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Entre as maravilhas que a vida nos oferece estd a possibilidade de
lutar pelos nossos sonhos, que somente se realizam quando lutamos
por eles. Buscar o conhecimento faz parte desses sonhos. Assim, “o
homem busca o conhecimento por exigéncia de necessidades de sua
prépria natureza, que o impulsionam em sua busca para acancar
cumes mais altos, de onde lhe sgja possivel contemplar, com clareza,
as infinitas matizes da Criacdo; busca-o porque o conhecimento é o
grande agente criador das possibilidades que ampliam as prerrogativas
de sua existéncia; busca-o porque é vida nova que se enxerta na sua,
vida que o espirito respira, encontrando no conhecimento o caminho
de sua liberacdo. Busca-0, em suma, porque € o meio pelo qual chega
a compreender sua missdo e a sentir, em sua vida, a presenca desse ser
imaterial que responde ao influxo da eterna Consciéncia Universal
(GONZALEZ PECOTCHE, 2003, p. 36).






RESUMO

Este trabalho tem como pressuposto apresentar a pesquisa Histéria, Memoria e
Vivéncias. A EJA no Norte de Minas Gerais 1940-1960, cujo objetivo foi investigar a
historiografia local, reconstituindo a histéria e memoria dos saberes e praticas de sete
professoras afabetizadoras, analisando o contexto, o lugar, 0 espaco, suas dificuldades,
problemas, resisténcias e, principamente qual o significado do oficio de ser
afabetizadoras de adultos no periodo de 1940 a 1960. Buscou-se delimitar, inicialmente
o periodo histérico, identificando, descrevendo e analisando os saberes e préticas
mobilizadas pelas alfabetizadoras no processo ensino-aprendizagem dos adultos. Assim
como 0s modos nos quais essas alfabetizadoras utilizavam o método didético na
conducéo da atividade de alfabetizar, tendo em vista a necessidade de aquisicdo do
codigo afabético e do desenvolvimento das habilidades de leitura e compreensdo dos
textos. Além disso, procurou-se compreender como as alfabetizadoras norte-mineiras
procediam na alfabetizacdo dos adultos, considerando as dificuldades daguela realidade
para 0 saber sobre sua profisséo e sobre o saber fazer profissional. O presente estudo
esta situado no campo da Educacéo de Jovens e Adultos, onde o foco foi a histéria oral
tematica, no Norte do Estado de Minas Gerais, Brasil. O periodo desta pesquisa nos
remete a lembrancas de inimeras imposi¢coes de normas que eram e sdo insalubres para
os alunos, inclusive aquelas que, justificam os inlmeros preconceitos, que de alguma
forma prenunciaram a derrubada de algumas barreiras sociais, 0 que demonstrou que
essas e tantas outras promessas aos adultos no periodo deste estudo foram estratégias
para perpetuar o poder de um grupo. Os resultados da pesquisa apontam o modo como
as trgjetdrias dessas educadoras foram construidas, marcadas pela coibi¢do politica e
pedagdgica em uma época em que o sertdo do Norte de Minas Gerais era considerado
uma regido de “resisténcia habitual ao analfabetismo”, o mais “grosseiro e
indisciplinado”, desamparado e excluido dos beneficios, ou porque ndo dizer,
abandonado a propria sorte em relacdo a diversos aspectos e, principalmente em relacdo
a BEJA. Indicios que sinalizam quanto area se encontra marcada pela tentativa de
superacéo das diferentes formas de discriminagdo e exclusdo existentes em nossa
sociedade. Assm sendo a presente pesquisa nos conduziu a percepcdo de que as
professoras alfabetizadoras pesquisadas ndo somente criaram alternativas de trabalho ou
mesmo aprenderam com suas proprias experiéncias, mas, principamente, se
inscreveram em uma tradicdo, tentando resgatar os lacos com a EJA, como tributérias,
continuadoras e recriadoras de uma tradig&o.

Palavras-Chave: Historia Memoria. Saberes e Préaticas. EJA no Norte de Minas
Gerais.






ABSTRACT

This work presupposes to present the History, Memory and Experiences research: The
EJA in the North of Minas Gerais 1940-1960, which objective was to investigate the
local history, retracing the history in the memory of the knowledge and practices of
seven literacy teachers, analysing the context, the place, the space, their difficulties,
problems, strengths, and especially the meaning of the craft as an adult literacy teacher
in the period of 1940 to 1960. It sought to delimit initially the historical period,
identifying, describing and analysing the knowledge and practices mobilized by the
literacy teachers in the teaching-learning process of adults. As well as the ways these
literacy teachers used the teaching method in the conduct of literacy activity, given the
need for acquisition of the alphabetic code and the development of reading skills and
comprehension of texts. In addition, it intended to understand how the US literacy
teachers preceded in adult tutoring, considering the difficulties of that reality to the
knowledge of their occupation and the professional know-how. This study presents
itself in the field of Y outh and Adult Education, where the focus was the thematic oral
history in the North of Minas Gerais, Brazil. The period of this research takes us back to
memories of numerous levies standards that were and are unhealthy for students,
including those that justify the many prgjudices that somehow foreshadowed the
collapse of some socia barriers, which showed that these and so many other promisesto
adults in the study period were strategies to perpetuate the power of a group. The results
of the research show how the trgectories of these educators were built, marked by
political and pedagogical restraint at a time when the wilderness of northern Minas
Gerais was considered a region of "habitual illiteracy resistance”, as "rude and
undisciplined, helpless and excluded from the benefits, or why not say, abandoned to its
own fate in relation to various aspects, especially in relation to adult education.
Evidence that indicates how much this area is marked by the attempt to overcome the
different forms of existing discrimination and exclusion in our society. Therefore this
research led us to the realization that the surveyed literacy teachers not only created job
alternatives or even learned from their own experiences, but mainly enrolled themselves
in atradition, trying to rescue ties with the EJA, as tributaries, maintainers and retreaters
of atradition.

Key-words: History. Memory. Knowledge and Practices. EJA in the North of Minas
Gerais.
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INTRODUCAO

A academia pode estranhar, mas decidi depois de tantos estudos e leituras
sobre autobiografias e formacdo de professores trazer aqui parte da minha histéria, a
qual denominei de “RITA por RITA” histéria essa movida por avangos € recuos,
marcados por problemas da &rea a qual debrucei e dediquei quatro anos de estudos e
vivencias para compreender a EJA no norte de Minas Gerais, regido que acolheu
minha familia, onde pude viver ainfancia, a adolescéncia e a vida adulta. Também foi
nessa regido, na cidade de Montes Claros, que eu estudei, me formei e passei a exercer
adocéncia.

Minhas primeiras leituras, ainda na infancia, foram realizadas na escola Estadual
Arménio Veloso, onde fui alfabetizada com o método silabico, mas a professora utilizou
algumas orientacdes da cartilha “Os trés porquinhos”. As avaliacdes eram temerosas,
feitas pela diretora da escola que decidia o prosseguimento ou reprovacéo do ano letivo,
mesmo assim as lembrangas deste periodo foram marcadas por uma enorme caixa de
presente, a qual trazia todas as cartilhas que foram distribuidas as criancas, me lembro
com certo saudosismo dos cartazes, tanto no que refere ao contelido como também ao
tamanho dos cartazes que traziam os trés porguinhos juntos e separados com inimeras
histérias.

O que marcou minha adolescéncia na escola séo as lembrangas da prova de
admissdo que era um exame nacional realizado para que pudéssemos ingressar na quinta
série. Assim meu ingresso na quinta série foi na Escola Estadual Dr. Plinio Ribeiro, a
famosa Escola Normal da cidade, nela foi possivel cursar até a oitava série e, por
decisdo do meu pai, fui transferida para o Colégio Imaculada Conceicdo, alegando que
estava ficando mocinha e ndo poderia mais estudar junto com meninos do sexo oposto,
pois a escola Normal era mista. Na sequéncia, fiz o 2° grau juntamente com o técnico
em secretariado. NO ano seguinte, casei-me e SO retornel aos estudos dois anos depois,
onde fiz 0 magistério no mesmo colégio, me tornando professora.

Trabahei cinco anos como professora afabetizadora de criangas e também de
jovens e adultos, experiéncia que me marcou profundamente, me instigando a prestar
vestibular para o curso de pedagogia na Universidade Estadual de Montes Claros-
UNIMONTES.



23

Apbs a graduacdo, fiz especializacdo na PUC-MG em Belo-Horizonte, essa foi
realizada no periodo das férias de janeiro e julho, respectivamente. Prestei concurso
publico na Prefeitura Municipal de Montes Claros, para 0 cargo de supervisdo
pedagbgica, quando iniciel meu trabalho nas turmas da zona rural do municipio,
posteriormente assumi 0 cargo de direcdo em uma escola da periferia por seis anos,
onde funcionava também o noturno com turmas da EJA. ApOs essa experiéncia,
ingressel na equipe de supervisoras da Secretaria Municipa de Educacdo que
acompanhavam as turmas da EJA, permanecendo anda hoje nessa equipe,
empreendendo “batalhas e pelejas” para que essa modalidade de ensino de fato se
estabeleca nos moldes de uma educacdo que possibilite a todos os envolvidos o
reconhecimento que merecem.

Paralelamente, prestei concurso publico para professora na UNIMONTES,
assumindo as disciplinas referentes a educacdo de jovens e adultos, as quais abrangiam
a parte tanto tedrica, bem como prética de estégio supervisionado. Posteriormente, foi
possivel vivenciar outras experiéncias marcadas por inquietacfes, propiciando assim o
ingresso no Mestrado da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), onde foi possivel analisar a concepgéo de letramento que orientava a
prética pedagdgica das afabetizadoras no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos.
Também busquei, com auxilio das narrativas das professoras alfabetizadoras, identificar
em sua formacdo e traetoria profissionais fatores que determinaram a insercéo e
vivéncia na Educacdo de Jovens e Adultos.

Outro fator que contribuiu nesse processo foi a minha participagéo no Programa
de Alfabetizacdo Solidéria, como monitora pedagdgica. Nesse programa atuei nos
municipios de Borba e Manicoré, localizados no interior do estado do Amazonas,
distantes aproximadamente 4 horas da capital Manaus. A realidade desses municipios
era bastante singular, eles viviam isolados, sem acesso aos meios de comunicagéo, tais
como: televisdo, revista e jorna. Nesse ambiente constatei que as professores
alfabetizadoras que atuavam nesses povoados tinham apenas 0 ensino fundamental e
cursaram-no regularmente ou em cursos supletivos. Portanto, a grande maioria era
formada por professoras leigas, com uma visdo restrita do que era alfabetizar. Para elas,
a escrita era entendida como uma simples transferéncia da linguagem oral, ou sgja, uma
mera representacdo da fala. Nessa perspectiva, ler e escrever séo entendidos como
atividades de codificagdo e decodificagdo, sendo o processo de afabetizacdo reduzido

ao ensino do cddigo escrito, centrado na mecanica daleitura e da escrita.
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Outra experiéncia marcante no desenvolvimento da minha profissdo docente foi
a atuacdo como supervisora pedagdgica no programa destinado a alfabetizacdo de
jovens e adultos - PROAJA.* A efetivacdo do trabalho com jovens e adultos era pautada
no acompanhamento pedagdgico, realizado por supervisores pedagogicos itinerantes.
Esses profissionais referiam-se a alfabetizacdo como um dos maiores problemas
enfrentados na concretizacdo desse desafio.

Diante disso, e ao iniciar esta tese de doutorado, descubro que as inquietacoes,
0s desgjos e as expectativas vivenciadas em minha trgjetéria académica e profissional,
na érea de educacdo de jovens e adultos me impulsionaram a uma atitude pautada em
opcOes politicas e ideoldgicas. A impossibilidade de uma postura neutra no que se
refere a educacdo € importante, pois nos leva a tomar partido, posicdo, fazer escolhas,
optar e decidir por aquilo que julgamos ser mais justo. Nisso reside a natureza politica
do processo educativo, bem como no direcionamento que Ihe damos. Ha sempre uma
direcéo a ser tomada, e, em fungdo disso, uma pergunta a ser feita “a favor de quem e do
qué, portanto contra quem e contra o qué, fazemos educagao” (FREIRE, 1987, p.15).
Essa pergunta e muitas outras enriqueceram as discussdes em torno da compreensdo da
natureza politica da educacdo e fizeram parte da minha experiéncia como educadora e,
mais especificamente na Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.

O contexto vivenciado pela pesquisadora, permeado por inquietagdes na EJA,
me faz afirmar que quando pensamos a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA nos
deparamos com questbes sociais, historicas e politicas, pontos indispensaveis para a
realizacdo de uma coerente discussdo sobre essa t&o peculiar modalidade de ensino.
Desde os tempos do Brasil colénia e Império registram-se experiéncias voltadas para
esse campo educativo. Entretanto, ao longo da histéria do nosso pais, inexistem
politicas publicas consistentes e articuladas voltadas para acfes afirmativas no que se
refere ao nimero de alunos envolvidos.

A EJA é uma conquista da sociedade brasileira e 0 seu reconhecimento, como
um direito humano foi um processo longo, que se deu de forma gradativa ao longo do
seculo XX, foram inimeras lutas dos movimentos sociais e Foruns de EJA, acangando
sua plenitude na Constituicdo Federal de 1988, quando o poder publico reconheceu a
demanda de jovens e adultos que ndo concluiram sua escolaridade pelo direito aos

cursos regulares. Porém, segundo Haddad (2007), apesar desse reconhecimento de que

! Programa de Alfabetizacéo de Jovens e Adultos, da Rede Municipal na cidade de Montes Claros.



25

toda a sociedade brasileira teria direito a uma escolarizagdo, a histéria demonstrou
limites na concretizagdo desse direito, no contexto das reformas neoliberais, nos anos
seguintes.

No século XXI, 50 anos depois do lancamento do Programa Naciona de
Alfabetizacdo de Paulo Freire, em 1964, os dados ainda séo alarmantes, pesquisas
mostram que o anafabetismo entre a populagdo de 15 anos ou mais, continua
estagnado. Segundo aponta a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - Pnad
(2012), o nimero de analfabetos aumentou de 12,9 milhdes para 13,2 milhdes de
pessoas, em comparagao a 2011.

O Brasil tem uma populagdo de 57,7 milhdes de pessoas com mais de 18 anos
gue ndo frequentam a escola e que ndo tém o Ensino Fundamental completo. Da
populacdo com 15 anos ou mais de idade, 13,9 milhdes sdo consideradas analfabetas
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA - IBGE, 2010). Os
nimeros sd0 expressivos, ou sgja, 0 atendimento da EJA foi muito aguém do que
poderia ser. Assim, conforme Gadotti (2014), uma pergunta ecoa historicamente, por
gue o nimero de analfabetos é hoje aproximadamente 0 mesmo de quando Paulo Freire
realizou essa experiéncia, ha 50 anos? Véarios s80 0s motivos para tal conjuntura e,
particularmente dois sdo bastante visiveis. muitos saem da escola semi analfabetos, com
pouca competéncia linguistica, e para colaborar com esse quadro a escola ndo acolhe de
maneira coerente e justa os alunos jovens e adultos egressos da fase de alfabetizacdo, os
quais acabam regredindo ao anafabetismo (p.15). De tal modo, verifica-se uma
continuidade na histéria do analfabetismo no Brasil, o nimero de leitores ndo mudou, 0s
analfabetos do passado tiveram poucas oportunidades de se tornarem cidadaos capazes
de lerem e escreverem pequenos textos ou cartas, tdo comum naguel a época.

Héa quase meio século, Freire (1967), com a publicacdo da obra Educacdo como
prética da liberdade, deu outro sentido a prética de alfabetizacdo, ao enfatizar a
necessidade de desenvolver programas de alfabetizacdo para adultos que tivessem por
base 0 mundo socia e cultura desses, para, assim, liber&los para seu engajamento,
enquanto sujeitos criticos, em agdes que lhes permitissem questionar sua realidade
social. Questionamentos que, por sua vez, poderiam vir a sustentar a mudancga e o seu
acesso social.

Todavia, a complexidade do mundo impde exigéncias educativas cada vez
maiores para os trabal hadores e para os cidaddos. E fundamental, portanto, que a EJA

considere a importancia de que os educandos continuem aprendendo, sgja dentro do
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sistema de ensino formal, sgja aproveitando ou lutando por mais oportunidades de se
desenvolverem como trabal hadores, como cidad&os e como seres humanos.

Neste sentido € importante considerar o que a historiografia nos tem apontado,
ou sgja, temos uma divida republicana com os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos,
pois foi e tem se constituido uma necessidade, uma exigéncia por justica socia e
também uma forma de dar legitimidade ao saber para o povo, garantindo assim o direito
a escolarizagdo, 0 acesso a0 ensino e as possibilidades de exercer a tdo sonhada
cidadania. Nao € novidade que o aluno da EJA, é visto equivocadamente como um
sujeito sem conhecimento, e por essa razao precisa ser incluido em préticas relevantes
de uso da lingua, via projeto de letramento (KLEIMAN, 2000), cujas atividades,
centradas na linguagem, tém um potencial de subsidiar a formacéo de sujeitos letrados.
Segundo Kleiman (1995), o resgate da cidadania, no caso dos grupos marginalizados,
pouco escolarizados, passa necessariamente pela transformacéo de praticas sociais que
0s excluem, como as da escola

O periodo deste estudo nos remete a lembrancas de inlmeras imposicdes de
normas que eram e séo insalubres para os alunos, inclusive aquelas que, justificam os
inUmeros preconceitos, que de alguma forma prometeram a possibilidade de derrocada
de algumas barreiras sociais, e nada disso aconteceu, 0 que demonstrou que essas e
tantas outras promessas aos adultos, no periodo delimitado para este estudo, foram
estratégias para perpetuar o poder de um grupo. Segundo Certeau (1994), a tética, ao
contrario da estratégia neutraliza a influéncia de uma estratégia, e faz com que as
préprias atividades da estratégia se tornem uma forma de subversdo. Afina de contas, 0
fato de grupos socialmente marginalizados aprenderem a lingua padréo para fazer sua
voz ser ouvida em situacfes sociamente valorizadas pelos grupos dominantes € uma
forma de subversdo do cotidiano da escola, contréria ao discurso peculiar que faz do
preconceito a motivagdo para que este grupo se submeta muitas vezes a situagoes sem
sentido para “aprender” a lingua. Assim sendo, cabe-nos questionar: no periodo deste
estudo a quem interessava ter um povo com leitura mesmo que fosse rudimentar?

Segundo Santos (2001), a prética tradicional da escola, muitas vezes sem 0
desgjo explicito, mas camuflado e em nome de ensinar a norma padréo, produz préticas
excludentes, pois apresenta a proposta de uma linguagem elitizada. Ao longo de mais de
40 anos a histéria nos mostra que a EJA € um exemplo claro desse quadro, visto que

seus alunos, em sua maioria, possuem uma histéria a qual a escola desconhece.
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Segundo Lahire, o sistema escolar esta alicercado numa visao hierarquica “das
relagdes sociais e/ou com o conhecimento” e em valores fundados na diferenga, seja nos
niveis e progressdo que organizam o sistema “fundamental, médio, superior”, seja nas
oportunidades de formagao oferecidas “regular, supléncia, profissionalizante” (2006.
p.124). Neste sentido, Fleuri afirma que, durante um grande periodo, a educacdo escolar
desempenhou o “papel de agenciar a relacdo entre culturas com poder desigua [...],
contribuindo para a manutengdo e difusdo de saberes mais fortes contra formas culturais
que eram consideradas como limitadas, infantis, erradas, supersticiosas” (2003, p.19).

Do lugar de professora e também do lugar de aprendiz, procuro os significados
das vivéncias que me constituiram como profissional da educacdo. Nesse contexto de
busca, sou influenciada pela obra de Machado de Assis, pois inicio a "histérid' da
minha trgjetéria de vida pelo que sou agora. Contudo, diferentemente de Bras Cubas,
personagem gue escreve suas memorias depois de morto, tenho a meu favor a
possi bilidade de rememorar no presente, enquanto a dinamica da vida permite o rever, o
repensar, e o refazer. Nesse pressuposto, recorro a Magda Soares?(2003), para
fundamentar o sentido que seguird minha narrativa: “procuro-me no passado e “outrém”
me veo; ndo encontro a que fui, encontro alguém que a que sou vai reconstruindo, com
a marca do presente. Na lembranca, 0 passado se torna presente e se transfigura,
contaminado pelo aqui e o agora” (2003, p.37).

Assim, reconfiguro-me no outro e com o outro, construindo e reconstruindo nas
relacdes que apontam os modos pelos quais me constitui/constituo como professora.
Fontana, ao analisar os aspectos que constituem o profissional docente, ancorada nas
constatacbes de Magda Soares sobre os processos envolvidos em tal constituicéo,
argumenta que:

O processo em que alguém se torna professor (a) é histérico, ensina-
nos ela, mesmo sem o pretender. Na trama das relagdes sociais de seu
tempo, os individuos que se fazem professores vao se apropriando das
vivéncias praticas e intelectuais, de valores éicos e das normas que

regem o cotidiano educativo e as relagbes no interior e no exterior do
corpo docente (FONTANA, 2003, p. 48).

Segundo a autora (2003), nos tornamos professores mediante a multiplicidade de
experiéncias e relagbes vividas no cotidiano, entendido como espaco/tempo de

construgdes historicas, sociais e culturais. Muitas vezes, nos identificamos nos

2 Quando me refiro & autora Magda Becker Soares, optei por empregar o nome e um sobrenome, ou sgja,
Magda Soares. Quando me refiro ao autor Ledncio José Gomes Soares, farei uso apenas do sobrenome
Soares.
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percursos de outros devido as determinacdes historicas da conjuntura social da qual
fazemos parte. Contudo, 0 modo como interpretamos essas vivéncias é singular,
configura-se no movimento pelo qual os sujeitos reinventam sentidos e significados
para acontecimentos vividos no col etivo.

No caso especifico aqui descrito, de professora alfabetizadora até chegar a
professora universitaria, reconstrui meu modo de olhar o vivido, me reconheci diante
dessa trgjetoria.  Nas palavras de Arroyo, "cada um conta sua histéria. E na longa
viagem de retorno para suas casas e para suas escolas, cada historia e cada pratica
trocada se convertera em outra historia e outra prética. Troca-se memoria coletiva,
autoimagens construidas” (2001, p. 226).

Nas entrelinhas deste texto, essas experiéncias estdo explicitadas. Toda a escrita
é resultante da diversidade de mediacbes que fiz com diferentes interlocutores, em
diferentes espacos e tempos, colegas de trabalho, académicos, leituras, filmes,
professores formadores das pos-graduagdes, do mestrado, do doutorado.

Ousando outros voos, e acreditando que a elaboracdo de uma tese de
doutoramento congtitui-se num percurso labirintico, permeado de desdafios,
encruzilhadas, avancos e retrocessos, apresento este trabalho que faz parte de minha
trgjetéria permeada pela paixdo e inquietagbes em relacdo ao aprofundamento como
pesguisadora no campo da educacéo de jovens e adultos. Com Freire (2002), comungo a
ideia de que somos seres humanos incompletos, conscientes do inacabamento, por isso,
“programados para aprender”. Segundo Freire, “ai se encontram as raizes da educacao
mesma, como manifestagdo exclusivamente humana. Isto €, na inconclusdo dos homens
e na consciéncia que dela tém. Dai que seja a educagdo um que fazer permanente”
(1987, p.72).

O desgjo de concretizar esse propdsito me instigou a enfrentar, durante quatro
anos, inicialmente viagens semanais, passando por quinzenais a mensais dentro de um
Onibus, cerca de dez horas, percorrendo os 600 km que separam Montes Claros de
Uberlandia. Trazia na bagagem um projeto de pesquisa que foi se construindo ao longo
do processo. Entre a reescrita do projeto, o itinerério dainvestigacdo e a escrita da tese,
muitas opgdes metodol dgicas se fizeram. Da decisdo incipiente de estudar o letramento
e a pratica pedagdgica de docentes nas escolas noturnas de Montes Claros, a proposta
modificou-se, tentando reconstruir a Memoria e Historia de Alfabetizadoras de Adultos,
entre o periodo de 1940 a 1960, cujos percursos de vida estdo entrelagados com a

prépria constitui¢ao historica desse campo, pois segundo Novoa, “ndo se separa a vida
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da profissao” (1995, p. 86) quando rememoramos nossa trgjetoria profissional, ela
carrega marcas indeléveis da vida, tais como 0 nascimento, a morte, dias felizes,
sombrios e tristes, calmos ou cheios de esperanca em dias melhores.

Este estudo esta situado no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, cujo foco
a histéria oral temética, no Norte do Estado de Minas Gerais®, Brasil. Diante desse
campo de investigacdo sdo inlmeras as questdes que se colocam, visando esclarecer e
revelar a historia da alfabetizacdo e o que significava, naguela época (1940-1960), ser
afabetizadorada EJA.

Dessa forma interessou-me revelar quem foram as professoras que atuaram no
processo de alfabetizacdo. Em que lugares alfabetizavam e em que condi¢gdes? O que as
levou a profissdo? Qual era o nivel de escolaridade? Qua a origem (pertencimento)
social e como eram vistas na (e pela) sociedade? Que concepcles tedrico-préticas
construiram em torno do ato de ensinar e aprender? Quais eram os materiais didaticos
utilizados, e o porqué de usar esses materiais? Recebiam instrucbes, e quem as
encaminhavam? Que influéncia sociocultural tinham as escolas para o Norte de Minas?
Quais eram os objetivos pretendidos pelas professoras?

De tal modo, a partir dos questionamentos elencados, esta pesquisa teve como
objetivo geral, reconstituir a histéria e memoria dos saberes e préticas de sete
professoras afabetizadoras, analisando o contexto, o lugar, 0 espaco como também suas
dificuldades, problemas, resisténcias e, principalmente qual foi o significado do oficio
de ser afabetizadora de adultos no periodo de 1940 a 1960.

Como objetivos especificos este estudo buscou delimitar, inicialmente o periodo
histérico, identificando, descrevendo e analisando os saberes e praticas mobilizadas
pel as alfabetizadoras no processo ensino-aprendizagem dos adultos. Também os modos
como essas alfabetizadoras utilizavam o método didatico na conducdo da atividade de

dfabetizar, tendo em vista a necessidade de aquisicdo do cddigo afabético e do

% O Norte de Minas Gerais situa-se no semiarido Mineiro com uma &rea aproximada de 120.701 km?,
correspondendo 20,7% do Estado de Minas Gerais, engloba 86 municipios, com aproximadamente
1.416.334 habitantes. Os municipios que compdem a regido sdo, em sua maioria, de pequeno porte, com
infraestrutura deficiente e niveis muito baixos de qualidade de vida. Politicas de desenvolvimento
regiona desarticuladas as politicas macroecondémicas brasileiras conduziram essa regido a formagdo de
um padrdo de desenvolvimento terrivelmente excludente e desigual. Com base no indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), o Norte de Minas apresenta um valor de 0,54, inferior ao IDH do
Nordeste brasileiro (0, 548) e 75% da populacéo vive abaixo da linha da pobreza. Segundo o censo
escolar 2007, existem, em Minas Gerais, aproximadamente, 800 mil estudantes matriculados no Ensino
Médio. Destes, aproximadamente 20 mil estdo matriculados no Norte de Minas. (Dados do Departamento
de Economia da Unimontes, 2009).
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desenvolvimento das habilidades de leitura e compreensdo dos textos. Além disso,
compreender como as alfabetizadoras norte-mineiras procediam na alfabetizacdo dos
adultos, considerando as dificuldades daquela realidade para o saber sobre sua profisséo
e sobre o saber fazer profissional.

Assim sendo, nessa perspectiva, os resultados desta pesquisa revelaram a
importancia de uma formagéo profissional com contetdos e reflexfes significativas
sobre a propria realidade, a fim de favorecer que o professor assuma na pratica, uma
postura pedagOgica mais coerente, conectada a redidade do auno adulto,
possibilitando-lhe competéncias para atuar frente aos problemas educacionais, sociais,
politicos e econdmicos. Esta pesguisa também propiciou a reflexdo sobre a fungdo da
escola na construcdo de conhecimentos que oportunizem aos professores atuarem com
maior consciéncia frente asi mesmos, a seus alunos e a sociedade.

Nessa direcdo, descobria que ser professor requer uma formacdo integral,
mediante saberes e préticas que estimulem e ampliam nossa capacidade de pensar, de
argumentar, de julgar e de poder fazer escolhas que permitam compreender 0S processos
sociais e politicos. Por outro lado, observo também, o quanto é preciso refletir sobre os
fatores vinculados a auséncia de uma politica séria de valorizacdo da educacéo e do
profissional da educacéo. Tudo isso me instigou a empreender esta pesquisa, e neste
trabalho investigativo continuar buscando sentidos e significados no passado, para
conhecer e entender melhor os aspectos vivenciados acerca da propria formacéo e da
atuacdo profissional, enquanto professora alfabetizadora.

Destarte, como forma de empreender a presente tese, apresento na introducéo,
um breve memorial denominado “Rita por Rita”, o que justifica a op¢do metodologica
adotada, com base em estudos que, no ambito nacional e internacional, pesquisam sobre
as implicactes epistemol dgicas, éticas e metodol dgicas do trabalho com fontes orais.

Para além daintroducéo, este estudo foi organizado em cinco capitul os seguidos
das consideracbes finais, referéncias bibliogréficas e anexos. Assim, 0 primeiro

capitulo, ““Histéria e Memoéria: o Percurso Metodologico” tem como meta focar e

atingir os objetivos propostos inicialmente nesta tese. Nesse contexto, destacamos o
universo investigado, as fontes, os instrumentos e as abordagens referentes ao tema,

paratanto, decidimos, pois, ndo trazer a metodologia naintroducéo deste estudo.
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O segundo capitulo, “Marcas da exclusdo: A Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil” expde parte da historia da EJA no pais, como também em Minas Gerais,
focando o recorte temporal escolhido.

O terceiro capitulo revela o 16cus da pesquisa, o “Sertdo do Norte de Minas
Gerais”, expondo uma descri¢cdo historica, pontuando as caracteristicas geograficas,
histéricas, sociais, culturais e educacionais do Norte de Minas Gerais, em especial do
municipio de Montes Claros, no periodo de 1940 a 1960.

Por sua vez, o quarto capitulo, cujo titulo ¢ “O experimentado e o0 vivenciado: A
Constituicdo das Alfabetizadoras” apresenta quem foram as narradoras entrevistadas,
identificando-as, descrevendo-as e analisando questdes referentes a constituicéo de seus
saberes. Assim, a partir das trajetérias de vida e de trabalho das alfabetizadoras, foi
possivel identificar suas representacdes sobre o oficio de afabetizadoras de adultos.

O quinto capitulo desvela as “Prédticas de afabetizacdo vivenciadas pelas
professoras alfabetizadoras da EJA no norte de Minas Gerais”, texto destinado a
reconhecer, mapear, e ponderar oS movimentos e as interfaces entre os saberes
construidos como também as praticas mobilizadas e experimentadas, estabelecendo um
didlogo entre a literatura sobre o tema, a imprensa e as narrativas das alfabetizadoras,
apresentando as dificuldades, possibilidades, fragilidades e potencialidades que
permearam o campo de atuagdo dessas educadoras. Por fim, nas consideragdes finais

pondero arespeito das descobertas Tedricas e Préticas sobre a pesquisa desenvolvida.
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CAPITULOI

PERCURSO METODOLOGICO: A HISTORIA ORAL

Cada vida é uma enciclopédia, uma biblioteca, um
inventario de objetos, uma amostragem de estilos,
onde tudo pode ser continuamente remexido e
reordenado de todas as maneiras possiveis (ITALO
CALVINO, 1990, p. 54).

Depois de inlmeras noites mal dormidas, entre idas e vindas de Montes Claros a
Uberlandia, ora de 6nibus, ora de carro, ora de avido, tomel a decisdo de fazer um
capitulo dedicado a metodologia. Para redlizar esta pesquisa tive que abrir mao de
concepcdes e modelos cristalizados de pesquisa que me acompanhavam desde a
licenciatura cursada na UNIMONTES e enveredar por caminhos que pudessem
possibilitar a compreensdo do campo da Histéria Cultural e suas contribuicdes para que
este estudo pudesse ser realizado.

A Escola dos Annales concebe ¢ esclarece que “uma etapa decisiva nesse
processo de consolidacao da historia cultural e da emergéncia daquilo que passaria a ser
nomeada como Nova Historia Cultural” (CAVALCANTE JUNIOR; SILVA; COSTA,
2010, p. 48), tem sido utilizada “para designar toda historiografia que se tem voltado
para 0 estudo da dimensdo cultural de uma determinada sociedade historicamente
localizada” (BARROS, 2004, p. 2).

Na procura de um aprofundamento na area, busquei analisar os estudos acerca da
Histéria Cultura e de suas implicagbes para 0 campo da Histéria da Educacéo,
compreendendo que “toda historia € contemporanea”, célebre frase cunhada por
Benedetto Croce e reapropriada por Febvre (1989, p. 184).

Nesse contexto os resultados da investigagdo, que ora apresento, estéo
delimitados, problematizados e metodol ogicamente organizados sob uma estrutura que
visa contribuir com a producdo de novos estudos e conhecimentos, no campo da
“Historia Cultural”, a partir de bases conceituais e referencia tedrico, amplamente
selecionados, referentes as concepgoes, as representacdes e as préticas de professoras
alfabetizadoras.

Os estudos sobre a Nova Historia Cultural como também estudos e pesquisas da

chamada “virada linguistica”, auxiliaram sobremaneira esta pesquisa, possibilitando
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compreender o lugar dos historiadores na construcdo da historiografia brasileira, como
também a possibilidade de investigar novos objetos, e dar visibilidade aos que
vivenciaram a historia, no caso especifico desta pesquisa, dar voz as afabetizadoras que
atuaram no norte de Minas Gerais.

Nessa perspectiva a historiografia tem sido compreendida como uma das
possibilidades de investigacdo, como também pelos dilemas, controvérsias e conflitos.
A Histéria € um campo que nos possibilita montar mosaicos construidos com muitas
“historias”, escritas em espacos nao homogéneos, perpassados por diferentes tendéncias
e orientados por uma diversidade de conceitos. Segundo Abreu e Inécio Filho,

A rigueza em trabalhar dentro do campo de pesguisa e estudos da
Histéria da Educacdo € perceber como a Educacdo e a Histéria se
entrelaca como dois campos distintos, mas que se completam.
Acompanhar em cada leitura, em cada nova documentagdo, como as

contradicbes sociais e historicas se evidenciam na Educagdo é
esclarecedor e a0 mesmo tempo instigante (2006, p.133).

Compreender essas diversas abordagens faz parte da tarefa do pesquisador e
congtitui-se como condicdo para o oficio de historiar a reaidade, uma vez que,
conforme 0s autores acima, Histéria e Educacdo sdo dois campos que se imbricam, e
podemos também considerar que um encontra sustentacdo no outro.

A historiografia tradicional abriu-se para acolher outras possibilidades de
compreensdo da realidade, que ndo € apenas politica, mas, sobretudo social, visto que se
refere & dimensdo humana. Se até o século X1X os historiadores analisavam a historia
pela 6tica do poder, focalizado no Estado-nacéo, hoje, por oficio e profissdo, podem ser
identificados como historiadores da cultura, da economia, das mentalidades, etc.

Para Araljo, Ribeiro e Souza, a historiografia tem sua etimologia explicada pela
juncdo de dois termos: histria e escrita, ou sgja, trata-se da “escrita da historia”,

podendo ser distintos dois sentidos fundamentais:

0 primeiro seria 0s processos de busca de evidéncias empiricas, de sua
andlise e de sua interpretacdo compreendidos como historiografia,
uma vez que envolvem uma teoria e uma metodologia em vista da
prépria escrita da historia e o segundo trata-se de uma investigacao
sobre a histéria da escrita da histéria, uma vez que ela é sempre
reescrita, € possivel localizar seus diversos contornos interpretativos,
suas aspiragoes, suas teméticas eleitas, suasideologias (2011, p. 97).

Conforme Nunes e Carvaho (1993), na contemporaneidade houve um

deslocamento de interesse dos historiadores, esses passaram a considerar as questoes
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culturais que estdo profundamente enraizadas nas suas proprias praticas de pesquisa,
enfatizando aimportancia social, econémica e politica da cultura.

Alguns pesquisadores, dentre eles Santos (2001) e Araljo (2006), corroboram
gue o numero de estudos cientificos na histéria da educacdo e da historiografia
brasileira cresceu expressivamente nos ultimos anos. Os estudos comecaram a desvelar
a histéria do sujeito que vive no anonimato e ndo sd das fontes oficiais escritas pelas
elites intelectuais. Pesavento afirma que:

Genericamente, podemos afirmar que Histéria Cultural € um campo
de trabalho que ganhou visibilidade a partir das Ultimas décadas do
século XX, e tem sido utilizada para fazer referéncia a uma
historiografia que tem por foco a dimenséo cultural no estudo de uma
determinada sociedade (um deslocamento da historia socia da cultura
para a histéria cultural da sociedade). Recentemente, os historiadores
culturais entendem que o termo cultura ndo pode estar associado
apenas as artes e aos valores da elite. Por esta concepgdo, consideram
a cultura numa perspectiva antropoldgica, que inclui os fazeres e
préticas cotidianas de todos 0s grupos sociais. Trata-se, antes de tudo,
de pensar a cultura como um conjunto de significados partilhados e
construidos pelos homens para explicar 0 mundo, [...] uma forma de
expressdo e traducdo da realidade que se faz de forma simbdlica, ou
sga, admite-se que os sentidos conferidos as palavras, as coisas, as
acOes e aos atores sociais se apresentam de forma cifrada, portando ja
um significado e uma apreciacdo valorativa (2003, p. 15).

Com base nessa compreensdo, foi possivel desenvolver essa pesguisa no
contexto da Histéria Cultural, considerando o interesse em compreender as concepcoes,
as representacoes e as préticas de professoras alfabetizadoras de adultos — sujeitos
produtores e receptores de cultura.

Conforme Vainfas (1997), a Historia Cultural apresenta variadas caracteristicas,
dentre elas, 0 apreco pelo informal e popular, pelas manifestacfes das massas andnimas
— apesar de ndo recusar as expressdes culturais das dlites e das classes letradas. Nesse
sentido, pretendo identificar, mapear, analisar e compreender as préticas das professoras
alfabetizadoras, sujeitos anbnimos, que se apropriaram de idelas e concepgdes e
produziram préticas educativas, que lhes conferiu visibilidade.

JA a Histéria Cultural proposta por Chartier (1990) organiza-se em torno dos
conceitos de apropriacdo cultural e representagcbes — consideradas como ‘“matrizes
geradoras de discursos e praticas”. Para Barros (2004), a elaboracdo das nogdes de
préticas e representacdes € a decisiva contribuicdo de Chartier para a Historia Cultural.
Nessa perspectiva tedrica, a cultura pode ser compreendida como objetos culturais que
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s80 produzidos entre préticas e representacdes, sendo que, 0s sujeitos produtores e
receptores dessa cultura, igualmente circulam entre esses dois aspectos: “modos de
fazer” e “modos de ver”.

Representacdes e préaticas tém possibilitado novas perspectivas para o estudo
historiografico da cultura, pois permitem abarcar um conjunto maior de fendbmenos
culturais, dém de chamar a atencdo para o dinamismo desses fendbmenos. Permite,
ainda, compreender que as préticas geram representacdes e as representacfes, por sua
vez, geram praticas, “em um emaranhado de atitudes e gestos no qual nao ¢ possivel
distinguir onde estédo os comecos, se em determinadas préaticas, se em determinadas
representacdes” (BARROS, 2004, p. 80).

Para Chartier, trabalhar as representagdes do mundo social torna possivel superar
os falsos debates em torno da divisdo irredutivel entre as objetivacdes das estruturas
“terreno de uma historia mais segura, que reconstroi as sociedades tais como eram na
verdade” e “[...] a subjetividade das representaces a que estaria ligada a outra historia,
dirigida as ilusdes de discursos distanciados do real” (1990, p.16-17).

Assim, para Barros, a Historiografia ocidental mostra-se como um mura de
possibilidades, sendo comum uma grande confuséo entre as diferentes modalidades,
como também “[...] uma expressiva dificuldade dos interessados em Historia em situar
um trabalho historiografico dentro de um destes campos” (2004, p. 44). Nesse sentido, €
importante que o historiador busque compreender realidade multifacetada, na qual
se insere 0 seu oficio, 0 seu objeto de investigacdo, as questdes de pesquisa para as
quais busca respostas — 0 que ndo significa que encontre um compartimento e nele se
enclausure, empreendendo uma atividade fragmentada, caracterizada pelo isolamento
disciplinar.

Héa uma forte relagdo, um entrelacamento entre as concepcdes que construimos
em nosso cotidiano e a vivéncia socia gque experimentamos. Enguanto sujeitos, 0 Nosso
aprendizado e o exercicio de nossa profissdo estdo ancorados nessas instancias
delineadoras. Desse modo, podemos dizer que construimos conhecimentos e saberes a
partir de reflexdes daguilo que concebemos, assm como das diversas situacoes
vivenciadas nos contextos sociais aos quais estamos inseridos. Essas formas de
organizacdo sdao nossas percepcdes do real, sdo ‘“delimitagdes que organizam a
apreensdo do mundo social como categorias fundamentais de percepcdo e de apreciacao
do real” (CHARTIER, 1990, p. 17). Ainda segundo o autor:
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As representagdes do mundo social, assim construidas, embora
aspirem a universalidade de um diagnéstico fundado na razéo, séo
sempre determinadas pel os interesses do grupo que as forjam [...] Por
iSso esta investigacdo sobre as representactes supde-nas como estando
sempre colocadas num campo de concorréncias e de competicoes
cujos desafios se enunciam em termos de poder e dominagdo (1990, p.
17).

Nessa perspectiva, Penin (1994) aerta que as representacdes ndo podem se ater
somente a andlise do social, ordenando-a e classificando-a. Mas devem ter como suporte
uma dimensdo social e uma participacéo efetiva do sujeito, de modo que ambas
complementem o cotidiano e a vivéncia social que experimentamos. Enquanto sujeitos,
0 nosso aprendizado e o exercicio de nossa profissao estédo ancorados nessas instancias
delineadoras.

Embora a realidade das professoras sgga uma construgdo social, ndo se pode
negar que suas representacdes sd0 0 que estruturam, dado forma e organizam seus
conhecimentos e a prépria redidade em que viveram, onde exerceram sua
profissionalidade. Para Penin, as representacdes tém um caréter coletivo e funcionam

como matrizes de préaticas sociais:

Todavia, entendo como insuficiente a andise das representacfes
sociais para o desenvolvimento do sujeito. Assim, neste estudo, minha
preocupacdo centra-se no proprio sujeito e desta perspectiva meu
entendimento de representacéo € o de algo formado na imbricacdo
entre as representa¢des chamadas “sociais” e aquelas provenientes da
vivéncia pessoa dosindividuos (1994, p. 32).

As representacdes que as afabetizadoras de adultos, selecionadas para este
estudo, tém sobre a sua profissdo, como se pode constatar em suas narrativas, sdo, por
um lado, o que construiram por meio de suas maneiras de pensar e agir, isto € como
sujeitos que constroem realidades. E, por outro lado, se inscrevem, também, nos modos
de organizagdo do grupo composto por profissionais da educagdo, no qua elas estdo
inseridas. Sendo assim, as vivéncias e 0s pertencimentos dessas professoras em seus
ambientes de atuacdo definem suas representacoes.

E nesse contexto de multiplas leituras e interpretagdes que esta pesquisa pode ser
inserida no &mbito da Historia Cultural, uma vez que visou compreender as agoes de
professoras alfabetizadoras, entre os anos de 1940-1960, no Norte de Minas Gerais,
especificamente em Montes Claros, atualmente caracterizada como um centro urbano,
com mais de quatrocentos mil habitantes. Portanto, é fundamental estabelecer
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comparacfes com as historias dessas professoras que atuaram naquele periodo, numa
regido precaria, e com ares de provincia

Para que a pesquisa respondesse a0 problema desta tese, foram estabelecidos
alguns critérios de selecdo das narradoras entrevistadas, tais como: ter atuado em
Montes Claros como alfabetizadora de adultos nos anos de 1940-1960, e, apls
esclarecimentos referentes ao desenvolvimento da pesquisa, se dispor a participar das
entrevistas. Esses critérios nos levaram a procura dos provaveis sujeitos. Para tanto,
fizemos inUmeras viagens a agumas cidades do Norte de Minas em busca de
alfabetizadoras que se enquadravam no perfil estipulado. Algumas afabetizadoras de
adultos surgiram, porém ndo atendiam a0 interesse deste estudo, pois havia atuado em
décadas posteriores, principalmente na década de 1970, quando aconteceu o0 dpice do
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), periodo que ja ndo correspondia
ao recorte temporal delimitado neste estudo.

Dando continuidade a busca, encontrei apenas quatro professoras alfabetizadoras
que se encaixavam nos critérios elencados inicialmente, contudo, o periodo de atuacdo
dessas professoras como alfabetizadoras da EJA revelou-se pouco significativo para o
alcance dos objetivos propostos neste estudo. Diante disso, apds a qualificacdo, e por
orientacdo da banca, foi necessario expandir o locus de pesguisa, em busca de
educadoras que tivessem mais tempo de atuacdo como alfabetizadoras da EJA. Nessa
nova empreitada, trés afabetizadoras se adequaram as especificacOes pretendidas,
apesar de terem atuado em outras cidades, como: Januéaria, Gréo Mogol e Francisco S4,
municipios localizados na regido do norte de Minas Gerais, atendiam aos objetivos e
anseios tanto da pesquisa como também da banca de qualificacdo. Também o fato de
terem atuado em outros municipios enriqueceu de forma significativa a pesquisa, no que
se refere a delimitagdo do campo geografico. Todavia, na atualidade, as professoras
alfabetizadoras selecionadas residem em Montes Claros. Assim, elegidas para a
pesquisa e feito o convite, que foi prontamente aceito por elas, marquel as entrevistas,
considerando as possibilidades, os desg os, horarios e disponibilidade de cada uma.

