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RESUMO

O sistema educacional idealizado por Anisio Teixeira para Brasilia teve seus fundamentos
tedricos advindos do movimento da Escola Nova e pretendia-se modelo nacional. O seu
delineamento no Plano de Construcbes Escolares de Brasilia previa a existéncia do Curso
Normal destinado & formacdo do magistério primario como parte integrante do Centro de
Educacdo Média (CEM). Esse curso iniciou-se em 1960, ano de inauguracdo da nova Capital,
alicercado em principios modernos e democréaticos. Seu funcionamento em horéario integral e
com estrutura diferenciada ensejou experiéncias inovadoras na formacéo docente. Porém, logo
nos primeiros anos, demissdes e greves denunciaram a crise que atingiu o sistema educacional
recém-instituido e que teve seu cume com a quebra, em 1964, do elemento essencial para sua
manutencdo: a democracia. A histéria da educacdo desse periodo oferece novos elementos ao
debate atual a respeito da profissdo docente e da formacdo dos profissionais da educacdo, uma
vez que apresenta questBes relativas ao género, a relacdo teoria x pratica e ao conflito
profissionalizacdo x precariza¢do do trabalho docente. O estudo em pauta fundamenta-se em
pesquisa historica, amparada por diferentes procedimentos técnicos, que compreendem andlise
de documentos bibliograficos e de arquivos e depoimentos orais. Embora o desenvolvimento
desta pesquisa tenha sido dificultado pelo ostracismo dispensado a importantes arquivos de
instituicGes educacionais do periodo, a sua realizagdo foi privilegiada pela possibilidade de
contato com pioneiros que viveram a construgdo e o desmoronamento prematuro dessa utopia
educativa. Entende-se que suscitar memorias desse periodo e preservar e disponibilizarsuas
fontes sdo ac¢Oes importantes para que as reflexdes que partem dessa experiéncia mobilizem os
atuais e futuros agentes da educacéo brasileira.

Palavras chave: Historia da educacéo, Brasilia, formacao do magistério, Anisio Teixeira.

ABSTRACT

The educational system idealized by Anisio Teixeira for Brasilia came up with its theoretical
foundations on the Progressive Education (Escola Nova) movement. It was intendend as a
national model as well. The system's outline — part of the Plano de ConstrucBes Escolares de
Brasilia (Brasilia's School Constructions Plan) — determined the existence of the Normal
Course, destined as primary teacher's training and part of Centro de Educacdo Média (nearly
like a High School Center). The course started in 1960, the year the new Capital was
inaugurated, based on modern and democratic principles. Its working in full time and with
differentiated structure gave rise to innovative experiences in teacher education. However, few
years after, dismissals and strikes indicated the crisis that reached the educational system newly
established. In 1964, the peak of said crisis happened when the essential element was broken:
democracy itself. Studies concerning this period in history of education can offer new elements
to the current debate about teacher's profession and education professional’s training. Questions
concerning gender issues, relations between theory and practice and conflicts between
professionalization and precariousness of the teaching work are raised by this subject. This
study is based on historical research supported on different technical procedures: bibliographical
documents, archives and oral testimonials were part of the analysis. Despite suffering from the
ostracism that some important archives and institutions are in, the development of this research
had the privileged possibility of contact with pioneers who lived the rise and premature fall of
this educational utopia. It is understood that evoking memories from this period, as well as
preserving and making primary sources available, are important actions to the reflections that
come from this experience mobilize the current and the future Brazilian education’s agents.

Key-words: history of education, Brasilia, teacher's training, Anisio Teixeira.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa historica, cujo tema é a formacdo do magistério primario
nos primérdios de Brasilia (1960-1964), resulta aqui em trabalho final do curso de
mestrado em Educacédo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
de Brasilia (PPGE/UnB).

A autora deste estudo realizou nessa mesma universidade a sua graduacdo com
dupla habilitacdo (bacharelado e licenciatura) em Historia, no Instituto de Ciéncias
Humanas (IH/UnB). O curso previa, em seu curriculo, aproximacfes com tematicas da
area de educacdo por meio das matérias obrigatdrias para licenciatura, mas um primeiro
contato efetivo somente se deu a partir das disciplinas optativas escolhidas. As duas
disciplinas que serviram, assim, como introducdo a pesquisa histérica em educacao
foram “Historia da Educagdo” e “Historia da Educacdo Brasileira”. Contudo, a busca
pelo aprofundamento nessa area foi além das disciplinas e da propria graduacao,
encontrando espaco para desenvolver-se em grupo de pesquisa com o qual o

envolvimento ainda hoje perdura.

O mencionado grupo de pesquisa encontra-se na Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia (FE/UnB) e tem como objeto central a Historia da Educacdo
do Distrito Federal®. Foi nesse grupo, observando o carater pioneiro da educagdo
planejada para Brasilia e notando o brilho e sabor da utopia nos depoimentos dos que
protagonizaram a implantacdo do sistema educacional idealizado por Anisio Teixeira,
no inicio da década de 1960, que surgiu o interesse em pesquisar sobre como se dava a
formagdo do magistério que entdo recebia a missao de construir um modelo de educagéo

democratica no centro politico do Pais.

Por outro lado, foram as contradi¢Ges encontradas na histéria da formacao dos

profissionais da educacdo, estudadas também em disciplinas académicas da pds-

! Esse grupo tem sua origem no projeto de pesquisa “Educagio basica Piblica do Distrito Federal (1956-
1964): origens de um projeto inovador”, que ha cerca de dez anos retne significativo acervo e produgdes
a respeito da Historia da Educacéao de Brasilia, com foco em seus primérdios. Paralelamente, desenvolve-
se também Projeto de Acgdo Continua inscrito na Diretoria Técnica de Extensdo da UnB (DEx/UnB) como
“Memoria da Educagdo do Distrito Federal”. Por ser considerado mais abrangente, optou-se por se referir
a esse projeto durante a pesquisa pelo seu registro no DEx/UnB.
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graduagdo, como “Tdpicos Especiais em Formagdo de Profissionais da Educacdo” e
“Politicas Publicas e Gestao da Educagdo Basica”, que alimentaram a necessidade de
estudar as condicGes em torno de tal formacdo. As situacbes em que se envolve o
professorado na perspectiva histérica da sua formacéo profissional instigaram o
interesse em saber o0 que as ideias propostas e postas em pratica em Brasilia, que se

pretendiam renovadoras, acrescentam ao debate atual sobre o tema.

O sistema educacional na nova Capital teve sua formulacdo no Plano de
Construgdes Escolares de Brasilia?, concebido ainda em 1957 por Anisio Teixeira, com
fundamento em principios propugnados pela Escola Nova. A corrente escolanovista
surge no final do século XIX na Europa e na América do Norte e consubstancia-se
como um movimento renovador da educacdo. No Brasil, alcancou maior destaque a
partir das décadas de 1920 e 1930, tendo aqui sua maior expressdo com o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, documento datado de 1932, do qual o educador Anisio
Teixeira foi um dos seus principais autores e signatarios. E com o movimento dos
renovadores da educacdo que se tem ilustrada para o magistério a “conjugagdo de
projetos culturais, cientificos e profissionais” (NOVOA, 1995, p.19). Segundo o citado
autor portugués,

Ele [movimento dos renovadores] é a consequéncia de uma lenta
evolugdo cultural que impds socialmente a ideia de escola e o produto das
‘novas’ ciéncias sociais ¢ humanas (nomeadamente das ci€ncias da

educacdo), mas representa também um forte contributo para a
configuracdo do modelo do professor profissional (Idem, ibidem, p19).

Com o plano idealizado para Brasilia pretendia-se gerar simbolo de democracia e

modernidade que fosse exemplar para o Pais, como indica seu autor:

O Plano de Construcdes Escolares para Brasilia obedeceu ao propdsito de
abrir oportunidade para a Capital Federal oferecer & Nagdo um conjunto
de escolas que pudessem constituir exemplo e demonstracdo para o
sistema educacional do pais (TEIXEIRA, 1961, p. 195).

2 O Plano de Construgdes Escolares de Brasilia, elaborado em 1957, foi aprovado pelo Ministro da
Educacdo e Cultura, Clovis Salgado, e publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos do INEP,
v. 35, n. 81, p. 195-199, jan/mar, 1961.
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Tal pretensdo encontrava justificativa no fato de a educagdo em Brasilia ter
surgido em oportunidade rara de se “planejar o nascimento de uma cidade
simultanecamente a seu projeto pedagogico” (SOUSA JUNIOR, 2011, p.9),
especialmente em se tratando da construcdo da nova Capital brasileira, num contexto de

modernizacdo e desenvolvimentismo.

A implantacdo do sistema educacional teve inicio ainda na década de 1950, com
as escolas provisorias para os filhos dos candangos?, construtores da Capital. Em 1960,
com a inauguracdo da nova Capital, escolas previstas no Plano de Construcgdes
Escolares de Brasilia comegaram a funcionar, ocasido em que entrou em funcionamento
0 Curso Normal destinado a formacdo do magistério priméario. Esse curso estava
inserido em um Centro de Educacdo Média, que mantinha o Curso Ginasial e 0s cursos

do segundo ciclo: Classico, Cientifico, Técnico-comercial, Técnico-industrial e Normal.

Em face ao clima de entusiasmo que marcou o inicio das atividades escolares, 0s
problemas que surgiam na educacdo eram superados especialmente pela unido dos
professores, que, como lembra saudosa a professora Ana Bernardes da Silveira Rocha,
“se davam as maos, vencendo as dificuldades iniciais” (ROCHA, 1990, p.46). Porém,
logo nos primeiros anos, demiss@es e greves de professores ja denunciavam uma crise
na educacdo que atingiu seu cume com o golpe politico de 1964, devido a quebra de

elemento essencial para o sistema até entdo vigente: a democracia.

A importancia de aprofundar estudo sobre os primeiros anos da formagdo do
magistério primario no Curso Normal de Brasilia (de 1960 a 1964) justifica-se por ter
sido nesse periodo que as propostas de Anisio Teixeira mais pareciam se concretizar.
Buscou-se, com isso, descobrir 0 que memarias dessa utopia, que se apresentou como
possibilidade de transformacdo da educacéo brasileira, tém a contribuir para as reflexes
atuais sobre a formacdo de professores, bem como para ampliar a histéria do magistério

e a historia social da Capital brasileira.

3 Apesar de “candango” ser um termo por vezes considerado pejorativo devido & sua origem etimoldgica
ser do quimbundo kandungu, que significava “ruim”, “ordinario”, e por ja ter sido usado no Brasil como
adjetivo para um individuo ruim ou que tem mau gosto (FERREIRA, 1986), usa-se nessa pesquisa para
designar os operarios que atuaram na construcéo de Brasilia, sentido j& consagrado ao termo em seu uso

cotidiano.
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Problematizando o objeto

O movimento da Escola Nova que se desenvolveu no Brasil caracterizou-se
pelas criticas sistematicamente feitas a escola tradicional, a0 mesmo tempo em que
desenhava transformacdes no modelo escolar vigente. Algumas das preocupacdes
trazidas pelos escolanovistas estavam presentes no imaginario escolar ja no final do
século XIX, mas foi na decada de 1920 que estiveram efetivamente presentes nos
debates. A centralidade da crianca nas relacdes de aprendizagem, o respeito as normas
higiénicas na disciplinarizacdo do corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade da
escolarizacdo de saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de intuir, na
construgcdo do conhecimento do aluno foram algumas das preocupacgdes defendidas
pelos renovadores (VIDAL, 2000, p. 497).

Para essa nova educagdo, exigia-se um novo professor. Nesse sentido, a
revalorizacdo das bibliotecas e a idealizacdo de novos museus escolares serviriam a um
melhor acompanhamento das atividades escolares e as escolas laboratorios ofereceriam
espaco privilegiado para a observacdo e experimentacdo de novos métodos e préaticas
pedagogicas. Percebe-se que mais do que atualizar os principios e as praticas
educativas, a Escola Nova propunha rupturas nos saberes e fazeres escolares, que

alteravam a “cultura escolar” (Idem, ibidem, p.515).

Aspecto relevante do pensamento escolanovista diz respeito a relacdo entre a
escola e a sociedade, afirmando a necesséria influéncia que aquela deveria exercer no
seu meio social. Esse anseio por maior abertura da instituicdo escolar a sociedade
encontra-se claramente explicitado no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova,
COMo Segue:

Por que a escola havia de permanecer, entre nés, isolada do ambiente, como
uma instituigdo enquistada no meio social, sem meios de influir sobre ele,
guando, por toda a parte, rompendo a barreira das tradigdes, a agdo educativa

ja desbordava a escola, articulando-se com as outras institui¢ces sociais, para
estender o seu raio de influéncia e de acdo? (AZEVEDO [et al.], 2010, p. 36)

Em resposta a questdes como essa e tendo principios escolanovistas como
fundamento, Anisio Teixeira, na condi¢do de intelectual e homem publico, gerou

projetos inovadores em educacdo no Brasil. O Plano de Construgdes Escolares de
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Brasilia representa uma sintese dessas ideias renovadoras, uma vez que prople a
criagdo de um sistema de educacgdo integrado do jardim de infancia a universidade,

visando a educacao do homem em sua integralidade.

Uma das preocupacfes centrais na construcdo do sistema idealizado foi, sem
duvida, a formacdo de professores devidamente aptos a assumir as demandas requeridas
para esse novo modelo de educacdo. Como a formacdo do magistério primario ficou a
cargo do Curso Normal, objeto deste estudo, surgiram indagacdes prévias para a
pesquisa ora delineada: como a formacdo de professores é concebida por Anisio
Teixeira? Que caracteristicas apresenta o projeto de formagdo do magistério primario
formulado por esse educador? Pretendendo-se, com a busca de respostas, encontrar
indicios para a seguinte questdo: que tipo de professor se queria formar no Curso

Normal de Brasilia em seus primordios?

Conforme Novoa (1995), a profissdo professor caracteriza-se pela “configuragio
de um corpo de saberes e de técnicas” e pelo compartilhamento de um “conjunto de
normas ¢ de valores”. Coube explorar pela pesquisa quais eram esses elementos
envolvidos no objeto aqui estudado. Havia que se questionar como e para qué eram
formados os professores primarios em Brasilia, quais saberes, técnicas, normas e
valores estavam envolvidos nessa sua formacdo e em que condigBes estruturais e
pedagogicas funcionava o Curso Normal. A investigacdo orientada por esses
questionamentos buscou compreender como se deu nas politicas publicas, nas préaticas
pedagdgicas e no cotidiano escolar a formacdo de professores nos primordios de

Brasilia.

Situadas essas questbes problematizadoras, havia de se, finalmente, indagar a
respeito das consonancias e discordancias da concretizacdo da formacdo do magistério
nos primeiros anos da nova capital com os principios sob os quais essa formacao se
pretendia reger. Nesse sentido, para se aprofundar a andlise da relagcdo entre teoria e
pratica no desenvolvimento do Curso Normal, coube acrescentar a seguinte questdo: Os
elementos tedricos pensados por Anisio Teixeira para a formacdo do magistério
priméario em Brasilia se concretizaram ou ndo no decorrer do periodo estudado? Essa

formulacédo respalda-se na consideracéo de que a profissdo docente como um todo tem
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vivido ha longos anos uma crise cujo epicentro encontra-se justamente na brecha que

existe entre a visdo idealizada e a realidade concreta do ensino (NOVOA, 1995, p.22).

Outras indagacGes problematizadoras foram colocadas: que caracteristicas
diferenciais apresentava o projeto de formacdo do magistério de Brasilia? Que
paradigmas estavam envolvidos na formacdo em questdo? De que forma o contexto
politico, social e cultural de inauguracdo de uma nova Capital brasileira teve influéncia

no desenvolvimento do sistema educacional?

Esperou-se, por fim, que a producdo de conhecimento orientada por essa
problematizacdo permitisse reconhecer elementos em direcdo a seguinte questdo: em
que sentido a formacdo do magistério planejada e praticada na nova Capital contribui

para se discutir, na atualidade, a formacao de professores?

Objetivos

A pesquisa aqui desenvolvida teve como objetivo geral reconstituir a historia da
formacdo do magistério primario no decorrer dos primeiros anos da Capital federal,
tendo como foco o Curso Normal proposto no Plano de Construgdes Escolares de

Brasilia como parte integrante do Centro de Educacdo Média.
Como objetivos especificos propuseram-se:

i) Situar o contexto politico, social e cultural do periodo de implantacdo do sistema
de educacdo publica da nova Capital;

ii) Analisar a concepcdo de educacéo e de docéncia defendida por Anisio Teixeira,;

iii)Investigar caracteristicas das politicas publicas, das praticas pedagogicas e do
cotidiano escolar na formacdo de professores primarios nos primérdios de
Brasilia;

iv) Estabelecer relagBes entre os principios orientadores que fundamentaram a
proposta de educacdo para a nova Capital e a pratica experienciada no Curso
Normal;

v) Contribuir com novos elementos para ampliar o debate atual sobre a formacao

docente.
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Justificativa

Saber que tipo de professor se quer formar em determinado periodo revela
principios e valores que se pretendem perpassar aquela e as seguintes geracfes. A
prépria profissdo docente constituiu-se historicamente ligada “a ideia de educagdo como
um processo que se efetiva nas sociedades humanas para que os individuos
empreendam tanto sua trajetdria pessoal quanto sua participacdo no projeto coletivo das
sociedades” (COSTA, 1996, p.63). Assim, a fun¢ao dada aos professores também se
relaciona a sociedade em que 0S mesmos se inserem, pois ecla “define-se pelas
necessidades sociais a que o0 sistema educativo deve dar resposta, as quais se encontram

justificadas e mediatizadas pela linguagem pedagégica” (SACRISTAN, 1995, p.67).

Para a historia da profissdo docente e para a historia social da Capital brasileira,
interessa conhecer os principios e ideais que guiavam a educacdo nos primdrdios da
nova Capital, bem como saber se esses ideais se concretizaram. Afinal, a implantacao
do sistema educacional no novo Distrito Federal constituiu-se momento-chave da
historia da eduacdo local e nacional, pois se trata de situacdo peculiar de geragdo de um
novo modelo de educacgdo que se pretendia servir de exemplo para todo o Pais.

Além disso, os debates sobre a formacdo do magistério hoje se desenvolvem
intensamente, pois o professorado ocupa funcBes centrais nas sociedades
contemporaneas, uma vez que o setor de servicos e 0s grupos profissionais cientistas e
técnicos ndo param de crescer e ocupar posicdes de destaque em relagdo aos
trabalhadores que produzem bens materiais. Assim, percebe-se “enorme crescimento
dos conhecimentos sistematizados e de carater complexo, que requerem, para 0 Seu
manejo ou dominio, formacdo prolongada e de alto nivel” (GATTI; BARRETO, 2009,
p.15).

A pesquisa aqui desenvolvida oferece elementos singulares para se enriquecer as

discussOes sobre a formacdo de professores e refletir sobre a educacéo atual a partir de

”4

sua historia. Ndo que a Historia seja “mestra da vida” %, mas é ela quem permite a

4 Nogdo positivista de que a Histdria seria ciéncia objetiva que, de forma semelhante as ciéncias da
natureza, poderia prever acontecimentos e evitar repetirem-se erros a partir do conhecimento de
experiéncias anteriores. Tal nogdo é superada a partir da consciéncia do carater subjetivo da Historia e de
que cada experiéncia histdrica é Unica, pois cada tempo histérico é Unico, ideias que serdo desenvolvidas
nesse projeto mais adiante.
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ativacdo de memdrias fundamentais para a formacdo de identidades e o conhecimento
das sociedades para além da superficie aparente do presente ¢ do imediato. “Do vinculo
com o passado se extrai a for¢a para a formagao da identidade”, afirma Bosi (2003, p.
16). E a memodria — e a Historia como seu estudo e forma de compreens&o — que torna as
experiéncias inteligiveis & medida que trazendo “o passado até o presente, recria o
passado, ao mesmo tempo em que lhe projeta no futuro” (AMADO, 1995, p.11). Quem
perde sua memoria, ndo se (re)conhece nem mesmo diante de sua aparéncia perfeita em
frente a um espelho. E quem ndo tem conhecimento de sua historia e de suas

experiéncias passadas, ndo pode pensar lucidamente sobre perspectivas futuras.
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1. METODOLOGIA DA PESQUISA

Antes de delinear a metodologia da pesquisa aqui realizada, hd que se dizer o
que se esta entendendo por pesquisa. O ato de pesquisar € aqui compreendido para além
do ato intelectual de um individuo. Pesquisar é, fundamentalmente, um ato social. As
motivacoes, as fontes, os objetos e problemas dessa pesquisa sdo frutos das relagdes que

a pesquisadora estabelece na sociedade em que se insere.

A nocdo da pesquisa como um ato social € importante na medida em que alerta a
pesquisadora da sua responsabilidade perante a sociedade. Concorda-se, portanto, com o
que coloca Chizzotti:

A pesquisa investiga 0 mundo em que o0 homem vive e 0 proprio homem.
Para esta atividade, o investigador recorre a observacdo e a reflexdo que
faz sobre os problemas que enfrenta e a experiéncia passada e atual dos
homens na solugdo destes problemas, a fim de munir-se dos instrumentos

mais adequados a sua acdo e intervir no seu mundo para construi-lo
adequado a sua vida (CHIZZOTT]I, 1991).

Essas observacoes e reflexdes que se consubstanciam em uma pesquisa podem

ter diversos enfoques. A presente pesquisa tem carater essencialmente historico.

Histoéria € aqui entendida como a célebre definicdo de Marc Bloch: “a historia ¢
o estudo do homem no tempo” (1997, p.55). Marc Bloch, historiador francés, foi um
dos fundadores da Escola dos Annales e escreveu até o ano de sua morte em um campo
de concentracdo nazista, para onde fora mandado por ser judeu e onde morreu em 1944,
Por mais 6bvia que hoje pareca sua definicdo do estudo historico, ela foi recebida com
certo impacto quando dita, na primeira metade do século XX, porque rompia com a
ideia de que esse estudo deveria se restringir a uma andlise do passado (BARROS,
2006). A Histodria teve entdo seu conceito redimensionado e passou a ser vista como um
estudo do homem no tempo, podendo esse tempo ser inclusive o tempo presente ou um
tempo que extrapola uma diviséo linear entre passado, presente e futuro, como se vera

adiante.

Essa reconstrucdo da nocdo de Historia € tida como uma das caracteristicas da
Escola dos Annales, corrente francesa originada no periddico francés Annales d’histoire
économique et sociale, cuja publicagdo se iniciou em 1929. Marc Bloch pertenceu a

primeira geracdo dessa escola francesa, que buscou aproximacdes da Historia com as
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ciéncias vizinhas. Ampliaram-se, assim, as possibilidades de objetos de estudo
histérico, que passaram a abranger, entre outras, questfes ligadas a econbmia,
antropologia, sociologia e psicologia. Até entdo, os objetos da Histdria estavam restritos
a eventos factuais ligados a politica dos grandes homens e grandes acontecimentos e ao
militarismo. A Escola dos Annales, portanto, “abriu o leque de possibilidades do fazer
historiografico”, buscando descobrir o homem “na plenitude de suas virtualidades, que

se inscreviam concretamente em suas realizacdes historicas” (BURKE, 1997, p.7).

Mas ndo basta dizer que a Histdria estuda 0 homem no tempo. Sabe-se que 0
enfoque dado a lida com o elemento temporal é a especialidade que torna essa uma
ciéncia singular, porém, ha que se dizer o que é aqui entendido por tempo histérico.
Para tal, recorre-se especialmente ao historiador alemdo Reinhart Koselleck, cuja
producdo historiografica inicia-se na segunda metade do século XX e se destaca pela

fundacdo da Histdria dos Conceitos, que sera comentada posteriormente.

Koselleck (2006) desenvolveu duas categorias fundamentais para a compreensao
do tempo historico: “espaco de experiéncias” e ‘“horizonte de expectativas”.
Experiéncias e expectativas podem ser pensadas em paralelo com as nocbes de
recordacdes e esperancas. A experiéncia, segundo Koselleck, é proveniente de
acontecimentos datados no passado, mas passa por constantes redefini¢@es. Isso porque
“a cada momento ela ¢ composta de tudo que se pode recordar da propria vida ou da
vida de outros” (p. 311), e, em cada momento historico, tém-se visdes diferenciadas do
passado vivido; visbes essas que influenciam e sdo influenciadas pelo conjunto de
valores e crencas de quem as possui. Assim, tem-se como “espago de experiéncias” de
um determinado grupo social a forma como as recordacfes de vivéncias proprias ou de
geracgdes anteriores esta presente na vida contemporanea de tal grupo. Com isso, pode-
se dizer que a categoria “espaco de experiéncias” traduz a presenca do passado no
tempo estudado, ou, como diz Koselleck, “experiéncia ¢ o passado atual, aquele no qual
os acontecimentos foram incorporados € podem ser lembrados” (Idem, Ibidem, p. 309).
Ja as expectativas sdo constituidas pelas esperangas, medos, desejos, vontades,
inquietudes ou curiosidades referentes ao futuro. O “horizonte de expectativas™ € aquela
linha ao longe de possibilidades de futuro que se apresenta a cada momento histérico,
ou seja, é a forma que o futuro se faz presente. Percebe-se que experiéncias e

expectativas se complementam, pois diferentes experiéncias dardo origem a diferentes
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expectativas e “ndo ha expectativa sem experiéncia, ndo ha experiéncia sem

expectativa” (Idem, Ibidem, p. 307).

Assim, essas duas categorias desenvolvidas entrelacam passado, presente e
futuro e compbem o que aqui se entende por tempo historico. O tempo que é objeto de
estudo do historiador extrapola os recortes cronoldgicos, pois envolve as tensdes entre
um passado presente e um futuro presente, entre as experiéncias e as expectativas
vividas em determinado momento. Vé-se formar um tempo subjetivo que parte da
vivéncia das sociedades. Assim, experiéncia e expectativa remetem a temporalidade
humana e, com isso, a Historia. “Todas as historias foram constituidas pelas
experiéncias vividas e pelas expectativas das pessoas que atuam ou que sofrem”, e essas
sdo categorias adequadas para se tentar “descobrir o tempo historico, pois, enriquecidas

em seu contetdo, elas dirigem as agdes concretas no movimento social e politico”

(KOSELLECK, 2008, p. 308).

A historia da formacdo de professores nos primoérdios de Brasilia é palco
privilegiado para se pensar em experiéncias e expectativas. Afinal, Brasilia era vista
pelos candangos como o préprio futuro presente. As expectativas faziam com que 0s
pioneiros enxergassem no barro vermelho que aqui encontravam uma utopia do mundo
moderno que se apresentava como possibilidade. Isso esta ilustrado nos projetos
arquiteténicos, urbanisticos e no proprio Plano de Construcgdes Escolares de Brasilia, a
“capital da esperanga”. Falando da formagdo de professores, essa questdo se torna ainda
mais sensivel, pois se depositava nos professores que naquele periodo se formavam a
funcdo de plantar as sementes de uma educacdo que se pretendia modelo para o futuro

da Nagéo.

Sobre as experiéncias, esse recorte histérico se apresenta igualmente
interessante, pois vieram para o centro do Pais pessoas de diversos estados, com
diferentes historias de vida, a fim de construir em conjunto algo novo. As pessoas que
aqui se reuniram trouxeram consigo bagagens de experiéncias advindas de diferentes
contextos culturais, politicos, enfim, de diferentes histdérias, formando um espaco
complexo de experiéncias. O tempo histérico estudado aqui &, portanto, formado por

essa tensdo gerada a partir do encontro dos diferentes espacos de experiéncias e
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horizontes de expectativas vividos pelos pioneiros com referéncia a formacdo de

professores no Curso Normal de Brasilia.

Percebe-se que o tempo que € objeto de estudo da Historia é subjetivo, pois
advém de vivéncias e sentimentos, ndo apenas de cronologias externas aos individuos.
Cabe acrescentar que essa subjetividade encontrada no objeto da Histdria também se
encontra no pesquisador. O historiador — ou melhor, no caso dessa pesquisa é mais
preciso falar historiadora — também se insere em determinado tempo historico, com suas
experiéncias e expectativas. Por muito tempo, uma visdo positivista da Histdria pregou
que historiadores deveriam ser objetivos e imparciais perante seus objetos. Hoje, pode-
se dizer que € consenso o fato da subjetividade ser algo inerente as pesquisas historicas,

e assume-se que a producdo historica é relativa a perspectiva de quem a produz.

Ressalta-se, ainda, que nessa pesquisa adota-se a postura de Paul Veyne em
relacdo a pluralidade de historias e a impossibilidade de se ver nos acontecimentos uma
forma tnica, pois sdo eles “um corte que realizamos livremente na realidade” (VEYNE,
1998, p.46). Mas, importa assinalar que assumir esse carater relativo do conhecimento
histérico ndo quer desvalidar tal estudo, pelo contrario. Nesse sentido, Tereza
Kirschner, pesquisadora do Departamento de Histéria da UnB, ao analisar a obra de
Koselleck, complementa:

Negar esse tipo de relativismo implicaria defender a existéncia de uma
certeza absoluta, promessa de todo tipo de idealismo. Relativismo nédo é
sindnimo de ceticismo ou niilismo, diria Koselleck. O conceito de historia
abarca a ideia de um conceito historico que se reconhece aberto a revisao.
(...) Rigorosamente construido, entretanto, o conhecimento histérico

oferece uma base estavel para lidar com experiéncias humanas mutaveis.
(KIRSCHNER, 2007, p. 59)

1.1 O historiador e o documento

Sabendo, entdo, que a Histdria € o estudo do homem no tempo e que o tempo
historico é subjetivo, nele se revelando espacos de experiéncias e horizontes de
expectativas, cabe questionar como estudar e escrever a Histdria, como apreender os
elementos que caracterizam o objeto estudado, tendo em vista a “necessidade de
compreender o referencial simbolico, os cddigos e as praticas daquele universo cultural
especifico” (DUARTE, 2002, p.141).
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A Historia se faz por meio de documentos. Os documentos s&o 0s vestigios com
0s quais o historiador se depara ao “mergulhar no passado, ultrapassando suas proprias
vivéncias e recordacdes, conduzido por perguntas, mas também por desejos, esperancas
e inquietudes” (KOSELLECK, 2006, p. 305). Afinal, o objeto dessa ciéncia ndo pode
ser conhecido diretamente ou experimentado em laboratérios, “o conhecimento
historico é, por esséncia, um conhecimento indireto” (LANGLOIS; SEIGNOBOS,
1992, p. 45). A Histdria é sempre uma construcao, um relato, uma versdo, nunca aquela
realidade em si. Ou seja,

nunca saberemos do passado tudo o que ele foi, nem mesmo tudo o que
somos capazes de desejar saber dele. Admirarmo-nos, irritarmo-nos com
isso é tdo absurdo como revoltarmo-nos contra um carro sem gasolina: a

historia faz-se tanto com documentos como o motor de exploséo funciona
com carburante (MARROU, 1998, p. 62).

