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A historia sera “efetiva” na medida em que
ela reintroduzir o descontinuo em nosso
préprio ser. Ela dividira nossos
sentimentos; dramatizara nossos instintos;
multiplicard nosso corpo e o opora a si
mesmo. Ela ndo deixara nada abaixo de si
que teria a tranquilidade asseguradora da
vida ou da natureza; ela ndo deixara levar
por nenhuma obstinacgdo muda em
direcdo a um fim milenar. Ela aprofundara
aquilo sobre o que se gosta de fazé-la
repousar e se obstinara contra sua
pretensa continuidade. E que o saber néo
é feito para compreender, ele é feito para
cortar.

Michel Foucault



Dedico este trabalho a minha familia,
especialmente aos meus filhos Roberto
Novais Régo e Rebeca Novais Régo, por
serem a minha luz terrestre e paz ao meu
coracdo. Ao meu marido, amor da minha
vida, Roberto Carlos Bezerra Régo, que
como grande companheiro, muito me
incentivou e contribuiu para que esse
sonho se tornasse realidade.



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela imprescindivel forca e luz.

Ao professor doutor Antbnio Germano Magalhdes Junior, meu
orientador, que com sua sabedoria, me encaminhou ao final dessa trilha.

Aos professores e doutores José Albio Moreira Sales e Rui Martinho
Rodrigues por suas valiosas contribuicdes durante o processo de qualificacao
dessa pesquisa.

A minha querida mae Maria Dolores Braga Novais, que com seu amor
inigualavel, sempre me fortaleceu ndo permitindo nunca que eu desistisse,
estando presente nos momentos mais delicados e felizes da minha vida. Amo
muito vocé minha méezinha!

De modo especial aos professores, Eudes Moreira, Jorge Hélio, Juarez
Leitdo, Genuino Sales, Nelson Campos e Paulo Emilio, que aceitaram
socializar em entrevistas, momentos de suas vidas, e que certamente sem a
preciosa colaboragéo deles a abordagem desta dissertacédo teria sido inviavel.

Aos colegas da terceira turma do Mestrado em Educacdo da UECE,
onde lacos de amizades foram tecidos - alguns de forma marcante - como
Delane Nogueira, que com tranquilidade ouvia minhas inquietagdes e com jeito
amigavel me ajudou no que foi possivel; Sarah Vidal por nossas importantes
troca de idéias. Valeu turma!

Finalmente, sou grata a todos que de alguma forma me ajudaram na

elaboracao dessa dissertagao.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

AlI5 - Ato Institucional numero cinco

AGB - Associagdo dos Geografos do Brasil
ANPUH - Associacdo Nacional de Historia

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da educacéo
EMC - Educacgéo Moral e Civica

EPB - Estudos dos Problemas Brasileiros
FAFICE - Faculdade de Filosofia do Ceara
GTRU - Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria
IHGB - Instituto Histérico e Geografico Brasileiro
MEC - Ministério da Educacéo e do Desporto
OSPB - Organizacédo Social e Politica Brasileira
PCN - Parametros Curriculares Nacionais
UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas
UNIFOR - Universidade de Fortaleza

UECE - Universidade Estadual do Ceara

UVA - Universidade Estadual Vale do Acarau
UFAM - Universidade Federal do Amazonas
UFC - Universidade Federal do Ceara

USAID -United States Agency for International Devolopment



RESUMO

Apresenta uma cartografia das relacbes de saber e poder dos professores de
Histéria que atuaram nos cursos de pré-vestibulares de Fortaleza (CE) nos
anos de 1970 a 1990, com suporte nos diadlogos apresentados por quatro
professores de Historia que atuaram nessas instituicdes educacionais. Assim, o
objetivo deste € compreender, por meio da cartografia das praticas, dos
saberes e da formacdo como ocorreram as relagbes constitutivas de saber e
poder dos professores de Histéria dos cursinhos em Fortaleza. Mediante os
escritos de Michel Foucault e Maurice Tardif, que ressaltam o discurso e a
instituicdo dos valores de verdade, apresentaremos as tramas constitutivas da
referida cartografia.

Palavras-Chave:

CARTOGRAFIA - FORMACAO - PROFESSORES - CURSINHOS -
SABERES - PODER.



ABSTRACT

It presents a cartography of the relations to know and to be able of the
professors of History who had acted in the courses of daily pay-vestibular
contests of Fortaleza (CE) in the years of 1970 the 1990, with support in the
dialogues presented for four professors of History who had acted in these
educational institutions. Thus, the objective of this is to understand, by means of
the cartography of the practical ones, of knowing them and the formation as the
constituent relations had occurred to know and to be able of the professors of
History of the cursinhos in Fortaleza. By means of the writings of Michel
Foucault and Maurice Tardif, who stand out the speech and the institution of the
values of truth, we will present the constituent trams of the related cartography.

Words-key:

CARTOGRAPHY - FORMATION - PROFESSORS - CURSINHOS - TO
KNOW — TO BE ABLE
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APRESENTACAO

A histéria humana se constitui como trama,
enlace de acontecimentos que possuem
multiplos sentidos e que as rela¢des de poder
amarram estes enlaces possibilitando
multiplos feixes com fluxos descontinuos,
variando de direcdo dependendo das relacdes
que se constituem a cada novo instante. Sao
pulsbes que representam as vontades
humanas em disputa com interesses que nos
fazem exercer nossas forcas desejantes,
usando de ferramentas de poder para
conquistarmos nossas vontades.

Antonio Germano M. JUnior.

A cartografia das relacfes de saber e poder dos professores de Histéria
dos cursos pré-vestibulares de Fortaleza nos anos de 1970 a 1990,
reconhecidas por meio dos percursos de sua formacéo, praticas e saberes é a
tematica central desta pesquisa.

Os cursinhos pré-vestibulares eram um mundo a parte na educacdo
"Hollywood” daquele tempo, como verbaliza uma das personagens das tramas
apresentadas neste trabalho, o professor Juarez Leitdo, um espaco
educacional com “ares de liberdade”. No cursinho, o aluno sentia-se livre e
amadurecido, maturidade explicada pela prépria condicdo desse aluno que ja
ndo era “apenas” um estudante do ensino médio, pois, pertencia a um “staff”
mais elevado — pré-universitario.

Nesse espaco de “glamour educacional” as grandes estrelas eram o0s
docentes. O nome do professor era o diferencial que indicava o melhor

cursinho. Nas palavras do professor Paulo Emilio, “n&o era o cursinho que fazia

o professor, mas, sim o professor que fazia o cursinho”.
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Convidamos vocé, leitor, a fazer conosco uma viagem pela Histéria dos
cursos pre-vestibulares de Fortaleza nos anos compreendidos entre 1970 e
1990, por intermédio de uma cartografia dos percursos da formacéo, pratica e
saberes dos professores de Histéria que atuaram nessas instituicoes.

Durante todo o trajeto da nossa viagem, nos encontraremos com esses
sujeitos “encantadores” que protagonizam essa historia. Em suas memoarias,
eles, documentos vivos de nossa pesquisa, ao construirem suas lembrancas,
enriguecem a Historia.

Dessa forma, este trabalho investigativo esta dividido em duas partes.

Na parte 01 situam-se os dois primeiros capitulos.

Y

O capitulo 1 discorre sobre a trajetdria antecedente a pesquisa,
desde o0 momento da escolha do tema e constituicdo do objeto de investigacéo
até a organizacdo e analise das fontes de coleta de dados, problematizacéo,

objetivos e metodologia apresentada.

O Capitulo 2 recorre a uma analise tedrica sobre a Histéria da
Educacao brasileira, tracando um perfil da legislacdo educacional nos periodos
compreendidos entre o Império e a ditadura militar de 1964, situando a
tematica central da investigacdo na constituicdo dos cursos pré-vestibulares no
Brasil e em Fortaleza (CE). Ainda nesse seguimento, apresentamos 0 cenario
dos cursinhos de Fortaleza, por meio de uma Histéria com tons de comicidade,

que denominamos de “época de ouro dos cursinhos”.

Na Parte 02, o trabalho compde os trés ultimos capitulos, voltando-
se para os fundamentos da investigacdo: Formacdo, praticas e saberes

docentes.
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No capitulo 3, realizamos uma analise da formacao de professores,
buscando compreender nas falas dos sujeitos as dificuldades e realizacbes

dessa caminhada.

No Capitulo 4, apresentamos as dimensdes da pratica dos
professores, especialmente dos docentes de Historia, seus desafios e buscas

por uma educacao melhor.

No Capitulo 5, a discusséo gravita ao redor dos saberes docente e
suas particularidades, especialmente o saber experencial reconhecido neste
trabalho como conhecimento diferencial dos professores de Historia dos

cursinhos.

No médulo de remate, exibimos as Considera¢bes Finais, na
sinopse de todas as idéias e achados dos demais segmentos do presente
trabalho de pesquisa, trazendo, na seqUéncia, a lista ordenada de

obras/autores que embasaram, tedrica e empiricamente, a investigacao.

Com efeito, esperamos com essa pesquisa que sejam
acrescentados importantes elementos para o entendimento da constituicdo do
mister docente, com arrimo no mapeamento do percurso de formacao, préatica e
saberes dos professores de Histéria dos cursinhos de Fortaleza nas duas

décadas indicadas.
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CAPITULO 1

CAMINHOS DE UMA PESQUISA — TRILHAS QUE DIRECIONAM

Nunca a pesquisa histérica — a primeira vista
um pouco anarquica e um pouco dispersa
esteve tdo viva quanto hoje. Para mim, é o
que conta. Por outro lado, a demanda
intelectual e social de histéria também me
parece crescente. Os historiadores né&o
podem esquivar-se dela. A nova histéria deve,
mais do que nunca, justificar seu nome e, sem
estardalhaco, com outros e as vezes contra
eles, ir em frente.

Jacques Le Goff

Este estudo constitui uma pesquisa sobre a formacao, praticas e
saberes de professores de Histéria nos cursos de preparacéo para o vestibular
(cursinhos) de Fortaleza — Ceara, entre os anos de 1970 e 1990.

A pesquisa se propde investigar a trajetoria de formacéo, praticas e
saberes de quatro docentes que atuaram nesse espaco educativo, com base
na elaboracdo de uma cartografia® .

Os professores de Histéria dos cursinhos, eleitos como sujeitos
centrais da pesquisa, representavam, ou ainda representam a figura daqueles
que “detém o conhecimento sobre a Historia”, “preparando”, desse modo, 0s
alunos para o vestibular, concurso que constituiu no Brasil o “grande” exame de

acesso ao Ensino Superior.

! Segundo a ACI — Associagdo Cartografica Internacional, com novos movimentos realizados

na cartografia teérica, principalmente nos anos de 1960, cartografia passou a ser considerada
como o conjunto de estudos e operages cientificas, artisticas e técnicas que intervém com
base nos resultados de observacdes diretas ou da exploracdo de uma documentagéo
existente, objetivando a elaboracdo e a preparacdo de plantas, mapas e outras formas de
expressao, conforme seu emprego.
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Nesse contexto, estudaremos as relacbes de saber/poder

estabelecidas quando esse profissional exerce a pratica de professor que

prepara para 0 “grande” exame, trabalhando estratégias e conteudos

especificos para a finalidade anteriormente descrita, configurando-se em
praticas e saberes que acreditavam possuir, além de sua formacéo.

A constituicdo do objeto de estudo esta associada diretamente a

nossa formacdo inicial como educadora, em curso de Pedagogia. Nessa

perspectiva, relembraremos nossa trajetéria como estudante na area da

educacéo, a ser tracada no tdpico a seguir.

1.1 As trajetorias antecedentes a pesquisa — em busca do caminho da
Educacéo

Ora, a educacdo na sociedade moderna foi
vista como um antidoto a manutencdo das
paixdes e como via mais ampla da difusdo da
racionalidade propria do homem e da saida
para uma vida social pactuada. As paixdes,
deixadas a si, contribuem para a manutenc¢ao
de uma vida perigosa porque pré-racional e a
vida racional precisa ser cultivada.

Carlos Roberto Jamil Cury

No ano de 1990, ao ingressarmos na Universidade Federal do
Amazonas — UFAM, como aluna do curso de Pedagogia, tivemos a
oportunidade de obter o primeiro contato com a tematica da formacdo de
professores.

Apesar da pouca idade e muito menor ainda a experiéncia no

campo educacional, ndo demorou para que reconhecéssemos a importancia
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da pratica do professor e seus saberes, especialmente em sala de aula,
ambiente propicio para que nds, na posicao de alunos, pudéssemos observar.
Ressalto, portanto, o feito de que, mesmo que essas idéias de elaboracdo dos
conceitos, praticas e saberes nao estivessem teoricamente sistematizadas,
acompanhavam-nos e, gradativamente, alimentavam nosso intento na direcéo
de um estudo mais sistematizado que realmente atribuisse significado a tais
exercicios e conhecimentos.

Em decorréncia de razdes particulares, porém, ndo pertinentes ao
trabalho em foco, nossa trajetéria estudantil em Pedagogia foi objeto de uma
interrupcé@o de sete anos. Portanto, somente no ano de 2001, j& em Fortaleza-
Cearé concluimos o curso de graduacéo.

Ainda durante o Curso de Pedagogia, mais madura em diversos
sentidos, surgiu uma preocupacdo em torno da formacédo de professores.
Inicialmente nos pareceu apenas uma curiosidade nascida das discussdes em
sala de aula, entre alguns colegas que ja trabalhavam como professores do
Ensino Fundamental nas redes de ensino publico e privado. As discussdes
geralmente suscitavam inimeros problemas relacionados a rotina do trabalho
docente, porém, sempre nos chamava a atencao o fato de estes se focarem na
problematica da formacdo docente. Levando em conta as observacdes
relativas & formacdo de professores?, questiondvamos, a nés proprios, se a
maioria dos problemas apresentados pelos colegas ndo estariam ligados

diretamente a essa formagao.

ZA preocupacdo pela “eficacia” da formacéo inicial e continua aparece normalmente ligada as
questbes dos modelos e estratégias utilizados, da sua adaptacdo a evolucdo do papel do
professor e educador e a diversidade dos contextos em que a ac¢do educativa se vai
desenvolver, da preparacdo para a investigacao e para a inovacao (MOITA, 2000, p114).
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Quase no final do curso, iniciamos nossa carreira profissional como
professora do ensino fundamental em uma escola publica, ainda docente
temporaria. Essa experiéncia fortaleceu nossa intencdo e necessidade de
aperfeicoar o estudo sobre a formacdo do professor, pois ja ndo se tratava
apenas das discussfes na academia, mas de uma pratica de vida profissional
que estava comecando a surgir no meio de problemas que até bem pouco
tempo estavam estampando paginas dos diversos livros que nos
acompanhavam. As cenas da rotina de um professor ficavam cada vez mais
proximas da nossa realidade, o dia-a-dia em sala de aula, as dificuldades de
relacionamento com o0s alunos e os demais agentes educacionais nos
inquietavam.

No Curso de Pedagogia, as discussdes tomaram rumos mais
direcionados aos problemas relacionados aos professores, sua formacéo e
praticas.

Diante da realidade que estavamos comecando a vivenciar, embora
desde cedo nos identificassemos expressivamente com o trabalho em
educacdo, nao tencionavamos seguir carreira como professora do Ensino
Fundamental, visto que haviamos lamentavelmente percebido, desde muito
cedo, a desvalorizacdo de que € alvo esse profissional da educacdo no cenério
nacional, e também por ndo termos sentido afinidade com o ensino

fundamental durante essa experiéncia.

1.2 De aluna a professora - seduzida pela Historia
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O espaco em sala de aula, porém, ao mesmo tempo em que
causava desanimo, seduzia. Nesse impasse em nossa vida, resolvemos seguir
a trilha da educacéao e fazer o curso de graduacdo em Histéria, na Universidade
Estadual Vale do Acarau — UVA, e, contemporaneamente, a Especializacdo em
Metodologias do Ensino de Historia, na Universidade Estadual do Ceara —
UECE, onde desenvolvemos um trabalho, em forma de monografia, intitulado
de “A IMPORTANCIA DO PATRIMONIO CULTURAL NO ENSINO DA
HISTORIA DO CEARA”, no qual pesquisamos a realidade sobre o ensino da
Histéria local no 3°. ano do ensino médio de duas escolas de um bairro
periférico de Fortaleza, utilizando o Patriménio Histérico como instrumento de
ensino da Histdria.

Tencionamos ressaltar que a experiéncia obtida nesse inicio da
nossa caminhada como pesquisadora foi impar e muito gratificante, pois
tivemos a oportunidade de perceber que a pesquisa foi além do que se propés,
ja que os alunos de uma das escolas pesquisadas se interessaram bastante
pela Histéria local, ao ponto de criarem um grupo de estudos sobre o tema.

Alem disso, para nés, havia uma necessidade em nos especializar
numa determinada area para suprir o desejo de ensinar, contribuindo, desse
modo, como educadora.

De certa forma, a Histéria ja se apresentava em nossa vida como
uma lacuna a ser preenchida, pois, antes mesmo de cursar Pedagogia,
tinhamos grande identificacdo com a disciplina Historia. Esse fato nos remete
ao ano de 1986, quando cursdvamos o 1°. ano do segundo grau, entdo, uma
adolescente, com sonhos e sede de aventuras, comportamento comum a

idade.
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Estudavamos no Colégio Christus do Amazonas, em Manaus-AM,
cidade onde residiamos a época. Lembramo-nos perfeitamente, de que o
melhor dia de aula era a quarta-feira, quando tinhamos dois horarios s0 para a
Historia. Valorizavamos bastante aqueles momentos. As discussfes em sala
de aula apresentavam-se de formas dinamicas e constantes, pois 0 assunto
geralmente era debatido e registrava boa participacdo por parte da turma.
Percebiamos que havia uma integracdo entre grande parte dos
alunos. Metaforicamente falando, faziamos inUmeras “viagens”, “visitdvamos”
paises e civilizagcdes distantes, como Grécia, Roma, Egito e muitos outros;
“conheciamos” deuses, reis, escravos e outras personagens interessantes que
a Histéria nos permitia. Salientamos, portanto, que, em virtude da situacéo e da
época, ou seja, éramos uma aluna secundarista e estavamos no ano de 1986.
Nossos debates em sala ndo possuiam a sistematizagcdo académica
necessaria, consequentemente, ndo tinhamos o nivel de criticidade que deveria
existir em uma universidade, mas despertava a nossa curiosidade. Os
contetdos de Historia eram trabalhados de forma bastante dindmica e nés, que
de inicio ndo haviamos percebido, logo identificamos a razdo desses
momentos serem importantes no aprendizado em Histéria.
Norma Machado® era o nome da professora de Histéria Geral. Uma
jovem simpatica, que acabara de entrar na universidade para cursar Historia, e
gque, mesmo com sua pouca ou quase nenhuma experiéncia professoral,
possuia determinacdo em “prender a nossa atencdo” e nos repassar seus

conhecimentos histéricos, ndo apenas como um ato descritivo, mas também

® Professora de Histéria Geral da turma de 1°. ano do segundo grau do turno da tarde do

Colégio Christus do Amazonas, no ano de 1986, na cidade de Manaus-AM e que infelizmente é
falecida.
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interpretativo. Norma chamou nossa atencdo e cativou, de forma que
procurdvamos aproveitar ao maximo aqueles momentos.

As vezes nos questionava se 0s outros — nossos colegas - faziam as
mesmas “viagens”; certamente... A professora Norma, possivelmente, nao
possuia conhecimentos académicos que um curso de Histéria poderia
possibilitar para o ensino desta area do conhecimento, porém sua producéo de
saberes e suas acoes diante destes exercia sobre os alunos um poder
influenciando a aprendizagem.

E oportuno salientar o fato de que, naquele momento, ndo era
apenas 0 conhecimento cognitivo ou o conteldo a ser ensinado que
determinava a dindmica das aulas, mas o proprio discurso da professora sob
sua clientela foi importante. Ela relatava fatos que ocorreram em sua vida como
estudante de Histdria, suas visitas aos museus, a forma como investigava 0s
chamados “feitos” historicos e como havia se apaixonado pela Histéria. Mais
uma vez, o questionamento em torno da formacao, préaticas e saberes docentes
nos inquietava.

Nessa perspectiva, a idéia de investigar sobre a formacéo, pratica e
saberes dos professores de Histéria tomou corpo durante o Curso de
Especializacdo em Metodologias do Ensino de Histéria. Durante a disciplina
Didatica do Ensino Superior, surgiram questdes polémicas em torno da
formacao desse profissional. Tais discussfes fizeram renascer em mim uma
necessidade de realizar um estudo mais sistematizado sobre a tematica e, por
conseguinte, o interesse em fazer o curso de mestrado na area de formagéo de

professores. E assim resolvemos seguir a trilha.
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Ja admitida ao Mestrado Académico em Educacdo da Universidade
Estadual do Ceara, na area de concentracdo sobre a formacédo de professores,
procuramos, inicialmente, trabalhar a formacdo, praticas e saberes dos
docentes de Historia do Ensino Fundamental, nas escolas municipais de
Fortaleza, Ceard. Em conversa com o orientador, Prof. Dr. Antonio Germano
Magalhdes Juanior, entretanto, surgiu um tema com o qual, de inicio, nos
identificamos e, apos fazer algumas consideracdes relevantes, decidimos que
seria, n0 momento, uma tematica mais importante e instigante a ser
investigada, tanto para contribuir com a educacao brasileira, como para suprir
intentos pessoais que possuiamos e que tanto nos inquietava ha tempos:
investigar a formacao, préaticas e saberes dos professores de Historia.

Para tanto, nés e professor doutor Germano decidimos ainda que a
nossa pesquisa fosse desenvolvida num espaco particular da educacédo, que
ndo fossem as escolas convencionais nem 0S cursos universitarios.

Assim sendo, aflorou a idéia de trabalharmos o tema nos cursinhos
pré-vestibulares de Fortaleza. Essa escolha ocorreu por considerarmos tais
cursos como espacgos onde se produzem relacdes de saber/poder e que tém

como protagonistas seus professores.

1.3 Problematizacéo e objetivos — trajetos que deram rumo a pesquisa

Trabalhar a trajetéria de formacao dos professores de Histéria dos
cursinhos de Fortaleza nos anos de 1970 a 1990, foi inicialmente para ndés,
muito excitante, pois, de certa forma, participamos dessa histéria. No ano de

1989, como aluna do Colégio GEO-STUDIO, cursavamos o 3°. ano do segundo
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grau e estudavamos no seu pré-vestibular, sendo aluna de professores
famosos na Cidade, dentre eles o professor Jorge Hélio, de Historia,
personagem importante dessa investigacdo e que posteriormente
conheceremos melhor.

Entdo, convencida da importancia da investigacdo, resolvemos
pesquisar, por meio de uma cartografia, de que forma se constituiram os
percursos de formacdo, praticas e saberes dos professores/preparadores
de Histéria dos cursinhos de Fortaleza- Ceara nos anos de 1970 a 19907

Vale destacar o fato de que, no desenvolvimento da pesquisa,
utilizamos alguns termos como “trama” e “cartografia”. O termo “trama” sera
definido consoante proposto por Paul Veyne (1998)*. Inicialmente, entendemos
como sendo uma forma literaria, podendo ser convertida em texto metaférico
que se transforma numa estrutura verbal na forma do discurso, sendo que “O
discurso nédo tem apenas um sentido ou uma verdade, mas uma historia”.
(FOUCAULT, 1986, p.146).

Tudo isso pode ser aprendido e descrito nos proprios textos e deles

€ possivel destacar regras que, por meio das relagdes, o discurso desenha.

7

A producdo do discurso € ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo namero de
procedimentos que tém por fungcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua
pesada e temivel materialidade. (FOUCAULT, 1996, p.8-9).

Utilizamos ainda a expressdo "cartografia”, vocabulo relacionado a
aspectos com dimensdes tedricas, como metafora para pensar caminhos que

se interligam numa sequéncia de pistas na busca de informacdes que nos

* Paul Veyne, historiador e pesquisador francés, desenvolveu estudos acerca da escrita

histérica. E baseada em seus escritos a famosa noc¢éo de trama para denominar o tecido da
Hist6ria. No que tange a narrativa, Veyne desenvolve llcidas reflexdes e utiliza o recurso da
metéafora para se fazer compreendido.
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levem as constituicbes desses percursos de formacédo e, consequentemente,

alcancarmos nossos objetivos:

Objetivo geral

Mapear os percursos de formacao, praticas e saberes dos professores

de Historia dos cursinhos de Fortaleza, Ceara, nos anos de 1970 a 1990.

Objetivos especificos

Historiar, de forma descritiva, os cursinhos pré-vestibulares em
Fortaleza, nos anos de 1970 a 1990;

entender, com origem em um contexto histérico, como foram
estabelecidos os cursinhos pré-vestibulares em Fortaleza;
perceber como se constituiam os espacos de saber/ poder nesses
cursinhos;

identificar o percurso de formacdo dos professores de Historia
desses lugares de preparacao;

apontar como aconteciam suas praticas pedagadgicas, e
compreender, no discurso desses professores, 0s mecanismos de

saber/poder que exerciam nesses espacos.

A seguir, apresentaremos as opc¢des metodoldgicas eleitas pela

pesquisa.

1.4 Metodologia - a investigacdo nas trilhas da Historia
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Nossa investigacdo toma como base de estudos a Nova Histéria®,
mais precisamente, uma Historia renovada que, segundo Reis,

Mudou os seus objetos, mudou os seus historiadores, mudou
0S seus objetivos, mudaram-se 0s seus problemas
disciplinares. Apareceu 0 que antes parecia nao existir,
guando a histdria era dominada por uma representacdo do
tempo histdrico sucessivo e teoldgico (2000, p 21).

Nessa experiéncia, o ser humano vive suas idéias, necessidades,
aspiracdoes, emocdes, sentimentos, razdes; como sujeitos sociais, militam
numa relacdo contraditéria em meio as disputas e acordos. O controle social
que aqui se estabelece ndo sucede de um momento para outro, mas constitui
projetos historicamente vivenciados que guardam relacdo estreita com a
correlacéo de forcas de cada situacdo. Ricoeur (2002) declara que

A histéria s6 é historia na medida em que ndo consente nem no
discurso absoluto, nem na singularidade absoluta, na medida
em que o0 seu sentido se mantém confuso, misturado... A
histéria é essencialmente equivoca, no sentido de que é
virtualmente évenementielle e virtualmente estrutural. A historia
€ na verdade o reino do inexato. Esta descoberta ndo € inutil;
justifica o historiador. Justifica todas as suas incertezas. O
método histdrico s6 pode ser um método inexato... A histéria
quer ser objetiva e ndo pode sé-lo. Quer fazer reviver e so
pode reconstruir. Ela quer tornar as coisas contemporéneas,
mas ao mesmo tempo tem de reconstituir a distancia e a
profundidade da lonjura histérica. Finalmente, esta reflexao
procura justificar todas as aporias do oficio de historiador, as
gue Marc Bloch tinha assinalado na sua apologia da historia e
do oficio de historiador. Estas dificuldades ndo séo vicios do
método, sdo equivocos bem fundamentados. (RICOEUR apud
LE GOFF, 2003, p. 22).

Assim, mais do que nunca, na visdo dos Annales, a Historia se

apresenta para o mundo como uma Histéria “problematica” e ndo “automatica”

® Segundo Reis (2000), a Histdria renovou-se tedrico-metodologicamente de forma profunda
desde a Escola dos Annales, tendo a frente como fundadores e principais teéricos Febvre e
Bloch. Houve uma reconstrucdo do conceito de homem, de humanidade, de histéria. O homem
ndo é soO sujeito, consciente, livre, potente criador da historia; ele € também, resultado, objeto,
feito pela histéria. Na Histéria Nova, a acdo ndo tera nenhum compromisso com o futuro
utopico, conforme a razao, mas, sim com um presente real, com suas crises e tensées. O fato
histérico ndo é visto isoladamente, mas inserido na relacdo social com que a humanidade
convive.
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que nos permite, a0 mesmo tempo em que vivemos, compreender 0s
problemas do tempo presente, pois a Historia ndo esta estagnada, ela se
move: Marc Bloch concebia como uma audacia necessaria estender o dominio
da histoéria “até o conhecimento do presente” (LE GOFF, 2005, p. 70). Segundo
Le Goff (2005), Lucien Febvre acentuava que a histéria era a Unica em um
mundo repleto de instabilidades, capaz de nos fazer viver com outros reflexos
gue nédo fossem os do medo.

A perspectiva socio-historica, tendo a Historia Nova como referéncia,
expressa em seus métodos uma visdo dialégica em que nos, como
pesquisadores, ndo podemos apenas contemplar o sujeito, mas sim falar com
ele — estabelecer um didlogo com ele e estudar o homem ndo s6 como uma
unidade de corpo e mente, mas como ser biolégico e social membro da espécie
humana e participante do processo histdrico,

Porque em nosso mundo, onde muda a memoria coletiva,
onde o homem, o homem qualquer, diante da aceleracdo da
histéria, quer escapar da angustia de tornar-se oOrfao do
passado, sem raizes, onde o0s homens buscam
apaixonadamente sua identidade, onde procura-se por toda
parte inventariar e preservar os patriménios, constituir bancos
de dados, tanto para o passado como para o presente, onde o
homem apavorado procura dominar uma histéria que parece
lhe escapar, quem melhor do que a histéria nova pode lhe
proporcionar informacdes e respostas? Essa historia, que trata
dele por inteiro, em sua duracdo secular, que esclarece sobre
as permanéncias e propfe-lhe opcbes sem impé-las (LE
GOFF, 2005, p. 72).

A Histéria Nova proporciona o0 arcabouc¢o tedrico de pesquisa
necessario aos estudos nessa area, particularmente em nossa pesquisa, que
busca, mediante relatos da memoéria dos sujeitos pesquisados, informacdes
vitais para seu desfecho. Dessa forma, nossa investigacdo tem como base a
pesquisa histérica, por se tratar de um estudo critico que nos permite por via

das fontes orais, interpretar as relacées de saber e poder que havia nos cursos
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pré-vestibulares de Fortaleza, palco do exercicio da pratica dos agentes
formadores, aqui representados por professores de Historia.

Assim, seguindo a idéia de Foucault sobre a investigacéo historica,
diante da instituicdo dos discursos de “verdade” estabelecidos nos espacos dos

cursinhos, vemos que ela pode ser:

Elaborada de modo direto e interno, isto é, percorrendo, por
dentro, a prépria trajetéria da constituicdo dos saberes. Mas
pode-se também realiza-la desde uma perspectiva externa aos
saberes, isto é, retracando ndo o seu préprio desenvolvimento,
mas tomando como ponto de partida determinadas praticas
sociais que,  historicamente, engendraram  saberes
considerados verdadeiros (MUCHAIL, 2004, p. 74).

Para Foucault, trata-se de um saber como elaboracao histérica e
ndo apenas um saber na etimologia pura da palavra, mas um conhecimento
que produz “verdades”. Assim,

Como construcdo histérica, um saber que produz, ele mesmo,
suas verdades, seus regimes de verdade, que como ja
expliquei, ao mesmo tempo se instauram e se revelam nas
praticas discursivas e ndo-discursivas. E por isso que para
Foucault, o conhecimento e a verdade sdo questfes historicas
(VEIGA NETO, 2005, p. 156).

Trata-se de uma investigacdo de cunho qualitativo, visto que “A
pesquisa qualitativa recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo as
ciéncias humanas e sociais, assumindo tradicbes ou multiparadigmas de
analise, [...] e adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um
fendmeno” (CHIAZOTTI, 2003, p.221).

Na pesquisa qualitativa utilizada nas ciéncias humanas, o
pesquisador investiga o fendmeno, tendo o significado como preocupacao
essencial, além de possuir os mais variados meétodos de busca, como
entrevistas, observacdo participante, historia de vida, analise do discurso,

estudo de caso e outros. Ainda assim,
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Qualitativa é a pesquisa que - predominantemente — pondera,

sopesa, analisa e interpreta dados relativos a natureza dos
fenbmenos, sem que 0s aspectos quantitativos sejam a sua
preocupacdo precipua, a logica que conduz o fio do seu
raciocinio, a linguagem que expressa as suas razbes
(MARTINHO RODRIGUES, 2007, p. 38-39).

1.4.1 O trajeto das fontes

A pesquisa histérica tem como funcdo principal investigar as acdes
humanas no tempo. Nosso trabalho, em particular, € uma histéria que envolve
as relacbes de saber e poder dos professores de Histdria dos cursinhos de
Fortaleza em determinada época. Dessa forma, foram necessarios 0s novos
métodos historiograficos abordados pela Histéria Nova que, atualmente,
ultrapassa a antiga visao do entendimento de documentos ditos oficiais como
fontes singulares de exploracéo, abrindo espaco para novas metodologias.

A partir dessas consideracgdes, faremos um percurso sobre a Histéria
da Educacédo brasileira, no intuito de apresentar um modelo organizacional
voltado para o preparo dos alunos com vistas ao ingresso no ensino superior,
destacando o surgimento dos exames preparatorios que deram origem ao que
hoje conhecemos como vestibular fato importante na constituicdo dos cursos
preparatérios: os chamados “cursinhos”.

Nossa pesquisa teve inicio com a investigacdo da histéria dos
cursinhos pré-vestibulares de Fortaleza, Ceard, nos anos compreendidos entre
1970 e 1990. Para tanto, foi necessario que compreendéssemos a

contextualizagdo na qual esses cursinhos se inserem. Optamos por
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desenvolver uma pesquisa enfatizando a Histéria da Educacao brasileira, cujo
marco inicial € a chegada da Corte Portuguesa ao Brasil, seguindo até o
periodo denominado pos-ditadura militar de 1964.

Foi no inicio do século XIX que comegcaram 0s exames preparatorios
para admissdo ao ensino superior, bem como 0s cursos preparatorios para
essas provas, conhecidas como exames vagos. Veremos, no periodo da
ditadura pos -1964 as reformas universitaria e do ensino de 1. ° e 2. ° graus
que contribuiram com a desarticulacdo da escola publica e promoveram o
crescimento das escolas privadas bem como os cursinhos pré-vestibulares.
Portanto, entendemos esse recorte temporal como de fundamental importancia
no que se refere ao estabelecimento dos cursinhos vestibulares no Brasil e,
extensivamente, a Fortaleza.

No feito da investigacdo histérica sobre os cursos pré-vestibulares
de Fortaleza, utilizamo-nos especialmente das fontes orais, as quais
discutiremos posteriormente, alguns jornais da época pesquisada, como
Correio do Ceara. de julho de 1975; jornal O Povo, de abril de 1977 e
dezembro de 1982, que trazem matérias da temética em foco e o livro do
Professor Juarez Leitdo, intitulado Sdbado Estacdo de viver — Histérias da
boemia cearense em que o autor dedica um capitulo a histéria dos cursinhos
pré-vestibulares de Fortaleza.