A primeira afabetizadora entrevistada foi Dona Gladys Francisca de Oliveira
Santos, oitenta e nove anos; posteriormente Dona Cleonice Alves Proenca, noventa e
cinco anos; na sequéncia, Dona Ruth Tupinamba Graga, noventa e seis anos, Dona
Amelina Fernandes Chaves, oitenta e seis anos; essas com tempo de atuagdo em Montes
Claros. Em seguida Dona Olga Nena Murga Brito, noventa anos, com experiéncia na

comunidade de Caveiras, distrito de Grédo Mogol; Dona Wanda Torres Correa, setenta e
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oito anos, atuou em Januaria; e, por fim, Dona Ivonne Oliveira Silveira, noventa e nove
anos, tendo atuado em Francisco S4 Esta ultima foi uma figura ilustre de Montes
Claros, presidenta da Academia Montesclarence de Letras e fundadora da Academia
Feminina de Letras.

A andlise das narrativas de cada uma das professoras afabetizadoras, acima
relacionadas, teve como base um quadro conceitual, no qual foram consideradas as
seguintes categorias: |dentidade Pessoal, Saberes Construidos, Identidade Profissional,
Condicbes de Trabalho, Concepcdes de Alfabetizacdo e Prética Pedagogica. Essas
categorias estédo discorridas no capitulo quarto deste estudo, sendo que a primeira,
Identidade Pessoal, foi apresentada, respeitando a ordem afabética, e de forma
individualizada. JA as demais sdo apresentadas de forma coletiva, tendo em vista que
apresentam varios pontos de intercesséo, evitando, assim, repeti cbes desnecessarias.

Sobre a fidedignidade das lembrancas e memoarias, cabe apontar que, como
afirma Bosi, o que interessa ndo ¢ a veracidade dos fatos, isso, certamente, ¢ “muito
menos grave que as omissdes da historia oficial”, mas, principalmente as lembrangas do
gue foi selecionado, dentre tantos fatos de suas vidas, para ficar como marca de suas
historias. Ainda segundo a autora, “ser inexato em suas narrativas ndo invalida o
testemunho dos entrevistados” (2004, p. 31).

Convém destacar que ndo me preocupou, como pesquisadora, nessa selecdo e
andise o fato das narrativas serem consideradas pelos cartesianos como subjetivas e
nada confiavels, 0 que despertou meu interesse foi a possibilidade de ouvir e registrar
seus saberes e préticas das professoras alfabetizadoras selecionadas para esta pesquisa.
Detal modo, o importante foi desvelar vivéncias e experiéncias que antes pertenciam ao
anonimato, foi poder conhecer uma parte da histéria da EJA por meio da atuacéo de
professoras que, ao longo de suas vidas, se destacaram como educadoras, bem como
estar presentes em seu habitus* nos seus esquemas de pensamento e, mesmo apés
tantos anos, ainda € visto por elas com a mesma importancia que teve no periodo em

gue atuaram. Portanto, o que ficou € aquilo que, segundo Marilena Chaui, é o que

“A noc&o de habitus foi utilizada pela primeira vez por Pierre Bourdieu na obra A Reproduc&o,
escrita em parceria com Jean Claude Passeron, publicada em 1975. O conceito de habitus
define-se como um “sistema de disposi¢des para a ac¢do”. E uma no¢do mediadora entre a
estrutura e o agente em que se procura incorporar todos os graus de liberdade e determinismo
presentes na ac¢ao dos agentes sociais. Assim, 0 habitus ¢é a “interiorizacdo da exterioridade e a
exteriorizagdo da interioridade™, ou seja, ele capta o modo como a sociedade se deposita nas
pessoas sob a forma de disposic¢les duraveis, capacidades treinadas, e modos de pensar, agir e
sentir, e capta também as respostas criativas dos agentes as solicitagdes do meio social
envolvente, respostas essas que s&o guiadas pel as disposi ¢des apreendidas no passado.
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realmente significa. E a “reflexdo, compreensdo do agora a partir do outrora: é
sentimento, reaparicao do feito e do ido, ndo sua mera repeticao” (1994, p. 20).

A meméria pode até parecer um “pandeménio”

, Mas as lembrancas estéo todas
|4 e se ha quem as escute, elas virdo a tona. O triste na vida de quem envelhece é
quando “as pessoas nao se dao o trabalho de escutar um velho, e € por isso que ha tantos
velhos embatucados por ai, o olhar perdido, numa espécie de pais estrangeiro” [...]
(BUARQUE, 2009, p. 14). A partir do momento em que alguém se dispde a ouvir, as
lembrancas surgiréo naturalmente, se elas surgem muitas vezes desencontradas € porque
existem também para as lembrangas os “interesses”, portanto, cabe ao pesquisador, de
acordo com Bosi (2004), interpretar tanto a lembranca quanto o esquecimento. Ao falar
da memdria oral, a autora afirma gque essa também tem seus desvios, seus preconceitos,
suainautenticidade.

No caso especifico desta pesquisa, foi importante ter conhecido e contado com
pessoas | Ucidas para testemunhar e reconstituir comportamentos e sensibilidades de uma
época. Mas, para que essa reconstituicdo acontega, “[...] o pesquisador deve estar atento
as tensdes implicitas, aos subentendidos, ao que foi sugerido e encoberto pelo medo
(BOSI, 2003, p.16-17).” Tarefa caprichosa que requer do pesquisador, conforme a
citada autora, comprometimento, competéncia e seriedade. De tal modo, procurando
entender as limitagdes de cada uma, encontrei professoras de adultos com idades entre
75 a 99 anos, que narraram histérias de uma época vivida, partilharam experiéncias,
percepcdes e lembrangas.

No contexto deste estudo, para que o problema investigado pudesse ser
analisado de forma adequada fiz um estudo pormenorizado da vida e do trabalho das
alfabetizadoras pesquisadas. Para tanto, foi necessario desfazer-me de ideias
internalizadas e cristalizadas, desconstruir pensamentos, atitudes e valores que
circundavam esta pesquisa. Tudo isso propiciou descobrir o papel, o valor e o lugar do
pesquisador na construcéo do seu trabalho. Nesse sentido, uma das atitudes preliminares
foi o despojamento de preconceitos para acolher o vivido e 0 experimentado, néo
demonstrando sentimento de rejeicdo ou entusiasmo pelas historias narradas. Tarefa
nada fécil, considerando o grande significado desse tema em minha trgjetéria
profissional.

Tendo em vista que a pesquisa qualitativa requer do pesguisador um olhar atento

para as nuances que a subjetividade detém, busguei no processo de coleta e andise de

*Termo utilizado por Buarque (2009) para se referir as profusdes da memoéria.
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dados privilegiar as historias narradas. Ta postura foi eleita para que houvesse uma
interlocucdo entre pesquisador e pesquisado, como forma de compreender o lugar
ocupado pelas entrevistadas e, na complexidade das suas relacOes, abstrair-lhes os
sentimentos, emocodes e lembrancas.

Segundo Thompson (2002), ha um processo bidirecional e uma diferenca
fundamental entre lidar com fontes vivas e fazer pesquisas com objetos. O entrevistado,
ao faar de suas lembrancas, que sdo a matéria prima do pesquisador, afeta-se com o que
diz e pode mesmo emocionar-se com fatos e situagdes “guardados” em sua memoria.
Esse processo bidirecional, de que fala o autor, foi vivenciado nesta pesquisa ao lidar
com fontes vivas, pois essas muito me ensinaram e ofereceram, mas também foram
impactadas por suas proprias historias. A isso foi preciso atengdo redobrada,
considerando que se tratavam de pessoas idosas e suscetiveis as lembrancas. Logo, a
necessidade de se ter um preparo e um cuidado especial em lidar com as emocoes,
sentimentos e envolvimentos dos sujeitos, quando evocam suas lembrancgas.

Essas lembrangas surgem de forma desconectada, sendo impossivel recompd-las
integralmente, no entanto, a memadria pouco a pouco vai compondo 0 Mosaico € o
maximo que se pode conseguir é analisar cada fragmento, tentar gjustar cada pegqueno
pedaco que apds tantos anos jA ndo se mostra tdo completo, mas mesmo assim
importante. Juntar cada pega desse mosaico constituiu-se numa grande tarefa de trazer o
passado ao presente. Mas, 0 mais marcante nesse trabalho é exatamente isso: ao
lembrar, ao reviver 0 passado, o presente vai se fazendo novo; tempo e espaco vao se
(con)fundindo de tal forma que criam um entrelacamento na memaria, 0 que nédo foi
lembrado fielmente teve seu valor nareconstrucéo desse tempo e desse espago.

O caréter livre, espontaneo, gquase onirico da memodria é, segundo Halbwachs
(2004), excepcional. Na maior parte das vezes, lembrar ndo € reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar, com imagens e idelas de hoje, as experiéncias do passado,
“memoria ndo é sonho, é trabalho” (BOSI, 2004, p. 46). A lembranca € uma imagem
construida pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposicdo, no conjunto de
representacfes que povoam nossa consciéncia atual .

O recorte temporal desta pesquisa (1940-1960) abrange o denominado Estado
Novo se estendendo até o periodo que alguns historiadores chamam de democratico, um
tempo em que o Brasil esteve imerso em profundas transformagdes econdmicas, sociais,
politicas e culturais. Nesse contexto, as questdes educacionais também passaram por

transformacdes significativas nos processos de ensinar e de compreender o papel da
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escolarizacao para o desenvolvimento individual e social.

Dessa forma, produziu-se uma concepcdo das préticas educativas que se
desenvolveram nas escolas, visando enfrentar o desafio que se constitui a afabetizacdo
de adultos. Em dltima insténcia, ao colocarmos luz sobre o passado, podemos
compreender algumas facetas do momento contemporaneo e entrever aternativas
pedagogicas para os desafios que hoje se apresentam aos professores alfabetizadores,
em meio a realidade conflituosa, contraditoria e muitas vezes excludente das escolas
publicas.

Por meio dessa aproximacédo com a realidade passada, esta pesquisa possibilitou
a compreensdo de especificidades, problemas e dos possiveis caminhos que foram
buscados pelas professoras inseridas na agdo docente, vivenciando novas demandas, no
contexto de modernizacéo deflagrado no Brasil, a partir dos anos de 1930. Guimaraes
(1997) corrobora que se trata de uma reflex@o sobre o significado que os professores
ddo ao seu proprio trabalho, arelacdo vida pessoal/profissiona e ainser¢cdo dos mesmos
nas mudancas sociais vividas pelo pais. A relevancia desta pesquisa esta alicercada na
historiografia, sobretudo, no Norte de Minas, onde sua histéria é ainda pouco
pesquisada, apesar do valor que tem o conhecimento da realidade local, com suas
especificidades. Nesse sentido, pesguisar as ocorréncias em nivel local, estabelecendo
um didlogo com a cultura mais ampla foi tarefa importante e necesséria para conferir
visibilidade a homens e mulheres do passado, que trabalharam para a construcéo de
Montes Claros na contemporaneidade.

Os estudos existentes e divulgados quase sempre adotam como foco de interesse
a redlidade dos estados mais desenvolvidos ou considerados de maior importancia e
peso politico, no caso especifico desta pesquisa, procuro desvelar ndo como aconteceu
nos grandes centros, mas como se processou huma regido subdesenvolvida e afastada
desses grandes centros. Esse direcionamento se baseia, entre outros, na afirmativa de
Ginzburg®, que renovou a histéria da arte italiana analisando a producéo artistica em
cidades periféricas em relacdo aos considerados grandes centros artisticos da Itdlia e da

Europa.

®As anélises de Carlo Ginzburg s3o muito significativas & historiografia contemporanea, um momento de
rara luminosidade, pois abrem caminhos para novas abordagens e fornecem subsidios fecundos ao
conhecimento histérico, nas reflexdes sobre 0s aspectos culturais. Seu paradigma epistemol dgico assenta-
se nos detahes, isto € naquilo que aparentemente ndo tem importancia, mas que, na verdade, é
fundamental & explicacdo cientifica. Como referéncia deste autor, merecem destaque: A micro historia e
outros ensaios, Rio de Janeiro, Difel. 1989; Mitos, emblemas e sinais, S80 Paulo, Companhia das Letras,
1982, e O queijo e os vermes, S8o Paulo, Companhia das Letras, 1987.
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Se 0s estudos a respeito da historia da educacdo da EJA no Brasil ainda séo
considerados incipientes, no caso especia da regido norte-mineira essa caréncia de
pesquisa € mais acentuada, praticamente inexistente. Essa lacuna € sentida tanto por
alunos como também pelos pesquisadores das ingtituicdes que trabalham com a
formacdo de professores nessa area, impondo-se, assim, a urgente necessidade de se
escrever uma parte desta historia

No caso desta pesquisa, que se configura como um estudo histérico, optei pela
histéria oral tematica, por se tratar de uma metodologia que possibilita produzir
narrativas e depoimentos de uma forma mais ou menos controlada sobre determinadas
temdticas, uma vez que utilizel um roteiro de entrevistas, entendo que o uso das fontes
orais possibilita aos historiadores, conforme Barros “[...] mergulhar nos detalhes da
histéria, em sua humanidade, evitando que se perca a meméria das pessoas —
verdadeiros agentes do processo historico (2002, p. 48).” Ja Thompson (2002) tem uma
forte preferéncia por uma definicdo mais ampla: entendendo por “Histéria Oral” a
interpretacdo da histéria e das mutaveis sociedades e culturas através da escuta das
pessoas e do registro de suas lembrancas e experiéncias, reviver esse passado sera uma
oportunidade de rememorar um tempo que, certamente, ndo mais se modifica, porém
pode aterar os rumos da escrita e da percepcao do pesquisador. 1sso porque, conforme
Abbagnano, [...] “a memoria ndo consiste na regressdo do presente para o passado, mas,
ao contrario, no progresso do passado ao presente (1998, p. 658),” o que permite
interpretar 0 presente com base no entendimento de singularidades histéricas de um
passado que ainda vive, porque relembrar acontecimentos com a experiéncia
enriquecida pelo decorrer do tempo € uma forma possivel de analisar com outro olhar a
mesma situagdo. Para Favero [...] “a memoria ndo consiste somente em recordar o que
passou, 0 que se deve ter em mente sobre determinados fatos e acontecimentos. A
memoria € também reconstrucdo, através da critica e da reinterpretacdo do passado sob
um novo olhar” (2000, p.103).

Portanto, a memoéria faz parte de um processo dindmico que possibilita
compreender os significados que véo reestruturando os elementos |lembrados, no sentido
de reordena-los, conservé-los ou exclui-los, aimentando-se de lembrangas, as vezes,
vagas ou até mesmo contraditorias, o que a torna ainda mais rica. S&0 conhecimentos,
fontes, matérias primas da historia e tém como tarefa reconstruir o passado, mas

também, sdo experiéncias que se vive no mundo intimo, que permitem relacionar o
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presente com 0 passado e, a0 mesmo tempo, interferir no processo atual das
representacoes.

Para qualificar este estudo, utilizei fontes impressas e documentais. Nesse
sentido, o Jornal Gazeta do Norte’, conforme Veloso (2008) permite a compreensdo do
passado, lancando luz sobre questdes contemporaneas. Assim, as edicOes da Gazeta do
Norte foram selecionadas conforme as abordagens referentes a educacéo de jovens e
adultos.

Em relacdo as fontes estava consciente de suas possibilidades e limites, sendo
gue muitas vezes podem se apresentar como um problema, pelafragmentacéo, dispersdo
e escassez. Porém, a ampliagéo das concepgdes e abordagens historiogréficas permitiu
gue objetos e documentos ndo convencionais fossem tratados como guardides da
memodria coletiva. Com essa renovagado, 0s pesguisadores da historia podem selecionar
as fontes que melhor respondam as questdes e problemas que pretendem desvendar,
fazendo emergir a memaria de uma época. Assim, a Histéria é escrita a partir do olhar
dos homens de hoje, sendo que os fatos passados ndo sdo, plena e integralmente,
acessiveis ao historiador. Se todos 0s sujeitos sociais interessam ao historiador, sejam
homens ilustres ou comuns, também o0s documentos se apresentam como importantes
contribui¢des paraa compreensdo do real.

De tal modo, esta pesquisa procurou privilegiar homens e mulheres comuns,
porque esses também fizeram parte da histéria, e ainda em documentos néo
convencionais buscar vestigios dessa historia. Contudo, as fontes oficiais ndo foram
descartadas, ao contrario, estabeleceram um elo com as ndo convencionais, e igualmente
foram criticadas e analisadas. Dessa forma, como recurso metodol6gico a histéria oral
temética, que na contemporaneidade pode ser usada para se estudar a vida de pessoas,
de grupos ou de comunidades, como possibilidade de acessar o passado, foi utilizada
como forma de resgatar as memorias das afabetizadoras selecionadas para esta
pesquisa.

No que se refere as fontes orais, essas assumem espagos e significados
diferenciados, pela possibilidade de se reportar @ memdria coletiva pela via das
experiéncias individuais, em uma época e no ambito de um determinado grupo social.
Assim, no contexto desta pesquisa, a historia oral se constitui como uma rica
possibilidade. Todavia, conforme Le Goff (2003), ao buscar as experiéncias vividas por

sujeitos concretos, pode-se considerar que a afetividade, o desgjo, ainibicéo e a censura

" Jornal publicado em Montes Claros-M G entre 1918 e 1960.



exercem manipulages conscientes ou inconscientes, sobre a sua memoria individual,
tanto no esquecimento, como na recordacdo. Entendendo também que, muito do que é
verbaizado ou integrado a oralidade, como gestos, l&grimas, risos, siléncios, pausas,
interjeicbes ou mesmo as expressdes faciais que, namaioria das vezes, ndo tém registros
verbais garantidos em gravagdes, podem integrar os discursos que devem ser
trabalhados para dar dimensdo fisica ao que foi expresso em uma entrevista de historia
oral. A consideracdo da entrevista além do que é registrado em palavras € um dos
desafios da historiaoral (MEIHY e HOLANDA, 2010). Portelli ressalta que:

A entrevista ndo € um ato de extrair informacfes, e sSim o abrir-se de
um espaco de narragdo, um espago compartilhado de narracdo, em que
a presenca do historiador oferece ao entrevistado alguém que esta ali
para escuta-lo, coisa que ndo Ihe acorre com frequéncia (2010, p. 04).

Entendo, entdo, que toda pesquisa com entrevista € um processo social, uma
interacdo, uma troca de ideias e significados, onde o respeito e a fidelidade devemn ser
imperativos a0 ouvir a narrativa do outro, processo em que Vé&ias redidades e
percepcdes sao exploradas e desenvolvidas. Oliveirarefere-se, assim, aHistéria Oral:

A histéria oral recupera aspectos individuais de cada sujeito, mas ao
mesmo tempo ativa uma memoria coletiva, pois, a medida que cada
individuo conta a sua histéria, esta se mostra envolta em um contexto
socio-histérico que deve ser considerado. Portanto, apesar de a
escolha do método se justificar pelo enfoque no sujeito, a andlise dos
relatos leva em consideragdo, como ja foi abordado anteriormente, as
guestdes sociais nele presentes (2005, p. 94).

Conhecer 0s sujeitos cujas trgjetérias profissionais e de vida foram marcadas
pelo envolvimento na educacdo de jovens e adultos é relevante para compreensdo do
objeto deste estudo. As opcles pessoais, 0s percursos de vida, os sonhos, as rupturas, as
experiéncias, as descobertas, os modos de aprender e ensinar, estdo registrados em
forma de narrativas, as quais constituem uma fonte rica de reflex&o sobre os processos
de configuracdo que permeiam a EJA na contemporaneidade. Reconstituir a memoria
dessas educadoras, identificando suas representacdes sobre o ato de alfabetizar adultos
em um periodo remoto, constitui 0 caminho para a compreensdo de como a educacéo de
jovens e adultos foi ganhando a configuracdo que hoje conhecemos; processo esse
marcado por uma construgéo permanente, em que se delineiam lutas, rupturas, avangos
e continuidades.

Nesse sentido, entrevistel sete professoras afabetizadoras de adultos, que

atuaram nos anos de 1940 a 1960, recuperando memorias e experiéncias vivenciadas
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nas salas de aula, num momento em que os desafios da educacéo e a necessidade de
renovacgdo das préticas impostas pelo regulamento do ensino e pelas novas demandas
por leitura e escrita, procurei buscar nas narrativas, indicios de um processo e pistas de
eventos significativos que ndo poderiam ser diretamente observados ou experimentados
pela pesquisadora, ou seja, “se a realidade ¢ opaca, existemn zonas privilegiadas - sinais,
indicios - que permitem decifré-1a” (GINZBURG, 1989, p. 177).

De acordo com Santos (2001), a construgdo da identidade e profissionalidade de
cada alfabetizadora estéa muito ligada ao seu ambiente familiar e cultural, por meio dos
modelos e valores com 0s quais conviveram e se relacionaram em seu processo de
escolarizagdo e vivéncia profissional. A autora afirma anda que agumas
afabetizadoras alegam seguir seus proprios caminhos, inspiradas numa teoria ou na
combinacdo de varias, enriquecidos por discussdes casuais que estabelecem com
colegas, que atuam no mesmo nivel de ensino e que enfrentam, nesse cenario, as
mesmas dificuldades. Diante dessa situacéo, pondero que a lacuna na continuidade da
formacdo de professores/educadores, capaz de |hes oferecer condigdes para enfrentar o
cotidiano da sala de aula com jovens e adultos, representa um grande desafio.

Bom Meihy afirma que a partir da insistente utilizacdo de entrevistas, a historia
oral tem aproximado pessoas e institui¢cdes preocupadas com dois aspectos importantes
da vida contemporanea, a saber:

O registro, arquivamento e andlise da documentacdo colhida por meio
do recolhimento e trabalho de edicdo de depoimentos e testemunhos
feitos com recursos da moderna tecnologia; A inclusdo de histérias e
versbes mantidas por seguimentos populacionais antes silenciados, por
diversos motivos, ou que tenham interpretacdes proprias, variadas e
ndo-oficiais, de acontecimentos que se manifestam na sociedade
contemporanea (2005, p. 129).

Ainda segundo Bom Meihy, depois de passar por cuidados convenientes, apos
Sua gravagao e conservacdo, a palavra dita significa um progresso na conceituagéo de
documento e na possibilidade de andlise social. Também, consoante o autor “A historia
oral se apresenta como forma de captacdo de experiéncias de pessoas dispostas a falar
sobre aspectos de sua vida mantendo um compromisso com o contexto social” (2005, p.
283).

Portanto, Bom Meihy e Holanda endossam:
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Entrevista em histéria oral é a manifestacdo do que se convencionou
chamar de documentacdo oral, ou sgja, suporte material derivado de
linguagem verbal expressa para esse fim. A documentacéo oral
guando aprendida por meio de gravacbes eletronicas feitas com o
propdsito de registro torna-se fonte oral. A histériaoral € uma parte do
conjunto de fontes orais e sua manifestacdo mais conhecida € a
entrevista (2010, p. 14).

As entrevistas aconteceram por meio de um roteiro semiestruturado, com o
tempo aproximado entre duas e trés horas®. Expliquei os motivos que me levaram a
pesquisar 0 tema, e também esclareci que a minha intencéo era desvelar suas histérias
de vida, resgatando, através de seus relatos, 0 momento histérico (1940-1960) em que
elas atuaram como alfabetizadoras de adultos. Solicitei por meio do Termo de
Consentimento Livre® autorizacdo para que fossem divulgadas suas reais identidades
(sem ter que usar pseuddbnimos) aspecto que, a meu ver, é de grande relevancia, visto
que muito me interessava, para além da proposta académica deste estudo, levar ao
conhecimento dos montes-clarenses a importancia dessas mulheres sertangjas para a
histéria da EJA no Norte de Minas Gerais.

Vale ressaltar que alguns procedimentos éticos foram realizados, assim, tive o
cuidado e o respeito para com as professoras afabetizadoras entrevistadas, tentando
reduzir o maximo possivel a violéncia simbdlica que se pode exercer através da técnica
da entrevista. Nesse sentido, seguindo as indicagdes de Bourdieu (1989), busquei pautar
a interlocucdo numa relagdo social de “escuta ativa e metodica”, numa atitude de
“disponibilidade acolhedora” a singularidade de suas historias. Sobretudo, pautei-me na
aceitacdo de suas intervencdes, firmando o compromisso de repassar, ha integra, todo o
contelido das entrevistas, dando-lhes o direito de intervencéo e modificacdo do material
antes de sua divulgacdo, caso ndo representasse com fidelidade as suas falas. Antes da
consolidagéo das entrevistas, considerando o tratamento diferenciado e respeitoso que
se deve dar agueles que, para dém de nds, ja acumularam experiéncias e vivéncias,
estabeleci previamente contato com os familiares de cada uma das entrevistadas, a fim
de colocé-los apar do trabalho que seria desenvol vido, momento em que ficou acordado
sobre a disponibilidade em participar da pesquisa. Apos o consentimento, foi agendado
o dia, local e horérios.

Também no sentido de dar sustentac@o ao debate e verificar os elementos que se

relacionavam com o foco da presente pesguisa, utilizei como fonte os seguintes

8 Anexo 1
° Anexo 2
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documentos: Colegdo Sesquicentenéria’®, o acervo da Camara Municipal de Montes
Claros, para onde foram levados documentos que restaram do arquivo publico
Municipal, ap6s a ocorréncia de um incéndio em 1978, quando lamentavelmente se
perdeu grande parte dos registros histéricos da nossa cidade; também o jornal Gazeta do
Norte, do qual foram selecionadas edi¢bes correspondentes ao periodo de 1940 a 1960,
além de fontes de pesquisas documentais que orientavam o trabalho docente no citado
periodo, dentre outros que serviram para a obtencéo de dados historicos referentes ao
tema desta pesquisa.

Passivel de ser lido como memoria local, o Jorna Gazeta do Norte reitera a
nocdo de que, embora a imprensa escrita possa ser analisada segundo 6ticas distintas,
ndo se pode negar que os acontecimentos relatados por ela oferegcam pistas Uteis a uma
caracterizacdo da esfera educacional de dada sociedade, em determinado momento.
Trata-se de um corpus documental que, como poucos, conforme assevera NOvoa, traduz

com abundancia:

[...] osdebates, os anseios, as desilusbes e as utopias que tém marcado
0 projeto educativo nos Ultimos dois séculos. Todos os Atores estéo
presentes nos jornais e nas revistas: 0s alunos, os professores, 0s pais,
os politicos, as comunidades [...] As suas paginas revelam, quase
sempre - a gquente, as questBes essenciais que atravessaram o0 campo
educativo numa determinada época (1997, p. 30).

Em relagcdo aos documentos oficiais, Fonseca (2003), alerta para o fato de que
por se tratar de documentos mais frios, ja depurados de possivels problematizaces e
conflitos que possam ter permeado sua producéo, faz-se necess&rio a interacdo com
outras fontes, para que se possa abranger as evidéncias periféricas e aparentemente
banais. Ou sgja, quando adequadamente utilizadas, as fontes oficiais ndo impedem a
identificacéo e leitura de indicios e evidéncias. Para que possamos ter a imprensa como
fonte € indispensavel fazer alguns apontamentos sobre meméria. N&o € pretensdo desta
pesquisa, contar a histéria da imprensa montes-clarense ou do norte de Minas, mas
pensar a histéria através daimprensa e indagar sua mediagdo no processo de construcao
de memdrias tanto para Montes Claros, como para 0 norte de Minas.

No embate de forcas entre memdria e histéria € sempre salutar fazer uma

distingdo entre as duas. Para Nora (1993), o fim das “institui¢des” que tomam para si o

YEdicdo comemorativa reunindo obras de grandes escritores mineiros, elaborada especialmente para
celebrar os 150 anos de Montes Claros, sob a coordenacdo da professora Marta Verbnica
Vasconcelos.(VASCONCELOS, 2007).
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papel de repassar a memoria acaba por forjar o surgimento da “Historia”. Para que o
historiador possa construir suas narrativas € importante que a memoria esteja enraizada
nos objetos, e o0 seu oficio deve levar em consideragdo o fenbmeno da mediacéo que
pode “atrapalhar” a memoria. No caso desta pesquisa, essa mediagdo ¢ a imprensa
norte-mineira. Ao fazer a leitura do jornal pesquisado, periddico que apresentava
pessoas, lugares, festas e disputas politicas, pude constatar a definicdo dada por Nora

para “lugares da memoria”:

Os lugares de meméria nascem e vivem do sentimento que ndo ha
memadria espontanea, que é preciso criar arquivos, que é preciso
manter aniversarios, organizar celebragbes, pronunciar €elogios
fUnebres, noticiar atas, porque essas operacdes ndo sdo naturais (1993,
p. 8-9).

A imprensa, ao realizar essa operacdo “ndo natural” de criar lugares da memoria,
possibilita travar um didlogo com um determinado tempo, com modos de vida, com
sujeitos que organizavam e reorganizavam suas vidas de forma distinta da
contemporaneidade, porém, com acbes que ainda interferem diretamente com o
cotidiano, na atualidade. A imprensa, dessa forma, pensando-a como filtro, faz uma
“selecdon”, ao optar em publicar sobre este politico em detrimento daquele, ao relembrar
aquele fato da educacéo e ndo este; enfim, escolhe quais os valores que podem ou né&o
virar memoria. A memodria constréi significados para 0 passado e, pensando nessa
construcdo, busco entender como as afabetizadoras identificavam, descreviam e
analisavam seus saberes e suas praticas no oficio de afabetizar adultos.

Em uma palestra proferida no Brasil, Portelli (2007) afirma que “atacar a
memdria é atacar a identidade de instituicdes . Assim, analisar esse jorna foi também
um exercicio de provocar as instituices mencionadas pela imprensa, colocando em
movimento atrgjetoria e a funcdo dessaimprensa para o Norte de Minas. Esse exercicio
propiciou o entendimento de como a memoria foi construida pela imprensa local e de
como, ao deixar seus resquicios, vai construindo outras memoaorias.

Esta constante atividade de questionar o jornal foi fundamental, de acordo com
as palavras de Thompson (1981) na obra “A miséria da teoria”, para quem a légica
historica propde um “método logico de investigacdo”. Com teste de hipitese e
eliminagdo de procedimentos auto confirmadores, a historia oferece “evidéncias de
causas necessarias”, para fomentar o dialogo com a fonte. Nesse caminho de construcéo

metodol 6gica, resta-nos, enquanto pesquisadores, pensar 0S conceitos como elementos
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em constru¢do € nao como roétulos, ja taxados por outros, e capazes de “caber em nossos
trabalhos”. Nessa perspectiva, procurei investigar os modos de pensar, sentir e agir das
afabetizadoras de adultos no periodo de 1940 a 1960, sempre tendo a frente aideia de
que o significado atribuido as realidades modifica-se constantemente, propiciando ter o
“sujeito inserido na historia”. Ainda que a fonte tenha sido também o jornal e que parte
da metodol ogia adotada tenha sido a leitura e andlise desse, 0 que busquel nas paginas
lidasfoi o sujeito.

A imprensa, nesta tese, € entendida como linguagem e é composta de
experiéncias sociais, por conseguinte, a proposta desta pesguisa ndo € apenas entender a
informacdo, mas também problematizar o0 sentido de pertencimento social das
afabetizadoras de adultos e como eram vistas na (e pela) sociedade construida e
desconstruida no periodo estudado e, portanto, compreendidas como objeto de
investigacéo.

A proposta de trabalhar a imprensa como fonte, parte do entendimento de que
essa possibilita um didlogo direto com o processo histérico em questdo, e traz a tona
fragmentos de uma memodria materializada pelo jornal. Na historiografia temos
inimeros trabalhos que abordam, questionam, constroem ou desconstroem o conceito
de memoéria, como no trabalho de Le Goff (2003), para quem a memoria significa
apropriacéo de imagens e textos, fendmeno individual e psicoldgico, totalmente ligado
ao tempo e a sua apropriacdo. J& para Hobsbawm “passado ¢ dimensdo permanente da
consciéncia humana” e ¢ também “selecdo do que ¢ ou serd capaz de ser lembrado”
(1998, p. 231).

Para o historiador, o acervo jornalistico se revela como uma possibilidade de
pesquisa, desde o contelido das manchetes até a disposicdo dessas nas paginas dos
periddicos. Portanto, indagar os jornais vai além da simples leitura de suas paginas, ou
das informagdes que as compdem. O trabalho com essa fonte possibilita entender os
interesses que sdo verbalizados por essa pratica social e salientar a sua intervencdo no
cotidiano, pois, conforme Almeida (2006, p. 34), “o jornal interfere e sofre
interferéncias sociais”. As “fissuras da vida” que abarcam o ir e vir da linguagem
possibilitam refletir sobre o desenvolvimento humano, e no caso da presente pesquisa,
problematizar os processos de afabetizacdo, analisando possiveis dificuldades ou
resisténcias, rupturas e permanéncias ocorridos na educacdo de jovens e adultos no

Norte de Minas Gerais, em meados do século X X.
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De acordo com Martins e Luca, “salientar as motivagdes que deram visibilidade
a alguma coisa” (2006, p. 115) € aspecto fundamenta para trabalhar com a imprensa.
No que se refere a esta pesquisa, procurel as motivacoes que levaram os jornalistas e
redatores a publicarem sobre alfabetizacéo, analfabetismo, ato de ensinar e aprender, e
foram essas publicagbes que possibilitaram estabelecer um didlogo com o passado,
fazendo emergir as relagdes e interesses que ndo estavam registrados em letras garrafais
nas paginas dos periddicos. Pensando a histéria por meio da imprensa, posso tomé-la
como préatica social constituida de linguagem propria. Para alguns autores, a imprensa
ndo passa de um meio informativo, porém, para outros essa se constitui de um ir e vir de
informacBes, préticas, posturas e projetos'.

Como jé& abordado, ndo se pretende contar a histéria da imprensa, contudo vale
destacar alguns aspectos relevantes desse meio de comunicacdo pela contribuicéo que
disponibiliza aqueles que se propdem utilizé-la como fonte de pesquisa. O surgimento
da empresa jornalistica no Brasil pode ser locaizado por volta de 1890, especialmente
no Rio de Janeiro que era o centro de decisdes e de movimento econdmico. Jornais
como a Gazeta de Noticias e o Jorna do Comércio eram 0s mais tradicionais,
posteriormente vieram o Jornal do Brasil e o Correio da Manha ja com uma estrutura de
empresa e voltados, como qualquer negdcio, para o lucro como objetivo (MEDINA,
1988), as informagdes passaram a ser vistas sob 0 cunho comercial e, nessa perspectiva,
a comercializacdo ganha valor de mercado, e sua exploracdo significa, portanto,

possi bilidade de afirmacéo do poder econdmico e politico. Conforme Sodré:

Por muitas razoes, féceis de referir e de demonstrar, a histéria da
imprensa é a propria histéria do desenvolvimento da sociedade
capitalista. O controle dos meios de difusdo de idéias e de
informagdes- que se verifica a0 longo do desenvolvimento da
imprensa, como reflexo do desenvolvimento capitalista em que aguele
esta inserido- é uma luta em que aparecem organizagdes e pessoas da
mais diversa situacdo socia, cultural e politica, correspondendo a
diferencas de interesses e aspiragtes (1966, p. 01).

Pode-se caracterizar que 0s interesses e as aspiracdes perpassavam pela vertente

politica e econbmica, toda empresa jornalistica quer vender sua mercadoria,

! Para Ana Luiza Martins e Tania Regina de Luca, ap6s a aprovacdo do fim da censura em Lisboa sobre
0s periddicos, osjornais no Brasil tornaram-se “apaixonados das campanhas liberais, definidor de praticas
e posturas que subsidiaram o processo de independéncia do Brasil”. Neste sentido, vide: MARTINS,
LUCA, 2006.

Assim, como as autoras perceberam tais comportamentos, temos também em jornais do Norte de Minas,
no inicio da Republica, posturas apaixonadas e a direta intervencdo do conteido destes na vida/decisdes
do momento.
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principamente na difusdo de noticias, de valores, ideologias e emissdo de opinides.
Além dessa dimensdo mercadol6gica, a atividade jornalistica acaba sendo construtora
de umalegitimagdo da sociedade capitalista. Goulart afirma que:

Os meios de comunicagdo sociad ampliam a eficicia da ideologia
dominante enquanto cimento da estrutura socia instrumento de
direcdo politica [...] Esses meios de comunicacdo impregnam as
atividades cotidianas, as praticas e crengas sociais, 0 sentir e o agir,
enfim, todo o conjunto dos modos de vida (1990, p.11).

A imprensa, portadora e produtora de significagcdes, possui um dos dispositivos
privilegiados para forjar o sujeito, ou sgja, pela necessidade de informar sobre fatos,
opinides e acontecimentos, procura engendrar uma mentalidade™®, se posicionando
como um lugar estratégico de constituicdo do discurso. Sendo assim, a imprensa
estabelece um espaco publico através do seu discurso, que é socia e simbdlico, agindo
como mediadora da cultura e da ideologia, fixa normas, sentidos, organiza relactes e
disciplina conflitos. (BASTOS, 2005). Normalmente carregada de intengdes constitui
verdades™ ao incorporar e promover préticas que legitimam e privilegiam aguns
acontecimentos em detrimento de outros, produz e divulga saberes que homogeneizam,
modelam e disciplinam seu publico alvo.

Nesse direcionamento, compete a0 pesquisador fazer uma desmontagem dos
textos veiculados pela imprensa, filtrar as informagdes, a fim de desvelar os
significados, as contradicdes e as diferencas implicitas nas falas que produz, para que
ndo tomemos a noticia como toda a redlidade, nem as opinides emitidas como
representativas de todo o imaginario. O exercicio da davida, mais que nunca, deve se
fazer presente quando analisamos representacoes do passado (NETO, 2002). Portanto,
significa analisar o processo e as condi¢bes de construcéo e producdo a partir dos

discursos publicados. Nesse sentido, Giroux corrobora:

2 & Goff destaca que “dentre as fontes privilegiadas da historia das mentalidades, a imprensa ocupa um
lugar de destaque. Nela o pensamento coletivo e as tendéncias de uma época mais claramente se
manifestam e se elaboram”. (LE GOFF, 2003, p. 49).

BFoucault aponta que “Assim como o poder, a verdade estd inserida historicamente. A verdade é deste
mundo; ela é produzida nele gragas a mdltiplas coercles e nele produz efeitos regulamentados de poder.
Cada sociedade tem seu regime de verdade- uma politica geral de verdade; isto €, os tipos de discursos
gue ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem distinguir
0s enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como sanciona uns e outros, as técnicas e, 0S
procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade, o estatuto daqueles que tém o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro” (FOUCAULT, 1984, p.12).
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composto de contradi¢des, o0 texto ndo é mais restrito a uma leitura
Unica, harmoniosa e confidvel. Ao invés disso, torna-se plural, aberto
a releitura e ndo mais objeto de consumo passivo, mas objeto de
trabalho, através do qual o leitor produz significado (1988, p. 91).

Se o texto é fruto da concepcdo de uma determinada elite, especialmente numa
sociedade pouco letrada, ainda mais se a noticia vier assinada ou respaldada por alguma
“autoridade” portadora de titulo académico ou do reconhecimento social, como politicos
de expressado, professores ou advogados, ele ndo corresponde integralmente a realidade,
mas compde uma interpretacdo ou uma representacdo do real, formulada em um
momento especifico, sob influéncia de concepcdes peculiares, ainda que preponderantes
em um determinado tempo ou lugar.

A imprensa &, pois, 0 espaco da comunicacdo, sendo o jornal uma parcela dessa
imprensa, um documento histérico singular, que tem um mosaico de noticias que
estampa sua caracteristica. Conforme Neto (2002) € principal mente através daimprensa
gue se divulgam e se consolidam as principais representagdes sociais. Tendo a
capacidade de formar a cultura e padronizar o povo, ela é preconizada também como
veiculo educativo, a responsabilidade do jornalismo na formagdo da opini&o publica, na
divulgagdo da informagdo, 0 acesso a diversidade de opinides sdo colocados como
elementos impul sionadores da civilidade, do progresso do pais e daformacéo da nagéo.

A esse respeito, Barbosa afirma que:

O jornaismo, apesar de todos os inconvenientes e vicios, tem sido um
elemento de educacéo e civilizagdo. O livro nunca foi dém de uma
pequena camada, no tempo em que era escrito sobre a cera das
tabuinhas; e quando veio a imprensa e o vulgarizou, criou também o
jornal, que em meio de uma vida agitada ndo absorve o tempo e a
atencdo que o livro exige [...] O jorna é civilizador. As nossas
campanhas liberais contaram com o seu esforco e ndo houve nenhuma
grande idéia que ndo se apoiasse nasuaforga (1997, p.117).

As experiéncias no campo da pesquisa em educacdo permitem descortinar um
novo mundo, mais rico em pormenores e mais dindmico nas relagbes socials,
principalmente se seguirmos a trajetdria educacional brasileira em suas especificidades
regionais e locais. Pensar, entdo, o problema educacional da EJA, no Brasil, constitui
compreender as relagdes existentes entre 0 macro e o micro, isto é, entre o nacional e o
local, fazendo emergir um procedimento de inovagdo no campo da historiografia,

conforme pontua Névoa:
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E fundamental valorizar os trabalhos produzidos a partir das
realidades e dos contextos educacionais. A compreensdo histérica dos
fendmenos educativos é uma condicdo essencia a definicdo de
estratégias de inovagdo. Mas para que esta inovagdo seja possivel é
necessario renovar 0 campo da histéria da educacdo. Ela ndo é
importante apenas porque nos fornece a memoéria dos percursos
educacionais, mas, sobretudo, porgque nos permite compreender gque
ndo ha nenhum determinismo na evolucdo dos sistemas educativos,
das idéias pedagdgicas ou das préticas escolares: tudo € produto de
uma construcgo social (1997, p. 221).

Nesse sentido, percebe-se que a imprensa se transformou em objeto de
referéncia para apreensdo e compreensdo do processo historico - educacional, existindo
vérias formas de se pensar a histéria dentro de condicles particul ares e especificas, com
as suas multiplas atividades que compdem o espaco, onde homens e mulheres vivem
situagOes sociais reai's, com necessidades e interesses diferenciados.

Até meados de 1940 o pais vivia sob a Ditadura de Getulio Vargas, instaurada
em 1937 que permaneceu até 1945, conhecido como Estado Novo, caracterizado pela
restricdo da liberdade de imprensa e pela acdo da censura e do Departamento de
Imprensa e Propaganda (DIP), criado em 1939. O povo era visto como uma massa
uniforme, uma multid&o irracional, e 0 governo procurava a constru¢éo de um ideal de
nacdo onde sobressaisse a ideia de direcionamento politico e intelectual dos dominantes.
Percebendo nos meios de comunicacdo uma forma de difundir conhecimentos e
orientagbes a populacdo, esse governo utilizou a imprensa como instrumento de
educacdo. Nesse contexto, 0s acordos entre imprensa e governo foram necessérios para
a agregacao dagueles que possuiam o discurso, para a propagacdo de uma nova visao de
mundo e também para a consolidacdo dos seus interesses. Os que ndo se agregaram ao

regime sofreram persegui ¢oes por meio de coer¢do. Bahia pondera:

No Brasil, nos anos 40, o Estado é seduzido para controlar a opinido
publica a partir dos instrumentos de acdo totalitaria obtidos em 1937
por meio da ditadura. Incorpora ao seu patrimoénio jornais e emissoras
de ré&dio, cria um padréo proprio de informagdo escrita e falada, além
de recorrer, quando convém, a censura prévia de textos, imagens,
espetacul os e diversdes (1990, p. 229).

Por vontade prépria ou por coagcdo a imprensa divulgou a imagem de Getulio
Vargas como um lider que guiava a populagdo, preocupado com 0 progresso da nagéo,
particularmente sendo o representante da classe trabalhadora, é a personificagdo do
poder e ela, entdo, colabora na exposi¢céo da figura mitica da soberania da sociedade
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politica. “O lugar de operacionalizacdo da linguagem e da ideologia estadonovista ¢ a
imprensa e 0s novos meios de comunicagdo, sobretudo, o radio” (BARBOSA, 2007, p.
113).

A imprensa partidaria termina nos anos 40, e surge, entdo, aimprensa de massa.
Os fatores mais relevantes que contribuiram para a manifestacéo de ideias foram o pos-
guerra, a constituicdo de 1946, a nova estrutura sindical e o pluripartidarismo. De
acordo com Sddre, “com o fim do Estado Novo, abre-se outro horizonte para a
imprensa” (1966 p. 445), significando um recomecgo para a democracia e para 0os meios
de comunicacdo, a possibilidade de atuar com liberdade. Nos anos 50, no governo de
Juscelino Kubitschek prevalecia a meta de modernizacdo e esse espirito inovador tomou
conta das redacfes dos jornais, tornando mais disponivel o cardter industrial, mudando
as estruturas das empresas.

Segundo Barbosa, aimprensa desse periodo uniu os diferentes, de um lado eraa
porta-voz da elite politica, de outro era representante do povo, uma massa composta por
um numero significativo de analfabetos: “Nao ha cidadania suficiente para a populagdo
chegar as cercanias do poder, cabe ao jornalismo, o papel auto-instituido de intermediar
as chamadas causas do povo” (2007, p. 164). Naquela época, as reformas nos jornais
foram um dos principais acontecimentos que marcaram aimprensa brasileira, parte dela
foi aliciada pelo capital estrangeiro, que amejava disseminar ideias favoraveis a sua
atuacdo no Brasil. Essa influéncia partiu das emendas parlamentares favoraveis ao
monopolio nacional da Petrobrés votadas na Camara, campanhas americanas nos
jornais, rédios e outros veicul os.

Hobsbawm (1997), em sua obra “Era dos Impérios”, considera que a imprensa
passa a ser elemento de mobilizagdo das massas e também instrumento de militancia
popular, chegando ao extremo de pressionar eleicdes. O autor enfoca que a imprensa, a
publicidade e as artes eram utilizadas pelos candidatos para que suas propostas
chegassem ao povo.

A imprensa em Minas Gerais, ja no inicio do século XX, € uma pratica bastante
difundida e ndo uma atividade ocasional**. Wirth, em 1933, analisando a vida cultural
do Estado apresenta dados que o colocam em segundo lugar em termos de nimero de

periddicos publicados no Brasil, a frente do Rio de Janeiro, atrés, apenas, de S&o Paulo.