Contudo, mesmo assumindo essa “limitagdo”, para se realizar uma pesquisa
histérica com responsabilidade e legitimidade, hd que se buscarem métodos
coerentemente embasados em reflexdes tedricas estruturadas, pois € 0 que permitira
melhor e mais adequado aproveitamento do que os vestigios documentais tém para nos

dizer.

Para pensar com clareza uma metodologia, cabe questionar o que se entende por
documento, valendo-se de dois historiadores: Henri-irinée Marrou e Jacques Le Goff.

Henri-irinée Marrou, historiador francés, escreve em meados do século XX que

E um documento toda a fonte de informagdo de que o espirito do
historiador sabe tirar qualquer coisa para o conhecimento do passado
humano, encarado sob o angulo da pergunta que lhe foi feita. E evidente
que se torna impossivel dizer onde comeca e onde acaba o documento;
pouco e pouco, a hogdo dilata-se e acaba por abarcar textos, monumentos,
observac@es de toda a ordem (MARROU, 1998, p. 69).

Marrou nota que essa definicdo advém de um alargamento que a no¢do de

documento sofreu no século XX e que

progride a par com o aprofundamento de histdria; a concepgao estreita de
‘texto topico’ convinha a uma historia historicizante, estritamente factual;
a uma histdria que faz ao passado perguntas cada vez mais novas, mais
variadas, mais ambiciosas ou mais subtis, corresponde uma investigacdo
dilatada em todo sentido através dos vestigios de toda a espécie que nos
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pode ter deixado esse passado multiforme e inesgotavel (Idem, Ibidem, p.
71)

Jacques Le Goff, historiador francés representante da corrente da Nova Historia,
considerada terceira geracdo da supracitada Escola dos Annales, também refletiu a
respeito dessa nova no¢ao de documento e afirmou que “ha que se tomar a palavra
documento no sentido mais amplo, documento escrito, documento ilustrado, transmitido

pelo som, imagem ou de qualquer outra maneira” (LE GOFF, 2003, p. 531).

Nesta pesquisa optou-se por analisar especialmente trés tipos de documentos: (a)
bibliografias de personagens-chave e de autores que ja pesquisaram o assunto; (b)
documentos encontrados em arquivos de instituicdes; e, (c) depoimentos orais de

sujeitos pioneiros. Mas como se buscou a compreensao dessas fontes?

Fez-se necessario olhar atento e cauteloso sobre os documentos para tentar
apreender as motivagdes que os envolvem e os significados que os compdem. Para tal,
considerou-se relevante a nogdo de documento/monumento, que expde a presenca da
intencionalidade caracteristica dos monumentos — construidos para perpetuacdo de

memorias e recordacdes —, nos documentos aparentemente objetivos e imparciais:

O documento nédo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forcas que ai
detinham o poder. S6 a analise do documento enquanto monumento
permite @ memdria coletiva recuperd-lo e ao historiador usa-lo
cientificamente, isto é, com pleno conhecimento de causa (LE GOFF,
2003, p. 535-536).

Porém, observa-se que essa desconstrucdo do carater objetivo dos documentos
ndo os quer invalidar, “o fato de uma fonte ndo ser ‘objetiva’ (nem mesmo um
inventario ¢ ‘objetivo’) ndo significa que seja inutilizavel” (GINZBURG, 1987, p. 21).
N&o se deve colocar o documento em um tribunal e querer juga-lo pelas possiveis
falsidades, pelo que ele ndo €. H& que se olhar para o documento com o que Marrou
chama de “simpatia”, substituindo a “critica negativa” por uma “compreensao positiva”,
pois mesmo um documento tido como “falso” pode ser bastante revelador, “porque ¢
raro que um documento falso tenha nascido de um acto ‘gratuito’” (MARROU, 1998, p.
97).
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Outro aspecto da compreensdo do documento diz respeito a linguagem. Afinal, é
através da linguagem e do compartilhamento de conceitos e significados que um
documento torna-se cognoscivel para o historiador. O reconhecimento da linguagem do
documento e certo nivel de identificacdo com ela se fazem fundamental para a leitura
das fontes. Mas ha que se tomar cuidado com aquilo que soe muito familiar, pois é ai
que se corre 0 maior risco de ser anacronico. O anacronismo € o olhar o outro incutindo-
Ihe seus proprios valores e significados, o que provoca a miopia que o historiador mais

teme, pois o faz enxergar deformadamente seu objeto.

Muitas palavras e simbolos encontrados em documentos ndo tinham, no contexto
em que se originaram, os mesmos sentidos contemporaneos ao do historiador que 0s
observa. Os conceitos se ressignificam a medida que as sociedades se transformam e
neles estdo imbuidos valores caracteristicos das sociedades em que se inserem. E
provavel que o historiador se depare com conceitos que expressem as expectativas, 0s
desejos e as esperancas de uma sociedade. Bem como se pode deparar com conceitos
que expressem o que € tido como tradicional ou superado a partir das experiéncias e
recordacdes dessa mesma sociedade. Espaco de experiéncias e horizonte de expectativa

estdo, portanto, ilustrados na linguagem assim como também o tempo historico.

Koselleck(2006), ao desenvolver a Historia dos Conceitos, preconiza
metodologia e objetos préprios. Mas uma questdo fundamental de método dessa
disciplina é de interesse de qualquer pesquisa histérica, ou seja, a compreensdo do que
significavam os conceitos usados naquele contexto particular. Assim, na interpretacdo
das fontes, a Historia dos Conceitos constitui um apoio “ao indicar os deslocamentos de
significados de determinados conceitos afastando, assim, os riscos do anacronismo”

(KIRSCHNER, 2007, p. 54).

Necessitou-se, entdo, de estudo sobre o contexto de origem dos documentos e de
olhar atento para os sentidos originais de seus conceitos para se reconhecer nessas
fontes vestigios que indicassem caracteristicas possiveis do tempo histérico estudado.
Mas cada tipo de documento tem peculiaridades inerentes que exigiram olhares

direcionados por reflexdes teoricas especificas.
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1.2 A pesquisa bibliografica

A pesquisa bibliogréfica proposta na realizacdo deste estudo requereu diferentes
frentes de busca. Uma, envolve leituras ligadas a teorias e filosofias pedagdgicas, outra,
remete a leitura historiografica da area de educacdo, em especial da educacdo em

Brasilia e ligada a formacéo de professores.

No que diz respeito as ideias pedagdgicas, tratou-se da necessidade de se buscar
contribuicbes de pensadores da educacdo do periodo estudado e suas influéncias, a fim
de melhor compreensdo do que se pretendia em relacdo a formacéo de professores nos
primordios de Brasilia. Para tal, centrou-se nos escritos bibliograficos de Anisio
Teixeira, de tedricos anteriores que o influenciaram, como o fildsofo e pedagogo John
Dewey, e de educadores que com ele produziram, como Fernando de Azevedo. Nesse
momento, a atengdo sobre a linguagem se fez instrumento fundamental, pois 0 meio
intelectual em que esses pensadores se inserem forma “uma rede de relagdes
significativas entre conceitos, questdes e pressupostos” que permite “apreender os
contetdos dos conceitos utilizados e, consequentemente, verificar aproximacao ou

afastamento de determinadas tradi¢des intelectuais” (KIRSCHNER, 2007, p. 53).

Por outro lado, foi necessario o levantamento de bibliografia referente a historia
da educacdo, histéria da formacdo de professores e de Brasilia. Esse levantamento
historiografico® possibilitou conhecer o que ja foi escrito sobre os assuntos tratados e
enriquecer conhecimentos sobre o objeto da pesquisa. Afinal, segundo Gil (2011),

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir

ao investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla
do que aquela que poderia pesquisar diretamente (p.50).

E esse levantamento que permite que o pesquisador contextualize o problema de
sua pesquisa dentro da sua area de estudo, e ¢ essa “familiaridade com o estado do
conhecimento na area que permite o pesquisador tornar-se capaz de problematizar um
tema, indicando a contribuicdo que seu estudo pretende trazer & expansdo desse
conhecimento” (ALVES-MAZZOTTI, 2012, p. 46). Deve-se, porém, tomar cuidado

para ndo se reproduzir esteredtipos de pesquisa como 0s que passam a simplesmente

5 Historiografico por se tratar, neste caso, de levantamento de bibliografia dentro da producéo
historiogréafica sobre o assunto.
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reproduzir o conhecimento j& produzido sem trazer a baila sua propria criatividade e

autoria.

Vale destacar, ainda a respeito desse instrumento metodolégico, que a pesquisa
bibliografica se da a partir do problema sobre o objeto ja formulado, pois € ele quem
guia a busca bibliografica. Em relacdo as etapas desse tipo de pesquisa realizada, elas
consistiram em: elaboragdo de um plano de trabalho, identificagdo das fontes
necessarias, localizacdo e obtencdo desse material, bem como na leitura em 3 niveis:
exploratdrio, analitico e interpretativo; elaboracao de fichamentos, construcéo lI6gica da
estrutura do trabalho e redagdo do texto (GIL, 2011, p.72). Tendo as obras levantadas
como documentos, também foi preciso conhecer o contexto historico de sua produgéo.
Com esse cuidado, mesmo obras tidas como ultrapassadas pela academia podem ser
utilizadas em uma pesquisa historica, pois dizem muito do momento em que foram
escritas e da histdéria das ideias sobre o objeto estudado. Portanto, ndo é por nédo
pertencerem ao cenario atual que certas obras devem ser esquecidas, pois “estdo
presentes de alguma forma em cada um de nos, em nossa atuacdo e em nossa producao
de conhecimento, pois estamos envolvidos e partimos exatamente do que foi
anteriormente elaborado” (PIMENTEL, 2001, p. 192).

1.3 Pesquisa em arquivos

Ha uma ideia que persiste em alguns meios académicos de que existe pouca ou
nenhuma relacdo entre os campos da préatica historiogréafica ligados a pesquisa em
arquivos e os ligados a pesquisa na area das ideias. Porém, acredita-se que ha entre
esses campos uma relacdo de complementaridade (KIRSCHNER, 2007, p. 49). Assim,
ao mesmo tempo em que se buscou uma pesquisa bibliografica dos personagens e das
ideias ligadas ao projeto de formacdo de professores que se planejou para Brasilia,
buscou-se também vestigios documentais em arquivos de instituicdes e sujeitos

pioneiros na educacgdo candanga.

Para o desenvolvimento deste estudo, dois arquivos foram alvo central de
atencdo: o arquivo da Escola Normal de Brasilia e 0 acervo reunido pelo projeto de
pesquisa “Memoria da educagdo do Distrito Federal”. Este, localizado na Faculdade de
Educacgdo da Universidade de Brasilia, reine uma gama diversificada de documentos

textuais, iconograficos, audiovisuais, arquivos pessoais doados por pioneiros em
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Brasilia e/ou seus familiares, bibliografia de temas relacionados, mais de uma centena
de entrevistas com alunos, professores e administradores pioneiros, bem como
producdes préprias sobre a historia da educacdo em Brasilia e assuntos afins. Pretende-
se que este acervo seja esséncia do Museu da Educacdo do Distrito Federal, cuja
fundacdo é um dos maiores desafios a que o referido projeto se propde.

Ja o acervo referente a Escola Normal de Brasilia (ENB) encontra-se, desde a
desativacdo dessa instituicdo — no inicio dos anos 2000 —, no Centro de Ensino Médio
Elefante Branco (CEMEB), escola também pioneira. Os diretores dessa escola
enfrentam muita dificuldade para manutencdo desse arquivo. O CEMEB recebeu a
guarda dos documentos sem o apoio estrutural necessario, o que denuncia a relagdo
precaria do poder publico com as instituicGes arquivisticas ligadas a preservacdo da
memoria. O arquivo exige profissionais com formacdo especifica e disponiveis para
cuidados arquivisticos de higiene, organizacao e disponibilizacdo. Mas, no CEMEB, séo
0s proprios gestores, ja sobrecarregados de atividades, que ficam com a
responsabilidade de cuidar desse arquivo. Assim, 0 que se vé é a falta de
conscientizacdo do valor histérico do acervo, a documentacdo sem tratamento
arquivistico adequado e a presenca desse arquivo no CEMEB representando uma
responsabilidade a mais que implica trabalho e dificuldades além das que esses
profissionais ja enfrentam como administradores de uma instituicdo educacional
publica. Sobre a documentacdo referente ao periodo estudado, presente no arquivo da
ENB, encontram-se publicacdes de legislacdo educacional, livros de atas de formaturas,
fichas de matricula de alunos da Escola de Aplicacdo e documentos pessoais de alunos,

professores e funcionarios.

A pesquisa em arquivos € semelhante a pesquisa bibliografica em relacdo ao seu
desenvolvimento, a diferenca fundamental entre as duas diz respeito as fontes
trabalhadas. Enquanto a segunda faz um levantamento das contribui¢cdes de autores, a
primeira trata de materiais que ainda ndo receberam tratamentos analiticos ou que
receberam tratamentos que ainda podem ser reelaborados durante a pesquisa. No que
diz respeito a interpretacdo, “ndo ha nada de especifico na compreensdo dos
documentos relativos ao passado, € 0 mesmo processo que pde em jogo a compreensdo
de outrem no presente e em particular” (MARROU, 1998, p. 78). Tanto a pesquisa de

fontes bibliograficas quanto a dos documentos encontrados nos arquivos partiram da
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compreensdo da linguagem compartilhada e exigiram certo distanciamento, para
interpretacdo mais adequada e contextualizada dos conceitos; e abertura, para

compreensdo do outro.

A busca de documentos em arquivos assemelhou-se a um processo de
“garimpagem” (PIMENTEL, 2001, p. 180) que, partindo dos problemas da pesquisa,
envolveu a localizagdo, “extracdo” e tratamento das fontes. Nesse procedimento de
pesquisa, nem sempre se encontra 0s documentos que se espera na gquantidade que se
imagina. E localizado um arquivo, destaca-se a necessaria sensibilidade do historiador
em lhe fazer as perguntas adequadas, pois “um stock determinado representa uma massa
inesgotavel de ensinamentos, porque existe um ndmero indefinido de perguntas
diferentes a que estes documentos sdo susceptiveis de responder, se forem bem
interrogados” (MARROU, 1998, p. 66). Exemplo claro disso estd nas fichas de
matriculas dos alunos da Escola de Aplicagdo do curso normal de 1961 a 1963
encontradas no CEMEB. Os responsaveis pelas criangas matriculadas eram perguntados
sobre os gostos alimentares, as praticas disciplinares, 0os contatos com amigos e
familiares, a religido, as brincadeiras preferidas, entre tantas outras questfes referentes
as criancas. N&do é dificil perceber que sdo documentos que serviriam a diversas

pesquisas em diferentes areas.

Com relacéo as fontes localizadas em arquivos, Gil (2011) caracteriza diferentes
tipologias de documentos, como o0s registros estatisticos, obtidos a partir de coletas de
dados; os registros institucionais escritos, como atas, decretos, relatorios; 0s
documentos pessoais, como cartas e diarios; e, por fim, os de comunicacdo de massa,
materiais de jornais, radio, televisdo. Na pesquisa aqui realizada foram utilizados

documentos desses diferentes tipos.
1.4 Depoimentos orais

No acervo do projeto Memoria da Educacdo do DF encontram-se mais de uma
centena de depoimentos de gestores, professores e alunos pioneiros do sistema
educacional de Brasilia. Muitos desses depoimentos sdo de pessoas ligadas diretamente
ao Curso Normal. Tais depoimentos sdo importantes documentos nesta pesquisa. Para

compreensdo dessas fontes, recorreu-se a reflexdes teodricas atinentes a Historia Oral,
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que surgiu como importante suporte para a busca de olhar mais sensivel e subjetivo

sobre os fatos historicos.

A ideia de memdria é uma constante da presente pesquisa e a Historia Oral
entrou como importante instrumento de rememoragdo, pois ‘“nos depoimentos
biogréficos é evidente o processo de re-conhecimento e de elucidagdo do passado”
(BOSI, 2003, p.33). Assim, entrevistas — entendidas aqui mais como recolhimento de
depoimentos do que como simples jogo jornalistico de perguntas e respostas — foram
fundamentais para a reconstituicdo de memdrias da formacdo dos professores nos

primeiros anos de Brasilia.

A oralidade ¢ aqui valorizada como conceitua Benjamin: “uma forma artesanal
de comunicacido” que “ndo estd interessada em transmitir o puro em si da coisa narrada
como uma informacdo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para
em seguida retira-la dele” (BENJAMIN, 1994, p. 202). Mas essa arte de narrar, segundo
o0 citado autor, esta em vias de extingdo no mundo contemporaneo devido ao ritmo
acelerado e a consequente baixa nas “agdes da experiéncia” (Idem, ibidem, p.197). Essa
aceleracdo do tempo é explicada por Koselleck dentro das nocBes de expectativas e
experiéncias. O historiador alemao percebe que, na modernidade, as experiéncias e as
recordacdes presentes em uma determinada sociedade se distanciam cada vez mais das
expectativas que ela tem do futuro. Nas sociedades medievais, 0s avls viam 0s netos
passarem por experiéncias de vida muito semelhantes as suas de forma relativamente
previsivel e orientada religiosamente. Muitas vezes, o proprio nome pessoal se repetia
de geracdo para geracdo. Ja nas sociedades modernas, devido a busca constante de
progresso cientifico, industrial e cultural, essas geracdes vivem tempos cada vez mais
distintos e distantes. O autor alemé&o ilustra essa transformacéo do ponto de vista da
terminologia dizendo que “o profectus espiritual foi substituido por um progressus
mundano” (KOSELLECK, 2006, p. 316). Essa distancia cada vez maior entre as
geracOes passa a sensacdo de um tempo acelerado e acaba por diminuir as relagdes de
trocas de experiéncias entre elas. E facil perceber essas transformacdes ao notar como,
de forma geral, se tornaram escassos 0s momentos de contacéo de historias entre avos e

netos, tendo as inovagdes tecnoldgicas interessado mais a estes Gltimos.
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A histéria de Brasilia é espaco privilegiado para o resgate dessa troca de
experiéncias através da oralidade, pois se tem a oportunidade de estar em contato direto
com os fundadores da cidade. E o contato com a oralidade ja é diferenciado em virtude
do seu “formato artesanal” anteriormente mencionado, uma vez que permite a ligagao
de ideias e memdrias que lembram o tracar de fios de uma rede. Esse contato foi capaz
de trazer a baila aspectos mais subjetivos dos sujeitos por meio de conexdes mentais
mais livres e expostas de forma mais direta, sem serem tdo digeridas como quando
colocadas no papel. Além do que, mesmo as mudancas no tom de voz e, quando 0s
relatos orais sdo acompanhados de imagens, também os gestos e sinais corporais podem
fornecer elementos significativos para a leitura e a interpretacdo dos depoimentos,

auxiliando na compreensdo do universo estudado (DUARTE, 2002, p. 145).

Mas a subjetividade dessas fontes ndo dispensou um tratamento metodoldgico
cuidadoso. A entrevista a que nos reportamos prescinde de uma estrutura muito rigida
de perguntas e respostas, mas exige uma atencdo dos pesquisadores em dirigir a
narracdo dos sujeitos de acordo com 0s seus objetivos e problemas de pesquisa. O
trabalho de gravacdo e transcricdo dos depoimentos, quando possivel e necessario,
também deve ser cuidadoso para que abranja 0 maximo de sinais que possam interessar
na compreensao desses documentos orais. Uma pausa mais prolongada entre uma
declaracdo e outra ou a posi¢do adequada do gravador, por exemplo, sdo elementos

importantes que podem interferir nos resultados da pesquisa.

Importante mencionar que a organizacdo do material obtido foi feita com a
criacdo de categorias, cddigos, lembretes e fichamentos de forma que facilitasse o
gerenciamento e a exploracdo dos dados, tendo sempre em mente 0s objetivos propostos

na pesquisa.

Ha algo mais que foi refletido ao lidar com depoimentos orais. E comum ouvir
dizer que o historiador oral da voz aos que lhe concedem depoimentos. Mas 0s que
narram ja tem em si as experiéncias e historias contadas e o que os historiadores Ihes
dao sdo oportunidades para serem ouvidos, para se expressarem. Assim, o historiador
oral Alessandro Portelli coloca alerta pertinente de que “O que o narrador recebe, em

primeiro lugar, é a escuta. A ideia de que o historiador oral da voz aos sem vozes € uma
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ilusdo arrogante” (PORTELLI, 2005, p.52). Portanto, foi com humildade e postura

aberta a escuta que se buscou receber os depoimentos ofertados.
1.5 A escrita historiografica

O levantamento de informacGes necessarias a construcdo de texto histdrico
referente a0 momento estudado somente se tornou possivel com a organizacdo e o
inventario dos documentos pesquisados. Cada tipo documental exigiu diferente olhar
para que dele se reconhecesse elementos importantes da histéria da formagdo do
magistério primario nos primdrdios de Brasilia. Os elementos observados foram
relacionados e agrupados em classificacfes ou categorias de acordo com 0s aspectos a

que dizem respeito.

No caso desta pesquisa, buscou-se nos documentos elementos ligados ao
contexto social, politico e cultural, as concepgdes de educacdo e de sociedade de Anisio
Teixeira, as préaticas pedagogicas, ao cotidiano escolar, as politicas publicas e aos perfis
dos sujeitos envolvidos (alunos, professores e gestores). Com isso, relacionaram-se as
informacBes encontradas, analisando possiveis consensos ou divergéncias entre as

fontes.

Na escrita do texto historiografico proposto, observou-se a clareza na utilizacdo
de conceitos e o reconhecimento da subjetividade dos recortes feitos pela autora,
preocupacOes fundamentais para se obter obra que possibilite melhor compreensao das
experiéncias humanas estudadas sem resvalar no anacronismo. Com base nas categorias
originadas a partir da organizacdo dos documentos, delineou-se o texto historiografico
visando a reconstituicdo da histéria da formagdo do magistério priméario no decorrer dos
primeiros anos da capital federal, tendo como foco o Curso Normal criado em

conformidade com o Plano de Construcdes Escolares de Brasilia.
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2. PERSPECTIVAS HISTQRIOGRAFICAS DA FORMACAO E DA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

A profissdo docente constitui-se de maneiras diferenciadas de acordo com 0s
distintos contextos sociais, culturais, politicos e econémicos em que se insere. Neste
capitulo, é construido um panorama da producéo bibliogréfica sobre o tema. Buscam-se
essencialmente producdes historiograficas e recorre-se a diferentes autores, inseridos em
distintos momentos histéricos, que caracterizam a profissdo docente e a formagdo do

magistério de formas diversas.

A histdria da docéncia e suas remotas representacGes sdo objeto de analise de
Marisa Vorraber Costa, em sua obra Trabalho docente e profissionalismo (1996). Na
busca de compreender as origens do professorado, a autora destaca os “preceptores” da
Grécia dos tempos heroicos (século XII ao século VIII a.C.), que visavam a formacéo
do nobre guerreiro grego. Ja no periodo grego classico, surgem os “pedagogos” que,
junto aos “pedodtribas” e aos “gramaticos”, eram responsaveis pela formagdo, ndo mais
do guerreiro, mas do cidaddo da polis grega. Na sociedade grega, a “Paideia”
representava o ideal educativo de formacdo geral e humanistica. Os fil6sofos exerciam
importante papel e se opunham aos sofistas, mestres que exerciam trabalho intelectual
semelhante, porém em troca de remuneracdo, algo, segundo a citada autora,
“escandaloso” para o periodo. A pedagogia estava intrinsecamente ligada a uma

filosofia moral em que o homem era o centro do pensamento.

Essa nocdo da remuneracdo como algo menor se mantinha também na Roma
antiga, onde o saldrio era como uma prova de serviddo, simbolo de atividade
socialmente desprezada e inferior. Ainda em relacdo a antiguidade do mundo ocidental,
cabe mencionar os mestres das escolas municipais do Império Romano, que, a partir do
século I a.C., tém reconhecido seu direito a cidadania como mestres de artes liberais.
Esse reconhecimento se deu ao passo em que se tornaram um regimento defensor dos
objetivos do Estado. Durante a exposi¢ao que se segue, perceber-se-4 como esse tipo de
troca de interesses dos professores com o Estado percorre, guardadas as diferencas entre

tempos historicos, toda a trajetoria da profissionalizacdo da funcao docente.

Durante toda a antiguidade ocidental, a educagdo se manteve restrita a grupos

sociais especificos, a fim de prepara-los para as funcbes que desempenhariam na
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sociedade. Portanto, a educacdo servia ora para formar o guerreiro de uma sociedade
que vivia em lutas para expandir-se culturalmente e conquistar territorios, ora para
formar o cidaddo da sociedade que inaugurava as primeiras nocdes ocidentais de
democracia. Contudo, os escravos e as mulheres eram mantidos distantes dos processos

educacionais.

Na ldade Média, a educacdo continuava restrita, mas dessa vez ao ambito
religioso. A Igreja era a maior detentora de terras nesse periodo, e a terra era 0 bem
mais valioso que se podia possuir naquelas sociedades agricolas, de nobres, guerreiros e
camponeses, enfim, feudais. Assim, 0os monges eram 0s Unicos letrados e a educagdo
estava restrita aos monastérios. Mas, a medida que as sociedades feudais foram
perdendo seu carater estamental, que mantinha as rigidas divisGes sociais, 0 acesso a
educacio também foi se transformando. Nos séculos XI, X1l e X111, quando os burgos®
comegaram a ganhar espago e, dentro deles, os comerciantes passaram a se destacar
socialmente, surgiu necessidade de escolas e professores leigos. N&o obstante, Costa
(1996) afirma que, apenas no século XV, surgiram escolas com o formato e as funcbes
que se conhecem hoje e, com elas, a constituicdo do magistério tal como se concebe
atualmente. A escola dos tempos modernos (a partir do seculo XV), diferentemente das
medievais, ja apresentava classes de idade bem definidas, curriculos escolares e sistema

de progressdo dos estudos.

Essas transformacdes na educacdo sdo indicios do grande valor agregado a razéo
e as ciéncias na ldade Moderna. A quebra de paradigmas religiosos, o surgimento de
novas ciéncias, 0s avancos tecnoldgicos e revolugBes industriais e de pensamento
marcaram esse periodo historico que deu origem ao mundo contemporaneo. O pensador
italiano Antonio Gramsci, no volume 12 de seus Cadernos do Céarcere, entende que
esse momento de “desenvolvimento da atividade e organizagdo escolares ap6s a Idade
Média indica a importancia das categorias e funcdes intelectuais no mundo moderno”
(GRAMSCI, 1932, p. 18). O ensino escolar passou entéo a constituir a forma dominante
de socializacdo e de formacéo, o que fez do magistério setor central do ponto de vista

politico e cultural.

¢ Conglomerados em torno do comércio que deram, posteriormente, origem as cidades modernas.
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Diante disso, percebe-se que a constituicdo da profissdo docente esta relacionada
a escolarizacdo dos processos de socializacdo e que a época moderna é marcada pela
“transicdo de uma sociedade onde a educacao se faz por impregnagdo cultural para uma
sociedade munida de um sistema complexo de ensino estatal” (VILLELA, 2005, p.
105). Em relagdo a complexidade dos sistemas de ensino, cabe ainda voltar a Gramsci,
que afirma que “quanto mais extensa for a ‘area’ escolar e quanto mais numerosos
forem os ‘graus’ verticais da escola, tdo mais complexo sera o mundo cultural, a
civilizagdo, de um determinado Estado” (GRAMSCI, 1932, p. 19). O mesmo pode ser
dito na ordem inversa, pois quanto mais complexa for uma civilizagdo e o mundo
cultural de uma determinada sociedade, mais complexo serd seu sistema educacional.
Isso € 0 que se constata nas sociedades modernas, cujos sistemas educacionais se
complexificaram a medida que surgiram diferentes camadas sociais e, com elas, uma

maior possibilidade de mobilidade social.
2.1 A educacdo e 0 magistério no Brasil

O Brasil que hoje conhecemos nasceu das transformacfes do mundo moderno.
Afinal, foi com as inquietacGes surgidas nesse periodo que Portugal resolveu buscar um
mundo novo nessas terras americanas. Aqui, apos a chegada dos primeiros navegantes
portugueses, a educagdo, aos poucos, com certos atrasos e adaptagdes, acompanhou as

transformacdes trazidas com a modernidade.

No periodo colonial brasileiro’, a educacdo ainda estava guiada pelas questdes
religiosas e havia diferentes ordens religiosas atuantes no pais, como a dos franciscanos,
dos carmelitas e beneditinos. Mas a obra educativa de maior destaque foi 0 ensino
oferecido pela Companhia de Jesus. A educacdo jesuitica estava voltada a cultura do
6cio que dava status aos filhos homens ndo primogénitos dos donos de terras e senhores
de escravos. Aos filhos primogénitos e esposas, cabia a fungdo de administrar os
negocios paternos. Havia ainda escolas elementares mantidas pela Companhia de Jesus,
onde eram catequizados indios e brancos, excluindo-se as mulheres. Essa educacéo
valorizava a escolastica e dava menos valor as disciplinas cientificas e mais as literarias,
buscando cultivar as “coisas do espirito” (ROMANELLI, 1984). O interesse na

formacdo profissional de professores era entdo praticamente inexistente, até porque se

7 Periodo compreendido entre o século XVI e o inicio do XIX.
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acreditava num desenvolvimento guiado pelas relagfes servis e ndo educacionais. Essa
caracteristica ndo surpreende ao notar que se tratava de uma sociedade escravocrata,

baseada na economia agricola e patriarcal.