Durante o trajeto da pesquisa com a investigacdo das fontes,
descobrimos uma caréncia de documentos relacionados diretamente com a
Historia nos cursinhos pré-vestibulares em Fortaleza. Assim expresso,

buscamos apreender o maximo de informagc6es mediadas por outras fontes,
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dentre as quais destacamos a vertente oral, apresentada como importante

expediente de registro dos testemunhos historicos:

As fontes orais tém a vantagem da interatividade. Tém ainda a
vantagem de (i) oferecer oportunidade de expressdo aos que
nao se expressam por escrito ou por meio de relatérios oficiais
ou registros técnicos; e (ii) oferecer ao pesquisador poder
observar a linguagem corporal do informante, que outros tipos
de fonte nédo oferecem (MARTINHO RODRIGUES, 2007,
p.73).

Os entrevistados, quando elaboram suas histérias de vida, ou o relato de
suas lembrancas, o fazem de forma bastante livre, sem se prenderem a uma
organizacao.

As narrativas sdo producdes do historiador que, apés a transcricdo das
entrevistas, as organiza em funcdo da necessidade de sua pesquisa e assim as
transforma em textos historicos:

A escolha do detalhe e 0 seu encaixe no texto constituem em
um desafio que ultrapassa os limites tedrico-metodoldgicos
para invadir o espaco da literatura — o que vale dizer, da arte —
comparavel ao fazer do poeta ou do romancista (MARTINHO
RODRIGUES, 2003, p.20).

O valor do uso da Historia Oral reside em manter o didlogo entre o
entrevistado e o0 pesquisador e deixar que a subjetividade na formulacdo do
conhecimento que ali surge possa fazer parte desse diadlogo. Assim,

A construcdo das lembrancas apresentadas passa pelo molde
subjetivo de elabora-la, sempre aproximando o individuo do
espaco social rememorado. Os dados obtidos sdo submetidos
a um processo de esclarecimento manifesto na interpretacdo
apresentada, dando-lhes uma dimensdo maior (JUCA, 2003,
52).

Mediada pela referida fonte, tivemos a oportunidade de trabalhar, tendo

por instrumento a entrevista semi-estruturada, seis personagens importantes
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na Histéria dos cursinhos de Fortaleza, destacando quatro docentes de

Historia, que sao participes de estudo de nossa pesquisa, consoante delineado

a sequir.

Entrevistados

Local e data da
entrevista

Perfil do entrevistado

Entrevista concedida na
Universidade Federal do
Ceara — UFC, no dia 11
de outubro de 2006, as
15h00min

Professor de Biologia, que atuou nos
grandes cursinhos de Fortaleza nos
anos de 1980 a 1990 e que atualmente
leciona nos colégios Antares, Sete de
Setembro, Batista e Master, além de ser
professor efetivo do CEFET.

Entrevista concedida
em sua residéncia no
dia 27 de abril de 2007,
as 09h00min.

Professor de Portugués de varios
cursinhos em Fortaleza, de 1960 até o
ano de 1995.

Entrevista concedida em
sua residéncia, no dia
15 de janeiro de 2008,
as 09h00min.

Professor de Historia, escritor e poeta,
graduado em Histdria e Filosofia, atuou
em diversos cursinhos citados neste
trabalho durante o periodo pesquisado.

Entrevista concedida no
Colégio Sete de
Setembro, no dia 18 de
fevereiro de 2008, as
15h00min.

Professor de Histéria e Sociologia em
varios colégios e faculdades de
Fortaleza Graduado em Ciéncias
Econbmicas e Filosofia possui mestrado
em Educacdo. Atuou em diversos
cursinhos de Fortaleza no periodo
pesquisado.

Prof. Joao
Eudes Moreira
da Silva

Prof. Genuino
Sales

Prof. Juarez
Leitdo

Prof. Nelson
Campos

Prof. Paulo
Emilio

Entrevista concedida em
sua residéncia no dia 27
de fevereiro de 2008, as
19h00min.

Professor de Histéria da Universidade
Estadual do Ceard (aposentado),
Mestre em Histéria, atuou em diversos
cursinhos de Fortaleza durante o
periodo pesquisado.

Prof. Jorge Hélio

Entrevista concedida no
Curso Prof. Jorge Hélio,
no dia 03 de junho de

Professor de Direito Constitucional da
Universidade de Fortaleza e do Curso
professor Jorge Hélio. Mestrando em
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2008, as 11h30min min.

Direito Constitucional, foi professor de
Histériaa em varios cursinhos de
Fortaleza nos anos entre 1978 e 2000.

Certamente, a producdo de fontes orais passa pela recolha de

informacfes junto a testemunhos e, para isso, fazemos uso de técnicas

pertencentes ao universo metodologico da Historia Oral:

A historia oral tem sido a via pela qual se tem dado a
aproximacao referida. O caminho ndo é propriamente novo,
nem chega a ser familiar a todos os circulos académicos que
ultimamente o percorrem, razdo se pela qual impde o exame,
ainda que aligeirado, dos desafios que nos esperam ao longo
da promissora senda que é a Histéria e, em particular a
historia oral. A oralidade promove excepcional relevancia a
memdria na pesquisa historica, sem subtrais relevo aos
demais desafios proprios da pesquisa histérica (MARTINHO
RODRIGUES, 2003, p.11).

Entrevistas, depoimentos e histdrias de vida sé@o técnicas utilizadas ja

h& bastante tempo para se conhecer, ainda que parcialmente, determinados

processos sociais desde a Optica daqueles que estdo imersos nesses mesmos

processos, no entanto, Michael Hall salienta que,

Hoje em dia somos todos um pouco menos ingénuos, me
parece, e reconhecemos que a histéria oral esta longe de ser
uma histéria espontanea, ndo é a experiéncia vivida em estado
puro, [...] os relatos produzidos pela histéria oral devem estar
sujeitos ao mesmo trabalho critico das outras fontes que os

historiadores costumam consultar (1991, p.157).

N&o obstante suas limitagcbes, a Historia Oral deve ser entendida como

método capaz de produzir interpretacdes sobre processos historicos referidos a

um passado recente, o qual, muitas vezes, s6 é dado a conhecer por

intermédio de pessoas que participaram ou testemunharam algum tipo de

acontecimento. Quando uma pessoa passa a relatar suas lembrancas,

transmite emocbes e vivéncias que podem e devem ser partilhadas,

transformando-as em experiéncias,

para fugirem do esquecimento. No
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momento em que uma entrevista é realizada, o entrevistado encontra um
interlocutor com o qual pode trocar impressdes sobre a vida que transcorre ao
seu redor; € um momento no qual lembrancas sdo ordenadas com o intuito de
conferir, com a ajuda da imaginacado, ou da saudade, um sentido a vivéncia do
sujeito que narra a sua historia.

Ainda sobre nossa metodologia, utilizaremos a cartografia, a qual
conceituamos anteriormente, acreditando que podemos pesquisar e assim
melhor compreender a realidade, tentando mapear o que aqui chamaremos de
caminhos tracados. Estes tracos delimitam as escolhas das dire¢cfes, o que €,
€ Como se percorreu o0 caminho.

Sabemos que a carta geogréfica pode ser compreendida também
como a representacao grafica de um procedimento, pois, quando desenhamos
a mdo um mapa de como chegar a um lugar, ndo estamos somente
representando o ambiente, mas também descrevendo o procedimento de como
acessar o ponto desejado.

Cada vez mais, as ciéncias humanas estdo descobrindo o poder
desta ferramenta, falando, a exemplo das cartografias do trabalho docente, de
Corinta Geraldi (1998) e colaboradores, que faz um mapeamento da
compreensao do trabalho docente, buscando novas perspectivas e alternativas
para este, ou cartografias da cultura politica e da violéncia, de Gléria Dibgenes
(1998), estudo no qual relata o universo juvenil na periferia das grandes
cidades brasileiras.

O registro e a interpretacdo desses “mapas sociais” poderiam incluir
a representacdo cartografica do espaco em seu sentido literal, mas, nem

sempre, esse é o0 objetivo. Os exemplos representam apenas um ponto de uma
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cartografia alternativa e simbolica. As metaforas de viagens e exploracdes
geograficas permeiam os sistemas digitais, na medida em que entramos em
um novo mundo de linguagens multissensorias. Antes, o mundo chegava até
nos, praticamente, por meio de formas auditivas e escritas. Agora, ele €&
transmitido e comunicado por sistemas semelhantes a comunicacdo humana,
na qual todos os sentidos sao acionados.

Seguindo nosso percurso metodologico, realizamos um estudo
bibliografico, em que trabalhamos os conceitos-chave da pesquisa — Formacao;
Praticas e Saberes.

Para tanto, destacamos os escritos de Michel Foucault, que nos
permitiram fazer uma discussao acerca do conceito de poder, como o elemento
que esta relacionado a producdo de saberes e como nos constituimos no
interior da relacao entre ambos.

Foi, com efeito, que procedemos a uma breve analise dos discursos.
Os estudos em Maurice Tardif foram, certamente, de fundamental importancia
ao trabalharmos as concepcbBes dos saberes e praticas docentes, suas
categorias e tipologias. Buscamos ainda, em Tardif, ferramentas conceituais e
metodoldgicas significativas para compreendermos a acdo do professor.

Da mesma forma, procuramos em Anténio NOvoa e Maria da
Conceicédo Moita, contribui¢cdes significativas, ao trabalharmos a formacgéao do
professor, e em Selva Guimardes Fonseca, sobre o exercicio profissional do
professor de Histéria.

E certo que a pesquisa bibliografica possibilita melhor compreenséo
dos aspectos que podemos ponderar como nos teéricos ha pouco destacados,

no entanto, dentre tantos outros que serdo de suma importancia para
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fundamentar a pesquisa, ressaltamos, ainda, Paul Veyne, ao considerar a
Historia como entrelacamento de relacbes que denomina de “trama”, repletas
de acontecimentos e intencionalidades, em que cada elemento e todo percurso
tracado interferem diretamente na Historia.

Os contextos elaborados por meio dos discursos nos quais a trama
da historia se processa compdem uma série de fatos, em relagcdo aos quais um
acontecimento aufere sentido, pois, na Histéria, todos os fatos séo passiveis de
abordagem nas suas narrativas, mas seus significados vao depender da trama
e da interpretacao realizada.

Segundo Veyne (1998), a organizacao dos fatos numa narrativa Ihes
atribui uma importancia relativa e € nesse sentido que a Historia também pode

ser chamada de “trama”.

Uma mistura muito humana, e muito pouco cientifica de
causas materiais, de fins e acasos; de um corte de vida que o
historiador tomou segundo sua conveniéncia, em que os fatos
tém seus lacos objetivos e sua importancia relativa. (...) A
palavra trama tem a vantagem de lembrar que o objeto de
estudo do historiador é tdo humano quanto um drama ou um
romance (ou um filme). Essa trama n&do se organiza,
necessariamente, em uma sequéncia cronolégica: como um
drama interior, ela pode passar de um plano para outro;
(VEYNE, 1998, p. 28).

Veyne acentua que as tramas da Historia sdo tantas quantas forem
os itinerdrios tracados para abordar a realidade. Os itinerarios se definem pelas
questdes formuladas pelos historiadores, pois a Histéria ndo pode ser descrita
na sua totalidade e “nenhum desses caminhos é o verdadeiro ou é a Historia”.
(1998, p. 30). A atencdo do historiador, ainda segundo o autor, vai se voltar
para um fato, conforme a trama escolhida.

Em suma, nosso trabalho realiza uma pesquisa, por meio de

entrevistas semi-estruturadas, com sujeitos ativos e participantes na sua
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formacdo. Constituimos os percursos de formacao, praticas e saberes desses
agentes formadores que sera apresentado nos ultimos capitulos da

dissertacao.
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CAPITULO 2

A HISTORIA DOS CURSINHOS — As reformas Educacionais
brasileiras que foram importantes na constituicado dos cursos
pré-vestibulares

O ser humano é a um sé tempo fisico,
biolégico, psiquico,cultural, social, historico.
Esta unidade complexa da natureza humana
€ totalmente desintegrada na educacdo por
meio das disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser
humano. E preciso restaura-la, de modo que
cada um, onde quer que se encontr, tome
conhecimento e consciéncia, ao mesmo
tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos o0s outros
humanos.

Edgar Morin

Trataremos nesse capitulo de tema importante para a pesquisa, no
que se refere a instituicdo dos cursos pré-vestibulares no Brasil. Trata-se,
portanto, do percurso histérico do inicio do vestibular no Pais, desde os
chamados “exames preparatorios”. Com isso, constituiremos o contexto no qual
0s cursinhos ou cursos pré-vestibulares se tornaram espacos educacionais de
preparacdo para o exame vestibular. Nosso objetivo diante desse ponto do
percurso € atingir a época em que 0S cursos pré-vestibulares tornaram-se
“febre” no Pais, especialmente em Fortaleza, época denominada no meio
educacional como “A Epoca de Ouro dos Cursinhos”.

Dessa forma, faremos uma narrativa de como se constituiam os
chamados “exames preparatorios” para a admissdo ao Ensino Superior no

Brasil. Para tanto, nos reportamos ao periodo histérico nacional, que se inicia

no primeiro decénio do século XIX, com a chegada da Corte Portuguesa ao
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Brasil, passando pelo Império, 12 Republica, 22 Republica até o periodo da
ditadura militar em 1964.

Nosso trajeto, no entanto, apesar de contextualizar o Brasil nos
periodos anteriormente citados, centraliza-se na Historia da Educacdo desse
tempo, pois entendemos que, ao abordar essa Historia, trataremos com maior
proximidade as reformas educacionais ocorridas e que sédo guias importantes
NO NOSSO percurso.

Optamos por seguir esse raciocinio por conta da investigacdo dos
“exames preparatérios” e, conseqglentemente, 0s cursos preparatorios para
essas provas. Encontraremos na Historia da Educacédo Brasileira, caminhos
gue nos levem atualmente ao que denominamos de exames de admissao ao
ensino superior, 0 concurso vestibular. Dessa forma, nosso objeto de estudo
esta diretamente ligado ao assunto tratado, ja que mapearemos 0 percurso da
formacgéo, praticas e saberes dos professores do Ensino de Historia dos
cursinhos pré-vestibulares que preparavam alunos para a postulacdo a
Universidade.

Consideraremos como ponto inicial do nosso percurso histérico a
chegada da Corte Portuguesa ao Brasil, em 1808, e em seguida as medidas
criadas com o objetivo de proporcionar o bem-estar da realeza, mediante as
transformacdes significativas no cenario cultural/educacional brasileiro,
especialmente no que diz respeito ao Ensino Superior.

A presenca do principe Regente, D. Jodo, por 12 anos, trouxe
sensiveis mudangas no quadro das instituicdes educacionais
da época. A principal delas foi, sem duvida, a criagcao dos
primeiros cursos superiores (ndo-teolégicos) na colbnia.
(ROMANELLLI, 2006, p.38)
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Nosso objetivo, portanto, ndo se pauta em fazer uma reconstituicdo
da vinda da familia real portuguesa ao Brasil e sim explicitar, com suporte
nesse fato histérico, como se constituiram e o que foram o0s “exames
preparatorios” para admissdo ao ensino superior da época. Alguns fatos
ocorridos no periodo estudado, porém s&do importantes para melhor
entendimento da situacao.

D. Joédo VI, o principe regente da Coroa Portuguesa, mostrou-se
estrategista, ao tomar a decisdo de nao continuar em Portugal e procurar
abrigo na Colbnia Brasileira. A estratégia de D. Jodo, denominada por alguns
historiadores como “fuga”, estava associada, naquele momento conflituoso, ao
denominado Bloqueio Continental.

A Franca lutava pelo dominio europeu e, portanto, em determinada
circunstancia, invadiu Portugal, pondo em perigo a manutencdo de sua
autonomia. Com isso, a Familia Real e seu séquito partiram de Portugal no ano
de 1807 com destino ao Brasil. Esse fato consolidou uma alianca defensiva da
Coroa Portuguesa com a Inglaterra, principal inimiga da Franca, que se
propunha a escoltar as embarcacdes portuguesas até seu destino.

Nesse contexto, o interesse de Portugal pelo Brasil passou a objeto
de significativas alteracdes. A alianca concretizada com a Inglaterra fez da
Colbnia Portuguesa ndao s6 mais dependente desse pais como também a
deixou vulneravel as imposic¢des inglesas. Os portos brasileiros foram abertos
as nacbes amigas, especialmente a Inglaterra. Foi permitida a importacdo de
varias mercadorias transportadas em navios estrangeiros das poténcias que se

conservavam em paz e harmonia com a Coroa Lusa.
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No Brasil, um novo modelo de vida comecava a se delinear em um

cenario diferente daquele que na época se resumia num territério de
exploracdo econdmica de Portugal. A presenca da Corte no Brasil apresentou
necessidades econdmicas e culturais diferentes. Faziam-se necessarias acoes
que propiciassem o0 minimo de estrutura a Coroa. A liberacdo de atividades
industriais; autonomia administrativa; implantacdo da Imprenssdo Régia;
criacdo do Jardim Botanico e da Biblioteca Real, instituicdo da Academia das
Belas Artes e do Banco do Brasil foram algumas dessas a¢cf6es. Na educacao,
a criagdo do ensino superior apresentava-se como principal mudanga
necessaria aos interesses imediatos da Corte, que oferecia “o curso de Artes,
também chamado de Ciéncias Naturais ou Filosofia, tinha duracdo de tres
anos. Compreendia o ensino de Ldgica, de Fisica, de Matematica, de Etica e
de Metafisica. O curso de Teologia, com quatro anos anos de duracéo, conferia

0 grau de doutor” (CUNHA, 2000, p.152).

Em virtude das necessidades mais urgentes sdo criadas, a
principio, cursos ligados a defesa miltar e a salude: a
Academia Real de Marinha (1808), a Academia Real Militar
(1810), os cursos de cirurgia na Bahia e no Rio de Janeiro e 0
curso de anatomia, também no Rio. Logo em seguida,
organiza-se o curso de medicina. Tais cursos tem por
finalidade formar médicos e cirurgifes para a Marinha e para o
Exército (VIEIRA e FARIAS, 2003, p.43-44).

Dadas as condi¢cdes, nascia 0 ensino superior no Brasil, sob
circunstancias comprometedoras, ja que se tratava de uma educacao restrita e

voltada para grupos favorecidos economicamente:

A preocupagédo exclusiva com a ciagédo de ensino superior e 0
abandono total em que ficaram os demais niveis do ensino
demonstraram claramente esse objetivo, com que se acentuou
uma tradigdo — que vinha da col6nia — a tradicdo da educagéo
aristocratica (ROMANELLI, 2006, p. 38-39).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_do_Brasil
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A colonizacédo portuguesa na América, diferentemente da espanhola,

que jA no século XVI instalou universidades em suas col6nias, proibiu a
criacao dessas instituicdes e, a0 mesmo tempo, criou um sistema de bolsas de
estudos para que alguns filhos de colonos fossem estudar na Universidade de
Coimbra. A Espanha no século XVI possuia oito universidades, enquanto
Portugal dispunha apenas a de Coimbra e, mais tarde, da Universidade de
Evora. Além disso, havia um certo temor por parte da Metropole portuguesa em
incentivar, por meio da academia, movimentos iluministas de caratér

revoluciondario que na época corriam toda a América.

Com a proibicdo da criagcdo de universidades na colbnia,
Portugal pretendia impedir que os estudos universitarios
operassem como  coadjuvantes de  movimentos
independentistas, especialmente a aprtir do século XVIII,
guando o potencial revolucionnario do iluminismo fes-se sentir
em Vvarios pontos da América (CUNHA, 2000, p. 152).

Portanto, durante a sua permanéncia na Colbnia, o entdo principe
regente D. Jodo VI nao criou nenhuma universidade, mas, em seu lugar,
instituiu catedras isoladas de ensino superior, unidades de ensino de estrutura
simples em locais improvisados, onde um sO professor se utilizava de seus
meios e métodos para ensinar. Por sucessivas reorganizacdes, fragmentacdes
e aglutinacdes das catedras isoladas, criadas por D. Jodo VI, surgiram as
escolas e faculdades profissionalizantes, que constituiram o conjunto das

instituicées de ensino superior no Brasil até o periodo da Republica.

No ano de 1827, portanto, apds a emancipac¢ao politica do Brasil, o
imperador D. Pedro | acrescentou ao quadro de cursos superiores, nesse caso,
Medicina e Engenharia, os cursos juridicos em Olinda/PE e Sao Paulo/SP,

completando a triade do ensino superior predominate no Pais.
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Ainda nesse cenario de transformacdes educacionais, porém, mais
um obstaculo teria de ser superado para o ingresso nas instituicdes de ensino
superior no Brasil, pois “a admissdo dos candidatos as escolas superiores
estava condicionada, desde 1808, a aprovacdo nos chamados “exames de
estudos preparatorios” (CUNHA, 2000, p.155). Os alunos que pretendiam
adentrar o0 ensino superior eram submetidos aos chamados “exames
preparatérios”, um ensino propedéutico que preparava candidatos ao ensino

superior:

O ensino secundario destinava-se ao preparo dos candidatos
ao ensino superior, razao por que seu conteddo se estruturou
em funcdo deste (...) os candidatos aos cursos superiores
eram examinados nesses proprios cursos, segundo critérios
fixados por estes mesmos (ROMANELLI, 2006, p. 39).

Mais uma vez, nos deparamos com a realidade de uma educacéo
voltada para um agrupamento social privilegiado, pois os estudos preparatorios
para 0s exames ocorriam nas instituicées de ensino secundario, os quais, com
a descentralizacdo das responsabilidades educacionais regidas pelo Ato
Adicional de 1834° os colégios de ensino secundério se tornaram, em sua

maioria, estabelecimentos particulares.

O fato de a maioria dos colégios secundarios estarem em
maos de particulares acentuou ainda mais o carater classista e
académico do ensino, visto que apenas as familias de altas
posses podiam pagar a educacdo de seus filhos
(ROMANELLLI, 2006, p.40).

Nesse momento da educacéao no Brasil, a escola secundaria, atraia
0S grupos mais favorecidos, por tratar-se de um sistema escolar de natureza

preparatéria para 0 ensino superior. Por iSsO mesmo, esse ensino era

® Conferiu as provincias o direito de legislar sobre instrucdo publica e estabelecimentos

préprios a promové-la, excluindo, porém de sua competéncia as faculdades de Medicina e
Direito e as academias entdo existentes e outros quaisquer estabelecimentos que, no futuro,
fossem criados por lei geral (ROMANELLI, 2006, p.39).
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percebido como uma educacao restrita e elitista, formadora de alunos avidos

pela assuncao de cargos importantes no Império.

2.1 O que houve no Império?

Com a emancipacao politica do Brasil, em 1822, surgiram discussoes,
enfrentamentos politicos e sociais envolvendo grupos rivais que se
denominavam “liberais e conservadores”, com 0 propdsito de implantar o
liberalismo no Pais “independente”. Tais grupos eram denominados de “partido
liberal” e “partido conservador” e ambos pregavam interesses proprios; 0s
liberais defendiam o0s grupos mais favorecidos da area urbana e comercial da
época, ou seja, o0 idealismo dos bacharéis e o reformismo progressista das
classes sem compromissos diretos com o problema da escraviddo e os
grandes latifundiarios. Os conservadores tinham como objetivo a manutencéo e
dominio politico das elites escravocratas rurais e jamais assumiam qualquer
feicdo revolucionéaria ou popular, servindo apenas como instrumento de defesa

dos interesses de um grupo social muito restrito daquele tempo.

Os dois partidos ndo apresentavam diferencas ideolégicas que o0s
diferenciassem de forma consideravel, aceitando ambos a filosofia liberal

classica, ou seja, com pouca intervencéo do Estado no dominio econdmico.

O Brasil passava por momentos de restricbes politicas,
descontentamentos e expectativas frustradas, que produziram movimentos
liderados por grupos mais favorecidos e populares, evidenciando a insatisfagédo

geral em relacdo a politica adotada. “Questdes como as restricdes ao direito de
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voto ou mesmo a resisténcia a discussao sobre a escraviddo e sua extingao
aglutinavam interesses e resultavam em manifestacbes mais ou menos

organizadas” (FONSECA, 2003, p. 43). Havia, no entanto,

a necessidade da modernizacdo, que implicava o
envolvimento de setores mais amplos da populacdo, nao
apenas pela via econdbmica, mas também pela via
educacional. O pensamento liberal no século XIX definia o
papel da educacdo no sentido da formacdo do cidadao
produtivo e obediente as leis, mesmo quando impedido de
exercer direitos politicos (FONSECA, 2003, p.44).

Dessa forma, a educacdo escolar chegou as camadas menos
abastadas economicamente por meio da instrucdo elementar, atuando como
meio de conformacao social e cultural. Visto que o Pais ainda ndo possuia uma
forma organizada de educacdo escolar e haja vista o crescimento da elite
proprietaria de terras, o desenvolvimento de uma vida urbana, onde se
concentravam o aparelho administrativo e as atividades comerciais, sugeria
uma procura por instrucdo. Poucas, entretanto, foram as iniciativas concretas

do Governo Imperial no campo educacional.

A conformacéo do individuo a vida civil passaria, assim, pela
estruturacdo de um sistema de educacédo nacional, controlado
pelo Estado e unificado em seus pressupostos pedagdgicos,
em seus programas e em seus curriculos (FONSECA, 2003,
p.44).

Na provincia do Ceara, segundo Vieira (2002), o quadro educacional
nao foge a realidade e poucos sao 0s registros sobre o assunto,

Era diminuto o nimero de professores habilitados e, se as
escolas se instalavam, pequena a frequéncia, pela quase total
indiferenca dos pais as coisas da instrucao (...) Por outro lado,
a pobreza das financas provinciais ndo animava
convenientemente a fiscalizagdo escolar, confiada as Camaras
municipais pela Lei de 1°. De outubro de 1828, ndo produzia
algo de frutescente (GIRAO apud VIEIRA e FARIAS 2002, p.
95).
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Consoante a autora, além do descaso relativo a educacao por parte

do poder imperial, ndo havia interesse da populacéo pelo assunto em foco.

Tendo sido criado os primeiros cursos juridicos no Brasil, em
1827 (Recife, Bahia e Sao Paulo), alguns filhos das elites se
deslocaram para estes centros, a fim de realizar seus estudos.
Nos autores pesquisados ndo ha informacao sobre matriculas
de estudantes cearenses nesses cursos (VIEIRA e FARIAS
2003, p. 96).

Portanto é conveniente exprimir que o periodo retrata uma realidade a

desejar na educacao cearense, especialmente nos dez primeiros anos do

Império,

Enquanto nos dez primeiros anos do Império foram indicados
16 professores, nos quatro anos subsequentes (1831 a 1834),
foram nomeados outros 14 mestres. Este percentual
corresponde a uma média de menos de dois mestres por ano
na primeira fase e de mais de trés na segunda, o que poderia
sinalizar um aumento de interesse da demanda por quadro no
magistério (VIEIRA e FARIAS 2003, p. 98).

Nosso objetivo, porém, ndo é discorrer sobre a educagdo na Provincia

do Ceard no periodo imperial, mas fazer uma apreciacao ligeira do assunto

gue, na verdade, ndo era diferente do quadro nacional.

O Ensino Superior no Brasil, no periodo imperial, ensejou mais

interesse quando do crescimento econdmico, que impunha a necessidade de

mao-de-obra qualificada.

As modificagbes mais notaveis dai decorrentes foram a
criacao da Escola Politécnica, em 1874, no rio de Janeiro, e da
Escola de Minas, em Ouro Preto, um ano depois. A primeira
nasceu da Escola Militar e a outra, da determinacdo do
imperador, ambas num periodo em que, cessado a guerra
contra o Paraguai (1864-1870), construiu-se estradas, portos,
servicos publicos de iluminacdo a gas, e foram instaladas
fabricas de tecidos, de produtos alimenticios e de produtos
guimicos (CUNHA, 2000, p.156).
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Compreendemos até entdo que durante todo o periodo imperial,
1822 a 1889, o ensino superior se tornou mais organizado e passou a ser cada
vez mais necessario a sociedade local como um processo de ascensao social.
No que diz respeito a educacdo basica, todavia, a realidade se mostra
exatamente contraria. A conquista da autonomia politica, com o surgimento do
Estado brasileiro, impunha exigéncias a organiza¢ao educacional.

Ato Adicional de 1834, citado anteriormente, delegou as provincias o
dever regulamentar de promover a educacdo primaria e secundaria. Esta
descentralizacdo revelou o papel que a educacdo ocupava no Brasil
“independente”, ou seja, a instrucdo elementar e secundéria ndo era uma
questdo de interesse geral do Pais, ficando, portanto, ao encargo das
provincias, que, na sua maioria, se encontravam desprovidas de recursos para
cumprir tais obrigacoes.

O resultado foi que o ensino, sobretudo o secundario, acabou
ficando nas maos da iniciativa privada e o ensino primario foi
relegado ao abandono, com pouquissimas escolas,
sobrevivendo a custa do sacrificio de alguns mestres-escola,
gue destituidos de habilitacdo para o exercicio de qualquer
profissdo rendosa, se viam na contingéncia de ensinar
(ROMANELLI, 2006, p. 40).

Portanto, com o ensino secundario constituido por colégios, em sua
maioria, particulares, desenvolveu-se uma exigéncia, pelos grupos mais
abastados, do crescimento das instituicbes educacionais por meio dos “cursos
preparatorios”, com o objetivo de alcanc¢ar o ensino superior.

Aos poucos, tanto os liceus provinciais, quanto os colégios
particulares foram-se convertendo em meros cursinhos
preparatérios para os exames de admissdo ao ensino superior
existente. Até o Colégio Pedro Il, criado pela corte e Unico
mantido pelo Governo Central para servir de modelo, ndo pode
escapar a pressado. E, apesar dos cuidados que mereceu por
parte dos governantes, ele acabou por transformar-se também
num curso preparatério (ROMANELLI, 2006, p.40).



47

Havia, portanto, uma necessidade crescente de pessoas
especializadas (diplomadas) para o servi¢co publico civil, militar e para o clero,
além de profissionais liberais. Para tanto, a necessidade do ingresso no ensino
superior era algo imprescindivel a situacao social da época. Como ja citamos,
no entanto, fazia-se necessario o “exame preparatorio” de admissao para
essas instituicoes.

Assim, o ensino secundario ficou condicionado aos “exames
preparatorios”, desde o curriculo das disciplinas até a caracterizacdo dos
privilegiados alunos que almejavam entrar para o curso superior. Colégios
disputavam os alunos, oferecendo um corpo docente direcionado, que tivesse
alguma participacéo na correcdo dos exames, ou livros didaticos cobrados nas
provas, cursos mais rapidos, enfim, propagavam o nimero de aprovados para
atrair novos alunos, tanto os publicos como os privados:

a) o0 ensino secundario destinava-se ao preparo dos
candidatos ao ensino superior, razdo por que seu contetdo se
estruturou em funcéo deste;

b) os candidatos aos cursos superiores eram examinados
nesses proprios cursos, segundo critérios fixados por estes
mesmos (HAIDAR apud ROMANELLI, 2006, p.39).

O Colégio Pedro IlI, criado no ano de 1837, consoante Romanelli
(2006), objetivava ser o modelo de instituicdo para a juventude brasileira. O
ingresso no Colégio sucedia com os estudantes na idade de 10 ou 11 anos,
desde que os candidatos dispusessem de conhecimento de leitura e escrita
correta, nocbes de Gramatica da Lingua Portuguesa e da Doutrina Crista,
resolucdo das quatro operacdes fundamentais da Aritmética e aplicacdo do
sistema decimal de pesos e medidas. Havia, portanto, um ensino gradual

(seriado) e também regular em oposicdo as aulas avulsas preparatérias para o
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ingresso no ensino superior, além de visar a formacao classica e integral do
estudante.

Apesar da tentativa de reafirmar o carater de formacédo geral e
humanista, o Colégio Pedro Il situou-se como instrumento do Estado na difuséo
dos valores culturais que interessavam ao projeto civilizatorio da fase imperial e
agéncia formadora, tanto de uma cultura elitista que deveria manter os modelos
do Pais, como dos quadros intermediarios, que sustentariam a propria
organizacdo do Estado. “Apesar dos cuidados que mereceu por parte dos
governantes, ele acabou por transformar-se também num curso preparatério”
(ROMANELLLI, 2006, p. 40).

A qualificacdo para os “exames preparatérios”, com estudos
irregulares e assisteméticos, bem como a preponderancia da finalidade
propedéutica sobre a formativa, continuaram a funcionar como alternativa da
escolarizacdo secundaria regular, tanto no ensino publico como no particular.
Esse modelo educacional segue seu caminho até a reforma de ensino Rocha
Vaz, em 1925, a qual seguiremos com o percurso sobre as principais reformas
na educacdo brasileira no periodo da Primeira Republica e que naturalmente
nos guiara ao que acreditamos ser o momento de constituicdo dos cursos pre-

vestibulares no Brasil.

" A reforma Rocha Vaz, no Governo Arthur Bernardes, (1925), representou a Ultima tentativa do
periodo, no sentido de instituir normas regulamentares para o ensino, tendo o mérito de
estabelecer, pela primeira vez, um acordo entre a Uniéo e os estados, com o fim de promover a
educacdo primaria, eliminar os exames preparatorios e parcelados, ainda vigentes e heranca
do Império. Foi, na verdade, uma tentativa de impor a sistematizacdo sobre a desordem
(ROMANELLI, 2006, p.43).
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2.2 A Primeira Republica e as reformas educacionais que nos guiaram aos
cursos pré-vestibulares
A proclamacdo da Republica, em 1889, ndo trouxe rupturas
significativas com o modelo econdémico vigente, no entanto, buscou-se romper
com o modelo da ordem social estabelecida no periodo anterior por intermédio
do reajustamento dos setores emergentes na sociedade, tanto no ambito
interno quanto externo. No campo educacional, a situacdo nao foi diferente.
Estudando a legislacdo, podemos constatar que educar a populacdo menos
favorecida economicamente ndo era preocupacao do Poder Publico, portanto,
ainda, um privilégio de poucos.

Se se leva em conta que as elites, que passaram desde logo a
controlar o poder, representavam as oligarquias do café, as
guais se juntaram, pouco a pouco, as velhas oligarquias rurais
de atuante acdo politica, no tempo do império, é justo concluir-
se que o tipo de educacao reivindicado por essa classe para a
Nacdo s6 poderia ser aquele ao qual ela mesma vinha sendo
submetida (ROMANELLI, 2006, p.43).

Os grandes latifundiarios buscavam formacado e titulos para seus
descendentes, como estratégia de ascensao social e econdmica, pois para se
exercer determinados cargos eram necessarios titulos e especializa¢des. Ja os
trabalhadores urbanos viam na escolarizacdo de seus filhos uma forma de
melhoria de condicéo de vida.