Y“Maria Céres Castro e outros, em trabalho intitulado Folhas do tempo: imprensa e cotidiano em Belo-
Horizonte, 1895-1926, UFMG, 1997, informa que é anctada a existéncia em dois arquivos de Belo
Horizonte de mais de 350 titul os.
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O mesmo autor conclui que “a imprensa em Minas Gerais foi um pilar para a politica,
comeércio e culturano centro de gravidade do estado, em nivel local” (1982, p.131).

Nos anos de 1940, em Minas Gerais 0 espirito de iniciativa e o alvorogo dos
jovens escritores oportunizaram o destaque e a ampliacdo das possibilidades de leitura
do panorama sociocultural brasileiro, confirmando a necessidade de serever atradicéo e
romper preconceitos de diversas categorias. Os mineiros surpreenderam a

intelectualidade brasileira, a0 mostrar que a cabega do seu “galo”

poderia
movimentar-se de formas diferentes dagquel as a que todos estavam acostumados.

No jorna Estado de Minas, na edicdo de 9 de maio de 1944, um artigo de
Samuel Wainer intitulado “Minas conserva o que ¢ bom e aceita o que ¢ melhor” traz
comentarios em relacdo a posicao ocupada pela capital mineira no cendrio brasileiro da
época:

E preciso perder mania de que Belo Horizonte é uma cidade
peguena e, portanto, deve possuir todas as limitacbes que os pequenos
centros urbanos possuem. Nada disso. Creio que ndo ha mais do que

duas ou trés cidades do Brasil que podem ultrapassar em progresso a
esta encantadora e constantemente renovada cidade (1944, p. 6).

“Minas tinha altas responsabilidades na historia politica e social do pais” (p. 03),
conforme noticiou O Estado de Minas no ano de 1944. Naquela década, Belo Horizonte
revelava-se extraordinariamente madura para compreender a experiéncia do outro e
muito bem preparada para enfrentar o choque causado pelo conflito de ideias. Um
depoimento de Oswald de Andrade, apds a Semana de 1944, publicado no Diério da
Tarde, comprovou que a faganha do prefeito Juscelino com a Exposicéo transformou a
capital mineira em um centro de influéncia hegembnica para a concretizacdo de uma das
maiores aspiracdes dos artistas brasileiros. a formacéo de uma arte nacional autdbnoma.
S0 palavras de Andrade:

Estive em Belo Horizonte em 1941]...]. Achei a cidade bastante sem
vida intelectua e artistica. O que vi era velho, sem expressdo. Por
isso, quando fui convidado para vir agqui, agora, ndo recebi o convite
com entusiasmo. Tornei-me frio, visto que ndo podia compreender a
modificacdo que se dizia ter operado no meio belorizontino. N&o
acreditei, t8o pouco, no que se dizia sobre o prefeito Juscelino
Kubitschek, em cuja administragdo a cidade se transformara
radicalmente, em sua via artistica e intelectual. Mas resolvi verificar o
gue existia em Belo Horizonte (...). O que encontrei ndo € possivel
descrever. Resumo apenas na afirmacdo de que, em trés anos,
encontrei um adiantamento de 20 anos de evolucdo intensa. O que

Referéncia a obra (6leo s/ tela) Cabega de Galo, do pintor paulista Candido Portinari.
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hoje é inteiramente diverso. Ha um entusiasmo enorme e, 0 que é mais
notavel, coordenado, construtor, capaz de proporcionar os melhores
resultados. ANDRADE, Oswald de. “Belo Horizonte na palavra de
Oswald de Andrade”. (DIARIO DA TARDE. 1° de junho de 1944).

Nos anos 50 e 60, a fixacdo do radio e datelevisdo como veiculos de comunicacdo
por exceléncia ampliou as possibilidades de transmisséo de informacdes a partir de novos
instrumentos tecnol égicos. Essas inovagdes modificam a realidade dos individuos do centro
e da periferia e reduzem a distdncia que os afastava. Sendo assim, a imprensa
especializada, ou ndo, em muito contribuiu para se historiar as pistas deixadas pelo
pensamento educacional ao longo do século XX no Brasil e, em particular, na regiéo
Norte Mineira, pois me permitiu encontrar uma gquantidade significativa de informacdes
das mai's variadas formas do pensamento pedagdgico™.

Outra possibilidade bastante instigante e que tem contribuido para a leitura da
realidade e sua reconstituicéo histérica sdo as fontes iconograficas. Para Panofsky
(1997), a experiéncia pratica nos faz entrar em contato quase imediato com a figura
representada. Assim, a visualizag&o e a interpretacdo de linhas, formas, cores e volume
de um icone resulta de uma interacdo quase que automatica. Porém, passar da primeira
impressdo para o contexto da obra exige da pessoa novas leituras e interpretagoes que
ndo se “prendem” apenas a obra em si, mas extrapola para os seus contextos historicos,
sociais, politicos, ssimbdlicos e valorativos. O citado autor parece querer cunhar o termo
“iconologia” para designar o estudo sistematizado das fontes iconograficas.

Afinal, as fotografias, como suportes, guardam fragmentos importantes da
historia, permitem preservar vivos determinados elementos da memodria social, sdo
reveladoras de facetas da realidade. Para Souza (2000), nos estudos historiograficos da
educacdo, as fotografias muitas vezes tém sido utilizadas como ilustracdo, testemunho
ou evocacdo do passado, sendo que um grande desafio para o historiador consiste em
tomar essas imagens como fonte de estudo. A autora destaca que as imagens
fotogréaficas se constituem em objeto cultural a servico da memaria, e, portanto, podem
oferecer informagdes e contribuir para a compreensdo das instituicdes educativas e do

movimento educacional.

1°Esse perfodo é um dos mais importantes para a histéria da educacdo brasileira, onde se delineiam e
afirmam ideias pedagdgicas que véo orientar a evolucdo educacional e a busca de solugdes para os
problemas da educagdo, destacando: movimento contra o analfabetismo, busca de extensdo quantitativa
e melhoria da escolaridade, movimento pela profissionalizagdo dos educadores, mobilizac&o da sociedade
pela difusdo do ensino elementar. Contudo, apesar de ser um periodo fértil, o pais apresentava uma
situacdo de escolarizagdo bastante deficitaria, como se comprova na relagdo da populacdo letrada e pelo
numero de analfabetos.
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Ainda que aimagem revelada pela fotografia possa nos informar pouco sobre o
contexto histérico, pode indicar fragmentos historicos acerca de nosso estudo e de
Nossos sujeitos. De acordo com Edwards, a fotografia “contém e restringe dentro de
suas proprias fronteiras, excluindo tudo o mais [..] [possui & capacidade de
descontextualizar e de se apropriar do tempo e espaco e daqueles que existem dentro
dele, [tornando o] invisivel visivel, o despercebido percebido” (1996, p.16). De tal
modo, a fotografia revela alguns aspectos importantes de uma época, trazendo a tona
informagdes como postura, traje, entre outros. Assim, se a fotografia fora produzida em
uma determinada época, essas informacdes, em certa medida, revelam um tempo em
que os valores, preceitos e comportamentos eram proprios daquela época.

Isso pode ser indicativo de que as professoras alfabetizadoras da EJA,
entrevistadas nesta pesguisa, a0 longo de suas vidas, foram se constituindo como
pessoas e como professoras, na medida em que cada uma, em seus processos de
formagao com suas experiéncias de vida pessoal, familiar e profissional foram tomando
parasi os principios e valores que produziram um modo de ser e de estar no mundo, ou
melhor, um modo de pensar, sentir e agir como pessoas e como professoras. Pois, como
declarou Dominicé, “avida € o lugar da educacdo e a histéria de vida o terreno no qual
se constréi a formagdo”. Ressalta ainda que “[...]... a andlise dos processos de formagéo,
entendidos numa perspectiva de aprendizagem e de mudanga, ndo se pode fazer sem
uma referéncia explicita ao modo como um adulto viveu em situacfes concretas do seu
préprio percurso educativo”. (1990, p. 48).

A guisa de conclusdo, neste capitulo procurei destacar o universo investigado, as
fontes, os instrumentos e as abordagens referentes ao tema proposto nesta pesquisa, 0s
quais foram imprescindiveis para as elucubraces empreendidas ao longo deste estudo.
No capitulo dois, que se apresenta a seguir, discorro a respeito das marcas da excluséo
presentes na educacéo de jovens e adultos no Brasil, e mais especificamente no Estado
de Minas Gerais.
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CAPITULO I

MARCAS DA EXCLUSAO: A EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOSNO
BRASIL

A heranca legada pelas experiéncias de educacdo de jovens e adultos
inspiradas no movimento de educacdo popular ndo é apenas digna de ser
lembrada e incorporada, quando pensamos em politicas e projetos de EJA,
mas continua téo atual quanto nas origens de sua histdria, nas décadas de 50 e
60, porgue a condi¢do socia e humana dos jovens e adultos que inspiraram
essas experiéncias e concepgdes também continua atual em tempos de
exclusdo, miséria, desemprego, luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pela
vida. T&o atuais que ndo perderam sua radicalidade, porque arealidade vivida
pelos jovens e adultos populares continua radicalmente excludente
(ARROY O, 2001, p. 221).

Considerando que a Educacéo de Jovens e Adultos € um campo carregado de
complexidades, cujos sujeitos sociais que fazem parte dessa modalidade est&o imersos
em uma dindmica social e cultura que se desenvolve em meio a lutas, conflitos,
organizacOes, praticas e movimentos sociais desencadeados pela acdo ao longo da
histéria, este capitulo tem como objetivo analisar o cenario e a histéria da EJA no pais
e, em especial, no estado de Minas Gerais, focando o recorte temporal de 1940 a 1960.

A vivéncia do processo de exclusdo,*’ produto do agravamento da desigual dade
socia que se expressa na falta de moradia, salide, trabalho, acesso a educacdo, € uma
experiéncia que deixa profundas marcas nos seres humanos. S80 pessoas que Vao
construindo ao longo do tempo uma autoimagem marcada pela negatividade. Sarti
assegura que: “A introjecdo da inferioridade naturalizada estd entre os danos mais
graves da desigualdade social por parte dos proprios sujeitos pertencentes as camadas
populares” (1999, p.107).

Até o final do século XIX, a educacdo brasileira ndo possuia uma pedagogia
prépria, sendo formulada a partir da queda do Império e inicio da Republica. As ideias
positivistas ganharam espaco e influenciaram a proclamagéo da Republica, em 1890. A
Escola Militar fundada em 1874 foi utilizada para difundir o novo curriculo pensado
para as ciéncias exatas e engenharia, distanciando-se da tradi¢do, até entdo constituida,

que tinha um cunho humanistico e académico.

YPara melhor entendimento a respeito do fendmeno da exclusio social na sociedade brasileira, dois
autores fazem um estudo aprofundado sobre o tema: MARTINS e ESCOREL. In: MARTINS, José de
Souza, 1999.
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Apesar de aparente significancia para o campo educacional brasileiro na
Primeira Republica (1891-1945), Aranha, considera que:

[...] ainfluéncia positivista neste periodo teve efeitos passageiros, além
de que vérios projetos sequer foram implantados. [...], aém disso, a
Constituicao republicana de 1891, ao reafirmar a descentralizacéo do
ensino, atribui & Unido a incumbéncia da educacdo superior e
secundéria, reservando aos estados o ensino fundamental e profissional.
Assim, é reforcado o viés dlitista, enquanto a educacdo elementar
continua a receber menor atencdo (2002, p.78).

A fata de infraestrutura somada ao desinteresse do poder publico €elitista foram
fatores que contribuiram para a ndo implantacdo das reformas aspiradas pelos
positivistas no inicio da Primeira Republica. Porém, ap6s 1918, ha uma expansdo
industrial e urbana, a qual originou uma nova burguesia e junto um operariado que
exigia do Estado um minimo de escolarizacdo, dando inicio as pressdes para a expansao
do ensino. A partir de 1920, alguns 6rgaos surgiram com o propésito de revigorar a
educacdo brasileira, como a Associagéo Brasileira de Educacdo (ABE), fundada em
1924. Essa Associagdo iniciou um periodo marcado pelas conferéncias nacionais de
pedagogos, intelectuais e educadores, que buscavam aprofundar seus conhecimentos
acerca da Educacéo Nacional.

Nesse contexto, o ideario da Escola Nova que propagava um pensamento liberal
democrético foi difundido, tendo os educadores como defensores da escola publica para
todos. Aranha afirma que: “[...] os intelectuais escolanovistas produzem obra abundante
e pretendem remodelar 0 ensino brasileiro, mas suas consideracdes dependem da
producgdo estrangeira, faltando uma analise mais profunda de nossa realidade” (2003, p.
28).

Nesse sentido, 0 escolanovista e filésofo Anisio Teixeira'® defendia a ideia de
gue no Brasil ndo poderia haver escolas como as estrangeiras, devido a falta de

infraestrutura do pais, o que levou a acomodacdo por parte dos governantes, que

BNesse mesmo sentido, afirma também que “A educacfo escolar € uma necessidade, em nosso tipo de
civilizagdo, porque ndo ha nivel de vida em que dela ndo precisemos para fazer bem, o que de qualquer
modo sempre teremos de fazer. Deste modo, a sua fungdo € primeiro a de nos permitir viver
eficientemente em nosso nivel de vida e, somente em segundo lugar, a de nos permitir atingir um novo
nivel, se a nossa capacidade assim o permitir. Se toda educacdo escolar visar sempre a promogao social, a
escola se tornard, de certo modo, repito, um instrumento de desordem social, empobrecendo de um lado,
o0s niveis mais modestos de vida, e, por outro lado, perturbando excessivamente os nivels mais altos,
levando-lhes elementos que, talvez, ndo estejam devidamente aptos para o novo tipo de vida que a escola
acabou por lhes facilitar. Palavras duras essas, sem dlvida, mas temos de dize-las, pois os paises
subdesenvolvidos sd0 0s que mais rapidamente se deixam perder pela miragem da educagdo como
exclusivo processo de promogdo socia. E este serd, sem dlvida, o mais grave defeito de todo o nosso
sistemaescolar.” (TEIXEIRA, 1970, p. 397).
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apostavam na simples alfabetizacdo do povo brasileiro. Frente a essa situacdo, suas
ideias encontram eco, sobretudo, ao afirmar que “[...] a educacd é um processo de
estabilidade social e apenas secundariamente de ascensdo social” (TEIXEIRA, 1970, p.
397).

Nos anos de 1920, deparamos com a ideia de simples alfabetizacdo, agitando os
cronicos debates educacionais brasileiros, o novissimo conflito entre “educagdo” ¢
“alfabetizagdo”, “[...] certo grupo de educadores, reconhecendo embora a pobreza
brasileira, insistia por uma educacdo escolar adequada as condicdes em que ja
comecavamos a ingressar de estado moderno, em processo, embora lento, de
incorporagdo da civilizagdo moderna” (TEIXEIRA, 1954, p. 396). Outro grupo deixava-
se dominar pelo mito da pura e simples afabetizagcdo, gerando um clima de reacéo rumo
auma nova educacdo que foi despertada nos anos de 1920, chegando a 1930. Em 1932 é
publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, o qua sustentou os ideais
escolanovistas resumidos em educacdo obrigatéria, publica, gratuita e ndo baseada
restritamente nos principios cristdos. O manifesto fora assinado por 26 educadores e
atribuia ao Estado a responsabilidade de oferecer em nivel nacional uma educacdo bem

qualificada, pondo fim ao sistemadual de ensino. Guiraldelli Junior afirma que:

Embora, a principio sem diretrizes definidas, esse movimento
francamente renovador inaugurou uma série fecunda de combates de
idéias, agitando o ambiente para as primeiras reformas impelidas para
uma nova direcdo. Multiplicaram-se as associagbes e iniciativas
escolares, em que esses debates testemunhavam a curiosidade dos
espiritos, pondo em circulagdo novas idéias e transmitindo aspiragdes
novas com um caloroso entusiasmo (1987, p.119).

Ainda nos anos de 1930, apesar da ampliacdo da industrializagdo no Brasil, 0
que inevitavelmente conduziria a necessidade de uma maior escolarizacdo das pessoas,
0 governo getulista priorizou 0 ensino técnico, para atender aindigéncia de méo de obra
qualificada para a industria. Apesar do reconhecimento da existéncia de problemas
sociais, basicamente fomentados pelos sindicatos, que lutavam pelo reconhecimento da
classe operaria, o governo se limitou a prometer “solucdes nacionais para a questdo
social”.

Assim sendo, como controlava os sindicatos, por meio da agdo do Ministério do
Trabaho, o entdo governo ndo deu nenhuma atencéo especial a educacéo de adultos,
visto que ndo se permitia a discussdo de problemas, os quais evidenciassem opgoes

politicas. Desse modo, manteve-se a ideia de que todas as deliberacdes referentes ao
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campo educacional deveriam resultar de estudos técnicos, advindo, assim, as primeiras e

Incipientes tentativas de tecnificar o ensino. Rezende afirma que:

Durante os anos 30 e enquanto durou a ditadura do Estado Novo, as
determinagdes legais e as afirmacfes do direito dos cidaddos e do
dever do Estado de garantir a educacdo priméaria ndo significaram sua
implantac&o realmente universal e nem sequer sua priorizagao efetiva
na acdo do Estado. O desenvolvimento do ensino publico de base foi
limitado, entre outros fatores, pelo emperramento burocrético
resultante da centrdizacdo, pelo Ministé&io da Educacdo, da
determinaco e aprovacdo de todos os deta hes da organizacdo escolar
de todo o pais. Além disso, tanto o governo do Estado Novo, em geral,
guanto os educadores progressistas ligados ao movimento da Escola
Nova estavam na verdade orientados para a “modernizacdo” do pais e
para a exigéncia de formagdo de quadros e profissionais em resposta
as necessidades do desenvolvimento e da modernizacdo da burocracia
administrativa do Estado e da economia capitalista, sobretudo nos
setores industrial e comercial (1978, p. 22).

Isso nos leva a conjeturar que as agbes do Estado Novo foram no sentido de
assegurar um sistema educacional regular de atendimento a minorias para educar as
“elites” destinadas a dirigir o Pais. Os programas mais concretos de educacdo de adultos
SO surgiram quando a radicalizacdo politica ja havia obrigado muitos educadores a
abandonarem seu neutralismo e reconhecerem o papel da educacdo como veiculo de
difusio de idelas, bem como sua importancia para assegurar e consolidar o poder
hegemdnico. Bastante significativo no pais foi a emergéncia, em 1933, da experiéncia
do Distrito Federa que colocou de forma clara o papel politico ideolégico dos
programas de educacdo de adultos. De acordo com Paiva, a educacdo de adultos passou

a ser vistacom maior importancia a partir do posicionamento desses educadores.

[...] enquanto a situagcdo politica o permitiu, 0s educadores que
abandonaram o “tecnicismo neutralista” dos anos 20 lancaram-se, em
nome de ideais liberais ou socidistas, a primeira experiéncia
educativa que no Brasil foi impedida de prosseguir e ndo é casua que
tal experiéncia se referisse a educacao dos adultos. Percebia-se
claramente o poder da educagdo enquanto veiculo de difusdo de
idéias tanto quanto o cardter ideolégico da organizagdo do ensino
(1983, p. 194).

No entanto, as propostas escolanovistas ndo al cangaram éxito total, umavez que,
a classe média optara por uma escola de formagédo e ndo profissionalizante. Enquanto
iSSD, 0 ensino continuava antidemocratico, pois para acanga-lo os alunos passavam por
processos seletivos e, de certa forma, discriminatérios. Em relagdo a educacéo
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dispensada as mulheres, essas deveriam ser encaminhadas para estabelecimentos de
ensino de exclusivafrequéncia feminina.

Enquanto perdurou a ditadura de Getulio Vargas, novas reformas educacionais
foram implementadas pelo ministro Gustavo Capanema. Tais reformas ficaram
conhecidas como Leis Orgéanicas do Ensino, ficando estabelecido, a partir de entéo, que
0 curso secundério seria constituido do ginasio, com quatro anos, e o colegia, com trés.
Além disso, a Reforma de Capanema possuia um carater socia, ja que suas finalidades
principais eram: “[...] formar a personalidade integral dos adolescentes, acentuar e
elevar a sua consciéncia patridtica e humanistica [...]” (PAIVA, 1983, p. 163).

Com o processo de industrializacdo e a criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), em 1942, a educagdo profissional passa a ser
visumbrada como importante veiculo para que os cidaddos tivessem acesso as
conquistas tecnol 6gicas da sociedade como um todo, instrumento para a compreensao
do processo produtivo, como meio de apropriacdo do saber tecnol 6gico, de reelaboracéo
da cultura do trabalho, de dominio e geracdo de conhecimento no seu campo
profissional, que deveria vincular-se a0 mundo do trabalho e a prética social. E nesse
contexto que a qualificagdo profissional passa a se instituir dentro da EJA (MOURA,
2003).

Durante o Estado Novo confrontaram-se problemas no sistema de ensino
condizentes com o aumento significativo de professores leigos em exercicio. A Lei
Organica de 1942 procurou solucionar disparidade regulamentando cursos de
formacdo de professores. Essa lei propunha, também, a centralizagdo nacional das
diretrizes do ensino. O ensino primério, por suavez, teve sua reforma regulamentada em
1946, com o fim do Estado Novo e a criacdo do ensino supletivo de dois anos, cujo
objetivo eradiminuir o indice de analfabetos no pais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) foi discutida durante treze anos,
e propunha, na visdo de Celso Kelly'®, novos caminhos para a Educacéo no Brasil.

Nascido em Niter6i, Celso Kelly transferiu-se para o Rio de Janeiro aos nove anos de idade. Estudou no
Colégio Pedro Il onde foi muito jovem ainda, regente de turma. Fez a Escola de Belas Artes e a
Faculdade de Direito; praticou a pintura e o jornalismo, mas sua verdadeira vocagao era o magistério. Aos
26 anos, foi diretor de Instrugcdo Publica do antigo Estado do Rio. Com a fundacdo, em 1934, da
Universidade do Distrito Federal, por Pedro Ernesto e Anisio Teixeira, passou a dirigir o Instituto de
Artes, onde reuniu uma equipe do maior peso: Portinari, Villa-Lobos, Licio Costa, Andrade Muricy e
Celso Antbnio. Mas o Ingtituto, assm como a UDF, teve vida efémera. Durante 36 anos foi professor do
Instituto de Educacdo, formador de professores. Foi presidente, por dois periodos, da Associacdo
Brasileira de Educac8o e diretor do Teatro Municipa do Rio de Janeiro. Em 1962, foi um dos
organizadores do Conselho Federa de Educacdo, tornando-se seu secretério geral. Ocupou de 1956 a
1961, a presidéncia do PEN Clube do Brasil. Apos 1964, foi nomeado diretor geral do Departamento
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Porém, para Guimarées, a Lei de Diretrizes e Bases n° 4024, sancionada em dezembro
de 1961, “[...], representou uma vitoria dos empresarios da Educagdo e dos
representantes religiosos da Igreja Catdlica; que a partir de entdo passam a dominar os
Conselhos da Educacdo, consultores e executores das diretrizes educacionais” (1997, p.
20). Além disso, anovalel, em seu artigo 95, atendia ndo sd a educacéo publica, como

também as escolas particulares. O referido artigo propunha que:

A uni&o dispensara a sua cooperagdo financeira ao ensino sob aforma
de: [...] financiamento a estabelecimentos mantidos pelos estados,
municipios e particulares para compra, construcdo ou reforma de
prédios escolares e respectivas instalagdes e equipamentos, de acordo
com as leis especiais em vigor (BRASIL, 1961).

Na primeira metade dos anos de 1960 iniciaram diversos movimentos de
educacdo popular, tais como o Centro Popular de Cultura (CPC), criado a partir de
1960; o Movimento de Cultura Popular (MCP), fundado em 1960; o Movimento de
Educacéo de Base (MEB), criado em 1961 pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB). Esses movimentos possuiam tanto caréter marxista como cristdo. Suas
atuagdes junto a populacdo, entre outras, “Buscavam alfabetizar através de pecas
teatrais, atividades nos sindicatos e universidades, promocéo de cursos, exposicoes e
publicacdes, além de exibicdo de filmes e documentéarios” (ARANHA, 1992, p. 234).
Segundo Aranha, intencionavam, ainda, por meio de capacitacdo de lideres locais, a
alfabetizacdo da populacéo rural, bem como da populacdo economicamente menos
favorecida do meio urbano, tendo como objetivo central despertar nessa populacdo um
maior interesse politico.

O paradigma compensatéorio e assistenciadista adotado em programas de
afabetizacdo da EJA gerou inUmeros maleficios, apontados por Beisiegel, “como uma
acao de cardter voluntario, marcado por um cunho de doacdo, favor, misséo e movida
pela solidariedade tal como concebida na perspectiva libera de gjuda aos mais pobres,
de caridade para com os desfavorecidos” (1984, p.13-18).

A escolarizagdo, responsavel pela alfabetizacdo e ampliacdo de repertorios de
préticas sociais de uso da lingua escrita, deve ser um processo do qual todos precisam

participar, independente do momento de vida em que estgjam, da condi¢do social, de

Naciona de Educacéo. Em 69, volta ao Conselho Estadua de Educaco do Rio de Janeiro e em 71 passa
a diretor do Departamento de Cultura do estado; no governo Chagas Freitas, assume a Secretaria de
Educacdo. Celso Kelly faleceu em 1979; a Biblioteca estadual do Rio de Janeiro recebeu, em 1980, seu
nome.
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sexo, etnia, do grupo a que pertencam, dos locais onde residem, da ocupacao ou renda.
Portanto, € fundamental reconhecer que o tratamento desse tema, no Brasil, implica
adentrar num campo politico complexo, marcado pela desigualdade. Assim, distinguir a
necessaria reinvencdo da educacdo escolar a fim de minimizar desigualdades,
reconhecer, valorizar diferencas e desconstruir dicotomias € uma tarefa central no
campo da educacdo de jovens e adultos, e esta € de responsabilidade de variados atores,
sejam politicos, gestores, profissionais da educagdo, pesquisadores, incluindo também
0s préprios sujeitos a guem essa modalidade de educacéo € de direito.

Nessa perspectiva, Arroyo aponta como caracteristica marcante da historia da
Educacéo de Jovens e Adultos a diversidade de tentativas de se configurar sua
especificidade.

Um campo aberto a qualquer cultivo e semeadura sera sempre
indefinido e exposto a intervengdes passageiras. Pode se tornar um
campo desprofissionalizado. De amadores. De campanhas e de apelos
a boa vontade e a improvisagdo. Um olhar precipitado nos dira que
talvez tenha sido esta uma das marcas da histéria da EJA: indefinicéo,

voluntarismo, campanhas emergenciais, solucfes conjunturais (2005,
p.19).

Tomando como referéncia a argumentacdo de Arroyo, discorro sobre atrajetéria
educacional da EJA no Brasil a partir do periodo colonial, quando se oferecia a
populacdo adulta apenas uma educacdo de doutrinacdo religiosa. Na época, a fragilidade
da educacdo estava no fato de ndo ser responsavel pela produtividade, ndo merecendo,
portanto, atencdo por parte dos dirigentes do pais (CUNHA, 1999). Ja no Brasil
Império, verifica-se o prenuncio de algumas reformas educacionais que indicavam a
necessidade do ensino noturno para adultos analfabetos. Conforme Soares (1995), em
1876, foi feito um relatério pelo ministro José Bento da Cunha Figueiredo apontando a
existéncia de 200 mil alunos frequentes nas aulas noturnas.

Com o desenvolvimento industrial, no inicio do século XX, segundo Cunha
(1999), inicia-se um lento e crescente processo de valorizagdo da educagdo de adultos.
Existia ai uma diferenciagdo em relagdo a educacdo de adultos, tendo em vista que a
alfabetizacdo de adultos era vista como meio de progresso do pais e sua valorizagéo era
um mecanismo de ampliacdo da base de votos.

Foi em meados dos anos de 1930 que se percebeu a materiaizagdo de um
sistema publico de educacdo elementar no pais, quando foi estabelecido o Plano

Nacional de Educacdo (PNE), indicando, pela primeiravez, a educacdo de adultos como
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dever do Estado, incluindo em suas hormas a oferta do ensino primario integral, gratuito
e de frequéncia obrigatoria, extensiva para adultos.

Em 1932, a Cruzada Nacional de Educagdo (CNE) surge como uma campanha
em nivel nacional contra o analfabetismo, com “carater de salvacdo publica”, cujo
objetivo era “lutar para apagar a mancha vergonhosa do analfabetismo que degrada e
avilta o Brasil”.?°A cruzada tinha como principais colaboradores membros das forcas
armadas, das classes conservadoras, da indUstria, do comércio e dos particulares %, os
guais se uniram contra a ignorancia popul ar

Em 1937, o entdo Presidente da Republica, Getulio Vargas, num discurso
eloquente, dirigiu-se a nagdo nesses termos.

O homem brasileiro, dotado de intelligencia viva e pléstica,
perfeitamente aclimado, transforma-se & no agente dynamico do nosso
progresso, quando lhe sgam prodigalizados os beneficios da
civilizagdo, sem os quaes ndo podera adquirir o dominio total do meio
physico, vasto e rico, que lhe cumpre explorar e defender

(DICIONARIO HISTORICO BIOGRAFICO BRASILEIRO POS
1930, 2001, p.76).

Esse trecho do discurso foi impresso em uma propaganda da Cruzada Nacional
de Educacdo que fazia um apelo aos prefeitos de todas as cidades brasileiras para que
fossem instaladas cinco mil escolas primérias em todo o Brasil. Durante consultas no
arquivo Publico Municipal de Montes Claros encontrei uma correspondéncia de cunho
apelativo dirigida ao, entéo prefeito da cidade, cujo remetente era o presidente da CNE,
0 senhor Gustavo Armbrust. A carta, a meu ver, retratava de forma depreciativa o
analfabeto, contudo, representava uma forma de sensibilizar as autoridades municipais

paraimplantacdo das escolas pretendidas. Abaixo, alguns fragmentos da missiva:

Ha trés annos, consecutivamente, a Cruzada Naciona de Educacéo-
na sua patriotica campanha de instruir e educar 0 povo, commemora o
dia 13 de maio- data da libertacdo dos escravos- procurando associar
essa data memoravel & obra de libertagdo dos escravos da ignorancia,
gue sdo os anal phabetos.

[...] ndo haverd, ExmeSr. Prefeito, melhor forma de solennisar evento
da redempcao de 500.000 escravos, do que trabalhar pela dempcgéo de
mais de 20.000.000 de escravos da ignorancia, nossos irmaos.

Assim, a cruzada Naciona de Educacdo, mais uma vez, vem apellar
para 0 Sr. Prefeito...] inaugurar pelo menos trés escolas em seu
municipio, no dia 13 de Maio de 1938.

“Manifesto da Cruzada Nacional de Educag&o aos brasileiros em 1933.
“Cruzada Nacional de Educacgo. Revista do Ensino. Belo Horizonte, 1958.
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Finalizando, pede-se que [...] no aludido dia telegraphar, diretamente
ao Exm® Sr. Dr. Getulio Vargas, presidente da Republica e Patrono da
campanha das 5.000 escolas, comunicando-lhe a solenidade da
inauguracdo (CARTA DA CRUZADA NACIONAL DE
EDUCACAO, 1938, g/p).

Também o folheto de propaganda da CNE, anexado a correspondéncia, trazia
expressdes impactantes, procurando sensibilizar para a Situagdo de “ignorancia” que,

segundo a campanha, se encontrava grande parte da populacdo brasileira:

Nenhum brasileiro, digno desse nome, pode furtar-se ao dever de
colaborar na grande campanha contra o analphabetismo! Que as
comemoracdes do 13 de maio de 1938, assombrem o mundo como
demonstragdo da nossa vontade e do nosso patriotismo! Ha meio
século extingui-se a escraviddo negra, extingamos 0s escravos da
ignorancial (TRECHOS DO FOLHETO ANEXADO A
CORRESPONDENCIA, 1938, s/p).

Essa campanha perdurou por longos vinte e cinco anos, e foi veementemente
criticada pelos “profissionais da educacdo”, que a reconheceram publicamente como o
“perigo dos semi-letrados”. A campanha se manteve por tanto tempo gragas a
concepgao “filantropica” e “humanitarista” da educacdo, apoiada numa visao de que a
falta de instrucdo era a causa de todos os problemas e mazelas sociais, 0 que
demonstrava 0 quanto as posicdes tedricas encontravam eco nos setores que a
promoviam e o quanto estava difundido o preconceito contra o anafabeto. Na verdade,
conforme assinala Paiva (1983) esse entusiasmo ingénuo que pensa poder chegar a paz
social através da educacdo firmou-se em nosso pais e ainda hoje encontramos seus
remanescentes.

Igualmente como ocorreu na politica, o periodo de 1930-1945 apresenta, na &rea
educacional, fases bastante diferenciadas. No primeiro momento revolucionario, ao
assumir o0 governo provisorio, Vargas adicionou em seu programa de reconstrucdo
nacional a difusdo intensiva do ensino publico, principalmente técnico-profissional,
estabelecendo um sistema de estimulos e colaboragdo com os estados, conforme os
termos da plataforma da Alianca Libera®, no que concerne a difusdo do ensino

20 governo revolucionério ndo somente inicia o programa de construcéo de Liceus Industriais em todos
o0s estados como decreta imediatamente a reforma do ensino comercial e industrial- determinando que
este tipo de ensino deveria passar a ser ministrado no segundo grau e ndo mais como ensino elementar- e
efetiva a colaboragdo com as classes empresariais através do sistema SENAI. (VARGAS, 1930). O texto
citado € o item 3° do programa apresentado por Vargas no discurso de posse na chefia do Governo
Provisorio.
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elementar, contudo, o tdo desgjado auxilio da Uni&o dos Estados sO conseguiu
concretizar-se no final do Estado Novo.

Esse periodo estadonovista € marcado pelo autoritarismo, ndo permitindo a
discussdo dos problemas relevantes, a Uni&o se direciona numa vertente quantitativa, os
debates sdo paralisados, emudecendo as correntes em luta na época. Uma caracteristica
marcante desse periodo € o interesse pela educacdo rura e pelo ensino técnico-
profissional, cuja énfase se explicaria por serem percebidos como estratégia
governamental para a solucéo da questéo social.

A partir do fina da Segunda Guerra Mundial, surgem varios esforcos
internacionais na promocdo, fortalecimento e expansdo de programas destinados a
educacdo de adultos, em ambito mundial. Esse empenho foi consubstanciado,
sobretudo, por meio da realizacdo de encontros, de seminarios e de outros eventos
internacionais, patrocinados e assumidos por instituicbes diversas, dentre elas a
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educaco, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) Z.
A primeira Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos (CONFINTEA) ocorreu
em 1949, em Elsinore, na Dinamarca. Desde ent8o, a cada década, a UNESCO tem
organizado conferéncias internacionais nas quais sdo consolidados compromissos e
também esquematizadas estratégias que 0s paises-membro se comprometem em exercer.

A andlise das conferéncias permite abranger os rumos, as intencbes e 0s
parametros das politicas oficiais de educacdo de jovens e adultos tracadas em nivel
mundial, em cada época, como também possibilita analisar as contradi¢cbes entre os
compromissos assumidos internacionalmente e a politica educacional posta em prética
em cada pais. Embora as conferéncias internacionais sgjam consideradas momentos
formais e oficiais de discusséo, trazem o panorama da EJA no ambito mundial, além de
constituirem instancia de elaboracdo de politicas educativas. Os documentos
construidos, discutidos e aprovados estabel ecem respostas a conjuntura internacional na
qual o evento seinsere, exercendo importante influéncia nas politicas oficiais dos paises
membros nos anos subsequentes, aém de servir de “termdmetro” para avaliar as
distintas concepgoes, abordagens e teméticas da EJA que predominaram em diferentes

momentos histéricos. A | Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos,

“Desde sua criagdo, em novembro de 1947, a UNESCO vem estimulando a criagdo de programas
nacionais de educacdo de adultos. Os apelos internacionais e o quadro conceitual elaborado no &mbito
dessa instituicdo sdo amplamente divulgados aos paises-membros, o que contribui para fortalecer o
processo de ampliacdo dos direitos sociais da cidadania. A esse respeito conferir BEISIEGEL (1974).
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ocorrida em Elsinore, na Dinamarca, em 1949, foi marcada pelo espirito de
reconstrucdo do pds-guerra. Essa Conferéncia contou com a participacdo de 21 paises,
com uma presenca representativa de delegados da Europa Ocidental, esses
representantes colaboraram para que a confluéncia do evento fosse centrada nas
guestdes que afligiam as nagdes industrialmente desenvolvidas.

Os problemas enfrentados pelos educadores de adultos eram vistos como
decorréncia da degradacdo da trama material, espiritual e moral da vida civilizada
Havia uma profunda conviccéo de que 0 acesso a0 conhecimento e a informagéo
transformaria os cidaddos em instrumentos do processo de consolidacdo da paz
mundial. A partir dessa conferéncia, a educagéo de adultos foi concebida como uma
espécie de educagdo moral, como a escola ndo havia conseguido evitar a barbarie da
guerra ¢ nem formado o homem para a paz, urgia “organizar uma educacdo paralela,
fora da escola, cujo objetivo seria contribuir para o respeito aos direitos humanos e a
construgdo de uma paz duradoura, que seria uma educagdo continuada, fora da escola”
(GADOTTI, ROMAO, 2000, p. 34).

No Brasil, apenas no final do Estado Novo é gque a educacéo de adultos ira se
constituir como tema da politica educacional. Embora a necessidade de oferecer
educacdo aos adultos ja figurasse em textos normativos anteriores, como a Constituicaéo
de 1934, somente nos anos de 1940 é que ganharia consisténcia, estendendo os
processos de escolarizacdo a amplas camadas da populacdo até entdo excluidas do
sistema escolar. Assim, a Constitui¢éo de 1934 estabel ece como ja mencionado, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE). O impulso centralizador do Governo Vargas permitiu a
criacdo de uma estrutura institucional e sua progressiva complexidade em 6rgaos
técnicos e administrativos, dando respostas aos problemas educacionais do periodo. Até
o lancamento da primeira Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, em 1947,
foram redlizadas diversas iniciativas, possibilitando que a educacéo de adultos se
configurasse como uma politica ptblica do Estado brasileiro®.

Os movimentos internacionais exerceram um apoio positivo, legitimando os
trabalhos que ja vinham sendo realizados no pais. A UNESCO, como anteriormente

abordado, exerceu grande influéncia internacional, aertando para a urgéncia de integrar

“Dentre essas iniciativas se destacam: a criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, em 1938,
incentivando estudos voltados a educag8o de adultos; a criagdo do Fundo Nacional do Ensino Primério,
com a finalidade de ampliar e de melhorar o sistema escolar primério em todo o pais; a regulamentacéo,
em 1945, do FNEP, estabelecendo que 25% dos recursos deveriam ser aplicados na educagéo priméaria de
adolescentes e adultos analfabetos e a organizagdo do Servigo de Educacdo de Adultos do Departamento
Nacional de Educacéo.
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0s povos e estimular a realizacéo de programas nacionais de educacdo de adultos. Na
atmosfera do pds-guerra, atribuia-se a educagdo um importante papel no fortalecimento
da democracia e da paz entre as nagdes, por meio da “difusdo de conhecimentos e
atitudes favoraveis a elevacdo das condicOes de vida das regiGes atrasadas e ao
desenvolvimento de maior compreensao entre os povos de culturas diversas”
(BEISIEGEL, 1974, p. 81).

Nesse contexto, a educacdo de adultos, a0 mesmo tempo em que permitia a
integracdo das massas urbanas entre os segmentos que davam sustentacdo politica aos
grupos do poder, também atendia as exigéncias minimas de qualificacdo da forca de
trabalho determinadas pelo processo de industrializagdo, havia também o interesse em
“civilizar” esse adulto. Desse modo, as grandes campanhas de educacdo de adultos e de
educacdo rural, no final dos anos de 1940 e na década de 1950, foram realizadas com o
fim de qualificacdo de méo de obra para a industria. Apesar das dificuldades, as
campanhas significaram um movimento positivo do Estado brasileiro face as demandas
educacionais da populagdo jovem e adulta analfabeta, contribuindo para a criagdo dos
servicos estaduais de educacdo de adultos em diversas unidades da Federaggo®.

As campanhas de educacdo de adultos, ocorridas no periodo, deram lugar a
instauracdo de um campo de reflexdo pedagogica em torno do analfabetismo e de suas
consequéncias psicossociais. No entanto, ndo chegaram a produzir nenhuma proposta
metodol dgica especifica para a alfabetizacdo de adultos™®. Segundo Soares (1995), foi a
partir de 1940 que se comecou a detectar altos indices de analfabetismo no pais, o que
levou o governo a instituir um fundo destinado a alfabetizacdo da populacdo adulta.
Esses altos indices foram divulgados pelo IBGE. A esse respeito Favero afirma:

% De acordo com Celso Beisiegel (1974) a primeira Campanha de Educagéo de Adultos ficou conhecida,
sobretudo, pelas classes de afabetizagdo que conseguiu implantar em todo o territorio nacional. As
informacBes fornecidas pela coordenagcdo da campanha mostram que, em 1947, havia 10.000 classes;
14.110 em 1948; 15.204 em 1949; e 16.500 em 1950. Segundo esse autor, houve farta distribuicdo de
material pedagogico, como cartilhas, livros de leitura e folhetos diversos sobre nog8es elementares de
higiene, salide, producéo e conservacdo de alimentos. Embora tenha ficado restrita a alfabetizacdo, a
campanha adotava o conceito de educacdo de base derivado da UNESCO e era dirigida a todas as pessoas
gue ndo tiveram a oportunidade de serem escolarizadas “na idade propria”. Compreendia, para aém da
alfabetizacdo, um amplo conteldo relativo a higiene e salide, iniciag8o agricola, preparagdo paraavidano
mundo moderno assim como ao civismo e ao desenvolvimento moral e espiritual. Durante a década,
foram ingtituidas outras campanhas, como a Campanha de Educacdo Rural que consolidou a experiéncia
das missBes rurais. Em 1958, criou-se a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, que, ao
incorporar as criticas feitas as campanhas anteriores, ja prenunciava algumas das orientacGes que iriam
configurar os trabal hos realizados no inicio dos anos 60 do século XX.

%As primeiras campanhas tinham um caréter assistencialista e compensatorio, refletindo uma concepgio
bastante negativa do analfabeto. Na maioria de suas acles, utilizavam o trabalho voluntariado que, mal
preparado, reproduzia o ensino regular de criangas para os adultos. Para um maior aprofundamento das
campanhas, conferir Paiva (1973), Beisiegel (1974), Soares e Silva (2009).
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O anafabetismo no Brasil é tema de discussdo desde a Col6nia e o
império. S6 no inicio do século XX, especia mente apos 1940, quando
€ visto como um problema nacional. Pelo censo de 1940, foram
mostrados os dtos indices de analfabetismo: cerca de 55% para todo
pais, considerando a populacéo de 18 anos e mais (2004, p.48).

Os anos de 1940, para Lopes e Sousa (2010), foram marcados por algumas
iniciativas politicas e pedagogicas que ampliaram a atencéo a educacdo de jovens e
adultos. Embora apontado como uma chaga, como um mal que deveria ser extirpado?,
algumas agdes foram implantadas posteriormente a criacéo e regulamentacdo do Fundo
Naciona do Ensino Primério (FNEP), quando seiniciaaintervencdo do governo federal
na expansao do ensino primario, inaugurando o mecanismo de convénios da Unido com
0s estados, e dos estados com 0s municipios.

Dentre essas agdes, destaco a criacdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesguisas (INEP); a elaboracdo do Plano de Ensino Supletivo para Adolescentes e
Adultos Anafabetos motivando o langamento da Campanha de Educagéo de
Adolescentes e Adultos (CEAA), que fora criada para atender aos apelos da UNESCO
em favor da educacéo popular. Esse conjunto de iniciativas permitiu que a educacéo de
adultos se firmasse como uma questédo nacional. Em 1945, com o final da ditadura
Vargas, 0s movimentos internacionais e organizagdes, como a UNESCO, exerceram
influéncia positiva, reconhecendo os trabalhos que vinham sendo realizados no Brasil e
estimulando a criacdo de programas nacionais de educacdo de adultos analfabetos. O
objetivo ndo era apenas alfabetizar, mas aprofundar o trabalho educativo.

Segundo Paiva,

Com o final da Guerra e a criagdo da UNESCO, no plano
internacional e a derrubada do Estado Novo, internamente, a
afabetizacd0 e a educacdo da populagdo adulta passaram a ser
percebidas como um instrumento da redemocratizagdo, como um
problema que merecia tratamento especia e que polarizava as
atencdes pela possibilidade de utilizagdo da educacdo em funcdo de
novos objetivos politicos (1983, p. 141).

No periodo delimitado para este estudo, 0 analfabetismo era visto como causa e
ndo como efeito do escasso desenvolvimento brasileiro. Além disso, segundo Cunha

(1999), o adulto analfabeto era identificado como elemento incapaz e marginal

“Expressdes cunhadas por Miguel Couto, na conferéncia “No Brasil s6 hd um problema nacional: a
educacdo do povo”, pronunciada na Associagdo Brasileira de Educagdo em 2 de julho de 1927.
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psicoldgica e socialmente, submetido & menoridade econdmica, politica e juridica, ndo
podendo, entdo, votar ou ser votado.

A campanha de educacdo de adultos (CEAA) surge, pois, com o proposito de
tratar, em nivel nacional, a escolarizacdo de jovens e adultos. Em pouco tempo, por
iniciativa do governo federal, abriram-se varias escolas, envolvendo varios segmentos
governamentais, arrebanhando para os trabahos profissionais docentes e também
volunt&rios. A concepcdo de que o adulto analfabeto era uma crianga incapaz fica
evidente nas palavras de uma professora que foraincumbida de formar os educadores da
Campanha, num trabalho intitulado Fundamentos e Metodologia do Ensino Supletivo,
empregava, conforme citagdo de Paiva, as seguintes palavras para descrever o adulto
analfabeto:

Dependente do contacto face a face para enriquecimento de sua
experiéncia social, ele tem que, por forca, sentir-se uma crianca
grande, irresponsavel eridiculal...]. E, se tem as responsabilidades do
adulto, manter uma familia e uma profissdo, ele o fara em plano
deficiente. [...]. O analfabeto, onde se encontre, ser4 um problema de
definicdo social quanto aos valores. aquilo que vale para ele é sem
mais valia para 0s outros e se torna pueril para os que dominam o
mundo das letras. [...] inadequadamente preparado para as atividades
convenientes a vida adulta, [...] ele tem que ser posto a margem como
elemento sem significagdo nos empreendimentos comuns. Adulto-
crianga, como as criangcas ele tem que viver num mundo de
egocentrismo que ndo lhe permite ocupar os planos em que as
decisbes comuns tem que ser tomadas (1983, p. 161-165).

