolivroEducacao
das criancas retardadas (1968), a primeira ediciao publicada em
portugués no Brasil com o apoio da Sociedade Pestalozzi (fundada pela
autora e colaboradores) e da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais,
com traducdo feita por dois membros da Sociedade: Dr. Arduino Bolivar
e a professora Naitres Maria de Rezende (DESCOEUDRES, 1968).

Alice Descoeudres é quem Helena Antipoff mais cita em
sua coletanea no que se refere 4 orientacao no modo de selecao dos
professores para as classes e na organizacao tanto da sala de aula quanto
da divisao dos horarios das atividades. Também utiliza, na Ortopedia
Mental, alguns exercicios de sua ginastica psicolégica.

Em Educacdo das criancas retardadas, Descoeudres, assim
como Antipoff, se apropriou das contribui¢oes da pratica de autores
considerados como referéncia no campo da educacao dos anormais:
Alfred Binet, Théodore Simon, Ovide Decroly e outros. Os quinze
capitulos que formam a obra tratam dos contetidos importantes para
a educacdo dos anormais: a organizacdo da sala a ser utilizada para a
educacao da crianca excepcional; orientacdes aos professores; ginastica
psicologica (DESCOEUDRES, 1968).
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Otrabalhode Descoeudres foi divulgadona Revistado Ensino,
pois Antipoff traduziu seu livro capitulo por capitulo, publicando-os
separadamente em diversos nimeros da Revista. A Revistado Ensino
foi uma importante ferramenta utilizada na época para divulgar os
novos métodos de ensino propostos por Antipoff na reforma do ensino
de Minas Gerais (ASSIS, 2014).

Antipoff, ao compor a Ortopedia Mental, e Descouedres se
aproximavam da maxima do Instituto Jean-Jacques Rousseau:

Nao hesitar em misturar [bricoler] o material
educativo, escolher o bom onde estiver, colocar as
ideias e instrumentos a prova de uma pratica ao
mesmo tempo engenhosa e refletida, dispor de uma
concepcdo global de infancia que sirva de credo sem
engendrar uma rigidez dogmatica (HAMELINE,
1996,p.25-26 apud CAMPOS, 2012, p.123).

A citacao expressa que o seu trabalho com o anormal é uma
apropriacdo desprendida e dindmica de técnicas de varios autores.
Trabalho para o qual ndo economizou criatividade, flexibilidade e um
olhar cuidadoso para a crianca e seu desenvolvimento.

Consideracoes finais

Este estudo buscou destacar o contexto da atuacdo de Helena
Antipoff bem como a elaboracao do seu método de ortopedia mental
advinda de sua experiéncia e apropriacoes de autores como: Fdouard
Claparéde, Maria Montessori, Alice Descoeudres, Alfred Binet, entre
outros.

Helena Antipoff ensinava aos professores que todas essas
habilidadeseram necessariasao professor notrabalhocom oexcepcional.
Ela insistia que o trabalho com a crianca fosse criativo porque sabia,
através de toda sua experiéncia, que a principal diferenca entre uma
crianca normal e uma excepcional estava principalmente no fato de que
a crianca excepcional carece de um interesse espontaneo, precisa que o
mestre sempre lhe chame a atencao, estimulando-a a observar, explorar
os objetos, o mundo ao seu redor, buscando tudo o que as levasse ao
desenvolvimento de suas capacidades.
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Ortopedia mental de Antipoff foi criada no intuito de orientar
os professores e desenvolver neles um interesse genuino pelo seu
trabalho com as criancas para em seguida aplicar cuidadosamente e com
criatividade os exercicios que a compoe, com a finalidade de desenvolver
ao maximo o potencial de seus alunos.

Contudo, percebe-se que as acoes empreendidas pela educadora
remetem a desafios atuais na educacao, podendo contribuir para se
refletir e gerar acoes de inclusao pertinentes a nossas demandas atuais
no ensino e em sua instrumentalizacdo.
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