A busca crescente pelo ensino superior no inicio da Republica foi
fato preocupante:

Os latifundiarios queriam filhos bacharéis ou “doutores”, ndo sé
como meio de lhes dar a formacdo desejavel para o bom
desempenho das atividades politicas e 0 aumento do prestigio
familiar, como, também, estratégia preventiva para atenuar
possiveis situacfes de destituicdo social e econbmica
(CUNHA, 2000, p. 157).
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Havia uma dualidade explicita no cenario educacional brasileiro, que
de um lado se encontravam os escravocratas e, de outra parte, 0s antagonistas
em torno da centralizacdo e descentralizacdo do poder. Na educacao, no que
diz respeito ao ensino secundario, perdurou durante toda a Republica o entrave
entre o regime regular e o sistema de parcelados. E nesse impasse politico e
diante dessa dualidade na educacédo que nasceram as reformas educacionais
na Primeira Republica promovidas pelo Poder Executivo com autorizacdo do
Legislativo.
Cinco principais reformas marcaram essa época - Benjamin
Constant (1890), Epitacio Pessoa (1901), Rivadavia Correa (1911), Carlos
Maximiliano (1915) e a reforma Jo&o Luiz Alves, levada a efeito em 1925 com a
denominacéo de Rocha Vaz.
A Chamada Reforma Benjamin Constant aprovou o regulamento da
instrucé@o priméria e secundaria do Distrito Federal mediante o decreto n. 1.075,
de 22 novembro de 1890, do regulamento para o Ginasio Nacional (Colégio
Pedro Il) e aprovacao do regulamento do Conselho de Instrugdo Superior, em
que procurou substituir o curriculo académico por um curriculo enciclopédico,
incluindo disciplinas cientificas; consolidou o ensino seriado, organizando, de
certa forma, as escolas primarias, escolas normais e secundarias; implantou o
ensino superior artistico e técnico e criou o Pedagoguim — Centro de
aperfeicoamento do magistério; implantou, ainda, o chamado exame de
madureza que verificava a cultura intelectual dos alunos e sua habilitacdo aos
cursos superiores; no entanto, “Se a reforma Benjamim Constant teve o mérito

de romper “com a antiga tradicdo do ensino humanistico”, ndo teve, porém, o
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cuidado de pensar a educacédo a partir de uma realidade dada” (ROMANELLLI,
2006, 42).

Diante da falta de funcionalidade da Reforma de Benjamin Constant,
elaborou-se a segunda reforma, reinstituindo o exame de madureza para
comprovar os estudos secundarios realizados e estendendo o privilégio da
equiparacdo ao Ginasio Nacional para qualquer instituicdo de ensino
secundario, fosse esta estadual, municipal ou particular, embora mantendo o
exame de madureza.

A Reforma Epitacio Pessoa aprovou o Cdédigo de Institutos Oficiais
de Ensino Superior e Secundario, pelo Decreto lei n. 3.914, de 26 de janeiro de
1901, além do regulamento do Ginasio Nacional por meio do Decreto Lei n°.
3.914, de 26 de janeiro de 1901.

Essa segunda reforma republicana consolida o regime de
equiparacéo, aplicando-o indiscriminadamente aos
estabelecimentos estaduais, municipais e particulares. Pela
generalizacdo das equiparacfes — sujeitas as medidas
federais fiscalizadoras e uniformizadoras — a reforma de 1901,
mantendo o exame de madureza, programa a implantacdo do
regime de estudos seriados, ou seja, do curso ginasial, em
substituicdo aos exames parcelados de preparatérios (NAGLE,
2001, p. 188).

Com as equiparacdes do ensino secundario e superior ao Ginasio
Nacional e as faculdades mantidas e fiscalizadas pelo Governo da Republica:
“os alunos que tivessem concluido seus estudos poderiam se inscrever em
qualquer curso superior do pais, sem exigéncia de exames de estudos
preparatorios” (CUNHA, 2000, p.158). No ano de 1901, relativamente
aconteceu 0 mesmo com as instituicdes particulares:

As faculdades criadas e mantidas pelos governos estaduais ou
por particulares que tivessem 0s mesmos curriculos das
federais e fossem fiscalizadas poderiam outorgar diplomas que
garantiam o privilégio do exercicio das profissdes
regulamentadas em lei (CUNHA, 2000, p.158).
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A ideologia marcante do cenério educacional da época era a de que
a lei ali estava para proporcionar a cultura intelectual necesséaria para a
matricula nos cursos de ensino superior.

A lei organica do Ensino Superior e do Ensino Fundamental, pelo
Decreto Lei n. 8.660, de 05 de abril de 1911, ficou conhecida como Rivadavia
Corréa.

Essa reforma pretendeu que o curso secundario se tornasse
formador do cidaddo e ndo como simples promotor a um nivel seguinte. Pregou
a liberdade de ensino, entendendo-se como a possibilidade de oferta de ensino
gue nédo fosse por escolas oficiais. Além disso, defendeu ainda a abolicdo do
diploma, em troca de um certificado de assisténcia e aproveitamento, e
transferiu os exames de admissdo ao ensino superior para as faculdades. Na
pratica, todavia, 0 que observamos é a continuacdo de um ensino
propedéutico, ja que,

os diplomas das escolas superiores tendiam a perder raridade
e, em conseqliéncia, deixavam de ser um instrumento de
discriminacao social eficaz e aceito como legitimo. Além do
mais, o imediatismo na busca dos diplomas escolares,
principalmente do grau superior, comprometia a funcdo do
ensino de formar intelectuais das classes dominantes, mais
necessitadas deles do que nunca, agora que a hegemonia de
uma fragdo sobre outras e de todas elas sobre as demais
classes encontrava-se em crise (CUNHA, 2000, p. 159).

Para Cunha, além disso, a legislacdo caminhava a passos largos
para uma expansao desordenada do ensino superior. Tal fato ocorreu, segundo

ele, pela facilidade das condi¢cbes de ingresso.

O resultado dessas medidas foi uma grande expansdo do
ensino superior, alimentada pela facilitacdo das condi¢bes de
ingresso. Assim, no periodo que vai da reforma de 1891 até
1910, foram criadas no Brasil 27 escolas superiores: nove de
Medicina, Obstetricia, Odontologia e Farmécia; oito de Direito;
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guatro de Engenharia; trés de Economia e trés de Agronomia
(CUNHA, 2000, p.158).

Nesse cenario sdo criadas no Ceara algumas instituicbes de ensino
superior como a Faculdade Livre de Direito do Ceara, em 1903; a Faculdade de
Farmacia e Odontologia, em 1916; a Escola de Agronomia, em 1918 que
inicialmente eram de iniciativa privada e que, segundo Vieira e Farias (2003),
foram federalizadas em 1954 e posteriormente se integraram com outras
faculdades, formando a estrutura organizacional da Universidade Federal do
Ceara — UFC.

Na perspectiva de Nagle (2001), diante da lei Rivadavia Correa,
desaparece a necessidade de um curso secundario modelo. Assim 0 ensino
uniforme cede lugar a um ensino livre, diversificado e flexivel, causando o que
ele denomina de uma “grande balburdia” na vida escolar brasileira.

Portanto, em 18 de marco de 1915, pelo Decreto Lei n°. 11.530, a
Reforma de Carlos Maximiliano surge com o objetivo de reorganizar o ensino
secundario e superior em todo o Pais. Foram instituidos os “exames de
admissao”, que logo seriam rebatizados de “exames vestibulares” aos cursos
superiores. Constavam de uma prova escrita sobre os conhecimentos
especificos do curso a ser seguido e uma prova oral de linguas e ciéncias.

O decreto de 1915 exigia que o exame vestibular fosse
rigoroso (e para isso previa a presenca de um fiscal), mas tal
rigor teria maior eficacia justamente porque incidia sobre
candidatos que j& dispunham de certificado da posse dos
conhecimentos supostos como o0 minimo necessario para a
admissdo em um curso superior (CUNHA, 2000, p. 161).

Esses exames, entretanto, ndo apontavam ainda para a limitagdo no
acesso ao ensino superior, pois eram apenas de verificagdo de aprendizagem

e nao classificatorios ou seletivos.
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Em 13 de janeiro de 1925, pelo Decreto Lei n°. 16.782-A, entra em

vigor a reforma educacional Jodo Luiz Alves, mais conhecida como Rocha Vaz,
que estabeleceu o concurso da Unido para a difusdo do ensino primario,
organizou o Departamento Nacional de Ensino, reformou o ensino secundario e
superior. Essa reforma instituiu para a diretoria das faculdades o poder de
determinar o nimero de vagas anuais a preencher nos cursos, configurando

assim o inicio dos exames vestibulares com sua marca de selecéo e excluséo.

O carater seletivo/discriminatorio dos exames vestibulares foi
intensificado, mediante a adocao do critério de numerus
clausus. Pelo regime até entdo vigente, ndo havia limites
numeéricos para admissédo numa faculdade qualquer. Todos os
estudantes que fossem aprovados teriam direito a matricula. A
reforma de 1925 estabelecia o dever do diretor de cada
faculdade de fixar o numero de vagas a cada ano (CUNHA,
2000, p. 161).

Assim sendo, parte tdo presente da vida de quem almeja ingressar
numa universidade ou faculdade, o termo “vestibulo”, do qual se deriva a
palavra vestibular, tem seus significados ligados a idéia de ingresso, entrada,
comeco. E pertinente analisar, porém, a nogdo de que o vestibulo também
funciona como barreira, pois se trata do espaco que separa a porta de entrada
ao principal saldo do interior de um ambiente.

Com isso, percebemos, com a implantacdo do exame vestibular ja
em carater seletivo, a continuidade da funcdo dual no ensino secundario com
énfase na preparacdo para 0 exame ao ensino superior — o teste vestibular. E
pertinente frisar, porém, que nao faz parte de nossa pesquisa fazer qualquer
tipo de avaliacdo do exame vestibular.

Visto isso, continuamos o caminho de nossa pesquisa, destacando

esse momento critico do cenario educacional, que mostra a falta de acdo ou
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até mesmo a nao-praticidade que as reformas retrocitadas causaram no
contexto educacional brasileiro da Primeira Republica.

Do ponto de vista cultural e pedagdgico, a Republica foi uma
revolucdo que abortou e que, contentando-se com a mudanca
do regime ndo teve o pensamento ou a decisdo de realizar
uma transformac&o radical no sistema de ensino para provocar
uma renovacdo intelectual das elites culturais e politicas,
necessdrias as novas instituicbes democraticas (AZEVEDO
apud ROMANELLI, 2006, p. 43).

A década de 1920, contudo, € marcada por grandes discussfes na
educacéo brasileira, vista por muitos intelectuais da area como uma educacgao
voltada para as classes mais favorecidas. O discurso principal postulava a
instituicdo de um sistema nacional de educacdo que articulasse o ensino
basico com o superior, enfatizando principalmente a educacéo bésica.

Com um modo de julgar que tudo na educacéo ia bem, os anos de 1920
foram marcados pelo denominado “otimismo pedagdgico”. Era um modelo de
educacdo que consistia em *“atribuir importancia cada vez maior ao tema da
instrucdo, nos seus diversos niveis e tipo” (NAGLE, 2001, p.135).

Na compreensdo de Nagle (2001), as transformacdes sociais por
que o Brasil passava apresentavam tendéncia de reestruturagcdo nos setores
politico, econdmico e social e, portanto, tendiam a provocar mudancas na
seara cultural, especialmente educacional. Como vimos anteriormente,
entretanto, as mudancas educacionais nao obtiveram éxito. Educadores que
participavam de debates e discussdes, porém, nutriam grande entusiasmo pela
educacdo. Esse ardor pedagdgico pode ser entendido de formas diversas,
como tentativa de elevar o nivel de escolaridade da populacdo menos
abastada, modificando os padrdes de ensino, porém, ndo era dessa forma que

a sociedade educacional entendia.
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Profissionalizar a escola primaria e disseminar o ensino
técnico-profissional significa restringir as possibilidades de
uma escolarizacdo mais “formadora”, de acordo com o0s
padr6es dominantes na escola secunddria; adotar essas
posicdes, independentemente do modo de ligacdo existente
entre a escola primaria, a técnico-profissional e a secundéria,
significa aumentar a distancia entre os quadros de formagéao
da “elite” e os de formacéao do “povo” (NAGLE, 2001, p.155).

Por isso, essa demanda por mudancas educacionais continuou sendo
travada diante do Poder Legislativo, jA que para efetivar mudancas na
educacdo se fazia necessario montar um sistema educacional eficiente, no qual
a responsabilidade do Governo Federal era fundamental, ou seja, por fim a
omissao que o Governo manteve durante o Periodo da primeira Republica.

Nesse panorama de emergéncia, o ensino secundério buscou em sua
organizacdo uma sistematizacdo dupla de ensino — que, por um lado,
continuava com a preparag¢do para o vestibular, mas também se organizava
para propiciar um padrdo de ensino a fim de atrair clientela para o curso
secundério com a intencdo da conformidade desse nivel escolar. Com efeito,
forma, o sistema mostrou o carater seletivo que impregnava. Assim:

Se pelo desenvolvimento quantitativo e qualitativo da escola
primaria e da escola secundaria se forma um corpo de
cidadaos, por meio da universidade se formara um grupo de
pessoas altamente qualificado para dirigir, com recursos da
ciéncia e da técnica, os destinos da nacao (NAGLE, 2001, p.
161).

Com a implantagédo da Lei Rocha Vaz, em 1925, j& discutida no ambito
da qual foi instituido o exame vestibular em carater seletivo, o ensino superior
continuava sendo almejado, especialmente nas classes mais favorecidas
economicamente. Esse fato contribuiu para uma procura mais direcionada no

que diz respeito a preparacdo para o exame vestibular, apesar de o ensino
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secundario continuar de forma irregular, ou seja, ndo seriado, e com o objetivo
principal de preparacao para 0 ensino superior.

De qualquer forma, a Primeira Republica privilegiou o ensino secundario
e superior, deixando em prejuizo a educacao elementar da populacdo menos
favorecida. Esse modelo educacional, porém, entrou em crise nos anos de
1920, periodo de problemas em outros setores do Pais — politico, econdémico,
social e cultural.

Tamanha crise e as inumeras discussdes em torno desta, especialmente
no campo educacional, desembocaram na “revolucao de 1930” — responséavel
por transformagdes no processo educacional brasileiro. Portanto, abordaremos

a seguir questdes relevantes no campo educacional da Segunda Republica.

2.3 A Segunda Republica e as reformas educacionais — cada vez mais

préximo dos cursinhos

Dando continuidade ao trajeto trilhado até entdo, nos centraremos na
educacao, continuando o percurso por meio da legislacdo na busca do ponto
em que intitulamos de instituicdo dos cursos pré-vestibulares - os “cursinhos”.
Para tanto se faz necessaria uma breve contextualizacdo dos agitados anos de
1930 no Brasil, pois,

Entre 1930 e 1937, o Brasil viveu um dos periodos de maior
radicalizacdo politica de sua Histéria. Essa época de
efervescéncia ideologica foi substancialmente rica na
diversidade de projetos distintos para a sociedade brasileira.
Em cada um desses projetos nao faltou a elaboracdo de uma
nova politica educacional para o pais (GHIRALDELLI JR.,
2001, p. 39).
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Essa efervescéncia agitava diversos estados do Pais, onde, ainda nos

anos de 1920, foram desencadeadas reformas no campo educacional - como a

de Sampaio Doria, no Estado de Sao Paulo, em 1920; a de Lourenco Filho, no

Cearda, no ano de 1923; a de Anisio Teixeira, no Estado da Bahia, em 1925; a

de Francisco Campos e Mario Casassanta, em Minas Gerais, no ano de 1927,

e a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, em 1928.

Tratava-se do momento de “reconstrucao do Pais”, ou seja, atingir o que

nao se conseguiu em movimentos educacionais dos periodos anteriores. O

Ceara, de certa forma, acompanha esse movimento nacional de crescimento

na educacao,

O periodo compreendido entre 1930 e 1945 é de franca
expansao da rede escolar. (...) O numero de unidades
escolares mais do que duplica no periodo considerado, sendo
visivelmente superior a quantidade de escolas da rede publica
sobre as da rede particular. (...) os dados apresentados
confrmam os estudos do periodo, que registram um
significativo crescimento da rede escolar, tanto do ponto de
vista do aumento do numero de escolas e de matriculas
qguanto de professores. Esta situacdo estd em sintonia com
uma tendéncia geral de expanséo do sistema escolar existente
em todo pais, refletindo, sobretudo por parte das camadas
médias da populagdo, um reconhecimento do papel da
educacdo numa sociedade em processo de urbanizacdo
(VIEIRA e FARIAS 2003, p.196-197-198).

Percebemos que apesar do “entusiasmo” que atingiu também o Estado

do Ceard, provocando certo crescimento na area educacional, prevalece ainda

uma educacéao voltada para grupos sociais mais favorecidos, acompanhando o

ritmo da educacédo no Brasil. O movimento era, contudo,

Agora intentado pelo caminho do desvendamento da cultura
brasileira, interpretada segundo as diferentes ideologias em
conflito que atravessam o periodo, vindas da década anterior:
o tradicionalismo dos agrarios, o radicalismo dos operarios e
de setores da classe média e o “americanismo” da burguesia
urbana (HILSDORF, 2007, p.91).
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Segundo Hilsdorf (2007), o movimento de 1930 foi interpretado por um

grupo social especifico a burguesia industrial - como uma tomada de poder,

porém, alguns autores o consideram atualmente como tendo sido um moto
heterogéneo com base numa visao social, ja que,

As classes médias urbanas, tradicionalistas, queriam a
“republicanizacdo da Republica”, isto é, a manutencdo da
republica liberal e constitucional de 1889, mas com elei¢des
limpas, respeito aos direitos individuais e promocdo da
educacao popular (...) as elites civis queriam que os partidos
dissidentes dos antigos Partidos Republicanos estaduais
tivessem acesso aos respectivos governos, para poderem
colocar em pratica o programa liberal (HILSDORF, 2007,
p.92).

O periodo foi marcado por conflitos de ordem politica, econdmica e
social por meio de acdes que de um lado buscavam romper com a antiga
ordem social e de outro reajustar os setores emergentes da sociedade.
Apoiado pela chamada politica do “café-com-leite” - uma politica de
revezamento do poder nacional executada na Republica anterior pelos Estados
de S&o Paulo, que monopolizava a producdo de café, e o de Minas Gerais,
grande produtor de leite e maior polo eleitoral do Pais - nasceu o poder de
Getulio Vargas, representando a Alianca Liberal, de forgas oposicionistas.

Salientamos que 0 presente texto ndo objetiva estudar, em especial, 0
momento politico da época, porém, fatos como a entrada em vigor das
Constituicdes de 1934 e de 1937 sdo pertinentes ao debate educacional que
ora travamos.

A Constituicdo Nacional de 1934, segundo Vieira e Farias (2003), foi
importante por acrescentar trés titulos ndo contemplados nas Cartas magnas
anteriores: o da ordem econémica e social; da familia, educacao e cultura; e da

seguranca nacional. Para as autoras, no setor econdmico, o caminho revelava
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as intencdes nacionalistas em relacdo as riquezas naturais do Pais; o social
garantia a pluralidade cultural e autonomia dos sindicatos, bem como a
regulamentacdo das normas trabalhistas. A seguranca nacional estava
amparada pelo Exército e Marinha, porém, no entendimento das autoras, é
inegavel a dispensa pelo assunto educacional relevado pela Constituicdo de
1937 que soO viria reforcar a dualidade entre uma educacao voltada para um
grupo mais favorecido economicamente e outra para os menos favorecidos.

Nesse contexto, Getulio Vargas segue na constituicdo de um arcabouco
juridico e politico, como suporte para um poder unificado do Estado. S&o
exemplos: a legislag&o do trabalho e da estrutura sindical, citada anteriormente,
que foi concedida progressivamente de 1930 a 1943, no sentido de controlar a
nova forga de trabalho industrial, e as reformas educacionais ocorridas de 1930
até 1946,

Durante o periodo, duas reformas educacionais foram objetos de
debates - as Reformas de Francisco Campos, em 1931, e a de Gustavo
Capanema, em 1942 - que atribuiram ao ensino secundario uma dupla
finalidade: formacgéao geral e preparacao para o ensino superior. Notamos que o
discurso continua praticamente o mesmo do periodo anterior.

E nesta conjuntura que a educacdo ocupou lugar de destaque, em
decorréncia da complexidade da sociedade urbano-industrial. Nos anos de
1930, estavam presentes algumas idéias elaboradas nas décadas anteriores,
mas acompanhadas de maior politizacdo perante as questbes educacionais, no
sentido de criar um ensino mais adequado a modernizacdo do Pais, com
énfase na capacitacdo para o trabalho e na formacdo dos grupos mais

favorecidos. Defendia-se o argumento de que,
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a reforma da sociedade se daria pela reforma da educacéo e
do ensino, a importancia da ‘criacdo’ de cidaddos e de
reproducdo/modernizacdo das ‘elites’, acrescidas da
consciéncia cada vez mais explicita acerca da funcdo da
educacao no trato da questdo ‘social’: a educacao rural, para
conter a migragdo do campo para as cidades e a formacédo
técnico-profissional do trabalhador, visando solucionar o
problema das agitacdes urbanas (MORAES, 2005, p.88).

Era fundamental assegurar as condicdes minimas que sustentassem a
instauracdo de outra ordem econdmica dirigida para a industrializacdo. Os
debates ideologicos ocorridos no periodo de 1930 a 1937, contudo, entre
catdlicos, liberais e governistas, evidenciam que nao havia consenso. Em
comum, defendiam a idéia de que a educacédo era fator fundamental para a
construcdo de um “novo” Brasil, mas numa logica de preservacao das relacdes
sociais vigentes e de sua dindmica e organizacdo. Entdo, no fundo, nenhum
dos projetos questionava a ordem social capitalista vigente.

Segundo Hilsdorf (2007), no centro das discussdes, procurando
aparentar neutralidade e uma postura democrética, ficou o Governo que
buscou manipular as contribuicbes de catolicos e liberais, debatidas em varios
congressos e conferéncias. O governo, entretanto, ndo esperou essas
propostas e efetivou, por intermédio do ministro dos Negdcios da Educacao e
Saude Publica, Francisco Campos, a reforma de 1931, que marca o inicio do
processo de centralizacdo do governo relativamente a educacao.

Segundo Vieira e Farias (2003), a reforma Francisco Campos, Decreto
Lei n. 19.890, de 11 de abril de 1931, vem confirmar o que anteriormente ja era
realidade no ensino secundario, pois, “a0 mesmo tempo em que refuta a
imagem de curso preparatério para o ingresso na universidade, advoga a
“formacdo do homem para todos os setores da atividade nacional” (CAMPOS

apud ROMANELLI, 2002, p.135)".
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Nas idéias politico-educacionais de Francisco Campos estava a crenca
de que a reforma da sociedade se concretizaria mediante a reforma da escola,
da formacéo do cidadao e da producéo e modernizacédo dos grupos favorecidos
economicamente. O objetivo era imprimir ao ensino secundario a tarefa de
preparacdo do aluno para sua satisfatoria integracdo a sociedade, que
comecava a se fazer mais complexa e dinamica. Para tanto, segundo Hilsdorf
(2007), era necessario, na visdo do reformador, atualizar o ensino de acordo
com as exigéncias do desenvolvimento industrial. Por isso, este ndo poderia
ser apenas um “curso de passagem”, um “instrumento para a preparagao de
candidatos ao ensino superior”.
Assim, o0 ensino secundario, que tinha a pretensdo de formar o homem
para todos os grandes setores da atividade nacional, definiu seu curriculo e
métodos. Foram instituidos dois cursos seriados - o curso fundamental, com
duracdo de cinco anos, e 0 curso complementar ou “pré-universitario”, de dois
anos. O primeiro tinha por objetivo oferecer solida formacao geral, enfatizando
a cultura humanistica, apesar de conter em seu curriculo matérias cientificas
direcionadas a preparar o homem para a vida em sociedade e para os grandes
setores industriais, independentemente do ingresso no ensino superior. O
segundo mantinha o objetivo de formacdo propedéutica, com propostas
curriculares diferenciadas e obrigatérias para adaptar os candidatos aos cursos
superiores.
Na realidade, esse curso foi pensado com esteio numa visao elitista,
limitando seu alcance e evidenciando um carater enciclopédico do curriculo
associado a um sistema rigido de avaliagdo. Assim, o ensino secundario

continuou sendo realidade de uma minoria, que podia passar cinco anos
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adquirindo uma “solida cultura geral”. Essa ndo era na conjuntura da época, a
realidade da grande maioria da populacdo. Era verdadeiramente um ensino
secundario para a formacao adequada de um grupo social privilegiado.

No entendimento de Schwartzman, Bomeny e Costa (2000), o sistema
educacional deveria corresponder a economia social, em que as habilidades
mentais fossem de acordo com as diversas categorias da sociedade. Assim, “A
educacao deveria estar antes de tudo, a servico da nacao, “realidade moral,
politica e econémica”’ a ser constituida” (CAPANEMA apud SCHWARTZMA,
BOMENY e COSTA, 2000, p. 205).

Entdo, em 30 de janeiro de 1942, foi instituida a chamada Reforma
Gustavo Capanema, pelo Decreto Lei n. 4.073, conhecida como Lei Organica
do Ensino Secundario,

A reforma de 1942 consagra a divisdo entre o ginasio, agora
de quatro, e um segundo ciclo de trés anos, com a opg¢ao entre
o classico e o cientifico (...), além disto, uma série de cursos
profissionalizantes deveria existir no nivel do segundo ciclo,
como opgdo para 0s estudantes que ndo tivessem como
objetivo ingressar nas universidades. Desta forma, 0s cursos
ginasiais, obedecendo a um programa minimo em todo o pais,
e controlados pelo ministério, também funcionariam como
habilitagcdo basica para os cursos profissionais de nivel médio
(SCHWARTZMAN, BOMENY e COSTA, 2000, p.207).

Na realidade, a Reforma Capanema consagrou a tendéncia que ja vinha
sendo afirmada por Francisco Campos, de uma dualidade do sistema de
ensino brasileiro - um ensino secundario publico destinado aos grupos
favorecidos economicamente, portanto, condutores do Pais; € um ensino
profissionalizante destinado a formacéo da populacéo trabalhadora.

No periodo que transcorre entre os anos de 1946 a 1964, o embate

entre as forcas democraticas permitiu um desenvolvimento dos movimentos
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populares, mesmo tratando-se de uma democracia limitada e com véarias
restricbes. No campo educacional,

Pode-se dizer que o conceito de democracia limitada também
se aplica as idéias pedagodgicas que circulam no periodo.
Assim, ndo é de se estranhar a convivéncia entre tendéncias
conservadoras e liberais, traco marcante do debate traduzido
na Constituicdo de 1946. Tal caracteristica também se
manifesta na longa tramitacdo do primeiro projeto de Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), cuja versao
final € aprovada em 1961(VIEIRA e FARIAS, 2003, p. 110).

Na Constituicdo de 1946, foram reintroduzidos alguns principios
suprimidos pela Carta ditatorial de 1937; principios como — a educagcdo como
direito de todos e a educacdo primaria obrigatéria. E pertinente, porém,
observar que “O ensino primario oficial € gratuito para todos: o ensino oficial
ulterior ao primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de
recursos” Art. 168, Il (VIEIRA e FARIAS, 2003, p. 112). Segundo as autoras, €
a primeira vez que a expressao “ensino oficial” aparece em uma legislacéo
educacional, além do que o texto parece deixar a possibilidade do ensino oficial
nao gratuito, restringido sua adeséo a provas de insuficiéncia de recursos.

Para Romanelli (2006), a Constituicdo de 1946 era um documento de
inspiracdo ideoldgica “liberal-democratica” baseada numa politica econdmica
do século XX, que difere da ideologia “liberal-aristrocratica” marcada na politica
do Pais do antigo regime,

Os principios liberais da Carta de 1946, que asseguravam
direitos e garantias individuais inalienaveis, estavam
visivelmente impregnados do espirito democratico tdo proprio
das reivindicacdes sociais do século em que vivemos. Foi
assim, pois, que, ao aliar garantias, direitos e liberdade a
todos, a Constituicdo de 1946 fugiu a inspiracdo da doutrina
econdmica liberal dos séculos anteriores para inspirar-se nas
doutrinas sociais do século XX (ROMANELLI, 2006, p. 171).

Consoante a autora, a Constituicdo de 1946 propiciou um periodo

importante no processo de lutas em torno dos problemas educacionais no
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Brasil. Nesse tempo, mais precisamente no ano de 1954, foi criada a primeira
universidade cearense,

A Universidade viria em 1954. Criada por lei sancionada pelo
presidente Café Filho (Lei no. 2.373, de 16 de dezembro de
1954), a Universidade Federal do Ceara (UFC) integra, de
inicio, quatro estabelecimentos federais de ensino superior —
Faculdade de Direito, faculdade de Farméacia e Odontologia,
Escola de Agronomia e Faculdade de Medicina do Ceara
(VIEIRA e FARIAS 2003, 243-244).

Na realidade, a Constituinte de 1946 representou interesses pautados
em alinhamentos ideoldgicos do poder politico da época sobre a educacéo,
revestidos das disputas em torno do ensino publico e privado, que viria
futuramente contribuir para a tramitagéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), "O que se segue a Constituicdo de 1946 é um dos capitulos mais
conhecidos da educacédo brasileira — o debate e a promulgagédo da Lei no.
4.024/61, a LDB” (VIEIRA e FARIAS 2003, p.114).

Assim, em 20 de dezembro de 1961, a Lei n. 4.024/61 — Lei de Diretrizes
e Bases da educacdo (LDB) - com discussdo apresentada a Camara dos

Deputados em 1948, é aprovada apés 13 anos.

O longo caminho de tramitacdo da primeira LDB ndo é
propriamente fruto da maturacdo e aprofundamento, mas
antes resultou da conjugacéo de dois fatores. De um lado, a
relativa displicéncia do legislador e, de outro, as marchas e
contramarchas do conflito entre os defensores do ensino
publico e do ensino privado, traduzidos pelo eufemistico rétulo
da “liberdade de ensino” (VIEIRA e FARIAS 2003, p. 115).

Diversos autores da area educacional concordam com a idéia de que a
primeira LDB facilitou a expanséo do ensino privado, especialmente nos niveis
secundério e superior. O longo periodo de tramitacdo da Lei permitiu aos
defensores do ensino privado espago e tempo suficientes aos seus

guestionamentos,
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Jamais, na histéria da educacéo brasileira, um projeto de lei foi
tdo debatido e sofreu tantos reverses, quanto este. Os
resultados podem ser classificados em duas ordens: os
relacionados com o produto final obtido com a promulgacéo da
lei, 0s quais, a nosso ver, foram negativos para a evolucdo do
sistema educacional brasileiro, e os relacionados com a
propria luta, em si mesma, a que antecedeu a promulgacéo da
lei ROMANELLI, 2006, 171).

Para a autora, o nascimento da primeira LDB, foi positivo no sentido de
demonstrar o espirito de amadurecimento e disposicdo dos educadores
envolvidos nesse longo periodo de debates por melhorias na educacéo
brasileira. Como Romanelli assinala, os resultados finais dessa Lei contrariam
a evolucdo educacional brasileira, ja que, “da tentativa de conciliacdo entre
interesses divergentes surge uma lei que mais favorece a ideologia da escola
privada, do que ao aprimoramento da escola publica” (VIEIRA e FARIAS, 2003,
p. 115).

Romanelli (2006) ressalta, no entanto, que, a LDB, ao privilegiar o
ensino privado, incentiva a seletividade que o sistema educacional brasileiro
sempre mostrou, privilegiando de forma discriminatéria camadas populares
mais abastadas.

Nesse periodo anterior a ditadura militar, a educacéo brasileira passou
por importantes reformas em sua estrutura, no entanto, as mudangas ou
transformacdes nesse campo ndo foram significativas, o descompasso
continua com uma estrutura de ensino baseada em valores proprios dos grupos
dominantes, especialmente no ensino secundario e superior, voltados para o
preparo das profissdes liberais esquecendo ramos importantes na base da
educacao.

Esse quadro educacional comeca a tomar outra forma desde um

crescimento urbano e fortalecimento da economia brasileira, principalmente a
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industrial e o desenvolvimento econdémico, que marcam em parte o periodo da
ditadura militar, o qual discutiremos com maior aprofundamento no momento

seguinte.

2.4 Brasil — ditadura militar de 1964 e reformas no campo educacional

Proporcionar a todas as criangas e jovens
0 acesso e a permanéncia na escola
basica, de 8 anos, no minimo, provendo-
lhes uma soélida e duradoura formacao
cultural e cientifica, € dever da sociedade,
particularmente, do poder publico.

José Carlos Libaneo

Podemos constatar que no Brasil, do inicio do século XIX até o
periodo da Primeira RepuUblica, a constituicdo dos chamados “exames
preparatorios” para a admissdo ao ensino superior era acompanhada pelos
chamados “cursos preparatorios”, que aconteciam durante o ensino
secundario.

Nossa pesquisa, no entanto, pretende nesse percurso educacional,
mostrar 0 momento em que tais “cursos” se tornam ‘“independentes” e
passaram a ser denominados de cursos pré-vestibulares ou “cursinhos”. E
importante o fato de analisarmos a trajetéria dos cursinhos, ja que nosso objeto
de estudo sdo os professores de Histéria que preparavam os alunos para o
exame vestibular nesses cursos na cidade de Fortaleza, no periodo
denominado de “época de ouro dos cursinhos”, estabelecido entre 1970 e

1990.



68

Assim sendo, continuemos nosso percurso por intermédio das leis
da educacéo brasileira que projetaram mudancas nesse cenario e que, de certa
forma, tiveram uma contribuicdo importante na instituicdo dos cursinhos.
Reportar-nos-emos nesse momento, a época em que o Pais sofreu um golpe
militar — fase da ditadura castrense nos anos compreendidos entre 1964 a
1985.

Nortearemos nossa pesquisa para as mudancas ocorridas na
educacao brasileira, especialmente no que se refere a Reforma Universitaria,
pela Lei n. 5.540/68, que teve como finalidade oferecer respostas as demandas
crescentes por ensino superior, bem como fornecer suporte substancial desse
nivel ao crescente quadro econdmico brasileiro da época. Para Guiraldelli
Janior (2000), no entanto, esta se mostrou contraria ao que anunciava, ou seja,
em vez de democratizar o0 acesso a universidade, instituiu a
departamentalizacdo, além de adotar o vestibular unificado e classificatério,
restringindo o nimero de vagas e, consegientemente, dificultando cada vez
mais 0 ingresso No ensino superior.