Seguindo a tendéncia moderna de laicizacdo da educacdo, os jesuitas foram
expulsos do Brasil em 1759. Essa expulsdo se deu a partir da ascensdo politica de
Marqués de Pombal e foi quando o Estado assumiu pela primeira vez os encargos da
educacdo no Brasil. As reformas pombalinas foram inspiradas no enciclopedismo, que
se contrapunha aos principios jesuitas da fé sobre a ciéncia. Leigos comecam a ser
introduzidos no ensino. Porém, o maior contingente de professores recrutados para as
aulas régias - sistema de aulas isoladas criadas nas provincias por determinagdo real -,
havia sido formado pelos seminarios jesuiticos. Mantinham-se, portanto, os objetivos
religiosos e literarios e os métodos pedagdgicos baseados na autoridade e na disciplina
(ROMANELLLI, 1984). A substituicdo de professores religiosos por professores laicos,
sem que houvessem mudancas significativas nas motivagdes, na formagao, nas normas e
nos valores da profissdo docente, manteve o “modelo de professor” muito proximo ao
“modelo do padre” (NOVOA, 1995, p.15). Nesse sentido, Costa entende que “mesmo
quando ocorreu a laicizacdo dos docentes, eles continuaram a ser vistos como clérigos-
leigos cujas virtudes deveriam estar acima do comportamento dos homens comuns”
(COSTA, 1996, p.78). Apesar disso, a expulsao dos jesuitas e o0 envolvimento do Estado
com a educacédo foram fundamentais para o desenvolvimento da profissdo docente e da

educacdo publica no Pais.

Foi com as politicas pombalinas que se criou uma licenca ou autorizacdo do
Estado a ser exigida para ensinar. A criacdo dessa licenca foi decisiva no processo de
profissionalizacdo do magistério, pois ela passou a servir de “referéncia a defini¢do de
um conjunto de competéncias técnicas basicas” que subsidiou “tanto o recrutamento do
corpo de professores como o esbogo da carreira docente” (COSTA, 1996, p. 78). Porém,
para exercer a fun¢do de magistratura “bastava a cultura literdria e abstrata, transmitida
nos colégios de padres, por métodos que se baseavam, ndo sobre a acdo e o concreto,
mas sobre a leitura, o comentario ¢ a especulagao” (CAMPOS, 1990, p.77). Ou seja, a
eficacia dessa exigéncia para um real aumento de qualidade na educagdo foi limitada,
pois os critérios propostos ainda guardavam grandes semelhancas com a educacao

jesuitica que se pretendia superar.
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Portanto, a selecdo dos docentes para as aulas régias e ensino primario
imediatamente ap0s a expulsdo dos jesuitas ainda ndo se baseava em valores
profissionais,

O concurso de nomeacao para as aulas régias exigia apenas a apresentacédo
de provas de moralidade fornecidas pelo padre da paréquia e pelo juiz de
paz da localidade de origem do candidato a licenca docente. Exigia-se
também que o futuro professor conhecesse aquilo que deveria ensinar; para
tanto, ele era avaliado por uma dissertacdo apresentada a banca de selecéo
nomeada pelo Diretor-Geral dos Estudos. No caso dos mestres de primeiras
letras das aulas oficiais, mantidas pelo Estado, estes deveriam provar saber

ler, escrever, contar e ter conhecimentos para proporcionar ensino da
religido aos seus alunos (VICENTINI; LUGLI, 2009, p.30).

Vale ainda lembrar que, além das aulas oficiais, existiam outras formas de
educacdo como a fornecida por estrangeiros em casas de familias ricas, pelas
associacOes beneficentes ou pelas escolas particulares. Essa diversidade de formas de

exercer 0 magistério também limitava o alcance das politicas do periodo.

O ensino primario publico foi definido oficialmente por Marqués de Pombal na

Lei de 06 de novembro de 1772. Desde entdo os professores primarios passaram, pela

primeira vez, a ter maior autonomia da Igreja e a assumir o estatuto de funcionarios

publicos (SARMENTO, 1994, p. 47). Esse movimento foi definidor para a histdria da
formacdo do magistério, pois,

Desde que o trabalho de ensinar passou a se constituir numa atividade

descolada da igreja e exercida por leigos, surgiram preocupacdes que

indicavam a necessidade de dar carater mais técnico-profissional a esta

atividade (...). Esse fenbmeno caracterizou-se pelas preocupacdes dos

professores com uma formacdo técnico-profissional capaz de atender as

demandas colocadas pela expansdo do ensino bésico, principalmente da
escola publica (HYPOLITO, 1997, p. 18).

Portanto, ha que se ter em mente que “o professorado constituiu-se em profissdo
gracas a intervencdo e ao enquadramento do Estado, que substituiu a igreja como
entidade de tutela do ensino” (NOVOA, 1997, p. 15). Mas esse processo de
funcionarizacdo ndo caminhou nem hoje caminha em sentido Unico, pois assim como
acarreta beneficios, também vincula o professorado a interesses do Estado nem sempre

coerentes com 0s desses novos profissionais.

Ao se tornar funcionario do Estado, o docente adere a um acordo de interesses

em que reconhece a importancia desse ato no sentido de construcdo e validacdo de sua
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profissionalidade e identidade de classe. O Estado, por sua vez, aob mesmo tempo em
que passa a exercer o controle por meio do recrutamento, da selecdo, da formacéo e da
avaliacdo, “também busca atribuir aos professores certo prestigio profissional
fortemente associado & imagem de missdo e sacerddcio que permeia até hoje o oficio
docente” (FIDALGO; FIDALGO, 2009, p. 97-98). Essa imagem de sacerddcio diz
respeito ao carater de doacdo e moralidade que se tende a esperar dos professores, 0
“modelo do padre” ja mencionado. E essa expectativa depositada sobre estes
profissionais que faz com que, por exemplo, as queixas dos professores por condicGes
de trabalho mais dignas sejam vistas muitas vezes com desconsideragdo pelo governo e
pela sociedade, pois aquele divulga e esta acata que, para o professorado, 0 amor e a

dedicacdo a sua funcdo deveriam prevalecer na realizacdo de um bom trabalho.

Apesar de considerar as limitacGes desse processo de funcionarizacdo, deve-se
lembrar de que, ao aderir a tal acordo, os professores ndo sdo apenas instrumentos Uteis
nas maos do Estado, mas também agem em causa propria, atuando como agentes
culturais e agentes politicos. Sobre essa ambiguidade do movimento de funcionarizagéo
do magistério, Antonio N6voa afirma:

A funcionarizacdo deve ser encarada como uma vontade partilhada do
estado e do corpo docente. E, no entanto, 0 modelo ideal dos professores
situa-se a meio caminho entre o funcionalismo e a profissdo liberal: ao

longo da sua historia sempre procuraram conjugar os privilégios de ambos
o0s estatutos. (NOVOA, 1995, p. 17)

No que diz respeito a formacéo desses profissionais da educacdo, é a partir dessa
funcionarizagdo que surgiu “a proposta de uma formagdo especifica, especializada e
longa, originada no desejo dos professores de melhorar seu estatuto e no interesse do
Estado em deter um potente mecanismo de controle” (COSTA, 1996, p. 80). Porém,
mesmo essa demanda tendo sido gerada ja no século XVII, o surgimento do primeiro

curso normal no Brasil se deu apenas em 1835, como se vera posterirmente.

Em 1808, a familia real portuguesa mudou-se para o Brasil. Essa “interiorizagdo

da metrépole”® estimulou a criagdo de uma infraestrutura cultural mais rica e complexa

8 Essa expressdo trata-se da defesa de alguns historiadores de que o desenvolvimento gerado no Brasil a
partir da vinda da familia real portuguesa e mesmo com o movimento de independénciaem 1822 nao foi
motivado por sentimentos nacionalistas e tampouco revolucionéarios dos brasileiros, mas sim por
interesses da metrdpole portuguesa. Como exemplo, tem-se o texto “A interiorizagdo da metropole”, de
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no Pais. No &mbito educacional, entre as inovacOes destacou-se o surgimento dos
primeiros cursos superiores. Mas esses cursos estavam voltados para a elite aristocratica
e caracterizavam-se pela supremacia do Direito e das Letras (ROMANELLI, 1984),
buscando atender apenas as necessidades imediatas de formar elementos para a vida
administrativa e social da época (CAMPQOS, 1990, p. 77). A educacdo, portanto,
mantinha-se restrita e, somente apds a independéncia do Pais, passou a ser defendido

um atendimento mais amplo nessa area.

A instrucdo primaria gratuita a todos os cidaddos foi assegurada
constitucionalmente em 1823°. Em seguida, a Lei de Ensino de 15 de outubro de 1827
determinou a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades. Essa legislacédo
condizia com a tendéncia ocidental em aderir as ideias liberais de defesa de uma
educacdo publica e laica, porém, esse ensino se reduzia a, quase exclusivamente, leitura,
escrita e célculo, atendendo apenas a cerca de 10% da populacdo em idade escolar
(CAMPOS, 1990, p.78).

Tendo em vista 0 maior alcance almejado para educacdo, a lei de 1827 passou a
demandar de todos os “mestres-escola” que ensinassem com o método Lancaster. Esse
método também era conhecido como “ensino mutuo” e possibilitava classes com até
500 alunos organizados em grupos menores. A formacdo do docente para tal método era
baseada em pardmetros técnico-profissionais, € ndo mais em uma “profissdo de fé”
(HYPOLITO, 1997, p.20) e se dava através da observacdo da acdo de outros docentes.
Mas os professores s6 se dirigiam aos alunos através de monitores, que eram treinados
para “o controle dos alunos, a memorizag¢ao dos sinais e comandos para a comunicagao
entre o professor, os monitores e os alunos, bem como a compreensdo dos diversos
castigos previstos para as diferentes faltas” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 31). Na
tentativa de utilizar um método que atendesse ao aumento da demanda quantitativa do

ensino, a relacdo qualitativa professor x aluno acabou sendo prejudicada.

Maria Odila Leite da Silva, inserido no livro 1822 - Dimensdes, organizado por Carlos Guilherme Mota e
publicado pela editora Perspectivas em Sdo Paulo, 1982.
® Quando foi promulgada a primeira constituicdo do Brasil apds a independéncia, que se dera em 1822,
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2.2 Curso normal: origens e trajetorias

A formacdo de fato institucionalizada do magistério passa a acontecer com a
criagdo das escolas normais. Essa institucionalizacdo também faz parte da troca de
interesses entre o Estado, que utiliza as instituicdes de formacao para controle do corpo
profissional, e os professores, que tém na escola normal um espaco de afirmacao
profissional (NOVOA, 1997, p. 16). As escolas normais sdo definidoras da
profissionalizagdo docente porque “constituem o lugar central da producdo e da
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas proprios da profissdo docente
(...) e substituem definitivamente o velho ‘mestre-escola’ pelo novo professor do ensino

primario” (COSTA, 1996, p. 80).

A primeira escola normal do Brasil, que foi também a primeira escola normal da
América Latina, surgiu em 1835, em Niteroi, na provincia do Rio de Janeiro. No mesmo
ano, também surgiu escola normal em Minas Gerais e, na década seguinte, foram
abertos cursos normais na Bahia, no Ceara e em S&o Paulo, porém todos com
organizacdo rudimentar, a exemplo da escola normal de S&o Paulo que surgiu com um
sO professor em 1846 e foi fechada e reaberta trés vezes nas duas décadas que se
seguiram (AZEVEDO, 1976, p. 94).

As primeiras décadas das escolas normais no Brasil foram marcadas por um
processo muito moroso de formacdo. Nesse primeiro momento, os alunos eram
preparados individualmente até que estivessem prontos para os exames de formacgédo e
havia grande nimero de desisténcias durante o curso apesar do incentivo de pensdes
concedido aos normalistas (VILLELA, 2005, p. 105). As disciplinas dos cursos
normais correspondiam aos conhecimentos de primeiras letras e do método Lancaster e
eram lecionadas por um unico professor (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 34). Ou seja,
mantinha-se 0 método de educacdo em massa, que permitia pouco contato do professor
com o aluno, o conhecimento exigido ainda era muito restrito e o fato dos normalistas
serem ensinados por apenas um professor diminuia as possibilidades de enriquecimento

dessa formacéo, pois ndo favorecia o contato com experiénias diversas.

A primeira metade do século XIX revelou-se um periodo de instabilidade dos
cursos normais, que eram frequentemente fechados e reabertos e sofriam reformas e

transformacdes sucessivas (VILLELA, 2005, p. 106). Essa instabilidade se deu em parte
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pela precariedade da estrutura dessas primeiras instituicOes, que acabavam atraindo
namero insuficiente de alunos. Além disso, ndo eram admitidas mulheres e era comum
as pessoas optarem por outra forma de exercer a atividade docente, como o sistema de
professores adjuntos. Os professores adjuntos eram selecionados entre os melhores
alunos das classes de primeiras letras e, a partir dos 12 ou 13 anos de idade, ja recebiam
remuneracdo para acompanhar os docentes em sala de aula até que atingissem a idade
minima para realizacdo de concurso publico para docéncia, 21 anos. Esse método
aparentava-se mais vantajoso do que as escolas normais, pois era mais econdmico para
o Estado, por ndo exigir toda uma estrutura institucional propria, e atendia melhor as
demandas da sociedade, ja que era uma forma dos jovens obterem remuneracdo mais
cedo, quando a idade minima para prestar exames para a escola normal era de 18 anos
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 33). Com essa concorrente forma de entrar para a
docéncia, o ensino normal viveu pouco ou quase nenhum desenvolvimento nesse
periodo e conraditéria relacdo com o Estado que, a0 mesmo tempo em que criava

escolas normais, mantinha outros tipos de formacéo.

A segunda metade do século XIX, por sua vez, caracteriza-se como um
momento de “reflorescimento das escolas normais” (VILLELA, 2005, p. 106). Leis
antiescravocratas marcaram esse periodo. A Lei Eusébio de Queiroz, em 1850, proibiu o
trafico transatlantico de escravos. A Lei do Ventre Livre, em 1871, considerou livres
todos os filhos de escravos nascidos a partir daquela data. Por fim, em 1888, a Lei
Aurea determinou o fim da escraviddo no Pais. Nesse periodo, o Brasil também
vivenciou um crescimento na participacdo das mulheres na esfera pablica. Assim, 0s
libertos e as mulheres formaram um novo contingente na sociedade que demandava por
trabalho e educagdo. O discurso liberal modernizador passou a associar instrucdo a
progresso, o mercado editorial de livros didaticos tornou-se negdcio lucrativo e a
educacdo passou a ter espaco privilegiado na imprensa (ldem, Ibidem, p. 109),
tornando-se alvo de preocupacgdo na sociedade e gerando uma onda de debates sobre a

tematica.

Nas décadas de 1870 e 1880, j& se perceberam mudangas na educacdo devido
aos debates do periodo. Os castigos corporais, por exemplo, apesar de perdurarem na
pratica, passaram a ndo ser mais recomendados como recurso pedagdgico. Tambem foi

notavel a introducao do ensino de “li¢des de coisas”, que propunha praticas mais ativas
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de aprendizagem e apresentava “modos de desenvolvimento do ensino intuitivo,
priorizando a educacdo dos sentidos em oposicdo as praticas verbalistas do ensino
tradicional” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 36). Nas escolas normais, a organizacao
curricular em disciplinas separadas lecionadas por especialistas, a introducdo de novas
disciplinas, como a ginastica, e o exercicio de praticas pedagdgicas em escolas anexas
foram algumas das mudancas que se concretizaram (VILLELA, 2005, p. 108). Pode-se
caracterizar essa segunda metade do Brasil imperial, portanto, como um momento onde
fervilharam debates politicos, culturais e educacionais. Ideias abolicionistas e
republicanas se mesclaram com os debates sobre educacdo. A educacdo passou a ser
vista como peca-chave na elaboracdo de solucdes para 0os novos problemas com que a
sociedade se deparava. Personagem que ilustra este periodo € Rui Barbosa, politico
influente defensor da abolicdo da escravatura, da proclamacdo da republica e da
instrugdo publica. Rui Barbosa introduziu no Brasil o método norte-americano das

licbes de coisas a fim de envolver a escola nas discussées modernizadoras do periodo.

A Proclamacdo da Republica se deu em 1889. No ambito educacional, as
primeiras décadas desse novo regime politico no Pais foram um momento de
reorganizacdo do sistema escolar. Foram criados 0s grupos escolares, unidades que
reuniam classes isoladas, multisseriadas, com aulas ministradas por um unico professor.
O trabalho docente foi fragmentado com o surgimento de varias fungdes administrativas
e a separacdo entre as funcdes de concepcdo e execucdo. Sobre as escolas normais, 0s
professores que nelas lecionavam passaram a ser, em geral, autodidatas, pessoas de
“notdrio saber”, muitos com curso superior (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 38). Surgiu,
portanto, um sistema educacional mais complexo e pode-se dizer também que “se as
preocupacOes [do Estado] ficavam em torno do controle e da supervisdo, as alternativas

caminharam em dois sentidos: fundagdo de escolas e formagdo do professorado”

(HYPOLITO, 1997, p. 32 e 33).

Apesar de essa primeira fase republicana brasileira ter sido marcada pela
tentativa de varias reformas no ensino, elas ndo acarretaram mudangas substanciais no
sistema. A primeira dessas reformas, a Reforma Benjamin Constant, de 1890, foi a mais
ampla e efetiva (ROMANELLI, 1984). A partir da citada reforma, escolas normais
foram reestruturadas com curriculo de carater mais cientifico e foi fundado o

Pedagogium, que consistia em um museu pedagogico, uma escola de aperfeicoamento
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de professores e um centro de pesquisa e experimentacdo. Essa instituigdo servia como
centro nacional de coordenacdo das atividades pedagogicas no Brasil e dela surgiu uma
publicacdo para veicular as propostas e ideias da instituicdo, a Revista Pedagdgica
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 35). Porém, as iniciativas de tal reforma foram
interrompidas precocemente com a morte do estadista Benjamin Constant, em 1891. O
Pedagogium, em 1892, deixou de ter influéncia nacional e passou a atuar apenas
localmente até 1896, quando assumiu diretoria que voltou a atuar de forma mais
significativa até sua extingdo em 1919 (Idem, Ibidem, p. 35-36). Percebe-se, portanto,
que a reforma ndo foi suficiente para concretizar politicas educacionais no Pais e a
efetividade das instituicfes variava de acordo com 0s interesses dos administradores

envolvidos.

A primeira constituicdo republicana, de 1891, consagrou uma dualidade dos
sistemas de educacdo, que € vista por Anisio Teixeira (1966) como a dualidade entre a
educacéo da classe dominante e a educacéo do povo. Essa Constitui¢do responsabilizou
a Unido pela instrucdo superior, 0 ensino secundario académico e todos os niveis de
educacdo do Distrito Federal, entdo Rio de Janeiro. Aos Estados coube a
responsabilidade sobre o ensino primério e o ensino profissional, que incluia as escolas
normais e técnicas. O ensino profissional, visto como educacao do povo porque era uma
educacdo para o trabalho, era estigmatizado e menosprezado (ROMANELLI, 1984).
Esse menosprezo pode ser encarado como heranca da educacdo colonial e imperial que
era oferecida apenas aos privilegiados e que prezava mais pelo literario e pelo

especulativo do que pelo real, pratico e concreto.

Apesar das continuidades, mudancas aos poucos foram percebidas na educacéo.
Nas escolas normais, até a arquitetura passou por transformacgdes no nascente Brasil
republicano. Os edificios passaram a ser construidos especificamente para a escola e
seguiam padrdes recomendados de higiene em relacdo a circulacdo de ar, iluminacédo e
mobiliario. Os edificios se destacavam nas paisagens a fim de demonstrar a propria
importancia que a escola passava a ter para a nagcdo (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 37).
Em suma,
Para o Estado republicano, o compromisso com uma educagdo publica,

laica e, portanto, com acesso permitido a todos os cidaddos era uma
questdo de honra. Mesmo que esse compromisso tenha se reduzido a
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discursos, fazia parte do projeto histérico do pensamento republicano
(HYPOLITO, 1997, p. 31).

Buscando uma sintese, pode-se dizer que o século XIX como um todo,
incluindo, no Brasil, o final do periodo colonial, todo o imperial e o inicio do
republicano, trouxe o que o autor Antonio Novoa chamou de “mutag@o socioldgica do
professorado”, em que se verificou “um refor¢o da tutela estatal e dos mecanismos de
controle dos professores, mas igualmente uma maior afirmagdo autonoma da profisséo
docente” (NOVOA, 1997, p. 17). Mais especificamente no final do século XIX e nas
décadas de 1830 e 1840, quando surgiram as primeiras escolas normais, os professores
gozaram do maior prestigio social de sua histéria (COSTA, 1996, p. 81). Porém, os
professores que despertavam para o profissionalismo precisavam conviver com a
contradicdo de que o Estado continuava a estimular as qualidades do trabalho docente
que reforcavam o ideario religioso do professor vocacional, sacerdotal e disponivel,

contradicdo inclusive para o proprio Estado, que se pretendia laico e liberal.

Sobre as escolas normais, Villela caracteriza sua existéncia no século XIX como
“Acidentada ¢ marcada por sucessivos fracassos” (2005, p.111). Essa situagdo se deu
ndo apenas por falta de investimentos publicos ou por conflitos politicos entre ideais
liberais ou conservadores, mas pela permanéncia do “modelo artesanal” de formagao de
professores. Convivia com a formagao institucionalizada, a “formag¢do na pratica”, os
mestres-escola remanescentes do Império e os chamados ‘“complementaristas”,
professores formados a partir de apenas um ano de pratica de ensino depois de cursado
0 Curso Primario Complementar, este, por sua vez, curso de quatro anos de duragédo
criado apenas para aprofundar os conhecimentos adquiridos em escolas elementares
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 39-41). Além disso, 0 acesso a carreira docente através
de concursos e nomeacdes favorecia o uso dos empregos publicos em relacdes
clientelisticas de trocas de favores baseadas em lagcos de familia, amizade e protecao.
Novamente o curso normal se via enfraquecido pela existéncia paralela de meios
concorrentes de inser¢do na docéncia vistos pelo Estado e pela sociedade como mais

rapidos e econdbmicos e, por isso, mais atrativos e aparentemente vantajosos.

Na virada do século XIX para o seculo XX, destaca-se a configuracdo do
processo de feminizagdo do magistério. Esse fenébmeno ndo se restringiu ao Brasil e

estudiosos defendem que € algo que acompanha a escola normal desde sua origem,
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identificando funcdo que “sempre acompanhou a escola normal e que em determinados
momentos chegou a competir com as suas finalidades profissionalizantes: a de escola de

preparacdo adequada das mogas para o casamento” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 38).

A feminizacdo do magistério no Brasil, contribuiu 0o aumento da demanda
escolar e da participagdo das mulheres na esfera publica. O surgimento da classe média,
com o processo de urbanizagéo e a vinda de imigrantes europeus e japoneses para suprir
as necessidades de mao de obra da crescente industrializacdo, caracterizou a nova
demanda por educacdo. A maior participacdo da mulher nas funcbes publicas e na vida
politica e cultural levou as mulheres a assumirem posi¢cdo ativa no suprimento dessas
novas demandas. A ideia da docéncia como “vocacdo feminina”, devido a proximidade
das atividades do magistério com as atividades maternas, e a concepcao da lida com
criangas como “habilidade feminina”, também foram pecas chaves no ingresso macico
de mulheres na docéncia. Acrescentou-se a saida dos homens do setor educacional em
busca de maiores salérios e prestigio e o fato do nivel superior estar vedado as mulheres
- 0 que fazia com que muitas vezes o curso normal fosse a Unica maneira delas nao
pararem os estudos -, e configuraram-se, entdo, 0s movimentos causais do aumento

exponencial no niamero de mulheres normalistas (HYPOLITO, 1997, p. 49, 56 e 60).

A feminizacdo do magistério apresentou, assim, tracos de conformismo e
resisténcia. Conformismo por que a mulher acabou assumindo condi¢gdes muitas vezes
degradantes de trabalho e mantendo papeis ligados a imagens conservadoras da mulher
vista apenas como méde e esposa. Mas também resisténcia por garantir o acesso das
mulheres a educacédo, fazendo com que elas ocupassem espacos antes ocupados apenas

por homens e participassem de forma mais ampla cultural e politicamente na sociedade.

No século XX, ha que se destacar também o impacto das duas guerras mundiais
na educagéo. A primeira e a segunda guerra mundial, respectivamente de 1914 a 1918 e
1939 a 1945, abalaram o ideal escolar e deram corpo a ideia do imobilismo e da
perversidade das estruturas. Esse abalo colocou em crise de identidade profissional os
professores, que foram levados a “redefinir seus papeis e fungdes em uma sociedade em
transformagdo que questionava seus valores” (COSTA, 1996, p. 82). Mas no periodo
entre guerras surgiu 0 movimento da Educagdo Nova trazendo novo animo aos debates

educacionais.
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No Brasil, ainda no periodo entre guerras, nas décadas de 1920 e 1930,
educadores brasileiros se reuniram na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE),
primeira sociedade de educadores com carater nacional. A ABE foi dos instrumentos
mais eficazes para difusdo do pensamento pedagdgico europeu e norte-americano e dos
mais importantes centros de coordenacédo e debates educacionais por meio de inquéritos,
comunicados a imprensa, cursos de férias e congressos (AZEVEDO, 1976, p. 155),

contribuindo para difusao das novas ideias pedagdgicas.

O movimento dos renovadores da educacao ilustra claramente esse momento de
debates. Em 1932, langou-se o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Nesse
documento, os autores, destacando-se entre eles Anisio Teixeira e Fernando de
Azevedo, levantaram diagndstico da educacdo brasileira criticando seu estado
“fragmentado e desarticulado” e questionando valores e prioridades, como a “falta de
espirito filosofico e cientifico na resolugdo dos problemas da administragao escolar”, “a
auséncia total de uma cultura universitaria” e a “formacdo meramente literaria de nossa
cultura” (AZEVEDO [et al], 2010, p. 34). Propunha-se uma educagdo nova e
pragmatica, configurando a renovacéo educacional baseada em um ensino que formasse
o aluno para praticas e teorias, para o trabalho e o intelecto, ou seja, uma educa¢édo

integral.

Durante a ditadura do Estado Novo, de 1937 a 1945, predominaram politicas
centralizadoras tipicas de um governo ditatorial. No ambito educacional, intensificaram-
se debates acerca da necessidade de um sistema de ensino nacional. Em busca dessa
unidade no Pais, foram promulgadas as Leis Organicas do Ensino, entre elas a Lei
Organica do Ensino Normal, definida ja no final desse periodo e publicada em 02 de
janeiro de 1946. Até entdo 0s cursos normais eram responsabilidade dos municipios,
mas com essa lei aumentaram-se as responsabilidades da Unido e deu-se muito pouco
espaco as diferenciacdes regionais nas estruturas das escolas normais, permitindo, nesse
sentido, apenas a possibilidade de se acrescentar elementos peculiares das regies ao
curriculo proposto pela lei. Uma questdo importante trazida com essa lei foi a validagéo
nacional dos diplomas das escolas normais, embora, na pratica, na década de 1960 ainda
houvessem casos de estados que ndo aceitavam diplomas de outros locais (VICENTINI;
LUGLI, 2009, p. 42).
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Sobre a organizacdo da formacdo pedagdgica, a lei de 1946 a estruturou
basicamente em dois ciclos e dois tipos de estabelecimento: o curso de regentes do
ensino primario e o curso de formacdo de professores primarios. O primeiro tinha
duracéo de quatro anos e era realizado nos Cursos Normais Regionais, que dispunham
de curso primario anexo para pratica docente. O segundo tinha duracéo de trés anos e
era realizado nas Escolas Normais, que deveriam manter uma escola primaria, um curso
ginasial e o curso de formacdo dos professores primarios. Paralelamente, um terceiro
tipo de estabelecimento também estava previsto, os Institutos de Educacgdo. Estes eram
mantidos somente pelos estados e Distrito Federal, entdo Rio de Janeiro, e deveriam
possuir um jardim de infancia e um grupo escolar para formacdo pratica, 0 curso
ginasial, o curso de formacdo de professores primarios, cursos de especializa¢do para o
magistério e cursos de administradores de grau primario. Além dessas instituicdes
estatais, havia também as escolas normais particulares, autorizadas e precariamente
fiscalizadas pelos governos estaduais (CAMPOS, 1990, p. 101). A presenca de
diferentes tipos de formacdo contradizia com a busca por um sistema nacional, pois

mostrava falta de unidade na educag&o do periodo.

Uma das dificuldades que acompanharam as determinacGes da Lei Organica do
Ensino Normal foi a imposicéo de limite de idade de 25 anos para matricula no ensino
normal. Essa medida “impediu um ntimero consideravel de professores leigos de obter o
diploma para o exercicio da profissdo” (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 43). Outra
dificuldade estava no caso dos professores desejarem obter formacéo em nivel superior,
pois o curso normal dava acesso apenas a alguns cursos superiores, nomeadamente 0s
da Faculdade de Filosofia, em especial o de Pedagogia, criado em 1939. Apenas na
década de 1950 foi permitido legalmente que os normalistas cursassem quaisquer cursos
de nivel superior (Idem, Ibidem, p. 45). Essas medidas mantinham 0s cursos normais

pouco atrativos para aqueles que buscavam desenvolvimento profissional.

Contudo, mesmo com as limitagcbes das leis organicas da educacdo, nesse
periodo cresceram os gastos da Unido com o ensino primario e o aperfeicoamento de
professores (CAMPOS, 1990, p. 95). Alguns desses investimentos se deram por
intermédio do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP). Ainda no ano de
1946, o INEP introduziu programas de aperfeicoamento de pessoal do ensino primario e

normal, incluindo: distribuicdo de bolsas de estudos, em cursos e estagios, a professores
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primarios no trabalho de classe; preparo de orientadores de ensino rural, de professores
para jardins de infancia, de professores para alunos especiais e de professores do curso
normal e aperfeicoamento de professores de ensino primario com exercicio nas escolas

de aplicagdo anexas as escolas normais (Idem, Ibidem, p. 96).