Conforme explicitado anteriormente, era comum a crenca de que o adulto
analfabeto era incapaz de assimilar conhecimentos escolares. A nogdo que a escola
daquela época tinha sobre o adulto analfabeto era carregada de estigma de incapacidade,
incompeténcia, um verdadeiro marginal em relacéo avida social. Todavia, a experiéncia
da campanha possibilitou a revisdo de alguns conceitos e preconceitos com relagdo ao
adulto analfabeto. Materiais didéticos especificos foram elaborados, inspirados no
método Laubach®®, cuja prética de alfabetizacio fazia-se através do aprendizado das

silabas e daformagéo de palavras.

%0 primeiro guia de leitura continha lices que partiam de palavras-chave selecionadas e organizadas
segundo suas caracteristicas fonéticas. A fungdo dessas palavras era remeter aos padrdes sildbicos. As
silabas deveriam ser memorizadas e remontadas para formar outras palavras. As primeiras licoes também
continham peguenas frases montadas com as mesmas silabas. Nas li¢les finais, as frases compunham
pequenos textos contendo orientagcBes sobre preservacdo da salde, técnicas simples de trabalho e
mensagens de moral e civismo.
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Outro efeito, que se pode destacar, apesar dos timidos resultados, foram os
debates em torno das especificidades da educacdo de adultos, demarcado como campo
pedagdgico diferenciado da educacéo destinada as criangas. Conforme esclarece Soares,

Até entdo, era comum no pais se pensar 0 ensino de adultos como uma
atividade que em pouco se diferenciava do ensino voltado para
criangas. Era corrente 0 pensamento de que ensinar a adolescentes e
adultos era uma tarefa facil e que, portanto, poderia ser desenvolvida
por qualquer pessoa. Ndo seria necess&rio formar e qualificar um
profissional paratal. N&o foi por acaso que a Campanha de Educacéo
de Adultos, lancada em nivel naciona no ano de 1947, procurou
recrutar um grande contingente de “voluntarios” (1996, p. 28-31).

Ainda, segundo o autor, a primeira Campanha de Alfabetizacdo foi lancada por
dois motivos. primeiro por se tratar do momento pds-guerra em que vivia o mundo, no
qua a Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU) fez uma série de recomendacfes aos
paises membros, esses deveriam ter um olhar mais especifico para a educacdo de
adultos. O segundo motivo foi o fim do Estado Novo, visto que trazia um processo de
redemocratizacdo e que, consequentemente, gerava a necessidade de ampliagdo do
contingente de eleitores no pais.

Além disso, na ocasido do lancamento da primeira Campanha, a Associacao de
Professores do Ensino Noturno e o Departamento de Educagdo organizaram o0 primeiro
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos. O Servico de Educacdo de Adultos
(SEA), a partir dai, elaborou e enviou aos SEAS estaduais um conjunto de publicagtes
sobre o tema (PORCARO, 2011).

As concepgdes presentes nessas publicagdes, segundo Soares (1995), eram 0
investimento na educacdo como solucdo para os problemas da sociedade, a identificacéo
do afabetizador enquanto um missioné&rio, o anafabetismo visto como agente da
pobreza, 0 ensino de adultos como tarefa facil, a formacdo especifica e a remuneracéo
vista como desnecess&rias e a valorizagdo do servigo voluntério. Iniciou-se, assim, um
processo de mobilizagdo nacional no sentido de se discutir a educacdo de jovens e
adultos em todo o pais.

Duas etapas de acéo da CEAA sdo distintas, de 1947 a 1950, na gestdo de

Lourenco Filho®, quando ocorreram as maiores conquistas; e de 1950 a 1954, quando

“Nascido em Porto Ferreira, interior Paulista, a 10 de marco de 1897. Ingressou na Faculdade de Direito
de S&o Paulo, vindo a bacharelar-se em 1929. Neste mesmo ano, aceitou o convite do governo cearense
para assumir o cargo de Diretor da Instrucdo Publica, além de lecionar na Escola Normal de Fortaleza.
Além de educador exerceu também o cargo na Administragdo publica Federal; foi diretor do
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passou a ser reforcada pela Campanha Naciona de Educacdo Rural (CNER). Apesar de
ser considerada como a primeira grande acéo oficial de afabetizacdo de massa no
Brasil, a extensdo dessa agdo fez com que se tornasse bastante vulnerével, chegando
mesmo a ser acusada de “fibrica de eleitores” (FAVERO, 2004). Diante da
impossibilidade de agir de forma intensiva e com maior profundidade, visto que
requeria consideraveis recursos e métodos, a CEAA entraem declinio a partir de 1954.
Porcaro (2011) considera que a campanha, apesar de ndo ter obtido éxito,
alcancou bons resultados referentes a superacéo de uma visdo preconceituosa a partir
das discussdes sobre o0 processo de educagéo de adultos. Segundo a autora, diversas
pesquisas foram desenvolvidas e algumas teorias da psicologia foram, gradativamente,
desfazendo a ideia de incapacidade de aprendizagem designada ao educando adulto.
Ainda, conforme Porcaro, foi a partir dai que ocorreu um processo de apropriacdo

contingencia das decisdes do Ministério da Educagéo:

Iniciou-se um processo de mobilizagdo nacional para discussdo da
educacdo de jovens e adultos no pais. Por isso, embora a Campanha
ndo tenha tido um efetivo sucesso, conseguiu alguns bons resultados,
no gue se refere a essa visao preconceituosa, que foi sendo alterada a
partir das discussdes ocorridas sobre 0 processo de educacdo de
adultos. Assim, muitas criticas foram surgindo sobre as politicas
educativas adotadas para a populacdo adulta a partir dessa Campanha,
dando-se 0 seu declinio devido aos seus resultados insatisfatorios. No
entanto, como resultado dessa 12 Campanha, Soares (1996) aponta a
criagdo de uma estrutura minima de atendimento, apesar da néo
valorizagdo do magistério. Ao final da década de 1950 e no inicio da
década de 1960, iniciou-se, entdo, uma intensa mobilizacdo da
sociedade civil em torno das reformas de base, 0 que contribuiu paraa
mudanca das politicas publicas de educacdo de adultos. Uma nova
visdo sobre o problema do analfabetismo foi surgindo, junto a
consolidacdo de uma nova pedagogia de alfabetizacdo de adultos, que
tinha como principal referéncia Paulo Freire. Surgiu um novo
paradigma pedagdgico — um novo entendimento da relacéo entre a
probleméatica educacional e a problemética social. O analfabetismo,
gue antes era apontado como causa da pobreza e da marginalizacao,
passou a ser, entdo, interpretado como efeito da pobreza gerada por
uma estrutura social ndo igualitaria (2011, p. 29-30).

Todas as criticas efetuadas convergiram para uma nova visao sobre o problema
do analfabetismo e consolidagdo de um novo paradigma pedagdgico para a educacdo de
adultos, cuja referéncia principal foi o educador pernambucano Paulo Freire. O

Departamento Nacional de Educacdo, do Instituto Naciona de Educacdo e do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos. O autor viveu seus Ultimos anos no Rio de Janeiro e faleceu em 03 de agosto de
1970, vitima de colapso cardiaco.
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pensamento pedagdgico do citado educador, assm como sua proposta para a
afabetizacdo de adultos, inspiraram 0s principais programas de afabetizacdo e
educacdo popular. ldealizados por intelectuais, estudantes e catdlicos engajados nos
grupos populares, esses programas se desenvolveram aplicando as novas diretrizes.
Como exemplo, citamos os educadores do Movimento de Educacdo de Base (MEB),
ligados & Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB); os Centros Populares de
Culturas (CPCs), organizados pela Uni&o Nacional dos Estudantes (UNE) e ainda os
Movimentos de Cultura Popular (MCPs).

Interferir na estrutura social que produzia o analfabetismo foi 0 pensamento dos
tedricos e pesguisadores da area, naquele periodo. Assim, ponderavam uma intervencao
que se daria por meio da educacdo de base, partindo de um exame critico da realidade
existencial dos educandos, interligando, num anico processo, conforme a percepcéo de
Freire, a educacdo e a alfabetizacdo. Essas ideias se expandiram por todo o pais, e Freire
ganhou reconhecimento nacional pelo trabalho com a educacdo popular, mais
especificamente, com a educacdo de adultos, tendo sido o primeiro educador brasileiro a
falar que o analfabetismo era um problema social, a ser resolvido por um profundo
processo de mobilizacdo social. O educador construiu uma estrutura com novos
conceitos no campo do ensino, desenvolvendo uma filosofia que propiciasse uma
educacdo critica e questionadora da realidade.

Para dém dessa questdo, a filosofia de Freire também foi importante para
construcdo de uma concepcdo de homem e sociedade pautada na plena redizacdo e
liberdade do ser humano. A revigoracéo pedagdgica lancada pelo educador restabel eceu
uma nova compreensdo em relacdo a problematica educacional brasileira. Destarte,
segundo Vévio, “O analfabetismo passa a ser considerado como efeito e ndo como
causa da situacdo de pobreza, produzido por uma estrutura socia extremamente
desigual” (2007, p. 38). Nesse contexto, a proposta de Freire partia do principio basico
da conscientizacdo dos homens, recomendando que 0s processos educativos atuassem
no sentido de modificar a realidade, sendo que a afabetizacdo propiciaria uma andlise
critica sobre a vida dos educandos, dos problemas vivenciados nas suas comunidades,
bem como possibilitaria que esses interviessem na transformacéo de suas realidades, a
partir da tomada de consciéncia e de seu potencial transformador. O que, segundo a
autora, seria a correlagéo entre desenvolvimento e educacéo,
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ndo para a simples inser¢do dos sujeitos na sociedade ou em processos
produtivos, mas para a emancipacdo deles como sujeitos da acdo
social. Uma pedagogia fundada nos principios de liberdade, da
compreensdo da realidade e da participagdo favorecia ndo somente a
conscientizacdo dos sujeitos sobre as estruturas sociais € modos de
dominagdo a que estavam submetidos, como, também, ao projeto
politico da época (2007, p. 38).

Portanto, de acordo com o modelo freiriano, os analfabetos deveriam ser
reconhecidos como sujeitos portadores e produtores da cultura, substituindo a
organizacdo tradicional, autoritéria e verticalizada presentes no cotidiano educacional,
por circulos de cultura e debates entre educadores e educandos, 0 que propiciaria um
intercambio de saber entre os envolvidos no processo educativo. Esse deveria, portanto,
possibilitar o desenvolvimento da consciéncia ingénua em direcdo a consciéncia critica;
tal mudanca corresponde a esséncia do processo de conscientizacdo que, segundo Freire
(1987), sb poderia ocorrer pelo exercicio da reflexéo critica da realidade social. Nesse
direcionamento, o educador criticou a chamada educacdo bancéria, que considerava o
analfabeto péria e ignorante, uma espécie de gaveta vazia, em que o educador
depositava 0 conhecimento. Entendendo o estudante como sujeito de sua aprendizagem,
Freire propunha uma acéo educativa que ndo negasse sua cultura, mas que fosse
transformada através do didogo. Ele referia-se a uma consciéncia ingénua ou
intransitiva, heranca de uma sociedade fechada, agréria e oligarquica, que deveria ser
transformada em consciéncia critica, necess&ria a0 engajamento aivo no
desenvolvimento politico e econémico do Pais.*

Diante desses principios educativos, Freire desenvolveu uma proposta para a
alfabetizacdo de adultos que inspirou diversos programas de alfabetizacéo e educagédo
popular no periodo. Nas palavras de Vévio:

Inicialmente, previase uma etapa preparatéria de imersdo do
educador na realidade na qual iria atuar. Nessa etapa, era realizada
pelo afabetizador a pesguisa sobre a realidade existencia do grupo, o
levantamento de um universo de palavras usadas para dizer sobre
realidade, carregadas de significados sociais, culturais, politicos e
vivenciais. A seguir eram selecionadas as palavras desse universo
vocabular com maior densidade de sentido e que reunissem um
conjunto variado de padrGes sildbicos, organizado das relacdes
biunivocas as arbitrariedades das relacfes fonema-grafema. A partir
das palavras desse conjunto, chamadas de palavras geradoras, se
realizaria tanto o estudo da escrita e leitura como o da realidade.

%Uma obra classica do autor é Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1987)onde expde a filosofia educativa
gue orientou sua atua¢&o no campo da alfabetizacdo de adultos.
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Antes, porém, do estudo das palavras geradoras, previa-se uma etapa
na qual os educandos dialogassem sobre o papd dos seres humanos
como produtores de cultura e as diferentes formas de cultura, levando-
0S a se reposicionarem como sujeitos de sua aprendizagem (2012, p.
14).

O caréter critico das reflexfes e propostas politicas de Freire, de certa forma,
colidiu com os interesses do regime autoritario civil-militar, instaurado ap0os o golpe de
1964, 0 que ensgjou a prisdo e posterior exilio do educador. Diante disso ocorre a
ruptura de um trabalho de afabetizacdo baseado na intervencdo da reaidade
(PORCARO, 2011). Posso aferir, conforme assegura Fischer, que a trgetoria da
educacdo de jovens e adultos, historicamente, percorreu dois caminhos, delineados

sobre concepgoes e préticas distintas.

De um lado, num caminho instituinte, emergem um conjunto de acoes
educativas, permeadas por principios tedricos que diam a
afabetizacdo a0 movimento da organizagio popular. E uma
concepgdo onde 0 processo educativo € visto como emancipador, na
medida em que promove a conscientizacdo politica dos setores
populares e incentiva a sua organizagdo e autonomia, engajado num
projeto de transformacdo socia. Essa compreensdo politico-
pedagégica da educacdo das classes populares se configura,
principalmente, a partir da década de 60, como Educacéo Popular. De
outro lado, num caminho ingtituido, percorrem préticas pedagdgicas
sistematizadoras de uma educacéo voltada ao processo de transmissao
de um conjunto minimo de conhecimentos sistematizados. O processo
educativo visa a suprir a ndo-escolarizacdo na idade considerada
prépria e suprimir a pecha nacional da suposta marginalizagéo cultural
da populagdo que, em grande parte, seria responsdvel pelo atraso
econdbmico do pais. As diversas tentativas do poder publico em
corrigir essa, assim considerada, distorgdo materializam as Politicas
Publicas em Educacdo de Adultos, desenvolvidas a partir da década de
40. Tais politicas, ao serem destinadas aos que "ndo frequentaram a
escola na idade proépria’, fazem com que o poder publico reforce a
normalidade das politicas da chamada educacdo regular, voltada as
criangas, e, a0 mesmo tempo, justifique o cardter emergencial,
conjuntural e transitério que assumiram, e ainda assumem as politicas
de educacdo voltadas para o adulto (1992, p.70).

Diante das abordagens feitas até aqui, assevero que, ao pensar a identidade e a
definicdo de politicas publicas da educacdo de jovens e adultos no Brasil, deve-se
considerar que ndo houve uma preocupacao com 0s aspectos psicol 6gicos ou cognitivos
das etapas do ciclo de vida. O que temos, ao longo da histéria, sdo politicas de educacdo

voltadas para 0 adulto a partir de uma representacdo social balizada tanto pela marca
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gue recai sobre os anafabetos nas sociedades letradas, quanto pela abordagem de
homogenei dade sociocultural dos educandos (DI PIERRO, 2006).

Ainda segundo Di Pierro (2010), é dificil distinguir convergéncias de tensdes,
porque gquase sempre o0s conflitos nascem de promessas ndo cumpridas, uma vez que
muitos dos consensos proclamados nos discursos sdo negados na pratica. Como
exemplo, temos assegurado o direito humano a educacdo ao longo da vida, reafirmado
no Marco de Ac¢édo de Belém (CONFINTEA VI, 2009), porém reiteradamente violado.

O Marco de Acdo de Belém constitui peca fundamental no longo processo de
mobilizacdo e preparacdo naciona e internacional, que teve inicio em 2007e ndo
terminou com a sua aprovacdo no Ultimo dia da Sexta Conferéncia Internaciona de
Educacdo de Adultos. O grande desafio posto é o de passar da retérica a acéo,
envidando esforcos para que as recomendacdes apresentadas sgjam implementadas nas
politicas publicas da educacdo de jovens e adultos. O esforgo que a CONFINTEA VI
representa somente se justifica na melhoria de acesso a processos de educacdo e
aprendizagem de jovens e adultos de qualidade e no fortalecimento do direito a

educacdo ao longo da vida paratodos.

2.1 Escolas noturnasno Brasil

A histéria da Educacéo de Jovens e Adultos ndo € contemplada nos manuais de
histéria da educacéo brasileira. A propria designacéo Educacéo de Jovens e Adultos é
recente; passou a ser utilizada a partir de meados dos anos de 1980, quando os
problemas relativos aos jovens comecaram a ser estudados e as Ciéncias Sociais
passaram a redescobrir a categoria juventude. Nos documentos internacionais ainda
encontramos, simplesmente educacéo de adultos. No Brasil e em muitos paises da
América Latina, usa-se também a expressdo educacdo popular que, a partir do inicio de
1960, assumiu um significado conceitual e prético bastante especifico (FAVERO,
RIVERO, 2009).

No Maranh&o, em 1860, surgiu a primeira escola de ensino noturno. Paiva
(1984), aponta a existéncia de escolas noturnas para adultos entre o periodo de 1869 a
1886, nas capitais das provincias ou em aguns centros mais desenvolvidos. Naquele
tempo, a escolarizacdo no periodo noturno estava vinculada a adultos analfabetos que
nado tiveram acesso a escola em idade propria e gue ndo podiam frequentar aulas diurnas
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por trabalharem durante o dia. Segundo Costa (2007), em 1878, 0 governo normatiza o
ensino noturno com o decreto 7.031, de 6 de setembro, estabelecendo a existéncia de
curso noturno em cada escola do municipio da Corte para 0 sexo masculino. Apos a
euforia da proclamacdo da Republica e da lentiddo do processo civilizatério, o pais
tentava se aprimorar com reformas em diversos departamentos, visando a ascensdo

politica, social e econdmica. Para Favero:

As primeiras medidas oficiais da Unido para diminuir o analfabetismo
sdo representadas por leis que obrigavam industriais e proprietarios
rurais a manter escolas para seus empregados analfabetos, ou a criacéo
de “escolas regimentais” para a educagdo elementar de recrutas
analfabetos. Em termos de histéria, sdo também quase inexistentes
estudos sobre as experiéncias de educagédo de adultos promovidas pelo
movimento anarquista, sobretudo em S&o Paulo e no antigo estado do
Rio de Janeiro (2004, p. 56-57).

Os historiadores da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, entre os quais
destacamos. Roméo (1995-1999), Beisiegel (1974), Haddad (2007), Arroyo (2001-
2006), Soares (1996), Paiva (1973)! mostram que a politica e a economiainfluenciaram
muito a esfera da instrucéo escolar publica. Segundo Paiva, os debates fomentados pela
Primeira Grande Guerra trouxeram a tona “[...] a necessidade de expandir a rede de
ensino elementar [...] (1980, p. 196),” e acirrou também o problema da educagdo de
adultos. Houve vérios movimentos e muitas mobilizagdes em prol da educacdo popular,
cuja motivacdo era o entusiasmo pela educacdo e pelo progresso do pais.

De acordo com Vieira (2008), houve uma intensificagdo na defesa da difuséo
macica do ensino pela intelectualidade e por politicos preocupados com a imagem
negativa do pais no exterior e com a ampliacdo do colégio eleitoral. Essa imagem era
alimentada pel os indices de analfabetismo, entéo visto como doenca que impedia o pais
de progredir como as nagdes europeias. Era grande o preconceito contra o anafabeto,
visto como “[...] ignorante, incapaz, cego, dependente, portador de uma doenga grave,
que precisa ser extirpada” (SOARES E GALVAO, 2006, p. 257). Para extirpala,
supunha-se que bastaria expandir o nimero de escolas, como forma de difundir a
educacdo, 0 que seria supostamente a cura para 0os maes do pais, sobretudo, o
analfabetismo. Portanto, o otimismo pedagogico foi caracterizado pelo fator

quantitativo na difusdo do ensino, esse discurso “antianalfabetismo” justificou a

310 mais abrangente desses estudos é o de Paiva. (2003).
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restricdo ao voto dos analfabetos e vinculou o problema do ensino (aignorancia), ao da
higiene.

Desse modo, a educacéo de massa, ignorante e analfabeta se revestiu de um tom
humanitario, ou seja, “entusiasmar-se pela educacdo ligava-se, assim, a demonstracéo
de sistemas humanitarios e a preocupagdo com o bem publico” (PAIVA, 1984, p. 69).
Em oposicao a disseminacdo quantitativa da educagéo, surge um grupo de profissionais
favoréveis a qualidade da educagdo, denominado por Nagle de otimismo pedagdgico.

[...] enquanto o entusiasmo pela educacdo se traduz na luta pela
desanalfabetizacdo — quando se mostra o valor civilizatério da
simples transmissdo do A. B. C. — desenvolvem-se outros aspectos
do mesmo entusiasmo [...]; o problema que se propde [agora] ndo é
apenas 0 de aumentar quantitativamente as unidades escolares do grau
primeiro; na verdade, trata-se de pensar a escola priméaria muito mais

como etapa fundamental de formacdo do que de instrucéo (2001, p.
150-151).

Paiva adega que o entusiasmo pela educacdo justificou muitos movimentos
educativos de mobilizag&o social, estimulados e influenciados pelas estatisticas sobre o

analfabetismo divulgadas nos Estados Unidos, sendo que o Brasil:

[...] aparece como pais lider, comprometendo o orgulho nacional,
nesse momento muito estimulado através das Ligas de Defesa, das
Ligas Nacionalistas, da campanha pelo servigo militar obrigatério; era
preciso combater a chaga do analfabetismo, que nos envergonhava e
nos impedia de pertencer ao grupo das nagdes cultas (1983, p. 99).

Esse movimento de mobilizacdo educacional arquejou a educacdo no periodo
noturno. Ta modalidade, antiga na historia da escolarizacdo, revigorou-se para cumprir
as reivindicacOes populares que se valeram da agitagdo politico-econdmico-socia das
primeiras décadas da Republica. Sendo assim, Costa afirma gue na escola de ensino
noturno pairava o estigma da néo oficiaidade, dado o seu carater popular, quase

filantropico, caritativo. Contudo, Costa ressalta que:

[...] muitos professores que ja realizavam, anteriormente, aulas
noturnas por iniciativa propria, véo fundamentar suas solicitacOes de
subvencdo ao governo. No exame relativo a0 aparecimento das
escolas noturnas € possivel perceber que o papel normatizador
desempenhado pelo Estado se encontra articulado com acOes
promovidas pela sociedade civil (2007, p. 24).
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Segundo Mouréo (1962, p. 118), nos anos de 1920, para reorganizacdo do ensino
primério, alei 800, prescreveu, em seu artigo 35, que, onde houvesse escolas noturnas,
pessoas anafabetas com idade superior a 14 e inferior a 18 anos deveriam frequenta-la
“[...] até aprender aler, escrever, fazer as quatro operacdes de aritmética, aregra de trés
e 0 sistema métrico”. Também havia obrigacdo para empregadores, tendo em vista a
afabetizacdo de funcionérios e servidores publicos. “Tal prescricdo foi importante para
promover a escola noturna. De fato, ela era objeto de debate, mas [...] somente porque
[a lei] imputava aos proprietarios rurais a responsabilidade pela escolarizacdo dos
trabal hadores, 0 ensino noturno, ou a educacdo dos adultos, até o momento, ainda néo
havia sido alvo da ateng&o dos legisladores”.

Sendo assim, tanto Ferraro (1999) como Paiva (1983) ponderam que no periodo
supracitado, o analfabetismo de adultos ndo era considerado um problema. Contudo,
apos 1920, passou a ser uma das grandes questdes discutida pela Republica brasileira.
Além de frear o desenvolvimento econdmico, aimensa parcela anafabeta da populagdo
estaria alijada do movimento €eleitoral. Nesse periodo a crianca era escol arizada para se
prevenir o analfabetismo adulto, pois ela se tornaria um adulto alfabetizado.

Em meados de 1930, a educacdo escolarizada se estruturou tendo em vista a
insercdo politica da populagdo que se encontrava a margem do sistema politico
republicano. Com efeito, aém de fazer uma parcela macica da populagdo rural migrar
para a cidade, o aceleramento da industrializacdo teve impacto na expectativa de vida,
gue aumentou, sobretudo, em razdo da “[...] importacdo de técnicas de saude mais
modernas e da assisténcia higienista” (PATARRA, 1995, p. 247-257).

Apdbs 1930, a dindmica populacional foi marcada pelo crescimento vegetativo
intenso e pela migracdo interna ampla que viabilizou um modelo de desenvolvimento
concentrado, com um mercado urbano relativamente reduzido, apoiado em recursos
naturais amplos e na pobreza extrema da populagdo rura. Ribeiro e Silva (2003)
afirmam gue mesmo com a consolidagéo do processo de industrializagdo, iniciado apos
a Primeira Grande Guerra, a grande massa rural que migrou para a cidade n&o tinha
condi¢cbes de consumo, era anadfabeta carente e ndo possuia requisitos basicos para
trabalhar nas industrias. Essa situagcdo se efetivou aos poucos para se afirmar apos a
Segunda Guerra Mundial. Sem condicbes materiais de viver dignamente na cidade,
enfrentando distorcbes sociais e sem poder participar dos circulos politicos e
econdmicos, essa parcela populacional visumbrava na educagdo uma forma de

mobilidade social, uma porta de entrada ao novo desenho socia do pais.
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A0 mesmo tempo em que crescia a densidade demografica, diminuiam-se os
isolamentos sociais, aceleravam-se 0s processos de urbanizago, se firmava a sociedade
industrial e crescia, Smultaneamente, a demanda social pela educacdo, constatada na
reducdo gradual do analfabetismo na populagdo com 15 anos ou mais.

A tabela 1 ilustra essa afirmativa.

Tabela 1 - Indicadores Demogr &ficos e Econémicos e Taxas de Analfabetismo

entre 1900 e 1970
Especificacdo | 1900 1920 1940 1950 1960 1970
Populacdo 17.438.434 30.635.605 41.236.315 51.944.397 70.119.071 94.501.554
Total
Densidade 2,06 3,62 4,88 6,14 8,39 11,18
demogr &fica
Renda per 55 90 180 - 236 -
capta*
% da 10 16 31 36 46 56
populacao
urbana
% de 65,3 69,9 56,2 50,2 39,5 33,1
analfabetos**

Fonte: Lourenco Filho, Evolugdo da Taxa de Anafabetismo de 1900 a 1970. R. B. E. P., n° 100.
Fundacdo |.B.G.E. Brasil: Séries Edtatisticas Retrospectiva, 1970. In: ROMANELLI (2001, p.
62).

* em dblares

** de 15 anos ou mais

Constata-se, diante dos dados apresentados, um aumento populacional de quatro
vezes entre os anos de 1900 a 1970; a densidade demogréfica, por sua vez, aumentou
quase cinco vezes, e a populagdo urbana cresceu mais de cinco vezes N0 MesMo
periodo. Em termos percentuais a taxa de analfabetismo no Brasil, no citado periodo,
caiu quase pela metade. Todavia, é necess&rio considerar que ainda representou um
imenso desafio a ser vencido, uma vez que o indice continuava bastante alto. De acordo

com Romandlli:

Podemos ver que, se nos primeiros vinte anos deste século, a taxa de
alfabetizacdo ndo cresceu nos Ultimos trinta anos (de 1940 a 1970) os
progressos ja foram notaveis. estavam alfabetizados 33.019.268
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adolescentes e adultos de 15 anos e mais, a uma média de 850.000 por
ano. Entre 1920 e 1940, a taxa de afabetizacdo cresceu de 0,4% ao
ano. Entre 1940 e 1950, o crescimento foi de 0,5% ao ano. Entre 1950
€ 1960 foi de 1,2% e entre 1960 e 1970, ataxa cresceu a 0,6% ao ano
(2001, p. 89).

Ainda segundo a autora, a reducdo da taxa de analfabetismo no Brasil se iniciou
desde 1947, quando fora instituida a CEAA, cujo diretor era o professor Lourenco
Filho. Quando do seu inicio, a campanha conseguiu atingir um ndmero significativo de
analfabetos com 14 anos ou mais, tendo assim, uma inscri¢do durante o periodo de 1945
a 1959 de 5,2 milhdes de novos aunos. A tabela 2, seguinte, ratifica a evolugéo da

matricula no Ensino Supletivo para a popul acéo ndo alfabetizada com mais de 14 anos.

Tabela 2 — Evolucéo da Matricula no Ensino Supletivo para a Populacéo Nao-
Alfabetizada com mais de 14 anos

Anos Matricula indices
1945 138.562 100
1950 707.934 510
1955 520.196 375
1959 484.498 349

Fonte: Lourenco Filho, op. Cit. p. 262. (In: ROMANELLI, 2001, p.63).

Anaisando a tabela acima, constatamos que a matricula no ensino supletivo
cresceu entre o periodo de 1945 a 1950, demonstrando o desenvolvimento dos
programas de massa destinados a educacdo de adultos, entretanto, esse percentual
comeca a diminuir a partir de 1955, quando chega ao fim a euforia quantitativa,
provocando o declinio do “entusiasmo pela educacdo”, situacdo que reflete a
modificacdo das condi¢bes politicas nacionais e internacionais, desfazendo algumas das
ilusbes da democracia liberal e as proprias dificuldades dos programas de educacdo em
massa. Também, observa-se que houve, nesse periodo, a busca por solugdes técnico-
pedagdgicas para uma educagao de adultos ndo limitada a escolarizagéo.

A CEAA apresentava dificuldades no que se refere ao éxito de seus programas,
surgindo, assim, a Campanha Nacional de Educagéo Rural (CNER) em 1952, conforme
j& abordado, essa reflete a reorientagdo dos organismos internacionais em relacéo a

educacdo de adultos analfabetos, instalando suas missdes em pequenas comunidades no
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interior do pais; e a Campanha Nacional de Erradicacéo do Analfabetismo (CNEA), em
1958, ambas com vida curta e poucas contribui¢des para a reducéo do analfabetismo.

Soares e Galvdo (2006) afirmam que o ensino supletivo foi organizado por
Paschoal Leme, na gestdo de Anisio Teixeira, quando este esteve como secretario de
Instrucdo Publica do Distrito Federal, hoje municipio do Rio de Janeiro. Favero
corrobora que:

Em meados da década de 40, com a criagdo do Fundo Naciona do
Ensino primério, tem inicio a intervencdo do governo federa na
expansdo do ensino primério, inaugurando 0 mecanismo de convénios,
da Unido com os estados, e dos estados com os municipios, utilizados
até hoje. Como consequiéncia direta da regulamentagéo desse Fundo e
da elaboragdo do Plano de Ensino Supletivo para adolescentes e
adultos analfabetos (2004, p. 58).

No inicio da implantagdo do Ensino Supletivo prevalecia o perfil do auno
trabal hador que tinha de superar o cansaco da lida diaria para enfrentar a escola noturna.
Segundo Ribeiro (2003), o cansago era fator preponderante para a evasdo e repeténcia
dos alunos do ensino noturno, visto que esses ndo tinham disposi¢do para assistirem as
aulas. Destarte, 0 percentua consideravel de abandono mantém o analfabetismo na
pauta das discussdes republicanas. Com efeito, na instalacdo da Assembléia
Constituinte de 15 de novembro de 1933, Getulio Vargas retomou os fatos, no intervalo
entre 0s tempos imperiais e revolugdo de 1930, para afirmar como heranca imperia a
falta de atencéo a educacao publica, legitimando com 0 nimero alto de analfabetos nas
primeiras décadas da Republica. Nas palavras de Vargas, conforme consta na
Constituicéo,

Se o problema do trabalho escravo teve solugdo, ainda que defeituosa
e tardia, 0 mesmo ndo aconteceu com o da educacdo popular, quase
completamente esquecida, até no seu aspecto mais elementar, 0 ensino
primario. No projeto da Constituicdo de 1823, fora ele encarado de
frente e praticamente, estabelecendo-se a criacdo obrigatdria de aulas
publicas nos termos, e liceus nas sedes de todas as comarcas. A
constituicdo outorgada eliminou, porém, sabia disposicdo, que,
adotada e cumprida, teria, pelo menos, evitado os maes do
analfabetismo (CONSTITUICAO DO BRASIL, 1934, art.5°, art. 148°
a1589).

O decénio de 1930 representou um momento de definicbes para o
desenvolvimento capitalista industrial. Nesse periodo, movimentos econdmicos

importantes ocorreram, e se tornaram marco referencial da entrada do Brasil no mundo
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capitalista de producéo, cujos reflexos foram significativos para a educacéo. A educacdo
de adultos comecou a ganhar espago, periodo marcado pela consolidagcdo de um sistema
publico de educacdo elementar no pais. Ocorriam transformagdes na sociedade
brasileira, um crescente processo de industrializacdo e o aumento da populacdo nos
centros urbanos, a restricéo ao voto do analfabeto, o0 empenho de magons para diminuir
a influéncia da igregja catdlica, dentre outros fatores, aimentaram o debate sobre a
necessidade de educagdo bésica para a populagdo. Além disso, havia reivindicacfes da
sociedade e pressdes sociais que, “[...] aliadas a necessidade de composicao e
legitimacdo das novas aliancas rumo a estabilidade politica, acabaram por colocar a
questdo educacional no centro das preocupagdes do governo que se instalava”
(XAVIER, 1990, p. 83).

Alinha-se 0 processo de transicdo do sistema agrario-comercia para o urbano-
industrial as transformacdes econdmicas, politicas e sociais dessa década, e, assim, a
escolarizac8o passa a ser vista como algo capaz de promover esse processo. Portanto,
era preciso democratizar as oportunidades educacionais, formalizar a alfabetizacéo;
mais que disseminar “[...] a escola primaria, nivel essencial do sistema escolar, que
proporciona a aquisi¢do dos direitos politicos”, (NAGLE, 2001, p. 137). De tal modo,
era necessario facilitar o acesso a educacdo e fazé-la convergir para a disponibilidade do
cidaddo republicano que, acompanhando a industrializacdo, carecia de
instrumentalizacdo para a labuta cotidiana. 1sso porque a nova realidade de orientacGes
urbano-industriais passou a exigir mao de obra especializada, isto € com formacéo
escolar.

Nesse contexto surge o Ministério da Educacéo e Salde Publica, periodo em que
0 governo provisorio sanciona decretos organizando o ensino secundario e as
universidades brasileiras. Tais decretos ficaram conhecidos como reforma Francisco
Campos, e neles estava incluso o decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931, que criou 0
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) e os conselhos estaduais, cujo funcionamento
comegaria somente em 1934. O processo de reconstitucionalizagdo do pais, que se
sucedeu as revolucdes de 1930 e 1932, levou a promulgacéo, em 1934, de uma nova
Constituicdo, que estabelecia a necessidade de um plano nacional de educagdo, bem
como a gratuidade e obrigatoriedade do ensino elementar. Foi um tempo de mudancas
institucionais e substanciais ha educagéo, nas palavras de Nagle,
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[...] ndo se encontra outra etapa de tdo imensa e sistemética discussdo,
plangamento e execucdo de reformas da instrucdo publica. As
manifestagbes concretas dessa crenca, principamente as que se
realizaram sob a forma de reformas da instrucdo publica, ndo
ocorreram evidentemente de modo idéntico na sociedade brasileira
como um todo. De um lado, € preciso notar que tais manifestacdes
tiveram maior oportunidade de ocorréncia em determinadas regioes,
especialmente naguelas que representavam a parte mais evoluida dos
—brasis; as desigualdades regionais provocaram, com efeito,
diferentes nivels de redlizag8o (2001, p.166).

Em 1937 foi promulgada outra Carta Magna, “[...] resultado da unido de forgas
entre 0 setor moderno, o setor arcaico e o capital internacional, contra os interesses da
classe trabalhadora” (ROMANELLI, 2000, p. 51). Era, pois, importante formar méo de
obra para servir aos interesses do governo autoritério, preocupado com o
desenvolvimento econémico do Estado. No artigo 129 da Carta ficou estabelecido a

forma como deveria ser a educacdo da classe menos favorecidas:

O ensino pré-vocaciona profissional destinado as classes menos
favorecidas é em matéria de educacdo o primeiro dever de Estado.
Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de ensino
profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos
Municipios e dos individuos ou associaches particulares e
profissionais (BRASIL, 1937b, Art. 129).

Segundo Beisiegel, as caracteristicas marcantes da educagdo de adultos

comecgam a aparecer apenas nos anos de 1940:

[..] em suas formas iniciais a educacdo de adultos ainda néo
apresenta, de modo algum, as caracteristicas que viriam adquirir mais
tarde, durante a década de 1940. Nesta fase anterior, no Império, na
Republica e mesmo nos primeiros tempos do Estado Novo, o ensino
de adulto ainda se aproxima mais daquele primeiro padrdo ja apontado
de relacionamento entre a mudanca educacional, parecida basicamente
como uma reacdo da oferta as caracteristicas da procura. Ha na
verdade, nesta fase diversas sSituagcbes que resissem a esta
caracterizacdo. E o caso, por exemplo, das disposicdes legais que
obrigavam industriais e proprietarios agricolas a proporcionarem
escol as a seus empregados analfabetos (1974, p. 66).

Rocha (2000) afirma que, embora apontado como uma chaga, como um mal que
devia ser extirpado,® apenas em meados de 1940, com a criagdo do Fundo Nacional do
Ensino Primario (FNEP), € que seinicia a intervengdo do governo federal na expanséo
do referido ensino, inaugurando 0 mecanismo de convénios da Uni&o com os estados, e

%Expressdes cunhadas por Miguel Couto, na conferéncia “No Brasil s6 hd um problema nacional: a
educacdo do povo”, pronunciada na Associagdo Brasileira de Educagdo em 2 de julho de 1927.
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dos estados com 0s municipios, mecanismo que permanece até os dias atuais. Como
consequéncia direta da regulamentacdo desse Fundo e da elaboragéo do Plano de Ensino
Supletivo para Adolescentes e Adultos Analfabetos, aprovado pelo Ministério de
Educacéo e Salde, em 1947, foi organizada a Campanha de Educacéo de Adolescentes
e Adultos (CEAA). Naguele periodo, a ampliacéo das bases eleitorais era um objetivo
concreto, haja vista as metas basicamente quantitativas dos planos elaborados e a
insisténcia na diminuicado das altas taxas de analfabetismo, de tal modo, para o governo,
justificavarse a educagdo de adultos, pois esta seria, pode se dizer, a “tabua de salvagdo”
das questdes politicas da época.

Em 1957, foi criada pelo governo federal a Mobilizagdo Nacional de
Erradicacdo do Anafabetismo, conforme sugestdo do grupo de pesquisadores que
trabalhava com Anisio Teixeira no Ministério da Educacdo/Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (MEC/INEP) e que reeitava a
proposta de campanhas massivas. Seu lema era “secar as fontes do analfabetismo”
(FAVERO; RUMERT 1999, p. 60), prevendo, para tanto, a regularizagio da oferta da
escola priméaria de quatro anos e sua complementacdo em mais dois anos.

Em 1958, durante o governo de Juscelino Kubitschek, as criticas a ineficacia das
campanhas e 0 novo impulso dado a industrializacdo, como base do desenvolvimento
nacional, impulsionaram a convocagdo do Il Congresso Nacional de Educagéo de
Adultos, realizado no Rio de Janeiro. Na abertura desse congresso, o entdo Presidente
da Republica deixou claro o “importante papel da educagdo dos adultos na solugdo dos
problemas criados pelo desenvolvimento econdmico” (FAVERO; RIVERO, 2009, p.
61). O referido congresso marcou o inicio de um novo periodo da educagéo dos adultos
no Brasil, j& que seu objetivo seria 0 estudo do problema da educacdo dos adultos em

seus multiplos aspectos, visando seu aperfeicoamento. De acordo com Paiva:

Trataria 0s congressistas de dar um balancgo nas realizacOes brasileiras
bem como de estudar as finalidades, formas e aspectos sociais da
educacdo dos adultos, seus problemas de organizacdo e administragéo,
além dos métodos e processos pedagdgicos mais adequados a esse tipo
de educacdo (1983, p. 207).

Apesar da importancia do 11 Congresso®, o governo federal perdeu a lideranca
nessa area, tendo surgido, no inicio dos anos de 1960, por iniciativas de governos

%0 temério do Congresso incluia: o levantamento e a andlise da evolugo e situagdo atual da educacio
dos adultos no Brasil; o estudo das finalidades, formas e aspectos sociais da educacdo dos adultos, (a
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municipais e de organizacOes da sociedade civil, os chamados movimentos de cultura e
educacdo popular: Movimento de Cultura Popular (MCP), em Recife; Campanha de Pé
no Chéo também se aprende a ler, em Natal; Centro Popular de Cultura (CPC), da
Unido Naciona dos Estudantes (UNE); Movimento de Educacdo de Base (MEB),
criado pela igrgja catdlica com apoio do governo federal; Campanha de Educacdo
Popular (CEPLAR) da Paraiba. Em particular foi sistematizado o método de
afabetizacdo Paulo Freire que, sobretudo, por seu carater inovador e sua dimensdo
politica, foi rapidamente adotado por diferentes grupos gque trabalhavam com cultura e
educacdo popular.

Esses movimentos, nascidos todos no mesmo periodo, operaram um salto
qualitativo em relacdo as campanhas e mobilizacbes governamentais contra o
analfabetismo de adolescentes e adultos ou de educacdo rural. Apresentaram propostas
radicalmente diferentes das anteriores, ou seja, baseavam-se no COMPromisso
explicitamente assumido em favor das classes populares, urbanas e rurais, assim como o
fato de orientarem sua acéo educativa para uma agdo politica. No seu conjunto, 0s anos
de 1960 podem ser identificados como um periodo complexo, marcado por utopias
reformistas e revolucionérias. (DELGADO, 2006).

Vale destacar que, apds a deposicao do presidente Jodo Goulart, em 1964, esses
movimentos foram também caracterizados pela frustragdo dos projetos que animaram
inimeros segmentos da sociedade brasileira a lutar por transformagdes na estrutura
produtiva do pais e pela ado¢do de politicas publicas que priorizassem programas
econdmicos e sociais, nacionalistas e desenvolvimentistas. Dessa forma, quando em
1964 o projeto econdmico naciona desenvolvimentista foi derrotado, a opg&o por um
projeto internacionalizado e calcado na concentracdo de renda tornou-se predominante.
Um regime politico autoritario também foi instituido e, aos poucos, se aprofundou,
trazendo consigo a marca do desrespeito aos direitos civis, politicos e sociais. Os
programas de alfabetizacdo e educacdo popular passaram a ser vistos como uma grave

educacdo de adultos e a democracia; a educacdo de base; a educacdo de adultos e a organizacdo do
trabalho; a educacdo para o desenvolvimento; a iniciagdo, aformacdo e o aperfeicoamento profissional na
educacdo dos adultos; a educacéo de adultos e seus aspectos regionais,; a educacdo de adultos e a difusdo
cultural; a educacdo de adultos e a assimilacdo do imigrante; a educaco de adultos e a recuperacdo dos
marginais); da educacdo de adultos e seus problemas de organizac8o e administracéo (pessoal docente;
articulag@o dos servicos de educacdo de adultos; os problemas de fregiéncia e rendimento escolar na
educacdo dos adultos); dos métodos e os processos de educacdo de adultos (técnicas de alfabetizaco,
materia didatico; cinema, televisdo e radio na educagdo de adultos; o papel das missdes culturais, dos
museus, teatros e bibliotecas na educac&o de adultos).
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ameaca a ordem nacional, 0s responsavels por esses programas foram reprimidos pelo

regime militar.

2.2 Educacao de Jovens e Adultosem Minas Gerais

Apbs a proclamacdo da Republica as mudancas ocorridas no Brasil, no campo da
educacdo, deram-se na esséncia de transformacdes sociais mais amplas, em que foram
assumidos principios doutrinérios vinculados a ideia de formagdo de um novo cidadéo,
de uma nova ordem social, ou sgja, do cidaddo da Republica. De acordo com Faria
Filho, o investimento na escola publica surge nesse periodo como eixo basico para

alcancar esses principios:

O crescente movimento em defesa da instrucdo como via de
integragdo do povo a nacdo e ao mercado de trabalho assalariado, que
viu-se sobremaneira fortalecido com a proclamag@o da Republica e
com a aboli¢do do trabaho escravo, significou também um momento
crucia de producdo da necessidade de re-fundar a escola publica, uma
vez que aguela que existia era identificada como atrasada e
desorganizada. Ta escola, assim representada, ndo poderia levar
avante tarefas tdo complexas como aguelas projetadas para a mesma
(1996, p. 37).

Os diagnosticos produzidos nesse periodo evidenciaram que o sistema de
instrucdo em Minas Gerails se encontrava num estado lamentavel, tornando-se
necessario reestruturé-lo e reorganizé-lo. Aliado a isso, as contradicBes sociais e a
heterogeneidade entre as classes ficaram mais evidentes e dificeis de lidar. Esses
problemas ameacavam de certa forma o projeto republicano, e acabou obrigando as
autoridades a “ver” a educagdo com outros olhos. (BICCAS, 2002). Dessa maneira, a
educacdo passou a ser concebida como forma de transmitir ordens e principios sociais a
populacdo, educar 0 homem novo para construir uma nova sociedade.

A primeira escola noturna de Minas Gerais, 0 Grupo Escolar Assis das Chagas,
foi criado pelo decreto 4.726, em 1917, e oferecia escolarizacdo para operarios da
capital. Segundo Nogueira (2009), o Grupo Escolar Assis das Chagas ministrava o
ensino noturno em quatro anos, ja as escolas isoladas proporcionavam ensino hoturno

em dois, no horério de 19h as 21h.
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Com a criacdo de um grupo escolar noturno, a Secretaria do Interior
determinou novas mudancas nos programas, o que foi feito por meio
do Decreto n. 4930, de 06 de fevereiro de 1918, que estabeleceu um
programa especifico para o Grupo Escolar Assis das Chagas e outro
para as escolas primarias isoladas noturnas e dominicais (2009, p.
170).