Também foi reformado o ensino secundario, no caso, pela Lei n°.
5.692/71, que, por sua vez, pretendia atingir dois objetivos: inicialmente conter
a grande demanda pelo ensino superior e promover a profissionalizacdo ao
nivel médio.

E relevante informar que ndo nos deteremos na histéria desse
momento, principalmente no tocante a interpretacdo da ditadura militar no
Brasil. Ligeira andlise do periodo, porém, € fundamental no desenvolvimento da
pesquisa. Nesse contexto, as dificuldades para admissado as universidades, 0s

cursinhos pré-vestibulares se estabeleceram, trazendo de volta o debate
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acerca da preparacdo direcionada para o “grande exame” — 0 concurso
vestibular.

Uma andlise da educacdo durante os anos da ditadura militar deixa
transparecer que o regime mostrava contradicdes, que tinha como lema
produzir mecanismos de desenvolvimento acelerado de acumulacdo de
capital e garantir, simultaneamente, o acesso da populacdo aos direitos de
bem-estar social. Tratava-se de um impasse que ndo encontrou solucao, e
os direitos de bem-estar foram sacrificados em nome do desenvolvimento

acelerado:

Nos anos 60 a crise brasileira é econbmica, é social e é
politica. Desde o Movimento de 1930 — resposta tupiniquim a
crise de 1929 do capitalismo internacional — que o Brasil
procurava saidas face a ruptura da Republica agro-

BN a

exportadora, a crescente urbanizacdo e a influéncia dos
militares que desejavam construir as préprias armas (CUNHA ,
1999, p.08).

A dificuldade na relacdo capital e trabalho, que ja era conflituosa,
acentuou-se, exarcebando cada vez mais a crise politica em que o governo e a
sociedade se encontravam. Dessa forma, buscou-se uma “reordenacao”,
incorporando setores ditos importantes dos grupos economicamente
favorecidos no Pais, com interesses voltados para a area industrial. Com o
objetivo de conciliar capital e trabalho “Instalou-se, posteriormente, o chamado
“modelo de substituicdo das importagbes” que possibilitou a emergéncia do

setor industrial como hegemaonico nos anos 60" (CUNHA, 1999, p. 08).
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A situacdo do Brasil, todavia, era dificil, pois dependia
economicamente do capital internacional e sua situacao interna era antagonica
no terreno das relagdes politicas e econdémicas.

Diante de uma suposta seguranca nacional, na qual se instalaram
toda uma usurpacdo do poder e a constante busca por aliados militares, por
parte dos grupos mais favorecidos, culminou no estopim do golpe militar de
1964. O Pais entrou numa ditadura militar que durou 21 anos, tendo inicio em
31 de marco de 1964, com o golpe que depds o entédo presidente Jodo Goulart,
findando no ano de 1985, com a eleicdo, ainda que indireta, de Tancredo
Neves para a Presidéncia da Republica.

Assim, o Estado, que estava sem condi¢Bes politicas para se
transformar no popular, “entregou-se” ao comando “civil-militar” com o objetivo
de transformar o Pais por meio da internacionalizacdo do capital, apoiado
incondicionalmente pelos grupos economicamente favorecidos.

Na verdade, a ditadura militar ndo foi exercida pelos militares;
ela foi exercida pelo pacto entre a tecnhoburocracia militar e
civil com a burguesia nacional e as empresas multinacionais.
Pode-se falar, entdo, em ditadura do capital com braco militar
(GUIRALDELLI JUNIOR, 2001, p.164).

Dessa forma, vemos que o golpe militar, na verdade, ndo era puramente
militar e que também n&o aconteceu para provocar mudancgas profundas na
estrutura do modelo econdmico. Ele teve essencialmente o sentido de provocar
uma mudanca politica, mas, que ndo rompesse com 0 modelo de economia
vigente no Pais.

Os denominados atos institucionais® confirmariam a politica de

dominio que prevalecia no periodo em que os direitos civis foram violados e a

8 \Ver na integra: (GERMANO, 2000, p.56-66).
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ditadura mostrava sua face repressiva. Durante todo o decorrer da ditadura
militar — 1964 a 1985 - a sociedade brasileira foi alvo de ciclos de represséo e
seu apogeu foi com o AlI5 — Ato Institucional nimero cinco, em dezembro de
1968, no governo Médici, em que,

o0 Estado tentou sufocar a sociedade civil, notadamente os
segmentos que lhe faziam oposicdo, como 0s estudantes, 0s
intelectuais e os trabalhadores. 1968 foi um ano
particularmente agitado com a intensificacdo das mobilizacGes
dos estudantes, a realizacdo de greves operarias (Osasco e
Contagem) e o surgimento de grupos armados que visavam a
derrubada do poder. Aqui o Estado venceu o confronto,
silenciando a sociedade através do terror, viabilizado pela
montagem de um aparelho repressivo descomunal
(GERMANO, 2000, p. 94).

A ideologia pautada no crescimento econémico do Pais, no entanto,
assumiu funcbes de desenvolvimento, mesmo mostrando uma politica
econdmica voltada para o0s grupos mais abastados economicamente,
promovendo a contenc¢do de trabalho e acumulo de capital.

Foi nessa conjuntura do periodo ditatorial, marcada pelo chamado
desenvolvimento com seguranca, que o Estado institucionalizou a reforma
educacional brasileira:

Ela visa, essencialmente, a reproducdo da forca de trabalho
(mediante escolarizacdo e qualificacdo); a formacao dos
intelectuais (em diversos niveis); a disseminacdo da
“concepcao de mundo” dominante (com vistas a contribuir para
a legitimacgéo do sistema politico e da sociedade estabelecida);
a substituicdo de tarefas afetas a outras atividades sociais,
cujas fungbes foram prejudicadas pelo desenvolvimento
capitalista (como por exemplo: a adocdo de creches como
forma de possibilitar a permanéncia no mercado da forca de
trabalho feminina), além da evidente regulacdo dos requisitos
necessarios ao funcionamento do sistema educacional
(GERMANO, 2000, p. 101).

Assim, no aspecto educacional, as politicas implementadas foram
realizadas sob a justificativa ideoldgica “liberal” de que se investiria na melhoria

do “capital humano”, adequando a populagédo nos patamares das exigéncias
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produtivas internacionais. Dessa forma, o Brasil revelava uma necessidade
urgente de reserva de mao-de-obra qualificada.

A politica educacional faz parte desse contexto, em que o
Estado assume um cunho ditatorial, a economia apresenta um
forte crescimento em alguns periodos, e os interesses do
capital prevalecem enormemente sobre as necessidades de
trabalho (GERMANO, 2000, p. 104).

Nas reflexdes de Germano (2000), o Estado fez uma manobra pelo
alto por meio do campo educacional, implementou duas reformas juridicas,
primeiro com a Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, que reorganizou o
funcionamento do ensino superior:

A reforma universitaria foi profunda. Ela legislava para o
ensino superior com base nas universidades, instituindo a
ampliacdo de suas funcbes para o0 ensino, pesquisa e
extensdo, e criando os departamentos aliados a um complexo
sistema organizacional, caracterizado, de um lado, pelo
sistema administrativo e, de outro, pelo académico
(MOROSINI, 2005, p. 315).

A segunda sucedeu com o advento da Lei n° 5.692, de 11 de agosto
de 1971, que reestruturou os antigos primario e ginasio, criando o ensino de 1°
e 2° graus. Em sintese: da juncao dos quatro anos do ensino primario com 0s
quatro do ginasio, foi criado apenas um ciclo de oito anos, o chamado 1° grau
de ensino, que passou a ser obrigatorio. Quanto aos trés anos do antigo ensino
colegial, estes passaram a constituir o 2° grau.

Com o golpe de 1964, as universidades tornaram-se poélos de
resisténcia ao regime ditatorial, que percebia uma acdo audaciosa por parte
delas. Assim tendo sido, criou-se uma necessidade de conter os movimentos
estudantis. Para tanto, foi criado o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria

(GTRU).



73

A agéncia retrocitada tinha como tarefa reordenar a educacdo nacional

desde o ensino primario e médio até o superior, com sua articulacdo, gestao,
treinamento de professores e producao dos livros didaticos.

A proposta da USAID ndo deixava brecha. S6 mesmo a
reacdo estudantil, o amadurecimento do professorado e a
denuncia de politicos nacionalistas com acesso a opinido
publica evitaram a total demissdo brasileira no processo
decisorio da educacao nacional (CUNHA, 1999, p.33).

Os diversos acordos MEC-USAID abrangeram todo o espectro da
educacao brasileira, dentre os quais, ressaltamos o chamado “Relatério Atcon”,
que visava a disciplinar o ensino académico, evitando protestos, reforcando
hierarquia e autoridade. O Relatério enfatizava, ainda, a racionalizacdo das
instituicbes universitarias, organizando-as em formas empresariais, 0 que
privilegiaria sua privatizagéo, no entanto,

a concepcdo de universidade calcada nos modelos norte-
americanos nado foi imposta pela Usaid, com a conivéncia da
burocracia da ditadura, mas, antes de tudo, foi buscada, desde
fins da década de 40, por administradores educacionais,
professores e estudantes, principalmente aqueles como um
imperativo da modernizacdo e, até mesmo, da democratizagéo
do ensino superior em nosso pais. Quando os assessores
norte-americanos aqui desembarcaram, encontraram um
terreno arado e adubado para semear suas idéias (CUNHA
apud GERMANO, 2000, p. 117).

Na visdo de Cunha (2000), a reforma universitaria era necessaria
para neutralizar o poder das chamadas “cupulas dirigentes das universidades”,
gue, segundo ele, estariam comprometidas com a “estrutura colonial’. Portanto,

0 primeiro passo da reforma seria, entdo, a conquista da
autonomia da universidade diante do governo, de modo que a
instituicdo tivesse liberdade para elaborar seus orcamentos,
recebendo recursos sem destinacdo especifica; eleger
internamente os dirigentes, cabendo ao governo apenas a
nomeacdo dos eleitos; competéncia para elaborar e alterar
seus estatutos, dentro de principios gerais fixados pelo
governo; liberdade para criar ou suprimir matérias, mantendo
as “definidoras do curso”; liberdade para modificar curriculos e
programas, podendo experimentar novos métodos de ensino,
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modificar sistemas de ingresso e aprovacdo (CUNHA, 2000, p.
176).

Dessa forma, as mudancas foram além do arcabouco
estrutural/administrativo, pois houve adaptacdes politicas ao modelo
econdmico vigente no Pais, "O objetivo do sistema educacional é formar o
produtor, consumidor, bem como qualificar a forca de trabalho para o mercado,
contribuindo, dessa forma, para uma ampliacdo do proprio mercado”
(GERMANO, 2000, p. 140). E pertinente, ainda, dizer que,

a industrializacéo, feita sob o comando do capital internacional
em associagdo ao capital nacional, pautou-se pela expansdo
de uma producdo de bens-de-consumo duraveis. Ndo houve
interesse em proporcionar a expansao de bens de consumo
popular, a ndo ser para a exportacdo. O pais passou a
necessitar, entdo, de uma crescente classe média, que viesse
a consumir os bens duraveis. Todavia — e ai emergiu a
contradicdo — o desenvolvimento capitalista brasileiro se deu
no sentido de um aumento substancial da velocidade de
concentracdo de renda, bloqueando os canais “naturais” de
ascensdo social capazes de ampliar a classe média
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p. 174-175).

Com efeito, 0 ensino superior passou a ser percebido como chance
de alguns setores ascenderem socialmente.

A politica desenvolvida pelo entdo governo para atender a expansao
da demanda era contraditoria, visto que a ampliacdo das vagas nas
universidades publicas, aliada as medidas de racionalizagcdo econdmicas e
administrativas, como a unificacdo do exame vestibular, ndo foi suficiente para
atender ao volume dessa demanda, pois o Governo comegou a estimular a
abertura de instituicdes privadas de ensino superior.

Dessa forma, configurou-se no ensino superior uma
reproducdo da estrutura desigual da sociedade, com a
existéncia de duas redes: a rede publica (de melhor
gualidade), a qual tem acesso os alunos oriundos dos setores
socioecondmicos mais elevados, e a rede privada e
empresarial, que atende aos alunos pertencentes as classes
trabalhadoras (GERMANO, 2000, p. 144-145).
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E importante frisar que essa politica educacional exercida durante o

governo militar foi segundo Germano (2000), privatista e seguia uma estrutura
de desigualdade social no Brasil, haja vista o fato de que

a politica de expansdo do ensino superior acabou por se
transformar assim, no inverso do que era estabelecido no
Artigo 2°. da Lei n°5.540/68, pois o0s estabelecimentos
isolados passaram a constituir a “regra” e a organizacao
universitaria, a excecdo. Em 1983, o Brasil contava com 868
instituicbes de ensino superior, das quais somente 67 eram
legalmente classificadas como universidades, sendo 47
publicas e 20 privadas (cf. Unicamp, 1987:173). Em 1988, de
acordo com o Ipea, existiam 871 instituicbes de ensino
superior, sendo que 82,77% correspondiam as escolas
isoladas e apenas 9,52% diziam respeito as universidades.
Além do mais, 73,24% das instituicBes citadas sdo de carater
privado (GERMANO, 2000, p. 151-152).

Percebemos, por conseguinte, uma elitizacdo do ensino superior, ja
que menos de um terco dos alunos estudavam em universidades publicas,
conforme citado anteriormente. Com efeito, foi conservada a estrutura da
desigualdade social e, além disso, foi adotado, em algumas capitais do Pais,
um sistema unificado de acesso ao ensino superior, 0 qual previa um exame
vestibular classificatério, o que eliminava a questdo dos candidatos excedentes
restringindo o nimero de vagas:

A Lei n°.5.540/68 criou a departamentalizacdo e a matricula
por disciplina, instituindo o curso parcelado através do regime
de créditos. Adotou-se o vestibular unificado e classificatorio,
0 que eliminou com um passe de magica o problema dos
excedentes (aqueles que, apesar de aprovados no Vestibular,
conforme a média exigida, ndo podia efetivar a matricula por
falta de vagas). Este problema dos excedentes, na verdade,
ficou longe de ser resolvido, uma vez que a nova lei apenas
usurpou o direito de matricula dos estudantes ja aprovados no
vestibular (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p.175).

Para Cunha (2000), no entanto, a reforma do ensino superior, no
ano de 1968, propiciou condi¢cOes institucionais para a efetiva criagdo do
instituto universitario no Brasil. As reformas s6 foram possibilitadas por conta

da repressao politico-ideologica a professores e estudantes, artistas e outros
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intelectuais. Sem desconsiderar as consequéncias que a ditadura militar
causou ha vida académica, dentre as quais os efeitos contraditorios
provocados por esse regime nas instituicdes de ensino superior e de pesquisa
cientifica e tecnoloOgica, foi durante esse tempo que a universidade brasileira
recebeu impulso nos estudos de pos-graduacéo.

De um lado, professores e pesquisadores experientes foram
compulsoriamente aposentados; docentes jovens foram
impedidos de ingressar e/ ou progredir na carreira; reitores
foram demitidos e, para o seu lugar, foram nomeados
interventores; a autonomia administrativa e financeira, ja tdo
reduzida, foi ainda mais restringida; o controle policial
estendeu-se aos curriculos, aos programas das disciplinas e
até as bibliografias; as entidades estudantis foram severamente
cercadas, o0 que contribuiu para que centenas de jovens
fossem ‘atraidas para a luta armada. De outro lado, no
entanto, uma alianca tacita entre docentes e pesquisadores
experientes fez com que as agencias de fomento ampliassem
em muito os recursos destinados a pos-graduagdo; novos
prédios foram construidos nos campi e laboratérios foram
equipados; a profissdo docente foi institucionalizada mediante
0 regime de tempo integral e de dedicacdo exclusiva; as
instituicbes  publicas de ensino superior ampliaram
expressivamente o numero de estudantes nelas matriculados
(CUNHA, 2000, p. 179).

Apesar do fato aludido se apresentar de forma positiva, ndo passa de
um acontecimento isolado que nao significa melhora no ensino superior como
um todo. O periodo da Ditadura militar, contudo, € fértil no que diz respeito a
criacdo de instituicbes de ensino superior no Brasil. No Estado Ceard, surgiram
duas outras universidades,

A Fundacao Educacional Edson Queiroz € instituida em Marc¢o
de 1971, com o objetivo de captar recursos para viabilizar a
criacdo da Universidade de Fortaleza, a Unifor. Diferentemente
da UFC e da maioria das universidades brasileiras que surgem
a partir da aglutinacdo de cursos isolados previamente
existentes, a Unifor nasce como uma universidade, cuja
estrutura organizacional agrega quatro centros: Centro de
Ciéncias da Natureza, Centro de Ciéncias Tecnoldgicas, Cetro
de Ciéncias Humanas E Centro de Ciéncias da Saude. Seu
primeiro vestibular realiza-se em fevereiro de 1972 (VIEIRA,
2003, p. 295).



77
Antes mesmo do nascimento da UNIFOR, em 1972, foi criada a
Faculdade de Filosofia de Fortaleza no ano de 1971, instalada no antigo
Seminario da Prainha, e contava com quatro departamentos - Filosofia,
Ciéncias Sociais, Pedagogia e Teologia. Conforme Vieira e Farias (2003), o
Governo cearense seguiu o curso trilhado na educacédo nacional no periodo
ditatorial e criou diversas instituicbes estaduais, que noutro momento,
consoante as autoras, seria criada a primeira Universidade Estadual do Ceara -
UECE. Portanto,

Quando a UECE é fundada, em 1975 (Decreto no. 11.233, de
13.03.75), incorpora as unidades que constituem a rede
estadual de ensino superior. Dois anos mais tarde € decretada
sua homologacéo (Decreto no. 11.233 de 10 de maio de 1977)
(VIEIRA e FARIAS, 2003, p. 296).

Na expressao local, ou seja, no Ceara, o que se percebia era o
investimento nesse nivel de ensino delineando caminhos que levam a
formacdo académica e profissional de alunos advindos de grupos sociais
economicamente mais privilegiados. Além do mais, 0 mercado em expansao,

prodigo de empregos, necessitava de mao-de-obra especializada, mas,

a reforma universitaria promovida pela Lei n°.5.540/68 nunca
foram aceita pelos setores progressistas e ndo chegaram a
empolgar nem mesmo as parcelas da comunidade académica
simpaticas as inovacdes conservadoras do governo. Todavia, o
contrario se deu com a reforma do ensino de 1°. e 2°. Graus
promovidos pela Lei 5.692/71, que foi acolhida com entusiasmo
por boa parcela do professorado que, empunhando os projetos
inovadores da ditadura militar, se atiraram num frenesi pela
concretizagdo das determinagcbes da nova legislacdo
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p.171).



78

E pertinente frisar que a Lei n°. 5.692/71° foi criada numa fase que

Germano (2000) denomina de “area da repressao”, pois a economia nacional

estava em expanséo, atingindo percentuais superiores a 10% ao ano, “O clima

reinante no pais se caracteriza, ao mesmo tempo, por uma combinacdo de

medo da repressdo do Estado e de euforia em decorréncia do crescimento

econdémico” ( GERMANO,2000, p.160). A reforma do ensino de 1°. e 2°. grau,

no entanto, transcorreu sem movimentos de pressdes e mobilizacbes
estudantis.

Na época, boa parte das liderancas estudantis, dos intelectuais
de esquerda e, em escala bem menor, das liderangas operarias
e camponesas havia se engajado, notadamente no periodo
1969-1971, na luta armada contra a ditadura e em favor de
uma revolucao, entendida como de libertacéo nacional, popular
e democratica ou mesmo socialista dependendo da
organizacao politica em que se militava (GERMANO, 2000, p.
161).

Dessa forma, a educacdo comeca a ser tratada como plano
secundario na conjuntura do Pais de entdo, diferentemente da que precedeu a
reforma universitaria em 1968.

Na verdade, no p6s 1964 — sobretudo no periodo 1969-1971 —
as questdes educacionais e culturais quase ndo aparecem nos
manifestos, programas e documentos politicos das varias
organizacbes de esquerda que pretendiam revolucionar a
sociedade brasileira (GERMANO, 2000, p. 162).

Desarticulada a oposicdo, o Estado foi beneficiado com o seu
processo ideoldgico em relacdo a reforma retromencionada, especialmente
utilizando-se dos meios de comunicacdo social como instrumento importante

de propagacéao da ideologia.

° A Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa o objetivo geral da educacdo de 1°. e 2°.

graus da seguinte forma: “Art. 1°. — O ensino de 1°. E 2.0 graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formacao necesséria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (ROMANELLI, 2006, p. 235).
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Na reforma do ensino de 1°. grau, a extensdo da escolaridade era
obrigatoria, fazendo uma juncéo do primario com o ginasio.

Na lei n°.5.692/71 os anteriores curso primario e ciclo ginasial
foram agrupados no ensino de 1°. Grau para atender criancas
e jovens de 7 a 14 anos, ampliando a obrigatoriedade escolar
de 4 para 8 anos. O objetivo desse grau foi redigido assim: “o
ensino de 1°. grau destina-se a formacédo da crianca e do pré-
adolescente em contetdo e métodos segundo as fases de
desenvolvimento dos alunos” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001,
p. 182).

Entende Germano (2000) que essa ampliacdo dos anos de
escolarizacdo no 1°. grau surgiu como forma de absorver temporariamente a
forca de trabalho desvalorizada econdmica e socialmente, contribuindo, assim,
como reguladora do mercado de trabalho, pois, “a medida que o sistema
escolar se expande os empregadores tendem a exigir uma elevacdo dos
requisitos educacionais da forca de trabalho, embora isso nédo signifique que as
tarefas se tornaram mais exigentes” (2000, p. 165).

O ensino de 2° grau, por sua vez, se tornou integralmente
profissionalizante e compulsorio.

Na verdade, o que esta presente na proposta oficial € uma
visdo utilitarista, imediatamente interessada da educacdo
escolar, sob forte inspiracdo da “teoria do capital humano”.
Trata-se de uma tentativa de estabelecer uma relacdo direta
entre sistema educacional e sistema ocupacional, de
subordinar a educagédo a producdo. Desse modo a educacgao
s6 teria sentido se habilitasse ou qualificasse para o mercado
de trabalho (GERMANO, 2000, p. 176).

Nesse sentido, vemos que o ensino de 2° grau deveria ter um
carater de terminalidade, fazendo com que um grande numero de alunos
“concluisse” a escolaridade mais cedo, voltando-se para o mercado de
trabalho. Além disso, ressalta o autor, diminuiria a demanda para o ensino

superior,
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a reforma do 2°. Grau, portanto, esta diretamente relacionada
com a contencdo do fluxo de alunos para as universidades.
Desse ponto de vista, ela assumia uma fungéo discriminatoria,
apesar do discurso igualitarista e da generalizacdo da
“profissionalizacéo para todos” (GERMANO, 2000, p. 176).

O fracasso da escola profissionalizante, todavia, foi inevitavel, pois:

“Nao havia infra-estrutura fisica, recursos humanos preparados € recursos

financeiros disponiveis para suprir estas necessidades” (FONSECA, 2006 b,

p.22). Além disso, outros agravantes contribuiram para o fracasso

profissionalizante, como a demanda para a universidade, que nao diminuiu

conforme as expectativas do Governo:

A rede privada, em decorréncia das deficiéncias e do
desmantelamento progressivo do ensino de 2°. Grau publico
expande suas atividades para 0s cursos preparatdrios para o
vestibular, cada vez mais disputados especialmente pelos
jovens de classe média e alta (FONSECA, 2006 b, p. 23).

Nesse contexto, o ensino médio, comprometido com o carater

profissionalizante, jA& ndo preparava mais com regularidade para o exame

vestibular. Assim:

A reforma educacional do regime foi particularmente perversa
com o ensino do 2° Grau publico. Destruiu o seu carater
propedéutico ao ensino superior, elitizando ainda mais o
acesso as universidades publicas (...) O resultado foi o
fortalecimento da rede privada, na medida em que ela assumiu
efetivamente a funcdo de instancia preparatéria para 0s
vestibulares, criando para tanto um novo tipo de escola —
exclusivamente propedéutica — os chamados “cursinhos”
(GERMANO, 2000, p. 190).

Nesse cenario marcado por incertezas no ensino médio e

concorréncia acirrada nos exames vestibulares, professores que atuavam

principalmente no dltimo ano desse nivel comecaram a preparar alunos para o

exame fora da escola, pois, apesar da restricdo quanto ao numero de vagas, 0

ensino superior ainda era almejado de forma consideravel.
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Trataremos a seguir da maneira como esses cursinhos se
estabeleceram, quais eram suas marcas e como tiveram crescimento tao
significativo no cenario educacional ao ponto de ter o0 momento denominado
por muitos da area educacional como “época de ouro dos cursinhos”. E
exatamente nesse periodo, que focaremos nossa investigacdo acerca dos

professores/preparadores para o exame vestibular no ensino de Histéria.

2.5 A “Epoca de Ouro” dos cursinhos em Fortaleza — “Momentos

inesqueciveis”

O sucesso dos professores de cursinho era
de tal monta que os diretores convocavam
aulas-extras para os Domingos em dia de
grandes eventos esportivos nacionais e
internacionais, mesmo assim, as aulas

lotavam.
Juarez Leitao
Os cursinhos pré-vestibulares se estabeleceram no Brasil em virtude
da faléncia da politica educacional e da oportunidade criada pela situacéo e
aproveitada por empresarios da educacéao, especialmente por conta da reforma
universitaria no ano de 1968, pela Lei n°. 5.540/68, a qual ja discutimos que
teve como finalidade oferecer respostas as demandas crescentes por ensino
superior, mas que se mostrou contraria ao que anunciava, ou seja, no lugar de
democratizar 0 acesso a universidade, instituiu a departamentalizacéo,
adotando um vestibular unificado e classificatorio e restringindo o niamero de
vagas, consequentemente, dificultando cada vez mais a admissdo ao ensino

superior.

A Lei n° 5.692/71, que degradou os ensinos de 1° e 2°. graus,

mediante uma generalizacdo compulséria e profissionalizante, foi mais uma
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razao contribuinte para que a preparacao para o exame vestibular aos poucos
perdesse espaco importante dentro das escolas.

Em Fortaleza, informa Leitdo (2000), os cursinhos surgiram ainda
nos anos 1960, mas foi mesmo nos anos de 1970 que estes se fortaleceram e
se estabeleceram de forma estruturada fora das escolas ou centros
académicos.

Os cursinhos comegaram nos anos sessenta por
iniciativa dos diretérios académicos. Criados para gerar
alguma fonte de renda para o movimento estudantil,
funcionavam em salas das faculdades de Agronomia,
Odontologia e Farmécia (LEITAO, 2000, p. 286).

De acordo com o autor, o primeiro cursinho da cidade, com
estrutura propria e fora do ambiente universitario, foi o Curso Esio Pinheiro no
ano de 1961, que preparava para 0s concursos vestibulares de Medicina,
Agronomia e Farmacia.

Esse curso, de acordo o professor Genuino Sales*, era famoso no
Nordeste todo, por ser o “grande” que aprovava NnosS CUursos universitarios
retrocitados. Seu fundador e diretor foi o Dr. Esio Pinheiro, que com formagc&o
em Medicina, lecionava Quimica. Um detalhe curioso e importante a ser
observado € sobre a vida dos cursinhos, pois, em sua maioria, ndo duravam
muito, porém essa existéncia, mesmo sendo curta, era repleta de “verdades”,

gue eram demonstradas em forma de discursos direcionados aos alunos:

Ha efeitos de verdade que uma sociedade como a sociedade
ocidental, e hoje se pode dizer a sociedade mundial, produz a
cada instante. Produz-se verdade. Essas produgbes de
verdades ndo podem ser dissociadas do poder e dos
mecanismos de poder, a0 mesmo tempo porque esses
mecanismos de poder tornam possiveis, induzem essas
producbes de verdades, e porque essas producdes de

% Em entrevista concedida a autora, no dia 27 de abril de 2007.
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verdade tém, elas préprias, efeitos de poder que nos unem
nos atam (FOUCAULT, 2006 b, p. 229).

Durante todo a trajeto dessa pesquisa iremos deparar essas producdes
de “verdades” as quais Foucault se refere como verdades que n&do se separam
do poder. Além disso,

Em nossas sociedades, a “economia politica” da verdade tem
cinco caracteristicas historicamente importantes: a “verdade” é
centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicbes que
0 produzem; estd submetida a uma constante incitagdo
econbmica e politica (necessidade de verdade tanto para a
producao econdmica, quanto para o poder politico); é o objeto,
de vérias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso
consumo (circula nos aparelhos de educacdo ou de
informacdo, cuja a extensdo no corpo social é relativamente
grande, ndo obstante algumas limitagdes rigorosas); é
produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo, mas
dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econbmicos (universidade, exercito, escritura, meios de
comunicacdo); enfim, é objeto de debate politico e de
confronto social (as lutas “ideoldgicas”) (FOUCAULT, 2007, p.
13).

Nos cursinhos, esse poder sucedia de algumas maneiras: entre
professores e alunos, por meio dos discursos de “verdades” em relacdo a
questao salarial dos professores, que possuiam a liberdade de negociacéo dos
seus proprios salrios e que, segundo o professor Jorge Hélio,** eram muito
bons e também em relacdo as estratégias especificas que os docentes
possuiam para aprovar nos vestibulares.

A liberdade e o poder de negociacdo do préprio salario eram
problematicas que contribuiam para a vida curta dos cursinhos e seus
professores, na maioria das vezes, se tornavam seus proprietarios.

Com a extingéo do Curso Esio Pinheiro, poucos anos depois (ndo
ha uma data exata), foi instalado, no mesmo endereco, o Curso Pioneiro,

dirigido pelo professor Hélio Pinho. Esse curso possibilitou a preparacdo dos

! Professor de Histéria de varios cursinhos, identificado no capitulo anterior.
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vestibulandos para os demais cursos que eram ofertados na época “o Pioneiro
abriu mais o leque de opcfes para os vestibulando: preparava para todas as
faculdades” (LEITAO, 2000, p. 286).

Em 1963, nas dependéncias do Colégio Sdo Jodo, localizado na
avenida Santos Dumont, comecou a funcionar o segundo maior curso pré-
vestibular de Fortaleza, o Curso dos Picancos, dirigido pelo médico Roberto
Picanco, que ensinava Quimica, e por seus irmdos Mario Picanco, engenheiro
e professor de Fisica, e Jurandir Picanco, professor de Matematica.

Durante esse trajeto pela Histéria dos cursinhos de Fortaleza,
constatamos que o numero de cursos abertos em pouco tempo é consideravel
e cada vez mais o poder do discurso em torno da preparacdo para o vestibular
crescia:

A producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e
perigos, dominar seu acontecimento aleat6rio, esquivar sua
pesada e temivel materialidade (FOUCAULT, 2006 a, p. 09).

Nos cursinhos, os discursos eram direcionados e voltados para o0s
alunos em forma de “verdades”, traduzidas nos conteudos especificos para o
concurso vestibular.

O Curso Vetor foi constituido em 1965, tendo a frente da Diretoria o
professor Bené (Benedito Gomes), na Rua Floriano Peixoto, com a mesma
equipe de professores do ja extinto Curso Pioneiro.

Em 1966, surgiu o Curso Cipa (Curso de Preparacdo para
Agronomia), que logo depois se tornou Cipam (Curso de Preparacdo para
Agronomia e Medicina), na Rua General Bezerril, bem proximo a Cidade da

Crianca, no centro de Fortaleza. Seu diretor e fundador foi o engenheiro civil
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Maurilio Vasconcelos, que ensinava Fisica. A equipe desse curso era
composta por professores que, segundo Leitdo (2000), eram considerados os
melhores dos cursinhos da Cidade, pois eram 0s que mais aprovavam alunos
nos exames vestibulares de Fortaleza.
A equipe de professores do Cipam era formada pelo proprio
Maurilio, Benedito Gomes, o Bené (Matematica), Coelhinho (Quimica), Jodo
Batista, o Batistdo (Biologia), Hamilton Andrade (Quimica), Valdinar Custodio e
Adolfo Marinho (Portugués), Plauto Heélvio (Matematica), Tualio Studart
(Geometria Descritiva), Colares (Biologia) e o Coronel Facd (Geometria
Descritiva). Segundo Genuino Sales*?, o Cipam foi um dos maiores cursos pré-
vestibulares em Fortaleza, direcionado para 0s grupos sociais mais favorecidos
economicamente da cidade.

O Cipam foi um dos mais famosos, foi um dos maiores, tao
grande que eu vou lhe fazer uma revelacao interessantissima:
quando o Digenio no mesmo ano botou um curso objetivo em
Sdo Paulo e comprou uma Mercedes, o Maurilio, s6 com a
matricula dos alunos comprou um fusquinha zero e a vista —
para vocé ver como 0 hegdcio era sério.

Leitdo (2000) destaca, ainda, o fato de que o Cipam teria cumprido
uma “bonita” trajetéria de sucesso, funcionando ndo apenas como um pré-
vestibular, mas também como uma “verdadeira escola de formacdo dos
professores de cursinhos”. N&o suportou, entretanto, a pressdo da
concorréncia acirrada que assolava a maioria desses estabelecimentos de
ensino e comecou a entrar em declinio. Foi vendido pelo professor Maurilio,
chegando a passar por varios donos, e ndo conseguiu cumprir com seus
compromissos financeiros nem mesmo com a folha de pagamento,

o professor de inglés, Fernando Costa, transmutado em diretor,
viu-se em maus lencgois, certa vez, com a dona Albertina

12 Em entrevista concedida a autora, no dia 27 de abril de 2007.
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Misici, respeitavel senhora estrangeira, professora de italiano.
Com o saléario atrasado, dona Albertina procurou o diretor para
receber. Fernando, mal ouviu a voz da italiana, retirou-se
rapidamente para ndo enfrenta-la, ndo tendo tempo, porém, de
beber sua Coca-Cola (era viciado nesse refrigerante) e retirar o
palet6 do espaldar da cadeira. Quando a professora foi
informada de que o diretor ndo se encontrava mais no recinto,
ela ndo acreditou, pois os sinais da presenca do Fernando
eram claros. E exigiu que o fugitivo aparecesse, sO saindo dali
quando recebeu o salario (LEITAO, 2000, p. 287).

Essa situagao-problema era observada com muita constancia nos
cursinhos pré-vestibulares, pois ndo havia uma organizagdo administrativa,
uma formalidade na admissédo dos profissionais. Os professores ndao eram
registrados junto ao Ministério do Trabalho, fato que os tornavam autbnomos e
consequentemente, com maior liberdade. Portanto, a rotatividade desses
profissionais era consideravelmente grande.