N&o obstante, na década de 1950, nas zonas interiores do Pais ainda
predominava o elemento docente improvisado, enquanto que, nas cidades, as escolas
contavam com magistério melhor preparado. Porém, mesmo melhor preparado, o
magistério nas cidades estava em quantidade ainda insuficiente e em escolas
territorialmente mal distribuidas. Os altos indices de evasdo escolar e repeténcia
verificados no periodo tinham entre suas causas: a ineficacia de métodos de ensino
adequados, a falta de assisténcia técnica ao professorado e a deficiéncia da formacéo
dos professores diplomados (Idem, Ibidem, p. 82). A formacéo apresentava-se, portanto,

como um problema central.

As pesquisadoras Rosario Lugli e Paula Vicentini destacam também a
aceleracdo da decadéncia do ensino normal a partir de 1950 (VICENTINI; LUGLI,
2009, p. 45). Contribuiu para isso o surgimento de muitas escolas normais particulares,
cujos diplomas nao tinham valor oficial pelo fato de ndo serem submetidas a uma
fiscalizacdo adequada do Estado. A criacdo de cursos normais noturnos na década de
1960 também acentuou essa decadéncia, pois, tendo aulas a noite, o rendimento dos
alunos e as possibilidades de realizacdo dos estagios eram menores. As escolas normais
também recebiam muita critica devido a baixa exigéncia de qualificacdo para ingresso e
diplomacdo. Por fim, consolida essa decadéncia o crescente desprestigio do ensino
normal, devido, entre outros fatores, a novas oportunidades de trabalho surgidas em

decorréncia da ampliacdo de possibilidades de formacdo em nivel superior.

A Lei n® 5692/1971 equiparou as escolas normais, entdo chamadas de
habilitacdo especifica para o magistério, aos demais cursos de nivel médio em termos de
estrutura de ensino. Mas a implantacdo desses cursos de habilitacdo especifica para o
magistério ndo foi imediata e aconteceu de forma diferente nas diversas regides do
Brasil. Com isso, varias possibilidades de formagdo foram aceitas para garantir algum
tipo de preparo em todo Pais, o que “constitui indicio significativo da precariedade da

formag¢dao dos docentes”, permitindo a lei, inclusive, que assumissem a docéncia
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“professores que ainda estivessem em processo de formagdo” (VICENTINI; LUGLI,
2009, p. 51). Novamente, os cursos normais foram enfraquecidos pela existéncia

concorrente de outros meios para formacéo.

Os cursos normais perdem oficialmente seu lugar como formadores do
magistério quando a formacdo de professores passa a ser desenvolvida em nivel
superior. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) de 1996 definiu prazos para
que todo o magistério no Pais se adequasse a formacao de nivel superior que passou a
ser exigida, devendo 0s cursos normais serem gradativamente substituidos. Essa maior
importancia do ensino superior no contexto politico e econdmico do final do século XX
e inicio do século XXI se da pela necessidade de investir em uma méo de obra cada vez
mais qualificada e pela universidade ser “o lugar do pluralismo cientifico, da critica e da
pratica da davida, caracteristicas que parecem essenciais para se evitar uma Vvisao
redutora do ensino”, um lugar que “tem mais autonomia que um instituto de educagao
(école normale)” (LESSARD, 2006, p. 223-224). Contraditoriamente, porém, a referida
lei criou um leque de possibilidades de formacdo em nivel superior para além das
universidades, prevendo a formacdo em institutos superiores de educacao, e admitindo,
ainda, “como formagdo minima para o exercicio do magistério nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (Art.

62).

Sabe-se que atualmente ainda existem professores sem formacgdo em nivel
superior, bem como se sabe que as licenciaturas tém lugar muitas vezes menosprezado
nas universidades. Ainda hoje “os professores apontam a insuficiéncia dos cursos
iniciais de formacdo, o que acentua os sentimentos de desqualificacdo e inseguranga na
realizagdo do trabalho educativo” (KUENZER; CALDAS, 2009, p. 41). A formacéo do
profissional da educagao existe em meio a discurso ambivalente, “de um lado, a retorica
histérica da importancia dessa formacdo; de outro, a realidade de miséria social e
académica” (IMBERNON, 2010, p. 19).

As pesquisadoras Bernadete Gatti e Elba Barreto realizaram pesquisa a partir de
dados da primeira década dos anos 2000 que podem dar nogdo sobre a histdria do
presente do magistério. No que diz respeito a formacgdo, as autoras apresentam que,

apesar de ainda existirem professores leigos no Brasil — apenas com curso fundamental
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completo ou incompleto —, os professores representam a categoria mais homogénea
quanto ao nivel de escolaridade. Em relacdo ao volume de empregos, observam que 0s
professores ocupam o terceiro lugar no ranking de subconjuntos de ocupacdes, o que em
parte expde a importancia dessa profissdo na sociedade. Além disso, informam que
82% do magistério brasileiro estd locado em estabelecimentos publicos, 77% na
educacdo bésica e 77% dos postos totais de trabalho sdo ocupados por mulheres
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 17-19). Estes dados caracterizam a presenca do
magistério no Brasil, consagrando a importancia que deve ser dada a formacdo de
professores, em especial & formacéo das professoras da educagéo basica da rede publica

de ensino.

2.3 O Curso Normal de Brasilia

A proposta educacional de Anisio Teixeira para Brasilia consubstancia-se no
documento intitulado Plano de Construcdes Escolares de Brasilia (TEIXEIRA, 1961),
formulado pelo educador quando diretor do INEP. O plano previa que a formacédo do
magistério primario dar-se-ia no Curso Normal. Afinal, desde meados do século XIX, o
ensino normal constituia um dos lugares privilegiados de estruturagdo da profisséo

docente. Como afirma No6voa (1997):

As escolas normais sdo instituicbes criadas pelo Estado para
controlar um corpo profissional (...) mas sdo também um espaco de
afirmacéo profissional, onde emerge um espirito de corpo solidario.
As escolas normais legitimam um saber produzido no exterior da
profissdo docente, que veicula uma concepcdo dos professores
centrada na difuséo e na transmissdo de conhecimentos; mas sdo
também um lugar de reflexdo sobre as praticas, o que permite
vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais
produtores de saber e de saber-fazer (p.16).

O Plano Orientador da Universidade de Brasilia, de 1962, ja previa a Faculdade
de Educacdo, mas o curso de graduacdo em Pedagogia somente entrou em
funcionamento em 1972. E mesmo sabendo que hoje, no Distrito Federal, as escolas
normais deram lugar ao ensino superior no papel de formar profissionais da educacao,
cabe citar a reflexdo de Silva (2005) de que “Diversamente a Escola Normal, os

licenciados brasileiros parecem nunca terem tido um locus privilegiado de formagéo. E
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preciso reconhecer que nossa cultura universitaria historicamente delegou reduzido
prestigio a area de Educacao” (SILVA, 2005, p.386).

O sistema educacional planejado para Brasilia previa os trés niveis de ensino:
primario, secundario e superior. Para o primeiro nivel, propuseram-se os Centros de
Educacgdo Priméaria, compostos pelos Jardins de Infancia para atendimento das criangas
de 4 a 6 anos de idade, as escolas classe, que ofereciam cruso de duracdo de 6 anos de
educacdo intelectual sistematica para criancas de 7 a 12 anos de idade; e as escolas
parque, que serviriam como complemento das atividades das escolas classe
desenvolvendo em periodo contrério atividades de iniciacdo ao trabalho para criancas de
10 a 14 anos e atividades artisticas para criangas de 7 a 14 anos, contendo em suas
instalacBes biblioteca, pavilhdo para oficinas industriais, local para recreacdo e
atividades sociais, refeitorios e administracdo. A distribuicdo das escolas foi pensada
para populacdo de 2.500 a 3.000 habitantes por quadra e se daria da seguinte maneira: 1
Jardim de infancia e 1 escola-classe em cada quadra e 1 escola-parque a cada 4 quadras
(BRASIL, 1959).

Para o0 ensino secundario, estavam previstos os centros de educacdo média para
jovens de 11 a 18 anos composto de escola média compreensiva, que englobaria cursos
académicos, tecnicos e cientificos; centro de Educacdo Fisica, centro cultural,
biblioteca, museu, administracdo e restaurante. Para cada conjunto de 45.000 habitantes
foi pensado 1 centro de educacdo media a ser cursado em dois ciclos, cada um com uma
fisionomia prépria: o primeiro, ginasial, com as duas primeiras séries comuns a todos 0s
alunos e as duas Gltimas diversificadas a escolha dos alunos, contendo atividades
praticas de cunho industrial em todas as quatro; o segundo, colegial cléssico e cientifico,
abrangia varios cursos a funcionarem como unidades independentes, como 0s técnicos
comerciais, técnicos industriais e o curso normal (Idem, ibidem). Para este Gltimo,
previa-se estruturar um Centro do magistério primario, unidade escolar profissional que
compreendesse cursos de formacdo, de aperfeicoamento, de especializacdo e escola de
aplicacdo (CASEB, 1960b, p.35). Para o nivel universitario previa-se a Universidade de
Brasilia. Por fim, como espacos de recreacdo da comunidade e atividades culturais,
previam-se Parques Recreativos infantis, Pracas de Recreio e clubes sociais para adultos
e adolescentes com instalacbes para jogos e recreacOes; Recreio Livre com locais

destinados a atividades livres para adolescentes e Bibliotecas (CASEB, 1960b).
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Percebe-se nesse desenho do plano educacional, a tentativa de atender as
diretivas pensadas para esse sistema, em especial a de que fosse feita uma distribuicdo
equitativa e equidistante das escolas, “de maneira que a crianga percorra 0 menor trajeto
possivel para atingir sua escola” (BRASIL, 1959, p.2), oferecendo oportunidade a todas
as criancas e adolescentes e rompendo a rotina do sistema educacional brasileiro com

plano que proporcione a crianca e ao adolescente uma educacéo integral.

Assim, Anisio Teixeira, defensor da escola publica, estruturou para Brasilia um
sistema capaz de atender aos varios objetivos da educagdo: “o de cultura geral, o de
formacdo prética ou vocacional, o de formagdo profissional e o de formacdo para o
lazer” (TEIXEIRA, 1963, p.11). Buscava constituir, assim, “um sistema continuo,
integrado e aberto a todos, em condi¢des de igualdade de oportunidades” (Idem, ibidem,
p.11). A expectativa era de que as escolas reunissem alunos de todos os niveis de renda
e advindos de diferentes culturas para que realizassem atividades em tempo integral.
Previa-se inclusive a construcao de dormitorios para alunos de renda mais baixa. Anisio
pautava-se por principios educacionais fundamentais enunciados no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (AZEVEDO [et al], 2010, p. 45), propondo uma escola
unificada baseada na laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacao.

Tais ideias remetem a reflexGes realizadas por Gramsci (1932), que defendia
uma escola unitéria custeada pelo Estado, em tempo integral, e “de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre de modo justo o desenvolvimento da capacidade de
trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das
capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 1932, p.34).

Em linhas gerais, nos primeiros anos da nova capital, deu-se o desenvolvimento
de uma proposta de escola integrada, de educacdo integral, em que se procurava ndo
tolher a liberdade de alunos e professores, um “laboratério de democracia, contribuindo
de forma decisiva na construcdo de uma nova cidadania dotada de uma identidade
moderna, local e cosmopolita” (MENDONCA, 2011, p.15). Porém, ndo demorou muito
para o sistema entrar em crise. O crescimento exponencial no numero de alunos, a ndo
expansdo da rede fisica em nivel desejado, a caréncia de funcionarios e os problemas da
insuficiéncia de moradias para os docentes — agravados devido a ampliacdo do nimero

de professores em 1961 e 1962 —, foram os primeiros elementos que causaram a crise.
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DemissOes arbitrarias e greves ligadas a Associacdo dos Professores radicalizaram o
conflito que, com a ditadura instaurada em 1964, atingiu seu cume nas perseguicdes a
professores e nas seguidas demissbes desses profissionais (PEREIRA; CARVALHO,
2011).

Apesar das peculiaridades do contexto social e politico, aquele momento reflete
uma crise pela qual passa o professorado que extrapola esses recortes temporais e
geograficos. A profissdo docente encontra-se sob a influéncia de dois processos
antagobnicos: profissionalizacao e proletarizacdo. Ao mesmo tempo em que o professor
melhora seu estatuto gozando de certa autonomia e prestigio social — mesmo que
retérico —; hd uma tendéncia a sua desprofissionalizacdo e a intensificacdo do seu
trabalho, com uma sobrecarga de atividades e “relativa incerteza face as finalidades e as
missdes da escola e ao seu papel na reprodugdo cultural e na formacgdo das elites”
(NOVOA, 1995, p.21). Os professores ainda hoje se encontram em uma posigdo “entre-
dois”, em que “ndo devem saber demais, nem de menos; ndo Sse devem misturar com o
povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem)

funcionarios publicos, nem profissionais liberais” (Idem, 1997, p.16).

De forma mais abrangente, pode-se falar que o trabalho em si no mundo
contemporaneo carrega contradi¢des, pois a0 mesmo tempo em que liberta 0 homem da
“sujei¢do a casualidade, a natureza, a limitagdo animal”, constitui a “negacdo de toda
manifestagdo humana”, a “miséria absoluta” (MANACORDA, 2007, p.65). Acredita-se
gue essa pesquisa possa, assim, trazer novos elementos para as discussdes acerca dessas

condicdes que envolvem a formacdo do magistério.
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3. O CURSO NORMAL NOS PRIMORDIOS DE BRASILIA EM TRES
ATOS

Ao pesquisar 0 desenvolvimento do curso normal de Brasilia nos primeiros anos
da capital, optou-se por estabelecer o recorte cronologico aqui enunciado, de 1960 a
1964, por perceber nas fontes que foi neste periodo que o plano de Anisio Teixeira mais
teve espago para sair do papel ao concreto. Trata-se de periodo que se inicia com o
primeiro ano de funcionamento do curso, momento rico de expectativas e disposicao
para 0 novo, e se encerra com a instalacdo do regime militar ditatorial no Pais e a

consequente frustracdo da esséncia democréatica do plano educacional de Brasilia.

Um documento em especial corroborou com esse recorte e trouxe uma possivel
subdivisao desse periodo que inspirou o0 desencadeamento das ideias que sera tracado a
sequir. Trata-se de texto elaborado por duas professoras pioneiras do sistema
educacional de Brasilia, Renée Gunzburguer Simas e Alda Baltar. Ambas atuaram em
Brasilia no periodo estudado e, a partir de suas experiéncias na nova Capital,
escreveram Uma abordagem do ensino médio em Brasilia de 1960 a 1964, documento
localizado no acervo do projeto Memdria da Educacdo do Distrito Federal. Nesse
trabalho, as autoras dividem esse periodo em trés fases. A primeira delas é caracterizada
pela instituicdo do ensino médio e da CASEB (Comissao de Administracdo do Sistema
Educacional de Brasilia) e pelos primeiros conflitos em relacdo as expectativas dos
professores pioneiros. A segunda pela instalagdo definitiva do ensino de segundo grau
com a inauguracdo do Centro de Educacdo Média (CEM), pela expansdo do sistema
com o aumento exponencial de professores e alunos e pelas primeiras paralizacGes e
crises. Por fim, a terceira fase envolve a complexificagcdo do sistema educacional e 0
aprofundamento de suas contradi¢des, que cuminaram em demissdes coletivas e no
desmantelamento do CEM, considerando como marco decisivo a data do golpe militar
de 1964 (SIMAS; BALTAR, s/d). Essa divisao proposta pelas professoras serviu, assim,
ndo como referencial absoluto, mas como inspiracdo para a organizacdo dos elementos
estudados e para o concatenar de fatos e ideias acerca da historia do Curso Normal de

Brasilia no decorrer do periodo analisado.
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3.1 - PRIMEIRO ATO - Brasilia, a nova Capital: expectativas, preparacao e inicio

das atividades

Em 1960, quando o mundo vivia 0 auge da bipolaridade da Guerra Fria e as
tensdes politicas predominavam nos noticiarios, uma novidade chamou a atencéo: o

Brasil inaugurou uma nova capital.

John Kennedy acelerava sua corrida rumo a Casa Branca; os Estados Unidos da
América e a antiga Unido das Republicas Socialistas Soviétivas investiam em arsenais
nucleares; o astronauta Yuri Gagarin ja se preparava para ser o primeiro homem em um
voo espacial; a luta anticolonial na Africa ganhava forca; ditaduras eram desenhadas no
cenario politico latino americano; no @mbito econdmico, surgia a OPEP (Organizacao
dos Paises Exportadores de Petréleo); mesmo com toda essa efervecéncia mundial, o
nascimento da nova capital brasileira foi destaque em jornais do mundo todo, imprensas

de todos continentes noticiaram o surgimento de Brasilia (SANTAFE, 2010).

A “Capital da Esperanca” foi assim chamada, por exemplo, em um dos maiores
jornais da Italia, o Corriere Della Sera, um dia antes de ser inaugurada, em 20 de abril
de 1960. Na matéria em questdo ndo foram ignoradas as dificuldades de se transferir
ministérios, pessoas e arquivos de uma cidade para outra em uma distancia de mais de
mil quildmetros, porém, o que recebeu maior destaque foi a ousadia e coragem do entao
presidente Juscelino Kubitschek, concluindo-se que “o que interessa, agora, ¢ sair do
Rio, dar as costas ao passado e chegar logo a esta fabulosa Brasilia” (SANTAFE, 2010,
p. 32). Nesse mesmo sentido, seguiram outros periddicos da Europa, como o alemdo
Das Wochenende, com matéria intitulada “Brasilia ou a coragem para experimentar” (p.
35), ou o0 também alemao Der Spierel, que colocou a cidade como simbolo do otimismo
dos discursos confiantes de Juscelino Kubitschek, que afirmavam a certeza de ver em
breve o Brasil se tornar um dos mais poderosos paises do mundo (p. 37). O carater
modernista também foi noticia ao se falar na nova Capital, que chegou a receber titulo
de “cidade mais cuidadosamente planejada e moderna do mundo” pelo jornal londrino
The Sunday Times na matéria “Brasilia: a capital na floresta” (p. 73). Uma capital
simbolo de modernidade construida no meio do cerrado pela ousadia daqueles que viam
nela a possibilidade de desenvolvimento do Pais, assim ficou entdo enunciada a cidade

que surgia.
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Mas nem sé otimismo, elogios e parabenizagdes circularam nos noticiarios
internacionais, pois 0 projeto de coincidir o centro politico do Pais com o centro

geografico sofreu criticas que também foram publicizadas pela imprensa mundial.

Brasilia destronou 0 Rio de Janeiro, que desde meados do século XVIII era a
Capital do Pais. Uma organizacdo que estava definida hd quase dois séculos foi
transformada em pouco mais de trés anos. JK tomou posse como presidente da
republica brasileira em 1956, em 1957 a construcdo da nova Capital j& havia sido
iniciada e em 1960 a cidade ja era inaugurada. Essa rapidez foi criticada como resultado
de uma obsessdo do entdo presidente. O jornal belga Le Soir, em matéria no dia da
inauguracdo de Brasilia, comentou essa critica mencionando situacdo em que um
programa de TV teve de ser interrompido devido a um jornalista chamar o “Senhor
Kubitschek” de obsessivo (SANTAFE, 2010, p. 63). O projeto suntuoso de
transferéncia de capital também recebeu criticas devido ao seu custo elevado e
acusacOes de possiveis casos de suborno, que ndo passaram despercebidas em matéria
do jornal americano The Washington Post no dia 21 de abril de 1960 (p. 103). A
inflacdo agravada pelas exigéncias da construcdo de Brasilia foi noticiada também no El
nacional, de Caracas, no mesmo dia (p. 87). Havia ainda certo descontentamento por
parte de funcionarios e representantes do governo que teriam que se mudar do “conforto
do Rio de Janeiro para morarem em uma regido inodspita”, como foi comentado no

jornal tailandés The Bangkok Post (p. 109).

No Brasil, a noticia também se propagou alternando tons otimistas e criticos. O
Correio Braziliense publicou no novo Distrito Federal que, “com Brasilia, o Brasil se
descobria a si mesmo” (SANTAFE, 2010, p. 123). Em Belo Horizonte, terra em que JK
ja fora prefeito, o anincio nos Diarios Associados foi de “um marco decisivo na historia
do desenvolvimento econdmico do Brasil e a certeza de um amanha melhor para os
brasileiros de tédas [sic] as latitudes (...) um momento de extraordinaria beleza, em que
uma nagdo de apossa de seu destino para se projetar no futuro” (p. 125). A Folha de
Séo Paulo comentou as duvidas e certo sentimento de descrenca que se ensaiou entre 0s
pioneiros que foram construir a cidade, mas concluiu que, na data de sua inauguracao,
“Brasilia ¢ um acontecimento que empolga o mundo. E o mundo acredita nela. O
brasileiro antes indiferente, agora esta euforico. E orgulhoso. O sonho realizou-se” (p.
127).
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J& o Jornal do Brasil, no Rio de Janeiro, deu destaque a precariedade estrutural
da nova capital, mencionando a poeira vermelha que cobria os candangos, as olheiras de
cansaco do presidente JK e o recesso parlamentar aprovado pelo entdo presidente do
senado Felinto Muller devido a falta de condicdes de trabalho e de habitacdo na cidade
recém-inaugurada (SANTAFE, 2010, p. 129). O Estado de S&o Paulo também n&o foi
muito otimista ao destacar a escassa assisténcia da ceriménia de inauguracdo e a rampa
fatigante que, no calor, as autoridades tiveram que subir para cumprimentar JK,

3

concluindo ainda com o seguinte aposto para a cidade: “uma esperanga futura que ja
nasce com grandezas e vicios” (p. 133). Em geral, as expectativas que rondaram a
construcdo de Brasilia no Pais oscilavam entre excitacdo e desconfianca, esperancas e
receios, mas inegavelmente caracterizavam este acontecimento como fato marcante, em
que se reconhecia grande potencial de transformacdes politicas, econémicas e, portanto,

também culturais.

Nos documentos oficiais do governo, o entusiasmo em fazer de Brasilia uma
cidade nova que serviria como modelo nacional de modernidade era uma constante.
Além do ja mencionado Plano de Construcbes Escolares de Brasilia, de Anisio teixeira,
o Plano Educacional e Médico-hospitalar tracado por Ernesto Silva, entdo presidente
da Companhia Urbanizadora da Nova Capital (NOVACAP), também destacava o
carater inovador do planejamento da nova capital e seu potencial transformador do Pais:

Foi com a indomavel vontade de dotar Brasilia de todos os fatores [sic]
indispensaveis ao conforto e a comodidade da populacdo que estamos
realizando, no campo educacional, médico-sanitario, religioso e social,
obra revoluciondria, original e isenta dos erros tdo comuns nas velhas
cidades, rompendo-se também, nessa oportunidade, com o espirito

rotineiro, que asfixia e dificulta o nosso progresso. (BRASIL, 1959, p.1-
2)

Nos depoimentos de pioneiros e pioneiras que viveram esse momento de
transformacéo do Pais, as expectativas otimistas se repetem. H& que se levar em conta,
porém, que tais depoimentos foram concedidos apenas décadas ap6s a inauguracdo de
Brasilia e sob a atmosfera de um projeto de resgate de memaoria em que os depoentes se
sentiam valorizados e orgulhosos por terem feito parte dessa historia. Esses pontos
podem ter influenciado na forma com que relataram o encantamento que disseram sentir
naquele momento historico, mas ndo desqualificam o valor de tais relatos como fontes

para compreensdo do periodo estudado, até por que, conforme fundamentos
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metodoldgicos dessa pesquisa, mesmo 0s documentos institucionais tidos como oficiais
estdo carregados de subjetividade e intencionalidade, sendo valida para essa leitura a

percepcdo dos documentos como monumentos.

Roberto de Aradjo Lima, professor pioneiro de Brasilia, um dos sessenta
aprovados no primeiro concurso de professores da nova capital, falou um pouco sobre
as expectativas que circundavam o imaginario sobre a cidade:

Brasilia, para mim, era um sonho de crianga. VVocés ndo sabem, vocés ndo
estudaram nesses mapas antigos em gue eu estudava e que tinha escrito
la: futuro Distrito Federal. E eu sonhava com isso, como eu sonho com
outras coisas, eu sonho com Brasilia soltando foguetes, eu tive um
sonho... eu sou um sonhador. Entdo, quando tive a oportunidade de vir
para Brasilia, para fazer educagdo, era justamente o que eu queria. Entéo,

foi por isso que eu vim, por isso eu estou aqui (COLLET; LIMA, 2003,
p.34).

Essa motivacdo declarada pelos pioneiros de desenvolver uma educacao nova no
centro do Pais se repete em diversos depoimentos, em geral, em consonancia com 0s
objetivos do governo federal de tirar o foco do litoral e construir uma cidade moderna
inovadora na regido central. Assim, o professor Eldonor de Almeida Pimentel, também
um dos sessenta professores aprovados no primeiro concurso de Brasilia, afirma que sua
vinda para cidade teve “vincula¢do funcional, profissional, no sentido de comecar uma
nova educacdo na capital da Republica, ser um das dezenas, centenas, milhares de
brasileiros que para cé viriam e, como educador, trabalhar e desenvolver aqui o Planalto
Central, o Distrito Federal” (PIMENTEL, 2003, p.4). Pimentel ainda completa:

E por que razdo Brasilia me encantava profundamente? Porque eu tinha,
como tantos brasileiros, a convicgdo clara de que a nossa Capital tinha
gue ser transferida do Rio de Janeiro. Eu almejava por isso, com vistas
exatamente ao desenvolvimento e a integracdo regional do resto do
Brasil. Porque o Brasil, até a década de 50, era profundamente ligado ao
litoral, nés viviamos arranhando o litoral, todo mundo concentrado no
litoral. E o Centro-Oeste ignorado, esquecido. Goiania era um 0asis num

deserto. Cuiaba... praticamente o Centro-Oeste ndo existia. (ldem,
Ibidem, p.4)

Renée Gunzburguer Simas, mais uma professora dos sessenta aprovados em
1960, reafirmou esse objetivo mencionando a utopia que se apresentava como
possibilidade, “uma utopia que era langada, aquela possibilidade do Brasil se
desenvolver no seu interior e ndo ficar restrito ao litoral, essa era uma coisa que nés

acreditavamos que era possivel...e viemos com essa idéia” (SIMAS, 2003, p.4).
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Essas motivagdes foram incrementadas nos primeiros momentos de vivéncia
com a cidade e ¢é clara a admiracdo demonstrada pelos trabalhos iniciados na nova
Capital. Nélida Willadino, professora da Escola de Aplicacdo do Curso Normal de
Brasilia aprovada em concurso de 1961, saudosa, lembra em seu depoimento: “A
gente... sabia que era tudo novo. (...) O pessoal que vinha estava muito entusiasmado,
ndo €é? Inclusive fez-se um trabalho muito bonito no comec¢o de Brasilia”
(WILLADINO, 2007, p.8). De forma mais enfatica, a professora Elmira Hermano
Wehke, que também atuou no Curso Normal de Brasilia a partir de 1961, destaca a
forga da experiéncia vivida nos primordios da capital:

(...) tudo que estava brotando aqui era maravilhoso, era algo assim de
deixar a gente entusiasmado; em qualquer canto que a gente estivesse era
aquela coisa de sentir, no corpo docente, de sentir em todos, uma vontade
de fazer algo muito expressivo. E a oportunidade da gente ter uma

estrutura administrativa que oferecia isso. Era realmente uma experiéncia
sem igual no Brasil. Entdo, era tudo muito forte (WEHKE, 2004, p.11).

Mesmo os primeiros dias na cidade, que prometiam ser de dificil adaptacdo
devido ao carater ainda inacabado da estrutura local, parecem ter sido repletos de
encantamento:

a nossa primeira semana aqui em Brasilia foi mais assim uma semana de
adaptacgéo, de reconhecimento. E isso foi, particularmente para mim, um
impacto, 0 que mais me impressionou, porque era extremamente vibrante,
emocionante, por exemplo, visitar a Rodoviéria e ver, a noite, milhares de
pessoas... feericamente iluminada... milhares de trabalhadores terminando
aqueles... os Ministérios, todos eles iluminados & noite, com gente
fazendo... era emocionante, era coisa da gente chorar, um forte impacto
assim, de emocdo, que era dificil de aglentar, ver aquele Brasil
aparecendo no meio do cerrado, ndo havia quase nada. Entdo, essa

primeira semana em Brasilia foi mais para reconhecimento (PIMENTEL,
2003, p11-12).

A forma como foi organizada a selecdo dos professores para o inicio das
atividades do sistema educacional de Brasilia favoreceu a vinda de pessoas com as
referidas motivacdes e disposicdo para atuar no desenvolvimento de uma educacdo com

principios inovadores.

Desde a vinda dos primeiros candangos até o final de 1959, a NOVACAP
(Companhia Urbanizadora da Nova Capital) era responsavel pela manutencdo das
escolas primarias, as escolas secundarias que existiam eram particulares e as de

alfabetizacdo eram mantidas pelo Ministério da Educacdo (MEC). A necessidade de
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criacdo dessas escolas se deu devido a rapidez com que se formaram as primeiras
aglomeracdes humanas na regido, concentradas, na maior parte, em torno dos locais de
trabalho, o que explica, por exemplo, o fato da primeira escola publica do DF, o Grupo
Escolar n°® 01 — posteriormente chamado de Grupo Escolar Jdlia Kubitschek em
homenagem a mae do entdo presidente da republica —, ter sido criada em 1957 no
Nucleo NOVACP, regido hoje conhecida como Candangolandia, que abrigou os
primeiros trabalhadores que vieram para construir a Capital. Essas primeiras instituicdes
educacionais funcionavam em caréater transitorio e regime provisorio de emergéncia e,
por isso, ndo estavam ainda ajustadas as normas de construcdo e de localizacdo que se
tinham previsto (CASEB, 1960b). Ndo obstante, o corpo docente selecionado para
atender as familias dos candangos ja recebeu certo cuidado com sua formacdo. As
professoras’® que atuavam na regido até entdo tinham diploma de curso normal e
passaram por estagios supervisionados na escola-classe e escola-parque de Salvador e
outras em escolas de brasilia e do rio de janeiro em 1958 e 1959. A titulo de melhor
ilustrar as condicdes profissionais do corpo docente nesse periodo, cabe acrescentar que,
segundo relatério da CASEB, apesar das condi¢BGes precarias da cidade ainda em
construcdo, “Verificou-se, de modo geral, um sentimento de satisfagdo com a
oportunidade que se lhes ofereceu de trabalhar no magistério na nova capital” (CASEB,

1960b, p.43).