Entretanto, os grupos escolares que fizeram mudancas sociais Nos seus
programas esbarravam nos entraves socioecondémicos. Como ndo tinham infraestrutura
que correspondesse aos seus principios norteadores, entraram em crise. Noutras
palavras, era uma opc¢ao de custo elevado num momento em gue se pretendia expandir
quantitativamente as oportunidades de escolarizacdo, ideal defendido pela
intelectualidade entusiasmada pela educagéo. Em todo caso, € preciso deixar claro que
“[...] tais correntes ou movimentos se colocaram quanto aos padrdes de pensamento e
atuacdo frente ao aspecto medular da crise do sistema: civilizagdo urbano-industrial
versus civilizagdo agrario-comercial” (NAGLE, 2001, p.132).

Embora a preocupacdo com a instrucdo materializada em reformas tenha
incluido escolarizacdo noturna, 0 ensino diurno ndo deixou de ser priorizado. Engquanto
0 numero de grupos escolares com funcionamento no turno diurno crescia, como
simbolo do movimento civilizatério republicano, sendo que em 1919 chegava a 127
grupos em Minas Gerais, 0 aumento de escolas em funcionamento no horario noturno
foi menor, pois nesse mesmo ano havia somente 26 escolas (NOGUEIRA, 2009).

Em 1924, o ensino publico primério passou a constituir-se em duas categorias,
fundamental e complementar, através do decreto 6.655>, periodo em que as escolas
noturnas foram oficializadas, oferecendo o nivel elementar, primério. Nesse mesmo
periodo, em Minas Gerais, houve um aumento considerével tanto de escolas urbanas,
quanto rurais. Entretanto, ainda que esse percentual fosse relevante, naguele momento, a
maior parte da populacéo vivia no campo €, por isso, as escolas rurais eram as que mais
correspondiam ao proposito de civilizagdo do povo por meio da afabetizagdo e, assim,
alavancar o progresso do pais, supostamente emperrado pelos atos indices de
analfabetismo.

Assim como nos demais estados, em Minas Gerais 0os problemas sociais eram

evidentes e o0 sistema de instrucdo priméria também revelava sua precariedade. De tal

% 0 Vice-Presidente do estado de Minas Geraes, em exercicio, usando da attribuicio que Ihe confere o
art. 57 da Constituicdo do Estado e para execucdo da lei n. 800, de 27 de setembro de 1920, resolve
aprovar, paraentrar em vigor no dia 1 de janeiro de 1925, o regulamento do Ensino Primério, assignado e
expedido pelo Secretario de Estado do Interior, que assim o tenha entendido, faga publicar, correr e
executar. (Palacio da Presidencia do Estado de Minas Geraes, em Bello Horizonte, 19 de agosto de 1924).
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modo, fazia-se necessario que a educacdo assumisse o0 papel de elemento-chave na
construcdo de uma nova ordem social. Destarte, as idelas propostas por Francisco
Campos™, gestor da reforma em Minas, corroboraram essa funcéo da educacéo piblica,
a qua foi reafirmada pelo Movimento da Escola Nova como fonte inspiradora das

mudancas ocorridas no campo da educacdo. De acordo com Prates:

[...] na histéria da educagdo mineira, 0 momento € demarcado:
assumindo um corpo de doutrinas vinculadas a idéia de um novo
cidadd@o, a um modelo educaciona escolanovista, Francisco Campos
reestrutura a escola priméria e Normal e da diferente conotacéo e
func3o & educacio pablica até entdo desenvolvida no Estado. E ele,
pois que, formal e explicitamente, assume a funcdo de emprestar a
educacdo o papel de ser elemento chave na construgdo de uma nova
ordem socia (1989, p.124).

A reforma do ensino implementada por Francisco Campos €, entdo, fruto do
reconhecimento da situacdo insatisfatéria na qual se encontrava o sistema de instrucéo
primario em Minas Gerais, para atender o grande nimero de analfabetos e enfrentar o
desafio de promover o desenvolvimento industrial do estado. Outro ponto ambicionado
pelos reformadores era a consolidagdo das ideias que circulavam na Europa e nos
Estados Unidos desde a segunda metade do século XIX, sendo que no Brasil essas
ideias eram conhecidas e praticadas apenas por um pequeno grupo professores.

O Estado de Minas Gerais iniciou suas atividades na educacdo de adultos de
forma mais sistemética a partir de 1947, quando a administracdo estadual convidou os
professores Duntalmo Prazeres e Ledncio Ferreirado Amaral para representarem Minas
Gerais na primeira reunido dos delegados dos estados e territorios no | Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos, cujo objetivo era discutir acerca da execucéo da
CampanhaNacional de Educacéo de Adultos.

A imprensa mineira da época, através do jornal Minas Gerais, publicou uma nota
enaltecendo a educagdo de jovens e adultos que vinha sendo desenvolvida no estado, a
nota divulgava o encontro entre o secret&rio de Minas e o Ministro da Educacéo,

Clemente Mariani®®

®Francisco Luis da Silva Campos, foi dep. Est MG 1919/1921; dep.fed. MG 1921/1926; Secretéario do
Interior 1926/1930; Min. Da Educacdo 1930/1932; Consultor- Geral da Rep.1933/1937; Ministro da
Justica 1937/1941 (Prates, 1989), se tornou célebre redator de uma legislacdo autoritaria. Como ministro
daJustica, redigiu a carta de 1937, que instaurou o Estado Novo.

% Clemente Mariani fez parte do grupo dos "Pioneiros da Educacio” defendendo principios de gratuidade
e laicidade na educacéo brasileira. Teve papel destacado na elaboracéo da Lei 4024/61 (LDB) quando
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O exemplo de Minas € umalicdo de entusiasmo para o Brasil - estafoi
a frase que o Secretario da Educacdo de Minas ouviu do professor
Lourenco Filho quando expunha as realizagbes do Estado. Nas
palavras do Secretario, Minas teria sido o primeiro estado a instalar
grupos escolares e classes noturnas para a alfabetizacdo de adultos e
adolescentes. S6 em Belo Horizonte funcionavam 5 grupos noturnos
com 3.034 aunos. Em todo o Estado, entre grupos e escolas,
funcionavam 117 unidades, com cerca de 17.000 aunos. Eram mais
de 20.000 adolescentes e adultos que estavam sendo alfabetizados
(MINAS GERAIS, 1947, p.11).

De cunho populista, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
instalou dez mil classes de ensino supletivo em todo o pais, abrangendo cidades, vilas e
povoados para atender adolescentes e adultos analfabetos, s6 em Minas foram criadas
mil e quinhentas classes. O professor Clemente Mariani foi o responsavel pelo
lancamento da campanha, ocorrido em janeiro de 1947.

Beisiegel, ap analisar os projetos de educacéo da década de 40, fez a seguinte
ponderacao:

0s projetos referidos a extensdo da educagdo comum, nesse periodo,
adquiriam impulso no &mbito de uma politica de extensdo de direitos,
dirigida para a incorporagdo das populagdes urbanas nas bases de
sustentacdo de um esquema nacional de poder, e com funces de
acomodagdo de tensbes que se avolumam nos meios urbanos (1974,
p.77).

O professor Manuel Casassanta representou o Estado de Minas Gerais na
segunda reunido dos delegados, realizada no Distrito Federal. Naguela ocasido, foi
previsto que o Estado teria, em 1948, uma média de 2.000 classes para 0 ensino
supletivo (SOARES, 1995). Ainda de acordo com o autor, o professor Lourenco Filho
destacou a seriedade do papel desempenhado pelo Estado em relacdo a educacdo de
adultos:

foi realizado um encontro no gabinete do Ministro da Educacdo, no
qual o professor Lourengo Filho ressatou a importancia do papel
desempenhado pelo Estado no que se refere a educagdo de adultos, o
gue levou Minas a ser reconhecida como um exemplo a ser seguido
pelas demais regides do pais. Até 1930, a capital mineira havia
inaugurado apenas dez grupos escolares. Entretanto, no ano de 1947,
houve uma expansdo com a criagdo de mais cinco grupos escolares,
devido a execucdo da campanha de educacdo de adultos (1995, p. 61).

apresentou o primeiro anteprojeto suscitando, entre outras, a questo da centralizac&o/descentralizacdo do
sistema educacional. Para se ter mais detalhes do anteprojeto, ver (ROMANELLI ,2001).
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A partir de entdo, a campanha de ensino supletivo passou a ser considerada
como um verdadeiro acontecimento publico, sendo que as matriculas para educagdo de
adultos chegaram a 70.000. Houve a promulgacdo, em 1947, pela Portaria n° 57, da
Comisso de Educacéo de Adolescentes e Adultos, cujo objetivo era a viabilizacdo e
execucdo dessa campanha no Estado mineiro. Essa comisséo recebeu da Coordenacéo
Gera da Campanha materiais para o desenvolvimento do trabaho, j& que estavam
previstas 1.500 salas de ensino supletivo para o Estado.

O Servico de Educacéo de Adulto (SEA) no Estado de Minas Gerais teve como
principa funcdo designar professores para atuar na campanha, sendo que essas
designacOes eram feitas, na maioria das vezes, através de indicagtes politicas. Além
disso, os professores beneficiados, em sua grande maioria, eram leigos. Portanto, a
campanha tinha cunho partidario, considerando que havia interesse pelo voto do
analfabeto. A falta de formagao profissional dos professores, os baixos salérios, e ainda
o fato de que o tempo de servico ndo seria revertido no plano de carreira dos
professores, contribuiram para que a campanhafosse alvo de vérias criticas. No entanto,
esses problemas ndo foram suficientes para fazer o professorado desistir da funcédo
(SOARES, 1995).

A exdtacdo do papel do professor na tarefa de solucionar os problemas
nacionais e de integrar milhdes de brasileiros na vida democrética foram registros
preponderantes nos documentos da Campanha, e também fizeram parte dos argumentos
de Abgar Renault, quando tomou posse como Secretario de Educacdo de Minas. O
entdo secretério, referindo-se a crise generalizada que atingia a sociedade brasileira no
periodo, enfatizou a necessidade de se resgatar os principios éticos, tarefa reservada a
educacdo. Renault ainda caracterizou, em seu discurso, 0 sistema educacional mineiro
como “truncado” ou inexistente “para dizer a total verdade, ele ndo existe” (RENAULT,
1952, p. 548).

Além dos professores designados, Minas Gerais contou também com o apoio
dos colaboradores voluntérios, uma vez que esses tinham uma relevancia significativa
para a campanha, eliminando assim seu carater totalmente oficial. Gradativamente, a
acdo do voluntariado vai-se extinguindo. Em 1955, quando a Campanha ja se
encontrava em fase de declinio, o Ministério da Educagdo buscou, por meio da Portaria
n.109, de 12 de abril, recuperar o trabalho dos voluntarios, concedendo-lhes algumas

vantagens por sua colaboracdo. Retomando o discurso do entdo presidente Café Filho,
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proferido em outubro de 1954, a Portaria caracterizou 0 momento como de mobilizacéo
geral contra o “analfabetismo” e a “deseducagdo” (BITTENCOURT, 1959, p. 273).

A citada Portaria estabeleceu, entdo, distingdes a serem atribuidas aos
voluntarios, agueles gque instalassem e mantivessem pelo menos durante um ano uma
classe de alfabetizacdo e conseguissem alfabetizar pelo menos cinco alunos, receberiam
um diploma simples. JA o diploma de mencdo honrosa seria para agueles que
mantivessem cinco classes de afabetizacdo e alfabetizassem quinze alunos, em um
periodo de um ano. E, por fim, teriam direito ao diploma com mencdo honrosa e
“inscricdo no livro de benemeréncia” aqueles que instalassem e mantivessem pelo
menos durante um ano, em funcionamento regular, quinze classes de alfabetizacéo
(BITTENCOURT, 1959).

De acordo com Soares (1995), além dos professores voluntérios, Minas Gerais
contou com o apoio de véarias instituicbes, como a Igrgja Catdlica, e também de
empres&rios, 0s quais mantinham agumas escolas com 0 objetivo de alfabetizar
adolescentes e adultos. No entanto, essa participagdo foi entrando em declinio no
decorrer dos anos 1958, mediante a realizacéo do |1 Congresso, que contribuiu para o
aumento das criticas e queixas referentes a remuneracéo e qualificacdo dos professores.
Esse mesmo autor afirma que, o Servico de Educacéo de Adultos ficou encarregado por
todo o desenvolvimento da campanha, era responsavel por receber todo o material
didético, além de envia-lo aos municipios que ofereciam o ensino supletivo.

Em meio ao enfraquecimento da campanha, a experiéncia de Leopoldina-MG,
vinculada a Campanha Naciona de Educacdo de Adultos (CNEA), tornou-se referéncia
nacional. O projeto-piloto na citada cidade foi estruturado para ser desenvolvido,
inicialmente, em Passa-Quatro-MG, no entanto, por influéncias politicas, ja que o
ministro da educacdo daquel e periodo era leopoldinense, o municipio foi contemplado.

De acordo com a pesquisadora Paiva,

[...] redlizava-se a experiéncia em Leopoldina, considerada como
Centro Nacional onde eram ensinados e testados os projetos antes de
serem adaptados aos Centros Pilotos e onde foram aplicados 80% dos
recursos do ano de 1958, reservando-se os 20% restantes para 0s
primeiros passos a serem dados nos centros. A CNEA logrou crescer
extraordinariamente no ano de 1959 sendo estruturada em Janeiro de
1960 — sob a forma de Campanha Extraordin&ia de Educacéo
subordinada ao DNE (1983, p. 216).

O projeto-piloto instalado em Leopoldina tinha, inicialmente, o propésito de
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combater 0 anafabetismo em todas as faixas etérias, entretanto, limitou-se apenas ao
ensino infantil, expandindo, assim, o sistema regular de ensino. Os representantes desse
projeto acreditavam que, para erradicar o analfabetismo, era necessario investir na
educacdo infantil, o que confirmava a ideia de que a educacdo de adultos pouco
contribuia para esse fim (SOARES, 1995).

A Campanha de Educag&o de Adultos em Minas Gerais ndo tinha em suas bases
divergéncias substanciais em relacdo aos parametros adotados em ambito nacional, ou
sgja, ndo foi possivel constatar diferencas significativas das demais regides do Brasil no
que se refere as acbes no campo da educacdo de adultos. Essas afirmagdes sdo
evidenciadas por Paiva, ao afirmar que:

O carater experimental da Campanha justificava a sua limitagdo ao
Centro Naciona. Entretanto, em face do aumento substancia dos
recursos durante o exercicio de 1959 realizou-se um Seminério do
gual participaram todos os técnicos da Campanha e no qud foi
preparado um plano de expansdo das atividades de 10 centros, deles
com um setor de educagdo urbana e outro de educacéo rurd. [...] A
expansdo da Campanha continuou em 1961, chegando a atuar em 34
centros nas regides do pais. A partir de entdo a CNEA se vé impedida

de prosseguir na ampliagdo de suas atividades, devido & contenséo
orcamentaria (1983, p. 200).

A redlizacdo dos semindrios regionais objetivava o encontro de educadores para
discutir previamente os problemas em termos regionais e locais que seriam abordados
no Il Seminario de Educacdo de Adultos. Entretanto, se for levado em consideracéo a
dimensdo do estado e a importancia que esse teve no inicio da campanha, é possivel
constatar que Minas Gerais ndo participou de forma significativa nesse congresso, ja
que o Estado apresentou somente duas teses e apenas trinta € cinco mineiros
compareceram ao evento. Todavia, 0s participantes mineiros contribuiram no sentido de
propiciar aos congressistas o diagndstico da real situacdo da campanha no Estado, que,
por sina, funcionava de forma precéria, assim como nas demais regides do pais. De
acordo com Soares, 0s participantes mineiros apontaram como principais dificuldades e

fracasso da campanha no Estado:

[...] afdta de materia didético adequado (e com isso, a énfase de
terem cada vez mais recursos audiovisuais), o despreparo dos
professores, a inadequacdo dos programas, foram problemas
detectados e divulgados no Il Congresso, revelando, mais uma vez, o
declinio da Campanha (1995, p. 154).

Diante disso, constata-se que, apos aredizacdo do |1 Congresso, a Campanha de
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Educacéo de Adultos foi aos poucos entrando em decadéncia, assim como nos demais
Estados, sendo extinta em 1963, ano que se inicia, em Minas Gerais, 0 projeto de
afabetizacdo denominado Mina de Morro Velho, em Nova Lima. A sede desse projeto
funcionava em Belo Horizonte, e tinha a participagcdo predominante de estudantes
ligados a Acdo Popular, a Acdo Catdlica e a Juventude Universitaria Catolica. Ta
projeto utilizava a filosofia de Paulo Freire como principio norteador de suas agoes.
Porém, o golpe de estado fez com que essas ac¢les fossem sufocadas e, a partir disso, a
equipe que recebia treinamento no Rio de Janeiro ndo péde mais dar continuidade em
suas atividades, como também teve todo o material do projeto apreendido, e 0s recursos
financeiros recebidos tiveram que ser reembol sados.

No que se refere aos Movimentos de Cultura Popular (MCP), Minas Gerais
participou do | Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular realizado no ano
de 1963, em Recife, onde foram discutidas nogcdes de cultura e salde. Assim, 0s
principais fatores que desencadearam as mudancas referentes a educagdo de adultos
foram: aeuforia do pds-guerra, ainfluéncia da UNESCO, as campanhas de educacdo de
adultos, a queda do Estado Novo, o Congresso de 1958 e o espirito de desenvolvimento
do pais, idealizado pelo governo Juscelino Kubitschek. Verifico, pois, que esses fatores
foram, sem dlvida, os acontecimentos socio-politicos responsaveis pelas mudancgas
ocorridas no campo da educacao de adultos no periodo delimitado para esta pesquisa.

Assim, neste capitulo, busquel apontar e analisar as principais questdes relativas
ao processo de exclusdo de milhdes de jovens e adultos no Brasil e no estado de Minas
Gerais. No capitulo que se segue, procurel mapear a histéria local, tendo em vista que se
trata objetivamente do nosso campo de pesqguisa e também pela riqueza e abundancia de
um lugar que traz grande diversidade de histérias e memodrias de professoras
alfabetizadoras de Jovens e Adultos que “bravamente” atuaram no sertdo do norte de

Minas Gerais.
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CAPITULO I

SERTAO DO NORTE DE MINAS GERAIS:
LUGAR DE HISTORIAS

Ent&o, o que quero investigar € o sentido mais profundo deste aconteci mento,
aluz dadiferenca entre 0 que se passou e as multiplas maneiras de recorda-lo
(PORTELLI, 1996, p. 25).

Neste capitulo, tenho como objetivo descrever, andisar e interpretar as
caracteristicas geogréficas, histéricas, sociais, culturais e educacionais do Norte de
Minas Gerais, no qual se insere a cidade de Montes Claros. Desse modo, a minha
proposta € focar o recorte espacia escolhido, considerando o recorte tempora
delimitado nesta pesquisa, bem como a necessidade de caracterizar, ainda que de forma
resumida, essa area de abrangéncia.

A mesorregido Norte de Minas é uma das doze mesorregides do estado brasileiro
de Minas Gerais, formada pela unido de 89 municipios, agrupados em sete
microrregifes. Possui uma area de 128.454,108 km? habitada por 1.614.971 de pessoas
(IBGE, 2010), com densidade populaciona de 12,57 habitantes por knm?, sendo que a
maior concentracdo se encontra no municipio de Montes Claros, aproximadamente 25%
do total regional da populagéo.

A seca na regido do Norte de Minas Gerais, desde 1911, € reconhecida
oficialmente pelo Governo Federal, e o Decreto 9.256 de 28 de dezembro de 1911
estabeleceu, no seu paragrafo primeiro o regulamento que disciplinou a Inspetoria
Federa de Obras Contra as Secas (transformada posteriormente em Departamento
Nacional de Obras Contras as Secas (DNOCS)). Ainda de acordo com o regulamento,
as obras contra as secas seriam realizadas na &rea compreendida entre o Piaui e o Norte
de Minas Gerais. E em 1916 (decreto 12.330) e 1919 (Decreto 13.687) novamente o
Norte de Minas € contemplado pelos decretos. Posteriormente, nas regulamentacdes do
Poligono das Secas, 0 Norte de Minas passa a ser efetivamente inserido, conforme Lei
n°1348 de 1951.
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A presenca do Norte de Minas na Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste-SUDENE®’ (Lei 3692/59) foi consequéncia da irregularidade e baixos indices
pluviométricos da regido e, também, pela identificagdo geografica, socioecondmica e
cultural com o Nordeste. Reforcando esse aspecto, desde 1963 o Norte de Minas, com
base na Lei 4.239/63, faz parte do Nordeste Legal. Destaca-se ainda que a Unica regido
totalmente interiorana e de sertdo da drea da SUDENE € o Norte de Minas. Area que foi
ampliada com a incorporagdo dos Vaes do Jequitinhonha e Mucuri, por apresentarem

as mesmas caracteristicas fisicas e os mesmos indicadores.

Figura 1: Microrregides do Norte de Minas N
Fonte: ESTADO DE MINAS GERAIS MESO E MICRORREGIOES
DO IBGE, 20009.

QUADRO 1
Componentes das Microrregides do Nortede Minas
JANUARIA: Bonito de Minas, Chapada Galcha, Conego Marinho, Icarai de Minas,
Itacarambi, Januaria, Juvenilia, Manga, Matias Cardoso, Miravania, Montalvania, Pedras de
Maria da Cruz, Pintpolis, Sdo Francisco, Sdo Jodo das Missbes e Urucuia.

BOCAIUVA: Bocaitiva, Engenheiro Navarro, Olhos D’4gua, Francisco Dumont ¢ Guaraciama.

GRAO MOGOL: Botumirim, Cristdlia, Grdo Mogol, Itacambira, Josendpolis e Padre
Carvalho.

JANAUBA: Catuti, Espinosa, Gameleiras, Jaiba, Janaliba, Mamonas, Mato Verde, Monte Azul,
Nova Porteirinha, Pai Pedro, Porteirinha, Riacho dos Machados e Serrandpolis de Minas.

3" A SUDENE foi criada pela lei n° 3692 de 15/12/1959. Antes da criacdo da SUDENE, a regido ja
recebia atencdo do governo federal por causa das secas. Em 1909, foi criada a Inspetoria de Obras Contra
as Secas (OCS) EM 1911, transformada em Departamento Nacional de Obras Contra as Secas (DNOCS)
em 1940, foi criada a Companhia Hidroelétrica do S&o Francisco (CHESF) em 1952 foram criados a
Comissdo do Vale do Sdo Francisco (CVSF) e o Banco do Nordeste do Brasil (BNB) na busca de
solucBes para os problemas da seca.
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MONTES CLAROS: Brasilia de Minas, Campo Azul, Capitdo Enéas, Claro dos Pocdes,
Coracdo de Jesus, Francisco S4, Glaucilandia, Ibiracatu, Japonvar, Juramento, Lontra,
Luidandia, Mirabela, Montes Claros, Patis, Ponto Chique, S8 Jo&o da Lagoa, S&o Jodo da
Ponte, Sdo Jodo do Pacui, Ubai, Varzelandiae Verdelandia

PIRAPORA: Buritizeiro, Ibiai, Jequitai, Lagoa dos Patos, Lassance, Pirapora, Riachinho, Santa
Fé de Minas, Sao Roméo e Varzea da Palma.

SALINAS: Aguas Vermelhas, Berizal, Curra de Dentro, Divisa Alegre, Fruta de Leite,
Indaiabira, Montezuma, Ninheira, Novorizonte, Rio Pardo de Minas, Rubelita, Salinas, Santa
Cruz de Sdlinas, Santo Antdnio do Retiro, Sdo Jodo do Paraiso, Taiobeiras e Vagem Grande do
Rio Pardo.

Fonte: IBGE (2000) Autor: Adaptado pela autora, com base em PEREIRA. A M.
maio/2007.

O Norte de Minas é um espaco singular no contexto estadual, a maior parte dos
estudos académicos relaciona a regido com a pobreza, a seca, 0 isolamento regional, o
analfabetismo, a dependéncia dos recursos da Unido e do Estado. Segundo Gervaise
(1975), “[...] o Norte de Minas apresenta talvez o mais espetacular dualismo do Estado,
aimagem de dinamismo se superpde a uma tradicéo de atraso que caracteriza a metade
norte do Estado” (p.19). Outro autor que compartilha a mesma opinido ¢ Costa, ao
afirmar que:

[...] o norte de Minas, como uma regido subalterna, ao emergir no
cenario brasileiro evidenciando sua especificidade identitéria aparece,
duplamente, como uma assombragdo a nacdo e a mineiridade, ao

afirmar sua condicéo fronteirica como sertdo, no Brasil e em Minas
Gerais (2003, p.15).

E uma regid com economia dividida entre industrial, prestacdo de servicos,
agropecuéria e pecuaria. Conta hoje com a presenca de multinacionais como a Novo
Nordisk, Lafarge, Nestlé, Rima, Petrobras e mais recentemente a Alpargatas. Tem uma
grande area de irrigagcdo com o Projeto Jaiba, no Vae do Gorutuba, que, aém de
atender todo o Brasil, exporta frutas para seis paises. Também esta localizado nessa
regido um dos maiores frigorificos do Brasil, o Frigorifico Independéncia, com sede na
cidade de Janauiba. As cidades com economia dinémica sdo, por ordem de importancia,
Montes Claros, Janallba, Januéria, Pirapora, Jaiba e Salinas.

A cultura norte-mineira é€ considerada rica, pois carrega uma diversidade propria
gue a difere das demais regides brasileiras. Também destacam-se na regido as festas
religiosas e folcloricas, como os famosos Catopés das Festas de Agosto, em Montes
Claros. Seus aspectos culturais tém forte influéncia das lendas e crencas que compdem o
universo do Rio S&o Francisco nas cidades ribeirinhas de Januéria, Pirapora, Manga,

entre outras. Naregido do Grande Sertéo Veredas, que congrega as cidades de Januaria,
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Cbnego Marinho, Miravania, Chapada Galcha, Itacarambi, Bonito de Minas
predominam atradi¢éo da Foliados Trés Reis Magos, que acontece no inicio do ano.

A regido é contemplada com institui¢cBes superiores de ensino publico como:
Instituto Federal do Norte de Minas (IFNM), da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e da Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes). Conta ainda com
faculdades particulares: Faculdades Santo Agostinho, Faculdade Vae do Gorutuba
(FAVAG), Faculdades Iseib, Faculdades Integradas Pitégoras (FIP-Moc), Faculdade
Promove de Janalba (ISEJAN), Faculdades Unidas do Norte de Minas (FUNORTE),
Faculdades Ceiva, Faculdade de Computacdo (FACOMP), Faculdade de Ciéncia e
Tecnologia de Montes Claros (FACIT), Faculdade Verde Norte (FAVENORTE),
Faculdade de Saude Ibituruna (FASI), Universidade Norte do Parana (UNOPAR),
Universidade Castelo Branco, Faculdade Presidente Antonio Carlos (UNIPAC),
Universidade Paulista (UNIP) e a Fundacéo Getulio Vargas (FGV).

Em relacdo ao povoamento dessa regido, registra-se que, nas primeiras décadas
do século XVI, ndo havia homens brancos na regido do S&o Francisco, pois ndo
existiam embarcacdes apropriadas para a navegacdo fluvial, fator que dificultava a
locomocao de portugueses e missiondrios para essas areas. Segundo Moura (2003), com
o aperfeicoamento das embarcacdes é que esses missionarios e portugueses puderam
navegar pelos afluentes do S&o Francisco. No século XVII 0 povoamento iniciou-se
também devido a procura por éreas de mineracdo, principalmente nos municipios em
fronteira com o nordeste brasileiro, como Espinosa, Rio Pardo de Minas e Gréo Mogol.
No inicio dagquele século, ocorreu um intenso deslocamento para o interior da regido
com afinalidade de procurar metais e pedras preciosas, escravizando indios e instalando
currais "j& havia um numero significativo de portugueses na regido com Seus escravos
nativos capturados em guerra e escravos negros; [...] e nesse contexto, a pecuéria
assume predominancia dos currais ao longo das duas margens do rio". (NEVES, 1998,
p. 32). Em diversos momentos do relato do padre Martinho, “constata-se a presenca do
Estado sgja municiando os portugueses para a guerra contra os indios Cariris, sgja
nomeando capitdes-mores na regido ou arbitrando os conflitos entre a Igreja e os donos
daterra e do gado" (NANTES, 1979, p. 32). O povoamento do S&o Francisco, da foz
para as nascentes foi lento e muito conflituoso, como nas demais regides da col6nia.

A ocupacdo da regido norte-mineira ocorre de maneira lenta e gradual, pois

interessava a Coroa povoar os “longinquos” interiores que podiam lhes fugir ao
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controle®. Os primeiros bandeirantes portugueses, paulistas e baianos, como Matias
Cardoso de Almeida, Januario Cardoso de Almeida, Antbnio Gongalves Figueira e
Manuel Borba Gato constituiram, por sesmarias, doagdo ou ocupagdo de grande
extensdo de terras onde hoje se encontram municipios como Manga, Matias Cardoso,
Januéria e Bocailva. Esses bandeirantes, para ocuparem suas terras, combateram com
os indios e dominaram os Xacriabés, que ocupavam vastas regides nas margens do Rio
S&o Francisco.

A regido com seus extensos chapaddes e baixadas era propria para pastagem e
criacdo de gado, o que favorecia a exploracéo por parte dos fazendeiros. Esses para
diminuir o custo da producéo usavam de todas as artimanhas para obterem lucro, terras
gratuitas, mao de obra de custo minimo, entre outras. Assim, 0s currais se multiplicaram
pela regido margeando o Rio das Velhas, em decorréncia dos nucleos de povoamento
gue comecaram a surgir nas regides mineradoras.

Depois da Inconfidéncia mineira acelera-se o esgotamento das minas e verifica-
se um movimento migratorio inverso do ocorrido no auge da mineracdo aurifera. Deste
modo, os mineradores, 0s clérigos e os escravos deixam as cidades a procura de terras
longinquas. Esses, ja agropecuaristas, com suas praticas agrarias rompem as linhas
divisorias da Provincia de Minas Gerais. Os espagos inexplorados nas imediacfes dos
centros auriferos comecaram a ser ocupados, propiciando a criagdo de novos
municipios.

No século XX, aexpansdo ocorreu mais para os limites extremos da provinciae
para além de suas fronteiras, como o Jequitinhonha, que pertencia a Bahia até o final do
seculo XVIII. E nas trés primeiras décadas desse século ocorreram grandes
transformacfes no Estado de Minas Gerais, passando a se constituir de pequenas vilas,
com reflexos da ruralizagéo da sociedade na cultura e na politica.

O Norte e o Nordeste de Minas que até as duas primeiras décadas do século
XVIII pertenciam a Bahia, receberam fortes influéncias dessa capitania.  ApoOs a

Independéncia do Brasil, as enormes propriedades do "Morgado Guedes de Brito"*

*®Dos 86 municipios atuais da Regid Mineira da Sudene, até o século XIX apenas sete haviam
conquistado a emancipacdo: Rio Pardo de Minas (1833); Montes Claros (1857); Januéria (1860); Grao
Mogol (1858) Monte Azul (1887); S&o Francisco (1877). Daregido de Rio Pardo, Taiobeiras e Salinas,
desceram muitos posseadores baianos e mineiros para as matas do Jequitinhonha ja no final do século
XIX, fugindo da “seca de noventinha” de 1890, no Norte de Minas Gerais, ¢ engrossando as levas dos
primeiros povoadores do baixo e médio Jequitinhonha (RIBEIRO, 2010).

*Nascido em 1560, Tarouca, Portugal e morto em 7 de setembro de 1621 em Salvador cruzou o atlantico
vindo para a Bahia onde se estabeleceu. Sua atividade como tabelido permitiu que acumulasse vérias

sesmarias. Em 28 de abril de 1609, recebeu "6 léguas de chao", entre as nascentes do rio Real e do rio
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comecaram a ser ocupadas por poderosos coronéis, dando continuidade a criacéo
extensiva de gado bovino. Esse problema herdado da época colonia afetou
consideravel mente a questdo agraria nas épocas monarquica e republicana. O excesso de
terras em maos de poucos e as melhores terras nas proximidades dos rios navegaveis,
cultivadas com regularidade, deslocou para o sertdo as pastagens de criagéo extensiva.

Se alavoura ndo contribuiu de modo significativo para o devassamento de areas,
a pecuaria passou, entdo, a disputar com a mineracdo a prioridade no trabaho
desbravador de terras sertangjas. Assim, a vegetacdo e as salinas permitiram a atividade
pastoril na regido Norte, 0 que, conforme assevera Brito (2002), nas estatisticas de
exportacdo das primeiras décadas do século XX fez sobressair a pecuaria.

Diversos autores fazem referéncia ao sal transportado do Nordeste para a regiéo
Central de Minas Gerias, através do Rio das Velhas, ficando evidenciada a posicéo
estratégica de Guaicui, como centro distribuidor. Os remeiros levavam, além do sa,
rapadura, aclcar e milho para Diamantina, Ouro Preto e Sabara (NEVES, 1998). O
abastecimento da regido Central com produtos do Norte do pais ndo sofreu interrupcéo
com a decadéncia da mineracdo. O Rio das Ve has reverteu-se em importante canal de
comunicacdo, sendo que era navegavel desde sua foz, no Guaicui, até Santa Luzia, hoje
regido metropolitana de Belo Horizonte. A histéria da Baronesa de Santa Luzia,
herdeira do monopdlio do comércio de sal em Minas Gerais, ilustra a importancia do
Rio das Vehas no transporte e distribuic¢éo de diversos produtos vindos da regido Norte
do pais.

Por estar localizada na rota de “passagem” de todo transporte, a fazenda que
originou Montes Claros, tornou-se, com o passar dos tempos, 0 mais importante centro
comercial regional. Segundo Brito (2002),

[...] achegada da ferrovia a Pirapora, em 1918- cujo progresso previa

a sua extensdo até Belém- trouxe um grande impulso para o
municipio, que, progressivamente, se tornou 0 de maior expressao

entdo chamado Paraguay, hoje rio Piaui, no atual estado de Sergipe. Em 21 de julho do mesmo ano,
recebeu mais 10 léguas entre os rios Inhambupe e Itapicuru. Em 12 de abril de 1612 recebeu mais5
léguas e as glebas intermediérias e adjacentes de suas sesmarias, os chamados "sobegjos' (sobras). Em 7
de maio de 1612, recebeu mais 10 léguas"em quadra’, ao longo do rio Paraguay (Piaui), no leste e
sertbes, o que significaassim, o tabelido portugués Antonio Guedes, comegou um processo de
acumulagdo de terras, seguido por seu genro Antonio Brito Correia, que institui 0 Morgado em suas
propriedades (antiga instituicdo legal que dava ao filho primogénito a heranca da propriedade, que ndo
poderia ser, entdo, dividida entre os outros filhos), legando suas terras a Antonio Guedes de Brito, ja
nascido na Bahia, iniciando a formagdo de um latifindio que se estenderia, a principio, desde o Rio
Sergipe a0 norte, até a Chapada Diamantinaao sul, e desde a vertente leste da Chapada até o Rio S&o
Francisco. (NANTES,1979).
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econdmica das margens do S&o Francisco no Estado. Em 1926 foi a
vez de Montes Claros ser beneficiada com a passagem da ferrovia, que
ligaria Belo Horizonte a Salvador. Com a instalagdo das ferrovias,
Montes Claros e Pirapora transformaram-se gradativamente, nos dois
municipios mais dindmicos da regido, ocorrendo ao mesmo tempo, a
perdarelativa de espaco de municipios como Januaria. (2002, p. 64).

A chegada da ferrovia impulsionou o desenvolvimento da cidade de Montes
Claros, consolidando-a como principal cidade da regido, estreitando as relagcbes com
Belo Horizonte e Rio de Janeiro, especialmente o comércio de gado. Mendras (1975)
analisa a economia tradicional como um tipo em que a primeira virtude do subordinado
ndo € a competéncia, mas a lealdade. Esse tipo de economia é tipica na regido norte-
mineira, por ser refrataria a mudancas, ou sgja, a autoridade tradicional s age de acordo
com suas convicgdes e ndo aceita a opinido de técnicos estranhos a parentela. Assim, 0
tipo tradicional cria obstaculos bastante sérios a0 funcionamento de uma economia
moderna gque se baseia nas criagdes continuas. Desse modo, as ponderagdes do autor
corroboram com o tipo de economia praticada na regido, motivo pelo qual, ainda
segundo Mendras (1975), tem apresentado um acentuado indice de
subdesenvolvimento.

Até meados do século XX, aregido vivia sob o jugo de chefes politicos e dos
senhores de terras, sob a economia da agropecudria extensiva desenvolvida na paisagem
do cerrado, semi&rido e de secas constantes. No periodo estd, certamente, a origem da
identidade atribuida e assumida do homem do Nordeste e do Norte de Minas como
“homem forte”, mas resignado, que enfrenta com obstinac¢do o solo e o clima adverso, e
que ainda permeia 0 imaginério social daregido e do Brasil. Esse quadro populacional,
de urbanizacdo e de estrutura fundiaria sofre, no entanto, modificacBes rapidas e
desproporcionais as melhorias das condi¢cdes de vida urbana, apds os anos de 1960
guando comeca o processo de integracdo da regido ao mercado agroindustrial, nacional
e internacional.

A proclamagdo da Republica era almeada para que tivesse fim o centralismo
gue beneficiava apenas a Metrépole do Rio de Janeiro. O governo imperia e seus
subalternos, presidentes de provincias, impediam execugbes de projetos que
beneficiassem o0s interesses regionais. Diante disso, Minas Gerais organizou a
instituicdo municipal que ganhou for¢ca e mobilidade, impulsionando as politicas

regionais.
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Apbés a Proclamacdo da Republica, a Guarda Naciona foi extinta, mas
continuava a distribuicdo de titulos honorificos aos poderosos, outorgando aos que
exerciam o poder econémico e politico o titulo de coronel. Conforme Moura (2003), 0
coronel é caracterizado pelo poder politico que ostenta, com a capacidade de manter sob
seu controle os redutos eleitorais, sendo a quantidade de votos a medida de seu poderio.
Nesse contexto, o cabo eleitora exercia um papel importante, visto que a ele era
atribuido o dever de controlar a massa eleitoral de modo a ndo permitir a evaséo de
votos, "vassalo intransigente, disposto a lancar mdo de qualquer meio para coibir a
infidelidade a seu coronel. O corondl impunha a parentela uma disciplina férrea e
confissdes de absoluta fidelidade” (MOURA, 2003, p. 60).

O poderio econdémico do coronel caracterizava-se pela capacidade de explorar as
imensas terras disponiveis, para manter o latifindio de grandes lavouras ou pecuéria
extensiva. O agregado, substituto do escravo, ndo tendo outra opcao, entregava o seu
trabalho em troca da necessaria protecéo e do indispensavel favoritismo oferecido pelo
corondl paternalista. Suas ordens eram mantidas com aforgado crime.

A regido Norte de Minas, dominada pelas oligarquias, era subjugada ao
comando dos coronéis. Pereira (2002) caracteriza coronelismo como as diversas
relacbes — liderangas — povo; liderancas — liderangas, Municipio — Estado — Uniéo,
travadas no cotidiano e acentuadas nos periodos eleitorais. Essas relagbes compdem um
modelo de dominagdo socia e politica. Contudo, tal dominacdo é limitada pelo caréter
reciproco da dependéncia imposta pelo sistema €leitoral, que garante ao individuo o
direito ao voto e, a mesmo tempo, obriga o candidato a conquisté-1o pelas estratégias
populares de participacdo politica, sgjam de forma submissa ou rebelada (PEREIRA,
2002). A sacralizacdo do lider e dainstancia do politico também é retratada pelo Jornal
Gazeta do Norte:

[...] sempre cercado de amigos e admiradores Domingos Lopes
procura servir a todos, ndo poupando esforcos, ndo economizando
nem tempo nem dinheiro, dentro de suas possibilidades. S&0 sem
conta os que recorrem a sua magnanimidade a procura de médico e de
remeédio e outros amparos. Domingos Lopes € com justa razéo o chefe
ouvido e acatado por que faz justa consideracdo que Ihe dispensam os
gue se colocam sob a sua protecdo e sob a sua orientagdo, uma vez
gue compreendem que ele sO procura o beneficio de todos e a
grandeza de suaterra (GAZETA DO NORTE, 27 dejul. 1950, p.1-2).

A Monarquia era centralizadora enquanto a Republica Velha (1889/1930) era

regionalista, valorizava o distrito e seus lideres, depois 0 municipio e, por fim, o Estado.
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A verdadeira federacdo sO € quebrada com a Revolucéo de 1930. Essa revolucao foi um
movimento politico que interessou as regides da Mata, Sul e Centro de Minas Gerais,
visava a modernizagdo, renovagdo dos quadros politicos, contra o poder dos fazendeiros
e dos coronéis e ainda contra 0 mandonismo regional. Com o fim da ditadura varguista,
nos anos de 1940, no contexto chamado “periodo democratico” era indispensavel que se
mantivessem as relacbes de dependéncia da regido Norte de Minas. O progressivo
fortalecimento do Estado como agente plangjador, investidor e parceiro da iniciativa
privada® fez crescer a importancia de se deter o seu controle. Sabedores dessa
realidade, o0s grupos dominantes da regido organizaram-se para garantir a
representatividade em todas as instancias politicas nas esferas nacionais, estaduais e
municipais. Apesar de varias tentativas das autoridades locais de criar um
relacionamento positivo com o0 governo do Estado, que resultasse em investimentos
publicos na regido, o norte de Minas Gerais continuava a margem dessa politica, ndo
havendo investimentos nos setores bésicos de infraestrutura, prevalecendo o
desemprego, a deficiéncia dos servigos de &gua, esgoto e iluminagdo, a carestia e 0
analfabetismo, distanciando cada vez mais o tdo sonhado desenvolvimento da regido.

Conforme Pereira (2002), nessa época, em sintonia com o ideario
desenvolvimentista que tomava conta do pais, os grupos dirigentes do Norte de Minas
articulavam-se para atrair recursos para o setor de energia e transportes, bem como para
aindustria. Era importante identificar a regido com imagens de progresso, urbanidade e
civilidade.

Os jornais locais se referiam a cidade de Montes Claros como a “Princesa do
Norte”, o “Coragao robusto do sertdo”, mesmo sendo rota de imigrantes nordestinos em
direcéo a S&o Paulo, nas décadas de 1930 a 1960. O fato de ser um ponto de passagem
incomodava as elites regionais, uma vez que ndo aceitavam que a imagem da cidade
fosse relacionada a0 problema dos retirantes nordestinos, como a pobreza e suas
consequéncias. Esse discurso de desenvolvimento e progresso muda completamente
guando, o entdo, presidente Juscelino Kubistchek determina a criacdo da SUDENE,
tornando muito oportuno para a regido ser identificada com o Nordeste. A partir da

década de 1960, aregido Norte de Minas Gerais define-se como “regido das secas” e do

““ABREU, 1990. Conforme o autor, as elites brasileiras sempre foram resistentes & aceitagdo total do
Laissez Faire. O fortalecimento e intervencionismo do Estado apds 1930 manifesta na sua crescente agdo
como agente plangjador da economia e investidor em setores especificos como infraestrutura e ramos néo
interessantes ao capital privado (p. 8-9).
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“abandono”, s6 recebendo efetivamente recursos de incentivo a partir de 1965
(PEREIRA, 2007).

O sertdo permeado de diferencas, entre o limiar do barbaro e do civilizado, esta
em toda parte, como ja dizia Guimaraes Rosa, mas 0 sertdo mineiro, o sertdo das Gerais,
n&o estava nas Minas, assim como as Minas n&o estavam nas Gerais*. O estado mineiro
historicamente desenvolveu-se com visiveis diferencas regionais. Sempre fez distingdo
entre as Minas, referindo-se as regides centrais e sul do Estado, onde as riquezas
minerais prevaleciam, o setor agropecudrio se expandia; e as Gerais, localizadas nos
sertdes, onde se concentravam 0s problemas das secas, da pobreza, da luta pela
sobrevivéncia e do analfabetismo. Todo o investimento ia para as Minas, sgja ha &rea
econdmica, cultural, educacional, existia de fato um distanciamento, ndo somente
geogréfico, mas especiadmente de abandono, ignorando as mazelas existentes nas
Gerais.

No setor educacional néo foi diferente, aregido era hostilizada, como demonstra
um relatério datado de 1911, no inicio do século XX. O entdo secreté&rio, Delfim
Moreira da Costa Ribeiro, encaminha ao Presidente do Estado sua opini&o em relacéo a
criagdo das Escolas Normais e como deveria ser a educacdo no sertdo mineiro, apos a
promulgacdo da Lei n° 439 de 1906, em que o governo de Minas Gerais apresenta sua
proposta para a educacdo atendendo ao idedrio republicano, no qual a “modernidade”

deveria aparecer de forma concreta aos olhos da popul agéo.

Formar o professor deve ser o primeiro cuidado de quem pretenda
organizar 0 ensino e, como consequéncia, apparece a instituicdo das
Escolas Normaes, tratada com verdadeiro carinho em todos os paizes
civilisados. A reformafundou na capital a Escola Normal modelo para
0 sexo feminino e ingtituiu a fiscalizagdo equiparada. Estaincompleto,
No meu parecer, 0 ensino normal assim organizado, por que deveriam
abranger ambos 0s Sexos.

A orientacdo nova é para confiar-se o0 ensino primério a mulher;
substituicdo, porém, sb se podera fazer, em nosso Estado, gradativa e
lentamente. Dadas as condi¢Bes actuaes da inaccessibilidade dos
logares e da rudeza do meio, a professora normalista ndo podera,
como o professor, affrontar os sertdes, procurard naturalmente
localizar-se na orla mais civilizada. O sertdo mineiro é a resisténcia
habitual do analphabetismo o mais grosseiro e indisciplinado e a
professora ndo tem as condi¢des de energia e resisténcia moraes para
desbrava-lo.