Outro curso dessa época foi o Gregério Mendel, fundado pelo
médico Hildemar Andrade, que também era professor de Biologia. Funcionava
na rua Floriano Peixoto, e faziam parte de sua equipe de professores Edilson
Lessa (Inglés), Genuino Sales (Portugués), Gerardo (Matematica), Ronaldo de
Carvalho (Fisica), Roberto Claudio (Matematica) e René Barreira (Histéria do

Brasil),

No Greg6rio Mendel pontificava na cadeira de Portugués a
figura impar do professor Genuino Sales. Vindo do Piaui,
formou-se em Direito aqui no Ceara e nos deu o imenso prazer
de tornar-se nosso conterrdneo, escolhendo Fortaleza como
palco de sua peripécia. Genuino, o “véi”, como o chamamos, é
contista premiado, vencedor de concursos literarios,
conferencista, presidente da Academia Cearense da Lingua
Portuguesa, magom, diretor de colégio, criador da revista
literaria... Mas, principalmente, um grande conversador, 0
eximio contador de “causos”, um erudito que ndo perdeu
aguele jeito velho matuto, aquela simplicidade sertaneja
(LEITAO, 2000, p. 288).
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Na busca por melhores salarios e por condicdes ainda melhores, iam

surgindo mais cursos, pois, quando um professor se achava “rebaixado” e tinha
ja seu nome famoso na cidade, se colocava na posicdo confortavel de sair
desse curso com a “cabeca erguida”, pois detinha para si uma forma de poder.
Para Foucault (2006 b), o poder se manifesta diante da vontade que cada

pessoa possui sobre a acdo da outra, mostrando-se como poténcia. Sobre a

questdo salarial, o Professor Juarez Leitdo™

enfatiza:

A gente sentia muito essa consciéncia do poder, que era muito
Obvia para professor de cursinho. Olhe, veja s6 aqui uma
coisa: noOs tinhamos um saldrio que era exatamente
diversificado dos salarios normais. Suponhamos que hoje o
professor ganhe por uma hora aula, um professor de escola
publica, por exemplo, ganhe pela hora aula R$ 8,00 (oito reais)
a R$ 10,00 (dez reais) por aula equivalente. Com o professor
naquele tempo era R$ 80,00 (oitenta reais), o professor de
cursinhos.

Para abrir um cursinho, segundo Leitdo (2000), bastava o professor
comecar uma boa briga com o patrdo, uma rodada de cerveja com seus
colegas professores e um anuncio na televisdo, dando o novo endereco,

o esfuziante Bené brigou com o Maurilio do CIPAM e fundou o
Curso EQUIPE, levando muitos companheiros, em 1973. O
Hélio Pinho se indispds com o EQUIPE e fundou o Curso
SKEMA, em 1975. O Greck, um paulista que por aqui ensinava
Quimica, brigou no SKEMA e fundou o Curso POSITIVO (hoje
EVOLUTIVO), em 1979 (LEITAO, 2000, p. 289).

Ainda sobre os cursinhos, o professor de Biologia Eudes Moreira **

destaca o Geo-Studio como sendo o cursinho que mais teve relevancia nos

anos de 1980 a 1990 em Fortaleza:

Ndo tenho a minima davida que o Geo foi uma marca
fantastica em termo de cursinho, de inovacdo de pioneirismo
de uma didatica um pouquinho diferente. Com a introducdo de
audio-visual, uma coisa ou outras turmas bem diferenciadas.

* Em entrevista concedida a autora, no dia 15 de janeiro de 2008.
* Em entrevista concedida & autora, no dia 11 de outubro de 2006.
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Entdo o Geo foi o grande diferencial dos anos 80, ele ja tava
comecando a concorrer com Farias Brito no cursinho. O Geo
durou ai por volta de uns dez anos como um dos grandes
cursinhos de Fortaleza.

O Geo passou a ser referéncia em cursinhos nos anos de 1980,

comecou pequeno e teve um crescimento consideravel, consagrando-se como

um dos que reunia os melhores professores de Historia da sua época, como

relata o professor Paulo Emilio™®:

O Geo teve um crescimento meteorico... O Geo era um
pequeno (...) uma pequena sala de aula montada pelo Chico
Sampaio, onde eu dei aula, eu fui um dos professores. Eu fui
um dos primeiro professores, Jorge Hélio foi um dos
professores também comigo la. O Nelson Campos também foi
professor comigo l4. Esse pessoal todinho deu aula 14 comigo.
E agora o que aconteceu? O Geo Studio se transformou num
verdadeiro monstro.

Para o professor Eudes Moreira, o Geo e o Farias Brito concorriam

igualmente nesse espaco, mas foi o Farias Brito que comecou a ser o

diferencial em organizacdo administrativa. Seus professores eram contratados

formalmente, sendo registrados conforme a legislacédo trabalhista exigia, como

relata o professor Genuino Sales: "O Farias Brito foi o primeiro curso pré-

vestibular de Fortaleza que levou a sério as obrigacdes trabalhistas”.

Aos poucos vamos conhecendo os espacos dos cursinhos, o qual

Juarez Leitdo denominou de “Hollywood”, onde as estrelas eram o0s

professores:

O cursinho era um mundo a parte, Hollywood daquele tempo,
os professores despertavam paixdes, eram seres encantados
e encantadores. Entdo, na verdade, havia toda uma espécie
de mitologia em torno dos professores de cursinhos, eram
astros indiscutivelmente, nés éramos lancados na TV, em
outdoors, até pintados nas paredes dos cursos. Eu me lembro
que uma vez, eu fiz uma publicidade do carro Fiat e a
publicidade dizia: Faca como o Professor Juarez Leitdo,
compre um Fiat e me venderam o Fiat com 30% mais barato.

15 Em entrevista concedida a autora, no dia 27 de fevereiro de 2008.
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E assim que os cursinhos se mostram como espacos diferentes dos
demais, um caso a parte no universo da educacao. Nao se trata de uma escola
e sim de uma situacdo na qual o aluno se matricula por nao ter passado no
exame do vestibular, realidade que ja o situa numa posicao especial “Ele € o
filho que “jogou fora o dinheiro dos pais”, 0 sujeito em que foram investidas
grandes esperancas e que, lastimavelmente, ndo correspondeu as
expectativas”. (LEITAO, 2000, p.283).

Passar no vestibular é uma tarefa dificil para o aluno e se torna uma
meta importante, ndo s6 para ele, mas também para aqueles que estdo de
alguma forma relacionados com a situacdo, como sua familia, jA que,
geralmente, os motivam a escolher um curso universitario. Sobre o exame
vestibular em Fortaleza nos anos de 1970, o professor Nelson Campos®®
comenta:

Naquela época existiam basicamente os vestibulares da UFC,
da UECE e depois apareceu a UNIFOR, entdo, se os alunos
nao passassem nessas trés Universidades ele teria que voltar
ao cursinho para tentar outra vez.

O vestibular estava como ainda est4, inserido na politica educacional
do Estado. Os cursinhos preparatorios para o vestibular surgiram com o
objetivo de fornecer aos candidatos ao ensino superior um acumulo de
conhecimentos direcionados exclusivamente no preparo para as provas do
exame.

Para Leitdo (2000), o cursinho, no entanto, torna-se para esse aluno
um lugar especial, pois todos os que ali estavam se encontravam na mesma
situacdo, ou seja, ndo passaram no exame vestibular. Nesse contexto, se

criava uma espécie de cumplicidade entre os alunos e o cursinho se

'® Em entrevista concedida & autora, no dia 03 de junho de 2008.
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transformava num lugar Unico somente deles, onde o sentimento de desanimo
causado pelo “fracasso no vestibular’ tende a desaparecer abrindo espaco
para comportamentos mais alegres e novas amizades, ja que uma das marcas
registradas de um cursinho pré-vestibular € a liberdade. O aluno ndo é
obrigado a usar uniformes, néo existe lista de controle de frequéncia e ainda
pode cancelar sua matricula no momento em que quiser:

O cursinho, porém, tem seus encantos. Primeiro, a
equivaléncia de condi¢do. O colega que senta ao seu lado é
alguém que, como vocé, ndo passou no vestibular. Corra o
olho em toda a sala, no patio e nos corredores... Todos
levaram pau (LEITAO, 2000, p. 283).

Para o professor Eudes Moreira, o cursinho tinha uma “magia”’ que
era a de aprovar, pois havia uma concorréncia acirrada para obter sucesso nos
concursos vestibulares das trés universidades cearenses com sede em
Fortaleza, especialmente as publicas, Universidade Federal do Ceara (UFC) e
Universidade Estadual do Ceara (UECE). Por essa razao, 0s cursinhos viraram
0 que ele denominava de “febre”. E essa “febre” dos cursinhos foi mais forte
nos anos de 1970, continuando por toda a década de 1980 até quase final dos
anos de 1990. Juarez Leitdo confirma essa época marcante no cenario dos
cursinhos e, conseqientemente, para Seus personagens principais — 0s
professores,

O nego6cio era tdo, digamos assim, tinha um grau de
importancia tdo grande que fui eleito vereador duas vezes,
sem fazer propaganda e sem pedir votos. Eu ndo pedia votos,
0s meus alunos faziam todo o movimento, aquela coisa
todinha. Fui eleito duas vezes, inclusive na eleicdo de 1982,
eu estive entre os mais votados (..) uma coisa
impressionante, da primeira vez em 76, eu ndo imprimi nem
santinhos, aqueles santinhos, o0s alunos mesmos se
encarregaram mesmo de fazer todo o movimento, inclusive
fazer minha inscrigdo, eu ndo fui, nem isso eu fiz, os alunos
fizeram minha inscri¢ao.
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A principal personagem dessa histéria era mesmo o professor, que,

segundo o professor Eudes Moreira, se revestia do que denominava como

certa “magia” para aprovar no vestibular. Alguns deles ensinavam em colégios

particulares da Cidade, onde seus discursos faziam sucesso nas turmas de 3°.

ano. Esse sucesso fazia com que seus alunos que néo obtiveram aprovacao no

vestibular, 0 acompanhassem no cursinho, pois visualizavam em sua pessoa a
chance de alcancar seu obijetivo:

Os discursos eles mesmos que exercem seu proprio controle;
procedimentos que funcionam, sobretudo, a titulo de principios
de classificacdo, de ordenacdo, de distribuicdo, como se
tratasse desta vez, de submeter outra dimensao do discurso: a
do acontecimento e do acaso (FOUCAUT, 2006 a, p.21).

Eram os professores que moviam a maquina dos cursinhos.
Completa o professor Jorge Hélio" :

E na verdade ndés éramos as pecinhas, as pecinhas que eram
colocadas na maquina para que a maquina funcionasse (...)
talvez a peca principal. Os gestores se acham muito mais
importantes que os operacionais, n0s éramos 0s operacionais,
mas nds de certa forma, também faziamos a gestdo, mas é
isso, eu ndo sei se valeu a pena, mas eu acredito que se vocé
perguntar isso para os professores a maioria vai dizer que
prefere ndo pensar, porqgue vem a mente muita coisa boa e
vem a mente muito sofrimento, quando os resultados se
apresentam hoje seja do ponto de vista fisico, do cansago, a
atividade é massacrante, ndo é cruel, no sentido de matar,
mas o individuo pode, se ele soma isso a com outros esforgos
ele pode fatalmente ndo suportar.

O professor Jorge Hélio reconhece que os professores de cursinho eram
bem remunerados e que possuiam essa relacdo de poder, mas que, para tanto,
tinham um trabalho arduo, que se doavam e estudavam bastante:

Me doava muito dando aula, estudava muito. Nunca deixei de
dar uma aula sobre o qual nao tivesse total controle e dominio
para a atividade que eu ia exercer. Procurava atualizar as
apostilas, estava sempre com os ultimos exames vestibulares,
0s mais importantes do pais e os locais atualizados na
apostila. Foi uma boa época, na verdade, foi uma boa época,

" Em entrevista concedida & autora, no dia 03 de junho de 2008.
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nunca tive problema com aluno e as minhas salas sempre
estavam razoavelmente frequentadas e como 0 meu salario no
cursinho sempre foi medido por ibope, era um bom salério.

Sabemos, porém, que as aulas dos cursinhos ndo eram como as dos
cursos tradicionais como as que aconteciam nas escolas “normais”. Havia todo
um direcionamento dos conteddos para as questdes que supostamente cairiam
nas provas dos vestibulares. Nesse sentido, o professor do cursinho também
ndo poderia ser um docente tradicional, pois sua pratica em sala de aula exigia
metodologia e esforco apropriado. Em relagdo ao exposto o professor Jorge
Hélio comenta:

Olha, uma aula no cursinho ndo tem muito o que inventar, € o
gogo6. Gogo e corpo. Vocé tem que ter todo um teatro, ha todo
um teatro, mesmo 0s que s&o extremamente sérios fazem
uma pose de sérios, 0s que sao extremamente brincalhfes
fazem uma pose de brincalhdes. Assume-se uma espécie de
uma personagem. O personagem que eu assumia era muito
facil de eu encarnar porque era o prolongamento de mim
mesmo. O professor Jorge Hélio sempre foi o Jorge Helio
pessoa, nunca foi uma outra pessoa, entdo ndo me deu muito
trabalho nesse sentido, construir essa personagem professor
(...) a minha aula sempre foi extremamente interativa. Se uma
turma quisesse me matar ela ficasse em silencio. Eu néo
suporto ouvir o som do silencio. Eu queria saber o que as
pessoas estavam entendendo.

Apesar das aulas expositivas caracterizarem 0s cursinhos, pois 0s
conteudos relativos ao exame vestibular tinham que ser transmitidos e
absorvidos pelos alunos, havia um clima de descontracdo e, apesar de serem
corridos, os horarios das aulas nos cursinhos pareciam ser, ha maioria das
vezes, proveitosos. Sobre o assunto, o professor Jorge Hélio continua:

Uma caracteristica das nossas aulas é que elas eram
extremamente interativas, a medida que a gente estava
sempre raciocinando e no caso de uma matéria fazendo
digressdes comparativas entre a realidade dos dias atuais e da
época que nds estavamos enfocando, sempre com exemplos
de vida. Isso de uma maneira geral atrai muito as pessoas, 0s
pensamentos, a formagédo intelectual, no caso dos
prevestibulandos.
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Acreditamos que o professor retro citado denomina de interagcdo em

suas aulas a forma como o saber era abordado e discutido em sala, pois “ele

estd impregnado de normatividade e de afetividade e recorre a procedimentos

de interpretacédo de situacfes rapidas, instaveis e complexas” (TARDIF, 2002,

p. 109).

Apos alguns estudos e relatos dos proprios docentes, percebemos como

€ nitido o “poder” que os professores de cursinhos exerciam perante os alunos,

aquilo que o professor Eudes denominou de “magia”. Os alunos gostavam e

tinham um grande respeito por seu professor no cursinho. Completa o

professor Paulo Emilio:

Entao,

O aluno admirava o professor de cursinho, endeusava o
professor de cursinho. Ele simplesmente colocava o professor
de cursinho como alguém que se encontrava ali (...) como se
ele fosse ou tivesse o0 poder, a capacidade de permitir aos
alunos uma ascensédo, uma capilaridade (...) um elemento de
capilaridade social, quer dizer, vocé sair de uma condicdo
inferior, que era o aluno do nivel médio, para uma condi¢éo de
aluno de nivel superior. Portanto o professor de cursinho era
extrema (...) principalmente 0s mais competentes eram
extremamente valorizados e muito bem pagos e prestigiados.

havia esse mito em torno do professor de cursinho,

especialmente por ele ter esse discurso de “verdade”, aquele que transmitia o

saber que aprovava no vestibular:

A relagcdo existente entre as préaticas cotidianas exercitadas
pelos seres humanos no tempo esta acompanhada dos
discursos de verdade. Imaginemos um ato cénico em que
alguém represente o transmissor de saber (...) Os discursos se
constituem ferramentas e sdo espacos de disputa de
poder/saber que marcaram, marcam e marcardo as acles
humanas no tempo (MAGALHAES JUNIOR, 2006, p.312).

Os cursinhos eram espacos de poder representados pelos professores

gue promoviam ou nao o sucesso desses espacos: “Um local de busca, culto,
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transmissdo e exercicio do poder de verdade” (MAGALHAES JUNIOR, 2006,

p.312). Dessa forma:

O poder é alguma coisa que opera através do discurso, ja que
0 proprio discurso é um elemento em um dispositivo
estratégico de relacdes de poder (...) Consequentemente, é
preciso considerar o discurso como uma série de
acontecimentos, como acontecimentos politicos, através dos
quais o poder é vinculado e orientado (FOUCAULT, 2006 a, p.
253 — 254).

O professor era a propaganda do curso, era ele o ator principal desse

percurso, conforme relata o professor Paulo Emilio:

Os colégios normalmente ndo tinham nome, quem tinha nome
eram os professores que faziam parte do colégio. Era 0 meu
nome que era estampado nas faixas dizendo que o professor
Paulo Emilio agora estava dando aula no colégio tal, no curso
tal. Entdo era o professor que dava prestigio ao colégio.

A época de “ouro” ou a “febre” dos cursinhos, como era intitulada,

teve 0 auge nas décadas de 1970 e 1980, como citamos anteriormente,

chegando a alcancar os anos de 1990, periodo em que os cursinhos iniciaram

um processo de esvaziamento.

Mesmo

relativamente curta,

reconhecendo que a existéncia dos cursinhos foi

o professor Juarez Leitdo é firme quando o assunto diz

respeito aos cursinhos:

Era um mundo fascinante, indiscutivelmente fascinante. A
gente as vezes nem tinha consciéncia do que representava
isso. Mas de vez em quando encontro com ex-alunos que
relembram nossas aulas, que alegam influencias que nés
exercemos sobre eles, dai é que “cai a ficha”. E interessante.
A gente vivia aquela vida diletante, aquilo tudo parecia uma
grande aventura humana, querendo ou ndo estavamos
influenciando as pessoas, marcando as pessoas, marcando
fundamentalmente as pessoas.
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O esvaziamento dos cursinhos ocorreu, em grande parte, por conta

do advento das inumeras faculdades particulares que comecaram a surgir,
trazendo consigo grades de cursos diversos e, consequentemente, maior oferta
de vagas e que naturalmente aprovavam alunos com maior facilidade, sem que

houvesse a necessidade de um preparo mais objetivo, como acontecia.

2.6 Os pitorescos acontecimentos nos cursinhos de Fortaleza — histérias

boas de se ouvir

Os professores que atuavam nos cursos pré-vestibulares possuiam
estratégias especificas que aprovavam alunos nos vestibulares; os alunos
costumavam “endeusar” tais professores. Diante disso, € interessante
relembrar alguns momentos da Histéria desses espacos onde ocorria essa
relacdo de saber/poder. Alguns momentos sdo cdmicos e nos levam a reflexao
de como era a “magia” que esses atores educacionais detinham perante os
alunos.

Um dia, apés o término de sua aula de Portugués, o professor
Francisco Paulo Monteiro, o Pimpao, como era conhecido entre colegas e
alunos dos cursinhos pré-vestibulares na cidade de Fortaleza-CE nos anos de
1970, anunciou: “Meus queridos alunos, estou pensando seriamente, em botar
um curso, porque este aqui esta muito devagar. O que vocés acham?”
(LEITAO, 2000, p.290). A aprovacéo foi unanime por parte dos alunos que, a
convite de Pimpdao, sairam em procissédo pela Cidade a procura de uma casa

para alugar. A cena deve ter sido no minimo engracada.
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E interessante perceber que, para os alunos dos cursinhos, alguns
professores se tornavam idolos, herdis. Existia uma relacdo muito forte entre o
poder do discurso que o professor apresentava e a forma como o aluno
recebia. As aulas eram atraentes, de forma que o aluno nao queria perder o
momento. Segundo Leitdo (2000), o aluno do cursinho gostava de aparecer,
disputar espaco com o professor. Afinal, ele ndo era mais um “colegial”, estava
numa situacao mais “elevada” e o seu discurso também tinha poder. Para esse
aluno, havia a necessidade de mostrar conhecimento, mesmo que de forma
debochada, como era muito comum, exatamente como numa cena acontecida
novamente com o entdo famoso “Pimpao”.

Nos escritos de Leitdo (2000), Pimpé&o tornou-se um dos maiores
professores de Portugués dos cursinhos de Fortaleza, no inicio dos anos de
1970. Sua popularidade atraiu o interesse de grandes escolas, como o Colégio
Farias Brito, que o convidou para lecionar Gramatica e Ihe confiou a turma do
intensivo, conhecida entre seus colegas como sendo uma turma complicada,

composta por alunos muito exigentes que se orgulhavam de embaracar os

professores. Pimpéo, determinado, ndo se intimidou:

Deixa comigo! - foi o que me respondeu. Curioso fui assistir a
primeira aula. A sala era enorme, com uns 150 alunos. Pimp&o
chega, como sempre, solene, e sem nem se identificar,
comeca uma espécie de discurso que, certamente, havia
preparado para a ocasido: “Meus discipulos! Estou chegando
até vocés com a missdo precipua de ministrar Portugués,
nossa lingua vernacula. Reparto esta cadeira com o ilustrado
poeta Horacio Didimo. Ele catedratico da Universidade, é o
professor de literatura, a arte da lingua, o estudo da beleza do
nosso idioma, Mas, para que esta beleza se complete, é
necessario que seja regida por leis. E a gramatica é o conjunto
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de leis da lingua. Quero...” Nesta altura tem seu discurso
rudemente interrompido por um aluno impertinente que berra,
l& de sua carteira: “Hei, bicho! Como é teu nome?” E ai que o
retérico professor de gramatica se transforma no caboclo das
Groairas que, voltando-se, responde em cima das buchas: “EU
ME CHAMO PIMPAO! SOU ESCROTO E MORO LONGE!!”
(LEITAO, 2000,p.292).

Com experiéncia nessas instituicbes, Juarez Leitdo assinala que
ensinar em cursinho precisava, antes de tudo, “saber ser professor de
cursinho”, pois o aluno do cursinho possuia o “poder” da liberdade e da
exigéncia. Por isso o saber disciplinar, ou de transmissao de conhecimentos do
professor ndo era o bastante para manté-lo com sucesso numa turma de pré-
vestibular, pois,

Primeiramente, ndo basta saber a matéria: tem que saber dar
aula em cursinho. Saber sair-se de situacdes vexatorias, ter
resposta pronta para tudo, aceitar desafios e responder com
humor as provocagcbes. Houve caso em que o professor,
mesmo sem ter curso regular, “se improvisou mestre de fisica
ou de estudos sociais” e conseguiu enganar muito bem aos
diretores e, principalmente, aos alunos, ganhando dinheiro,
casando e sustentando a familia s6 com seu jeito magico de
ser. Havia um, que toda vez que alguém trazia um problema
mais complexo para ele resolver, era acometido de repentina
dor-de-barriga e saia desabalado em direcdo ao banheiro mais
proximo, tendo que ser substituido por outro (LEITAO, 2000, p.
284).

Conforme a licdo de Tardif (2002), no decorrer da carreira, 0S
professores desenvolvem um arcabouco ideolégico sobre a profissdo e
agregam formas de saber/fazer e dominio de algumas técnicas que o0s
referenciam em suas préticas e formas de lidar com seus saberes. Ele analisa,
ainda, concepcoes, categorias e tipologias e exp0e ferramentas conceituais e
metodoldgicas significativas sobre a acdo do professor, tema a ser discutido no
capitulo posterior, mas, continuemos nossa trilha por essas interessantes

historias dos cursinhos.
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O sucesso dos professores ndo parava, suas aulas pareciam mesmo
“encantadas”. Vejamos:

O professor Nonato, de Biologia, disputou, em 1974, com o
Emerson Fittipaldi no dia em que ele se sagrou bicampedo
mundial da férmula 1: os alunos trocaram a corrida por um
daqueles auldes bizurados (LEITAO, 2000, p.302-303).

Na década de 1970, até os anos de 1990, “pairava” sobre os
cursinhos pré-vestibulares de Fortaleza um “clima moleque”. Os professores
interagiam com seus colegas e alunos de forma muito espontanea.

Foi no Curso Equipe que se deu o caso do giz amarelo. Segundo
Leitdo (2000), havia um professor que gostava de assediar as meninas, sem
obter éxito algum. Certo dia encontrou, ao limpar a lousa, um bilhete que dizia:

Querido professor fulano: Hesitei muito sobre a declaragédo que
passo a fazer agora. Ndo consegui, porém, resistir. ESTOU
COMPLETAMENTE APAIXONADA POR VOCE (permita-me
tratd-lo assim). Sei que ndo vou passar no vestibular, porque
de noite, ao invés de repousar, fico acordada pensando no que
poderia ocorrer se vocé correspondesse ao meu sentimento.
Vou a loucura imaginando o que um homem experiente como
vocé faria comigo se ficassemos a s6s em seu sitio ou noutro
lugar escondido, completamente a vontade (...) Olhe, me dé um
sinal como resposta a minha paixdo. Pegue um GIZ AMARELO
e risque qualquer coisa na lousa. Em seguida, vire-se para a
classe que eu sou a que esta sorrindo (...) Estabanado, saiu da
sala e foi a sala vizinha tomar emprestado um giz daquela cor.
Voltou rapidissimo e tratou logo de riscar a lousa para dar o
sinal. Em seguida, virou-se para a turma. Toda a sala estava
rindo. Foi ai que notou a cilada. Mas nao teve tempo de sair
mais dela: e o coro de 150 alunos explodiu numa tremenda
vaia (LEITAO, 2000, p. 295-296).

A relacao entre o professor do cursinho e seus alunos era realmente
envolta nesse clima de “magia” e “seducao”, e isso era um fator relevante na
relacdo de poder desse ator formador e realcava cada vez mais o seu status de
professor de cursinho.

Um fato curioso que acontecia nos cursinhos era esse ar de

descontracdo — os alunos ndo se sentiam propriamente como tais huma sala
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de aula, mas, num grande espaco, onde mantinham uma relacdo amigavel com
seus colegas e até mesmo com os professores. Esse comentario nos remete
ao ano de 1988, ano em que faziamos o 3°. ano do segundo grau no colégio
Geo Studio e paralelamente o cursinho nessa mesma instituicao.

Evocamos, com saudades, os momentos em que apds as aulas
“bizuradas” que aconteciam normalmente aos sabados a tarde, nés — alunos e
professores costumavamos ir a um barzinho proximo a Avenida Padre Antonio
Tomaz, proximo da linha férrea, conversar e trocar idéias, e saborear um
delicioso feijdo verde. O clima era de pura descontracdo e sempre tinha alguém
com um violdo a mao para completar a boémia. Esse episddio repetiu-se
tantas vezes que o barzinho, que na época era bastante simples, foi batizado
de “Docentes e Decentes”, atualmente um restaurante bastante conhecido na
cidade.

Retornando aos anos de 1970, o professor Pimpao entra novamente
em cena, dessa vez no curso Ceprema, quando ministrava aula de Portugués:

Quando o novo mestre veio assumir a cadeira, gerou-se uma
grande expectativa, pois, tinhamos alardeado para os alunos a
enorme capacidade do novo contratado, sua didatica brilhante,
seu profundo conhecimento da matéria. E fomos assistir a aula.
Pimpé&o entra, majestoso, sorriso franco e muita tranquilidade.
Apaga o quadro e, quando vai comecar a falar, um aluno
pergunta: “professor, por favor me responda qual a diferenca
entre OPTICA (com P) e Otica (sem P)?” O mestre respira
fundo, toma o giz e escreve com seguranca as duas palavras
na lousa. Grifa a primeira e a segunda e, entdo se vira,
encarando toda a sala, e fala pausadamente: “Meus caros
discipulos! A diferenca entre OPTICA, com P, e OTICA, sem P,
(e grifou as duas novamente) eu vos digo, sinceramente que...
n&o sei!” (LEITAO, 2000, p. 291).

Segundo Leitdo, a década de 1970 era meio irresponsavel nos
espacos dos cursinhos em Fortaleza, bem diferente do que vemos hoje. Havia,

naquela época, um clima de absoluta espontaneidade e descontracdo. Para
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ele, s6 de lembrar daqueles momentos alegres € motivo de grande satisfacao,

como, por exemplo:

Lembrar da jovem professora de Geografia do Curso Gustavo
Barroso, que, ao chegar para dar sua primeira aula, insegura,
trazia na suada m&do um papelzinho com a matéria copiada.
Na hora em que ligaram o ventilador o papelzinho voou e um
aluno pisou em cima, desmontando completamente a nova
mestra. Caca daqui caca dali, as anotacbes ndo foram
encontradas. Sem ter o que dizer, mesmo porque ndo sabia o
gue dizer, a professorinha virou-se para a turma e perguntou:
“Gente, vocés assistram aquele filme ‘Os paqueras™?
(LEITAO, 2000, p.310).

Vimos, porém, que esse cendrio de descontracdo e até mesmo de

irresponsabilidade, como citou Leitdo (2000), ocorreu mais nos primeiros anos

dos cursinhos e que depois iria dar espacos para as “aulas-shows”, as quais,

segundo o professor Eudes Moreira, deixavam a turma encantada:

O aluno de cursinho tinha uma admiracdo muito grande pela
competéncia daquele que tava la em cima, e que muitas vezes
ele ndo encontrava no professor do seu colégio, e que, as
vezes era tdo competente quanto o outro, mas, que, ndo tinha
aguela dindmica e que ficava escondido na sua escola por falta
de comunicacdo,e, quando chegava ao cursinho, encontrava
um professor como o Jorge Hélio que fazia um verdadeiro
show em sala de aula e o aluno ficava encantado com aquilo.

Sobre esse assunto, o professor Jorge Hélio discorre, destacando a

metodologia de suas aulas classificadas por muitos de seus colegas e alunos

de “aulas-show”:

Os alunos eram muito ligados a minha aula porque a aula era
muito interativa, talvez porque eles saissem da condi¢cdo do
objeto para a condicdo do sujeito talvez uma explicacdo. As
minhas aulas eram muito interativas, até hoje eu ndo consigo
dar aula expositiva sobre da forma de palestra, eu subverto
muito essa formalidade de suposta hierarquia entre professor
e aluno embora eu destaque bem quem € o professor e quem
€ 0 aluno porque é preciso ter um controle gerencial, uma
gestdo daquele momento. Eu realmente dava umas aulas que
me tornaram muito, porgue era como Se eu tivesse
reaprendendo a cada aula, eu sentia muito prazer, na verdade
eu sinto muito prazer em dar aula. Eu vi agora uma
publicidade do Multishow, Prémio Multishow de mdusica, ou
premio Tim, ndo sei qual dos dois, e ai passou um tape com o
Caetano Veloso recebendo o premio ai ele diz o seguinte:
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“Hoje em dia eu s6 me sinto bem quando estou cantando,
depois de tudo que eu fiz". E eu vou parafrasear o Caetano:
Eu s6 me sinto realizado quando estou dando aula.

Além dos saberes necessarios para o exercicio da pratica docente,
os professores dos cursinhos possuiam grande carisma que, perante 0s
alunos, funcionava como uma espécie de poder.

E exatamente sobre esse poder que referenda saber e acerca desse
saber produtor de poder que discutiremos nos préximos capitulos, bem como
sobre a formagdo e pratica dos professores. Inicialmente trataremos da
guestao conceitual em que nos apropriaremos de tedricos como Maurice Tardif,
Anténio Névoa, Maria da Conceicdo Moita e Michel Foucault, dentre outros
autores, que nos ajudarao na discussao sobre os temas retrocitados.

Dando continuidade ao nosso trajeto, iniciaremos a segunda parte
desse trabalho, onde faremos uma andlise da formacgdo, prética e saberes

docentes, que compde os fundamentos da investigagéo.
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CAPITULO 3
O PROFESSOR E SUA FORMACAO

Para haver uma formacdo docente
realmente de qualidade, se faz necessario
formar professores capazes néo so de falar,
mas principalmente de escutar.

Paulo Freire

3.1 Um pouco do ensino de Histéria antes da Formacgéo

O ensino de histdria € um espaco complexo,
no qual atuam diferentes propostas de saber
e poder, cabendo aos professores de historia
o0 papel fundamental de desenvolver um
ensino que contribua para a formacdo do
pensamento critico e reflexivo, para a
construcdo da cidadania e para a
consolidacdo da democracia entre nés.

Selva Guimaraes Fonseca

Com o auxilio do que estudamos no capitulo anterior, podemos fazer um
mapeamento do Ensino de Histéria no Brasil desde 1964 e suas
consequéncias na formacao do professor de Histéria. Esse ensino, tal qual era
percebido, é alvo de alteracdes em seus padrées metodoldgicos e
epistemologicos a partir do final do século XX articuladas as transformacdes

sociais, politicas e educacionais.

Ap6s os anos de 1964, a educacéo brasileira, em particular o ensino de
Historia, esteve estritamente vinculado ao ideario de segurancga nacional. Essa
concepcao, combinada com medidas de restricdo a formacédo e atuacdo dos
professores, teve uma redefinicho com o objetivo de controlar e eliminar

qualquer resisténcia ao regime militar. Dessa forma,
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A Historia tradicional adequava-se aos interesses do Estado
autoritario, na medida em que apresentava o quadro de uma
sociedade hierarquizada, cuja vida seria conduzida de cima
para baixo e em que a ordem seria uma maxima a ser seguida
pelos seus membros. Sem espago para a interpretacdo e a
andlise critica, ndo haveria como instrumentalizar o individuo
para questionamento da ordem (FONSECA, 2003, p. 56).

Com isso, reafirmou-se a importancia das duas disciplinas existentes na
educacéo béasica - Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica
Brasileira, sendo que no ensino universitario tornou-se obrigatéria a disciplina
Estudos dos Problemas Brasileiros, que tinham claros os objetivos ideolbgicos

moralizadores adotados pelo regime autoritario. Assim,

No periodo ditatorial, sobretudo ap6s 1968, o Ensino de
Historia tem afirmado sua importéncia como estratégia politica
do Estado, como instrumento de dominacédo, porque capaz de
manipular dados que sdo variaveis importantes na correlacao
de forcas e capaz de uma intervencdo direta no social, por
meio do trabalho com a memodria coletiva (...) Ao adotar essa
concepcdo, o Ensino de Histéria assumia a tarefa de formacao
civica, impondo regras de conduta politica por meio do estudo
de temas e conceitos que eram de interesse central do
governo ( FONSECA, 2003, p.24-25).