Ja em dezembro de 1959, o decreto n° 47472 instituiu a CASEB com a funcédo de
organizar e administrar o0 ensino primario e os ensinos de grau médio em Brasilia, e
incrementar as atividades culturais da nova capital. Cabia a ela priorizar as a¢des ligadas
ao Centro de Educacdo Média e ao Centro de Preparacdo de Professores, que incluia
escola priméaria completa de aplicacdo, bloco central para aulas, jardim de infancia e
bloco para administracdo e servicos gerais (Idem, ibidem). A CASEB deu inicio entdo a

primeira selecdo dos professores para atuagcdo na nova capital.

Essa selecdo se deu por concurso nacional promovido pela CASEB, a época
dirigida por Armando Hildebrand. Buscou-se, primeiramente por meio de formulérios,

provas e entrevistas, selecionar aqueles que apresentavam posi¢des pedagogicas mais

10 Aqui o uso do termo no feminino justifica-se por ser assim escrito na fonte em questéo, que consiste em
relatério realizado por membros do subgrupo de trabalho de Brasilia formado por membros da CASEB
enviados para Brasilia em janeiro de 1960 (CASEB, 1960b, p.43).
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modernas e com maior disposicdo a participar de processos de mudangas.
Caracteristicas essas gquase necessarias para que os candidatos encarassem a mudanca
para a nova capital, pois, apesar das condi¢cfes de trabalho oferecidas serem atraentes,
tratava-se de morar em uma cidade ainda com minima estrutura, onde predominava o
barro vermelho. O limite de idade em 40 anos fez com que viessem professores mais
jovens que, imaginava-se, tenderiam a satisfazer os critérios desejados. “Era um grupo
jovem que, apesar das dificuldades, acreditava que aquilo iria resultar numa experiéncia
boa” (SIMAS, 2003, p.6), comentou a professora Renée Simas em seu depoimento

confirmando a tendéncia esperada.

O professor Eldonor Pimentel acrescentou ainda que a convocagdo chegou a
faculdade em que se formara direcionada aos professores recem-formados (PIMENTEL,
2003, p. 4), o que pode ter sido mais um elemento a contribuir com a chegada de
professores jovens com animo renovado e renovador. Além disso, essa convocagdo se
deu em todo Pais, pois pretendia-se reunir em Brasilia professores com experiéncias dos
diversos estados da federacdo (SIMAS, 2003), o que contribuiria ainda mais para

favorecer trocas criativas e enriquecer as interacdes entre os educadores.

Apdbs convocacao, foi enviada carta aos professores inscritos no concurso para
atuacdo no ensino médio. Nessa carta eles eram previnidos de que o primeiro Centro
Educacional de Brasilia entraria em funcionamento em abril de 1960 com 0s cursos
ginasial, cientifico, classico, técnicos de contabilidade e de administragdo e normal; e
que deveriam dedicar tempo integral ao Centro incluindo preparacédo de aulas e material
didatico e orientacdo de estudos dos alunos. Essa carta mencionava ainda algumas
vantagens como a cessdo de passagem para eles e para familia, ajuda de custo para
instalacdo e residéncia mediante pagamento de aluguel acessivel. Nos dados solicitados
em formulario que seguia anexo a referida carta, percebe-se a preocupacao em se obter
informacOes detalhadas acerca da formacdo e experiéncias dos professores, das
condigBes que seriam necessarias para recebé-los na cidade e, especialmente, das
expectativas em relagdo ao trabalho a ser realizado na nova Capital. Os dados
solicitados eram: nome, endereco, nascimento, profissdo, disciplina a que se
candidatava, dados sobre conjuge, filhos e dependentes, atividades e funcBes que ja
exerceu (local, se ingressou por concurso, periodo, salario), cursos realizados, linguas

que falava, trabalhos publicados, sociedades cientificas e culturais que participava,



-60 -

razbes que levavam a se candidatar a professor do Centro Educacional de Brasilia,
vencimentos que julgavam ser suficientes para sua dedicacdo integral, indicacdo de
pessoas que pudessem dar referéncia sobre idoneidade e experiéncia profissional,
bibliografia basica que julgava necesséria e orientagdo didatica que imprimiria ao
ensino da disciplina a que se candidatava indicando os compéndios que recomendaria
aos alunos (CASEB, 1960b).

Ainda em demonstracdo da preocupacdo que tinham de oferecer condigcdes que
fossem atraentes aos candidatos, seguia anexo a carta ainda outro formulario especifico
para atender as familias que fossem trabalhar em Brasilia com filhos. Eram, assim,
solicitados dados sobre o0 estudo desses em 1959 — o qué e onde estudaram, se tiveram
bolsa, etc —, e dados sobre como estavam se preparando para estudo em 1960 — se
pretendiam estudar fora de brasilia, se tinha solicitado bolsa ou reservado vaga em

alguma escola em outro estado e quanto gastou para isso, entre outros (Idem, ibidem).

Os inscritos na selecdo fizeram, entdo, provas objetivas e passaram por uma
entrevista com psicdlogos. Algumas professoras que passaram por essa selecdo
comentaram em seus depoimentos que essa entrevista parecia ter grande importancia,
pois eram questionadas sobre as suas expectativas, como disse a professora Elmira
Wehke, “Acredito que a entrevista com o psicologo deve ter tido um peso muito grande,
porque eu ndo o conhecia, mas na entrevista ele procurou saber 0 porqué desse interesse
de vir para Brasilia. Procurou saber por que eu gostava tanto” (WEHKE, 2004, p.6).
Além disso, nessa entrevista os candidatos e candidatas eram avisados das condi¢cdes em
gue se encontrava a cidade, talvez na busca de confirmar a sua disposi¢cdo em aderirem
ao projeto, é o que comenta a professora Renée Simas: “Eles falavam acerca das
condigdes reais da cidade, da falta de estrutura, da falta de marcagdes, inclusive de ruas.
Ou seja, falavam das dificuldades que nds encontrariamos. E procuravam saber se,

mesmo assim, as pessoas estavam dispostas a vir” (SIMAS, 2003, p.4).

Os professores aprovados no concurso recebiam um telegrama assinado por
Armando Hildebrand com as condic¢des de trabalho e beneficios oferecidos anexos e
agradecendo “o espirito de cooperagdo e o patriotismo” com que aceitaram participar do
certame (HILDEBRAND, 1960). Realmente ¢ esse “espirito” que se percebe nos relatos

dos que participaram de tal concurso, que falam orgulhosos de terem sido aprovados e
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fazerem parte dos sessenta professores selecionados, os chamados “sessenta de 607,
como afirmou o casal de professores Daysi Collet € Roberto de Araujo Lima “¢ uma das
grandes alegrias nossas ter participado desse concurso porque foi, a nosso ver, uma
coisa assim muito seletiva, ndo ¢?” (COLLET; LIMA, 2003, p. 9). No telegrama que
anunciava a aprovacdo, havia também informac6es sobre o envio de passagem cedidas
pela CASEB para a vinda dos aprovados a Brasilia, a realizacdo de estagio, em Brasilia
e no Rio de Janeiro, e a assinatura de contrato. A realizacdo desse estagio tinha o
objetivo de ambientar os professores para se adaptarem tanto a cidade em construcéo
quanto as propostas do embrionario sistema educacional. Sobre isso a professora Renée
Simas comenta: “O primeiro contato com a cidade foi através de um estagio obrigatorio,
depois da selecdo, que serviu para conhecer os locais, as futuras escolas, que ainda nédo
estavam prontas” (SIMAS, 2003, p.4); e o professor Eldonor Pimentel explica de forma
mais detalhada, trazendo ainda a importancia dos estagios para uma primeira interacao
entre os professores selecionados de diferentes estados:
Recebemos o telegrama anunciando a nossa aprovagdo; recebemos,
também, as passagens para virmos para a Capital - ainda ndo Capital da
Republica. Chegamos aqui em marco de 1960 e j& nos integramos com 0s
professores que vieram dos outros Estados. A partir dai se estabeleceu,
dentro do cronograma da Comissdo que representava a CASEB, o
trabalho de dois estagios preliminares, um aqui e outro no Rio de Janeiro,
todo ele calcado no objetivo de tranquilizar, de amenizar aquele impacto
que todos nods que tinhamos vindo de cidades ja pré-estabelecidas, com
familia, com tudo, chegdvamos aqui, num local totalmente diferente, sem
nenhum vinculo familiar, a cidade praticamente incompleta. (...) faziamos
uma avaliacdo daquilo que estavamos encontrando, que pretendiamos

realizar, e que nés, no futuro, teriamos condicdo de desenvolver.
(PIMENTEL, 2003, p.5-6)

O programa desenvolvido nesse estagio incluia as seguintes atividades para
serem realizadas em Brasilia ja em abril de 1960: recepc¢do e instalacdo dos estagiarios;
exposicdo sobre a educacdo em Brasilia e a organizacdo e orientacdo do ensino no
Centro de Educacdo Média por Armando Hildebrand; visita ao Plano-piloto e escolas;
exame, sob a forma de discussdo dirigida, da orientacdo a ser dada aos grupos de
disciplinas e estudo para planejamento dos ambientes didaticos e levantamento inicial
das necessidades orientados também pelo diretor da CASEB (CASEB, 1960a). Ja no
estagio no Rio de Janeiro ainda em abril de 1960, a programagdo consistia em palestras
com educadores, inclusive com o proprio Anisio Teixeira, e reunides em grupos para

elaboracdo de programas das disciplinas. As palestras oferecidas foram: Didéatica Geral
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(ministrada por Luiz Alves de Matos), Classes e empresas (por Lafayette Garcia),
Entrosamento das matérias (por Lauro de oliveira Lima), Associacdo de Pais e Mestres
(por Heli Menegale), Classes Experimentais (por Gildasio Amado), Educacao
Secundéria (por Anisio Teixeira), Artes Industriais (por Jodo Batista Salles), Brasilia e a
Educacdo Nacional (por Lourenco Filho) e Orientacdo Educacional (por Fany
Tschaicovsky) (CASEB, 1960a).

Esse “treinamento” ou “curso de preparagdo”, formas como alguns professores

se referiram aos estadgios em seus depoimentos, foi direcionado, a0 menos a

programacdo do Rio de Janeiro, apenas aos professores aprovados para atuagdo no

ensino secundario. N&o foi localizado documento que explicasse o porqué desse foco,

mas a professora primaria Nélida Willadino levanta a hipotese de que os professores

secundarios necessitariam de mais treinamento devido a diversidade de possibilidades
de formacao desse grupo:

Nos, os professores primarios, todos em principio, tinhamos o mesmo

programa, que era do MEC, que era nacional, entdo tinhamos uma

formacdo igual ou semelhante, ao passo que os professores do ensino

médio era uma diversificacdo muito grande, por causa das disciplinas.

Cada um tinha uma disciplina. Por isso eu acho que eles foram treinados
(WILLADINO, 2007, p.11).

Mas em outro momento de seu depoimento, a mesma professora afirma com
certo desconforto que “sempre os professores do ensino médio tiveram mais privilégios
do que os professores primdrios” (Idem, ibidem, p.23). Cabe destacar que
historicamente os professores secundarios sempre tiveram melhores condicGes
profissionais e reconhecimento social que os professores primarios, bem como 0s

professores de ensino superior em relacdo aos secundarios e assim sucessivamente.

Tratando especificamente do Curso Normal, ndo houve uma selecdo de
professores exclusivamente para ministra-lo. Como no Plano de ConstrucGes Escolares
0 Curso Normal integrava o Centro de Ensino Meédio, professores secundarios
aprovados no concurso foram recrutados para la atuarem, porém, professores primarios
também fizeram parte do corpo docente do curso. Essa sele¢do ndo estd clara nos
documentos oficiais do sistema educacional, mas em depoimento a professora Maria de

Lourdes Moura Lima Rocha fala sobre essa situacao:
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Eu fui classificada para ser professora de ensino primario, primeiro grau.
(...) e, quando passou a funcionar o ensino, eles viram que estava
precisando de professores de escola normal, de curso normal. Porque,
chegando em Brasilia, em 1960, essa comissdo da CASEB viu que havia
candidatos - alunas candidatas - ao curso normal, e néo tinha sido feita
uma selecdo para professor de Escola Normal. Entdo, o que aconteceu? A
Conceicdo veio para c4, a Clélia Capanema... todos esses de pedagogia, e
ndo tinha professor de didatica, das didaticas especiais. Entdo, eu fui
chamada pela Comissdo para integrar a equipe de professores do curso
normal (ROCHA, 2005, p.5-6).

A professora Daysi Collet, que inclusive ja havia atuado no nivel superior em
curso de Psicologia da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC/RJ),

também comenta sobre como se deu sua alocac¢do no Curso Normal:

Quando eu fui selecionada, eles ndo sabiam nem onde me colocar, porque
eu tinha dois anos de experiéncia, mas eu sO tinha experiéncia em
psicologia, de que eu fui professora, quer dizer, assistente dos meus
professores...entdo, eles ficaram... onde é que eles iam me colocar?
Resolveram me colocar na Escola Normal, mas acontece que eu néo era
normalista - um dos critérios para professora lecionar na Escola Normal
era ser normalista - mas depois, como ndo tinham mesmo onde me lotar,
me colocaram na Escola Normal (COLLET; LIMA, 2003 p.10).

Quanto as primeiras alunas do Curso Normal de Brasilia — coloca-se no
feminino pois as primeiras turmas dos trés niveis em que se dividia o curso foram
formadas totalmente por mulheres, o que condiz com o anteriormente mencionado
fendmeno de feminizacdo do magistério —, tratava-se de, em sua maioria, oriundas de
classe média e média alta, sendo muitas filhas de deputados (PEREIRA, 2011, p.185).
Havia também grande quantidade de alunas que vinham de Planaltina, regido
administrativa do Distrito Federal. A professora Daysi Collet, que iniciou sua atuagao
no Curso Normal em 1961, chega a afirmar que as alunas planaltinenses seriam maioria
nesse periodo, quando as filhas de politicos se restringiriam apenas a uma turma
especifica, e comenta a boa relacdo delas com os professores:

O curso normal, a ndo ser essa turma que era quase toda formada por
filhas de senadores e deputados, a predominancia maior era de Planaltina.
Elas vinham de 6nibus e, quando esse 6nibus quebrava, a gente ficava
esperando as alunas. [risos] Era uma estrada muito ruim, ndo era como
agora. (...) E era assim um relacionamento muito integrado com o0s
professores. A gente tinha pé de jenipapo - que eles traziam para nés -

tinha pé de manga, tinha pé de jabuticaba, porque eles selecionavam...
(COLLET; LIMA, 2003, p.12)
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Outra caracteristica ligada ao corpo discente nos primeiros anos de Brasilia é o
fato de o mesmo ser instavel e heterogéneo, pois crescia constantemente vindo de
diversas origen:

Uma das coisas interessantes aqui € que nés tinhamos que receber 0s
alunos que chegassem durante o ano inteiro. E chegavam das mais
diversas origens. E harmonizar esses alunos era dificil. Chegava gente de
varios estados do Brasil, com formacBes diversas, para se enquadrar
numa orientacdo que nds estavamos implantando. E isso aconteceu no

curso normal, aconteceu no cientifico, no cléssico, no ginasio; todo dia a
gente tinha aluno novo. Era dificil... (Idem, ibidem, p. 12)

Para além das informacdes sobre as alunas, esses trechos sdo interessantes por
conter informacdes sobre a presenca de elementos da natureza nas relagdes entre os
sujeitos do sistema educacional, algo que se repetira em outras fontes e que se vincula
ao fato peculiar de se viver em uma cidade em constru¢cdo no meio de regido ainda
pouco urbanizada. Cabe também notar que a narradora menciona problema estrutural
ligado ao transporte na regido, mas o faz dando a entender que era algo superado com
boa vontade e bom humor pelos professores, uma caracteristica marcante também dos
primordios da educacdo na nova capital. O mesmo pode ser notado ao falarem no
crescimento e na diversidade do corpo discente, pois assim como caracterizam tais
elementos como dificeis de lidar, consideram também como algo “interessante”,
passando a impressdo de que encaravam essa questdo até mesmo como um desafio, pelo

menos a principio.

No ano de 1960 o Curso Normal funcionou no prédio da propria CASEB, pois o
Centro de Educacdo Média ainda estava em construcdo e até entdo sé existia cursos
desse nivel na Escola Profissional de Taguatinga e em dois ginasios particulares, Dom
Bosco e Brasilia (CASEB, 1960b). Nesse periodo, a relacdo entre professores e alunos
foi intensificada pelo contexto de cidade em construcdo e pelo exercicio do horério
integral. Como Brasilia se tratava ainda de uma cidade com pouca estrutura urbana —
por exemplo para lazer e alimentacdo —, trabalhadores, docentes e discentes
compartilhavam de forma muito préxima o cotidiano. A riqueza dessa proximidade em
meio a pobre infraestrutura provocava situacées que Maria Coeli, aluna da primeira
turma da terceira série do Curso Normal de Brasilia em 1960, lembra de forma bem

humorada e saudosa:
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Nos iamos para a CASEB as sete horas da manhd. E n6s almogévamos Ia.
A comida era igual para todo mundo, tanto para professor como para
aluno. (...)Comiamos na mesma mesa, com qualquer professor. Se eu
guisesse conversar com um determinado professor, eu sentava,
conversava, trocava idéias com ele. De noite, nds todos estdvamos muito
sujos por causa da poeira. Entdo, l& no colégio mesmo nods ja
combinavamos os bailes. A noite, nds iamos para 0s acampamentos,
porque o0s engenheiros viviam fazendo festa nos acampamentos. N&o
havia clubes; entdo nds iamos para 0s acampamentos. A gente sO sabia
com quem estava dancando pelo verbo, porque os engenheiros, 0s
candangos, eram todos imundos: as botas caindo, as calcas todas sujas, as
camisas todas rasgadas, s6 vocé vendo. Era uma delicia! Era uma coisa
maravilhosa! (ALMEIDA, 2003, p.29)

A realizagdo das atividades em horério integral, uma das caracteristicas do
sistema elaborado por Anisio Teixeira para atender a formacao integral dos cidadaos,
foi um elemento que contribuiu para essa intensa relacdo entre os sujeitos envolvidos
em prol do sistema educacional que surgia. As pioneiras Renée Simas e Alda Baltar

comentam sobre isso:

Professores e alunos passavam o dia todo na escola. Na parte da manha,
eram ministradas aulas e na parte da tarde os alunos participavam de
estudos dirigidos, competigcdes esportivas, experiéncias em laboratorio,
estudos na Biblioteca, grupo de teatro, aulas de revisdo, etc. Tudo
contribuia para a formacdo de uma grande familia que sofria com a
nostalgia do planalto, com problemas de adaptagcdo, mas que trazia na
alma uma esperanca de colaborar para um melhor futuro de nosso pais.
(SIMAS; BALTAR, s/d, p. 3)

A ex-aluna Benigna Villas Boas, que foi aluna da turma da primeira série do
curso normal em 1960, comenta essa integracao possibilitada pelo horario integral

especificamente entre as alunas normalistas e seus professores:

E nas trés séries, todas as alunas permaneciam na CASEB o dia inteiro.
Era um trabalho muito interessante, porque havia muita integracdo das
alunas entre si e das alunas com os professores, porque eles também
ficavam 14 o dia todo. Entdo, era um trabalho que ndo tinha...quando a
gente trabalhava com uma professora, ndo tinha assim uma hora rigida de
comecar e uma hora rigida de terminar. A gente desenvolvia um
trabalho... e era um trabalho coletivo, era um trabalho em grupo. N6s nao
faziamos nenhuma atividade individualmente; todas as atividades
funcionavam em grupo. (VILLAS BOAS, 2006, p.5)

A partir dessas experiéncias, o horario integral tornou-se marca do sistema
educacional pensado para Brasilia, e, nos depoimentos dos pioneiros que viveram este
elemento em seus primardios, ele aparece junto a ideia de uma formacao integral, como

se observa na fala de Roberto de Aradjo Lima: “a CASEB, para mim, foi, naquela
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época, um colégio, um ginasio, em que a gente pensava a pessoa integral - embora ndo
tivesse muito curso profissional na CASEB - a pessoa mais integral. A gente vivia dia e
noite com os alunos.” (COLLET; LIMA, 2003, p.29). A educacdo em tempo integral
também apresentava vantagens para o desenvolvimento do trabalho docente a medida
que oferecia horario para os professores se dedicarem as atividades pedagdgicas que vdo

além do exercicio em sala de aula, como destaca o professor pioneiro Eldonor Pimentel:

A marca mais significativa da escola publica que se iniciava em Brasilia,
em relacdo as outras escolas publicas, era 0 compromisso que nos,
professores, tinhamos com o tempo integral. Isso foi uma marca que, pelo
menos a mim, como educador, me agradou profundamente. Por qué isso?
Porque nds viviamos em fungdo da escola, nés dedicAvamos o dia todo a
escola; entdo, todos os professores tinham condicdo de preparar suas
aulas praticas, de estudar, de preparar seu material didatico e, naquela
época, devido a falta de muitos profissionais, até em datilografia, nés
mesmos éramos os datildgrafos. Eu mesmo fazia o0 meu material didatico,
eu mesmo mimeografava os trabalhos, embora houvesse gente contratada
para isso. (...) Nds faziamos isso com o intuito de colaborar e com o ideal
de construir uma escola de primeira grandeza. Quer dizer, em todas as
areas havia sempre colaboracéo espontanea (PIMENTEL, 2003, p. 9).

A educacdo integral possibilitava também ao corpo discente envolver-se em
atividades diversificadas, como comenta Benigna Villas Boas, que destaca ainda a
integracdo entre discentes e docentes de diferentes cursos do ensino médio em tais

atividades:

A gente passava o dia todo na CASEB, mas ndo era uma coisa cansativa,
porgue ndo eram s0... a gente ndo ficava envolvida o tempo todo com
estudo. Eram atividades assim muito variadas, e a gente participava de
atividades que ndo eram especificas do curso normal. Eram atividades,
projetos, que havia para os alunos de um modo geral, para todos, porque
tudo...funcionava 14 o ginasio, o cientifico, havia muitas atividades
interessantes, e a gente se inscrevia naquelas atividades. E com isso, dava
chance de a gente conviver com alunos de varios niveis e professores de
varios... que atuavam no ginasio, atuavam no cientifico. Isso foi muito
positivo. Entdo, era um dia muito cheio de atividades, a gente ia para
casa, ndo levava mais nada para fazer; tudo que tinha que fazer era la. Se
tinha que fazer um trabalho em grupo, havia 0 momento de fazer o
trabalho em grupo, porque estavamos todos 14 (VILLAS BOAS, 2006,
p.10-11).

A guestdo da moradia dos professores que vinham atuar em Brasilia também foi
importante na estruturacdo da vida comunitaria na nova capital. No preenchimento de
formuléarios para selecdo dos professores, eles declaravam se queriam apartamento de

um, dois, trés ou quatro quartos, com ou sem mobilia (SIMAS, 2003, p.4) e, no contrato
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assinado apoOs a selecdo, o 7° artigo previa que seriam reservados pela CASEB
apartamentos de quarto, sala e dependéncias na propor¢do de um apartamento para cada
dois professores solteiros ou acompanhados da familia; um apartamento para cada
professor casado com familia reduzida; dois apartamentos contiguos para professores
com familia numerosa; cobrando-se pelo aluguel de cada apartamento a quantia de Cr$
3.000,00, acrescida da taxa de condominio (CASEB, 1960c). Tais condicdes
aparentavam ser bastante vantajosas, especialmente tendo em vista que a quantia a ser
cobrada de aluguel ndo correspondia a sequer 10% do salario oferecido, que era em
torno de Cr$ 40.000,00, valor que excede o dobro do que, por exemplo, Eldonor
Pimentel recebia até entdo por exercer o magistério em Belo Horizonte, em torno de
Cr$15.000,00 (PIMENTEL, 2003, p.10). Porém, chegando a Brasilia, os professores
pioneiros se surpreenderam com alojamentos improvisados em apartamentos pequenos,
chamados de JK (janela kitnet) em ruas ainda ndo asfaltadas nem mesmo “tragadas”,

como lembra Renée Simas:

Quando nés chegamos ao aeroporto havia conducéo disponivel: um
onibus da escola, que nos acompanhou durante algum tempo - um énibus
branco que despejou todo mundo no JK. Bom, ai ja tivemos a primeira
surpresa, porque ninguém havia escolhido aquele tipo de apartamento.
Além do que, os apartamentos ndo tinham absolutamente nada dentro,
entdo... e ai, as situacdes eram as mais conflitantes (...) 0 que estava
sendo oferecido ndo era, absolutamente, o que havia sido prometido. E
com um agravante: em 1960 ndo havia nem as ruas tracadas. Entdo, nos
ficamos prisioneiros do 6nibus. (...) Porque ndo tinha nem como ir
andando, ndo havia essa possibilidade, vocé ndo tinha essa visdo que a
gente normalmente tem da cidade. Eram montanhas de barro entremeadas
pelos locais de construcéo (SIMAS, 2003, p.4).

A professora EImira Wehke também descreve a situacdo dando destaque ao fato

dos apartamentos ainda ficarem longe dos locais de trabalho:

chegando aqui, eu fui morar 14 no JK, porque, antes do concurso, eles
disseram que os professores iam ficar perto de suas escolas, nas mesmas
quadras, para facilitar o trabalho, ja que cada professor iria trabalhar na
escola-classe ou no que fosse mais proximo, dentro do seu trabalho, no
ensino médio ou no pré-escolar, ou ainda, no primeiro grau. S6 que nés
chegamos e nos vimos la no JK, ndo em apartamento perto de onde
irfamos trabalhar, até porque ndo sabiamos ainda aonde iriamos trabalhar.
Eram quatro professores em cada apartamento. Entdo, eram duas
professoras dormindo na sala e duas dormindo no quarto, porque sé havia
um quarto (WEHKE, 2004, p.7).

Essa frustracdo em relagdo as moradias oferecidas foi s6 o comegco de um

problema que desencadearia, ainda no primeiro ano da nova Capital, a primeira
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paralizacdo dos professores de Brasilia. Porém, a forma com que a principio os

pioneiros contornavam as dificuldades que surgiam, fortalecendo os lagos entre si, é

levada em consideragédo por Nélida Willadino:
Bom, no comeco, no ano de 1960, em 1961, nés ficamos 14 no JK. Entdo,
nos tinhamos dois prédios: um dos professores e um dos médicos. Eu
lembro que tinha telefone, a linha assim por cima, tal... e era uma
amizade muito grande. Inclusive eu tenho muitas fotografias do pessoal
se divertindo, brincando, fazeno ginastica, ndo sei o qué. Entdo, todo
mundo se ajudava, sabe? (...) Todo mundo ajudava a cuidar das criancas,
todo mundo dava carona.(...) o dnibus era dificil, mas nesse tempo tinha o
onibus que pegava os professores para levar para la e buscar. Foi uma
vida comunitéria muito boa, muita amizade, de muita ajuda, inclusive no
sébado a gente ia no 6nibus para o ndcleo Bandeirante, comprar, fazer a

feira da semana. Qualquer coisa todos estavam sempre se apoiando.
(WILLADINO, 2007, p.22)

Dessa cooperacao no local de moradia que Willadino descreve, Daysi Collet deu
destaque também a ajuda mutua entre os professores no cuidado com as criangas: “as
portas ficavam abertas. Entdo, as criancas ficavam ali brincando, todo mundo falava:
‘O, esta acontecendo isso, cuidado com ele’. Porque todo mundo tomava conta”
(COLLET; LIMA, 2003, p. 30). J4 EImira Wehke, destacou a afinidade que surgiu ali
entre pessoas que sequer se conheciam: “Ninguém se conhecia, cada um era de um
canto do Brasil, entdo nés chegamos la e ninguém conhecia ninguém. Bom, e logo de
inicio houve ali uma afinidade muito grande” (WEHKE, 2004, p.8). O que fica claro é
que, apesar das dificuldades de estrutura e de adaptacdo, desenvolveu-se entre 0s
pioneiros um senso de coletividade intenso, que consagrou em professores como Nélida
Willadino a ideia de que “professor tem que participar da vida comunitaria.”

(WILLADINO, 2007, p.25).

Os problemas em relagdo a moradia levaram os professores a aprofundarem
discussbes sobre as condi¢cdes de trabalho em que se encontravam. Tais discussdes
deram origem, ainda em 1960, a associac¢Ges de professores que se reuniam as noites nas
casas de seus associados (PIMENTEL, 2003, p.10). Primeiramente, em decorrécia de
comemoracdes pelo dia do professor de 15 de outubro de 1960, foi criada a Associagédo
dos Professores Priméarios. Ainda no mesmo més, foi criada a Associacdo Profissional

dos Professores do Ensino Medio de Brasilia (APPEMB) e, posteriormente, essas
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associacdes se fundiram em uma s (CARVALHO, 2010)!!. Renée Simas justifica
assim o surgimento da Associacao de Professores:

Por causa dessa histéria de moradia é que foi fundada a Associacdo de
Professores, porque tinha que haver um espago para conversar, ja que nas
reunides de coordenacdo, as reunifes académicas, 0 espago era muito
pequeno para isso. Isso estava influindo no préprio rendimento
académico. Alguns professores ficaram doentes, ou aconteceram fatos
isolados de problemas de saude. E eu sei que, com essa historia, fundou-
se a Associacdo de Professores. Ela ndo tinha outro espirito, porque todo
mundo achava que, na época, o salario era razoavel, quer dizer, estava
dentro. E se 0 pagamento saia, ndo havia, assim, nenhum problema.
Estava dentro do que havia sido estabelecido e dava para todo mundo
viver; mesmo morando num lugar melhor, pagando, ficaria, ainda assim,
razoavel a vida (SIMAS, 2003, p.15).