“ Em sua tese de doutorado, Costa (2003) pesquisa a ideologia da mineiridade com o objetivo de
identificar o lugar ocupado pelo norte de Minas, aborda os meios mobilizados pelos norte mineiros para
resistir a desvalorizagdo e a exclusdo através de informagdes histéricas, literdrias e etnografica. Ele
conclui que em Minas Gerais a hierarquizagdo das diferencas culturais e identitérias delineam uma dupla
identidade mineira: a baianeira (o norte) e amineira.
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O ensino nessas paragens incultas merece mais amor e cuidados da
administracdo do que da parte jA quase conquistada pela iniciativa
particular. Precisamos ainda do professor normalista e o meio de leva-
lo a0 sertdo consistira talvez em dar-lhe uma porcentagem a mais
sobre os vencimentos ordindrios (RIBEIRO, 1911, p. 28).

Nas palavras do secretario, “o sertdo ¢ a resisténcia habitual ao analfabetismo, o
mais grosseiro e indisciplinado, a professora normalista ndo podera afrontar os sertoes”,
Ou sgja, ha opinido do secretario somente 0s homens seriam capazes de realizar a dificil
tarefa de educar no sertdo. O contetido do relatério deixa evidente como o norte de
Minas Gerais era desamparado, excluido dos beneficios, ou porque ndo dizer,
abandonado a propria sorte.

Outro exemplo que sinaliza arelacdo de dependéncia das autoridades federais e
estaduais foi a intensa mobilizacdo por parte dos lideres politicos para a criagéo e
implantacdo nas décadas de 1950 a 1960 de uma Escola Norma na cidade de
Porteirinha, localizada no norte de Minas Gerais.

O plano de metas do governo Juscelino Kubistchek tinha como um dos objetivos
primordiais o investimento na educacao, ainda que 0s investimentos maiores fossem nas
&reas de transporte e energia. Cardoso (1977), assim se expressa quanto a preocupacao
do governo em relacéo a educacéo:

Em nossos dias, a educagdo, a ciéncia e as atividades produtoras
constituem trés faces do mesmo problema que s6 em conjunto pode
ser resolvido. Por assim entender, é que o governo vem dando passos
decisivos a fim de que, simultaneamente, com a industrializagdo do

Pais, se acelere 0 seu desenvolvimento cultural e cientifico
(CARDOSO, 1977, p. 178).

Dessa forma, o0 governo utilizou a educacdo como um dos instrumentos para
realizacdo das suas finalidades, o que foi motivo para os politicos locais da regido se
organizarem e conseguirem do Estado a aquisicdo pretendida, ou seja, uma Escola
Normal para a cidade de Porteirinha. Esse esfor¢o coletivo representou a tentativa de
atrair os investimentos do Estado e se inserir na politica desenvolvimentista, assim,
criaram estratégias para barganhar do Estado os investimentos almejados. De tal modo,
os chefes politicos locais serviram-se de uma poderosa moeda de troca, o controle e
transferéncia de votos para candidatos escolhidos por eles para o governo federa e
estadual, necessidade imperiosa daguele momento. Sendo que as artimanhas dos

politicos locais consistiam em poder econémico, tradi¢do, persuasdo e clientelismo.
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As divergéncias em ambito loca eram famosas e acirradas, mas 0S grupos
politicos opostos perceberam que a melhor maneira de conseguir o seu intento era unir
as forgas politicas na hora de respaldar as candidaturas e projetos governistas em nivel
estadual e federal. Dessa forma, a preservacdo de dominacdo politica, firmada em
préticas resultantes dos resquicios do coronelismo, era necessaria aos projetos politicos
e econdmicos dessa €lite.

O conceito de coronelismo, segundo Lea (1997), € um sistema politico da
primeira republica que articulava trés esferas do poder publico, Municipios, Estados e
Unido, em uma complexa rede interdependente, sustentada por favores e compromissos.
O conceito de clientelismo pode ser entendido, de acordo com Carvaho (1997), como
escorias do coronelismo.

Para manterem os lagos com 0 governo estadual, os chefes politicos da regiéo
costumavam ir a capital sempre juntos, essa era uma forma de ostentacéo do poderio
coronelista. Exemplo disso ocorreu na posse do novo governador de Estado, Juscelino
Kubistchek, em 1950, quando treze chefes politicos locais sairam do norte de Minas
para assistirem a solenidade, conforme consta no registro iconografico do Departamento
Municipal de Cultura e Patriménio Cultural (2006).

Os chefes politicos da regido para impressionar as autoridades federais e
estaduai s apoi avam incondiciona mente determinados candidatos, estes eram escolhidos
previamente, tanto na esfera estadual, quanto na federal. Em troca desse apoio, recebiam
do Estado “carta-branca” para resolver os assuntos dos municipios, isso confirma a
premissa de que na regido essa préatica € fruto de uma heranca politica, por meio da qual
as ideias liberais adentram o sertdo, visando a garantia da ordem social, a promocéo de
um progresso que defendia os interesses especificos de uns poucos letrados, um
progresso excludente, no qual a populagdo exercia o papel de apenas legitimar e
consentir 0s desejos desse pequeno grupo.

A congtituicdo da elite mineira tem sua origem intelectual primeiramente nas
Escolas Normais, em cursos primarios, posteriormente a formacdo secundaria e
superior, em respeitaveis estabelecimentos de ensino como a Escola de Mineracdo de
Ouro Preto, a Escola do Caraca, a Escola de Medicina e Politécnica do Rio de Janeiro, a
Escola de Direito de S& Paulo, dirigida por mestres franceses que tinham como
filosofia a teoria Comteana

Do mesmo modo a elite norte-mineira seguia esse padréo. Comegava 0 Curso

primério na Escola Normal, em Montes Claros, apds o término se dirigia para o Caraca
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ou para 0 semin&rio da igreja em Mariana a fim de complementar os estudos
secundarios e, posteriormente, ingressava no curso de Direito de S&o Paulo ou de
Medicina do Rio de Janeiro, “os dois cursos que se destacavam desde o Império como
pilares de um sistema de recrutamento” (PAULA, 1979, p. 05).

A educacdo, portanto, era para os privilegiados, a maioria da populacdo ndo
tinha acesso aos educandérios. Para agravar a situagdo as poucas escolas existentes eram
particulares e as mensalidades bastante altas para a época, deixando uma leva
consideravel de filhos de trabalhadores rurais e urbanos a margem desse beneficio.
Encontrei uma reportagem no jornal Gazeta do Norte, intitulada “O nosso maior mal”,
na qua os editores faziam uma analogia entre nagbes civilizadas versus nacoes
atrasadas e Patria-mae, tendo como referéncia a educagéo do povo.

Em toda parte do mundo, nas nagBes que se dizem civilizadas, a
freqiéncia as escolas € um dos maiores deveres impostos aos seus
filhos. SO nos paizes atrazados, da Africa e da oceania, ndo se cuida da
instruccdo, a base fundamental dos povos cultos, justamente o que 0s
distingue dos selvagens. Das nagdes da Europa quaes os paizes em
gue domina o analfabetismo? Portugal, Turquia ou Russia. Por isso
mesmo esses paizes, ao lado dos seus irmdos de continente, sdo
considerados atrazados. A civilizagdo se manifesta principalmente
pela cultura de espirito, que torna os homens aptos para a luta pela
vida fazendo-os cientes e conscientes de seus deveres. E assm que
todos os governos gue se dizem de paizes civilisados empenham-se
pela instrucgdo de seus nacionaes, e o cultivo que estes adquirem é a
maior garantia do progresso do Paiz que tal interesse toma pela
educacdo de seus filhos (GAZETA DO NORTE, n° 214, 26 de agosto
de 1922, p. 02).

A reportagem aborda que paises civilizados sdo nagfes que cuidam dainstrucéo,
sendo esta a base dos povos cultos e que a garantia do progresso so seria efetivada por
homens instruidos. Como naquela época a educacdo brasileira era produto de alto custo
e somente um pequeno grupo de familias abastadas € que tinha acesso, logicamente a
culpa do nosso maior mal recaia sobre os cidaddos de baixo nivel de instrucdo ou
analfabetos.

No inicio do periodo republicano, 0os grupos escolares se apresentaram como
uma ruptura e, também, como uma resposta a0 modelo de educagdo vigente. A
configuracdo de educagdo passa a ser considerada pelos republicanos como arcaica e
decadente, era, pois, primordial um modelo de organizacdo educacional, representando
a modernidade e o rompimento com o velho. A implantacdo dos primeiros Grupos
Escolares em Minas Gerais ocorreu em Belo Horizonte, posteriormente foi se

propagando a construcdo de outros estabel ecimentos pelo interior do Estado. Os grupos



109

escolares foram projetados nos espacos centrais da capital com uma arquitetura
imponente, que representava o ordenamento do espago urbano no qual estava inserido,
tendo como objetivo principal educar o sujeito. Era urgente e necess&rio civilizar a
populacdo brasileira e manter a ordem social. A instrucdo publica trazia consigo a
moralidade, adisciplina, o carater civilizador, o ensino gratuito e laico.

Todavia, no que refere a construcdo dos grupos escolares na regido, esses
tiveram uma arquitetura diferenciada, com o objetivo de economizar recursos por parte
do governo Estadual. Assim, constata-se que os prédios do interior ndo tiveram a
mesma grandiosidade e exuberancia dos que foram construidos na capital. Desse modo,
as ponderagdes de Souza confirmam a criagdo de escolas diferenciadas daguelas tidas

como modelo:

Os primeiros reformadores da instrugdo publica preocuparam-se com
0s aspectos qualitativos, criando escolas de exceléncia; no entanto,
pressdes de natureza quantitativas resultaram na expansdo do ensino
sem aumento proporciona de despesas; consegiientemente ocasionou
0 surgimento de duas tendéncias irreconcilidveis. a criagdo de
inOmeras escolas sem cuidados minimos e a manutengdo de um
numero reduzido de escolas modelares (1998, p.91).

Apesar da determinacéo de que as construgdes dos grupos escolares da época
republicana ndo seguirem a padronizacdo das escolas modelares, 0 que se viu napréatica,
principamente em regides remotas, como o Norte de Minas Gerais, foi uma mistura
eclética de estilos, um empobrecimento dos ornamentos arquiteténicos com a utilizacdo
de alguns elementos do estilo neoclassico.

Alguns aspectos arquiteténicos foram reproduzidos nos edificios escolares do
Norte de Minas como: o telhado aparente, escadaria frontal, forros de estuque®, ladrilho
hidréulico® no piso, faixas decorativas, colunas, dentre outros detalhes (GUIMARAES
e DURAES, 2009). Contudo, a economia de recursos e o empobrecimento do modelo
arquitetdnico procedentes dos grandes centros, como Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Belo
Horizonte, ficaram evidentes na estética dos prédios escolares construidos na regido
norte do estado. Os adornos eram apenas faixas no reboco, com uma ornamentacéo
simples e sem ostentacdo. Ainda, conforme as autoras, a utilizacdo de materiais

facilmente encontrados na regido caracterizou a regionaizacdo desses edificios, como

“2 M assa preparada com gesso, 4gua e cola. Apresenta, s vezes, elementos decorativos.
“3pecas retangul ares confeccionadas com cimento na prensa hidraulica utilizadas como revestimento.
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no caso da utilizacdo do telhado aparente que € uma caracteristica regional bastante
comum.

A partir das consideracBes empreendidas até agui, certifico que a regido do
Norte de Minas, em todo o seu contexto, ao longo do processo de ocupacéo foi marcada
por uma politica de exclusdo, sendo em muitos casos pautada pelo assistencialismo.
Nesse sentido, considerando a proposta desta pesquisa, avalio que as politicas
educacionais pensadas para a regido quase sempre estiveram atreladas a interesses
politicos, em detrimento das reais necessidades de reverter o ato indice de

analfabetismo daregiéo.

3.1- Montes Claros; Princesa do Norte

Ao narrar a genealogia® da cidade de Montes Claros, considerando as situaces
especificas que configuram sua identidade, ndo intenciono apenas descrevé-la, mas
contextualizé-la histérica e socialmente na regido norte-mineira, nos Sseus aspectos
histéricos, geograficos, sociais, politicos, culturais e educacionais. Assim, neste topico
ser& relevante abordar a respeito do processo de constitui¢do do municipio, cuja origem
€ marcada pela chegada do bandeirante Anténio Goncalves Figueira, bem como as
relacdes politicas estabelecidas no periodo que propiciaram a cidade transformar-se em
um grande polo de desenvolvimento econdbmico e cultural, conferindo-lhe status de
Princesa do Norte, solidificado e enfatizado no imagin&io loca na época do
centendrio™®, visando introduzi-la no mbito nacional que sugeria o desenvolvimento e 0

progresso como fator de integracéo.

4 Compreendemos a “genealogia”, a partir de Foucault, como uma atividade que escuta a historia,
prestando atencdo a seus casos e suas descontinuidades, pois se hd algo a decifrar, algum segredo a
desvendar, é que as coisas ndo tém esséncia, ou melhor, a suposta esséncia foi deliberadamente
construida, a partir de situagbes especificas, contextualizadas historica e sociamente. Requer,
indispensavelmente, a busca da singularidade dos acontecimentos, sobretudo naquilo que ndo participa da
historia, como “[...] 0S sentimentos, 0 amor, a consciéncia, os instintos” (FOUCAULT, 2000, p. 260).

“ Conferir PEREIRA, Laurindo Mékie. A cidade do favor: Montes Claros em meados do século XX.
Montes Claros: Ed. Unimontes, 2002.
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Localizacio do Municipio de Montes Claros - MG
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Figura 2: Localizacdo do Municipio de Montes Claros - MG
Fonte: IBGE/2013

Grande parte das cidades brasileiras possui uma histéria semelhante a de Montes
Claros, pois se originaram de pequenos arraiais para distritos, até a fundacdo do
municipio, sendo geralmente constituida em torno de uma pequenaigreja, um cemitério
e, posteriormente, surgindo os bairros. Normalmente essas cidades desenvolvem
atividades agrérias e comerciais de pequeno porte para, progressivamente, estruturarem-
Se como centros urbanos e industriais.

Montes Claros, localizada no Norte do Estado de Minas Gerais, seguiu esse
mesmo padrdo. O nucleo urbano nasceu da fazenda dos Montes Claros, e cresceu tendo
a lgregja Catolica como centro religioso e social, polarizador da comunidade local. O
Arraiad foi elevado a condicdo de Vila, o que lhe assegurou autonomia politica-
administrativa. Em 1857, a Vila ganhou status de cidade, e os grupos dirigentes locais e
regionais realizaram esforcos considerados modernizantes a0 longo da histéria,
procurando gjustar a cidade aos padrdes que vigoravam nos centros urbanos maiores,
como Belo Horizonte e Rio de Janeiro. A instalacdo da energia elétrica, por exemplo,
ocorreu, ainda que de forma precaria, em 1917, data em que poucas cidades mineiras

contavam com esse servico (PEREIRA, 2002).
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Oliva Brasil (1983), em sua obra “Historia e desenvolvimento de Montes Claros”,

descreve a histéria da cidade, enfatizando sua origem marcada pela caminhada dos

bandeirantes no Norte de Minas Gerais. Em 1674, o bandeirante Anténio Gongalves

Figueira decidiu fixar moradia nessa regido, construindo a Fazenda de Montes Claros

com finalidade agropecuéria. Em 1769, o Alferes José Lopes de Carvalho construiu uma

capela em honra a Nossa Senhora da Conceicéo e S&o Jose, atualmente denominada

Igreja Matriz de Nossa Senhora da Conceicdo e S8 José. Ao redor da igregja foi

ocorrendo o povoamento, propiciando a fazenda transformar-se no maior centro

comercial de gado e culturado Norte de Minas Gerais.

A gestagcdo comegou em julho de 1769, quando José Lopes de
Carvalho requereu licenca para a construcdo de uma capela na
Fazenda dos Montes Claros. E o largo se formou em volta da capela,
dando origem a comunidade. Em 1817, August Saint’ Hilaire assim o
descreveu: ”A maioria das casas ¢ construida ao redor de uma praga
irregular, que forma um quadrilatero alongado, €, por sua extensdo,
seria digna de maiores cidades. Esta praga, aberta ao lado pelo qual se
chega, se vem do Tijuco e Vila do Principe, ndo tem, por conseguinte,
sendo trés lados, e um dos pequenos é que fata. A igreja esta situada
no fundo da praga, muito perto daguele dos pequenos lados que foi
edificada[...] (PAULA, 1979, p. 07).

A fotografia, abaixo, nos mostra a praga, local que deu origem a atual cidade de

Montes Claros.

_

il : = - 44 .
Figura 3: Praca Doutor Chaves. comemoracdo civica com a presenca da

Banda Euterpe Montes-Clarense.
Fonte: Divisdo de Pesguisa e Documentagcdo Regional da Unimontes, 1945.
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A sucessdo de transformagbes ocorridas na Fazenda possibilitou a sua
concretizagéo e consolidagao, passando de Arraial de Formigas, para Arraial de Nossa
Senhora da Concei¢éo e S8o José de Formigas, Vila de Montes Claros de Formigas e,
por fim, cidade de Montes Claros. Os lideres politicos do Arraia conseguiram eleva-lo
aVilapelaLe de 13 de Outubro de 1831, recebendo o nome de Vila de Montes Claros
de Formigas. E em 03 de julho de 1857, foi elevada pela lei n° 802 a categoria de
cidade, com o nome Cidade de Montes Claros. Assim informa Paula,

O Doutor Joaguim Delfino Ribeiro da Luz, Oficia da Ordem da Rosa,
Vice-Presidente da Provincia de Minas Gerais. Faco saber a todos os
seus habitantes que a Assembléia Legidativa Provincial Decretou e eu
Sancionei alLe seguinte:

Art.1° - Fica elevada a categoria de Cidade a Vila de Montes Claros
de Formigas com a denominagéo de Cidade de Montes Claros. (...).
(PAULA, 1957, p. 309).

As autoridades politicas de Montes Claros eram cidaddos da elite mineira,
portanto, homens influentes e poderosos, que por meio da Camara Municipal teciam as
disputas politicas locais, e assim foram “modelando conforme os seus val ores 0 espaco
urbano local, tendo os principais servigos urbanos sob sua influéncia e controle”
(PORTO, 2002, p. 25-26), pois diante da “auséncia de uma burguesia urbana
independente, os candidatos as fungdes novamente criadas recrutam-se, por forca, entre
individuos da mesma massa dos antigos senhores rurais, portadores de mentalidade e
tendéncia caracteristicas dessa classe” (HOLANDA, 1995, p. 88).

Figura 4 e 5. Autoridades politicas e religiosas de Montes Claros. Fotografia de
Facella, 1931.
Fonte: Divisao de Pesquisa e Documentagéo Regional da Unimontes.
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Por meio do prestigio no ambito politico regiona, estadual e naciona, os

administradores conseguiam articular benfeitorias para a Vila ou Cidade, aém de

participar e ter informacOes das ocorréncias relativas a administragdo do Império a

Republica. Os documentos da Camara e da Prefeitura Municipal de Montes Claros

deixam bastante evidentes essas questdes.*

Nesse contexto politico, a configuragdo do socia se estabel ece:

A coragem, a honra, a valentia e a forga constituem alguns atributos
simbdlicos que designam o potentado. Seus principais valores
correspondem a ordem, a moral, a familia, a propriedade e a tradicao.
O potentado, como representante da classe dominante, vai através de
uma producdo simbdlica impor legitimidade de sua dominagao.
Assim, em uma determinada relacdo de dominagdo, a coletividade
sertanegja, reconhece ser legitima a dominacg&o do potentado. O grande
“mandao” proprietario, por meio, também de seu poder simbdlico,
obtém assim o seu reconhecimento (PORTO, 2002, p. 20).

A partir de 1931, ficou determinado que o administrador da cidade seria o

prefeito e ndo mais o presidente da Camara, permanecendo a conjuntura e estrutura

politica. Conforme quadro, abaixo, os prefeitos de Montes Claros, entre os periodos de

1930 a 1960, foram os seguinte:

QUADRO 2
PREFEITOS
EraVargas: 1930 a 1945
01 Orlando Ferreira Pinto (Engenheiro Civil) 07/01/1931 a 25/12/1932
02 Carlos Pereira dos Santos 26/12/1932 a 28/02/1934
03 Carlos da Mata Machado 01/03/1934 a 24/05/1934
04 Carlos Pereira dos Santos 25/05/1934 a 10/09/1934
05 Floriano Neiva de Siqueira Torres 11/09/1934 a 16/06/1935
06 José Antbnio Saraiva (Engenheiro) 16/06/1935 a 31/07/1937
Republica Democratica: 1947 a 1964

07 Alfeu Gongalves de Quadros (M édico) 15/05/1942 a 31/01/1951
08 Capitdo Enéas Mineiro de Souza 01/02/1951 a 31/01/1955
09 Alfeu Gongalves de Quadros (M édico) 01/02/1955 a 31/01/1959
10 Simedo Ribeiro Pires (Engenheiro) 01/02/1959 a 31/01/1963

Fonte: Divisdo de Pesquisa e Documentacéo regional da Unimontes (2010); Arquivo
Pudblico Municipal - Vereador Ivan Jose Lopes, livros de memorialistas/cronistas de
Montes Claros (1987) e tese de Filomena Luciene Cordeiro Reis (2014).

“ A Divisiio de Pesquisa e Documentagdo Regional da Universidade Estadual de Montes Claros —
UNIMONTES mantém a custodia dos documentos produzidos e/ou recebidos pela Camara e Prefeitura
Municipa de Montes Claros desde 1831 a 1997. Esses documentos retratam esse fato com bastante
clareza. Ha um intercambio de informagdes e parcerias entre o Estado-Provincia e o Império-Federacao.
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Sdlientarse que esses administradores, até os dias atuais, com rarissimas
excegOes, perseguem a tradicéo politica do prestigio de serem médicos, porque trazem
sempre consigo umatitulagcdo igual ou equivalente, evidenciando o seu potentado. Além
do titulo de médico, advogado, engenheiro e outros que denotam prestigio, da riqueza
gue ostenta, da influéncia que possui em varios campos e dominios, sobretudo, sociais,
econdmicos e politicos e o poder adquirido pelo acimulo de cargos politicos, €
relevante destacar aimportancia da genealogia que levou agumas familias a comporem
a classe dominante no ambito local e regional.

A permanéncia dessas familias de prestigio no poder dentro da sociedade
montes-clarense revela “com relagdo a parentela, deve-se salientar que os individuos
estdo ligados ndo sb por lagos de parentesco carnal ou matrimonial, mas também por
fortes lagos de compadrio” (PORTO, 2002, p. 27-28). Esses lagos sdo reforgcados em
vez de quebrados, sobretudo, em momentos politicos conflituosos e fortes, como
elei¢cdes. Queiroz (1975) em seus estudos, aborda “o conflito entre parentelas surge
entdo como importante fator de continuidade delas; o conflito as perpetua pela exigéncia
de lealdade e apoio unanime de todos em seu interior, tornando-se assim o determinante
da continuidade das parentelas no tempo” ( 1975, p. 31-32).

Montes Claros, mesmo com o advento da indUstria, continuou apresentando 0s

mesmos personagens politicos da dinastia do boi:

Com Osmane Barbosa, Jodo Athayde, Capitdo Enéas, Dominguinhos
Braga, Elpidio da Rocha, entre outros, o boi teve sua dinastia no Norte
de Minas. [..], no principio deste século, o boi também teve sua
histéria em Montes Claros, pois até a década de 60, representava a
fortuna e o prestigio naregido. Chapéu na cabega, botas, Jeep ou rural,
bate-papos na praga Dr. Carlos, defronte o antigo mercado, muito
uisqgue nas festas do saudoso Clube de Montes Claros, filhas
normalistas e filhos doutores, eram estes os principais indicadores do
fazendeiro abastado, com muito boi nas verdgantes mangas do
colinido. Com seu dinheiro e com seu prestigio foi a classe rura que
trouxe para Montes Claros 0s primeiros passos do desenvolvimento
(MONTES CLAROS EM FOCO, 1979, p. 37).

Anaisar e compreender a denominacdo que caracteriza Montes Claros como a
“Cidade do Favor” % (PEREIRA, 2002) é imprescindivel para conhecer a referida

4"A cidade do favor, obra levada a publico pela Editora Unimontes, ajuda-nos a compreender as relagoes
sociais e politicas de Montes Claros em meados do século XX. Montes Claros, centro regional
importante, foi palco de um movimento de articulagdo politica que visava a insercdo do norte de Minas
Gerais em programas de desenvolvimento proprios da década de 1950 no Brasil. Nesse periodo,
conhecido como um dos mais democréticos da histéria do Brasil, as elites dependiam, para a
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Cidade em meados do século XX, especificamente nas décadas de 1940 a 1960, que
apresenta caracteristicas bastante peculiares. A fotografia, abaixo, apresenta uma vista
panoramica da cidade na década de 1950.

Figura 6 - Aspecto urbano da Cidade de Montes Claros em 1953.
Fonte: Acervo da Divisdo de Pesguisa e Documentacdo Regiona da
Unimontes (2010).

Atualmente, Montes Claros conta com patrimdnios culturais que remetem a
historia da cidade, revelando sua diversidade no modo de viver e sua identidade. A
manutencdo desses bens culturais no cotidiano dos montes-clarenses é de extrema
importancia, no sentido de reforcar os elos de cidadania e 0 senso de pertenca a uma
comunidade, nesse caso especifico, Montes Claros remete a memoria como fonte de
informagdo para construcdo de sua identidade, mesmo que facam parte das tradicbes

inventadas, compreendidas como,

As tradicbes inventadas sd0 um conjunto de préticas rituais e
simbdlicas que visam a transmitir determinados valores e normas.
Para tanto, utiliza-se, sempre, de um passado histérico devidamente
recortado, capaz de criar aidéia de uma continuidade historica e assim
legitimar atradicdo (HOBSBAWM, RANGER, 1997, p. 9-10).

Dentre as tradi¢gdes inventadas em Montes Claros, podemos citar a “inveng¢ao do
3 de julho de 1957°*® como aniversério da cidade. A partir de 1957, o trés de julho
transformou-se numa data festiva, quando ocorrem as inauguracdo de obras, desfiles

escolares e sessoes civicas, que até hoje sdo realizadas para comemorar o “aniversario

concretizacdo de seus objetivos, dos votos populares. Neste mercado politico, foram utilizadas estratégias
como a préatica de favores e o estabel ecimento de compromissos entre os mdltiplos atores que atuavam na
arena publica.( PEREIRA, 2002).

“A invencgo do Centenério de Montes Claros insere-se no contexto de entusiasmo caracteristico do
periodo e reflete a vitalidade da pecuéria local. [...] foi uma estratégia cuidadosamente plangjada para
solidificar relagdes politicas de dependéncia e dominagéo, construir aimagem de uma cidade moderna, de
um povo ordeiro e trabalhador e, por fim, atrair os t&o reclamados investimentos do Estado e da Uni&o.
(PEREIRA, 2002, p.49).
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de emancipac¢ao politica do municipio”. Para as comemoracdes do centenario, a cidade
sofreu mudancas significativas de infraestrutura como o calgamento da regido central,

conforme evidencia a figura abaixo:

Figura 7 - Preparativos para o Centenario de Montes Claros em 1957. Fotbgrafo
Facella
Fonte: Acervo da Divisdo de Pesguisa e Documentacdo Regional da Unimontes
(2010).

Abaixo, as figuras retratam a denominada “Cidade velha”, que constitui, na sua

maioria, de bens culturais tombados.

Figura 8 - Vista parcial da Cidade Velha de Montes Claros em 1957. Rua Justino
Cémara Fotografo Facella.

Fonte: Acervo da Divisdo de Pesquisa e Documentacdo Regional da Unimontes
(2010).
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Catedral de Nossa Senhora Aparecida - Década de 50 Monumento a Francisco Sd-inougurodo em 1932

Figura9 - Vistada Catedral de Nossa Senhora Aparecida— 1950

Figura10. Monumento a Francisco S4— 1932 -  Fotografo Facella.

Fonte: Acervo da Diviséo de Pesquisa e Documentacdo Regiona da Unimontes
(2010).

Além desses destagues culturais arquitetbnicos, conservados até os dias atuais,
com repercussdo naciona e internacional, em Montes Claros as festas folcléricas séo
também antigas tradi¢fes culturais, sendo as mais comuns: a Marujada, os Caboclinhos,
os Catopés, os Reinados de S0 Benedito, Nossa Senhora do Rosério e do Espirito
Santo, as folias de Reis e as Pastorinhas (GUIA TURISTICO DE MONTES CLAROS,
CIDADE DA ARTE E DA CULTURA, 2002).

Muitas sdo as manifestagdes folcldricas na regido do Norte de Minas Gerais,
especificamente, em Montes Claros, onde destacam-se o artesanato, as comidas tipicas e
as festas populares que fazem parte do calendério da cidade. Assim, em janeiro, os Reis
Magos (a tradiciona Folia de Reis); no més de maio, as coroagdes de Nossa Senhora,
procissOes e serestas; em junho, as Festas Juninas; em agosto, os reinados, catopés,
marujos e caboclinhos; e em dezembro, 0s presépios e as pastorinhas. As que mais se
sobressaem sdo as Festas de Agosto e a Festa do Pequi®®.

“Pequi (Caryocar brasiliense; Caryocaraceag) é uma fruta nativa do cerrado brasileiro, muito utilizada na
cozinha nordesting, do centro-oeste e norte de Minas Gerais.
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No seu livro “A cidade sem Passado”, a pesquisadora Reis (2006), afirma que a
complexidade real e concreta, revelada por Montes Claros, no decorrer do seu processo
cultural, geogréfico, histérico, social, educacional, econémico e politico desperta
interesses de estudiosos e pesguisadores com o objetivo de deixar documentado e
registrado a historia dos montes-clarenses revelada, principalmente, por meio da arte e
da cultura. Estes implicam também em investimentos no &mbito educacional, pois € por
meio do ato de educar que temos cidadaos conscientes do seu papel na sociedade.

Segundo Silveira e Colares (1999), sendo Silveira uma das professoras
entrevistadas desta pesquisa, atual presidente da Academia Montes Clarense de Letras,
“as Festas de Agosto enchem as ruas da cidade de alegria quando por elas passam os
Catopés, as Marujadas e os Caboclinhos, cortejando e homenageando seus santos, 0S
reis, os imperadores e festeiros”. Ainda, segundo a autora, “em Montes Claros, o
folclore é o encontro de dois Brasis — 0 do Norte e 0 do Sul. E um pouco de S&o Paulo,
de Goias, do Rio de Janeiro e, principalmente, da Bahia” (1999, p.13).

Conforme dados da Prefeitura Municipal de Montes Claros (2012), a cidade é um
grande celeiro de artes, entre as quais, salientam-se a musica e as artes plasticas, que séo
fomentadas no “Conservatorio Estadual de Musica Lorenzo Fernandes” e pelo Curso de
Artes da Unimontes. Montes Claros tem uma tradicdo cultural registrada também em
sua arquitetura, com destaque para o “velho casardo” da Rua Coronel Celestino,
endereco que por muito tempo abrigou a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras
(FAFIL), loca onde permaneceu funcionando até 1992. A instituicdo formou a maioria
dos artistas, personalidades culturais da cidade, bem como agumas das alfabetizadoras
pesquisadas.

A imagem abaixo revela a imponéncia arquitetonica e representativa do “velho

casarao’.
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Fonte: Divisdo de Pesquisa e Documentacdo Regional da Unimontes, (2010).

Leite™, a0 referir-se ao “Casardo”, o descreve da seguinte forma:

Buscando resgatar a meméria desse edificio, vamos ao encontro de
um cenario composto por uma multidéo de jovens norte-mineiros que
por suas muitas portas adentravam em ruidos, falatérios e cantorias.
Uniformes azul-marinho e branco, poucos cadernos e velhos livros,
cada um com sua historia, escrita de diferentes maneiras... Todos
passaram, mas 0 velho casaro esse permanece ja por mais de um
século, cheio de pompa e circunstancias e apesar do seu atual estado
de conservacdo, ninguém fica imune ou insensivel ao imaginario
oculto nas dobras do tempo ou em cada canto do casardo (2006, p.
35).

A Unimontes € responsavel pela administracdo do casaréo e, em 2012, no
aniversario de 50 anos da Instituicdo, inaugurou no espaco o Museu Regiona™,
compromisso que assumiu com a sociedade, visto que o projeto era apontado como “um
dos sonhos mais antigos da comunidade regional”. Até entdo, o Norte de Minas ndo

dispunha de espaco especifico para a exposicdo de seu acervo cultural. No aspecto

% Professora do Departamento de Artes da Universidade Estadual de Montes Claros, Unimontes,
estudiosa da Histéria da Arte e Patrimdnio Historico Artistico e Cultural.

*10 prédio construido pelo Coronel José Antonio Versiane, hoje abriga o Museu Histérico Regional do
Norte de Minas, foi inaugurado em 19 de janeiro de 1889. Nele funcionou a primeira escola publica da
cidade, o Grupo Escolar Gongalves Chaves, a primeira escola Normal, a primeira biblioteca, o primeiro
grupo teatral (1905) e as duas primeiras faculdades de Filosifia (Fafil) e Direito (Fadir). E a educagio que
permite leituras ampliadas desses espacos de memaria e do ato de educar.



121

histérico, o “Casardao da Fafil” esta entre os principais marcos educacionais de Montes

Claros.®

Figura 12: “Casardo da Fafil” atual Museu Historico do Norte de Minas.
Fonte: Acervo da Assessoria de Comunicagéo da Unimontes (2012).

A cidade é também um polo regiona na &rea educacional, contando com um
Instituto Federal do Norte de Minas, uma universidade estadua e algumas faculdades
particulares.®® Devido a sualocalizagdo geogréfica, Montes Claros recebe influéncias de
outras regifes do pais, resultando numa cultura bastante diversificada e rica, que com
um numero populaciona esta em torno de mais de quatrocentos mil habitantes, tem se
esforcado para preservar e valorizar seus costumes e tradicoes.

Toda a trgetoria histérica de Montes Claros transformou-a no polo de
desenvolvimento econdémico e cultural de uma &rea que abrange cerca de dois milhdes
de habitantes, constituida pelos cinquenta e um municipios do Poligono das Secas, se
estendendo aos vales do Jequitinhonha e Urucuia até a divisa com a Bahia,

*Segundo a Assessoria de Comunicacdo (2012) da Unimontes, as obras de restauracdo e reforma do
‘Casardo da Fafil’, foram reiniciadas em margo de 2008, passando a abrigar o Museu Histérico Regional
do Norte de Minas.

*¥ Montes Claros até na década de 1980 vivia de industrias que aproveitaram a oportunidade daisencdo de
impostos para a sua instalagdo, porém passado esse periodo os empresarios deixaram um verdadeiro
cemitério industrial. Atualmente a grande iniciativa empreendedora da Cidade esta focada nas
Universidades. Além da Universidade Estadual de Montes Claros existem mais doze outras faculdades
particulares que atraem muitas pessoas de vérias regides do Brasil, principamente do sul da Bahia e do
Espirito Santo, fazendo girar e crescer a sua economia. Dessa forma, Montes Claros tornou um grande
polo universitario proporcionando melhores condictes de vida a sua populagdo por meio dos empregos
diverso, inclusive informal, que surgem no &mbito educacional.
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representando cerca de 30% do territério mineiro.>* Essa trajetéria conferiu & cidade o
titulo de “Princesinha do Norte de Minas”, solidificando e enfatizando o imaginario
local, na época do centendrio®, introduzindo-a no &mbito nacional, tendo o
desenvolvimento e o progresso como fator de integracéo.

Os eventos do centenario representaram a oportunidade de se construir umanova
imagem da cidade, data em que foi redizado o desfile histérico e folclorico
proporcionando uma Vvisao panoramica da vida da cidade, seus usos, suas tradigoes, suas
dancas, suas musicas e sua religiosidade. Como parte dos eventos comemorativos, foi
realizada uma série de palestras, as quais abordaram sobre as personalidades histéricas
da cidade. Os desfiles e palestras foram realizados, a meu ver, com a intencdo de dar
novaversao a historia de Montes Claros, visto que os discursos implicitos evidenciavam
uma cidade harmoniosa e vitoriosa, que, gragas as “grandes liderangas” e ao seu povo
“ordeiro e trabalhador”, se destacava como cidade progressista e moderna.

A andlise da situagcdo econdmica e socia dos anos de 1940 e 1950 descortinou
um quadro nd muito alentador. O problema do desemprego era grave, ao fina da
década de 1950, apenas 28,8% da populacdo estava empregada®. Os servigos de agua,
esgoto e iluminacdo eram precarios, o analfabetismo era alto, ou sgja, 74% da popul acdo
nd sabia ler nem escrever em 1950°. Corroborando essa situacdo, ainda tinha a
questdo da nomeagao e demissdo de professoras que constituia como estratégia eleitoral,
visto que era umaforma de fazer aliancas, arrebanhar votos e recompensar apoios.

A mudanca do governador do estado é um fato que ilustra bem essa situacdo. Na
época, quando ocorreu a queda de Benedito Vaadares, em 1945, e a posse de Milton
Campos, em 1947, Minas Gerais teve quatro interventores federais que,
automati camente, mudavam os del egados, subdel egados, escrivaes de paz, professores e
prefeito da cidade de Montes Claros. Desse modo, 0 municipio teve trés prefeitos no
periodo correspondente, sendo que esses, conforme 0s interesses de seu grupo,
indicavam aos interventores os nomes a serem “premiados” com nomeacao ou

demissio™.

> UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS. (UNIMONTES, 2001)

% Conferir PEREIRA, 2002.

*®Anuério Estatistico do Brasil. Rio de Janeiro: IBGE, 1956. Censo Demogréfico de 1960. V.1, Rio de
Janeiro: IBGE, 1960.

*"Enciclopédia dos Municipios Brasileiros. Rio de Janeiro: IBGE, 1959.

*®Foram dezenas de nomeaces e demissdes naquele periodo, publicadas no jornal Gazeta do Norte.
(Gazeta do Norte, 1946, p.2-4, 1947, p.2-5).
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3.2- Osprimeirostempos da I nstrugdo em Montes Clar os

A educacdo, concebida como uma atividade social, politica e humana, promotora
do desenvolvimento integral do individuo, capaz de despertar a consciéncia no exercicio
da cidadania, € desrespeitada pelo ndo cumprimento dos dispositivos legais existentes,
tornando um privilégio de poucos, em detrimento de uma parcela considerdvel da
populacdo, mantida a margem do processo educacional. Considerando que a educacéo €
direito de todos e dever do Estado, deve ser prioridade dentre os desafios
enfrentados pelo pais para se consolidar enquanto nagdo em desenvolvimento. Sendo
assim, é impossivel conceber a ideia de crescimento sem que a educacdo seja um dos
alicerces para a construcéo justa e democrética de toda a sociedade.

A inexisténcia de diagnostico global da educacdo em Montes Claros, a
indefinicdo da competéncia do municipio, 0 ndo atendimento a demanda da populagdo
em idade escolar e da populacdo adulta analfabeta, sdo aguns fatores que contribuiram
para o agravamento da situacdo educacional referente a época pesquisada.

Retomando os primérdios da congtituicdo da cidade, alguns acontecimentos
foram relevantes como o fato do, entdo, arraial de Formigas ter sido elevado a categoria
de vila com Camara, agente executivo e instancia judiciéria, passando a denominar-se
Vila de Montes Claros das Formigas, pertencendo & Jurisdicdo do Serro Frio®®. Em 16
de outubro de 1832, instalou-se efetivamente a vida administrativa da Camara e, em 03
de julho de 1857, o titulo de cidade foi obtido pela lei provincial n°® 802, com valor
apenas honorifico, dentro do contexto do Império.

Paralelamente a esses acontecimentos, no curso da historia, mais precisamente
em 1830, ocorre a criagdo da primeira escola publica, cujo primeiro professor foi 0
capitdo Joaquim José de Azevedo (PAULA, 1957). Posteriormente, foi nomeado Luiz
José de Azevedo em substituicdo ao capitdo, lecionando por pouco tempo, visto que
fora denunciado a0 Estado como pouco afeito a compromissos, sem aptidao e
desleixado. A escolinha foi suspensa, avolumando a classe particular do padre Felipe
Pereira de Carvaho que aceitava alunos que pagavam $500 por més (PAULA, 1957).

Conforme o autor, desde 0s primeiros tempos 0s mestres particulares cuidavam

de alfabetizar os filhos do arraial das Formigas, nesse aspecto ressalto, que os “filhos do

*VIANNA, 1916. p 169.
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arraial” pertenciam a familias abastadas, ricas e tradicionais. Esses podiam pagar pela
instrucdo, sendo que as poucas oportunidades de educacdo formal se restringiam a
escolas e professores particulares.

Sobre os primeiros tempos da instrugcdo no municipio, assim se refere Viana
(1916), escritor ¢ memorialista da cidade: “A lei provincial n° 60, de 18 de agosto de
1837, criou diversas outras cadeiras de instrucdo priméria na vila de Formigas,
comegando-se desta maneira, a ser difundida a luz que encaminha a inteligéncia ou Ihe
serve de farol” (p. 58), fazendo alusdo a criagdo da primeira escola publica que, como ja
abordado, permaneceu por pouco tempo. Essas escolas eram para 0 sexo masculino,
pois somente a partir de 1848 é que algumas alteracBes comegam a ocorrer na vida da
mulher brasileira “passa para a sala de visitas, para o teclado dos pianos desafinados ¢
para os peitorais das janelas, que chegam a ficar lustrosos, pelo constante debrucar-se”
(SILVEIRA e COLARES. 1999, p. 31).

Um grande passo para o progresso da cidade foi a criagéo da Escola Normal de
Montes Claros, em 1879, tendo sido instalada em 21 de fevereiro de 1880, suprimida
pelo decreto 1788, de 31 de janeiro de 1905, retomando suas atividades somente em
1915.

A0 pesquisar as atas, projetos, pareceres e correspondéncias da Camara
Municipal de Montes Claros, chamou-me a atencdo a noticia da criacéo de uma escola
noturna no povoado da fébrica do Cedro, distrito da cidade de Montes Claros. A citada
escola foi ingtituida pela lel provincial n° 2992, no ano de 1890, a cargo do professor
Cesé&rio Gabriel Prates, o mestre Cesarinho, que faleceu em 1914 e, segundo dados,
permaneceu no exercicio dessa funcéo até o ano de seu falecimento. Essa foi a Unica
referéncia a qual tive acesso sobre 0 ensino noturno da época, 0 que me leva a crer que
0 motivo para a criacdo dessa escola seria 0 grande numero de analfabetos no referido
periodo.

O século XX chegou inaugurando um novo tempo em Montes Claros, vida
urbana, novos valores, lamparinas a base de azeite e lampides de carbureto deram lugar
ailuminagdo eétrica. Conforme Brito (2002), era o avango do progresso, em 1917 foi
inaugurada a luz elétrica na cidade, impulsionando melhoramentos para a cidade e
regido. A iluminagéo elétrica, como simbolo da entrada do progresso em Montes Claros,
introduziu novos costumes na populacdo, os habitos sociais modificaram, 0 progresso
chegou e acabou com as festas populares. Graga (2010), autora da obra “Montes Claros

era assm...”, uma das professoras alfabetizadoras entrevistadas nesta pesquisa, mostra,
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através de um poema de Nelson Vianna®, como era a Montes Claros antes da

iluminacdo el étrica:

Didlogo Dentro da Noite

O senhor ndo é daqui? N&o! Nao sou, meu caro amigo; mas eu por ca
residi, no tempo da mocidade, quando esta grande cidade me serviu
de calmo abrigo.

Era bela e era modesta. Nao tinha preocupacfes sendo nos dias de
festas quando, toda engalanada, assistia as procissoes, caboclinho e
marujada [...] Mas havia certo chiste, um qué de manso, de doce, nas
brincadeiras de entdo: teatrinhos de criangcas, mais aém, os
“assustados”, com flauta e com violdo... Tudo simples como as dangas
e os pares de namorados, afaar s de esperancas brotadas do coragao.
[...] Quando era 0 més de Maria, nas tardes primaveris, 0s anjos, em
romaria, desciam para a Matriz. Més de junho... Noites frias com seu
cortgjo de festas [...] Més de agosto, 0 més lend&rio dos catopés,
cavalhadas, tradicbes sempre lembradas do Divino e do Rosério.
Vinham os Ultimos dias de mais um ano afinal: Missado Galo, folias,
pela noite de Natal. Ai, visdes evocadoras de era longinqua, ja morta,
guando as mimosas pastoras cantavam de porta em portal[...] E qudl,
dos fatos passados, o que mais lhe toca a alma? Séo tantos! Neste
velho Montes Claros o recanto mais amado foi o largo da Matriz [...]
E quando, ao luar de prata, os boémios despontavam nas ruas do
guarteirdo, pode crer! Nesse momento, no grupo da serenata, as
modinhas gue cantavam tinham maior sentimento e mais plangéncia
arrancavam das cordas do viol&o [...] Defato, anoite vai ata, masfico
neste lugar... Entdo, adeus, meu amigo! Pode sonhar & vontade, o
sonho mora comigo, dentro da minha saudade (GRACA, 2010 p. 23-
25).

Para a autora, a cidade era simples, desconhecia clubes sociais, réadios e
televisdes, os bailes eram improvisados nos poucos espacos existentes, as musicas eram
tocadas ao vivo, pelos inimeros musicos existentes na cidade, “A cidade cresceu e, aos
poucos, tudo foi se modificando por causa da civilizagdo” (GRACA, 2010, p.66).
Naguela época, Montes Claros possuia uma sociedade hierarquizada e conservadora,
marcada por relagdes de passividade. Apesar de ndo existir grandes discrepancias
sociais, pois de acordo com Paula (1957) ndo havia ricos muito ricos e pobres
demasiadamente pobres, a pobreza prevalecia, a pendria era disfarcada e os costumes

rurais permaneciam. Segundo o autor,

%0 médico e escritor Nelson Vianna, viveu em Montes Claros entre os anos de 1918 a 1930, atuando
inicialmente como Agrimensor e depois Clinico Geral. Participou ativamente da vida da cidade como
meédico e produziu algumas obras a respeito da cidade.
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A aparéncia, pois, era de que ndo havia ricos muito ricos, nem pobres
demasiado pobres. A maior parte da populacdo se distribuia pelos
muitos grupos intermediérios que vao da pobreza a abastanca ... Sem
duvida, havia cetim e sapatos de duraque para as gréa-finas e casemira
inglesa para a sobrecasaca dos senhores vereadores, mas o luxo tinha
ares deinocéncia e ndo chegavaairritar aninguém (1957, p. 237).