Com a crise do regime militar e o advento de possibilidades na
redemocratizacdo da realidade brasileira, no final dos anos de 1970, houve
necessidade de mudancas no ensino de Histéria. Durante a abertura politica,
ao longo dos anos de 1980, o Ensino de Historia, segundo Horn (2006), ainda
que integrado ao contetido de Estudos Sociais'®, passa novamente a possuir
autonomia nos planos curriculares, pois recomecou a se discutir o objeto da
Histéria, uma vez que a perspectiva presente nos curriculos estava ainda

fortemente influenciada pela temética do viés positivista do século XIX:

'® Foi introduzido na educacdo em todo o pais em 1971 através da Lei 5.692, as matérias
provinham da Geografia Humana, da Sociologia, da Economia, da Histéria e da Antropologia
Cultural construindo assim as “Ciéncias Morais” — explicavam o mundo capitalista organizado
segundo o regime democratico norte-americano (BITTENCOURT, 2004, p.74).
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Os sujeitos da histéria tradicional sdo grandes personalidades
politicas, religiosas e militares. Sao reis, lideres religiosos,
generais, grandes empresarios. Sao atores individuais, heréis
gue geralmente aparecem como construtores da historia.
Assim, a  histéria tradicional estuda o0s grandes
acontecimentos diplomaticos, politicos e religiosos do
passado. Privilegia o estudo dos fatos passado que s&o
apresentados numa sequéncia de tempo linear e progressiva
(FONSECA, 2003, p. 41).

Conforme ja citado, somente no século XX tedricos e intelectuais
franceses, como Marc Bloch e Lucien Febvre, da chamada Escola dos
Annales®, reestruturaram a Histéria, em que, “0 homem n&o é sé suijeito,
consciente, livre, potente criador da histéria; ele é também, e, em maior
medida, resultado, objeto, feito pela historia” (REIS, 2000, p. 21). O tempo
histérico novo rejeita a hipétese do progresso, pois essa idéia implicaria a
apreensédo da Historia como a realizacdo de certos valores caracteristicos de

um mundo moderno dominado pelo materialismo:

Um tempo histérico desacelerado, isto é, que inclui a
simultaneidade, criara uma acgdo histoérica planejada,
cautelosa, com a sensibilidade da resisténcia dos processos
objetivos aos projetos subjetivos. A acdo ndo terd nenhum
compromisso com um futuro utépico, conforme a Razao, mas
com um presente utdpico, com as suas crises e tensdes sob
controle (REIS, 2000, p. 22).

O que percebemos € uma recusa, consciente ou ndo, confessada ou
ndo, da idéia de aceleracdo do tempo dos acontecimentos especulativos do
sentido da Historia, pois essa Historia elaborada por nos faz parte de uma

totalidade em que a industria humana é mais complexa. Assim,

19 Movimento intelectual ocorrido em 1929 na Franga, idealizado por Marc Bloch e Lucien
Febvre, que renovaria a estrutura teérica e metodoldgica da Histéria, tornando-a
interdisciplinar, juntamente com outras ciéncias sociais.
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Encerrado o periodo ditatorial, 0 Ensino de Histdria emergiu
dentro de uma pluralidade de correntes tedricas que iam, entre
outras, do positivismo, marxismo, a Historia Nova dos Annales.
Com base no modelo francés, aflorava a pratica da Histéria
Tematica, da Micro-Histéria, do cotidiano, do imaginario, sem
que fosse extinta a Histéria linear, cronolégica, factualista, que
valorizava a figura dos heréis, ndo estudando as contradi¢cdes
sociais (MAGALHAES JUNIOR, 2000, p.11).

No Brasil, as reformulagdes nos curriculos escolares iniciaram-se nos
anos de 1980, com a redemocratizacdo do pais, e pautaram-se em atender as
camadas populares, focando uma formacgéo politica disposta a fortalecer os
setores sociais. O MEC comprometeu-se a fazer a reformulacdo em todos os

niveis educacionais, em particular, no ensino de Histéria. Assim,

A nova proposta, ao operar uma inversdo no sentido do
Ensino de Historia, apresentava a necessidade de rearranjo
na selecdo e na estruturacdo dos conteldos, na opcao por
uma nova metodologia de ensino, o que naturalmente exigiria
novas posturas por parte dos professores, em relacdo a
concepcdo de Histéria e de Educacdo e suas respectivas
funcBes sociais. O novo programa foi apresentado como a
realizacdo do desejo de uma Histéria “... mais critica,
dindmica, participativa, acabando, assim, com a Historia
linear, mecanicista, etapista, positivista, factual e herdica”
(FONSECA, 2003, p.62).

Dos anos de 1990 em diante, o contetdo da Historia ensinada assumiu
outra face nos diversos locais onde se processavam 0s debates de
reformulacdo educacional. A historiografia brasileira aligeirava seu processo de
renovacdo, expondo a influéncia da chamada “Nova Historia”, com tendéncia

originalmente francesa.

Na efervescéncia das idéias, historiadores estabeleceram novos
paradigmas para a interpretacdo da Histéria. A Nova Historia surgiu com
advento dos Annales, que, segundo Reis (2000), rompeu com o tradicional,

recusando a idéia de evento, tal como uma historia politica, estudo do singular,
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do especifico. Recusou também a narrativa do discurso historico, deixando de
lado o sujeito da consciéncia civica, da histéria partidaria, parcial e, a servi¢co
de poderes religiosos, abandonou o pressuposto do tempo cronolégico e linear,
recusando o evolucionismo progressista, pondo, enfim, uma pedra no que se
fala da Histéria apenas referindo-se a algo do passado, como vimos
anteriormente. Defende-se a idéia de que o espirito fundamental da Escola dos
Annales € a interdisciplinaridade, na qual a Historia se une as Ciéncias Sociais
para contar a histéria do homem comum e suas peculiaridades; uma historia
voltada fundamentalmente para os problemas da sociedade, delimitando assim
uma nova atitude historiografica diante da histéria tradicional. O aspecto
politico aqui, de certa forma, € negligenciado sistematicamente da sociedade,
pois a histdria social era entendida como um campo de investigacdo voltado
tanto para a andlise da vida privada em oposicdo a publica quanto para o
mundo do trabalho e das associa¢des coletivas ou das diversas categorias que

compdem a estrutura social.

Rapidamente a histéria das mentalidades e as histérias do
cotidiano tornaram-se sindnimo de inovagdo no ensino, e em
funcdo delas estava a disposi¢cdo do professor um elenco
consideravel de publicacfes didaticas e paradidaticas que se
apresentavam como vinculadas aquelas tendéncias
(FONSECA, 2003, p. 67).

As reformulagbes ocorridas nos anos de 1980 e 1990 foram, sem
davida, importantes para a educagédo e em particular para o Ensino de Histéria,
pois a disciplina Historia ja ndo poderia ser mais a mesma desde sua

constituicdo no século XIX, porquanto,

O movimento de reformulagdes curriculares dos anos 90
decorre da nova configuragdo mundial, que impde um modelo
econbmico para submeter todos os paises a ldgica do
mercado. Uma légica que cria novas formas de dominagéo e
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de exclusdo, principalmente porque o mundo capitalista ndo
corre grandes riscos ap0s as vicissitudes do socialismo no
mundo ocidental (BITTENCOURT, 2004, p.101).

Entdo, estava ocorrendo “uma nova ordem mundial”, quando
desenvolvimento dos paises dependia de novas articulacdes e de submissdes
a essa nova ordem. Novos valores foram determinando um novo modelo de

Estado que fortalecia as empresa privadas e financeiras,

Existe, portanto, a légica da privatizacdo, do lucro e da
tecnologia, l6gica essa que submete as politicas e procura
impor suas metas a todos os paises. Cabe aos Estados mais
pobres ou emergentes, cada vez mais, criar mecanismos para
a entrada de “capitais estrangeiros”, “quebrar barreiras
alfandegarias para produtos estrangeiros”, fazer empréstimos
junto a instituicdes financeiras internacionais e depois “pagar
em dia os juros das dividas externas” (BITTENCOURT, 2004,
p. 101).

Esse contexto nos mostra que a sociedade cabe ser educada para viver
de acordo com as novas regras impostas pelo sistema, o qual denominamos
“globalizado” e que exige dessa sociedade dominio mais amplo do

conhecimento. Assim,

Para esse modelo capitalista criou-se uma “sociedade do
conhecimento”, que exige, além de habilidades intelectuais
mais complexas, formas de manejar informacgfes provenientes
de intenso sistema de meios de comunicacdo e de se
organizar mais autdnoma, individualizada e competitivamente
nas relacdes de trabalho (BITTENCOURT, 2004, p. 102).

Formacdo de espirito critico ndo significa, todavia, necessariamente,
levar alunos a posicdes ideoldgicas extremadas, mas capacita-los a discernir
as varias linhas e correntes de interpretacdes, que se podem dar aos fatos
histéricos, em seus devidos contextos, e, entdo, permitir aos discentes realizar

suas escolhas politicas, sociais, econémicas e culturais.
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A educacédo nao é neutra, pois no fundo, embute a idéia segundo a qual
a Historia deveria ser desenvolvida com assunto em uma linha ideoldgica
vinculada a realidade social, da qual sdo ou nao vitimas vastas parcelas da
populacdo brasileira e mundial. Ora, tal interpretacdo tende a criar a idéia,
consoante a qual somente acles radicais teriam o conddo de eliminar
injusticas, o que desqualifica a possibilidade da existéncia de vias democraticas

de transformacéo nos paises que enfrentam tais problemas.

Dessa forma, o professor de Histéria entra nessa trama como 0 sujeito
que tende a fazer essa ponte entre a Histéria ensinada e a Histéria discursiva e
reflexiva. O professor é um dos elementos mais importantes em um projeto
educacional: “Este supostamente domina o saber, e a educacéo realiza-se
através do seu trabalho no nivel de planejamento e execucdo do processo de
ensino, sendo investido de autoridade institucional” (FONSECA, 2006 b, p. 25).

Para a autora acima houve um ataque duro do governo no que diz
respeito & formacdo do professor de Historia ainda no periodo da ditadura
militar:

No inicio do ano de 1969, amparado pelo Ato Institucional n. 5,
de dezembro de 1968, o governo, através do Decreto-lei n.
547, de 18 de abril de 1969, autoriza a organizagdo e
funcionamento de cursos profissionais superiores de curta
duragéo (FONSECA, 2006 b, p. 26).

Percebemos o descaso relativo a formacao do professor especialmente
do de Historia, pois, segundo o Governo, ndo havia a necessidade de
uma formacéo longa e sélida, ja que a vigente supria a “caréncia do
mercado”, pois “as licenciaturas curtas cumprem o papel de legitimar o
controle técnico e as novas relacfes de dominacgao no interior da escola”

(FONSECA, 2006 b, p.27).
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Nos anos de 1970, depois de varios debates polémicos em torno

da formacéo do professor de Historia, comecaram a ser implantados nas

instituicdes publicas e privadas os cursos de licenciatura curta e longa
em Estudos Sociais:

De acordo com a resolucdo no. 8, de 1972, do Conselho
Federal de Educacdo, o curriculo minimo destes cursos e
constituido das seguintes &reas: Histéria, Geografia, Ciéncias
Sociais, Filosofia, Ciéncia Politica, OSPB e as obrigatérias
EPB e Educacéo Fisica, além da area pedagdégica. A duracao
das licenciaturas curta e longa deve ser de respectivamente
1.200 horas, o que equivale a um ano e meio letivo, e 2. 200
horas, equivalente a 3 anos letivos (FONSECA, 2003, p. 27).

Comecam, pois, as licenciaturas na area da Historia com um modelo
norte-americano que dava énfase aos meétodos e técnicas de ensino, sem
aprofundar nos conteudos especificos nos quais os alunos queiram se formar.
A situacdo educacional, porém, nao era satisfatéria para o professor de
Historia, pois, de acordo com a Portaria n°. 790/76, do Ministério da Educacao,
s6 poderia ensinar Estudos Sociais quem fosse licenciado nesse curso,
deixando os professores licenciados em Histéria praticamente excluidos do
ensino de 1°. grau, podendo lecionar apenas no 2°. grau que nao tinha Estudos
Sociais em sua grade curricular.

Houve, porém, nessa mesma época diversas mobilizacdes de 6rgaos e
sindicatos ligados a categoria, bem como encontros nacionais para mudar essa
situacdo, dentre eles a Associacdo Nacional de Histéria — ANPUH e a
Associacdo dos Geografos do Brasil — AGB. Diante das mobilizacdes, o
governo, pela Resolucao 7/79, do Conselho Federal de Educacao, determinou
que os professores de Histéria e de Geografia poder lecionar também no 1°.
grau e que as disciplinas Historia e Geografia seriam independentes a partir da

52 série.
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Percebemos que a busca pela formacdo do professor de Histéria foi
ardua e repleta de contradicbes geradas por medidas governamentais, no
entanto, nos anos de 1980, as resisténcias dos professores da area ganham
nova dimensao, questionando ndo apenas a revalorizacdo profissional, mas
também a politica educacional e o processo educativo como um todo.

Diante desse contexto e sobre a profissionalizacdo do professor de
Historia, € importante enfatizar que a formacéao inicial no curso de graduacao
em Historia € importante, jA& que nele sdo mobilizados, incorporados,
problematizados e sistematizados os saberes histéricos e pedagdgicos: “Trata-
se de um importante momento de construcdo da identidade pessoal e
profissional do professor, espaco de constru¢cdo de maneiras de ser e estar na
futura profissédo” (FONSECA, 2006 c, p.60).

Entdo, a partir de agora, discutiremos a formacdo docente, em especial
a formacdo do professor de Histéria, destacando os quatro professores de

cursinho que participaram desta pesquisa.

3.2 Conceito de formacao docente

A formacdo é um fazer permanente que se
refaz constantemente na acdo. Para se ser,
tem se estar sendo.

Paulo Freire

Formar-se supde troca, experiéncia, interacées sociais, aprendizagens,
uma infinidade de rela¢des. Formacdao, todavia, ndo é apenas uma atividade de

aprendizagem situada no tempo e espaco, mas é também uma acao vital de
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construcdo de si proprio, de sua identidade, ja que se trata da maneira pela
qual se constitui um carater, uma mentalidade.

As teorias da educacdo buscaram cada vez mais aperfeicoar o0s
meétodos de ensino-aprendizagem, porém, o professor continua sendo a figura
central deste universo. Esse professor educador passa a ser responsavel
também pela formacdo de novos sujeitos, participantes ativos de uma
sociedade e em busca constante de um desenvolvimento pessoal, histérico na
formacdao do individuo.

Dessa forma, o papel da formacao vai além do ensino, pois envolve a
capacidade de criar espacos de participacéo, formacéo e reflexdo, a fim de que
os individuos aprendam e se tornem capazes de lidar com as dificuldades e
mudancas que surgirem. Assim, é imprescindivel a formagdo de um
profissional docente prético-reflexivo, dotado de conhecimentos e habilidades
e, principalmente, capaz de refletir sobre o préprio exercicio.

Em vista desse fato, abordaremos a seguir a formacao do professor de
Historia, em especial, a formacdo dos professores dos cursinhos pré-
vestibulares de Fortaleza no periodo pesquisado, usando como veiculo a

memoria dos quatro professores citados.

3.3 A formacéao do professor de Historia

O inicio de um exercicio intelectivo de pesquisa exige que estejamos

ciente dos conceitos que utilizaremos no transcorrer das andlises que nos

propomos realizar. Neste momento, e nos capitulos que se seguem,
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trabalharemos os conceitos de formacéo, praticas e saberes docentes, em
particular dos professores de Histéria, mediante os depoimentos de quatro
docentes ja citados - os professores de Historia Paulo Emilio, Jorge Hélio,
Nelson Campos e Juarez Leitdo. Para a realizacdo da pesquisa,
estabeleceremos a constituicdo dos referidos conceitos com o auxilio de
bibliografia pertinente ao assunto que possa contribuir com a investigacao que
nos propomos realizar.

A escolha de entrevistar tais educadores ocorreu pelo fato de todos
eles terem atuado nos diversos cursinhos pré-vestibulares de Fortaleza durante

o periodo investigado, ou seja, 0s anos de 1970, 1980 até 1990.

A formacdo dos professores de Histéria que fizeram parte dessa
investigacao

e Jorge Hélio
Formou-se em Direito pela Universidade Federal do Ceara — UFC, fez
algumas disciplinas no curso de Histéria como aluno especial na
Universidade Estadual do Ceara — UECE, mas néo chegou a concluir o
curso. Atualmente faz mestrado em Direito Constitucional, na

Universidade de Fortaleza — UNIFOR.

e Juarez Leitdo

Iniciou sua formacédo académica no curso de Direito na Universidade
Federal do Ceara — UFC, mas nado chegou a concluir. Iniciou o curso de

Historia na Universidade Estadual do Cearda — UECE, onde ndo o
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concluiu, chegando a termina-lo na Universidade Estadual Vale do

Acarau — UVA em Sobral, onde se bacharelou também em Filosofia.

e Nelson Campos

Formou-se em Filosofia pela Faculdade de Filosofia do Ceara — FAFICE,
atualmente Universidade Estadual do Ceara - UECE. Possui
especializacdo em Psicologia, Sociologia e Histéria e mestrado

académico em Educacéo pela Universidade Federal do Ceard — UFC.

e Paulo Emilio

E formado em Direito pela Universidade Federal do Cearda — UFC e em
Historia pela Universidade Estadual do Ceara — UECE. Possui mestrado

académico em Histdria pela Universidade de Lyon na Franca.

Com as reformulagdes educacionais, ocorridas principalmente nos anos
de 1980 e 1990, em especial nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S)
para 0 Ensino Fundamental e Médio, percebemos a afirmacdo recorrente
(quase nauseante) da necessidade de se formar alunos com autonomia
intelectual e pensamento critico, 0 que levaria a outro problema que seria uma
formagdo de professores mais voltada para 0 pensamento critico,
principalmente na area da Historia. Nessa perspectiva, a linguagem docente é
povoada por novas referéncias complexas que procuram imprimir outras
possibilidades para o exercicio de seu fazer nas aulas de Historia.

O professor de Histéria pode ensinar o aluno a adquirir as
ferramentas de trabalho necessarias; o saber-fazer; o saber-
fazer-bem, lancar os germes do histérico. Ele é o responsavel
por ensinar o aluno a captar e a valorizar a diversidade dos
pontos de vistas. Ao professor cabe ensinar o aluno a levantar
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problemas e a reintegra-los num conjunto mais vasto de outros
problemas, procurando transformar, em cada aula de Historia,
temas em probleméticas (SCHMIDT, 1998, p. 57).

Segundo Guimaraes Fonseca (2006 c), o professor de historia é alguém
gue domina ndo apenas os métodos de construcdo do conhecimento, mas é
também aquele que possibilita a socializacdo desses conhecimentos, como
relata o professor Paulo Emilio 2°:

Eu gosto do magistério de historia, eu gosto de me sentir
transmitindo conhecimento, de me sentir abrindo a cabeca das
pessoas e dando a essas pessoas uma nova consciéncia da
histéria e uma consciéncia sobre humanidade.

Consoante ensina Névoa (2000), a possibilidade de fazer uma producao
acerca da formacao de professores deve estar impregnada pelas experiéncias
de vida dos proéprios professores.

A vida é o lugar da educacdo e a historia de vida o terreno no
qual se constréi a formacgdo. Por isso, pratica da educacgéo
define o espaco de toda reflexdo tedrica. O trabalho do
investigador e dos participantes num grupo biografico ndo é da
mesma natureza, na medida em que ele possui mais
instrumentos de andlise e uma maior experiéncia de
investigacdo. Mas trata-se do mesmo objecto de trabalho. Dito
doutro modo, o saber sobre a formacdo provém da prépria
reflexdo daqueles que se formam. E possivel especular sobre
a formacdo e propor orientacdes tedricas ou formulas
pedagdgicas que ndo estdo em relacdo com 0s contextos
organizacionais ou pessoais. No entanto, a andlise dos
processos de formacdo, entendidos numa perspectiva de
aprendizagem e de mudanca, ndo se pode fazer sem uma
referéncia explicita ao modo como um adulto viveu as
situacdes concretas do seu proprio percurso educativo
(DOMINICE apud NOVOA, 2000, p. 24).

A constituicdo de uma formacdo profissional transpassa, afeta e é
afetada pelas outras experiéncias vividas por qualquer ser humano. A vida se
constitui como um amalgama em que é dificil separar o que chamamos de

formacao, praticas profissionais ou saberes constituidos no exercicio da labuta

0 Entrevista concedida a autora desta pesquisa, no dia 22 de fevereiro de 2008, as 19h00min.

na residéncia do professor.
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diaria. O que podemos fazer € ouvir do que exercita a vida, a constituicdo de
uma separacdo do que se pode chamar de percursos de formacgdo, de
constituicdo de saberes e praticas profissionais. O professor Paulo Emilio
relembra momentos de sua vida que se entrecruzam com sua profissdo e que
foram determinantes na sua formacéo:

Quando eu entrei para o Curso de histéria da UECE, os
horizontes se abriram no sentido de uma melhor compreensao
da histéria, a partir da ideologia do marxismo, o materialismo
histérico, foi sem dilvida o maior rumo e o melhor rumo que eu
poderia seguir para a minha formacdo como professor de
historia. Foi esse método de investigacdo da histéria a partir
do materialismo histérico que abriram-se os horizontes para eu
compreender muito melhor a humanidade, a sociedade, para
compreender a luta de classe, para compreender a disputa
selvagem entre os homens por territrios, por postos de
comando, por posi¢cées econbmicas, afinal a luta pela vida e
pelo poder.

Na constituicdo destes relatos, podemos melhor compreender como as
referidas experiéncias de vida possibilitam os entendimentos de como tais
vivéncias influenciaram em sua formacdo e na constituicdo dos espacos de
saber/poder ocupados pelos nossos entrevistados. Em seu passeio pelo
passado, o professor Paulo Emilio recorda de momentos dificeis de sua vida
quando esteve preso durante o periodo da ditadura militar no Brasil:

E durante este periodo em que eu estive na clandestinidade e
estive preso, eu tive a oportunidade rarissima de estudar com
profundidade a histéria para compreender os fenémenos
politicos e econémicos, foi ai que eu li grandes obras do
marxismo, foi onde eu li grandes obras da ciéncias politica, foi
onde eu li grandes obras da sociologia e eu me lembro bem,
que no tempo em que eu vivi na clandestinidade, para eu
escrever qualquer artigo para o jornal clandestino do partido,
eu era obrigado a ler enorme quantidade de matérias
relacionadas a histéria, relacionadas a Idade Contemporanea,
relacionadas ao passado e etc.

Compreender o exercicio profissional de cada individuo é conhecer as

relacdes entre as pluralidades que atravessam a vida de cada qual. Formar-se
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supde troca, experiéncia, interacbes sociais, aprendizagens, um sem fim de
relacbes” (MOITA, 2000, p. 115).

Percebemos que multiplas relacdes estdo presentes da formacdo do
professor e, sobretudo, como tais relacées agem diante do modo como cada
docente se forma, levando em conta sua singularidade, sua historia de vida e a
forma como age e reage em seu contexto social, &€ exercicio necessario para
estabelecer uma cartografia das relagdes de saber/poder de um profissional do
magistério. Assim, “Um percurso de vida € assim um percurso de formacéo, no
sentido em que € um processo de formacao” (MOITA, 2000, p. 115). Em
entrevista®, o professor Juarez Leitdo faz a seguinte observacao:

Eu sempre cruzei a minha propria vida com o0 meu exercicio
profissional. Sempre contei o meu exemplo de vida,
aprendizado como foi, com a minha préatica pedagdgica, a
minha pratica como educador, pois, toda a minha experiéncia
anterior era fundamental para esse momento.

Um conceito que ndo trabalharemos como categoria de analise no
decorrer da pesquisa, mas que é importante para melhor compreendermos o
estabelecimento dos conceitos que utilizaremos e a problematica da pesquisa é
a idéia de identidade. Sabemos que a constituicdo da identidade pessoal é
fundamental no exercicio de formacgdo, pois, cada pessoa possui um contexto
diferente no qual vivencia sua historia, “a identidade pessoal € um sistema de
multiplas identidades e encontra a sua riqgueza na organizacao dinamica dessa
diversidade” (MOITA, 200, p. 115). A elaboragéo da identidade passa por um
processo de apropriagéo da vida pessoal e profissional de cada pessoa. Assim,

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de
lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras
de ser e de estar na profissado. Por isso, é mais adequado falar

I Entrevista concedida a autora, na residéncia do professor no dia 15 de janeiro de 2008 as
9h00min.
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em processo identitario, realcando a mescla dinAamica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor (NOVOA, 2000, p. 16).

A identidade resulta de relagdes que ligam o objetivo e 0 subjetivo, ou

seja, entre o0 pessoal e o social, ja que o “eu” de cada pessoa esta inserido num

contexto histérico-social, pois,

A identidade pessoal constitui também a apropriacéo subjetiva
da identidade social — ou seja, a consciéncia que um sujeito
tem de si mesmo é necessariamente marcada pelas suas
categorias de pertenca e pela sua situacdo em relacdo aos
outros. De igual modo, as mdultiplas dimensdes da identidade
social serdo mais ou menos investidas e carregadas de
sentido segundo a personalidade do sujeito (MOITA, 2000, p.

115).

Na experiéncia de formacdo do professor Juarez Leitdo, observamos

que a sua identidade se entrelaca com a profissional, como ele mesmo

destaca:

Apesar de eu ser um adolescente de 19 anos quando comecei
a lecionar, eu tinha um conhecimento anterior, porque no
seminario estudavamos muito, além das aulas com os grandes
mestres, nds tinhamos as horas de estudos chamadas de “o
silencio”. Entdo, tardes inteiras fiscalizadas para ver quem
estudava ou ndo e tinhamos de prestar contas. Além do mais
eu fui no seminario encarregado da biblioteca, fui o
bibliotecério, tinha toda uma vastiddo de obras literarias.
Todas essas oportunidades anteriores me ajudaram muito
para o exercicio didatico.

Junto com a identidade pessoal, encontraremos 0 que nesse momento

mais nos interessa no que diz respeito a formacdo docente: a identidade

profissional que,

E uma construcdo que tem uma dimens&o espacio-temporal,
atravessa a vida profissional desde a fase da opc¢do pela
profissdao até a reforma, passando pelo tempo concreto da
formacé&o inicial e pelos diferentes espacos institucionais onde
a profissdo se desenrola. E construida sobre saberes
cientificos e pedagdgicos como sobre referéncias de ordem
ética e deontoldgica (MOITA, 2000, p. 116).
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A constituicdo da identidade profissional docente, com as marcas das

experiéncias vividas, dos saberes adquiridos, das opcbes tomadas, das

praticas exercidas, das continuidades e descontinuidades - € visivel tanto na

subjetividade quanto nos afazeres do trabalho diario, pois como mencionamos

anteriormente, essa formacdo estd inserida nas relagbes do que
caracterizamos como pessoais e sociais, pois

O processo identitario passa também pela capacidade de
exercermos com autonomia a nossa actividade, pelo
sentimento de que controlamos o nosso trabalho. A maneira
como cada um de ndés ensina esta directamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0 ensino
(NOVOA, 2000, p.17).

O professor de Histéria, Nelson Campos, em entrevista?’ nos conta que
sempre foi um aluno muito estudioso e curioso. Procurava ir sempre a busca
dos “porqués” e ndo se contentava apenas com o que lhe era ensinado:

Fiz Filosofia em Fortaleza e fui de uma turma altamente
politizada, composta de pessoas que tiveram uma participacao
importante naquela época no combate a ditadura militar. Isso
era muito interessante porque era uma turma que mexia com a

Universidade (UECE), chegamos a parar a universidade para
fazer debates sobre a situacéo atual.

Mais uma vez nos deparamos com as faces do ser pessoal e 0
ser profissional e percebemos como essas duas faces estao interligadas ao ato
de ensinar e as opcdes que cada pessoa tem que fazer como professor, as
guais se cruzam com sua maneira de ser e de ensinar, como comenta o
professor Jorge Hélio®:

Sempre gostei muito de estudar Histéria, esta ai a minha
biblioteca muito livro de Histéria, isso aqui é tudo livro de
Histéria e eu comecei a estudar Histéria e fiz até umas
disciplinas na universidade como aluno graduado o que é

2 Em entrevista concedida & autora da pesquisa, no Colégio 7 de Setembro, onde leciona, no
dia 18 de fevereiro, de 2008 as 15h00min.

2 Em entrevista concedida & autora da pesquisa, no dia 03 de junho de 2008, as 11h00Omin.
Em seu curso de Direito — Curso Professor Jorge Hélio.
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verdade é que comecei a dar aula substituindo colegas e me
firmando como professor de Historia.

Dessa forma, entendemos que as experiéncias de vida e o ambiente
sociocultural sdo elementos importantes para identificar quem somos e como
agimos, ou seja, como concebemos nossa pratica, “o estilo de vida do
professor dentro e fora da escola, as suas identidades e culturas ocultas tém
impacto sobre os modelos de ensino e sobre a pratica educativa” (GOODSON,
2000, p. 72).

A educacdo abre espaco para uma transmutacdo nos espacos de
formulacdo dos saberes, que é fruto de uma nova compreensao do
desenvolvimento do saber humano. A formacdo em massa e outras acdes
pedagdgicas do inicio do século XX sdo questionadas em virtude das
peculiaridades individuais do desenvolvimento cognitivo. O olhar e a percepcao
de cada individuo possuem uma relacéo direta com o passado de cada pessoa,
com sua trajetéria de vida, os significados que esta constituiu ao longo de sua
vida sobre cada situacao.

No final dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970, havia um objetivo
explicito em massificar habilidades basicas, que consolidariam um contingente
de profissionais minimamente capacitados para o ingresso no mercado de
trabalho, assunto discutido no primeiro capitulo desta pesquisa, quando da Lei
n°. 5.692/71, que profissionalizou o ensino de 2°. grau e da Lei anterior a esta,
de n° 5.540/68, que departamentalizou a universidade e unificou o exame
vestibular, restringindo o nidmero de vagas, o que dificultou ainda mais o
acesso ao ensino superior. Como estabelecido, essas habilidades ndo sé
saciariam o emergente mercado industrializado como também restringiriam o

namero de alunos que buscariam um saber académico.
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O trabalho material foi considerado o arquétipo do trabalho
humano e, mais amplamente, da atividade humana, definida
de acordo com as orientagbes tedricas, como praxis ou
atividade produtiva (...) 0 ensino é visto como uma ocupacao
secundaria ou periférica em relacdo ao trabalho material e
produtivo. A docéncia e seus agentes ficam nisso
subordinados a esfera da produgdo, porque sua misséo
primeira é preparar os filhos trabalhadores para o mercado de
trabalho (TARDIF, 2007, p.16-17).

Essa visdo do ato de ensinar como uma ocupacdo secundaria ou de

sobrevivéncia é comum encontrarmos nos relatos dos professores de

cursinhos, quando do inicio de seus oficios na educacdo, como relata Juarez

Leitao:

Quando sai do seminario em 1967, passei no vestibular da
Universidade Federal do Cear& para Direito e para sobreviver
em Fortaleza, me ofereci para dar aulas num cursinho
chamado CEPREMA (Curso de Preparacdo para 0s exames
de Madureza), mas, ndo tinha vaga para professor de
Portugués, pois eu pensava em ensinar Portugués, ja
praticava literatura, fazia poemas, havia vencido concursos de
oratéria e poesia no semindrio, entdo achava que devia ser
professor de Portugués. Porém ndo havia vaga, mas, tinha
para professor de Histdria, entdo no mesmo dia que
cheguei, dei uma aula de Historia, depois comprei um
compéndio escolar e ai virei professor de Historia.

Percebemos que, para ensinar inicialmente nos cursinhos, o professor

nao precisava ser formado especificamente naquela disciplina que ele ensinava

como vimos na reproducao escrita da fala do professor, pois, ele precisava

apenas estudar o conteddo a ser ensinado e “saber ensinar”. Essa questéo foi

criticada por diversos educadores até mesmo por professores como Paulo

Emilio, que atuou nesses espacos:

Vocé ja imaginou um professor que ndo se sensibiliza pra
historia e tem que dar uma Dra. Aula sobre Nabucodonosor
e tem que explicar porque Nabucodonosor fez isso ou aquilo?
Qual a sensibilidade que ele tem para compreender o papel de
Nabucodonosor na Histéria? Qual a sensibilidade que ele tem
para compreender o papel do nazismo na Historia? De Hitler
na Histéria? Se ele ndo se encontra integrado, se ele néo se
encontra envolvido com o processo historico, se ele ndo toma
partido no processo historico. O professor de Historia tem que
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ter envolvimento. Ele tem que ser envolvido ideologicamente
com a Historia.

Ainda com relacao a tematica focalizada, o professor Jorge Hélio fala um

pouco sobre sua experiéncia como professor de outras disciplinas, além da

Historia:

Com o passar do tempo deixei de trabalhar com lingua inglesa
e passei a ficar dando aula de Histéria e OSPB, OSPB foi
esmaecendo e automaticamente eu assumi a grade de
Historia, até que comecei a minha carreira universitaria aos
vinte e cinco anos e fiqguei dando aula paralelamente de
Histéria e Direito Constitucional, que tem alguma sintonia,
embora ndo seja exatamente afins.

O professor Paulo Emilio, também com formagc&o inicial em Direito, tem

uma versao diferente para o seu interesse em estudar e ensinar Histéria:

Eu nao sei contar piada em sala de aula. Eu ndo conto piadas.
Eu analiso e interpreto a Historia. E a minha formagéo vem
desde o momento em que eu entrei na faculdade de Direito,
em que eu comecei a me interessar pela histéria. Foi do
Direito que eu me lancei para a historia. Foi a faculdade de
Direito que me permitiu enxergar a importancia da historia para
a humanidade.

Nos anos de 1980, ocorreram programas de “capacitacdo” dos

professores do ensino fundamental que procuravam consolidar algumas

reformas educacionais em curso®*, frutos do processo recente de

redemocratizacdo do Pais. A formacéo de professores comeca a ganhar certa

projecédo publica.

Relativamente, a formacdo de professores, chamou-se de "tecnicismo

educacional,” que definiu uma préatica pedagoégica controlada e dirigida pelo

professor, com atividades instrumentais inseridas numa proposta educacional

rigida:

% Tais reformas ja foram apresentadas no capitulo anterior.
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by

Desenvolveu-se no Brasil na década de 50, a sombra do
progressivismo, ganhando nos anos 60 autonomia quando
constituiu-se especificamente como tendéncia, inspirada na
teoria behaviorista da aprendizagem e na abordagem
sistémica do ensino. Esta orientacdo acabou sendo imposta as
escolas pelos organismos oficiais ao longo de boa parte das
duas ultimas décadas, por ser compativel com a orientacéo
econdmica, politica e ideolégica do regime militar entdo
vigente (LIBANEO, 2003, p.67).

Para Libaneo (1994), nos cursos de formacdo de professores das
décadas retrocitadas, e ainda nos dias atuais, predomina o uso de materiais
didaticos de cunho tecnicista — instrumental, que resultou numa didatica
interessada na racionalizacdo do ensino de meios e técnicas mais eficazes,
obedecendo a sequéncia formulada em objetivos, conteudos, estratégias e
avaliacdo, em que “O professor € um administrador e executor do
planejamento, o meio de previsdo das acdes a serem executadas e dos meios
necessarios para se atingir os objetivos” (LIBANEO, 2003, p.68).