Depois, a professora pioneira comenta o fato de essa mobilizagdo ter ocorrido
primeiramente entre os professores primarios:

todos que estavam ali na associagdo compreendiam a importancia que o
ensino primario tinha; nds éramos intransigentes na defesa dos principios
do Anisio Teixeira para a escola primaria e para a escola-parque, nao é?
Achavamos que aquilo realmente era muito bem estruturado e que
merecia ser continuado, mas a pressdo da dire¢do do ensino médio fazia
com que os professores tivessem medo de participar da Associacao.
Depois ndo, com o tempo, o medo foi passando, as pessoas foram vendo
0 crescimento e foram se juntando (Idem, Ibidem, p.32).

Sobre essa “pressdo da direcdo”, outro trecho do seu depoimento deixa mais
clara a reacdo da administracdo a criacdo das associagdes:
E quando foi criada a associacdo, a administracdo tentou dizer que... ndo
havia espaco, na escola nova ndo havia espago para isso, porque como era
a mecanica antiga... S6 que a mecanica que eles usavam para dirigir o

ensino também era mais do que arcaica. Entdo, tinha-se que usar as armas
gue existiam (Idem, Ibidem, p. 15).

Assim, a professora Renée Simas acaba por denunciar carater arcaico da
administracdo educacional de Brasilia, 0 que, apesar de contradizer a proposta de
modernizacdo do ensino desenhada até entdo, € uma critica que se acentuara com o

passar desses primeiros anos.

11 A proximidade entre as associacfes em suas origens e seus objetivos justifica certa dificuldade para
identificar a que associacéo se referem alguns professores em seus depoimentos, pois muitos nao
especificam tratar-se da associacdo de professores primarios, de nivel médio ou conjunta. Assim,
precisou-se se limitar aqui & forma como o narrador se refere, justificando-se com isso possiveis
confusfes em relacdo aos nomes das associa¢des que sao mencionados nos relatos a seguir.
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Ainda sobre as associagOes de professores, a professora Maria de Lourdes
Moura Lima Rocha falou, em seu depoimento, que no mesmo ano foi criada também
uma associacao de pais e mestres especificamente para o curso normal e que envolvia

representantes dos docentes, familiares dos discentes e membros da propria direcéo:

Desde que comegou. Desde 1960. Ai essa... a APM depois passou a
Associacdo de Pais e Mestres de Alunos da Escola Normal, a APMAN.
Os integrantes dessa Associacdo eram os professores com a direcdo, 0s
pais e os alunos. Faziam parte da diregdo da APMAN, os pais. (...) 0
cargo de presidente era de pai de aluno e o de vice era de professora; de
tesoureiro, geralmente era uma professora, e tinha o auxiliar de direcéo.
Tinha a secretéria, para redigir a Ata quando havia reunido. Hoje em dia,
eu penso assim: a gente ja trabalhou tanto nessa vida! Isso tudo era téo
organizadinho... e eu fico pensando: como é que a gente dava conta, ndo
é? E como outras ndo ddo conta? Dois mil alunos, sala propria para
funcionamento da APM, da APMAN e para receber dinheiro das criangas
gue colaboravam. Agora acabaram com tudo, promoveram uma anarquia
danada ali. Os pais acham que ndo podem contribuir nem com um real.
(...) Havia. As comemoracbes. Comemoragdes civicas, a escola fazia
todas. Por exemplo, Dia das Maes. (ROCHA, 2005, p.40)

Posteriormene a professora Maria de Lourdes reforga esse apoio oferecido pela
APMAN, apoio este que condiz com a atmosfera da vida comunitaria que se
desenvolvia na nova capital: “havia uma cantina no curso normal, mas tinha aluna que
era muito carente e ndo podia pagar, entdo a APMAN dava o lanche para elas. Supria.
Dava lanche, dava uniforme... A APMAN sempre ajudou muito” (Idem, Ibidem, p.62).

Assim, além da moradia outros elementos comec¢aram a provocar desconforto no
sistema educacional de Brasilia. Entre os docentes destaca-se também o aumento
exponencial na quantidade de alunos. Afinal, a escola que surgia em Brasilia era
referéncia no ensino publico e os trabalhadores que vinham para a capital almejavam
matricular nela os seus filhos, como comenta ainda Renée Simas:

Aqueles nimeros ideais — ‘a turma sé pode ter vinte e cinco alunos’ -
foram atropelados pelas proprias circunstancias. Mas ai ndo tinha jeito,
porque eram filhos de funcionarios transferidos, filhos de deputados, filho
disso, filho daquilo, e que tinham se abrigado... tinha essa coisa de que 0

ensino publico era o melhor. Entdo, todo mundo que vinha, queria a
escola publica. E ai n6s fomos levando (SIMAS, 2003, p.11).

Ao aumento na quantidade de alunos, somou-se a quantidade limitada de
funcionarios, que levava os professores a assumirem atividades que extrapolavam a

docéncia:
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a CASEB comegou com um namero X de turmas, mas, no més seguinte,
ja tinha o dobro, e depois tinha mais e mais, e vocé tinha que ir
assumindo, quer dizer, o nUmero previsto era de determinada quantidade
de turmas, mas vocé acabava assumindo a escola toda, ndo é? Desde o
primeiro dia nos é que tivemos que fazer a limpeza, colocar as carteiras
no lugar, porque ficou pronto em cima da hora, e ja estava o presidente
vindo inaugurar... entdo, aquelas coisas que a gente conhece, da
improvisacdo. Mas havia um clima, vamos dizer, entre os professores...
havia muito animo. (Idem, Ibidem, p.5)

Porém, em relatos como este se percebe que essa sobrecarga de trabalho ndo foi
suficiente para esgotar a disposicdo dos professores, que se fortaleciam profissional,
intelectual e culturalmente com as associa¢fes dos professores recém-criadas. No final
do ano de 1960, a APPEMB (Associacao Profissional dos Professores do Ensino Médio
de Brasilia) deu inicio a organizacdo da publicacdo de boletins da Associacdo a fim de
favorecer também trocas intelectuais e culturais. Como registro dessa busca, foram
localizadas cartas assinadas pelo entdo presidente da APPEMB, professor Mario
Sebastido Coutinho, e pelo diretor do departamento de cultura da APPEMB, professor
José Santiago naud, convidando professores para integrarem o conselho consultivo do
Boletim da Associacdo Profissional dos Professores do Ensino Médio de Brasilia
(APPEMB, 1960).

Apesar dessa grande disposicdo dos professores — e talvez justamente por ela —,
inclusive no improviso que suprisse falhas de planejamento da administragdo da nova
capital, no final de 1960, docentes e discentes juntos as associaces de professores
realizam a primeira paralizacdo do sistema educacional de Brasilia. Com isso, ainda no
primeiro ano apds a inauguracao da capital, professores e alunos pararam as escolas pela
primeira vez. Politicos tentaram negociar e, em relacdo a questdo das moradias, 0 que se
obteve com essa greve foi 0 compromisso do entdo presidente da republica, Juscelino
Kubitschek, em designar casas que estavam sendo construidas pela Caixa Econdmica
Federal (CEF) para os professores do ensino médio. Porém, nas férias do final de 1960 e
inicio de 1961, alguns professores grevistas foram surpreendidos com uma demissao
arbitréria. Renée Simas resume o desencadeamento desses acontecimentos do final de
1960 da seguinte maneira:

Entdo, esse primeiro ano foi recheado de greves, de paradas, nds
pardvamos a escola, n6s tinhamos um relacionamento com os deputados,
porque os filhos eram alunos nossos; os senadores... entdo, havia um

relacionamento, eles acompanhavam o que acontecia na escola e alguns
deles tentavam intermediar. Mas, no final do governo Juscelino, ja ndo
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havia mais o que decidir, os apartamentos eram todos em cotas, entdo ele
ndo tinha como... a Unica coisa que ele péde ainda negociar foram essas
casas da Caixa Econémica, numa das quais eu moro até hoje, e que
estavam para ser terminadas. E ele assumiu esse compromisso de que,
quando elas fossem concluidas, seriam destinadas a esses professores
pioneiros, prioritariamente. Assim, nds ficamos com a promessa, nao foi
nem com a coisa concreta. Mas, quando chegou o final do ano, nds
tivemos... ai vieram as férias regulamentares e, nelas, houve essa primeira
demisséo (SIMAS, 2003, p.18).

Eldonor Pimentel, um dos professores demitidos, comenta que depois de
decretada essa cassacao alguns professores conseguiram ser readmitidos, mas apenas
“apbs entrarem com uma série de consideragdes”, e outros foram acolhidos pela escola
da Alianca Francesa em Brasilia, onde exerceram 0 magistério em cursinhos e

preparacéo para os exames de madureza'? (PIMENTEL, 2003, p.17).

A psicdloga, pedagoga e assistente social Marian Alvim, que em 1960 atuava no
servico de orientacdo educacional da CASEB, também foi uma das pessoas demitidas
no final do primeiro ano letivo da capital. Sua demissdo simboliza um ataque as
inovagdes desse novo sistema educacional, pois a orientadora educacional desenvolvia
atividades que visavam reforcar a preocupagdo com o aluno enquanto sujeito da
educacdo, ajudando o professor a conhecer melhor o corpo discente. Para isso, ela
elaborou fichas de observacdo do aluno que eram preenchidas pelos professores e
devolvidas aos orientadores, e que também serviam para aumentar a interacdo entre
docentes, discentes e servico de orientagdo. Sem explicaces a direcdo da CASEB
eliminou as fichas e Mariana Alvim foi demitida (ALVIM, 1960).

Matérias do jornal Correio Braziliense do periodo registraram esses tramites de
demissdo e readmissdo de professores. Em fevereiro de 1961, matérias da série
“Carrossel de Brasilia”, da colunista e também professora Cecilia de Queirdés Campos,
falavam nas demissdes de professores, criticando a atitude da CASEB em demitir
profissionais de forma arbitréria e a postura do até entdo diretor do 6rgdo, Armando
Hildebrand, que na época se demitiu sem antes dar solucdo a este problema

(CARROSSEL, 1961). Nesse mesmo tom seguiram outras matérias, como a publicada

12 Exames de madureza existiam desde final do século XIX e eram aplicados para certificar-se da
possibilidade dos alunos concluirem os cursos de nivel médio e ascenderem ao nivel superior de ensino,
algo semelhante aos vestibulares atuais.
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com o titulo “Hildebrand demitiu-se deixando sem solucdo problemas da CASEB”
(HILDEBRAND, 1961).

Ainda em fevereiro de 1961, os professores demitidos recorreram ao presidente
da republica que acabara de assumir o cargo, Janio Quadros, em carta aberta no
mencionado jornal assinada também pela professora e colunista Cecilia Campos, pelas
professoras Oneil Teixeira de Abreu, Maria Cecilia Lopes da Costa, Doralia Siqueira
Duarte e Leda Maria Cardoso Naud e pelo professor José Santiago Naud
(PROFESSORES, 1961a). Na carta, aproveitou-se para criticar também questdes
estruturais da educacdo e a falta de um regimento interno. Outras matérias seguiram no
mesmo periodo anunciando os passos das negocia¢des com o entdo prefeito da cidade,
Paulo de Tarso, que acalmou a situacdo e foi elogiado no jornal por prorrogar prazos
para despejo dos professores demitidos e rever as polémicas demissdes (FIM, 1961;
PROFESSORES, 1961b).

Sobre o primeiro ano letivo na nova capital, outra matéria publicada no referido
periodico merece destaque: “Sem éxito nas escolas oficiais no DF”, em edi¢do do jornal
de fevereiro de 1961. Essa matéria andnimal® traz duras criticas & maneira que a
educacdo vinha se desenvolvendo no Distrito Federal. A partir de dados em relacdo a
frequéncia dos alunos matriculados e aos numeros de reprovacdes no ano de 1960,
afirma-se que os indices, apesar de ndo serem alarmantes, “deixam muito a desejar para
0 ensino apontado como um dos mais modernos do Pais”. Ha destaque para problemas
do ensino médio. Sobre o segundo ciclo desse nivel de ensino, que incluia 0s cursos
cientificos, técnicos e normal, o indice de aprovacdo dos alunos no ano de 1960 foi de
65%. A matéria faz mencdo a declaracbes de estudantes transferidos de outras escolas
do Pais para o Centro de Ensino Médio do DF, que foram unanimes em afirmar que em
Brasilia o ensino era mais “fraco” e, portanto, “deficiente”. Segundo a matéria,
educadores atribuiam tais “deficiéncias” a heterogeneidade do conjunto dos estudantes,
pois como havia alunos de diferentes niveis de desenvolvimento, os professores

precisavam nivelar as turmas por baixo para que todos pudessem acompanhar as

13 Nesse perfodo grande parte das matérias no Correio Braziliense era publicada como andnima. Essa
caracteristica provavelmente estd vinculada a necessidade que muitos 6rgdos e empresas ligados a
imprensa sentiam de fazer com que seu conteldo aparentasse ser 0 mais objetivo possivel, eliminando,
para isso, alguns indicios de subjetividade, como a autoria.
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explicacdes. O atraso nas obras de novas escolas, a auséncia de transporte adequado
para os alunos e a falta de informacdes que esclarecessem os professores sobre seus
contratos e funcdes para o ano letivo seguinte sdo outros problemas levantados na citada
matéria, que conclui desejando que autoridades se mobilizem para que se pudesse

contar com “um ensino a altura de Brasilia” (SEM, 1961).

Porém, nos depoimentos de pioneiros que vivenciaram esse primeiro ano do
Curso Normal de Brasilia, poucas criticas negativas se escutam. Maria Coeli lembra o

idealismo dos professores que atuavam nas turmas de normalistas em 1960:

os professores eram de um idealismo... entdo, eles nos prepararam para
viver em uma cidade criada no século XX, eles nos prepararam para
sermos professores de filhos de candangos, nos prepararam para ir para a
frente e ndo para tras. Ndo nos prendermos a esquina, a ser igual a outra
cidade, porque nés tinhamos que nos adaptar a Brasilia (ALMEIDA,
2003, p.15).

A professora Renée Simas também reforca a presenca desse espirito de
renovacdo da educacdo entre os professores que vinham atuar na nova capital,

Havia uma mistica em relacdo & construcdo da capital e as novas
possibilidades. Eu, particularmente, aventei, pelo que era divulgado, que
nos teriamos uma grande oportunidade, uma nova experiéncia, um
curriculo renovado. E com esse intuito... acho que uma grande parte dos
gue vieram pensavam assim (SIMAS, 2003, p.4).

O professor Roberto de Araujo Lima comentou sobre como foi decisivo para sua
vinda saber que a educacdo em Brasilia estava sendo planejada pelo educador Anisio
Teixeira, pois j& havia trabalhado com ele no Ministério da Educacéo e admirava muito
seu trabalho e principios:

A idéia de Brasilia era uma coisa fabulosa. Tudo... a educacdo era
baseada no principio de Anisio Teixeira (...). Anisio Teixeira, eu trabalhei
com ele - eu era um funcionéario subalterno - era uma pessoa fora de série,
era capaz de, inclusive, gostar de discutir. Hoje ele defendia essa tese e eu
combatia, amanhd eu vinha defender a tese dele e ele combatia. [risos]

Mas ele gostava, era um homem de idéias, sempre agitado, uma pessoa
formidavel (COLLET; LIMA, 2003, p.34).

Alunas do periodo comentaram caracteristicas do funcionamento do Curso
Normal que confirmavam essa tentativa de se buscar uma educagdo inovadora. A ex-

aluna Benigna Villas Boas comenta a organizacdo do curriculo por unidades:
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Eu vim fazer o primeiro ano normal. Mas, quando eu aqui cheguei, o
curriculo era outro, a organizagdo era completamente diferente, ndo havia
disciplinas. O trabalho era por unidades, por temas; nds estudavamos em
regime de horario integral. (...) N&s fichvamos na CASEB o dia inteiro,
trabalhando, estudando, e em contato com os professores. Mas ndo eram
disciplinas isoladas; eram temas de trabalho: nds trabalhdvamos por
unidades (VILLAS BOAS, 2006, p.4).

Observando-se os historicos das normalistas encontrados no arquivo da Escola
Normal de Brasilia, verificou-se que as alunas que, assim como Benigna Villas Boas,
cursaram o primeiro ano do Curso Normal na Capital em 1960 foram avaliadas pelo
desempenho em cinco unidades assim nomeadas: Prédio escolar, Matricula escolar,
Organizagdo de classe, Programa e curriculo de escola primaria e Horério escolar
(CENTRO, 1960-1964). Ja no historico de alunas que nesse ano cursaram a segunda ou
terceira séries do curso normal em Brasilia, constam registros de notas em portugués,
desenho e disciplinas pedagdgicas como Metodologias Especiais e Psicologia

Educacional.

Benigna Villas Boas comenta como eram as atividades desenvolvidas dentro
dessa organizacdo em unidades e lembra com pesar que essa estrutura s6 se manteve no

primeiro ano de funcionamento do curso:

Cada tema especifico entrava no trabalho do grande tema; as professoras
entravam, mas o trabalho das alunas era em grupo. Entdo, ndo havia
nada... depois teve... para culminar com... para apresentar o término da
unidade, nds apresentavamos o resultado do trabalho final, mas
apresentando resultados referentes a cada tema de trabalho. Era muito
interessante, muito interessante, mas, no segundo ano, voltou tudo ao
esquema como é. Voltaram as provas tradicionais, voltaram as aulas,
aqueles horarios definidos para as aulas; tudo voltou ao esquema
tradicional (VILLAS BOAS, 2006, p.7).

A ex-aluna diz ndo saber o porqué dessa mudanca logo no segundo ano de curso
normal, mas levanta a hipdtese dela ter sido gerada pelo aumento exponencial de alunos

e escolas:

E, infelizmente, no segundo ano... aquele inicio inovador, um trabalho
gue ndo era fragmentado, que ndo era disciplinar... voltou a ser
disciplinar, porque... naquela época eu era muito nova, ainda estudante,
ndo me preocupei em saber exatamente; ou talvez, eu ndo me lembre das
razGes que levaram a isso. Mas 0 que eu observo hoje € que, talvez, a
razdo tenha sido... o sistema de ensino foi crescendo, o nimero de escolas
ndo aumentou assim rapidamente, talvez tivesse havido dificuldade em
continuar com aquele curriculo inovador. Entdo, o segundo ano normal
voltou ao esquema de disciplina (VILLAS BOAS, 2006, p.5).
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ApoGs esse primeiro ano, o curriculo do Curso Normal de Brasilia passou a
prever disciplinas de conhecimentos gerais, como Lingua Patria, Matematica,
Atualidade Brasileira; tedrico-instrumentais, como Introducdo a Educacdo, Psicologia
Educacional; profissionalizantes, como Didatica Geral, Prética de Ensino; e oferecia
disciplinas optativas, como Lingua Estrangeira, Desenho, Biblioteconomia (PEREIRA,
2011, p.188).

Maria Coeli, em declaragdo para matéria do Correio Braziliense de 2009,
lembrou de atividades que indicavam outra caracteristica pedagdgica inovadora no
periodo, o fato dos docentes demonstrarem preocupagdo com a necessidade da escola
compreender o contexto social em que se insere. Assim, em acordo com as criticas de
renovadores da educacdo, a escola ndo era vista como uma “institui¢do enquistada no
meio social” (AZEVEDO [et al.], 2010, p.36), como sugere esse exercicio descrito na

referida matéria de jornal:

Maria Coeli teve ideia de que iria experimentar um novo conceito de
educacdo quando, no primeiro dia do ano letivo, a professora de
sociologia mandou que os alunos fossem & rua fazer uma pesquisa: eles
deveriam perguntar aos candangos o que eles faziam com o dinheiro que
ganhavam em Brasilia. Coeli encontrou seus entrevistados na agéncia de
Correios e Telégrafos mais proxima. Ouviu dos operéarios da construgédo o
que a professora queria saber: que em Brasilia eles tinham alojamento e
comida. O dinheiro que recebiam mandavam para suas familias (A
MULHER, 2009, p. 46).

Ainda nesse sentido, Maria Coeli lembrou em seu depoimento da relacdo que era
estabelecida entre a escola e o ambiente também fisico e geogréfico a sua volta,

especialmente com o cerrado:

nesse colégio, nos tivemos professores que viajavam conosco. Por
exemplo a dona Neita Ramos era professora de Geografia. Ela levou um
Onibus de alunos para mostrar a usina de Cachoeira Dourada, aqui em
Goias. Para mostrar de onde vinha a luz para nds. Entdo, todos 0s
professores... a aula mais linda que eu tive foi com uma professora
chamada Nanéia, alids eu acho que foi a primeira aula. Quando eu
cheguei na sala, ela falou assim: ‘Vamos la fora no cerrado para olhar as
plantas. Qual é a diferenca que vocés estdo notando nas plantas?’
(ALMEIDA, 2003, p.16)

Foi confiante nas inovagdes pedagdgicas desenvolvidas em Brasilia aliadas ao
seu frescor pioneiro, que o presidente da Republica, Juscelino Kubitschek, em dezembro

de 1960 declarou-se tranquilo sobre o destino da educacdo na nova capital (CENTRO,
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1960-1969, p.1). Essa declaracdo esta registrada na ata de formatura da primeira turma
da terceira série do curso normal de Brasilia, da qual o entdo presidente foi paraninfo.
Na ocasido, apesar das turbulentas criticas pelas quais ja passava a educacdo de Brasilia
conforme fora discutido anteriormente, Juscelino Kubitschek proferiu discurso
enaltecendo “os mais modernos principios pedagogicos” adotados pelos professores do
Curso Normal, afirmando que eles juntos a “fé”, a “audacia” ¢ ao “a4nimo pioneiro” das
primeiras normalistas formadas na Capital fariam com que Brasilia se consolidasse
“sentinela avancada da conquista do nosso hinterland” (KUBITSCHEK, 1960). O jornal
Correio Braziliense também publicou, em meio as matérias criticas, duas matérias
otimistas sobre a colacdo de grau das primeiras professoras formadas em Brasilia. A
primeira delas, intitulada “Brasilia: centro de cultura”, focava a presenga de Juscelino
Kubitschek e os rituais da cerimbnia em si, que contaram com a presenca de outras
autoridades e apresentacdes culturais como o coral formado por alunos secundaristas
(BRASILIA, 1960). A segunda reproduziu elogiosamente o discurso da aluna Cosete
Martins Ramos, que foi oradora da turma formanda, e recebeu titulo baseado em frase
animadora dita em tal discurso: “Nunca o brasil foi tdo unido” (NUNCA, 1960). Maria
Coeli também lembra desse dia com muito animo, comentando, inclusive, a satisfagdo
do entdo presidente JK: “Juscelino chegou, fez um belo discurso, maravilhoso! Tirou
retrato comigo, com a minha familia, e com todo mundo. Ficou super feliz do ensino em
Brasilia estar forte.” (ALMEIDA, 2003, p.19).

Ainda sobre a formatura das normalistas, cabe acrescentar que durante as
cerimonias de colacdo de grau repetiam-se juramentos em relacdo a maneira que, de ali
em diante, as novas professoras exerceriam 0 magistério. Nos primeiros anos de
Brasilia, o juramento repetido conforme atas das ceriménias do periodo era:

Com o pensamento no Brasil e consciente da responsabilidade da misséo
que me é conferida, prometo consagrar o melhor das minhas energias, o
mais puro dos meus sentimentos e todo o meu idealismo a educacdo

nacional, a grandeza da pétria e a felicidade das criangas brasileiras
(CENTRO, 1960-1969).

Mesmo que esse juramento ndo fosse exclusividade das formaturas do
magisterio primario de Brasilia, pois seguia certo padrdo formal, compreende-se que a
ideia de missdo e a mencéo ao idealismo de quem se formava deveriam soar de forma

mais veemente aqui devido ao contexto peculiar do novo sistema educacional. Afinal,
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no planejamento do sistema escolar de Brasilia j& constava enunciada a misséo e o ideal
dos educadores que se pretendiam formar: “verdadeiros lideres da sociedade na sua obra
de moldar, formar e embelezar o espirito do adolescente, preparando-o para vida”
(BRASIL, 1959, p.7).

Nesse primeiro ano de sistema educacional, portanto, viu-se nascer um misto
contraditorio de &nimo e frustragdo que se acentuard nos anos seguintes. De um lado o
otimismo sobre a formatura das turmas do curso normal de 1960 e a disposi¢do dos
sujeitos envolvidos na renovacdo educacional em Brasilia. De outro as duras criticas
acerca da forma com que vinha se desenvolvendo o ensino na nova capital e as precérias
condigdes estruturais oferecidas para os professores que aqui vieram atuar. Encerrou-se,

assim, o primeiro ano letivo do Curso Normal de Brasilia.
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3.2 — SEGUNDO ATO — O Curso Normal no Centro de Ensino Médio Elefante

Branco

O primeiro ano letivo da nova Capital acabou, portanto, em meio a criticas sobre
seus resultados e sendo palco de inicio de crise no sistema educacional, especialmente
devido as condicbes de moradia dos professores e & demissdo arbitraria de parte deles.
N&o obstante, a atmosfera das expectativas de se criar em Brasilia um ensino renovador
ainda serviria, a0 menos pelos proximos dois ou trés anos, como inspiracdo para

professores e alunos que acreditavam na utopia que aqui era tragada.

Nesse sentido, Ernesto Silva, entdo presidente da NOVACAP, redigiu
documento que foi publicado no Correio Braziliense em fevereiro de 1961 pedindo que
a Fundacdo Educacional do DF tratasse de alimentar os ideais originarios do plano
educacional da Capital, eliminando dos programas de ensino “0s métodos retrogrados
ainda em uso em nossas escolas ¢ a matéria supérflua” e instituindo “novos métodos
adequados a época atual, usando o cinema, a televisao, a radio, as excursdes, as viagens,
adaptando, enfim, ao mundo de hoje as praticas de ensino” (PLANEJAMENTO, 1961).

O programa das atividades de educacdo visual e teatro foi um dos que seguia
essa orientacdo de buscar um ensino inovador. Assim, em consonancia com principios
renovadores da educagdo, o referido programa prezou por “preservar e desenvolver a
capacidade de criacdo inerente a todo ser humano e fonte primordial de progresso da
sociedade”, pois afirmava que “todo home ¢ um ser sensivel” que, ao desenvolver seu
potencial criador, desenvolve também “o poder de observacdo imaginagdo, intuicao e
percepcao, faculdades estas valiosas ndo apenas aos artistas, mas também aos cientistas,
aos técnicos e aos homens comuns” (DEPARTAMENTO, 1962, p.2). O programa ainda
critica explicitamente a escola tradicional reafirmando ideais escolanovistas como o de
se valorizar o aluno como sujeito ativo no ensino:

Ndo podemos, como na escola tradicional, limitar o estudo a
memorizacdo de fatos ou & reproducdo de formas mais ou menos
proximas & realidade, temos, principalmente, que prover o
desenvolvimento da personalidade pelo livre exercicio daquelas
faculdades comuns a todos os homens. (...) Partimos entdo de que todo

homem ¢é criador, logo, todo aluno é criador. O professor ndo ensina a
criar, ele observa a criagdo (Idem, Ibidem, p.2).
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Para o Curso Normal, a mudanca mais significativa ocorrida apés 1960 foi a
saida do curso do prédio da CASEB. Para o segundo ano letivo foi inaugurado o Centro
de Ensino Médio Elefante Branco (CEMEB), local onde passou a funcionar o Curso
Normal a partir de entdo. A estrutura do CEMEB era mais complexa que a da CASEB,
era mais “elaborada”, como adjetiva Renée Simas (SIMAS, 2003, p.21), e 14 o Curso
Normal pode de fato estar inserido em um centro de educacdo média conforme previa o

plano de Anisio Teixeira.

Proximo a inauguracdo do CEMEB, em janeiro de 1961, foi publicada no
Correio Braziliense matéria otimista: “Sera monumental Escola Média do DF” (SERA,
1961). Nessa matéria comentou-se que o Elefante Branco, que segundo a matéria fora
batizado assim pelos estudantes de Brasilial4, prometia ser um grande centro de

educacdo integral e foi descrita a estrutura para ele planejada:

O monumental edificio sera um estabelecimento modelo. Abrigara os
seguintes cursos do segundo ciclo: cientifico, classico, normal, técnico de
eletronica, técnico de edificagcdes, técnico de comércio, técnico de
administracdo e secretariado. (...) Além de 70 salas de aula, a escola
mantera cinco laboratorios, dois para fisica, dois para quimica e um para
historia natural. Havera sala de canto coral, sala de apreciagdo musical,
sala para instrumentos de corda e um saldo para bandas de musica, ritmo
e orquestra sinfonica. Uma estagdo de radio funcionard no edificio,
dirigido pelo Sistema R&dio Educacdo Nacional, no Ministério da
Educacdo e Cultura. O prédio abrigara, igualmente, um saldo de
exposicOes e um grande auditorio. O numero de professores € superior a
60 e seus alunos estudardo em regima integral de manha e a tarde. O
ensino sera organizado em departamentos devendo ter um departamento
de linguas; outro de matematica e ciéncias fisicas; de ciéncias sociais; de
educacdo fisica; de musica; de educacdo visual e teatro; e um
departamento de psicopedagogia. Havera, ainda, trés servicos de
secretaria: de orientacdo educacional, de meios audiovisuais e de
biblioteca. (...) a escola devia ter ficado pronta na época da inauguragao
de Brasilia e atrasou-se em um ano sua conclusao. Isto obrigou o ensino
colegial a funionar precariamente em um galpéo de madeira apelidado de
‘sibéria’ por ser muito frio. Agora este galpdo de madeira deverd ser

14 Nos depoimentos de pioneiros é possivel encontrar diferentes versdes para esse nome. Francisco
Afonso de Castro, que foi professor na CASEB e assumiu a diretoria de transportes da Fundagédo
Educacional, faz menc&o a dois dnibus que eram chamados de Elefante Branco e teriam inspirado o nome
da escola (CASTRO, 2004). Claudio Queiroz, que foi aluno do Elefante Branco disse ter estranhado o
nome, mas que acreditava que era por que a arquitetura da escola com as rampas lembravam a forma de
um elefante (QUEIROZ, 2008). J& a professora Renée Simas trouxe o motivo que foi repetido com maior
frequéncia, o nome Elefante Branco se dava pelas expectativas geradas com o atraso da obra, que era pra
ter sido inaugurada junto a8 CASEB (SIMAS, 2003).
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aproveitado para a instalacdo de uma escola de aplicacdo para
normalistas, para a pratica de didatica (Idem, ibidem).