Constato uma imagem de que boa parcela da populagdo aceitava
“passivamente” a condicao de desigualdade social e admirava o discurso produzido por
uma elite que garantia a ordem social, cujas manobras astuciosas eram fruto de uma
heranca politica, usada para a promoc¢do do progresso. Contudo, a meu ver, esse era um
progresso excludente, que defendia os interesses especificos de uns poucos letrados,
cabendo a populacdo a funcéo de legitimar e consentir 0s desejos desse pegueno grupo.
Essa postura de subserviéncia garantia a manutencéo de privilégios e de controle do
poder, visto que o analfabetismo, a pobreza e o baixo nivel de instrucdo eram marcas
que distinguiam os trabalhadores rurais, comerciantes e fazendeiros. Outro aspecto
relevante é que, em Montes Claros, a maioria da populacéo ndo tinha acesso aos
educandarios, pois as poucas escolas existentes eram particulares, com alto custo de
mensalidades, impedindo que um nimero consideravel de pais e filhos de trabalhadores
rurais e urbanos tivesse acesso a esse beneficio, os dois anincios da Gazeta do Norte,
abaixo, atestam tal situacéo:

Collegio Montes Claros.

Gragas a feliz iniciativa de um grupo de distinctas senhoras de nossa
gite social, algumas das quaes, ja afeitas a nobre missdo do
magistério, teremos em breve nesta cidade a fundacéo de um collegio
gue certamente vira prestar 0s mais valiosos servigos a nossa terra e
preencher uma lacuna aqui existente. Realmente Montes Claros, aféra
0 grupo escolar e duas escolas isoladas na cidade, ndo se conta um
estabelecimento de ensino onde possam as nossas creancas obter as
luzes necess&rias a luta pela vida cada vez mais difficil, nestes
difficeis tempos que ocorrem. Digna pois, de todo o auxilio é essa
iniciativa que em breve sera convertida em realidade, da creacéo de
um collegio que certamente terd 0 maior éxito comprovadas como sdo
a competencia e operosidade das distinctas e ilustres senhoras que v&o
tomar o encargo de realizar t8o utilcreacdo. Sabemos que constituirdo
0 corpo docente as exmas. Snras. DonaDona Ernestina Spyer, Julia
dos Anjos, Joanna Versiani dos Anjos, Luisa Prates, Antonieta
Versiani dos Anjos e Arabella de Andrade, tendo sido convidadas
outras senhoras. Damos 0s nossos parabéns a Montes Claros,
enviando dagui um brado de animagdo a téo distinctas senhoras.
(GAZETA DO NORTE, n° 43, 26 de abril de 1919, p.1).
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Em 20 de novembro de 1926.
Um Novo Collegio.

Montes Claros resentia=se ha muito da fata de um collegio de
educacdo secundario onde 0s nossos jovens patricios pudessem fazer
0S seus primeiros estudos.Essa falta vae ser em breve sanada com a
creacdo do collegio que sera aberto em primeiro de fevereiro proximo,
sob a direccdo do revdm. Sr. Eugénio Cuypers. O curso sera de 2
anos, sendo limitado o numero de alumnos do sexo masculino que
poderdo ser externos, semi-internos e internos, mediante seguintes
mensalidades: externos 40$% de cada aumnos, tendo abatimento
guando do forem dous ou mais, semi -interno- 60% e interno 90%.Para
a matricula que serd enecerrada definitivamente em 15 de janeiro
proximo, exige o diretor os seguintes documentos. Certiddo de
baptismo donde se verifique ser o candidato filho legitimo; attestado
de comportamento e attestado de vaccinagdo e idade minima de 10
amnos completos. Chamando a attencdo dos interessados,
congratulamo-nos com a populacdo da cidade por mas esse
emprehendimento (GAZETA DO NORTE, n° 54, 20 de novembro de
1926, p. 2).

As duas reportagens, acima, confirmam que na cidade sO existia um grupo
escolar e outras duas escolas isoladas e particulares. As que estavam sendo instaladas ou
que em breve seriam, eram particulares, excluindo, mais uma vez, os filhos de operérios
e trabalhadores rurais que, certamente, ndo podiam arcar com as mensalidades, vivendo
a margem de uma sociedade, na qual o poder se concentrava has maos da €lite montes-
clarense. Nesse sentido, a educacdo era limitada a poucos, os filhos da classe
dominante, invariavelmente, faziam seus primeiros estudos nas escolas existentes na
cidade e os completavam nas capitais, onde concluiam seus cursos de graduacéo. De
fato, constato uma situacdo de segregacéo que impedia as classes menos privilegiadas

de terem acesso a educacéo formal.

3.3- Ingtituices escolares

As escolas isoladas ja ndo atendiam aos interesses republicanos, umavez gue 0s
mesmos defendiam a ideia de uma escola com uma nova forma de organizagdo,
denominada Grupo Escolar. Nessas escolas 0s aunos seriam reunidos em um Unico
prédio, onde todos receberiam instrucdo de boa qualidade. Conforme abordado
anteriormente, até o ano de 1909 s havia na cidade de Montes Claros escolas isoladas e
particulares. Somente no citado ano é que foi criado pelo Decreto n° 2352 de 05 de

janeiro de 1909 o Grupo Escolar Gongalves Chaves e mais, precisamente, no dia 02 de
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julho, foi de fato instalado. Inicialmente funcionava em um espago improvisado e, em
1927, passou a funcionar no prédio proprio, cuja arquitetura fora espelhada nas
exigéncias propostas para 0s demais grupos escolares mineiros, porém, com agumas
distingdes destes, conforme audido, anteriormente. No inicio a escola possuia apenas
oito assentos e funcionava em um anico turno de quatro horas, ndo havia aulas as
quintas e aos domingos (PAULA, 1979).

Vale ressaltar que até o ano de 1906, quando fora proposto 0 modelo mineiro de
grupo escolar, 0 ensino elementar era bastante precario ocorria em escolas isoladas ou
aulas avulsas, conforme descrito pelos jornais e documentos oficiais da época. Nelas
faltavam, entre outras coisas, materiais escolares, carteiras, professores, espagos
apropriados. Os salarios dos professores eram baixos e esses ainda arcavam com as
despesas das casas onde funcionavam as escolas (FARIA FILHO, 1996). A gestdo
escolar em Minas Gerais se baseou em modelos das escolas de S&0 Paulo e de outros
paises mais desenvolvidos, acreditava-se no poder da escola como local idea para
disseminar amoralidade, a civilidade e o fortal ecimento na crenca da nova ordem social

vigente. Minas Gerais, assim, organiza o seu modelo de grupo escolar®.

®'FARIA FILHO (1996) relata que no periodo de 1902 o inspetor Estevam de Oliveira volta maravilhado
de Sdo Paulo, apds observar algumas instituicBes de instrugdo primaria da capital Sdo Paulo. Tais
instituicOes criadas em S&o Paulo eram os grupos escolares. Ap0s esta visita, 0 inspetor torna-se um
“defensor” da criagdo dos grupos escolares. Para ele, aquele modelo institucional representava umaforma
de organizagdo moderna e eficiente do ensino primario. Ele teve em suas criticas contra o “antigo”
modelo de organizagdo o apoio de inspetores escolares, uma boa parcela de politicos e autoridades
republicanas.
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O Grupo Escolar Gongalves Chaves

Figura 13: Grupo Escolar Gongalves Chaves. Prédio proprio.
Fonte: Colares e Silveira (1995).

O primeiro Grupo Escolar Gongalves Chaves funcionou cerca de vinte e um
anos em um espaco improvisado, onde atualmente funciona o Museu Histérico do Norte
de Minas. Entretanto, o prédio escolhido e adquirido pela municipalidade tinha certo
status social para a comunidade montes-clarense. Esse mesmo espago fora usado para o
funcionamento da Escola Normal, e localizava-se na regido central da cidade, onde
moravam as familias mais abastadas. Segundo Duraes (2007), nos primeiros anos de sua
implantacdo, houve uma resisténcia por parte das familias aos métodos pedagdgicos
propostos pelo educandario. Mesmo anunciando que iria retirar as criangas da rua e
formar cidadéos republicanos civilizados, a frequéncia escolar foi bastante baixa. Em
relacéo a essa baixa frequéncia, o Jornal de Montes Claros publicou:

O senhor diretor do Grupo Escolar, como parece ali, em confisséo
espontanea, ficou dito que o grupo ndo tem afreqliiéncia que deviater;
gue sua matricula €, na maior parte, de alunos pobres e paupérrimos,
de modo que alternam demais a freqliéncia e muitos |4 nunca foram
(JORNAL de MONTES CLAROS, 29 de junho1916, p 2).
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Mediante o exposto, verifico algumas evidéncias de que apesar de toda aparente
vantagem e qualidade oferecidas pelo grupo escolar, os alunos “pobres e paupérrimos”,
como citado na reportagem, moravam em bairros distantes, com uma realidade
totalmente diferente das familias do centro, com habitos proprios e que, provavel mente,
eram tratados de forma desigual, o que acabava por |hes colocar numa situacéo de
exclusdo naguele novo espago.

A arquitetura escolar em Montes Claros, idealizada pelo projeto Mineiro de
Grupo Escolar, foi concretizada depois de vinte e um anos, com a inauguragdo do novo
prédio do Grupo Escolar Gongalves Chaves, o qual permanece até os dias atuais. Ainda
no periodo mencionado, houve aimplantacéo do colégio Imaculada Conceicdo, fundado
pelas pioneiras da Congregacéo das Irméas do Sagrado Coracéo de Maria, vindas da
Europa em 1907. Esse educandario, por sua disciplina, formacéo religiosa e qualidade
de ensino, se tornou referéncia para a sociedade da época, e ainda hoje é uma instituicdo
de grande prestigio na cidade. No periodo em que o Colégio Imaculada foi inaugurado,
a Escola Normal encontrava-se fechada, isso reforcou o interesse das familias
tradicionais da cidade em matricular suas filhas na instituicdo, visto que os familiares
desgjavam uma educacdo esmerada para as filhas que elas se tornassem normalistas,
formacdo aspirada para as mulheres na época. Também existiam mocas pobres que
sonhavam em ser professoras, no entanto, ndo podiam arcar com a mensalidade e com
as proprias despesas, pois 0 ensino oferecido pelo colégio era em regime de internato e
era pago. Assim, as que ndo podiam pagar pelo ensino, na maioria das vezes, assumiam
os afazeres domésticos, como lavar, cozinhar e arrumar todo o prédio, em troca dos
estudos na citada institui ¢c&o.

Outros estabel ecimentos de ensino surgiram em Montes Claros, especialmente a
partir da década de 1930, como, por exemplo, o Instituto Norte Mineiro de Educacéo,
fundado em fevereiro de 1936, patrocinado pela Associacdo Comercial de Montes
Claros, para que se tivesse uma escola de comércio. Essa escola passou por diversas
crises financeiras, e para ndo encerrar as atividades educacionais oferecidas aos alunos,
os professores ficaram sem vencimento por varios meses. Diante disso, criaram uma
sociedade de quotas, composta por trinta e um socios, possibilitando a ampliagdo do
programa de ensino, passando a oferecer curso primério, ginasial e comercial.

O Colégio Diocesano Nossa Senhora Aparecida foi criado em 1928, sendo que
em outubro do mesmo ano ocorreu 0 primeiro exame de admissdo ao ginasio. Para

melhor atender as necessidades do educandério, organizou-se a sociedade Ginasia
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Municipal por guotas limitadas, aumentando o professorado e arrendando o prédio por
dez anos (PAULA, 1957). A instituicdo oferecia o curso ginasial, o cientifico e 0
comercial, nos periodos diurno e noturno.

Na década de 1940, duas escolas estaduais foram instaladas em prédios
adaptados, o Grupo Escolar Carlos Versiani e as Escolas Reunidas Francisco S,
posteriormente denominada Grupo Escolar Francisco S& Em fins de 1955, foi criado
pelo entdo governador do Estado, Clévis Salgado, em prédio augado, o Grupo Escolar
Dom Aristides de Araljo Porto que se destinava a servir a populacéo do bairro Bonfim,
situado aém da via férrea. Vae destacar que na década, Montes Claros contava com
mais de vinte mil habitantes e que 50% dessa populagdo eram analfabetas, ou sgja, 0
nimero de escolas era insuficiente para atender a demanda, sem contar a burocracia
para contratar as professoras®™.

Em relacdo a escola noturna para adultos, o projeto de Lei da Camara Municipal
de Montes Claros n°® 46/1951 confirma a existéncia de uma escola localizada na sede da
Unido Operaria e Patridtica de Montes Claros, cujo Artigo 2* dispde: “Fica criado no
quadro do funcionalismo Municipal mais um cargo de professora de terceira classe com
vencimentos de Cr$ 4.800,00”. Naquele periodo as escolas eram monitoradas
permanentemente, as classes deveriam se manter com um nimero de quarenta a
cingquenta alunos. Caso houvesse uma diminuicdo dessa frequéncia imediatamente eram
tomadas providéncias, como a reducdo de classes, conforme consta no oficio do
Gabinete do Secretério da Educacdo e Salde Publica de Belo Horizonte, de 10 de
agosto de 1940, dirigido ao prefeito da época:

Prezado amigo,

Prefeito Anténio Teixeirade Carvalho:

SaudacOes cordiais.

Em resposta ao seu oficio, comunico-lhe que a reducéo de classe no
grupo dessa cidade decorreu de dispositivo regulamentar, segundo o
gual cada classe deve ter de 40 a 45 aunos, conforme 0 ano em curso.
Esta medida, entretanto, ndo significa que tenha carater precario a
permanéncia no grupo das professoras que se refere. Ficardo elas
disponiveis, para 0 exercicio de substituicdes eventuais, até que a
matriculajustifigue a constituicéo de classes para sua regéncia.

Com todo apreco, sou Crigiano Silva (GABINETE DO
SECRETARIO DA EDUCACAO E SAUDE PUBLICA DE BELO
HORIZONTE, 10 de Agosto de 1940).

®2A populaco urbana de Montes Claros era de 15.316 pessoas em 1940, 21.243 em 1950 e 43.097 em
1960 conforme os censos Demogréficos de 1940 e o Anuario Estatistico de 1980.

Da populagdo urbana em 1950, apenas 50% sabiam ler e escrever segundo a Enciclopédia dos Municipios
Brasileiros. RJ: IBGE, 1959.
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As escolas municipais, no periodo pesguisado, também eram reduzidas, a
maioria atendia a zona rural. Para que funcionassem deviam ser submetidas a um
tramite legal, processo bastante demorado que comprometia o imediato funcionamento
das ingtituicdes. Nesse contexto, convém ressaltar que a criagdo dessas escolas sO se
concretizava apos insistentes pedidos, as vezes suplicas por escrito, dos proprietérios
das fazendas, aos vereadores. Por ser 0 politico com cargo eletivo mais préximo do
eleitor, os vereadores eram os intermediarios nas reivindicacdes, segundo atesta carta de

proprio punho de uma senhora proprietaria de uma fazenda préxima a cidade,

Clarinha, 24 de margo de 1948.
Exmo. Sr.
Dr. Pedro Santos
Vereador da Camara Municipa de Montes Claros. O motivo de minha
carta é fazer chegar a V. Excia. Um apélo. Proprietaria e residente da
fazenda Clarinha, distrito de Juramento, acompanhando de perto, o
abandono em gue se encontram as creancas resi dentes nas vizinhangas
de minha fazenda, sinto que € meu dever levar aos poderes municipais
conhecimento do nimero de creancas em idade escolar e, a0 mesmo
tempo, suplicar a criacdo de uma escola naquele local. Ja fiz este
pedido ao Sr. Prefeito Municipa que nos afirmou ser tal caso da
alcada da Camara Municipal e pelo intermédio de V. Excia levo aos
seus dignos pares o meu pedido.O nimero de creancas até agora
apresentado € de 64 e eu me comprometo a construir o prédio para o
seu funcionamento. Sugiro para a escola 0 nome do padre Rafael
Gomes, filho ilustre desta terra, ja falecido, e indico 0 nome de minha
filha para como professora dirigi-la. Esperando que este meu anseio
encontrara da parte da Camara Municipal a melhor acolhida e da sua,
um apoio decidido,
Subscrevo-me
Atenciosamente
(Documento da Camara Municipal de Montes Claros, s/p [grifos
meus]).

Em outro Projeto de lei, que dispde sobre o Ensino Rural Municipal, cujos
artigos abordam sobre o0 periodo de atividade escolar, os aunos, 0s exames e também

sobre o conselho escolar, um item referente as professoras chama a atencgéo:

Das Professoras;

Art. 8°- As professoras serdo contratadas ou nomeadas segundo a
seguinte ordem de preferéncia; normalista, professora com diploma de
Escola Rural, professora com diploma de regente de classe e
professora com curso de suficiéncia.

81°-O aproveitamento da professora com curso de suficiéncia,
obedecera a ordem de classificagdo, nos exames feitos, e, no caso da
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professora classificada ndo aceitar 0 cargo para a escola a que foi
destinada sera chamada a seguinte classificada.

§2°- O Poder Publico Municipa estudard a maneira de melhor premiar
as professoras que mais se sobressairem, em dedicacéo,
assiduidade, eficiéncia e zelo.

83°%- Quando a freqiéncia de alunos excederem de 50 (cinguienta)
poderd a mesma professora lecionar em segundo turno, de acordo com
entendimentos com as autoridades municipais. (PROJETO DE LEI
DA CAMARA MUNICIPAL DE MONTES CLAROS n° 64/ 1951)
([Grifos meus])

Fica evidente no documento acima que existia uma forte relacéo de dependéncia
com o poder publico municipal, primeiro pela contratacdo das professoras que seguia
uma ordem de preferéncia; segundo pelos critérios de premiacdo que ndo aparecem
devidamente esclarecidos, apenas induzindo que teriam que ser dedicadas, eficientes e
zelosas; e, por fim, a exigéncia de um entendimento com as autoridades municipais,
caso as turmas excedessem uma frequéncia de cingquenta alunos, e as professoras
tivessem, por esse motivo, que lecionar em um segundo turno. Nesse sentido, subtende-
se a ideia de que haveria um provavel “acordo” salarial com as autoridades municipais
para a contratacdo de professoras, explicito principalmente no ultimo parégrafo do
artigo, Também constato indicativos de exploracdo das professoras rurais na época,
quando é estabelecido um convénio do Estado com os municipios pelo Decreto n° 5.528
de fevereiro de 1959, em um dos seus artigos, letra “E”, o qual afirma “pagar a
professora municipal rural, no minimo vencimento igual a doister ¢os do vencimento da
professora estadual da mesma categoria” (p. 05 [grifo meu]).

Naguela época, ja se percebia a situacdo de pendria vivenciada pelas professoras
rurais, essas dém de se sujeitarem a todos os rigores da administragdo, eram
consideradas menos aptas do que aquelas que funcionarias do Estado, portanto,
deveriam receber apenas dois ter¢os do vencimento para exercer essa “nobre missao”, o
gue propicia compreender os mecanismos de poder que engendraram a (con)formacéo
das identidades profissionais do ser “professora” &,

Nesse contexto, avalio o poderio das autoridades publicas que ha muito ja se
estabelecia. Os resquicios do coronelismo gue constituiu a cidade, desde sua origem,
eram perpetuados nas agdes do poder publico que submetia as professoras a disposi¢coes
autoritarias, categorizando-as em merecedoras ou ndo de premiacdes de acordo com o

seu desempenho. Assim, no livro “A Cidade do Favor — Montes Claros em meados do

% (CHAMON, Magda. 2005.)
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século XX, Pereira (2002), ja citado anteriormente, descreve que € nessa cidade
marcada pelo desemprego, pela deficiéncia dos servicos de agua, esgoto e iluminacéo,
pelo analfabetismo, pela carestia, que a figura do “coronel” encontrou espago para se
afirmar. Nas palavras do autor, a cidade “era desprovida de renda, servigos publicos
decentes e instru¢ao razoavel” (p. 64). Confirmando essas ponderagOes, que apontam
evidéncias de descaso para com a populacéo menos favorecida, constato que a postura
dagueles que detinham o poder ndo revelavam real preocupagdo e interesse em atender
as questdes referentes ao analfabetismo, cujas taxas alcancavam indices alarmantes,

mas sim perpetuar o sistema de dominacao existente na cidade.

3.4 A EJA naimprensa de Montes Claros

As leituras e andlise das edi¢des do jornal Gazeta do Norte referentes ao periodo
pesquisado possibilitaram conhecer e distinguir a postura desse periodico. A partir
dessas analises pude perceber que a Gazeta possuia uma estética gréfica atraente para a
época e para a regido, tinha cardter mais liberal do grupo que representava, deixando
transparecer uma imprensa moderna e atuante.

Em Montes Claros, os jornalistas eram profissionais liberais (médicos,
advogados e empresarios) pelo teor das matérias e pela diversidade dos temas observo
que se tratavam de pessoas sociamente influentes. Os jornalistas tinham acesso a
informagOes estratégicas, ndo assinavam as matérias, estas aparecem apenas com 0S
nomes dos redatores, quase sempre com pseudodnimos. Para os jornalistas, ndo assinar a
reportagem era uma forma de ocultar a identidade e assim conceder ao jornal, como um
todo, um carater imparcia. Quando a Gazeta do Norte foi instalada, em 1918, Montes
Claros ja estava enggjada na luta pela civilizaggo advinda da instrucéo e da educacéo.
Naquela época, a cidade contava com um Grupo Escolar, o “Gongalves Chaves”®, duas
escolas isoladas, a do bairro Malhada e a do bairro Morrinhos, e uma escola municipal
noturna.

Em funcédo de ideias e concepcdes gestadas nos séculos anteriores, durante o
seculo XIX e nas primeiras décadas do século XX, representagdes diversas foram
disseminadas em torno da instrugdo, da educacéo e da alfabetizacdo. Nesse contexto, o

% O Grupo Escolar Gongalves Chaves é o primeiro a ser instalado em Montes Claros. Criado em 1909,
pelo decreto 2352/1906, constitui-se como a primeira instituicdo a representar os ideais republicanos de
educagdo. O seu prédio, construido em 1927, apesar de ndo apresentar a imponéncia de outros grupos
escolares do Estado de Minas, materializou o discurso urbano de modernidade pretendida pela Republica
(AGUIAR e DURAES, 2007).
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Brasil focou a alfabetizagdo como uma preocupacdo nacional, um problema que merecia
a atencdo de todos que pudessem contribuir para extirpar a macula que significava a
presenca maci ca dos ana fabetos. Todos assumiram essa bandeira de luta, especialmente
0S governos, 0s 0rgaos da imprensa e os intelectuais, visando reverter o estado de
anal fabetismo da populacéo.

O analfabetismo era considerado um dos grandes problemas do pais, se colocava
como obstaculo ao progresso e ao desenvolvimento, dessa forma, questfes ligadas a
decadéncia moral, doenca, falta de civismo, vadiagem, criminaidade e atraso eram
relacionadas ao analfabetismo da populacdo. Em funcéo de ndo dominarem a leitura, as
pessoas desconheciam os conhecimentos produzidos pela ciéncia, 0 que as colocava has
trevas daignoréncia, sem consciéncia dos seus direitos e deveres. Em consequéncia da
condicdo individual dos cidaddos pouco escolarizados e, por isso, considerados
inconscientes dos seus deveres e direitos, ndo se poderia avancar, desenvolver e
construir uma nagdo grande e préspera.

Na perspectiva individual, a instrucéo e a alfabetizacdo apresentavam-se como
condicdo para a construcdo do civismo, do amor a Pétria e de uma série de elementos
integradores das pessoas no ambiente socia prestigiado. Do ponto de vista coletivo,
saber ler e escrever favorecia 0 progresso econdmico e socia do pais, que somente se
consolidaria como nagdo civilizada quando se tornasse capaz de educar e afabetizar a
todos, espalhando as luzes da razéo e do conhecimento. Portanto, a instrucdo, a
educacdo e a alfabetizagdo foram construidas como signos da modernidade, eram
elementos positivamente associados a ideia de civilizagcdo e progresso, ao contrario do
analfabetismo, que passou a ser compreendido como fator de atraso, de imobilizagcdo e
de escravidao.

As representacdes do Jornal Gazeta do Norte, nas primeiras décadas do século
XX corroboram com aideia de que o analfabetismo era visto como macula vergonhosa,
enigma causador de uma série de outros problemas. Ao combaté-lo, o jornal defendia o
acesso ao conhecimento como condi¢do que favoreceria formar pessoas integradas ao
meio social, consciente de suas responsabilidades e direitos, produtivas e aptas para 0
trabalho. A pessoa instruida tornava-se sociamente Util, colaborando para o
desenvolvimento e o progresso da nagdo, “o caracter de um povo sem instruc¢ao € um
poco de misérias humanas: € a mentira com todo o seu cortejo de intrigas; é a bgjulacéo
e a hypocrisia de méos dadas; € o roubo e 0 assassinato em confabul agles; é a seducéo e
a deshonra do lar” (GAZETA DO NORTE. n° 75, 13 de dez. de 1919, p. 02).
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Para o jornal, o analfabetismo era um mal, representava as trevas e a ignorancia,
era a causa da escravizacdo e da subserviéncia das pessoas, produzia a mentira, a
bajulacdo, conduzia a desonra e ao crime. O analfabetismo, apesar de ser visto como
uma condicdo atribuida ao sujeito, para o jornal, conforme ficam evidentes nas citadas
reportagens, produzia consequéncias para s e para a coletividade. Essa era uma situacéo
que colocava o anafabeto em nivel de inferioridade e conferia a cidade uma posi¢éo de
atraso. Era preciso “desanalfabetizar”, tirar o sujeito dessa condicdo desqualificada,
colocé-lo no lugar daguel es que usufruiram de um bem cultural.

Veloso (2008), parafraseando Magda Soares (2003), afirma:

Por n3o serem wusuais, as palavras ‘“desanalfabetizar” e
“desanalfabetizacdo” provocam estranhamento, apesar de estarem
inseridas em um campo semantico familiar (alfabeto, analfabeto,
afabetizar, afabetizado, alfabetizacdo, analfabetismo) e indicar a
possibilidade de construcdo de sentidos associados a esses Usos e
significacfes que nos sdo contemporaneas (p.115).

Produzida como signo da modernidade, a afabetizacdo era requisito para a
liberdade, condicdo para as pessoas fazerem escolhas autbnomas e conscientes. Além da
apatia, a falta de instrucdo era concebida como fonte de grandes “calamidades sociais”,
como a traicdo, o suborno, 0 desrespeito as leis, elementos que constituiam entraves
para gue as pessoas pudessem se unir e conhecer sua verdadeira forga. Desse modo, a
instrucéo seria a redencdo da sociedade frente aos problemas relacionados a vadiagem,
por meio dela os homens poderiam tornar-se produtivos, assumirem cargos e prestarem
relevantes servicos a coletividade. Assim confirma a reportagem,

O combate ap anal phabetismo é sem dlvida uma das mais nobiliantes
funccbes dos governos bem intencionados. Instruir o cidad&o;
illuminar o seu espirito, tornal-o apto a0 commercio das idéias pela
palavra escripta, habitual-o a ler e a comprehender, a houvir novos
conhecimentos, tornal-o (til e prestativo a sociedade, €, sem divida
obra de patriotismo (GAZETA DO NORTE. n° 150, 28 de maio de
1921, p. 02).

No periodo, em que o funcionamento da Escola Norma ainda ndo estava
regularizado®, os discursos do jornal orientaram-se pela I6gica de uma campanha de

conscientizagdo, apontando dificuldades, denunciando problemas, desqualificando os

® A irregularidade do funcionamento da Escola refere-se & inconstancia das atividades, dada a suspensio
do trabalho no final de 1918 em fungdo do surto de gripe espanhola, sem que tivesse “diplomado”
nenhuma de suas alunas, e das inimeras tentativas de reabertura mal sucedidas. Gazeta do Norte. n° 141.
19 de margo de 1920. p.01.
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analfabetos, propagando a educagdo, instrucéo e afabetizacdo. As edicbes da Gazeta do
Norte, na sua totalidade, abordam o tema educagéo, cujas publicagdes enfatizavam de
modo categdrico a obrigatoriedade do ensino. Observo nessas reportagens um tom de
exigéncia para que as escolas fossem ampliadas, e que a instrucdo alcancasse aqueles
que se encontravam no “desalentador regime de analfabetismo”. Assim, o jornal
cumpria a funcdo de instigar os cidadaos a lutarem por essa causa a fim de atenuar o
analfabetismo.

De forma recorrente as edigdes retratam o0 analfabetismo sempre o relacionando
a questdes de poder e liberdade. Na edicéo de fevereiro de 1919 constato a relevancia
que o jornal imprime ao fato de que uma nacdo sem instrucdo jamais sera livre, visto
gue seu povo, por ser analfabeto, ndo tem consciéncia de seus deveres e direitos.

Nenhum factor tem maior coefficiente em prol da liberdade, do
engrandecimento de um paiz, que a instrucgdo. Sem instruc¢do nunca
teremos conhecimento perfeito dos nossos deveres e dos nossos
direitos — seremos eternamente um povo escravisado, sem a menor
somma de liberdade (GAZETA DO NORTE. n° 33, 15 de fevereiro de
1919, p. 02).

Em agosto de 1920, outra publicacéo ressalta os valores inerentes ainstrucdo e a
alfabetizagdo, chegando a incitar a populagéo para que a propaganda do ensino se
tornasse uma bandeira de combate como foi aquela deflagrada pela escravatura e

mudanca de governo,

Um dos grandes problemas nacionaes, talvez o maior certamente, é o
de fornecer instrucgdo a esses milhdes de brasileiros que vivem no
mais desalentador regimem de analphabetismo. A propaganda do
ensino e dainstruccdo deve ser agora uma bandeira de combate, como
o foi em outros tempos a da aboli¢do da escravatura e da mudanga de
Governo, de Monarchia para Republica (GAZETA DO NORTE. n°
109, 07 de agosto de 1920, p. 01).

Também na edic@o de 26 de agosto de 1922, trouxe a tona a obrigatoriedade do
ensino, como forma de extirpar o analfabetismo. Para o jornal, deveriam até mesmo ser

premiados aquel es que tirassem um s6 individuo das trevas do analfabetismo.

Neste anno deveriamos commemorar o inicio de uma propaganda
systemdtica pelo ensino obrigatério, de verdade, pelo ensino
ambulante, levado a todos os extremos da nossa vasta Patria, com
prémios a todos aguelles que tirassem um so individuo que fosse, das
trevas do anaphabetismo (GAZETA DO NORTE. n° 214, 26 de
agosto de 1922, p. 01).
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Nas representacOes produzidas pela Gazeta do Norte, 0s governos eram
negligentes quanto a questdo educacional, ndo provendo a regido Norte Mineira do seu
maior fator de progresso, a fata de escolas e a inadequacdo de suas condicOes era o
“grande mal” a ser combatido. Segundo Veloso (2008), em 1919, ao defender a
instalacdo de escolas noturnas, a Gazeta do Norte argumentou gque a alfabetizacéo era
capaz de agir sistematicamente na prevencdo da vadiagem e “os crimes seriam
praticados em menor nimero, porque o analphabetismo ¢ o motor principal dos crimes”
(GAZETA DO NORTE, 1919). A criacéo da escola noturna foi considerada como acéo
importante na cruzada contra o analfabetismo, mas, segundo o jornal, seus potenciais
alunos ndo se conscientizaram de que deveriam frequenta-la, preferindo a vadiagem em
lugar da educacgéo.

Foi um grande bem, mas a escola nocturna ahi esta com pequena
freqiiéncia, a0 passo que seus alumnos vagueiam pelas ruas ou
freglientam as tavernas e as casas de jogos prohibidos, onde, em
contrastes com os conhecimentos que deveriam receber na escola, séo
contaminados pelo vicio, pela perdicéo, e, em vez de homens Uteis a
sociedade, surgem delles, ndo raro, 0s criminosos inveterados,
individuos prejudiciaes a sociedade [..] a essas escolas,
principalmente, deveria ser applicada a obrigatoriedade do ensino,
punindo severamente esses mogos transviados, mas que se salvariam
facilmente se a lei os obrigasse a receber instruccdo. E, dada a
capacidade salvadora da instrucdo, até mesmo a policia deveria ser
chamada para auxiliar aos professores de taes escolas, porque esta no
seu dever reprimir a vagabundagem — seria uma violéncia, mas uma

violéncia que produziria os melhores beneficios a sociedade em geral.
(GAZETA DO NORTE. r° 33, 15 de fevereiro de 1919, p. 02).

Ainda segundo Veloso (2008), a escola era vista como uma necessidade, por ser
o lugar da formag&o moral, do trabalho produtivo, da consciéncia dos deveres e direitos.
Assim, ter conhecimento dos direitos retirava os cidaddos da inércia e da apatia,
possibilitava a agdo, impulsionava-0s a reagirem contra erros e desmandos cometidos,
em favor de seus legitimos interesses e do bem social. Por essalogica, se a educacéo era
compreendida como condicdo para a agao consciente, alavanca do progresso, motor do
desenvolvimento, salvac@o nacional; o seu oposto era o anafabetismo e aignorancia. A
partir desses conceitos de ignoréncia e analfabetismo construiu-se a ideia de nagdo
atrasada, composta por uma populacdo apatica, escravizada, pouco consciente de seus
direitos e responsabilidades. A educacdo, portanto, seria a primeira tarefa, para a qual

deveriam se encaminhar investimentos e esfor¢os. A noticia, abaixo, chama a atencéo
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para aimportancia de governos bem intencionados, cuja preocupacdo seja acabar com o
analfabetismo.

Constitue uma das maiores preoccupagdes dos governos bem
intencionados e patriotas, o combate, por todos os meios do
analphabetismo, a causa primacia do estado de apathia do povo
brasileiro, incapaz, por falta de instruccdo, de comprehender os seus
direitos e deveres (GAZETA DO NORTE. n° 113, 04 de setembro de
1920, p. 01).

Com a reabertura da Escola Normal e a regularizagdo de seu funcionamento em
1923, é possivel perceber um deslocamento nos discursos. Permanece a crenca no poder
da educacdo e da instrucdo. A representacdo ainda é de afabetizar e instruir para se
obter a civilizagdo e 0 progresso, mas as agoes desenvolvidas sofreram modificagoes, a
Escola passou a ser uma aliada do jornal, contribuindo para sua misséo educativa. Por
parceria, os discursos do jornal assumiram uma natureza pedagogica, procurando
direcionar as acdes educativas no lar e na escola. Nos anos de 1930, um novo cenério,
produzido pela adesdo dos professores da Escola Normal a0 movimento da Escola
Nova, definiu um refinamento nas discussdes sobre o ler e escrever no contexto montes-
clarense.

Essa ampliacdo dos significados conferidos ao aprendizado da leitura e da
escrita, debatido na Gazeta do Norte, corroboravam as ideias renovadoras da época, que
eram versadas pela Revista do Ensino®, desde 1930, por José Raymundo Netto,
Assistente Técnico do Ensino. Para Netto, os Estados Unidos tinham inovado seu
ensino, aumentando os curriculos destinados as camadas populares para além do ler,
escrever e contar. Conforme o autor,

NOs comegcamos, apesar das incréus ou rotineiras, a perlustrar essa
mesma estrada palmilhada pelos Estados Unidos ha 40 ou 50 annos;
estamos no inicio da jornada, é bem certo, e temos deante de nés
grandes obstéculos a vencer; mas também é certo que o movimento
innovador toma vulto e vai ganhando coragdes, dia a dia (NETTO,
1930, p. 04).

®Em Minas Gerais, uma das estratégias utilizada pelo movimento Nova Escola foi a Revista do Ensino
criada no governo do Presidente Affonso Penna, a revista foi inteiramente reformulada em 1925, na
Presidéncia de Fernando Mello Vianna, quando passa a circular mensalmente, sob a responsabilidade da
Diretoria da Instrucg@o Publica, destinada a orientar, estimular e informar os funcionérios do ensino e os
particulares interessados, como prové o Regulamento do Ensino. Assim, a Revista do Ensino constituiu
suporte fundamental na divulgacdo da politica educacional do governo, por todo o estado de Minas
Gerais. A Revista do Ensino transformou-se num “6rgéo publico de divulgagio, orientagdo e fiscalizagdo
das medidas publicas tomadas pelo Estado de Minas Gerais” na area da instrugdo. Nela passam a ser
publicados, além de diversos artigos sobre as diversas cadeiras do programa de ensino, leis, decretos e
atos oficiais, dados estatisticos sobre freqiiéncia escolar e expansdo do atendimento, e ainda, textos
traduzidos de literatura estrangeira, especiamente francesa e americana, acerca da Pedagogia
Escolanovista. (http://sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe3/Documentos/Coord/Eixo4/467.pdf)
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Portanto, era imperativo difundir para toda a populagdo, a afabetizacéo e a
instrucdo. O bem-estar da coletividade seria, entdo, construido a partir da instrugcdo, que
propiciaria a civilizagdo e evolucdo de uma nacdo igualmente desenvolvida. Por esse
motivo, a Gazeta do Norte produziu representacdes, propagou 0s beneficios da
educacdo, acreditou na instrucéo e na afabetizacdo, sensibilizou seus leitores, agregou-
se a Escola Normal e disseminou conhecimentos pedagdgicos, que visavam “preparar
sacerdotisas da desanalphabetizacdo do nosso querido Brasil” (GAZETA DO NORTE.
n° 895. 13 de janeiro de 1934, p.2).

Na construcdo de um imaginario social, a Gazeta do Norte teve papel
preponderante, ndo somente pelas proprias representacbes, mas, também por aquelas
produzidas pela escola, colocando-as em circulacdo e ampliando o alcance das imagens
e simbolos erigidos. Nesse processo, visitantes “ilustres”, a dire¢ao da escola, o corpo
docente, bem como os eventos comemorativos promovidos pelo educandario foram
noticiados e enaltecidos pelo jornal, confirmando e dando valor ssmbdlico a Escola
Normal.

Essas representaces eram mecanismos de legitimacdo do jornal, ressaltando o
seu papel junto a comunidade. Como as representagdes Nndo sa0 neutras, mas inscrevem-
se no plano dos interesses de quem as produz, em determinadas ocasides, a Gazeta do
Norte, caracterizava Montes Claros como uma cidade ndo civilizada, o que me leva a
inferir o interesse do jornal em reivindicar melhorias para a cidade a partir do discurso
de cidade pobre e miserével, cuja maioria da populacdo era constituida de analfabetos.
Ou sgja, quando fazia dendncias, reivindicava investimentos publicos, tecia criticas ao
estado de abandono pelos poderes publicos ou mesmo ao descuido da sua populagdo, a
cidade era apresentada como atrasada, onde as pessoas viviam em condicdo de pendria,
com uma educacdo defeituosa e problemdtica. Por outro lado, em situactes de festejos e
homenagens, era apresentada como um lugar evoluido, civilizado e constituido de
pessoas ilustres e respeitosas.

Adotando essa estratégia, que procurava ocultar ou desvelar algumas facetas da
realidade, em 1947, momento em que estava no auge a Campanha de afabetizacdo de
adultos no Brasil, a Gazeta do Norte apresentou a cidade em sua condicdo de atraso e

apontou o governo municipal como responsavel. Nas palavras do jornal: “temos a
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vergonha e humilhante certeza de verificar 0 Nosso retrocesso, a nossa penuria, sob tal

. < 67
ponto de vista, em relagdo aos analfabetos”.

O jornal, como forma de confirmar a sua preocupagcdo com 0 descaso das
autoridades em relacdo agqueles que ndo sabiam ler e escrever, langou uma matéria

apelativa intitulada “A vocé que sabe ler para que transmita aos que nao sabem: QUEM

NAO SABE LER E ESCREVER:

- N&o pode compreender o que significa aliberdade;

- Né&o dispbe de condic¢des para vencer na luta da prépria subsisténcia;
- N&o pode sentir-se seguro diante dos letrados;

- N&o pode colher informagdes que o habilitem a bem raciocinar sobre
avidapolitica, social, religiosa, a econdmica e artistica de sua Patria;

- N&o pode sentir nem admirar os grandes documentos escritos que
atestam o progresso humano;

- N&o pode gravar no papel as suas prépriasidéias;

- Nao dispde de elementos para 0 aperfeicoamento de sua propria
personalidade.

E FACIL E RAPIDA A APRENDIZAGEM DA LEITURA!

Indique aos analfabetos que conheca uma das classes de ensino
supletivo.

(GAZETA DO NORTE. n° 1024, 21de set. de 1947, p.4)

A citada matéria lista uma série de beneficios para quem domina o codigo
escrito e afirma que é muito facil e rapida a aprendizagem da leitura, assim, conclama
os letrados a arrebanharem os analfabetos. O teor da matéria, por mais que revelasse
uma preocupacdo com os analfabetos, evidencia também um grande preconceito aos
gue ndo dominavam aleitura e a escrita, visto que esses, conforme a reportagem, eram
considerados incapazes em varios aspectos, inclusive de raciocinar sobre a vida
politica, socia, religiosa, a econdmica e artistica do pais.

Reportando a ideia de civilidade e progresso, representada pelo jornal, em 1953,
guando a Escola Norma ja estava restabelecida e equiparada as escolas oficiais
mineiras, a cidade foi, entdo, considerada como lugar de progresso e desenvolvimento.

Conforme matéria do dia 08 de novembro de 1953,

Repercutio de forma agradavel e simpatica em nosso meio, o recente
ato do governo do estado ordenando o funcionamento da Escola
Normal de Montes Claros, cidade do progresso e de grandes
possibilidades. Essa importante conquista para a instrucdo em nossa
terra é devida em grande parte ao patriético esfor¢co do nosso ilustre
representante na Camara Estadual deputado Anténio Pimenta que a

"Gazeta do Norte. 1947.
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essa causa se dedicou incansavel mente, até ver coroado o seu trabalho
do mais belo éxito, tornando-se assim credor da gratiddo dos seus
conterrdneos por mais esse grande servico prestado a nossa terra
Recebemos o radiograma que abaixo publicamos: “Gazeta do Norte-
Montes Claros. Por ato do Sr. Secret&rio de Educacdo, acaba de ser
nomeado o Dr. Plinio Ribeiro, diretor de nossa Escola Normal. As
aulas deverdo comecgar em primeiro de marco”.

Apresento calorosas felicitacbes a nossa populagdo, grande
melhoramento concedido pelo eminente governador Juscelino
Kubsticheck.

Saudacles cordeaes- Antbnio Pimenta (GAZETA DO NORTE. n°
2.177, 08 de novembro de 1953, p.4).

O posicionamento da Gazeta do Norte em relagcdo a reabertura e equiparacéo da
Escola Normal as escolas oficiais revela a posicdo idealista assumida pelo jorna,
alicercada no desgjo de construir a cidade como lugar desenvolvido e civilizado. Em
outros momentos, quando os problemas pareciam ser maiores do que a capacidade de
acao, posicionava-se de modo readlista, manifestando insatisfacéo com as condigdes em
gue a educacdo se encontrava. Uma matéria datada de 1946, intitulada Escolas para o

Brasil, conclamava os prefeitos do interior para o problema do analfabetismo,

O <. Fioravanti Piero, atua secretario da Educacdo do Digtrito
Federal, vem de empreender a mais intensa campanha contra o
analfabetismo.

Como se sabe, existem na Capita da Republica nada menos do que
800.000 analfabetos! As escolas existentes eram poucas para
solucionar o maior problema com que nos debatemos. a instrugéo.
Alem de poucas, acontecia que, sendo a maior parte dos analfabetos
trabal hadores, tinham eles todo dia ocupado em seus empregos.

A criagdo, pois, de numerosas, vastas e aparelhadas escolas noturnas,
foi uma providencia sabia e patridtica.

O combate ao analfabetismo deve ser 0 maior empenho de todos os
governos. Enquanto a nossa populagéo for composta de anal fabetos ou
semi-analfabetos, o Brasil marchara para o0 progresso a passo de
cagado.

Os prefeitos dagui do interior deveriam imitar t&o grande iniciativa do
Sr. Fioravanti Piero.

Com mentalidades desenvolvidas, toda a medida tomada para o
desenvolvimento de todas as atividades certamente que encontraria
muito melhor eco e os resultados ndo se fariam esperar.

Escolas, muitas escolas para adultos, eis que o Brasil precisa
(GAZETA DO NORTE. n° 1702, 31 de marco de 1946, p.1)

Em outra matéria, também de grande repercussdo, intitulada “Urbanismo e
Educagdo”, publicada em 20 de abril de 1948, abaixo relacionada, evidencia o
posicionamento critico do jornal ante o anafabetismo da populagdo. A Gazeta do

Norte, mais uma vez, assume sua postura acusativa, apontando os motivos gue
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obrigavam os homens do campo a se deslocarem para as cidades em busca de melhores
condicdes. O jorna € categorico quando diz que os incultos, anafabetos e ignorantes se
tornam presas faceis, sdo aliciados e explorados por comerciantes inescrupul 0sos.

Aqui verifica-se, a meu ver, um conflito de interesses, revelando, conforme
pondera Zicman (1985), censura imediata e instantéanea. O jornal, para atender seus
objetivos, se posiciona criticamente ao governo, em defesa da populacéo; e em outros
momentos deprecia essa populagdo, considerando-a incapaz. Nesse sentido, conforme
suas intengdes, até mesmo o tom da matéria e estilo da escrita sdo alterados, revelando

que algumas “verdades” foram ditas de forma mais espontanea e menos censurada.

E muito freqiente, em nosso pais, o fendmeno das migracdes
humanas, levas e levas de individuos se desocam, como num
verdadeiro éxodo, de certa localidade, cidade ou municipio onde as
condicOes de vida |hes parecem mais favoraveis. Foi assim que se
povoaram as fazendas do sul; foi assm que se desenvolveram 0s
seringais do Norte.

No Nordeste, acossados pelo flagelo das secas, 0 abandono dos sertbes
€ um fenbmeno periddico, transportando-se o trabalhador rural com
sua familia e seus modestos haveres para as grandes cidades quas
sempre no litoral.

Homens incultos, analfabetos, ignorantes sdo quas sempre présa
dos negociantes inescrupulosos, que os aliciam e os exploram
miseravelmente, verificando-se entdo uma nova escravidao, mais
deprimente e mais ver gonhosa do que a abolida em 13 de maio.