A reforma em 1971, pela Lei 5692/71%°, deu contornos organizacionais
ao modelo de desenvolvimento econdémico e tecnoldgico, expressos pelo
Governo Federal, que no ensino fundamental e médio foram padronizados e a
formacdo profissionalizante passou a ser o objetivo da educacao brasileira.
“Quanto ao professor, houve quase que um esvaziamento de seus
instrumentos de trabalho, bem como seu conteddo, seu método — seu
saber/fazer “O paradigma do senso comum diz que o saber/fazer, 0 "como”.

A repressdo adotada pelo regime militar reconhecia como
subversdo ou infracdo qualquer acdo docente que porventura viesse
representar ameaca ao sistema. “Se o infrator fosse professor ou funcionario,

seria demitido (ou dispensado), e proibido de ser nomeado (ou admitido ou

%® Discutida no capitulo anterior.
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contratado) por qualquer outro estabelecimento de ensino pelo prazo de cinco
anos” (CUNHA e GOES, 1999, p.39). As demissdes, 0s constrangimentos
pessoais e profissionais, as perseguicdes e até prisbes que os professores
enfrentaram nesse momento de contradicbes politicas foram uma realidade
enfrentada pelos docentes daquela época. Juarez Leitdo relata um episodio
acontecido em uma de suas aulas de Historia:

A partir de 1985 tudo mudou na aula de Hist6ria, porque antes
ndés ndo podiamos analisar profundamente as coisas, havia o
resto do envolvimento politico, resultaria em prisées. Eu me
lembro que eu estava falando sobre a Revolucdo Francesa e
estava comentando todo aquele clima do século XVIII, o
governo de Luiz Il e a desmoralizacdo completa, os
funcionarios se vendendo, o trafico de influéncia e aquela
coisa todinha, eu tava descrevendo longamente e tinha um
camarada que era policial federal e que era aluno la
matriculado, mas, o servico dele ali era outro. Ele entrou na
aula atrasado e eu estava em plena dissertacdo sobre a
situacdo politica econbmica e social da véspera da Revolugéo
Francesa e ele entendeu que eu estava falando do Brasil, por
gue é impressionante, duzentos anos de diferenca, mas se
enquadrava perfeitamente, ele j& havia me dito: professor,
“manera” ai (...) e nesse dia, quando ele entrou ele ja se
espantou, eu descrevendo a situacdo calamitosa, de
corrupcdo, de devassidao administrativa, aquela coisa, ele
fazia o gesto para eu “manerar” e eu cada vez mais exaltado
fazendo questdo, exagerando aos montes, ele ndo tinha
entrado no comeco e ndo estava identificando que o que eu
estava descrevendo ndo era a situacdo nacional, teve uma
hora que ele gritou: Professor, professor, calma, calma,
professor cuidado!

Por outro lado, havia forte recessao mundial, derivada da crise
energética e do aumento de taxas de juros internacionais, impedindo
alteragbes no padrédo de producdo industrial, que introduziu elevadas
tecnologias baseadas na Microeletronica, requerendo uma automagao
industrial. Todas essas altera¢des estimularam o mercado as contratagfes de

pessoas especializadas mudando paulatinamente o mundo politico.
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A formacao e a profissionaliza¢do de professores € um tema
gue emergiu no quadro das reformas educativas, nos anos de
1980, dentro de um conjunto de mudancas educacionais
associadas a reestruturacdo produtiva e politicas de ajuste no
ambito do capitalismo. As reformas educativas expressavam
essa tendéncia nos seguintes termos: novos tempos requerem
nova qualidade educativa, implicando mudancas nos
curriculos, na gestédo educacional, na avaliagcao dos sistemas e
na profissionalizac&o dos professores (LIBANEO, 2002, p.60).

Os anos de 1980 e 1990 foram fortemente marcados pelos debates e
estratégias educacionais, com enfoque na abordagem reflexiva da formacgéo de
professores para a melhoria do ensino. Para Libaneo (2002), a reflexibilidade
docente € intrinseca ao ser humano. Para ele,

E a capacidade de pensarmos sobre nossos atos, sobre as
construcdes sociais, sobre as intencdes, representacdes e
estratégias de intervencdo. Supde a necessidade de utilizar o
conhecimento para mudar a realidade, mas, também para
mudar nossas intencdes, nossas representacées e o proprio
processo de conhecer (LIBANEO, 2002, p.62).

Portanto, para o entendimento do referido autor, a constatacdo da
abordagem reflexiva na formacdo do professor no Brasil possui papel
importante na melhoria do ensino. “E certo que a abordagem reflexiva da
formacdo de professores ou enfoque do professor reflexivo virou um
movimento em torno do conceito de reflexao, levando o tema da formacao de
professores uma visibilidade tematica sem precedentes” (LIBANEO, 2002,
p.60-61).

A discussdo em torno da formacdo do professor €, sem duvida, um
assunto atual e preocupante ao mesmo tempo, pois 0os debates sobre o
assunto sdo os mais diversificados possiveis, tratando desde a formacéo
profissional a subjetividade do sujeito, como também temos relacionados ao

seu campo de atuagao.
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Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profisséo
sao sujeitos do conhecimento é reconhecer ao mesmo tempo,
gue deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua
prépria formacéao profissional, pouco importa que ela ocorra na
universidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar
(TARDIF, 2002, p.240).

S&0 esses mesmos professores, pois, que possuem o poder de formar
pessoas e que, a0 mesmo tempo em que tém esse poder, possuem
competéncia para fazé-lo, bem como para atuar na sua propria formacédo e
para controla-la.

Para Tardif (2002), é estranho e confuso o fato de que a formacédo de
professores seja ainda dominada por conteddos disciplinares e ndo por
conhecimentos profissionais,

Na formacado de professores, ensinam-se teorias sociolégicas,
docimolégicas, psicologicas, didaticas, filosoficas, historicas,
pedagdgicas, etc., que foram concebidas, a maioria das vezes,
sem nenhum tipo de relacdo com o0 ensino nem com as
realidades cotidianas do oficio de professor (TARDIF, 2002, p.
241).

Nao que a teoria seja menos importante do que o0s conhecimentos
profissionais na formagdo docente, porém a falta do Ultimo deixa a desejar e
além do mais, tais teorias muitas vezes sdo pregadas por professores que néo
“‘conhecem” ou nao tém interesse em conhecer a realidade escolar e
pedagdgica. Portanto,

O que é preciso ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar
dos programas de formacgéo para o ensino, mas pelo menos
abrir um espaco maior para uma légica de formacado
profissional que reconhega o0s alunos como sujeitos do
conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos
qguais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e
informacbes procedimentais, sem realizar um trabalho
profundo relativo as crengas e expectativas cognitivas, sociais
e afetivas através das quais os futuros professores recebem e
processam esses conhecimentos e informacbes (TARDIF,
2002, p.242).
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Esse modo de raciocinio se basea na analise das praticas, das tarefas,
das acOes e, por que nao dizer, também do conhecimento dos professores e
que deve se proceder mediante um enfoque reflexivo, levando em conta néo
apenas o0 conhecimento adquirido nas diversas instituicbes em que foram
formados, mas também os condicionantes reais, aqueles que os acompanham
no dia-a-dia em sala de aula, suas frustracdes, alegrias, experiéncias pessoais
ao longo de suas vidas, sua identidade, enfim, a realidade vivida por esses
importantes profissionais de educacdo. Ainda sobre o assunto, o professor
Nelson Campos discorre um pouco sobre o saber/fazer do professor de Histoéria
dos cursinhos:

O professor teria que conhecer o conteddo da disciplina. Uns
conheciam mais e, tinham maior capacidade de analise e de
aprofundamento com o assunto dado, mas o que valia mesmo
era a comunicacao, era prender a atencdo do aluno, levar o
aluno a se envolver na aula e muitas vezes pelo pitoresco da
Histodria.

O professor Jorge Hélio, no entanto, rebate, defendendo o professor de
cursinhos como um profissional que antes de qualquer coisa possuia um bom
conhecimento do conteddo que ensinava:

Eu sempre me bati contra essa idéia de que o professor de
cursinho era s6 um comunicador, porque nessas turmas a
gente encontrava alunos brilhantes, alunos aprovados em
primeiros lugares para ITA, para IME, para Instituto Rio
Branco, para as universidades federais do Brasil inteiro, alunos
brilhantes, estudiosos, para quem ndo poderia se estar
dizendo qualquer coisa.

O professor Jorge Hélio reconhece, porém, que, a0 mesmo tempo em
qgue o professor de cursinho precisava dominar os conteudos das disciplinas as
gue ministrava, necessitava ser um bom comunicador. Para ele, um bom
professor de cursinho era aquele excelente comunicador que ensinava com

seguranca.
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Ainda sobre a formacéo, destacamos a falta de condi¢cdes materiais ao

trabalho docente, de condi¢cBes salariais, oportunidades de expansdo de seus

conhecimentos. Os professores de cursinhos, segundo as fontes pesquisadas,

eram bem remunerados em sua maioria, porem suas jornadas de trabalho

eram consideravelmente acima da média, como destaca o professor Jorge

Hélio:

Nés professores de cursinho uma vez requisitados pelo
mercado, bem remunerados, mas muito vampirizados, muito
sugados, ndo tinhamos tempo de respirar, isso é fato. Cheguei
a dar 72, 75 aulas por semana, 0 gque significava em alguns
periodos aulas de domingo a domingo. E, basicamente perto
do dobro do que é o maximo permitido pela legislacdo, que
sdo de 40 horas, e em cursinhos, salas com muitos alunos.
Salas muito grandes, o que fazia com que cada vez mais nos
nos transportdssemos para o limite. Eu vivia no limite. Sempre
vivi no limite dando aulas em cursinho.

Enfim, temos uma infinidade de desafios que a pesquisa ora em

realizacdo deles possibilitard melhor entendimento. Afinal,

A prética educativa constitui uma das categorias fundamentais
da atividade humana, categoria tdo importante e tdo rica em
valores, em significados e em realidades quanto o trabalho, a
técnica, a arte ou a politica, com os quais, alids, foi muitas
vezes confundida ou identificada (TARDIF, 2002, p. 152).

Estamos na época das “pessoas” e das grandes “transformacfes”, no

entanto, o que presenciamos esta em direcdo oposta, uma tradicdo baseada no

tecnicismo, assunto discutido anteriormente, ainda tdo presente no exercicio da

docéncia e no pensamento tecnoldgico da educacdo como um todo. Por outro

lado,

O tema sobre formacédo de professores(as) apresenta-se hoje
como tema de destaque em variados cenérios. Da parte dos
6rgaos governamentais, nunca houve tanta énfase na funcdo
dos(as) professores(as) como agentes das mudancas
requeridas pela nova ordem mundial emergente ( LIMA e
GOMES, 2002, p.167).
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Os varios cenarios na verdade, se transmutam em apenas um panorama
que os atores, interligados a temas como “Producéo da profissdo docente” e
“professor reflexivo-pesquisador”, consigam conectar-se com caracteristicas
atuais baseadas na capacidade de desenvolvimento de habilidades e
competéncias, o que nao foge ao raciocinio anterior de que o professor precisa
aliar a teoria a pratica.

Vemos que os professores de Historia entrevistados nesta pesquisa
interligam seu mister com suas experiéncias de vida e se utilizam dessa pratica
para especificar sua acdo docente. Percebemos, ainda, que, a formacéo inicial
das quatro personagens nao foi na area da Histéria, pois alguns seguiram
depois o caminho académico da Histdria, mas outros ndo, e utilizaram-se de
sua experiéncia profissional aliada ao “carisma” e “facil comunicacao”,
caracteristicas comuns em um professor de cursinho e que contribuem para se
obter sucesso em sala de aula.

Nesse cenério, “vém a tona e buscam apresentar um perfil de
professor(a) que dé conta das novas dimensBes do conhecimento, das
relacdes interpessoais, de desenvolvimento humano” (LIMA e GOMES, 2002,
p. 168). Afinal, como ressaltamos anteriormente, estamos na época das

“pessoas” e das grandes “transformacodes”.
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CAPITULO 4
O PROFESSOR E SUA PRATICA

s

O trabalho docente é uma das modalidades
especificas da pratica educativa mais ampla
que ocorre na sociedade.

José Carlos Libaneo

4.1 Conceito de préatica docente

Normalmente, quando nos referimos a pratica docente, somos impelidos,
inicialmente, a fazer referéncias aos espacos de aplicacdo de saberes
provenientes da teoria, apesar dos recentes esforgos, por parte dos estudiosos
desse assunto, em promover uma articulacdo entre ambos, pois “O aprender
continuo € essencial se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como
agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente”
(NOVOA, 2002, p. 23). Segundo Libaneo (2003), a educacdo ou pratica
educativa € um fendbmeno social e universal necessario ao funcionamento de
todas as sociedades. Para ele,

A prética educativa ndo é apenas uma exigéncia da vida em
sociedade, mas também o processo de prover os individuos
dos conhecimentos e experiéncias culturais que os tornam
aptos a atuar no meio social e a transforma-lo em funcao de
necessidades econdmicas, sociais e politicas da coletividade
(LIBANEO, 2003, p. 17).

O ser humano por meio da acdo educativa torna-se capaz de
estabelecer relacdes ativas e transformadoras com o meio social onde convive.

Tais influéncias se manifestam em conhecimentos, experiéncias, valores,
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crencas e costumes, transmitidos e assimilados por varias geracbes. Com

efeito,

A educacdo compreende os processos formativos que
ocorrem no meio social nos quais os individuos estdo
envolvidos de modo necessario e inevitavel pelo simples fato
de existirem socialmente; neste sentido, a pratica educativa
existe numa grande variedade de instituicbes e atividades
sociais decorrentes da organiza¢do econdmica, politica e legal
de uma sociedade, da religido, dos costumes, das formas de
convivéncia humana (LIBANEO, 2003, p. 17).

4.2 A pratica do professor de Historia

A aula de Histéria se traduz em um momento em que, ciente do seu
conhecimento, o professor tem o poder de oferecer aos alunos a apropriacéo
desse conhecimento histérico. Segundo Schmidt (2001), o professor de Histéria
pode ensinar ao aluno formas de adquirir instrumentos de trabalho do
saber/fazer. Cabe a ele ensinar aos alunos maneiras de levantar problemas e
questiona-los, ou seja, transformar em cada aula temas em probleméticas.

Entendemos que os professores, em seu exercicio, elaboram modelos
de acdes que possam representar em sala de aula ou em outro espaco
educacional a sua prética docente, como relata o professor Nelson Campos:

Eu digo para meus alunos no primeiro dia de aula: Olha as
minhas primeiras aulas colocam muito mais confusdo do que
esclarecimentos. Porque o aluno esta muito habituado com o
tipo de aula de Histéria em que o professor € um narrador, ele
conta histéria, nomes, datas, fatos e a preocupacao do aluno é
memorizar essas informac¢des que logo depois esquece.
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No trabalho docente, estdo presentes interesses de toda ordem —

sociais, politicos, econémicos, culturais, tedricos e disciplinares - carregadas de
significados que constituem a dinamica das relacfes sociais,

Mas os modelos de acdo educativa ndo sdo necessariamente
racionalizados no ambito de teorias e de ciéncias; eles
também podem provir da cultura cotidiana e do mundo vivido
ou entdo das tradicbes educativas e pedagoégicas proprias a
uma sociocultura ou a um grupo profissionais tal qual como o
corpo docente (TARDIF, 2002, p. 150-151).

A acado educativa esta interligada a experiéncia de vida do professor,
bem como a sua identidade. Tal acdo pode ocorrer em qualquer espaco social,
especialmente na escola, local especifico de atuacdo profissional e politica do
professor, ja que a escola é a instituicdo que tem como objetivo assegurar aos
alunos dominio de conhecimentos e habilidades, desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais e pensamento critico. Em relacdo a sua experiéncia
como professor de Histéria nos cursinhos e em colégios de Fortaleza, o
professor Paulo Emilio relembra:

Quando retomei os dois cursos, de Histdria e Direito, comecei
a dar aula nos cursinhos, a principio nos pequenos cursinhos e
colégios e logo em seguida, eu me firmei como um bom
professor de histéria e os colégios grandes foram aos poucos
pinchando, quer dizer, me escolhendo, me chamando para dar
aulas em seus cursos. Eu dava aula com método, isso
significava que o aluno era capaz de compreender com muita
clareza o que eu transmitia, porque minha aula tinha método,
tinha e ainda tem. Eu tinha o método da investigacdo da
histéria, ndo era apenas um contar de histérias e nem um
relato de fatos e datas e acontecimentos e nomes, mas, uma
andlise e uma interpretacdo do processo historico de forma
racional e equilibrada.

O fazer pedagdgico do professor de Histéria em sala de aula é
intercalado a sua pratica em transpor conhecimentos,o que denominamos de
“transposicdo didatica”, com o objetivo de fazer com que o conhecimento

histérico apreendido cientificamente seja ensinado de tal forma que dé ao aluno
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condicbes de participar do processo de fazer, de construir a histéria como

sujeito dela. Sobre sua acéao pedagdgica, o professor Jorge Hélio comenta:

E preciso ter maturidade, porque s6 com maturidade e muita
leitura, isso s6 se pode ter com muito tempo, se tem uma
compreensdo de mundo e com essa compreensédo de facilitar
a traducéo do passado para a importancia e o transporte para
0 presente, ou seja, passar para uma pessoa Ou para um
grupo de pessoas a importdncia de se estudar as nossas
origens, a nossa evolugédo, para compreendermos 0 nNOSSO
presente e ter uma minima idéia de como sera o nosso futuro.

Convém referir, no entanto, que “a pratica dos professores e professoras
foi e ainda é identificada a um trabalho, a uma arte, a uma técnica, a uma
atividade de profissional, a uma acao tecnico-cientifica” (TARDIF, 2002, p.
152), quando na verdade existe todo um esforco humano do trabalho do dia-a-
dia com seus momentos de alegrias e tristezas, ocasibes em que 0sS
professores se sentem recompensados por terem dado uma boa aula, mas que
também como qualquer profissional sentem o cansaco de um dia de trabalho,
como relembra Jorge Hélio:

Procurava dizer para os meus alunos quando eles assistiam
as minhas aulas algumas repetidas vezes para fugir de uma
aula de quimica, de fisica para assistir @& minha aula de
Histdria de novo, esse pessoal que era mais devotado a area
de humanas, menos pela qualidade da minha aula e mais para
fugir de outra aula, e eles ficavam impressionados as vezes
conversavam comigo: “ A sua aula foi tdo diferente”. Eu dizia:
“Era porque vocé estava aqui, ndo queria repetir o exemplos”.
Mas aquilo era um esforco ecumeno que eu fazia para dar a
mesma matéria de maneira diferenciada, para que a aula
fosse a mesma, cinquenta vezes repetida ha mesma semana
€ insuportavel, mas ndo ha muito como fugir, o conteudo é
aquele mesmo a ser dado, entdo eu acho que é preciso que o
individuo tenha uma boa saude, uma boa alimentacao.

Entdo, como discutimos anteriormente, essa concepgao tecnicista na
educacéo persiste ainda nos dias atuais, porém com enfrentamento de debates

por parte de todos os que de alguma forma se introduzem nesse ambito e que
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de certa forma, conseguem fazer com que haja uma melhoria do ensino no
Brasil.

Dessa forma, Tardif (2002) apresenta trés concepcdes de pratica
educativa, as quais nos levam ao questionamento do “que € a pratica
educativa’? — A educacdo como arte; a educagcédo enquanto técnica guiada por
valores e a educacao como interacao.

Nossa pretensdo, no momento, nao € produzir um
aprofundamento do tema ora focalizado, até porque estd muito bem

apresentado na obra de Maurice Tardif?®

, mas por meio de algumas analises,
compreendé-las. Afinal, baseiam-se nas rela¢gées que envolvem os saberes e
as acdes na Educacéo, ja que a pratica educativa se refere a natureza do agir
educativo. O autor ressalta que as concepcodes retrocitadas estao relacionadas
a nossa cultura. A primeira associa a pratica educativa a uma arte; a segunda
trata de uma técnica ligada aos valores; e a terceira, uma forma de interagéo.

Para Tardif (2002), a educacdo como arte faz uma associacdo da
atividade do professor a uma “arte ou técnica”. Segundo ele, trata-se de uma
pratica educativa oriunda da Grécia Antiga ha mais de 2.500 anos, mas que
vigora até os dias atuais. Para ele, tal educacédo - parte da producao de algo
que ja existe — € uma imitacdo e ndo uma criacao,

A arte (que engloba, repetimos tanto as belas-artes quanto as
técnicas) produz alguma coisa a partir de alguma coisa, isto é,
de uma matéria determinada. Essa producdo ndo € uma
criacdo, mas uma imitacdo (mimesis) ou uma reproducdo: as
formas que o artista ou o artesdo imprime na matéria provém
da natureza, concebida, por sua vez, como producado (poesis)
(TARDIF, 2002, p. 157)

6 saberes docentes e Formacao Profissional, capitulo 4 — Elementos para uma teoria da
pratica educativa.
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Assim, € de facil compreensédo o fato de que a pratica educativa nao

pode se restringir apenas a arte, a técnica e a ciéncia, ja que a atividade

docente esta imbricada na acdo e nao apenas na producdo e contemplacao do

conhecimento. O professor assume o papel de ser politico e prudente que visa

ao desenvolvimento do ser humano com base nos fins naturais, sociais e

individuais desse ser. Sua acao € a sua propria finalidade. Portanto,

O educador ndo é um cientista, pois seu objetivo ndo é
conhecer o ser humano, mas agir e formar, no contexto
especifico de uma situagdo contingente, seres humanos
concretos, individuos (...) O educador também nao é um
técnico e nem um artista, no sentido moderno desses termos:
sua ac¢do nao é baseada num saber rigoroso sobre fenébmenos
necessarios que precisam ser organizados num sistema de
causas e efeitos; também ndo € uma atividade criadora que
impbe a uma matéria numa forma arbitrdria saida da
imaginacao do artista (TARDIF, 2002, p. 159).

Sobre sua acdo educativa, o professor Juarez Leitdo compartilha um

pouco conosco:

Os professores de Historia, naquele tempo, davam aulas
sentados. Havia um “bir6” na sala de aula, e liam, ficavam
lendo textos e comentando. Eu resolvi mandar retirar o “bird”
nas minhas aulas, ou afasta-lo e entrei sem o famoso
“papelzinho”, pois, os professores costumavam entrar com um
“papelzinho” de apontamentos, entdo eliminei o “papelzinho”
para impressionar mesmo. Eu ficava andando e
dramaticamente narrando as historias, fui colocando “pitadas”
de humor também de acordo com as circunstancias,
aproveitando as circunstancias para praticar humor sem sair
do programa. Isso marcou minha carreira de tal forma que tive
varios seguidores que usaram e ainda usam o mesmo método.
Quando encontro com ex-alunos eles sempre relembram
aqueles momentos.

Percebemos que os professores utilizam e combinam diversos modelos

de acdo no decurso de sua atividade em sala de aula, no entanto sabemos que

se faz necessario distingui-los uns dos outros para podermos avaliar a

originalidade de cada um. Dessa forma, entendemos que a atuacdo dos

professores implica mobilizacdo de acdes e que estdo intimamente envolvidos
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com subjetividades e apropriacdes no decorrer de suas vidas. Vejamos, entéo,
na fala do professor Nelson Campos, sua atuacdo em sala nas aulas de
Historia:

Eu acho que a sala de aula, ela se torna muito mais viva
guando h&a uma participagdo maior dos estudantes. Como eu
vou saber o que vocé pensa se VOCé nAo expressar seu
pensamento? O meu jeito de dar aula, eu uso muito a
maiéutica socratica, faco muitas perguntas para levar o aluno
a refletir, a pensar, a filosofar com seus botbes e se
questionar.

Ainda nessa perspectiva, vemos que,

A arte de educar tem um triplo fundamento: ela tem seu
fundamento em si mesma (é ensinando que nos tornamos
bons professores); tem seu fundamento na pessoa do
educador (é possivel aprender a educar, contanto que o
educador j& possua as qualidades do oficio); e, enfim, tem seu
fundamento na pessoa do educando, cuja formacéao constitui a
finalidade interna, imanente da pratica educativa (TARDIF,
2002, p.161).

Assim, mesmo sem conseguir fundamentar em concepcdes tedricas o
seu exercicio profissional, o professor exercita certos conhecimentos que sao
plurais e, de alguma forma, aquele ambiente escolar se torna palco de
aprendizado, ja que muitas vezes suas praticas estdo associadas diretamente
ao que funciona melhor em relagao aos fins desejados.

O ideal é que, na experiéncia educativa, educandos,

educadoras e educadores, juntos, “convivam” de tal maneira
com este como com outros saberes de que falarei que eles

7

vao virando sabedoria. Algo que ndo nos é estranho a
educadoras e educadores (FREIRE, 2005, p.58).

A pratica educativa, como técnica guiada por valores € uma concepc¢ao
moderna no universo educacional, tem como fundamento uma relagéo entre a
subjetividade e a objetividade, ou seja, a pratica educativa mobiliza aqui duas

formas distintas de acéo.
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E uma acdo guiada por normas e interesses que se
transformam em finalidades educativas; por outro lado, é uma
acdo técnica e instrumental que busca se basear num
conhecimento obijetivo (...) Essas duas formas de ac&o exigem
dois tipos de saber por parte dos professores: um saber moral
e pratico relativo as normas e finalidades da pratica educativa,
e um saber técnico-cientifico relativo ao conhecimento e ao
controle dos fendmenos educacionais (TARDIF, 2002, p.163).

S&o observadas nessa concepgéo de agéo educativa atividades morais-
legais, pessoais e passionais, baseadas no interesse dos professores,
constituindo-se numa acao ligada a subjetividade em que o saber exigido nédo é
rigido, passando a ser de carater coletivo. Em outro ponto a acdo educativa
apresenta técnicas, atividades instrumentais, estratégicas, pesquisas
cientificas, préprias da objetividade, com exigéncia de um saber rigoroso e
necessario.

A aula de Historia, por exemplo, € um momento propicio a essa pratica
educativa, que faz a relacdo entre a subjetividade e a objetividade. Nela, o
professor oferece ao aluno a apropriacdo do conhecimento histérico, por meio
de um esfor¢o pessoal em que constituiu esse conhecimento, provocando nele
a oportunidade de adquirir e utilizar os conhecimentos transmitidos.

Tal acdo concede condi¢cdes para que o professor realize a chamada
“transposi¢ao didatica”, ou seja, provoca em sala de aula uma articulagcéo entre
elementos constitutivos do fazer pedagogico, com o objetivo de dar condi¢bes
ao aluno de participar do processo educativo, apropriando-se do conhecimento
dito “erudito”, conferindo oportunidade a na elaboracdo do seu conhecimento.

A educacdo como interagdo, segundo Tardif (2002), € uma concepcao

que trata diretamente com a comunicacédo. Para ele,

A atividade educativa, aqui, diz respeito a comunicacdo e a
interacdo engquanto processo de formacdo que se expressa
através da importancia atribuida ao discurso dialégico ou
retorico. A discussdo com 0 outro ndo é somente um meio

7

educativo; €, ao mesmo tempo, 0 meio no qual a propria
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formacdo ocorre e a finalidade da formacéo, que pode ser
identificada através da aquisicdo de uma competéncia
discursiva (p. 165).

O autor ressalta que o conceito de interacdo, nesse caso, nao é uma
atividade na qual um grupo de pessoas age em fungdao umas das outras, mas
de um confronto de idéias, ou seja, 0 comportamento de um membro do grupo
age de forma a guiar o pensamento de outro componente e assim por diante,
sem que haja manipulacéo de lado a lado.

E comum percebermos esse comportamento de atividade educativa em
salas de aula de ensino superior, nd0 que essa pratica seja inadequada a
outros niveis escolares, mas, como citamos anteriormente, a interagdo dessa
pratica se desenvolve dentro de um confronto de idéias e discursos que devem
ser bem elaborados e que normalmente requer em maior dominio do
conhecimento que esta sendo trabalhado.

Nesse caso, a pratica do professor se efetiva quando ele em sala de
aula se posta diante do grupo de alunos, esforcando-se para estabelecer
relacdes e desenvolver um processo de formagéo de conhecimentos mediado
por uma variedade de interagdes.

Tragcamos até aqui trés modelos de concepc¢des de pratica educativa, no
entanto, ressaltamos que tais modelos limitam a acdo educativa em geral e de
modo particular a pratica do professor, pois,

O ser humano é a um sO6 tempo, um manipulador de
fenbmenos objetivos, sociais e humanos; € um negociador que
discute com seus semelhantes; é um ser que pauta seus
comportamentos por normas e que descobre, no ambiente em
gue vive, desde o nascimento, modelos de comportamento
gue tende a reproduzir: é também um ser que expressa sua
subjetividade e que orienta sua vida de acordo com uma
dimensdo efetiva e emocional. Em suma, o processo de
formacdo do ser humano reflete exatamente todas as
possibilidades e todos os matizes dos seres que sSomos
(TARDIF, 2002, p. 174).
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Entdo, nos apropriaremos das idéias de Tardif, que apresenta diversas
acOes educativas justificadoras da pratica docente, pois € na pratica docente
que observamos o0 seu saber/fazer, ou seja, 0 saber de experiéncia na
conducao dessa praxis — uma via que possibilita compreender e caracterizar a
racionalidade a reflexibilidade da acdo pedagdgica.

Nesse caso, segundo Schon (2000), conceber o trabalho docente como
uma atividade reflexiva num contexto pedagodgico da sala de aula, € uma
abertura que caracteriza um processo em que o professor se identifica como
um sujeito social cuja acdo € guiada por objetivos especificos de tempo e
espaco em relacdo a educacdo como um todo; entender o agir pedagdgico em
sala de aula e tentar identificar e explorar o seu universo epistemologico com
base em suas proprias decisdes de acao.

O professor precisa constantemente averiguar situacdes, processar
informagdes sobre tais situacdes e tomar decisdes, sem perder o controle do
momento. Além disso, deve avaliar o efeito que as decisbes causaram nos
alunos.

Vemos, entdo, que o professor possui 0os proprios métodos de ensino e
sua pratica pedagogica tem estreita relagdo com sua formacgéo e seus diversos
saberes. Sobre sua pratica pedagodgica e experiéncia em cursinhos, que ele
define como uma experiéncia boa, mas ao mesmo tempo “vampirizada”, ou
seja, sugadora de forcas, o professor Jorge Hélio relata:

Quando eu resolvo dar uma aula, e eu fago isso todos os dias
da minha vida, eu entro em sala de aula profundamente
concentrado, entdo eu sou dedicado, eu sou pontual, eu sou
assiduo, eu estudo a matéria com a qual eu trabalho talvez eu
tenha algum carisma e eu dou tudo isso para os alunos, sem
economia. Eu tenho uma aula daqui a pouco entdo eu vou
dosar, eu ndo doso, ndo tem como dosar, comeco a dosar eu
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perco logo a paciéncia comigo mesmo, me sinto cruel, me
sinto cretino, me sinto sovina, hipécrita, e ai eu acho que eu
mesmo sem que ninguém perceba, fazendo uma metamorfose
na aula, chamando todo mundo ao feito, coletivizando uma
experiéncia que € meramente expositiva, solitaria, penosa,
doida, cansativa, estressante, envelhecedora, excludente de
qualquer outra atividade, ndo da para fazer mais nada, vocé
nao tem mais vontade nem de sair para jantar, nao tem outras
vontades que as pessoas geralmente tem por causa do
cansago, mas esse cansaco € decorrente de uma dedicagéo e
entrega totais.

O mesmo professor, Jorge Hélio, no entanto, que se sente muitas vezes

abatido pelo cansaco fisico e mental, acha-se realizado quando sai de uma

sala de aula diferente de como entrou, com a sensacdo de missdo cumprida,

aguela sensacdo de que vocé contribuiu com o sucesso do aluno, enfim, um

sentimento de ter dado boa aula, pois

Uma boa aula € uma aula na qual todos saiam com a
sensacdo de missdo cumprida, de que valeu a pena, de que
se tivessem faltado aquele encontro teriam perdido alguma
coisa importante. Uma boa aula € uma aula que deixa no
professor sensacdo de que poderia dar uma aula melhor e vai
fazer o possivel para sua aula ser melhor, mas de que na
medida do possivel foi feito, e para o alunado, aquela que da
vontade de discutir aguele tema na hora do almoco e do jantar,
aquilo que da vontade de socializar com outras pessoas, que
da vontade de pegar um livro para ler, que da vontade de
estudar mais, que da vontade de saber, que provoca busca e
sede pelo saber.

Trata-se da prépria sensacdo de prazer que toma conta do professor

guando se sente realizado profissionalmente. Percebemos ainda que a pratica

em sala de aula do professor de cursinho difere em parte das teorias

estudadas, pois

Diante do desmoronamento dos grandes relatos e da
pragmatizacdo do saber, os sujeitos, os atores sociais, sdo
cada vez mais entregues a Si mesmos, e seus saberes,
reconhecimentos, competéncias, qualificacfes e habilidades,
tornam-se recursos que eles mesmos devem gerir, assumir,
vender, tocar, negociar (TARDIF, 1999, p.21-22).
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O professor de cursinho como citou o professor Jorge Hélio, era a “peca
principal que movia a maquina dos cursinhos”, ditava as regras, mesmo que
fossem encobertas. Além disso, tinha uma jornada intensa de aulas e suas
aulas eram especificas, direcionadas para as provas dos vestibulares; situacéo
gue nao Ihes rendia tempo para pesquisas mais aprofundadas, ou, até mesmo,
reflexdes mais teorizadas.

Como adotam quase todos 0s personagens aqui entrevistados, porém, o
professor de cursinho, e aqui em especial o de Historia, estudava muito o
contetdo das aulas que seriam ministradas, bem como as provas dos diversos
vestibulares no Pais, para que seus conteudos estivessem sempre atualizados

e para que seus famosos “bizus” fossem 0s mais objetivos possiveis.
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CAPITULO 5

O PROFESSOR E SEUS SABERES

E que ser professor obriga as opgdes
constantes que cruzam a nossa maneira de
ser com a nossa maneira de ensinar, e que
desvendam na nossa maneira de ensinar a
nossa maneira de ser.

Antonio Novoa

Trataremos agora de mais uma temética que consideramos ser
fundamental nesse percurso cartografico tracado sobre o objeto de pesquisa da
nossa discussao, caminho este que dedicamos ao docente do ensino de
Histéria dos cursinhos de Fortaleza do periodo de 1970 a 1990, descrito por
alguns deles como sendo a “época de ouro” desses cursos preparadores para
0 exame vestibular.