Pelos depoimentos dos professores percebe-se que os que atuaram nessa escola
demonstraram-se bastante animados com a estrutura oferecida. Renée Simas comenta
sobre o sucesso do ensino no Elefante Branco nesses primeiros anos: “O grupo que foi
para o Elefante Branco era um grupo que estava interessado mesmo em tentar pesquisar
mais e fazer um ensino diferenciado. Que, inclusive, no inicio, foi. Porque funcionava
tudo, funcionava a parte de musica, a parte de arte...” (SIMAS, 2003, p.21).

Maria de Lourdes Rocha descreve de forma mais detalhada e com tom elogioso

a estrutura da escola:

Tinha as salas de aula, todas davam para a area verde. Bem dispostas. As
salas de artes plésticas, salas da direcdo. Diretora e vice. Sala... secretaria,
biblioteca, auditério, cantina. Havia uma sala de coordenagdo para cada
disciplina. Lembra? Portugués, Matematica... sala do professor... Cada
disciplina. As didaticas eram juntas, mas Literatura - lingua e literatura
portuguesa - tinha uma. As salas de coordenacdo. Tem uma de didatica,
era sala das didaticas. Eram juntas. Lingua portuguesa e literatura
brasileira tinha uma. Matematica. Que também era uma sala dos
professores. Estudos Sociais era uma sala, entre Historia, Geografia,
OSPB - Moral e Civica. Ciéncias também era junto com Matematica. L&
no fundo, ao lado do Jardim, tinha aula... salas de preparagdo... aulas das
didaticas... preparacdo de normalistas, de orientacdo de normalistas. Salas
de orientacdo. Era orientacdo de estagio. (...) Essa sala de orientacdo era
creche, mas ndo funcionou ndo. Ai passou a ser sala de orientacdo de
normalistas. E tinha uma sala &4 que era de cinema. (...) tinha até sessdo
aos sabados. Era aberto a comunidade. E durante as aulas também tinha
esses filmes, durante as aulas passava filme. (...) E tinha essa coisa de
slides também. Era uma sala de proje¢do. Atendimento aos alunos da
Escola Normal... Eu dei muita aula no Nossa Senhora de Fatima, com o
material que a Escola Normal me emprestava. Slides sobre a histéria da
educacdo. Levei tudo da escola 14. Atendimento & comunidade, ndo é?(...)
Nos laboratérios havia professores de Ciéncia, que eram responsaveis
(ROCHA, 2005, p.45-51).

Uma caracteristica interessante a que Maria de Lourdes faz mencéo nesse trecho
de seu depoimento, diz respeito a integracdo da escola com a comunidade seja a partir
de atividades abertas e mesmo do empréstimo de materiais pedagogicos. Isso reafirma o
ideal de uma escola ativa social e culturamente defendido pelos renovadores da

educacéo.

Maria de Lourdes também comenta sobre as salas de orientacdo, elemento que

foi indicado por outras professoras como algo importante para o desenvolvimento do
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ensino. Daysi Collet lembra que para cada turma era escolhida uma professora
orientadora'® que tinha a funcdo de acompanhar constantemente aquela turma,
“orientador era aquele que estudava com a turma... tudo o que a turma precisasse era
com aquele orientador” (COLLET; LIMA, 2003, p.12). Outros professores e alunos
falaram sobre a presenca marcante dessa orientacdo especialmente no que diz respeito
as atividades da Escola de Aplicacdo, conforme sera analisado adiante. Porém, Renée
Simas criticou o fato de considerar que ndo havia uma orientacdo pedagogica que
direcionasse 0 ensino especificamente para os ideais inovadores almejados por Anisio
Teixeira, 0 que colocava em risco a efetivacdo do plano em Brasilia:
Eu acreditava que aquilo iria resultar numa experiéncia boa. Eu vou
dizer: logo de saida, eu também acreditava que ia ser possivel e tal, mas
ndo havia, na realidade, nenhuma orientagdo pedagdgica para isso. Cada
grupo ia procurando fazer o seu programa. Se vocé estivesse antenado
com o futuro, com as possibilidades, vocé fazia um programa mais pra
frente; se vocé ndo estivesse, vocé fazia o estabelecido em todos os

locais... ndo havia uma proposta pedagdgica para todo mundo, ndo havia
isso, ndo havia uma coordenacdo que puxasse isso (SIMAS, 2003, p.6).

Com isso, Renée Simas lembrou-se do momento em que chegou a ser criticada
pelo pai de um aluno devido as diferentes orientagdes seguidas na escola de forma nao

padronizada, no caso especialmente se referindo ao programa de educacéo visual:

uma vez eu fui chamada na diretoria; era um pai de aluno querendo
conversar(...). Esse pai queria saber por qué, numa escola nova, havia
orientagdes tdo dispares, pois isso ficava evidenciado, ndo é? (...) E ai,
noés tivemos que explicar que, realmente, cada um tinha o que estava
definido para a sua série, que o programa usado era baseado no Lucio
Costa, e ndo sei 0 qué, mas que cada um experimentava dentro da sua
vivéncia, ou do que imaginava ser, ndo é? E ele entdo disse que ndo, que
ndo podia ser assim, que tinha que ter uma coisa a mais, uma unidade
maior (Idem, ibidem, p.11).

Porém, os conflitos gerados pela falta de uniformidade nas orientacOes
pedagogicas da escola ndo foram suficientes para impossibilitar a riqueza da experiéncia
vivida no Elefante Branco, ao menos até a instalacdo do regime militar em 1964,

conforme afirma ainda Renée Simas:

15 Nesse trecho o uso do feminino se da por ser assim que a narradora em questdo fala sobre o assunto.
Porém, em outros trechos de seu depoimento ela utiliza “orientador” no masculino. Ao invés de optar por
padronizar e utilizar exclusivamente o feminino ou masculino, optou-se por usar as varia¢Ges trazidas nos
documentos por acreditar que assim se ilustra de maneira mais representativa a forma que as contradicdes
do processo de feminizacdo do magistério chegam a ser expressas na linguagem.
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sempre foi uma coisa conflituosa, sempre. Mas a experiéncia, enquanto
n6s pudemos conduzir o Elefante, foi muito rica, porque.. 0 que é que
diferenciava a escola? Era o horério integral. E horario integral para
professor e para aluno. Entdo, eles voltavam para as atividades, eles
voltavam... por exemplo, o espaco da musica: eram grupos, era o Coral; 0
Coral chegou a viajar, entdo, era uma coisa assim muito forte e... havia
ainda os grémios. E os alunos participavam do Conselho, ou seja, tentou-
se, realmente, uma gestdo democrética. E a escola funcionava, funcionava
bem, todos tinham prazer em ir para a escola. Mas ai, j& tinha mais
espacgo, 0s departamentos tinham sala, havia as salas, 0 ambiente onde
vocé podia exercer atividades, ndo tinha que ficar limpando carteirinha,
porque vocé tinha a sua sala prépria, ndo é? E ndo estava chegando aluno
a toda hora, eram aqueles alunos que tinham vindo, continuavam
chegando, mas vocé ja tinha as turmas mais estruturadas, ndo é? A
associacdo podia também... depois que chegaram as casas, podia crescer
e, de fato, ela foi crescendo, crescendo, crescendo, porque nenhum dos
problemas acabavam sendo resolvidos, sempre havia aqueles professores
que tinham vindo depois, que estavam submetidos aquela mesma coisa. E
é claro, os que ja tinham, deviam continuar ajudando para que 0s outros
também tivessem, ndo é? E essa... essa mecanica foi indo, indo, indo, até
estourar, em 1964 (SIMAS, 2003, p.23).

Esse depoimento de Renée Simas permite a identificacdo de varios elementos
inovadores que se sustentavam nesses primeiros anos do sistema educacional de
Brasilia. O horario integral que ja era executado em 1960 é enriquecido no Elefante
Branco com as atividades extraclasse que funcionavam em turno contrario na escola.
Mesmo que na CASEB ja tivessem sido formados clubes para diversas atividades como
clube de musica, clube de inglés e clube de geografia (RAMOS, 2003), no Elefante
Branco esses clubes eram fortalecidos pela estrutura de salas e pela organizacdo das
atividades na escola. Inclusive, os grupos de musica e coral deram origem a Escola de

Mousica de Brasilia, que hoje € referéncia de educacdo musical na capital.

A organizacdo do ensino no CEMEB em departamentos, conforme fora
anunciada na matéria do Correio Braziliense sobre a escola e confirmada nos
depoimentos supracitados, também era vista como caracteristica que melhorava a
estrutura escolar. Daysi Collet, que atuou no departamento de psicopedagogia, destaca
que essa organizacdo escolar caracterizava 0 CEMEB realmente como um centro de
ensino (COLLET; LIMA, 2003). Anisio Teixeira idealizou a organizacdo da educacéao
primaria e secundaria de Brasilia em centros, cuja estrutura era inspirada nos centros
universitarios, o que permitia uma integragdo diferenciada entre as diversas areas de
saberes e 0s diversos sujeitos envolvidos, corpo docente, discente e administrativo.

Cada departamento tinha uma sala, o que facilitava a distribuicdo das turmas de acordo
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com as atividades desenvolvidas em cada disciplina. Renée Simas, por exemplo,
professora do departamento de educacao visual, faz referéncia a isso com satisfacdo por
que ndo teria mais que ouvir reclamacgdes de outros professores devido a “vestigios” que
ficavam nas carteiras dos alunos apés suas aulas (SIMAS, 2003, p.9). Ademais, cada
departamento tinha representantes no conselho escolar junto a representantes de pais e
alunos e a direcdo, o que foi importante para se concretizar uma gestdo democratica na
escola de forma coerente com as ideias defendidas pelo seu idealizador, Anisio Teixeira,
arduo defensor da escola publica e democratica. A existéncia dos grémios estudantis
também contribuiam para esse ideal democratico e concordava com o principio
escolanovista onde “o aluno era o centro do processo; o professor era o facilitador da

aprendizagem” (RAMOS, 2003, p. 7).

Para o Curso Normal tinha especial importancia o departamento de
psicopedagogia, que oferecia atendimento de orientagdo educacional. O departamento
psicopedagdgico encarregava-se da orientacdo pedagdgica a todos os professores, mas
atendia predominantemente as professoras do curso normal (COLLET; LIMA, 2003).
Tratava-se de diferentes tipos de orientacdo: havia os professores que eram escolhidos
orientadores das turmas, conforme mencionado anteriormente, e havia a orientacdo
pedagogica que era oferecida aos professores pelo referido departamento. A professora
Daisy Collet conta que esteve ligada ao curso normal durante toda a década de 1960
enguanto membro do departamento de psicopedagogia, realizava entrevistas para a
selecdo dos professores e, além disso, também oferecia cursos de treinamento para 0s
docentes. Posteriormente, ja na década de 1970, esse servico de orientacdo se
consolidou na assessoria do curso normal em nivel de Distrito Federal, que, entre outras
estratégias de orientacdo, realizava seminarios e distribuia textos aos professores
(COLLE T; LIMA, 2003).

Eldonor Pimentel viu nos laboratérios criados no CEMEB elemento fundamental
para desenvolvimento da educacdo planejada para Brasilia e fala que saber que em

Brasilia contariam com essa estrutura deixou os professores bastante animados:

A instalacdo de laboratérios era condicdo essencial para que houvesse um
desenvolvimento harmonioso de uma ciéncia exata, tal como Quimica,
Fisica e Biologia. E essa perspectiva, segundo nds vimos, analisando os
folhetos que nos foram entregues, nds encontrariamos aqui em Brasilia, 0
que nos animou ainda mais. Ou seja, nds iriamos criar, estabelecer, uma
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escola nova, revolucionaria, nos moldes daquilo que o professor Anisio
Teixeira tanto preconizava (PIMENTEL, 2003, p.5).

Mas foi a Escola de Aplicacdo, mencionada na matéria e depoimentos citados,
um dos elementos mais significativos do Curso Normal nos primeiros anos de Brasilia.
Inaugurada em 1961, a Escola de Aplicagéo passou a funcionar em local apelidado de
“Sibéria”. Tratava-se de pequeno prédio de madeira que fora construido em 1960 para
desenvolvimento do curso colegial cientifico enquanto o Curso Normal e demais cursos
da educagdo média funcionavam no prédio da CASEB. Seu apelido de “Sibéria” deveu-
se ao vento que circulava nas imediacOes e deixava frio o ambiente dentro do bloco de
madeira. Em 1961, com a organiza¢do dos cursos de educacdo média no CEMEB, a
“Sibéria” ficou vaga e as normalistas aproveitaram para reivindicar 14 a criagdo da
escola de aplicacao, pois sabiam que o modelo pensado para a formacao de professores

na Capital pressupunha essa instituicdo (RAMOS, 2003).

A Escola de Aplicagdo funcionava como uma escola de demonstracdo onde as
normalistas exerciam atividades de observacdo, participacdo e regéncia. Até a sua
criagcdo, as alunas do curso normal eram levadas apensa para as escolas-classe entdo
existentes (VILLAS BOAS, 2006). Com a criacdo da Escola de Aplicacéo, as turmas de
normalistas passaram a realizar essas atividades nesse local de forma sistemética por
meio de aulas experimentais e aulas demonstrativas. As trés etapas, observacao,
participacdo e regéncia, ndo eram simultaneas, e sim distribuidas respectivamente no
decorrer da primeira, segunda e terceira séries do curso normal. Assim, por vezes,
turmas da primeira e segunda séries eram levadas para observar e participar de aulas

regidas por alunas da terceira série.

As professoras que davam aulas das disciplinas de didatica no Curso Normal
levavam suas turmas para observagdo e participacdo das aulas, e as professoras-
orientadoras da Escola de Aplicacao preparavam as normalistas para regéncia com aulas
demonstrativas. A principio, as professoras de didatica do Curso Normal tinham que
ministrar aula da sua disciplina e, a0 mesmo tempo, serem orientadoras na Escola de
Aplicacdo; posteriormente, formou-se um corpo de professoras que exerciam

exclusivamente a fungéo de orientadoras da Escola de Aplicagdo. Estas eram escolhidas
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entre as professoras do curso normal que passavam por um estigio e uma avalia¢do
(ROCHA, 2005).

A professora Maria de Lourdes Rocha explicou que as professoras do Curso
Normal faziam entdo reunides com as orientadoras da escola de aplicacdo para que

estabelecessem vinculos entre os assuntos que ambas trabalhavam com as normalistas:

Professores do curso normal pediam aulas em reunido com as
orientadoras da escola de aplicagdo “Professora, eu estou querendo”...
Cinira era professora da escola de aplicagdo. “Cinira, eu estou querendo
assistir a uma aula de excursao, planejamento de uma excursao”. Entdo a
Cinira ia planejar, com as professoras, e eu ia dar aula sobre excursdo
com as.... ja tinha dado... quando eu pedia a aula é porgue eu ja estava
dando aquele assunto. (...) Quem fazia essas reunifes era a diretora da
Escola Normal, ndo eram sistematicas, ela marcava, quando havia
reunido de professores de didatica ela reunia os professores... 0s
orientadores da escola de aplicacdo, porque eles faziam parte do quadro
da Escola Normal (ROCHA, 2005, p.17).

Maria de Lourdes destacou ainda que as professoras do Curso Normal nédo
costumavam interferir na orientacdo das professoras da escola de aplicacdo. Elas davam
suas aulas cujo contetdo depois seria contraposto, pelas préprias normalistas, com as
observacOes das aulas demonstrativas e as orientacfes para regéncia das professoras
orientadoras. Assim, quando uma professora levava uma turma de primeira ou segunda
série do Curso Normal para observar ou participar de aula regida por aluna da terceira
série, ela poderia ou ndo dar retorno sobre a regéncia realizada, ja que essa era fungédo

das orientadoras:

Elas assistiam as aulas dos professores. Por exemplo, vocé levava a sua
turma, ai terminava a aula... “tudo bem, obrigada professora”, “tchau,
meninas!” Ai, ia para a sala de aula e a professora que levou ia fazer a
avaliacdo da aula. Depois, ela comentava com a professora... ela
comentava com as alunas depois, se ela quisesse. Nao era obrigatério
falar: ‘Olha, a sua aula ndo foi boa, ndo sei o qué’. Mas de um modo geral
dava um laudo... Procurava a professora e dizia: ‘Olha, gostei da sua aula,
s6 acho que vocé podia ter explorado mais 0 material que vocé usou’.
Mas, ndo era obrigacdo. A obrigacdo era da professora-orientadora da

escola de aplicagdo mesmo (ROCHA, 2005, p.55).

As orientacOes eram dadas nas salas de orientagdo pedagogica e as professoras
orientavam as normalistas apenas nas areas em que tinham formacdo. Por exemplo, a
professora de Didatica da Ciéncia dava orientacdo sobre matérias de ciéncias e a parte
didatica, ou seja, conteudo e orientacdo pedagdgica ndo se separavam.
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Sobre as formas de avaliagdo e o desenvolvimento das atividades das

normalistas na Escola de Aplicacdo, Maria de Lourdes detalha:

Tinha uma ficha para avaliacdo. Ficha de observacdo, participacdo e
regéncia. E a gente que estava na sala de aula é que dava o conceito delas
ou da aula que elas davam. A gente dava o conceito e dava para a
professora de didatica entregar para a orientadora de didatica. E ela fazia
a avaliagdo das normalistas em cima da sua ficha e da dela. (...) Mesmo
para ela reger, ela tinha... ela ia, assistia a aula, ai combinava |4 com a
professora-orientadora. No dia da orientagdo, no dia dela trabalhar e no
dia... Os professores da escola de aplicacdo estavam sempre a disposi¢cdo
da Escola Normal e do Jardim também. Ai, combinava com ela e levava
as normalistas, mas, antes de levar, elas preparavam a aula la, preparavam
a orientanda, o que ela ia observar, quais 0s passos que tinha que seguir,
porque sendo elas chegavam |4, comecavam a bater papo, ndo tinha um
roteiro e saiam de 14 falando da aula que elas nem tinham observado.
Entdo elas tinham uma ficha, um roteiro para preencher. Trés etapas da
pratica de ensino. (...) Eram professores-orientadores que davam o plano
de aula da normalista. “Vocé vai dar o qué 14 na escola de aplicacdo?’
‘Ah, professor, eu vou dar introdu¢do ao ‘P’ e ao ‘B’, na primeira série
vou dar isso’. ‘Entdo, voc€ vai preparar, conversa um pouco € vocé
prepara o seu plano de aula’. Ai, ela prepara o plano, leva para a
professora-orientadora dela. Eu fui orientadora. ‘Professora, eu trouxe o
meu plano’. Ai, a gente rabisca o plano, corrige o plano, comenta com ela
tudo direitinho, ela passa a limpo e leva. Ao levar, ela entrega para a
professora regente do Jardim da escola de aplicacdo. Para ela ver o
planejamento. Ela v€ e da ‘visto’. A regente, sabe? A regente de sala. Ai,
as normalistas, quando a aula termina, pegam o plano com a professora e
a professora vai seguir os passos delas também. (...) Por exemplo, recebia
dez alunas para orientar, entdo eu orientava e acompanhava, via o plano
delas, o material que elas iriam usar, tudo... Todo professor-orientador
acompanhava. Ai, eu orientei a normalista, entdo eu ia assistir a aula dela
e, também, fazia a avaliacdo. A professora regente era minha, depois eu
vinha para a sala de aula e fazia a avaliagdo delas. Era assim... fazia
avaliagdo de material... Era muito bem feito... essa parte era muito boa
(ROCHA, 2005, p.56-59).

A proposicdo da escola de aplicacdo no Plano de ConstrucGes Escolares foi
inspirada nas ideias sobre a relacdo teoria x pratica no processo educacional do
pragmatismo de John Dewey, de quem Anisio Teixeira foi seguidor desde o periodo em
que estudava na Universidade de Columbia, em Nova York.

Em uma visdo mais ampla, pode-se dizer que o INEP, sob a dire¢do de Anisio
Teixeira, constituiu-se entdo em um difusor do ideario de Dewey, tanto por meio de
inimeras publicagdes, cursos e conferéncias que oferecia como pelas escolas
experimentais que se propunham a desenvolver experiéncias pedagdgicas

fundamentadas na filosofia educacional pragmatista (MENDONGCA, 2008). Dewey
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defendia o aprender mediante a experiéncia, afirmando “intima e necessaria relagdo
entre os processos de experiéncia real e a educacao” (DEWEY, 1971, p. 302).

Diversos pensadores da educagdo alertam que “ndo ¢ possivel superar as
dificuldades da préatica sem que se possua solido conhecimento tedrico; caso contrério,
recai-se numa pratica limitada e repetitiva, para a qual o senso comum ¢ suficiente”
(KUENZER; CALDAS, 2009, p.48). Mas ha autores que valorizam as aulas préaticas

como um importante elemento de formacéo em que

o0s estudantes aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique longe do
mundo real do trabalho. (...) Uma aula pratica € um mundo virtual,
relativamente livre de pressdes, distracfes e riscos do mundo ao qual, no
entanto, ele diz respeito. Fica no espago intermediario entre o mundo
pratico, a camada ‘leiga’ da vida ordindria e o mundo esotérico da
academia (SCHON, 2000, p.40).

Para N6voa, deve-se ultrapassar a dicotomia entre 0s modelos académicos e 0s
modelos praticos pelos quais tem oscilado a formacdo de professores ao longo da sua
historia, alcancando-se, assim, “modelos profissionais, baseados em solugdes de
partenariado entre as instituicGes de ensino superior e as escolas, com um reforco dos
espagos de tutoria e de alternancia” (NOVOA, 1995, p.26).

Professoras da Escola de Aplicacdo consideravam importante a valorizacdo da
pratica que existia na instituicdo por acreditar que ela era essencial para vivéncia

criadora dos alunos, como colocou a professora Elmira Wehke:

A vivéncia criadora é a parte mais importante da aprendizagem, do
crescimento do ser humano. Porque se nds ficarmos baseados somente na
experiéncia do outro, por mais bela que seja, por mais rica que seja, nos
ndo saberemos qudo bela e qudo significativa ela é. Por qué? Eu ndo
passei por aquilo. Entdo, a vivéncia é fundamental e ai é que eu coloco a
pratica em primeiro lugar e a teoria em segundo. Talvez contrariando a
maioria, que estuda a teoria e depois faz a parte pratica. Eu ndao digo sé
em Artes, eu digo em tudo, em todas as matérias, em tudo que é curso,
em tudo. Eu ndo sei se é assim hoje, porque eu estou meio afastada do
ensino, mas, dentro dessa coisa que nao vai mudar nunca dentro de mim,
dentro dessa experiéncia que foi realizada em diferentes lugares - mas a
eficiéncia foi sempre a mesma, a criatividade ali como linguagem baésica
de expressdo - € que eu coloco isso: é preciso vivenciar para depois
teorizar. (WEHKE, 2004, p.18)

Percebe-se que a educacdo integral estava aliada a essa relacéo teoria x préatica

que se estabelecia na Escola de Aplicagdo na medida em que essa vivéncia criadora era
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vista como instrumento para a formacdo do ser humano social, cultural, intelectual e

profissional, ou seja, do ser humano em sua integralidade.

As atividades da Escola de Aplicacdo, portanto, desenvolveram-se em tempo
integral. Em um turno funcionavam as atividades pedagdgicas com aulas de disciplinas
como geografia e histdria, enquanto no turno contrario os alunos realizavam atividades
recreativas e ludicas, como educacdo fisica, musica e artes. A biblioteca também
funcionava nesse horario (ROCHA, 2005, p.31-32). Mas, independente dos turnos,
prezava-se por um ‘“ensino criativo, que fosse muito expressivo, em que fosse realmente
respeitada aquela coisa de que cada um tem o seu potencial criador e de oferecer
oportunidade para que cada um se desenvolvesse” (WEHKE, 2004, pl12). Assim,
mesmo problemas como a falta de material didatico eram enfrentados com criatividade,

como lembra a professora Elmira Wehke:

A escola funcionava, realmente, como um todo. Os meninos estavam
passando por um processo em educacdo, eles estavam realmente tendo os
mais variados meios para esse desenvolvimento, essa construcdo. Entdo
14, naquele barracdo, a gente dava as aulas e naquela época, também, a
gente j& tinha problemas com material. Tinha dias em que ndo havia
papel, ndo havia tinta, ndo havia lapis. Entdo, isso ndo era ruim, pelo
menos eu sentia que alguma coisa... haquele horario em gue eles estavam
comigo, a gente ia fazer algo criativo, algo que acrescentasse realmente
alguma coisa, e ai a gente fazia. Por exemplo: “Vamos hoje dar uma volta
pelo cerrado aqui atras, vamos |4 conhecer o cerrado de pertinho, olhar as
arvores, olhar as folhas, olhar tudo 14”. E a gente ia para 14 (Idem, Ibidem,

p.13).
Maria Coeli de Almeida, que também exerceu atividades de regéncia na Escola
de Aplicacdo, comenta sobre a importancia da criatividade especialmente para as turmas
que passavam pelo processo de alfabetizacéo:

Eu alfabetizava assim: “Gente, vamos catar lagarta?” Ai nds iamos,
catavamos as lagartas, colocdvamos dentro da caixa de papel, de papeldo,
esperdvamos a borboleta nascer, entdo, naquele dia, a gente aprendia a
palavra borboleta, lagarta e ovo. E as criangas vibravam, todas as criangas
vibravam. E n6s saiamos daquela aula de alfabetizacdo e passavamos
para a aula de pintura e desenho. Entdo, era a mesma porta, era téo
interessante isso, porque, de fato, na alfabetizacdo tem que estar muito
ligado com a criatividade, porque a crianca ndo pode perder a
criatividade. E a época em que a gente deve usar a criatividade da crianca
para fazer as associa¢fes com as palavras, com as silabas e com os sons
(ALMEIDA, 2003, p.19).
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Nesses ultimos depoimentos cabe notar também a forma como as professoras
buscavam interagir com o ambiente em que a escola estava inserida e como o fato de se
estar em uma cidade em construcdo em meio ao cerrado influiu na educacdo em sala de
aula. O que reafirma também a caracteristica de uma escola que ndo estd apenas

enquistada no meio social.

Outra caracteristica da Escola de Aplicacdo, em consonancia com principios
escolanovistas, diz respeito a centralidade do aluno no processo de aprendizagem. O
préprio processo de matricula dos alunos expunha a necessidade de se conhecer
profundamente as criancas matriculadas. Dois modelos de fichas de matricula foram
utilizadas de 1961 a 1964 na Escola de Aplicagdo. Nelas, eram preenchidos dados
referentes aos diversos ambitos da vida dos matriculados: saude, familia, lazer, esportes.
Assim, nas fichas de matricula eram solicitados os seguintes dados sobre as criancas:
nacionalidade, profissdo e religido de pais e avés; remuneragdo dos pais; habitos
nutricionais, como horérios das refeices e preferéncias alimentares; horéarios de
repouso; caracteristicas dos brinquedos preferidos e das companhias para as
brincadeiras; proximidade com familiares e amigos; medida disciplinar que recebe em
casa; histdrico de vacinas, distlrbios e doencas e caracteristicas do local que reside
(ESCOLA, 1961-1964). Além disso, havia também campo a ser preenchido
preferencialmente pelos pais ou responsaveis sobre o0 que eles esperavam que as
criancas aprendessem na escola naquele ano, o que pode significar também que havia

preocupacdo da escola em estabelecer certa integracdo mesmo com a familia dos alunos.

Essa tentativa de integracdo com a familia dos alunos da escola de aplicacdo se
confirma com a criagdo do Circulo de Pais e Mestres da Escola de Aplicacdo em margo
de 1961. Em 1963 esse circulo deu origem a Associacdo de Pais e Mestres da Escola de
Aplicacdo do Centro de Educacdo Média constituida como associacdo civil sem fim
lucrativo. Em seu estatuto, eram considerados socios todos os pais de alunos e
professores da Escola de Aplicacdo, bem como pessoas estranhas que se interessassem
pela associacdo e desejassem fazer parte da mesma, e o objetivo da Associacao era o de
unir pais e mestres para colaboragdo em tudo quanto visasse ao bem estar e formacao
integral das criangas (ESCOLA, 1964, p.1 e 3). Esse foi, entdo, mais um dos elementos
que mantiveram o curso normal de Brasilia envolto aos principios renovadores da

educacéo durante seus primeiros anos de funcionamento na nova Capital.
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3.3- TERCEIRO ATO - Das novas esperancas a frustracao da utopia

No inicio do ano de 1963, a educacédo nacional recebia nova injecdo de a&nimo. O
entdo presidente do Brasil, Jodo Goulart, anunciou o Plano Trienal de Desenolvimento
Econdmico e Social de 1963-1965. Tal anuncio foi adjetivado por Anisio Teixeira, a
época ainda diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), como
historico e de carater inovador, motivando o idealizador do sistema educacional de
Brasilia a publicar, no dia seguinte ao pronunciamento do presidente, texto em que
apostava no ano de 1963 como “o ano da educagdo”, “o inicio de uma nova era na vida
escolar do Pais” (TEIXEIRA, 1963a).