Os “saberes” docentes, assim como a formagdo e a pratica, séo
elementos constitutivos para nossa pesquisa, pois a reunido destes é
fundamental na constituicdo das relagcbes de saber/poder.

Assim, nesse momento, nos concentraremos nas concepg¢des dos
saberes docentes, apropriando-nos, ainda, das idéias de Maurice Tardif,
conjuntamente com as idéias de Michel Foucault, que relaciona a constituicdo
do saber e o seu exercicio com as diferentes formas de poder. Ndo é nossa
pretensdo abordar nesta pesquisa as variadas formas de poder apresentadas
por Foucault, mas sim o modelo de exercicio de poder que esses agentes da

educacdo, os professores de Historia, trabalharam nos cursinhos no tempo
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histérico que estamos tratando, exerceram e ainda exercem nOS espacgos

educacionais retrocitados.

5.1 Conceito de saberes docentes

Segundo Tardif (2002), os saberes sdo elementos constitutivos da
pratica docente, dimensdo em que € conferido a esse profissional o status da
pratica erudita articulada simultaneamente com outros varios saberes — 0s
saberes sociais, transformados em saberes escolares por meio dos saberes
disciplinares e curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da Educagéao, os
saberes pedagobgicos e experenciais. Com efeito, o que dissemos
anteriormente se confirma ao nos reportar aos saberes como a base para as
relacbes saber/poder, especialmente os saberes experenciais que constituem
para os professores fundamentos da pratica e da competéncia de sua
profissdo: “A trama da rede de poderes se constrdéi, altera, rompe em alguns
pontos e se religa depois, ali ou em outros pontos, a partir desse jogo de
relacdes de forcas” (VEIGA NETO, 2005, p. 152)".

Tardif relata que os saberes sdo sociais e se caracterizam como o
conjunto dos processos de formacgéao e de aprendizagem elaborados por uma
sociedade com o objetivo de instruir seus membros. Para ele, o saber é social
porque € partilhado por todo um grupo de agentes, tais como os professores
que por causa da estrutura coletiva de seus trabalhos, estdo condicionados a
recursos comparaveis, entre os quais programas, matérias a serem ensinadas,
regras. E também social porque sua utilizacdo acontece em um sistema que

garante a sua legitimidade, além de orientar a sua definicdo e utilizacdo, como
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as universidades, administracdes escolares, sindicatos, grupos cientificos,
Ministério da Educacdo. Sao, ainda, sociais pelo fato de seus objetos serem
objetos sociais, ou seja, praticas sociais, “transformar os alunos, educa-los e
instrui-los”. O saber é social quando passa a historia das disciplinas escolares,
dos programas escolares e a histéria das idéias e praticas pedagdgicas, ou
seja, “os saberes a serem ensinados” e o0 “saber-ensinar”, isso tudo evoluindo
com o tempo e as mudancas sociais. O saber € social por ser adquirido no
contexto de uma socializacéo profissional, em que € incorporado, modificado e
adaptado, em funcdo dos momentos de uma carreira, no caso do professor, um
processo em constituicdo ao longo de uma carreira profissional em que ele
aprende a “dominar” o ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se
insere.

7

Em suma, o saber dos professores é plural, compdsito,
heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e um saber fazer bastantes diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente (TARDIF, 2002, p. 18).

Portanto, sua relacdo com os saberes ndo se reduz a transmissao dos
conhecimentos, pois se trata de uma integracdo da pratica docente com 0s
proprios saberes, razdo pela qual definimos o saber docente como “um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formacdo profissional e de saberes disciplinares, -curriculares e
experenciais” (TARDIF, 2002, p. 36).

Tardif define os saberes profissionais como o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacédo de professores, tais como as

faculdades de ciéncias da Educacao ou escolas normais, que, algumas vezes,
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procuram nao limitar a producéo do conhecimento e sim incorpora-lo a pratica

do professor. Nessa perspectiva,

Esses conhecimentos se transformam em saberes destinados
a formacao cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam
incorporados a préatica docente, esta pode transformar-se em
pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem, por
exemplo. No plano institucional, a articulacdo entre essas
ciéncias e a pratica docente se estabelece, concretamente,
através da formacéo inicial ou continua dos professores. Com
efeito, é sobretudo no decorrer de sua formacdo que os
professores entram em contato com as ciéncias da educagéo
(TARDIF, 2002, p. 37).

Sendo assim, o professor é alguém que faz parte de um grupo social e
profissional cuja existéncia depende do seu poder de dominar, integrar e
mobilizar diversos saberes, entre eles, os saberes disciplinares, curriculares e
experenciais como condi¢des para a sua préatica. Assim,

O poder como capacidade ou habilidade que cada um tem de
modificar, destruir, usar coisas e recursos e poder como
capacidade que cada um tem em comunicar informacdes
(VEIGA NETO, 2005, p. 147).

Tardif (2002) apresenta os saberes disciplinares como saberes sociais
definidos e selecionados pela instituicdo universitaria “integram-se igualmente a
pratica docente através da formacao (inicial e continua) dos professores nas
diversas disciplinas oferecidas pela universidade” (TARDIF, 2002, p. 38). Tais
saberes correspondem aos diversos campos do conhecimento dispostos em
nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades
sob a forma das disciplinas, nas faculdades em cursos distintos.
Particularmente analisaremos posteriormente o curso de Histéria, area do
conhecimento no qual os sujeitos dessa pesquisa tém a sua formacao ou a sua
atuacao.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos,

conteldos e métodos, em que as instituicbes escolares categorizam e
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apresentam os saberes definidos por ela como modelos de saberes da cultura
erudita e de formacéo dessa cultura. Apresentam-se sob a forma de programas
escolares que os professores devem aprender e aplicar.

Os saberes experienciais sdo saberes especificos da acédo docente,
baseados no trabalho cotidiano e no conhecimento do meio onde o0s
professores vivem. Tais saberes se constituem das experiéncias e sao por elas
validados, incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de

habitus?’ e de habilidades de saber/fazer e de saber/ser.

5.2 Os saberes do professor de Historia

A Historia € uma disciplina escolar que tem relagdo com a pratica social,
politica e cultural e que muitas vezes se torna desvalorizada por parte dos
alunos. Diante disso, acreditamos que tal fenbmeno esta de alguma forma
relacionado com a acédo dos professores, pois, como visto anteriormente, o
professor € o principal ator desse “espetaculo educacional”.

Foi compreendido também que a formacdo do professor possui relagéo
intima com sua histéria e experiéncia de vida: “A formacgdo, como todos
reconhecemos, se da ao longo da historia de vida dos sujeitos, nos diversos
tempos e espacos e, sobretudo, na acéo, na experiéncia do trabalho docente”

(FONSECA, 2007, p. 151).

2" O conceito de habitus foi desenvolvido por Pierre Bourdieu, com o objetivo de pbr fim a
antinomia individuo/sociedade dentro da Sociologia estruturalista e esta relacionado com a
capacidade de uma certa estrutura social ser incorporada por seus agentes com disposi¢do
propria para sentir, pensar e agir.
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Dessa forma, os saberes dos professores de Histéria se encontram
mobilizados diante de sua formacao e acao pedagogica, ja que

Os saberes histéricos e pedagdgicos, os valores culturais e
politicos s&o transmitidos e reconstruidos nas instituicbes
formadoras por sujeitos histéricos que trazem consigo um
conjunto de crencas, significados, valores, atitudes e
comportamentos adquiridos nos varios espacos (FONSECA,
2007, 150).

Tardif (2002) relata que foi a partir dos anos de 1980 que a questao em
volta dos saberes dos professores se tornou mais valorizada no meio
académico, suscitou centenas de pesquisas sobre o tema: “Ora, essas
pesquisas empregam teorias e métodos bastante variados e propdem as mais
diversas concepcdes a respeito do saber dos professores” (TARDIF, 2002, p.
10). Para ele, a nocdo de “saber” ganha um sentido amplo que engloba
conhecimentos, habilidades e atitudes, tais como os professores utilizam em
seu cotidiano e espaco de trabalho com a finalidade de assumir as suas
fungBes que sdo cobrados no exercicio do magistério,

Os saberes de um professor sdo uma realidade social
materializada através de uma formacdo, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc., e sdo também, a0 mesmo tempo, 0s
saberes dele (...) A minha perspectiva procura, portanto, situar
0 saber do professor na interface entre o individual e o social,
entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social
e individual como um todo (TARDIF, 2002, p. 16).

Neste estudo, ndo trataremos das diferentes correntes teoricas que
deram origem as pesquisas sobre os saberes docentes, porém, na esteira das

idéias de Tardif (1999), faremos uma apreciacdo de nove tradicdes que se
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referem ao saber docente e que se encontram atualmente entre as mais
discutidas no meio académico?®:

1 Comportamentalista — o saber € produzido pelos pesquisadores a
partir do estudo empirico dos comportamentos eficazes do
professor correlacionados com ganhos na aprendizagem dos
alunos. A sala de aula torna-se um ambiente programado em que
o professor é um técnico da gestdo dos comportamentos.

2 O cognitivismo — o saber existe sob a forma de representacdes
mentais individuais. A sala de aula € um ambiente planejado, o
professor € um gestor que imp&e uma ordem, gerindo as acdes e
representacdes dos alunos, ou seja, um perito cujo funcionamento
cognitivo é altamente eficiente.

3 Os estudos sobre o pensamento dos professores (orientacao
construtivista) — representacdes ligadas ao contexto,
conhecimentos situados construidos a partir dos conhecimentos e
saberes préaticos oriundos da acdo. Na sala de aula, h4 uma
construcdo da ordem pela atividade do professor, que o torna um
pratico reflexivo, que constréi as situacdes problematicas e é
capaz de improvisar e ser flexivel.

4 A fenomenologia — 0os conhecimentos cotidianos sao alicergados
no mundo vivido, o saber é personalizado e ligado a histéria de
vida e a vivéncia das pessoas. Na sala de aula, as atividades séo

personalizadas e ajustadas com as perspectivas das relacoes

8 Ver na integra em: TARDIF, Maurice. As concepcdes do saber dos professores de acordo

com diferentes tradicdes tedricas e intelectuais. IN LOIOLA, Francisco A.:. Faculdade de
Educacéo do Ceara, 1999, p 06 a 27.
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interpessoais com os alunos. O professor € uma pessoa que age
com base na sua vivéncia e sua historia de vida.

Os enfoques etnogréficos e interacionistas — a competéncia é
adquirida por meio da socializacéo relativa ao uso das regras que
norteiam as atividades e situacdes sociais cotidianas em que o
professor € estratégico e domina as regras do jogo pedagdgico e
escolar.

A Sociologia das profissfes (estruturo funcionalismo) - os saberes
sdo oriundos das ciéncias puras e aplicadas, integrados numa
formacdo de alto nivel, combinada com a formagé&o clinica, em
gue o professor possui conhecimentos provenientes da Psicologia
e das ciéncias da Educacéao e as aplica em sala de aula.

Os enfoques sociocriticos — 0s saberes sdo sociais e permeados
por ideologias, valores, normas e finalidades sociopoliticos. A sala
de aula torna-se um espaco de poder onde ocorrem exclusdes e
selecdes. O professor € um ator social que tem como objetivo o
crescimento da consciéncia critca e uma educacao
emancipadora.

A tradicdo disciplinar - os saberes sdo os das disciplinas
cientificas incorporadas na escola: saberes codificados,
formalizados. Em sala de aula, o ensino € uma atividade de
transmissdo dos conhecimentos visando ao aperfeicoamento
cultural e o professor torna-se um especialista de uma matéria

gue ensina esse saber codificado.
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9 As pesquisas em torno do saber a ser ensinado e do saber-

ensinar — o0s saberes sdo disciplinares, mas transformados,

transpostos e adaptados pelo professor as necessidades dos

alunos e em funcéo das condicionantes pedagogicas. Trata-se de

uma atividade de transposi¢cado dos saberes cientificos em funcéo

do entendimento do professor, visando ao aperfeicoamento da

aprendizagem. Esse professor, entdo, € um especialista da
transposicao didatica da matéria em classe.

Para Tardif (2002), os saberes docentes sdo plurais que se compdem de
varios saberes provenientes de fontes diferentes — saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experenciais. Segundo ele, o saber docente, além
de ser plural, € um saber estratégico, porém desvalorizado,

Enquanto grupo social, e em virtude das préprias funcdes que
exercem, os professores ocupam uma posicao estratégica no
interior das relagcbes complexas que unem as sociedades
contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam
com diversos fins (TARDIF, 2002, p. 33).

Durante o percurso, os professores de Historia dos cursinhos que foram
entrevistados apontam alguns saberes por eles mobilizados e que, segundo
eles fizeram a diferenca em suas aulas. O professor Juarez Leitdo, em suas
memodrias, relata um episédio em que considera ébvia a estreita relacao entre
0s saberes, formacao e pratica docente:

O professor ndo era formado na éarea, mas conseguia
encantar, absorver 0 conhecimento cognitivo, com o
conhecimento de vida que ele tinha e repassava isso para 0s
alunos e se dava bem, fazer ibope — dar ibope e dar resultado,
se ele der s6 ibope depois o0 aluno ndo era aprovado e quando
isso acontecia o professor perdia, era despachado, por que o
camarada tinha que aprovar, porque a aula dele tinha que
parecer com a prova. Tanto que os alunos diziam: “professor a
prova estava a sua cara’. Tinha que fazer isso, a prova tinha
gue ter a cara do professor e o professor tinha que dar a
matéria que caia no vestibular.
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Mais uma vez, percebemos que os saberes mantém uma relacdo com a
pratica e a formacdo docente. Esse contexto nos leva de volta a discusséo
sobre os saberes dos professores numa escala maior.

Como citamos anteriormente, apenas a partir dos anos de 1980 ocorre
uma intensificagdo de pesquisas acerca do tema formacao de professores, no
entanto é certo afirmar que se faz necessario um empenho maior no que diz
respeito a questéo do professor reflexivo, assunto ja tratado, pois:

Os educadores e os pesquisadores, 0 corpo docente e a
comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais
distintos, destinados a tarefas especializadas de transmissao e
de producdo dos saberes sem nenhuma relagdo entre si
(TARDIF, 2002, p.35).

Consoante Tardif (2002), no entanto, o corpo docente tem a funcao
social estrategicamente tdo importante quanto a comunidade cientifica
produtora de saberes. Além disso, a relagdo dos docentes com os saberes ndo
se reduz a transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, mas sim € uma
integracdo entre tais conhecimentos e a sua pratica. Nesse sentido, o professor
Jorge Hélio se expressa diante do que ele defende como necessario numa
mobilizacdo de saberes:

Eu acredito que alguns saberes sao necessarios: primeiro o
professor tem que ter uma cultura geral, ele tem que ter lido
poesia, tem, que conhecer teatro, tem que conhecer alguma
lingua estrangeira, é claro que sem isso ele pode ser um bom
professor, mas eu acho que para ser um excelente professor
ele tem que ter esses saberes incidentais, gerais, ele tem que
amar profundamente a ciéncia com a qual ele lida. Para que
ele viva sempre lendo, comprando novos livros, renovando os
seus saberes suas vivencias, seus exemplos, para ndo cair no
marasmo, na mesmice e ele mesmo ndo tornar um ser
entediado.

Esta s6 vem confirmar o que anteriormente foi discutido em relacdo a

estreita ligacdo dos saberes com a pratica pedagdgica, em que o professor
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deve mobilizar seus diversos saberes numa conjunta acdo com o objetivo de
produzir melhor um conhecimento que sera transposto em sala de aula.

Segundo Schmidt (2001), a sala de aula é um espaco onde se realizam
“espetaculos” cheio de vida e sobressaltos, pois cada aula tem sua
particularidade e é nesse “espetaculo” que a relacdo pedagogica se faz
presente. Assim, 0s saberes e a acdo do professor tornam-se fundamentais na
acdo pedagogica. O professor continua sendo o0 grande ator desse
“espetaculo”, “espetaculo” este que o professor Jorge Hélio chegou a comparar

com um momento de transe:

Eu me lembro que aquele ator brilhante, o ator Carlos Vereza,
dizia numa entrevista que quando ele terminava uma
encenacao ele ficava em transe por alguns minutos ainda se
desvencilhando do personagem, esse estado de aula toma
conta de mim todos os dias, € uma coisa que vive comigo
embora saiba porque eu explico, ndo sente, ndo entendem e
nao vao entender nunca. As pessoas ndo entendem, porque é
uma verdadeira transe, é uma transe gue eu passo, que eu
experimento, ndo da para explicar, é uma experiéncia
metafisica que faz parte de mim.

O professor Jorge Hélio ficou conhecido no universo dos cursinhos de
Fortaleza como o professor que dava verdadeiros "shows” em sala de aula, ndo
apenas pela facil comunicacdo com os alunos, mas também, por usar as aulas
de Histdéria como espetaculo cheio de vida, conforme descreve Maria

Auxiliadora Schmidt.

5.3 Docéncia e experiéncia — o saber diferencial

Como vimos anteriormente e de acordo com Tardif (2002), o saber

docente € constituido por uma diversidade de saberes que contribuem para
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formar um todo. Desse todo, enfatizaremos os saberes experenciais, aqueles
provenientes de sua experiéncia na profissdo, na acdo do dia-a-dia da sala de
aula e da escola — o saber/fazer.

Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissionais, pois essa experiéncia €, para o professor, a
condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios
saberes profissionais. Ensinar é mobilizar uma ampla
variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-
los e transforma-los pelo e para o trabalho (TARDIF, 2002, p.

21).

Por intermédio desses saberes adquiridos ao longo de sua experiéncia
profissional, o professor possui uma “liberdade” de transformacédo de saberes,
ou seja, esse professor, na impossibilidade de controlar ao mesmo tempo
saberes disciplinares, curriculares e da formacéo profissional, produz ou tenta
produzir saberes mediante os quais ele compreenda , pois trata-se de um
saber que ele mesmo mobiliza e modela conforme sua experiéncia o conduz:

Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo
docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir o saber
docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. (TARDIF, 2002, p. 36).

Nesse sentido, a no¢ao de saber tem sentido amplo, que muitas vezes
se convencionou chamar de saber, saber/fazer e saber/ser. A epistemologia da
pratica profissional estd baseada na revelagdo desses saberes, bem como
compreender a sua integracdo na acao diaria dos professores e como estes 0s
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam, ja que a sua cognicao

esta condicionada sua atividade em sala de aula:

Os saberes adquiridos através da experiéncia profissional
constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles
que os professores julgam sua formacdo anterior ou sua
formac&o ao longo da carreira. E igualmente a partir deles que
julgam a pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas



153

7

nos programas ou nos métodos. Enfim, é ainda a partir dos
saberes experenciais que os professores concebem os modelos
de exceléncia profissional dentro de sua profissdo (TARDIF,
2002, p. 48).

Conforme Tardif, os fundamentos do ensino sé@o existenciais no sentido
de que um professor ndo pensa somente com o intelecto, mas pensa também
com a vida - experiéncias vividas. Portanto, a autobiografia permite que se
facam conexdes entre o conhecimento escolar, a histéria de vida, o
desenvolvimento intelectual e profissional, jA que comumente utilizam: os
saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formacéo
profissional e os saberes da experiéncia. Desse modo, essa mescla de
saberes, para Tardif, constitui, possivelmente, 0 que é necessario saber para

ensinar.

O ensino se desenvolve num contexto de multiplas interacées
gue representam condicionantes diversos para a atuacdo do
professor. Esses condicionantes n&do sdo problemas abstratos
como aqueles encontrados pelo cientista, nem problemas
técnicos, como aqueles com os quais se deparam os técnicos
e tecndlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir de
modelos e seus condicionantes resultam da aplicagdo ou da
elaboracdo desses modelos. Com o docente é diferente. No
exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes
aparecem relacionados a situacdes concretas que ndo sao
passiveis de definicbes acabadas e que exigem improvisacao
e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situacdes mais ou menos transitorias e variaveis (TARDIF,
2002, p. 49).

Sabemos que lidar com os condicionantes, seja qual for a situacéo,
requer certa experiéncia, no caso do professor, o desenvolvimento do seu
habitus — disposi¢des adquiridas ao longo de sua vida na pratica e pela prética
- torna-se fundamental no enfrentamento desses condicionantes, bastante

comuns no dia-a-dia da sala de aula.

Em relagdo ao habitus,
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Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino,
“macetes” da profissdo e até mesmo em tracos da
“personalidade profissional”: eles se manifestam, entdo
através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2002,
p.49).

7z

Especialmente nos cursinhos pré-vestibulares, € comum essa pratica

docente, ja que os professores dessas instituicdes possuiam um saber/fazer

diferente adquirido de varias fontes, especialmente na sua formacédo e histéria

de vida, Assim,

E um saber heterogéneo, pois mobiliza conhecimentos e
formas de saber-fazer diferentes, adquiridos a partir de fontes
diversas, em lugares variados, em momentos diferentes:
histéria de vida, carreira, experiéncia de trabalho (TARDIF,
2002, 109).

O professor Juarez Leitdo enfatiza a liberdade da discusséo, quando

relata um pouco sobre sua relagdo professor/aluno naquela “época de ouro”

dos cursinhos:

Era um mundo fascinante, o pessoal entrava ali e parecia que
estava entrando num mundo livre, numa libertacdo (...) se
achavam amadurecidos (...) Eu sempre dizia para eles, logo
eu digo — olhe vocés s6 estdo em parceria neste comeco
de ano, eu dizia isso, na vida nés seremos agora como se
fossemos uma familia ou sei la o que, ou namorados pelo
resto dos nossos dias. Daqui a vinte anos, trinta anos, quando
eu encontrar qualquer um de vocés, ou, VOcés me
encontrarem, vocés terdo de se lembrarem do que esta
acontecendo e 0 que eu to dizendo nessa primeira aula. Essa
parceria marcante, e ainda dizia — daqui para o final do ano
vocés vao amadurecer.

Dessa forma, percebemos como o professor se utiliza de seus saberes,

especialmente 0s experenciais, para transmitir aos alunos a importancia das

suas aulas, aulas que ndo contemplam apenas os saberes das disciplinas, os

curriculares, ou seja, 0s que estavam no programa do vestibular:
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E um saber pratico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua
adequacédo as funcdes, problemas e situacdes peculiares ao

s

trabalho. A cognicdo do professor é, portanto, condicionada
por sua atividade; “ela estd a servico da acdo” (DURAND,
1996, p.73) (TARDIF, 2002, p.109).

E assim se apresentava o saber experencial do professor de Histéria
dos cursinhos, que procurava fazer da sua aula a mais produtiva possivel, pois
seu objetivo estava claro — aprovar no exame vestibular. Além disso, outras
opinides trafegam nesse percurso no que diz respeito a uma boa aula, como é
o caso do professor Jorge Hélio:

Uma boa aula é aquela depois do cunho final que o aluno sai
com alguma transformacdo no seu cardter e na sua
personalidade, com alguma nova vivéncia quem sabe mais
humanizado, dependendo do que tenha sido estudado, quem
sabe com a sensacao de que pode contribuir para a melhoria
da vida humana. Uma boa aula é uma aula depois da qual o
aluno sai diferente da situacdo em que ele entrou naquela
aula, com acréscimo, com algo mais, com um degrau a mais
galgado, de uma escada infinita.

O poder da experiéncia que os professores de Historia dos cursinhos
detinham pressupde que eles possuiam saberes especificos para os fins em
questédo e isso lhes fornecia poderes que se articulavam com os saberes e
praticas produzidos nesses espacos. Desse modo,

A dimenséo técnica, instrumental, da formacao se processara
de forma articulada a fundamentacao cientifica, pedagdgica e
politica assegurando a formacdo de um professor
pesquisador, detentor de um saber plural, critico e reflexivo,
configurada numa compreensdo de totalidade da acédo
educativa (FONSECA, 2007, p. 152).

Portanto, o saber da experiéncia alicerca o cendrio e provoca nos
sujeitos condi¢cBes aderentes a absorcdo do conhecimento especifico de cada
situacdo. Nesse caso, em especial os professores pesquisados, possuiam o
conhecimento especifico em Histéria, ferramenta fundamental para serem
professores da Disciplina. Como vimos anteriormente, dois dos professores

pesquisados ndo possuem formagdo em Histéria, no entanto, possuiam o
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conhecimento nessa area e se destacaram como “grandes” professores dos
cursinhos de Fortaleza no periodo pesquisado.

Concluimos, entdo, que o saber experencial € heterogéneo, pois
mobiliza conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes; é pratico, ao se
adequar a situacdo em foco; € sincrético e plural, pois repousa sobre varios
conhecimentos dos contextos mobilizados pela pratica desses atores-
formadores; € um saber existencial, ja que esta ligado a histéria de vida do
professor e interativo por mobilizar e modelar interacdes dos diversos atores
educativos e o professor... Enfim, o saber experencial € um saber caracteristico
dos professores de Historia dos cursinhos, pois esbogcam em sua prética tudo o

que consideramos. Isso faz a diferenca.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os cursinhos preparatdrios para concursos vestibulares marcam a
historiografia da educacdo brasileira como sendo instituicdes destinadas a
todos aqueles que visam a aprovagao em CONncursos, possuindo em seus
quadros docentes professores que conhecem estratégias e conteudos
especificos para a finalidade anteriormente descrita.

Este trabalho investigativo apresentou, em forma de uma cartografia, as
relacdes de saber e poder existentes nos cursinhos de Fortaleza nos anos de
1970 a 1990, ao mapear os percursos de formacdo, pratica e saberes dos
professores de Historia dessas instituigdes.

Durante o trajeto investigativo, percebemos que a constituicdo de uma
formacado profissional transpassa, afeta e € afetada por outras experiéncias
vividas por qualquer ser humano. A vida se constitui como um amélgama que é
dificil separar, o que chamamos de formacéo, praticas profissionais ou saberes
constituidos no exercicio da labuta diaria. Dessa forma tornou-se importante
ouvir do que exercita a vida a constituicdo de uma separagao do que se pode
chamar de percursos de formagdo, de constituicdo de saberes e praticas
profissionais.

A pesquisa historica que realizamos nos permitiu compreender que a
Historia oral abre varias camadas das memodrias individual e coletiva das
versdes sobre o passado, narrados por diferentes atores para constituir outras

histérias dentro do processo histérico; uma historia vista como “trama”, ou seja,

uma rede de significagdes com base na subjetividade, pois, se trata de uma
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mistura humana, onde os fatos sao classificados e narrados com o objetivo de
mostrar as experiéncias vividas por aqueles que os narram. Compreendemos
ainda que a Histéria segue por um caminho de producédo de um discurso que a
normaliza, de forma, que narra alguns fatos e silencia outros, conforme sua
relevancia.

Ao mapear a Historia da Educacao brasileira, nos deparamos com
reformas no campo educacional, que contribuiram para a constituicdo dos
cursos pré-vestibulares no Brasil, as quais estdo explicitadas no primeiro
capitulo desta dissertacao.

Os cursinhos se estabeleceram no Brasil, em virtude da degradacgao
da politica educacional, especialmente por conta da reforma universitaria de
1968, que instituiu a departamentalizagéo, adotando um vestibular unificado e
classificatorio, restringindo o numero de vagas e, conseqguentemente,
dificultando cada vez mais o ingresso no ensino superior. J& a Lei n°. 5.692/71
degradou os ensinos de 1° e 2° graus, mediante uma generalizacéo
compulsoria e profissionalizante, e oportunizou a entrada de instituicdes
particulares, beneficiando o meio empresarial educacional e contribuindo na
formalizacdo de um espaco especifico de preparacdo para 0S exames
vestibulares.

Foi na fala dos sujeitos — os professores de Historia, Jorge Hélio,
Juarez Leitdo Nelson Campos e Paulo Emilio, que podemos conhecer o0s
percursos de formacado, praticas e saberes deles e que nesses percursos,
compreendemos as relacbes de saber/poder que havia nesses espacos.
Percebemos que nem todos possuiam a formacdo em Histdria, mas que de

alguma forma suas experiéncias os levaram para essa area. O professor Jorge
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Hélio, formado em Direito, sempre teve afinidade com a Historia, chegando a
admitir que boa parte de sua biblioteca se constituia de livros de Historia, ao
mesmo tempo em que gostava muito de dar aulas de Historia, sentia-se
realizado com esse feito. O professor Nelson Campos, formado em Filosofia e
com especializagcdes nas areas da Psicologia e Sociologia, € professor de
Historia até os dias atuais, por entender que a Historia € a disciplina que leva o
aluno a problematizar os acontecimentos da vida, que esse aluno deve ser
critico e questionador. O professor Nelson se acha realizado em sala de aula,
quando suas aulas provocam mais duvidas do que solu¢des. O professor
Juarez Leitdo foi o mais destacado nos cursinhos de Fortaleza. Formado em
Histdria, tinha o dominio dos conteldos e o dominio em sala de aula de
cursinho. E considerado por seus colegas como o “grande” nome da histéria
dos cursinhos da primeira geracdo, pois, na segunda, o mais destacado € o
professor Jorge Hélio. As entrevistas com esses professores revelaram
também o professor Paulo Emilio, com formagdo em Histéria e mestrado
também na é&rea, considerado por seus colegas como sendo o0 que mais
detinha o conhecimento histérico e académico. Esses professores
demonstraram possuir saberes experenciais especificos de cursinho.

As personagens em questdo também deram voz a fatos que
marcaram a historia dos cursinhos; uma historia repleta de curiosidades
interessantes, muitas vezes comicas, com um tom de “molecagem” que era
caracteristica dos cursinhos dos anos 1970 e 1980 e que passou a ser a marca
da maioria dos professores também.

No cursinho, o professor “dava as cartas”, determinava quanto

queria ganhar. Além disso, possuia 0 que foi denominado “magia” em relagédo
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aos alunos, pois eram os astros principais e davam verdadeiros shows em sala
de aula. Essa situacao “encantava” o aluno, que via nesse professor nao s6 a
ponte que o levaria ao ensino superior, mas uma pessoa que estava acima de
qualquer outra naguele momento, havia um “endeusamento” em relacdo ao
professor.

Enfim, compreendemos que formacdo, pratica e saberes,
especialmente o0s saberes ditos experenciais desses profissionais da
educacao, foram determinantes em suas vidas nos cursinhos, pois, com base
em tais saberes, esses professores faziam a diferenca e tinham em seu
discurso uma constituicdo de verdades, uma especificidade para aprovar no

exame vestibular.
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ANEXO 1 - Jornal “O POVO” de 18 de abril de 1977 — noticia sobre a
prova de redagdo no vestibular:

Por meio desta noticia, observamos o poder que os professores

exerciam — seus nomes é que faziam a propaganda do curso:
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ANEXO 2 — Jornal “Correio do Ceard” de 05 de julho de 1975 —

noticia sobre o vestibular da UNIFOR.

A opinido dos professores dos cursinhos fazia a diferenca quando

0 assunto era vestibular:

ANO HI®FORTALEZA, SABADO, 5 DE JULHO DE 197 5@NUM. 40

Ea)
MNa sua brilhante fase e progresso universitdrio a
Universi de F i mais um
50 vestibular, que = revestin de grande mterese pam
a mocidade nordestina,

Merece cncdmios o proceso que a UNIFOR utiliza

pama realizar as provas do concurso vestibular, Nio
sbomece aningufm pois em apenas quatro dias, resol -
ve tudo da melhor maneira possivel .

UNIFOR realizou todas as provas com absoluto

A
criterio de hoaestidade. E o que ¢ mais importante &

porp 4 que
?ndn- as s estavam rigorommente dentro do ni
Y ? vel secum 5 -
g PROFESSOR: JOAO BOSCO CASTRO — Diretor do
{ - COLEGIO CARLOS DE CARVALHO

=

Sd a palavm vestibular, j& reduz bastante as condi-
¢bes do aluno, pois smbemos que como consequénda
de vifrios fatores, o aluno, por melhor preparado que
edejp, enfs smpre uma si de tendfio numa
prova, desta natureza. Dentre estes fat ores, vamos en-
conf mar as presies social como: a Bimilia, os amigos, a

P tiva d do a di=ie para
o miveegtdnio, a posicio da faculdade gue peltende
no mercadgo de tra 0, & estafa provocada pela jor-
mada intensiva de estudo nos cuminhos e a grande

1]

No caso dos alunos de CURSO OBJETIVO, estas
tensdes sflo . ¥isto gue alm de dar condicSes
pam a aj dizagermn o cruso oferece uma orientacio
profissic__fe psicalégica, tranquilizando ass?iro alu-

no no momento da prova

No dltimo vestibular da UNIFOR vamos encontrar
provas bem elaboradas, que realmente nfo foram fa-
ceis, mas cla 4 altura principal
mente s0 almos do OBJETIVO, cujo grande miimero
de questoes ji haviam sido dadasem aula pelos pro-
fessores. Fato que provecou uma grande euforia por
parte da diregSo, professors e alunos, por mograr
que o Curso Objetivo, apesar do primeiro mo de fun-
cionament o, parte disparado na corrida do Vest ibular.

Professor FAUSTO ARRUDA FIL'IO, Dirctor do
Curso OBJETIVO.

Com a nossa experncia na preparacfo de alunos
pam o vestibular, o que l‘azemosl:mpémi, com suces-
50, hd mais de dez anos, sentimos que quanto mais
rdpido foi o exame melhor serd para os candidatos,

qumumnmnnoum.ilpﬂnmﬂiz o de
provas € profundamente agustioso para o vestibulan-
do. Assim achamos que a UNIFOR estd rigorosamente
certa ac proceder scus exame s vestibulares em apenas
quatro dias.

Felo que analisarmos, todos os nossos alunos obti

Comeo das vezes anterdores, a UNIFOR comseguin
realizar um concumss vestibular com provas que apre-

tos de to-

v
= - dn 3 maténa, 0 qu  alunos do Curso Skema,
foi uma tram 5
e Por fim, citor Antero Coflha
a sua s e profesores g
um dos i ;

de
s tzma. Fica conosco a certeza de que os dema B
ved ibulares que = i naguela Unis i se-
riio b providos dos, deste
vegibular, -

Professor HELIO PINHO — Diretor do CURSO
KEMA VESTIBUBARES

sucesso em todas as provas, fato g ni
. pdla eficincia com que mi

Professor GENUINO SALES — Diretor do COLEGIO,
CARLOS DE CARVALHO. o
et

S|
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	A educação não é neutra, pois no fundo, embute a idéia segundo a qual a História deveria ser desenvolvida com assunto em uma linha ideológica vinculada à realidade social, da qual são ou não vítimas vastas parcelas da população brasileira e mundial. Ora, tal interpretação tende a criar a idéia, consoante a qual somente ações radicais teriam o condão de eliminar injustiças, o que desqualifica a possibilidade da existência de vias democráticas de transformação nos países que enfrentam tais problemas. 