A formacdo docente teve destaque no referido Plano Trienal. O Plano Nacional
de Educagdo (PNE), elaborado em 1962, ja estabelecia que o aperfeicoamento do
magistério, a criacdo e a manutencéo de centros de treinamento de professores deveriam
ser prioridades na aplicacdo do percentual de recursos do Fundo Nacional do Ensino
Primario, que fora criado em 1942 e cuja administracdo era responsabilidade do INEP.
Assim, consonante com o PNE, no Plano Trienal de 1963 explicitou-se a expectativa de
se proporcionar uma intensificacdo do treinamento de professores. Para isso, previa-se
verba que poderia possibilitar a construcdo de 18 centros de formacao e especializacdo
do magistério e a formacdo, nas escolas normais do Pais, de 48.000 professoras e
10.000 supervisoras que posteriormente deveriam ministrar cursos intensivos de
aperfeicoamento a professoras leigas (MENDONCA, 2008, p. 24). Os centros de
treinamento previstos serviriam, conforme imaginava Anisio Teixeira, como
experiéncias de demonstracdo do que seriam boas escolas, estabelecendo um padréo de
qualidade que tenderia a ser generalizado, pois os professores educados neste padréo
educariam outros professores e assim sucessivamente. “As escolas serdo o que forem os
seus professores” (TEIXEIRA, 1963a). Era a expectativa desse educador, o que
demonstra a importancia que atribuia a formacdo de professores para a renovacdo da
educacéo.

O Plano Trienal de Desenvolvimento Econdmico e Social de 1963-1965 contava
com recursos, planejamento e sistematizacdo, o que fez com que Anisio Teixeira
acreditasse que ele ndo era “mais uma panacéia educacional, mas o esfor¢o total da

nacao para implantar um sistema educacional que nos emancipe (...). A escola brasileira
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terda de ser uma escola que em nada se envergonhe das escolas dos paises
desenvolvidos” (TEIXEIRA, 1963a, p.2).

Porém, transformacdes politicas levaram a crises internas no INEP, 6rgao-chave
na organizacdo educacional do periodo, e a desestruturacdo abrupta dessa politica de
formacdo de magistério que vinha sendo desenvolvida e visava uma “refundagdo do
lugar do professor” (MENDONCA, 2008).

Desde quando assumiu o poder com a renuncia do presidente Janio Quadros em
1961, Jodo Goulart enfrentava resisténcia ao seu governo. Acusado de aproximacao
com o comunismo, Jango tinha dificuldades para aprovagdo de seus programas de
governo. Em meados de marco de 1964, o presidente Jodo Goulart tentava mobilizar a
populacdo em comicios para reinvindicar a aprovacao de reformas de base no Pais. A
reacdo de setores conservadores, representantes de empresarios, da Igreja, das Forcas
Armadas e de parcela da classe média pode ser ilustrada de forma impactante pela
imagem das 300 mil pessoas que sairam as ruas de Sao Paulo, ainda em marco, na
Marcha da Familia com Deus pela Liberdade em reptidio ao governo e a suposta “ameca
de comunismo” (ALMEIDA e WEIS, 2007, p.324). As mobiliza¢des contra o governo
se fortaleceram e, na madrugada de 31 de marcgo de 1964, as forcas militares depuseram
Jodo Goulart. No dia 02 de abril desse ano as radios anunciaram a partida de Jango para
0 Uruguai e a preparacdo dos militares para assumirem o poder. Desmoronava-se ai a
experiéncia democratica que o Pais vivia desde 1945, ano em que fora encerrado o
regime ditatorial do Estado Novo.

O fim do governo de Jodo Goulart foi celebrado por parte da populacdo que, no
Rio de Janeiro, por exemplo, saiu as ruas levantando bandeiras nacionais na “Marcha da
Vitoria”. Grande parte da imprensa também se manifestou a favor do que foi chamado
por muitos de “revolucdo de 1964”. Dos maiores jornais brasileiros, apenas o Correio da
Manha do Rio de Janeiro voltou-se contra os militares estampando no dia 03 de abril de
1964 capa que acusava o regime de terrorista (ALMEIDA e WEIS, 2007, p. 351). Regra
geral, a imprensa brasileira aceitava o argumento de que “a suspensao presumivelmente
breve dos direitos civis era o preco a pagar pelo restabelecimento da ordem e a
supressao da ameaca comunista” (Idem, ibidem, p. 352).

No periodo democratico que antecedeu o golpe de 1964, as instituicdes
educacionais e politicas — como escolas, universidades, sindicatos e partidos politicos,

tendiam a ser espacos de debates e controvérsias politicas. Isso ajudava a constituir um
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publico critico e independente para a imprensa, o que refletia inclusive na diversificacdo
das orientacdes politicas das diferentes midias. Com a chegada do periodo ditatorial e 0
consequente fechamento de espacos publicos de debate, reduziram-se as fontes de
informac&o disponiveis, o que, junto ao cerceamento de liberdades no ensino, favoreceu
0 monopolio de 6rgaos de comunicacdo e educacdo que difundiam valores — morais,
estéticos e politicos — que acabavam por limitar a criticidade da populacdo (MELLO;
NOVAIS, 2007, p. 639). Uma das mais nefastas causas e ao mesmo tempo
consequéncias dessas transformacdes foi a massificagdo do ensino. A aprendizagem
passou a caminhar entdo no sentido se tornar “predominantemente um meio de
profissionalizacdo, para enfrentar a concorréncia no mercado de trabalho, comecando a
se desvencilhar, assim, dos contetidos €ticos que continha até entdo” (Idem, ibidem, p.
642).

Porém, é certo que houve aqueles que ndo se conformaram com a nova ordem
que se estabelecia. A oposicdo ao regime militar se deu de diversas formas em diversos
meios e intensidades. E interessante destacar a participacio de alunos e professores que
se opuseram ao golpe. Das 4.124 pessoas processadas durante o regime militar, 3.698
tiveram sua ocupacdo conhecida. Destas, 906, quase 25%, eram estudantes e 319, 8,6%,
professores (ALMEIDA e WEIS, 2007, p. 326). Entre esses docentes e discentes que
viviam suas realidades peculiares nos diferentes estados brasileiros, estdo incluidos os
de Brasilia, que resistiam ao desmoronamento prematuro da utopia educativa em que
acreditavam. Essa resisténcia € ainda mais sui generis em relacdo aos sujeitos
envolvidos com o Curso Normal de Brasilia, tendo em vista a importancia da formacéo
do magistério para a realizacdo das expectativas que vinham sendo desenhadas no
horizonte utopico da nova capital.

Desde o inicio do funcionamento do Curso Normal de Brasilia, em 1960,
professores e alunos tiveram de lidar com situacdes conflituosas. Mas nesses primeiros
anos, reagiram, na medida do possivel, de forma otimista e bem disposta, apostando na
utopia educativa que se planejara. Porém, a medida que se aproximava a instalacdo do
regime militar, a intensificacdo dos conflitos e o crescente esmorecimento dos sujeitos
envolvidos tumularam as esperancas de fazer valer o plano de Anisio Teixeira de uma
educacdo publica democratica de qualidade e um ensino inovador.

Especificidades que faziam do sistema educacional de Brasilia uma experiéncia

inovadora foram aos poucos sendo eliminadas. Professores comentam em seus
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depoimentos que um desses primeiros elementos abolidos foi 0 ensino em tempo
integral. O professor Mario Coutinho — um dos sessenta primeiros concursados —,
afirma que isso se deu em outubro de 1963, quando a Superintendéncia de Educacgéo do
DF optou por investir no funcionameno de trés turnos nas escolas de ensino medio.
Com isso, os professores e alunos eram distribuidos nos trés turnos e ndo necessitavam
mais estar nas escolas em horério integral. A convivéncia a principio tdo elogiada é
diminuida e, como agravante da situacdo, o fato dos docentes terem a carga de trabalho
diminuida sem reducdo de salério inibia a reacdo de parte deles a quebra deste elemento
inovador da educacéo de Brasilia (COUTINHO, 1990).

A importancia do tempo integral para uma educacéo renovadora fora ressaltada
em varias obras de Anisio Teixeira, mas um comentario feito por ele em 1957 chama
especial atencdo. Trata-se de resposta a uma questdo proposta pela jornalista belga
Yvonne Jean, que entdo atuava em jornais do Rio de Janeiro e que tinha a educagéo
como um dos principais temas de suas matérias, em sua coluna “l1 tema em debate”, no
jornal Ultima Hora: que acha dos trés turnos escolares? A maioria das escolas publicas
do Rio de Janeiro, a fim de atender o aumento de demanda por educacdo, estava
alterando seu funcionamento de dois para trés turnos, e a jornalista resolveu pedir
opinido sobre essa mudanca para uma mae de aluno, para uma professora e para Anisio
Teixeira — a quem ela entitula como “o educador”. A critica negativa aos trés turnos
escolares foi unanime. A professora afirmou ser impossivel dar o ensino necessario com
0 horério reduzido e disse que se tratava de menosprezo a importancia da escola na vida
do aluno. A mae também lamentou a mudanca por acreditar que a escola deveria ser o
centro da vida infantil e vé como forma negativa o fato de que a reducdo do horario de
permanéncia dos alunos na escola diminuiria o contato entre os alunos. A mée destacou
também a dificuldade que muitos pais teriam em suprir as insuficiéncias do ensino de
seus filhos e ajuda-los em casa. Por fim, Anisio Teixeira classificou essa mudanca como
uma “violenta fraude contra a educagdo” e reafirmou a importincia de se organizar o
ensino nem mesmo em dois, mas em um Unico turno:

O problema da educacdo no Brasil necessita de espaco e de tempo.
Limitando a escolaridade, limitamos os conhecimentos. Quando existem
dois turnos, s6 obtemos metade da escolaridade; quando existem trés, so
a terca parte! E uma questo de l6gica.(...) No Brasil, onde os dois turnos
ja se revelaram contraproducentes, os trés turnos sdo comuns atualmente.
Isso demonstra como se trata a populacéo brasileira (1 TEMA, 1958).
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Outro fato marcante que intensificou a insatisfacdo no sistema educacional em
Brasilia ainda em 1963 consistiu na continua contratacdo de professores sem concuso,
contrariando as conquistas obtidas na lei n°® 4242 de 17 de julho de 1963, que garantia
beneficios aos servidores estatais concursados. Além desse, outros problemas
agravavam a situacdo. A quantidade de professores aumentava a cada ano dificultando a
superacdo do problema das moradias, e a quantidade de alunos crescia
exponencialmente sobrecarregando a estrutura educacional. A prépria infraestrutura
urbana de transportes, por exemplo, ndo era adequada para a quantidade de pessoas que
chegavam a Brasilia. Todos esses problemas eram levados para as orientadoras do
CEMEB, como lembra Renée Simas:

os conflitos eram tdo grandes - daqueles apartamentos pequenos, dos
filhos e das promessas ndo cumpridas; a cantina que comegou a funcionar
e a comida era horrivel, e ndo se tinha para onde ir, ficava-se procurando
no meio da rua, mas era necessario que o 6nibus levasse, porgue a pé ndo
dava para sair — entdo, os conflitos com os alunos, os conflitos de espaco,
tudo isso elas acabavam atendendo. Atendiam aos alunos e aos
professores também. E alguns que, com saudades da familia,
deslocamento, méas condicdes de trabalho, mas condi¢des de alojamento,
ndo tendo os servicos que seriam oferecidos, tudo isso foi gerando

conflitos. E elas tentavam ouvir aqueles que tivessem um problema maior
(SIMAS, 2003, p.13).

Porém, a sala de orientacdo educacional ficava ao lado da secretaria e, segundo
Renée Simas, funcionarios escutavam tudo e passavam as reclamacdes para a dire¢do da
escola, criando um clima policialesco na institui¢do. Benigna Villas Boas tambem fala
do quédo frustrante foi ver as inovacgdes que vinham sendo estabelecidas serem minadas
prematuramente, especialmente no que diz respeito a organizacdo do curriculo em
unidades. Para ela, esse retrocesso da educacdo na nova Capital foi consolidado
justamente por esse clima de medo que se intensificava na medida em que se
aproximava 1964, quando entdo “ndo havia mais possibilidade de inovagao, havia muito

medo de fazer coisas diferentes” (VILLAS BOAS, 2006, p.16).

Assim, durante o ano de 1963 a educacdo em Brasilia foi tdo abalada ao ponto
de, ainda em outubro, se deflagrar o pedido de demisséo coletiva. Em carta ao
Superintendente Geral de Educacéo e Cultura da Prefeitura do Distrito Federal, chefes,
diretores e assessores da educacao assinam pedido de demisséo justificando tal atitude
devido & méa administragdo daquela superintendéncia (FUNDACAO, 1963). Como

consequéncia, houve “o desmantelamento do Centro de Educagdo Média em sua



-96 -

estrutura mais intima: departamentos, atividades extras, oficinas, praticas de ensino,
planejamentos ou aplicacdes de verbas, reais necessidades das escolas, participacdo
critica dos alunos e professores” (SIMAS; BALTAR, s/d, p.7).

Em contrapartida, o clima policialesco e os mecanismos de controle dentro da
escola aumentaram gradativamente cerceando a liberdade que se prezava e a gestéo
democrética que se praticava. Na realidade educacional da nova capital, esse clima de
vigilancia e perseguicdo representava disputas de poder em torno do sistema inovador
que se pretendia desenvolver e inclusive influenciou mesmo ja na primeira demissédo

dos professores ligados a Associacao de Professores no inicio da década de 1960:

A medida que a escola ia se firmando como um centro experimental - e
era realmente um centro experimental - e sempre se batendo, dentro e
fora. Dentro, com aqueles que ndo acompanhavam o ritmo, e fora... e, na
realidade, uma briga interna pelo poder. A Associacdo ameagava 0 poder;
ameagava porque ela aparecia, e as liderancas dela também. E nds vimos
gue, nesse evento triste da primeira demissdo, o que mais nos chocou é
que ndo houve s6 a participacdo da administracdo, houve também a
participacdo dos professores, entende? Quer dizer, uma coisa meio
deduragem (...) ninguém tinha uma préatica revolucionaria, ninguém tinha
pego em armas, ninguém tinha nada. Foi um embate de idéias, n6s fomos
demitidos por pensar (SIMAS, 2003, p.26).

Nas justificativas que constavam em inquérito policial sobre a demissdo da
professora Renée Simas, estava até mesmo o planejamento do ensino de artes no Curso
Normal, que, segundo a referida professora, teria sido entregue por um professor

delator:

E eu dava aula para o normal também e introduzi as cadeiras de Cultura
Brasileira e Arte Brasileira, para que os alunos entendessem. E esta foi
uma das pecgas de acusacdo para a minha demissdo. Se eu dava arte
brasileira na Escola Normal, s6 podia ser comunista, porque guem nao é
comunista ndo da arte brasileira, da arte internacional. Entdo, vocé vé
como é que era, cOmo € que se passava. A0 mesmo tempo em que se
dizia que o ensino era novo, como € que funcionavam as cabecas. E essa
peca que foi para o inquérito era o nosso planejamento, que foi entregue
pelo professor que nos delatou. Quer dizer, mesmo fazendo parte da
equipe, ele achava que arte brasileira era coisa de comunista. (SIMAS,
2003, p.22)

Mariana Alvim (ALVIM, 1990) conta que quando questionou a CASEB sobre
0s motivos de sua demissdo teve como resposta que a administracdo ndo precisaria dar

satisfacOes pois cumpria as exigéncias legais de oferecer aos demitidos as indenizagdes
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devidas e as passagens de volta ao estado de origem. Mas, quando teve acesso aos
processos de sua demissdo, viu que neles constava a argumentacao de que ela ndo havia
se adaptado a Brasilia e, inclusive, continha criticas a sua personalidade, pois a
consideravam uma pessoa “desajustada”. Esse tipo de argumentacdo denuncia outra
caracteristica desse clima de vigilancia que se instaurava no Brasil na década de 1960,

que € o ataque a questdes de ambito privado dos individuos.

Nos “regimes de for¢a”, de tendéncia autoritaria e conservadora, os limites entre
as dimensOes publica e privada sdo mais fluidos e imprecisos, pois 0 autoritarismo
arrasta a politica para dentro da vida privada (ALMEIDA e WEIS, 2007, p. 327). Isso se
da pela tentativa de restringir a participacdo politica publica, restando, para quem se
opde, manifestar-se clandestinamente, em formas de organizacdo ndo voltadas
diretamente para o sistema politico, como a familia, o circulo de amizade, o trabalho.
Com isso, a repressdo passava também ao ambito privado, com a¢des como o ataque a

vida profissional, o afastamento da familia e amigos.

Assim, o medo era sensacdo cotidiana de quem, de alguma forma, se opunha a
instauracdo da ditadura militar. Isso se dava devido a inseguranca gerada pela incerteza
guanto as consequéncias das acdes tomadas. As acdes de oposicdo ao regime incluiam
desde assinar manifestos, participar de assembleias, fazer dendncias a imprensa e
participar de associagdes profissionais a insercdo em movimentos armados. E, mesmo
que entre os sujeitos aqui estudados ndo prevalecesse a resisténcia armada, era sabido
que, “dadas as caracteristicas do regime, qualquer desses atos envolvia riscos pessoais
impossiveis de ser avaliados de antemao” (ALMEIDA e WEIS, 2007, p. 328). O que
n&o servisse aos valores dos eixos conservadores da sociedade era visto como ameaga e
denunciado por militares ou mesmo civis que apoiavam o fim do governo de Jodo
Goulart e a tomada do poder pelas forcas militares. Assim, o conservadorismo que se
instalava no Pais acabava por retrair o animo dos professores que acreditavam em um
ensino renovador:

0 inicio, eu achei assim muito bom do ponto de vista pedagdgico, na
medida em que ndo havia grandes controles, vocé podia experimentar,
ndo é? Na préatica, o que se podia perceber, ao longo do tempo, é que
havia muito mais um conservadorismo da propria dire¢do do MEC. (...)
Era possivel ver que eles ndo tinham a compreensdo de uma coisa mais

avancada, eles queriam que funcionasse, mas ndo no sentido inovador.
Mas eu fui tentando com as minhas classes, conseguir viabilizar. E eu me
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lembro de que era assim muito interessante, mas nés tinhamos umas
carteirinhas convencionais, de férmica. (...) O fato é que, na medida em
gue ndo valorizavam aquele tipo de conhecimento de expressdo, de
experimentacdo, claro que ndo tinha a coisa resolvida. (SIMAS, 2003,

p.9).
Desestabilizava-se 0 que ainda restava do ensino inovador e a crise, entao,

atingiu seu cume com a cassacao de professores em abril de 1964:

Ai ficou um clima policial dentro da escola, quer dizer, a escola, que
respirava liberdade, passou a ser uma escola policialesca como qualquer
outra escola do sistema na época, ndo €? No final de 1963, inicio de
1964... E a escola, entdo, foi vivendo. E o que o governo fez? A primeira
coisa? Quebrou o horério integral, no sentido de que os alunos ja ndo
ficavam mais, eles ndo precisavam ficar, ficavam se quisessem; ent&o,
essa historia de ficar se quiser, quebrou todo um planejamento que estava
sendo feito. E era uma coisa policialesca mesmo. Se n6s nos reuniamos:
“Veja porque esta reunindo, o que estdo falando, o que esta...”. Havia
sempre um escutando, ndo é? E ai... isso foi aumentando, aumentando, e
guando foi em abril de 1964 n6s fomos os primeiros professores no Brasil
inteiro a ser cassados. NOs ndo tinhamos essa dimensdo... mas isso eu
tenho muito claro: nés ndo tinhamos uma dimensdo nacional, nés nao
tinhamos uma atuagdo nacional, n6s ndo estdvamos ligados a nenhum
grupo, embora ja existisse 0 das Ligas Camponesas e outros muito mais
atuantes. NOs tinhamos uma discussdo em Brasilia, localizada,
académica, e que abrangia todos os aspectos sociais. Claro que nos
queriamos transformar a Associacdo em Sindicato, n6s éramos a favor
das reformas de base, quer dizer, n6s estdvamos antenados com o que 0
governo estava propondo no sentido de modificacbes, pois, se nos
queriamos modificagdo na escola, como é que nds ndo iriamos querer no
resto da sociedade, ndo é? (SIMAS, 2003, p.34)

Essa cassacdo a que se refere Renée Simas consumou-se mediante o Ato
Institucional n° 1. Este ato foi instituido em 09 de abril de 1964 e concentrava poderes
no governo executivo federal, impunha puni¢des a civis, como a suspensdo de poderes
politicos por dez anos e cassacdo de mandatos de parlamentares, bem como suspensao
por seis meses das garantias constitucionais de estabilidade dos servidores publicos
(BRASIL, 1964).

Anisio Teixeira também sofreu consequéncias diretas dessas medidas
centralizadoras e autoritarias do governo. A época, o educador era reitor da
Universidade de Brasilia. Assim que foi instituido o Al-1, for¢as militares invadiram a
UnB, levaram professores a um patio do campus e os prenderam. Darcy Ribeiro, um dos
principais nomes da funda¢do da Universidade de Brasilia, chamou esse dia de “dia da

vergonha”. Quatro dias depois, em 13 de abril de 1964, o proprio Anisio Teixeira e
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todos os membros do Conselho Diretor da Fundacdo Universidade de Brasilia, do qual
ele como reitor era presidente, foram exonerados de seus cargos (PORTO JUNIOR,
2012).

Portanto, mesmo que tenha havido resisténcia, como a criacdo de movimentos de
defesa da escola publica, a continuagdo de debates e de estudos de alternativas de
ensino, pode-se considerar que hd um ciclo que se encerra em marco de 1964 (SIMAS;
BALTAR, s/d). Fato é que essa experiéncia histdrica foi interrompida sem concretizar a
utopia de uma educacdo publica e democratica de qualidade que fosse simbolo para o
Pais. Mas a tentativa existiu tanto sistematizada em programas e planos como
vivenciada no cotidiano dos que estiveram envolvidos, 0 que mostra que essa utopia se
apresentou como algo possivel. Espera-se que o registro de memorias dessa experiéncia

sirva para alimentar novos horizontes de expectativas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Com a instauracdo do regime militar em 1964, a fragil democracia brasileira
sofreu duros golpes que a calaram por pelo menos as duas décadas seguintes. Em
decorréncia, ndo teve continuidade a experiéncia educacional desenvolvida em Brasilia,
que se pretendia alternativa a escola tradicional enquistada na sociedade ao longo do
tempo.

A escola tradicional estava voltada apenas para aquisi¢do de instrumentos para a
vida social como leitura, escrita e calculos, pressupondo que a educacgéo se faria no lar e
na comunidade. A escola tradicional tendia a ser controlada pelos dogmas da Igreja e
estatais ¢ “nada mais era do que uma casa onde as criancas aprendiam o que lhes era
ensinado, decorando as licbes que os professores marcavam, depois tomavam, e que
Ihes forneciam elementos de informacdes e saberes que sé mais tarde eles deveriam
utilizar” (TEIXEIRA, 1930, p. 8). Analisando o cenario educacional em 1960, Anisio
Teixeira enxergou a escola tradicional no Brasil como uma escola “desnacionalizada e
desnacionalizante”, que ndo prezava pela emancipacdo nacional, e especificou essa
caracteristica na escola secundaria:

A lingua portuguesa é ensinada no mesmo pé de igualdade de varias
linguas estrangeiras e de uma lingua morta. A importancia da historia do
passado e do estrangeiro é infinitamente maior que a da historia nacional.
Na geografia, 0 mesmo. A cultura nacional, o desenvolvimento nacional,
a historia contemporanea do Brasil, ninguém podera dizer que sejam
estudadas na escola secundaria brasileira (TEIXEIRA, 1960, p. 206).

Além disso, com o ritmo que se acelerou na sociedade moderna, a instituicdo
familiar foi impedida de exercer com consciéncia sua fungdo de educadora e a vida
social se complexificou a tal ponto que passou a oferecer para os alunos apenas aspectos
fragmentarios do seu todo. Com isso a escola precisava tomar para si grande parte das
funcdes da familia e do meio social para poder oferecer a possibilidade dos individuos
se adaptarem a ordem social do entdo “vertiginoso presente” (TEIXEIRA, 1930).

A percep¢do da insuficiéncia da escola tradicional fortaleceu os movimentos
educacionais e a luta de Anisio Teixeira por uma educagdo integral, democratica, que
buscasse conhecer a propria realidade e se voltasse ao estudo do Pais, sua lingua, sua
historia, sua cultura, seus problemas e solugfes. E, para o educador, somente a escola

publica poderia assumir verdadeiramente essas missdes publicas (TEIXEIRA, 1960),
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pois ela que atendia & maior parte da populacdo. Assim, pode-se dizer que a escola
publica refletia melhor a sociedade adquirindo maior potencial de transformacao social
em relacdo a particular, que, custeada pelos alunos, atendia apenas as camadas
razoavelmente abastadas da sociedade (TEIXEIRA, 1959).

Uma escola publica renovadora, democrética e de qualidade foi o que o
educador baiano tragcou no horizonte de expectativas da nova Capital ao estruturar o
Plano de Construcdes Escolares de Brasilia em consonancia com os ideais da Escola
Nova. Esse horizonte foi alimentado pelas expectativas dos que chegavam a Brasilia, e a
ele somou-se um rico espaco de experiéncias. A riqueza desse espago se da devido a
essa reunido de mulheres e homens de diversas origens, idades e formagdes em uma
cidade em construcdo ainda com tdo pouca infraestutura urbana. Aqui, professoras,
professores, alunos, alunas e familiares apostaram no plano de um sistema diferenciado
que servisse de modelo para o Pais, e, para isso, cada um e cada uma oferecia a
bagagem cultural, politica, intelectual e profissional que detinha.

Tal conjuncdo de expectativas e experiéncias resultou em momentos histéricos
de préticas inovadoras. Momentos em que se acreditou e praticou uma educacao de
tempo e abrangéncia integrais, que buscava formar o ser humano em sua integralidade,
desenvolvendo atividades manuais e intelectuais, levando para dentro da escola a vida
profissional, social e cultural dos alunos, enxergando, em uma perspectiva deweyana, a
educacdo ndo apenas como uma preparacdo para a vida, mas como a prépria vida. O
curriculo diferenciado, estruturado a principio em unidades, também pode ser visto
como caracteristica marcante dessa experiéncia educativa por que valorizava a formacéo
geral, criativa e profissional do corpo discente. E possivel destacar ainda caracteristicas
renovadoras na estrutura planejada para os centros de educacdo. A organizacdo em
departamentos, por exemplo, fazia do Centro de Educacdo Média um espaco
privilegiado para o desenvolvimento do Curso Normal de Brasilia com base em
principios democraticos, especialmente porque aos docentes deste curso cabia a
coordenacdo do departamento psicopedagdgico, responsavel pela orientacdo
educacional, que promovia maior integracdo entre diferentes areas e sujeitos
educacionais, acdo que se estendia aos diferentes departamentos e cursos.

Porém, as transformacgdes politicas no Pais ofuscaram o horizonte que era
alimentado por essas experiéncias. O fim da democracia, com o estabelecimento de um

regime militar autoritario, tranformou as expectativas que se desenhavam.
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Democracia ¢ um modo de vida social, uma “expressao ética da vida”, em que o
respeito pela personalidade humana dos individuos e pela oportunidade de expressao de
seus valores sem repressdo de valores alheios é fundamental. Anisio Teixeira defendia
que “o homem nunca se encontrard satisfeito com nenhuma forma de vida social que
negue essencialmente a democracia” (TEIXEIRA, 1930, p.6). Néo é dificil perceber
como essas caracteristicas condiziam com o sistema que se pretendia desenvolver em
Brasilia. Tampouco é dificil compreender que a quebra deste elemento desmorona a
utopia sonhada.

Mas serd que esse sonho acabou? Essa é a pergunta que Cosete Ramos, que em
1960 foi oradora da primeira turma de normalistas formada em Brasilia, tentou
responder de forma animadora em seu depoimento concedido ja nos anos 2000:

sera que o sonho da educagdo de Brasilia, em 1960, morreu? Acabou? A
resposta a esta pergunta ndo é facil de ser dada. A educacéo brasileira
estd sendo questionada, sacudida nas suas raizes, a educacdo que esta ai
nédo serve para a sociedade de hoje, a sociedade ndo quer essa educagédo
ai. A sociedade mudou muito e, com essa alteracdo profunda, é a prépria
sociedade que define a educacdo que deseja. E talvez o importante ndo
seja 0 que separa, 0 que diferencia a educagdo de 1960 da de 2003, mas o
que une essas duas educagles, que é justamente a crenca no poder da
educacdo, a educacdo transformadora do homem, como instrumento
fantastico de transformacdo humana, e o poder da escola para transformar
as pessoas (RAMOS, 2003, p.10).

Benigna Villas Boas (2013) também responde a essa questdo de forma otimista:
“Como estou implicada nessa historia, penso que o sonho ndo acabou: ele foi
interrompido e precisa ser reavivado”, e complementa a seguir: “Ainda ha um longo
caminho para que se transforme em realidade” (p.3).

A experiéncia educacional em Brasilia nos primordios da nova capital, analisada
aqui com foco na formacdo de professores no Curso Normal, no periodo de 1960 a
1964, guarda sucessos e insucessos, criticas e elogios, contradi¢cbes e coeréncias.
Rememorar esse momeno histérico faz-se importante na medida em que oferece
subsidios para discutir possibilidades educacionais por muitos ignoradas. O
“apagamento da memoria” dos programas de formagdo de professores que Anisio
Teixeira desenvolveu no periodo que esteve a frente do INEP ilustra-se pela disperséo e
falta de cuidado com grande parte da documentacio que lhes diz respeito. E fato
tambeém que para tal esquecimento contribuiu o fato de seu idealizador ter sido

rechagado pelo regime militar (MENDONCA, 2008).
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Porém, assim como o plano desenhado por Anisio Teixeira e as a¢es dos que
nele acreditavam buscaram transformar a escola tradicional resgatando valores que
prezam pela democracia, pluralidade e liberdade de expressdo, cabem as pesquisas em
Historia da Educacdo rejeitar as amputacfes da historia tradicional oficial e resgatar
essas iniciativas alternativas, prezando pela preservacdo e disponibilizacdo da
documentacdo que a elas remete. Pois como dizia o proprio Anisio Teixeira, conforme
afirma Mendonca (2008), a histéria é profundamente util para educadores, pois € ela
que permite acumular experiéncias e ndo estar sempre recomecando do zero.

Pretende-se, assim, que a pesquisa aqui desenvolvida possa servir de alimento
aos carreteis das moiras, e que essas histdrias tragam a baila elementos que se
encontravam ostracizados, oferecendo novos tragcos que ajudem a redesenhar espacos de

experiéncias para que reverberem em novos horizontes de expectativas.
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