E tarefa dos governos, auxiliados pela iniciativa particular, esclarecer
as populagbes, educédlas convenientemente, para livralas da
escravizagdo econdmica dos nossos dias, fixa-las ao solo, ensina-las a
aproveitar 0s recursos naturais, retirando da terra os seus préprios
meios de subsisténcia.

E a0 lado dessa assisténcia econdmica, assisténcia educacional, sem o
gue todo o trabalho sera perdido. Foi este o pensamento do Governo
Federal, quando fundou em todo o pais mais de 10.0000 classes para
alfabetizagdo de adolescentes e adultos (GAZETA DO NORTE. n°
1770, 20 de abr. de 1948, p. 2). ([Grifos meus])

Publicada em 14 de novembro de 1948, outra matéria apresentou severas criticas
aos governos estaduais e federais, responsabilizando-os pelo atraso cultural da cidade.
Essa matéria, de autoria de E. Zimbardi, com o titulo “O problema da alfabetizagdo”,
apresenta dados estatisticos que revelam a posicdo desfavoravel da nagéo brasileira por
conta do ato indice de anafabetos, considerando que de cada 100 brasileiros, 75 ndo

sabiam rabiscar o proprio nome. Alguns trechos da reportagem séo bastante el oquentes:
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E certo e sabido que da afabetizacio- em grande escaa- dos
brasileiros, depende o levantamento de nosso nivel culturd e da
independéncia financeira do Brasil (aumento da producéo). Considero
este problema como elemento primordial entre as calamidades que
dia a dia corroem o organismo da Nacgdo. Todavia, ndo poderemos
nunca evoluir e ficarmos verdadeiramente independentes, enquanto
figurarmos em penultimo lugar no mapa estatistico de alfabetizacdo
entre as demais nagBes, com a insignificante porcentagem de 75%.
O que equivale dizer que em cada 100 brasileiros, 75 nao sabem
rabiscar o proéprio nome. Entretanto, esta porcentagem atinge todo o
territério nacional, mas si estudarmos separadamente o Estado de
Minas Gerais, verificaremos gque este ocupa o 10° lugar em todo o
Brasil. A populagdo de Minas esta calculada aproximadamente em
seis milhGes de habitantes e, infelizmente, registra a cifra de quase
guatro milhdes e meio de analfabetos, ou sgja, 75° da populacdo é
analfabeta.

Os dados aqui apresentados ndo foram colhidos aereamente, pois
possuo livros sobre o assunto e mapas estatisticos do Arquivo
Nacional, o que sera facil averiguar. Creio, outrossim, gue uma grande
parte de brasileiros reconhece profundamente esta verdade. E de
lamentar essa angustiosa situagao! [...] Possuimos uma campanha
Nacional de Alfabetizagéo que pouco tem produzido para suavizar
essa situacdo. Os governos passados abandonaram por completo
este s&rio e gravissmo problema. Preocuparam-se com outros
assuntos de somenos importancia, deixando ao 1éo da sorte 0 nosso
nivel de cultura e, consequientemente, 0 aumento de nossa produgéo.
No curto espago de seis anos, 0 SENAI apenas instalou menos de 15
escolas de aprendizagem, nimero este aumentado embora também
reduzido pelo atual Presidente da Republica. Convém assinadar que
estas escolas foram instaladas apenas para 0 ensino técnico. E qua a
contribuicdo para nossa desanalfabetizagdo? Nenhuma. Qua o
motivo dessa indiferenca pelos destinos de nossa Pétria?
Dispenderam vultuosas importancia com outros problemas de ordem
secundéria, quando poderiam ter ordenado & instalagdo de milhares
de escolas de alfabetizacdo por todo o Pais (GAZETA DO NORTE.
n° 1770, 14 de novembro de 1948, p. 2) ([Grifos meus]).

De tad modo, a matéria foi apresentada com dados estatisticos, bem
fundamentados, argumentando inclusive que se alguém duvidasse da veracidade,
poderia ser averiguado em documentos comprobatorios. Nessa perspectiva, o jornal
assumiu frente & populacdo um papel de porta-voz e de construtor da cidadania, uma
vez que a formagdo histérica dessa sociedade, ndo favoreceu o desenvolvimento da
consciéncia, da responsabilidade e do comprometimento para com os néo alfabetizados.
A imprensa, ao assumir essa postura, deixa para a posteridade a imagem de pessoas
frageis e facilmente manipuladas, que ndo tinham condigdes de colocar em prética sua
categoria de cidaddo, condicdo essa, ja concedida pela constituicdo de 1891. O ataque

era diretamente dirigido aos “manipuladores” do povo, ou seja, as autoridades federais e



145

estaduais e para se apresentar como um jornal democratico, a frente do seu tempo,
demonstrava indignacdo com os atos e préticas das autoridades.

Afiro, pois, que o jornal Gazeta do Norte, ao denunciar o analfabetismo como
um elemento primordial entre as calamidades que dia a dia corroiam o organismo da
Nacdo, associava o0 problema ao ndo desenvolvimento financeiro do pais, corroborando
a hegemonia dos grupos dominantes que organizavam ideologicamente as ideias e
determinavam o publico para 0 qua deveriam ser difundidos esses conceitos. O
jornalista, responsavel por esta articulacéo intelectual, ganha notoriedade em funcéo do
poder simbdlico que detém. Gramsci (1989) descreve o jornalista como o executor do
grupo dominante, mediatizador das agdes desse grupo, divulgando o simbolismo e
buscando o consenso espontaneo da popul agéo.

Para Barbosa (1997), acontece na imprensa daquela época a unido dos
diferentes, enquanto essa era a porta-voz da elite politica, também se apresentava como
a representante do povo, uma massa formada por um grande nimero de anafabetos
“Nao ha cidadania suficiente para a populagdo chegar as adjacéncias do poder, cabe ao
jornalismo, o papel auto ingtituido de intermediar as chamadas causas do povo” (p.164).

Diante do exposto, gjuizo que o Jornal Gazeta do Norte, naquela época, queria se
posicionar como um jornal astuto, avancado, que procurava estabelecer uma estreita
relagdo com a populagdo, dando a entender que “falava a lingua deles”. Entendo que
era uma estratégia usada para prender o leitor e forjar um posicionamento de
benevoléncia para com os menos favorecidos. Nas inimeras matérias publicadas sobre a
educacdo, o analfabeto era constantemente retratado de forma preconceituosa,

excludente, criando esteredtipos como: “papagaio velho ndo pega fala”.

Alfabetizagdo de adultos

Como todos sabemos, existem disseminados por este Brasil a dentro
centenas e mais centenas dessas escolas de emergéncia, cuja creagdo
ndo deixa de ter sido um gesto de boa vontade do gover no passado,
mas que outro objetivo ndo podem ter, além deste: fabricacdo de
eleitores em massa.

Papagaio velho ndo pega fala- uma grande verdade: Raquel de
Queiroz nos diz em uma das suas crénicas, que antes um analfabeto
do que um ignorante alfabetizado. Estamos com ela. O que se
estabelece € uma série de confusdes nos cérebros ja confusos das
nossas empregadas. As pobres se vém tontas diante das licbes de
gramética so aplicdveis as séries mais adiantadas do curso primario e
se entregam a esfor ¢os tremendos diante de problema de aritmética
apresentados a quem mal sabe desenhar os nUmeros...
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Conheco uma, por exemplo, que conseguiu grande coisa- realizou o
maior dos sonhos que vinha sonhando, desde que entrou para a escola:
escreveu uma carta ao filho. E ainda conseguiu aprender a recitar o
oficio de Nossa Senhora, a copiar canticos sacros para entoar na
igreja, coisa porgue ha tempos suspirava. No entanto, levou bomba a
pobre, pois ndo havia ninguém capaz de |he meter na cabeca cansada
as diversas expressdes com que classificamos as palavras quanto ao
numero de silabas e & acentuacdo. Ficou apaixonada, mas ndo quis nos
confessar o fracasso. Nao ficaria bem para ela, que contou & gente,
durante todo o ano, as vantagens que possuia sobre as demais colegas
de classe. Soubemo-lo por outrem e sofremos com ela, sem
comentérios que pudessem humilhar a dor daguela primeira derrota
no campo das letras... (GAZETA DO NORTE. n° 1939, 08 de abril de
1951, p.1). ([grifos meus))

Compreendo que o jornal desempenhou uma funcdo primordial para o
fortalecimento dos papéis sociais na politica do municipio, um veiculo a servico das
ideias da elite, defendendo interesses da classe dominante, suas ideologias e visdo de
mundo. Como instrumento de poder, aimprensa teve uma importancia fundamenta nas
maos de quem detinha essa estrutura: modelar e manipular a opinido publica. Dessa
forma, as informagbes dos jornais possibilitavam a construcdo de realidades
imaginarias, objetivando aintegracao ficticia da sociedade no seu conjunto.

Essa intencionalidade é verificada desde a primeira edicéo de sua fundacdo, em
1918, em seu editorial, quando a Gazeta do Norte se anunciava como um jornal queiria
trabalhar pelo interesse da coletividade de Montes Claros, isto € pelo seu
desenvolvimento moral, intelectual e material, deixando transparecer o pensamento
elitizado com relagdo aos ideais de progresso, civilizagdo e patriotismo. O extenso
discurso do jornal, publicado na edicdo de langcamento, enaltecia as funcdes que

desempenharia perante a comunidade,

...O jorna é a mais fecunda semente da civilisacéo e o attestado mais
elogliente de um povo. Plantar essa semente bendicta nos logares que
necessitam de evolugdo e de progresso, de um acto patriotico e digno
de applausos de todos aquelles que desgjam o bem estar do canto do
paiz em que vivem. Um povo que ndo tem um jornal em seu seio, é
um povo gque ndo vive, e nem tem aspiracbes a civilisacdo e a
liberdade. E o jorna, na bellaphrase de Ramalho Ortigdo, que refere e
explica ao povo os diferentes pheno menos de sua vida politica, social
e economica. E ele que estabelece o critério por que tem de ser
julgados os factos da vida civil e da vida moral; E ele finalmente que
fixa para a multiddo ponto de vista nas atas questdes da honra, da
dignidade e do dever....Temos em mira o desenvolvimento moral,
material e intelectual deste canto de Minas e para servirmos a seus
interesses que sdo interesse de sua collectividade, ndo pouparemos o
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esforco algum. Desgamos que 0 nhosso modesto jornal faca
conhecidas, fora dagui, as nossas condicles a riqueza desta vasta zona
e o valor mora e intellectual de seus habitantes. A prosperidade deste
municipio, depositario de todos os elementos que o podem collocar na
vanguarda dos demais, desta vasta zona norte mineira, sera
principalmente 0 alvo que teremos em vista, seja quais forem as
difficuldade de que nos deparem. N&o estando ligados a interesses e
nem a partidos politicos; ndo esperando bafegjo officia, por
subvencBes ou recompensas de qualquer natureza, contaremos
unicamente com o auxilio popular, uma vez que sO a0 povo
procuraremos servir e sO a0 povo sua causa nos bateremos.
Elogiaremos, quando preciso os actos dignos, sem 0s curvamentos
exploradores da vaidade que se acoberta sobre a capa da importancia
presumida; denunciaremos com moderacdo, 0s erros, com 0 nobre
intuito devé-los corrigidos;, estaremos ao lado dos fracos nas
aspiragdes da justica e na consecucdo legitima de seus direitos,
trataremos com solicitude das questfes referentes alavoura, a pecuaria
e a0 commeércio; batalharemos sobre as nossas necessidades |ocaes,
insistindo sempre para obtencdo de tudo o que nos falta e a que temos
incontestavel direito; ndo descuidaremos da educagdo civica do povo,
fazendo-lhe conhecer as nossas datas nacionais e a histéria dos nossos
antepassados illustres, despertando-lhe o sentimento patriético, pelo
conhecimento das cousas de nossa cara Pétria; resistiremos em
absoluto, as discussdes pessoaes ou outras, sobre individualidades e
ainda mesmo quando provocados, ndo revidaremos golpes, em
linguagem inconveniente; aos nossos colaboradores daremos inteira
liberdade de opini&o, reservando nos tdo somente o direito de ndo
acceitar e nem publicar artigos sobre politica local; acceitaremos com
amaior solicitude correspondéncia dos municipios visinhos e de todos
0s demais que compdem a vasta zona do Norte de Minas; finalmente,
procuraremos por todos os modos do nosso alcance, congregar a
familia montes clarense, infelizmente desunida por interesses
partidarios que sO entraves poderdo trazer a0 bem estar e
desenvolvimento de nossa cidade.... O apoio que esperamos do
publico nos confortard a consciéncia, nos affastando do egoismo e da
vinganca e ditando-nos a recta a seguir: o interesse da collectividade
de Montes Claros, isto €, o seu desenvolvimento mora, intellectua e
material. Faremos de nossas funcgbes um sagrado sacerdécio e sem
medirmos sacrificios, avangaremos sempre e sempre, a conquista de
nossas aspiragfes. Dedicados sinceramente a causa publica merecer-
nos-ha especia cuidado a educacdo civica do povo, pois a verdade, é
gue esta lhe falta em absol uto, ignorando mesmo o que &, e 0 que vale.
E afata de conhecimento de seus direitos que se deve esse marasmo
gue nos iaasphixiando e que entorpece a marcha evol utiva dos lugares,
fadados a uma supremacia moral, material e economica. O desprezo
pela sua propria individualidade faz do cidaddo um titere, facil deser
manegjado pelo primeiro que delle souber aproveitar-se. A época,
porém € de resurgimento e para a nossa Patria, feliz e respeitada,
precisamos congregar todos os esforcos (GAZETA DO NORTE. n°
01, 06 de julho de 1918, p. 01).

Assim como as demais cidades do interior norte-mineiro, Montes Claros também

era pacata e modesta, conforme assevera Wirth (1982), se o lugar € um marco da cultura



148

mineira, a cidade pequena € o coragdo. Sendo assim, apesar de todas as mazelas
mencionadas, de todo poderio ostentado pela figura do coronel, de todo desmando a
servico da classe dominante, ndo ha como negar que a Gazeta do Norte contribuiu para
o desenvolvimento e, em certa medida, promoveu o progresso em Montes Claros.
Assim, a cidade é fruto de uma heranca politica conservadora, onde as condicoes
sociais, econdmicas, educacionais e politicas foram se modificando e deixando o seu
legado, ao privilegiar o projeto de uma elite que tinha acesso a educacéo e a cultura.

O imaginario e o simbdlico apreendido pela sociedade montes-clarense foi
facilmente assimilado onde o poder politico loca desempenhava a revelia e
autoritariamente 0 seu papel. Para Baczko (1985) “O imaginario socia €, pois, uma
peca efectiva eficaz do dispositivo de controle da vida colectiva e, em especia, do
exercicio da autoridade e do poder. Ao mesmo tempo, ele torna-se o lugar e o objecto
dos conflitos sociais.” (p. 296). A visdo ideoldgica que era sustentada pelas €lites e
assimilada pela maioria da populagéo originou-se na premissa que todos eram “livres”,
inclusive para comprar e vender, consumir e investir, dando aideia de liberdade que, na
verdade, estava condicionada aos interesses particulares da elite.

As representacoes apreendidas pela coletividade, no entanto, alicercadas por essa
visdo ideologica da classe dominante, que era as elites locais, legitimavam e
sustentavam a hegemonia do poder em contraposi¢éo aos anseios de um subgrupo da
sociedade, que acreditava e queria, mesmo que individualmente e em estado de
dispersdo, segundo a literatura da época, uma liberdade imaginéria e participativa.
Foram os religiosos, fazendeiros, comerciantes, profissionais liberais como advogados,
doutores, farmacéuticos e mestres da instrucéo publica que deram origem as elites

locais, congtituindo em si, umaimposi¢do simbdlica de classe dominante. Para Bourdieu,

A classe dominante € o lugar de uma luta pela hierarquia dos
principios de hierarquizagdo. As fragbes dominantes, cujo poder
assenta no capital econdémico, tém em vista, impor a legitimidade da
sua dominacdo quer por meio da prépria producdo simbolica, quer por
intermédio dos idedlogos conservadores os quais s verdadeiramente
servem os interesses dos dominantes “por acréscimo” ameacando
sempre desviar em seu proveito o poder de defini¢cdo do mundo social
gue detém por delegacdo. A fragdo dominada (letrados ou
“intelectuais” e “artistas”, segundo a época) tende sempre a colocar o
capital especifico a que ela deve a sua posicéo, no topo da hierarquia
dos principios de hierarquizagdo (1989, p.14).
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Para o autor, a eficiéncia do poder smbdlico mora na crenca, na legitimidade e
no reconhecimento por parte de uma comunidade, cujos valores estgjam estruturados e
fortemente integrados. A cidade de Montes Claros ndo fugiu a regra das situagoes
apresentadas no interior do pais, tendo a figura da lideranca como forte influéncialocal,
congregando em torno de si vasto grupo de grandes proprietarios para a promocéo de
Seus respectivos interesses, ocupando sempre o lugar de maior destaque.

As reportagens publicadas na Gazeta do Norte também reportam sobre o
trabalho docente nas décadas pesquisadas. Essas reportagens quase sempre eram
homenagens, recordacdes das antigas professoras, clamor por melhor remuneracéo e
condicbes de trabalho. A imagem da professora sempre era associada a ideia do
sacerddcio, da missdo, do dom, da dedicacdo e da bondade. De acordo com Almeida
(2007) no Brasil, no periodo entre as décadas de 1930 e 1940 notou-se uma agitacéo a
favor da educacéo. Nesse contexto, Carvalho (2001) lembra que as plataformas politicas
do governo de Getllio Vargas (1930-1945) “incorporaram tdopicos centrais dos
discursos dos entusiastas da educacdo nos anos vinte, produzindo a expectativa de que
era chegado o momento para tornar realidade esse programa” (p. 69).

Em diferentes artigos da Gazeta do Norte foi possivel constatar a presenca do
nacionalismo e do entusiasmo pela educagéo apresentados mediante articulagéo entre
Deus e a Patria. Essa articulago ocorria na medida em que os autores das matérias
publicadas compreendiam o trabalho da professora como missdo sagrada. De acordo
com Louro (2009), a atividade docente articulada com a tradicdo religiosa foi muitas
vezes “percebida mais como um sacerdocio do que como uma profissao. Tudo foi muito
conveniente para que se construisse a imagem das professoras como trabalhadoras
doceis, dedicadas e pouco reivindicadoras” (p. 450).

Em outubro de 1947, uma extensa matéria homenageou o dia da professora.
Conforme a publicacéo,

Bem merecida e justa uma data consagrada as professoras. Nao
caberia a mim, que tomo de vez em vez, as vestes espirituais desta
cultivadora do bem, exaltar-lhe como intimamente divino missdo
guasi divina. Ela é a amiga em seus conselhos; € a mde em seu
carinho; é o anjo da guarda a guiar um bando de cabecinhas infantis
que ainda desconhecem o mundo. E a santa em seus sacrificios: -
rispidas creancinhas, espiritos agrestes em formagdo, aminhas
mimadas no exagero e imcompreendido amor de quem as Vé crescer;
para todas, ela sem perder a calma;, a docilidade dos que sabem
mostrar a enormidade de um erro cometido, vae ta uma santa,
magoando-se intimamente, mas buscando com O seu SOrriso
inateravel ainspirar a ssimpatia, suas maos, seu olhar cheio de ativez,
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seus menores gestos, irradiando bondade, condescendéncia, dogur a,
enveredar os pegueninos que lhe foram confiados- para o verdadeiro
caminho, a estrada direita para o bem, para ailustragdo, para as luzes,
para a gléria enfim. E realmente uma sublime missdo. E a gente se
sente feliz nessa luta diaria, ainda gue muitas vezes se nos apresente
penosa. As nossas almas se empolgam tomadas de entusiasmo, se
enlevam até as dturas sentindo-se como que mais aproximadas do
Divino Creador! Com aguele grande amor natural de seu coracéo,
com que acata as creancas, €la é forte para sofrer, lutar e sair
vitoriosa (GAZETA DO NORTE. n° 1036, 30 de out. de 1947, p.03).
([grifos meus])

Também outra matéria, datada de 1953, presta honras a professora pelo seu dia:

Uma das mais felizes e sugestivas institui¢cdes dos Ultimos tempos foi
sem duvida, a efeméride consagrada a incentivar e premiar o esforco
da Professora. Traduzindo bondade, irradiando simpatia e afeicao,
a Professora e seu Dia magnifico surgem tal como um luzeiro em
plena treva, para 0 nosso espirito conturbado das lutas do presente. E
confortado assim, constatarmos gque algo ainda vive, luze e vibra em
nossos coragOes, algo imorredouro que desafia o préprio tempo e
brota, espontdneo, nas manifestacbes do espirito e que nos
proporciona a felicidade indizivel de concedermos, também a outrem
um pouco de amor, ternura ou veneracdo. Ninguém mais que a
Professora se credencia ao culto da nossa veneracéo e respeito. Poucos
como a hossa Mestra sabem tirar de s para dar aos outros, com
verdadeira abnegacdo, desprendimento e sacrificio. Sacerddécio
sublime, magnifico apostolado esse em que a Professora encarna o
seu papd de educadora de par com aternura da Mae e as virtudes da
Santal [..] formula votos a Divina Providéncia para que protga
sempre essas figuras apostolares a servico do Bem e da verdade,
abengoando-as e gjudando-as nesse espinhoso afé de trabahar pela
formacdo e aprimoramento dos futuros homens do Brasil. (GAZETA
DO NORTE. n° 2.179, 23 de novembro de 1953, p. 2). ([grifos meus])

As matérias veiculadas pelo jorna apresentavam a figura da professora como
mulher santa, em quase toda a reportagem sdo feitas alusdes diretas ao “divino ato de
educar”. Assim a professora era vista como exemplo de abnegacéo, desprendimento e
sacrificio, exercendo um sacerdécio sublime, magnifico apostolado de serva de Deus e
da Pétria. Essa postura de elevar e enaltecer a professora, bem como a funcdo que
exercia no espago escolar, condiz com a literatura que aborda a respeito do papel da
professora na sociedade do século XX.
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Nesse contexto, conforme Durdes (2002), no século XX surgiu na sociedade
brasileira um discurso positivista®® que colocou a educacdo como fundamental para o
progresso do pais. Tal discurso propiciou 0 aumento da presenca feminina, tanto no
ensino normal quanto no exercicio da profissdo docente. O magistério, nesse contexto,
passou a ser visto como uma profissdo feminina, pautado no fundamento de que “as
classes de meninas deveriam ser regidas por senhoras honestas” (LOURO, 2009, p.
449). 1sso contribuiu para um movimento que daria origem a chamada feminizagdo do
magjistério®.

Ressalto que através dos estudos da denominada “feminizacao” do magistério €
possivel compreender “o que ocorreu na escola a medida que as mulheres foram
ocupando o espaco da sala de aula e se constituindo na maioria do corpo docente em
quase todos os paises ocidentais” (FARIA FILHO et a. 2005, p. 53). Para modernizar
intelectual e moralmente a sociedade, a professora deveria dominar 0os conhecimentos e
possuir uma solida formagdo moral e civica, sendo capaz de formar o espirito dos
alunos para cultivar os pensamentos e sentimentos republicanos. A tarefa da professora
era, pois, instruir, prover de conhecimentos a mente dos alunos e educa-los no sentido
de desenvolver o caréter, a disciplina e as qualidades morais, além de dirigir seus
pensamentos, sentimentos e sua conduta’. A selecdo e a organizagdo do conhecimento
escolar faziam parte de um processo social e estava relacionado as necessidades de
legitimacdo, de controle e de propositos de dominacéo (TEIVE, 2008).

A reportagem de 15 de outubro de 1955 condiz com as ponderacdes acima, cujas

abordagens evidenciam a nobre miss&o de educar, retratando-a como um ato sagrado:

% O Positivismo foi uma linha de pensamento socioldgica criada no século XIX pelo filésofo francés
August Comte. Ele defendeu que toda sociedade deveria possuir, através da ciéncia, umaidéiaimperativa
de perfeicBo, em que a ordem e o progresso se apresentariam de forma linear. Inspirado pelo
comportamento recatado e resignado de Clotilde de Vaux, Comte também apresentou normas de condutas
e comportamentos femininos. Assim, a mulher ideal, segundo a idéia positivista, seria aquela que
possuisse: superioridade do sentimento sobre a inteligéncia e atruismo visto como fonte da felicidade e
do dever. Maiores informagdes ver: COMTE, 1998 (Colegdo os pensadores), p.1-39.

% Segundo Louro (2009), o processo de feminizagdo do magistério também foi observado em outros
paises. Todavia, Durdes (2002, p. 45-46) citando diferentes estudos (APPLE, 1987, 1988,1995;
ENGUITA,1991) informou que em paises como Inglaterra e Pais de Gales, Estados Unidos, Espanha,
Portugal e Brasil tal processo se manifestou em ritmos diferentes e com respectivas peculiaridades,
préprias das condi¢Oes historicas nas quais encontraram-se 0s paises. Ta processo se iniciou nos anos
finais do século XX estendendo-se até a década de 1970 do século XX.

"®Conforme a concepgio de Norbert Elias, “o processo civilizador constitui uma mudanga na conduta e
sentimentos humanos rumo a uma dire¢do muito especifica” (1993, p.193).
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Esta sessdo ndo é, pois, uma sessdo recreativa, simplesmente, mas,
uma homenagem a professora priméria, gue exerce o ided
sacr ossanto de ensinar. Esse ideal que Rui Barbosa disse ser aquéle
gue ndo se define, mas se enxerga por clareiras que déo para o
infinito.

A ela deveriamos ter vindo como se visita a um santuério de Deus,
pois, com ela, prestamos uma homenagem, simples, porém nascida do
fundo do nosso ser. [...] nas palavras do apdéstolo Paulo, “pelejaram
0 bom combate, chegaram ao fim dajornada, ndo perderam afé, isto
os engrandece no plano divino da virtude, os aheia da propria
individualidade e os coloca num ponto eevado, para uma
contemplacdo pura e sublime por parte de seus posteros- nds, agui
presentes!” Pois o importante ndo ¢ apenas a luta do presente; o futuro
€ gque importa, uma vez que, segundo Séneca, “aquele que pensa nos
homens de seu tempo hasceu para servir muitos poucos. Milhares de
anos, numerosas geragdes de homens ainda est&o por vir: tende a esses
em mira”. Eles pelejaram o bom combate, mas, ndo tiraram proveito
parasi: a grande satisfacdo de suas vidas residiu sempre em colimar o
objetivo supremo de propiciar-nos melhores dias (GAZETA DO
NORTE, 15 de outubro, 1955, p. 03). ([grifos meus])

Percebo dessa forma, que a Gazeta do Norte, imbuida pelo espirito nacionalista,
disseminava os atributos necessarios para ser uma boa professora, essa deveria se
dedicar assiduamente a0 dever de ensinar, instruir e educar os filhos da nagdo. Assim,
corroboro o posicionamento de Louro (2009, p. 464) ao inferir que “as representagdes
de professora tiveram um papel ativo na construcéo da professora, elas fabricaram
professoras, elas deram significado e sentido a0 que era e ao que ¢é ser professora”.
Assevero, pois, que as representacOes de professora veiculadas pelo jornal Gazeta do
Norte foram associadas a mulher santa, pura, benevolente e amorosa que deveria
encarnar o seu papel de educadora como sacerdécio sublime e magnifico apostolado.

Numa cidade em que os jornais tinham vida curta, em que as iniciativas de
outros empreendedores se frustraram, a Gazeta do Norte permaneceu em circulagdo por
mais de quarenta anos. Conforme o historiador montes-clarense, Paula (1957), no
periodo de 1884-1957, Montes Claros contou com 53 empreendimentos jornalisticos,
que foram instalados e encerraram suas atividades com pouco tempo de
funcionamento”’. Essa instabilidade indica que a sobrevivéncia da Gazeta do Norte
dependia de adesdo e aceitagdo da elite local, potencial consumidor desse produto
cultural.

De forma a conquistar o seu lugar proprio, a Gazeta do Norte estabeleceu

relagdes com o “lugar do outro” (CERTEAU, 1999a), realizando operacdes que

PAULA. (Colegso sesquicentenéria, 2007)
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visavam conferir sustentabilidade e legitimidade as acfes e a atuacdo do seu
empreendimento jornalistico. Como estratégia para garantir permanéncia e circulagéo,
utilizou-se de recurso fundamental, adotou e alimentou os projetos de desenvolvimento
imaginados e sonhados pela elite da cidade de Montes Claros, para 0s quais seus
intelectuai s trabal havam.

Neste contexto foi possivel demonstrar e analisar o lugar da pesquisa, 0 espaco
de ensinar, 0 papel da imprensa e a forca das palavras registradas com relacéo a
representacdo da elite letrada reafirmando acordos de coronéis, favores trocados entre a
elite, preconceitos reafirmados para com os analfabetos, desvalorizacdo e mitificacéo

das professoras, reducdo do salério rural em relacéo ao estado.
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CAPITULO IV

O EXPERIMENTADO E O VIVENCIADO:
A CONSTITUICAO DA ALFABETIZADORA DA EJA

Contar & muito dificultoso. Nao pelos anos que ja se passaram. Mas pela
astlcia que tem certas coisas passadas de fazer balancé, de se remexerem dos
lugares. A lembranca da vida da gente se guarda em trechos diversos, cada
um com Seu Signo e sentimento, uns com oS outros acho que ndo se
misturam. Contar seguido, ainhavado, sO mesmo sendo as coisas de rasa
importancia. De cada vivimento real que eu tive, de alegria ou pesar, cada
vez daquela hoje vejo que eu era como se fosse diferente pessoa. Sucedido
desgovernado. Assim eu acho, assim é gque eu conto. O senhor € bondoso de
me ouvir. Tem horas antigas que ficaram muito mais perto da gente do que
outras, de recente data. O senhor sabe; e se sabe, me entende... (JOAO
GUIMARAES ROSA, 1985, p. 49)

Neste terceiro capitulo, tenho como pressuposto apresentar as narradoras
entrevistadas, identificando, descrevendo e analisando questdes referentes a constituicdo
de suas identidades pessoais e profissionais assim como os lugares onde foi possivel
construir seus saberes e préticas. A partir das trgjetérias de vida e de trabalho das
professoras alfabetizadoras pude identificar suas representacdes sobre o periodo de 1940
a 1960 a respeito da afabetizacdo de adultos no sertdo do norte de Minas Gerais. No
contexto das narrativas das professoras afabetizadoras procurei destacar que a
abordagem escolhida para este estudo é a compreensdo da histéria como memaria
coletiva do passado, consciéncia critica do presente e premissa operatoria para o futuro
(SOUZA, 2000).

Como esta pesquisa ancora-se na histéria e memaria, € necessario compreendé-
la como possuidora de duas dimensdes, a individual e a coletiva. Ao evocar o passado,
utilizamos nosso olhar do presente que, por sua vez, € marcado por lugares e vivéncias
ocupados em nosso contexto social. Neste estudo investigo a histéria e memoéria de
professoras afabetizadoras, visando retomar suas trajetérias de vida, identificando suas
representacbes sobre o ato de alfabetizar adultos. Nora (1993) determina entre os
lugares da memaoria os acontecimentos pequenos e grandes, conferindo a estes Ultimos a
solenidade das rupturas inaugurais. As transformacbes incessantes e a ameaca do
esquecimento levaram o autor a elaborar a no¢do de “lugares da memoria”, cuja fungao

€ recompor 0 €lo entre o0 passado e o presente, e satisfazer a necessidade de identidade
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gue compde a experiéncia coletiva do homem atual. Sendo assim, as professoras
alfabetizadoras entrevistadas na presente pesquisa podem ser consideradas como um
“lugar de memoria”, o lugar das origens, da fundagdo, carregando consigo um forte
sentido simbdlico.

Bosi (2004) coloca que a histéria do tempo passado € um lugar ainda vivo, um
lugar de meméria no cruzamento da memoriaindividual com a coletiva, com suas raizes
estabelecidas na histéria local e nacional. Portanto, quando redizo este trabaho
investigativo da historia das professoras alfabetizadoras na regido do norte de Minas
Gerais, estou narrando o tempo coletivo, fora de cada uma e de todas as memorias
individuais. E na histéria vivida que se sustenta a nossa memoria. As lembrangas em
largo acance sd0 uma reconstrucdo do passado, com o auxilio de informagdes
emprestados do presente. Memdria e historia se identificam na medida em que evocam

0 passado. A memoéria néo faz ruptura entre o passado e o presente. Bosi afirma que:

[...] amemdria permite a relagdo do corpo presente com o passado e
ao mesmo tempo, interfere no processo “atual” das representagdes.
Pela memoria, o passado ndo s6 vem a tona das &guas presentes,
misturando-se com as percepcdes imediatas, como também empurra,
“desloca estas ultimas, ocupando o espaco todo da consciéncia”. A
memoaria aparece como forca subjetiva a0 mesmo tempo profunda e
ativa, latente e penetrante, oculta e invasora (2004 p. 46-48).

O saber estd interligado a prética cotidiana e a trgjetéria de vida de cada
professora afabetizadora em estudo, a memoéria se faz pelas lembrancas e pelo
esguecimento. Ao realizar as entrevistas com as professoras alfabetizadoras sobre sua
profissdo, elas foram abrindo o leque de descobertas de suas histérias de vida,
esclarecendo e revelando o seu modo de pensar e de fazer a alfabetizacdo para jovens e
adultos, assim, foi possivel visumbrar o perfil de afabetizadora vigente nas décadas
estudadas. As narrativas das professoras alfabetizadoras foram importantes para revelar,
compreender e analisar quem eram essas profissionais, como e em que lugares atuaram

e de que forma constituiram seus modos de aprender e ensinar. Santos (2001) endossa,

Estas marcas passadas se constituem presentes no presente; se
presentificam como construtoras de maneiras de agir, de ensinar e de
aprender. Fazer histéria ora destas alfabetizadoras consistiu numa
tentativa de produzir interpretagdes de suas narrativas, nas quais [...]
explicitam e atribuem diferentes sentidos as suas experiéncias,
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mostrando como suas producdes, suas acles profissionais estdo
intimamente ligadas ao modo pessoal de ser e viver (2001, p. 44).

Acredito que o mérito dos estudos do cotidiano se encontra na possibilidade de
compreender as atividades docentes como materialidade e como lugar em que as
professoras afabetizadoras constituiram-se como sujeitos. No decorrer desta pesquisa
0s sujeitos com os quais me deparei sdo mulheres, casadas, solteiras, vilvas, maes, que,
enfim, por alguma razdo se tornaram professoras afabetizadoras. Fontana (2003)
analisa a questéo do género na constitui¢céo da professora e o importante papel mediador
do trabalho no processo de constituicéo da singularidade na trama das relagdes sociais,
em que a esposa, a filha, a mée e a professora se entrelacam, modulando os modos de

ser e de dizer de cada professora:

Diferentes modos de relagdo da mulher com suas atividades ganham
centralidade. Para a Dona de casa, a familia é o catalisador de suas
atividades e os papéis de esposa e mae definem os contornos do seu
modo de ser mulher e de reconhecerem-se como sujeitos. A atividade
profissional é espaco de relagdes e lugares sociais, que passam a ser
vivido pela mulher. Esses lugares sociais implicam modos de acdo e
preocupactes distintas das préticas familiares, passando a dividir com
estas a defini¢do de prioridades e sua préopria motivacéo frente a elas.
A atividade profissional ndo apaga os papéis de esposa, Dona de casa,
mage, filha. Acrescenta-se a €les, [...] mas rompe com a relagdo de
continuidade e harmoniafrente aeles. [...] aesposa, a Dona de casa, a
filha, a futura professora, a estudante. [...] coexistem e enfrentam-se
numa professora, reorganizando e mobilizando convicgdes, crengas e
valores e também o préprio modo de viver cada um desses papéis
configurando universos distintos, em que se contrapdem saberes
préticos versus saber tedrico; permanéncia e continuidade versus ética
do progresso e da inversdo para o futuro; afetividade, ternura,
sensualidade versus competitividade e éxito intelectual (2003, p. 96-
97).

Em consonancia com as ponderacfes da autora, verifico que os saberes docentes
s80 construidos e reconstruidos nos contextos historicos, sociais e culturais distintos.
Tals saberes sdo constantemente reelaborados pelas professoras afabetizadoras, de
acordo com suas préticas do contexto rea e complexo do ensino ao qua estavam
inseridas.

Na construcdo deste capitulo destaco alguns pesquisadores com 0s quais €
possivel estabelecer um didogo apropriado para compreender as professoras
alfabetizadoras como pessoas e profissionais. Assm Novoa (1992), Tardif (2002),
Arroyo (2006), Chartier (1990), Tardif e Lessard (2011), Santos (2001), dentre outros,
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cujos trabalhos oferecem um campo de possibilidades interpretativas para as narrativas
das professoras alfabetizadoras, sdo evocados nesta andlise como forma de enriquecer o
debate proposto. Atualmente, a literatura referente a formagdo de professores tem
defendido aideia de que o professor €, antes de tudo, uma pessoa, e parte dessa pessoa é
o professor; sendo assim, qualquer ag&o precisa estar apoiada na investigacdo sobre a
vida e o trabalho das professoras, a constitui¢éo de sua identidade pessoal e profissional,
as condi¢des concretas proprias ao seu trabalho, ou sgja, aescolae asaade aula

Desse modo, interessei-me por andlissr 0 que elas experimentaram e
vivenciaram a partir da compreensdo das suas historias. Para tanto, foram analisados os
significados das semelhancas e diferencas em relacdo a cada aspecto revelado nas
historias das professoras alfabetizadoras. Assim, considerei as diferentes trajetérias das
sete professoras afabetizadoras selecionadas para esta pesquisa, visando emergir os
aspectos importantes das experiéncias vividas por elas. Conforme destacado na
metodologia, analisel as narrativas usando o quadro conceitual dentro das seguintes
categorias: |dentidade pessoal, Saberes Construidos, |dentidade profissional, Condi¢des
de trabalho, Concepcoes de afabetizacdo e Pratica Pedagogica.

Apresento a seguir as professoras alfabetizadoras, sujeitos desta pesquisa. A
andlise das narrativas, realizada a partir do citado quadro conceitual, por se tratar de um
grupo, pode fazer emergir a necessidade de ordenamento, as vezes, priorizando um em
detrimento do outro. Entretanto, nesta pesquisa no percurso realizado considero que
todas tém a mesma importancia, sendo assim, para ndo incorrer no risco de priorizar
uma em detrimento da outra, optel por apresenta-las em ordem afabética, pois foram
singulares e necessarias para compor este estudo.

4.1 | dentidade Pessoal

Amelina Fernandes Chaves

Porque eu ndo passava de uma menina simples, vinda |4 da roga cheia
de ilusdo de sonho de fazer transformacéo do pais, eu tenho mania de
transformagéo, sempre tive, mania de transformar tudo, mas eu queria
revolucdo de conhecimento, entdo me senti fantéstica e grandiosa,
nunca fui tdo rica na minha vida (CHAVES, 2012, dados obtidos em
entrevista).
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Figura 14: Foto antiga de Amelina Frenandes Chaves (a
esguerda).

Figura 15: Foto recente de Amelina Frenandes Chaves (a
direita). Fonte: Professora Amelina Frenandes Chaves —

arquivo pesod.

Dona Amelina Fernandes Chaves nasceu no dia 26 de outubro de 1930 est4 com
82 anos, € villva, natural de uma pequena vila chamada Sapé, municipio de Francisco
S4, localizado na regido Norte de Minas Gerais, pertence a uma familia de 05 irmaos.
Seus pais valorizaram aimportancia da educagao na vida dos filhos, o que os distinguia,
sendo considerados evoluidos para a época. A mae também fora professora e o pai
militar, os dois criaram os filhos mostrando a importancia da raiz educacional em suas
vidas. Com excecdo do irméo mais velho, Adao Clementino, que ndo prosseguiu nos
estudos, pois o trabalho o impediu, os demais se dedicaram aos estudos, levando para as
suas geracOes de familia essa heranca.

A mae de Dona Amelina foi a primeira professora do Sapé, povoado do
Municipio de Francisco Sa.

Eu vivi numa época assim, onde minha méae foi a primeira professora
de Sapé, que era municipio de Francisco Sa, Brgo das Almas, na
época, entdo minha mée foi a primeira professora de |4 Ent&o, eu
convivi com essa area de escola, educacdo, sempre estive dentro, mas
numa época em que a mulher era muito reprimida, ndo tinha essa
liberdade de hoje (CHAVES, 2012, dados obtidos em entrevista).
([Grifo meus]).
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Por ter convivido desde a infancia em um ambiente escolarizado, Dona Amelina
ainda muito cedo ja se familiarizava com o encanto das historias que trazem os livros.
Isso propiciou acalentar um sonho de infancia que era ser professora e escritorainfantil.
Conforme suas palavras, Monteiro Lobato sempre fora sua grande inspiracdo visto que
as obras do autor estavam sempre a0 alcance de seus olhos atentos de menina. As
leituras eram tdo presentes no seu cotidiano que a levaram a escrever, ainda crianca,

cinco livros, que posteriormente foram publicados.

Desde menina na escola eu li Monteiro Lobato. Mamae era muito
evoluida, uma mulher de familia, criada em casa de Dona Ivonne e
Dona de casa. Como eu lia muito Monteiro Lobato, eu falava em ser
escritora infantil e escrever para crianca e ai, dessa convivéncia com
minha mée, eu escrevi cinco livros naguela época de menina, escrevi
esse livro que hoje eu estou editando, depois que eu adquiri estrutura
j& de conhecimento literério de publicagdo, to voltando os livrinhos,
estou publicando cinco livros infantis hoje, entdo a minha convivéncia
foi assim, foi muita cultura, cultura popular, entéo eu sou ligada aos
folides daquela época... e entdo meu pai era um homem muito
evoluido, tinha sido militar em Diamantina, era uma familia bem
evoluida para época e lugar (CHAVES, 2012, dados obtidos em
entrevista).

Dona Amelina casou-se bem jovem com o senhor Almir Chaves, com quem teve
quinze filhos, criados, conforme a entrevistada: “em mistura com os trabalhos
literarios”. Hoje com 82 anos desempenha varias profissdes, € romancista, dramaturga,
poeta, artesi com vérias exposicies nacionais. E membro da Academia Montesclarense de
Letras, ede vaias outras academias em dguns estados brasileiros e por anos esteve a frente da
Associacdo dos Repentistas do Norte de Minas, como presidente. Ela é socia colaboradora
da Comissdo Mineirade Folclore e publicou diversos romances e pegas tegtrai s de sucesso.

Dentre as suas obras destaco: Diario de um marginal, o Andarilho do S&o
Francisco, O cancer da Vingancga, Ventania, Folclore, Quitute e Amor, O comendador
Roma&o, Jaguncos e Coronéis, O eclético Darcy Ribeiro (ensaio e literatura critica) e
Jodo Chaves, Eterna Lembranca (biografia). Em seu livro “O menino que sonhava com
as estrelas”, conta a histéria de um jovem que foi em uma vassoura de bruxa a Brasilia
pedir gjuda ao presidente para a construcéo de uma escola, mas ndo foi atendido. Esse

livro conta uma histéria que mescla o rea, a burocratizagdo, questdo politica e o
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imaginario, contextualizando sua realidade na época com fébulas folcloricas para um
fécil entendimento. Vencedora de v&ios concursos literérios, destacam-se os prémios. Padre
Paschod Rangel (Carangola, MG), Cidade de Araguari (MG), Jornd Saga (SP) e Cidade de
Petos de Minas (MG). Suas cronicas sto publicadas aos sabados no Jornd do Norte da cidade
de Montes Claros, Minas Gerais, ondereside.

Dona Amelina sempre se dedicou a arte e a cultura buscando incansavel mente preservar
as raizes de sua terra. Cuidadosamente e com detalhes rdatou-me que suas bruxas de pano
foram destaque no cen&io do programa Som Brasl| transmitido pela Rede Globo de Tdevisto.
Reconhecidamente, Dona Amedina € uma pessoa gque conhece os diversos ramos do saber e
consegue transformar os conceitos mais complexos em no¢des de fécil compreenséo.
Prova disso foi a homenagem feita pe o colegade academia Santos,

Amdina Chaves é mulher inquieta N&o s da a0 sossgo. Md taminara a
biogrefia de Darcy Ribero, ja pensavaem Jodo Chaves, outro filho ilustre de
uma cidade rica em biografias. Grudou-se & personagem e conseguiu, com
0s dados coletedos e ora divulgados, formar um manandid precioso, que
congtitui um tanto da prépria histéria de uma cidade, de um municipio e de
uma brava regido, que ndo se curvaao tempo, ainjuncdes e as dircungténdias
(1978, p. 04).

Fora betizada com o nome de Amelina Fernandes Chaves, todavia ao dedicar-se a
producéo escrita, optou por assinar gpenas Amdina Chaves, o que fez com que seu nome se
tornasse maisfamiliar entre os escritores de renome da suacidade.

Dando continuidade, e respeitando a ordem dfabética, ja mencionada, goresento a
categorialdentidade Pessod da segunda professora dfabetizadora Cleonice Alves Proenca

Meu pa era Antonio Proenca, ele lutou muito pra vencer na vida, foi
barqueiro, alfaiate, vigante, empregado de comércio, e depois
alcangou o cargo de Inspetor dos Correios. Ele mudou pra Brasilia de
Minas, onde conheceu e se casou com a minha mae Dona Carolina
Alves Proenca. Nasci em Brasilia de Minas, tinha 11 irméos, eram 05
mulheres e 07 homens, Nair, Maria, Araci, Ruth e eu (PROENCA,
2012, dados obtidos em entrevista).
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Figura 16: Foto antiga de Cleonice Alves Proenca (a esquerda).
Figura 17: Foto recente de Cleonice Alves Proenca (a direita).
Fonte: Professora Cleonice Alves Proenca — arquivo pessod.

Dona Cleonice Alves Proenca nasceu no dia 13 de setembro de 1917, em
Brasilia de Minas, 95 anos, solteira, orgulha-se da vida dedicada ao ensino. Filha de
Anténio de Paula Proenga e Carolina Alves Proenca cresceu em uma familia de 11
irmaos. Suainfanciafoi marcada pela alegria das noites juninas em suaterra natal, onde
aguardava ansiosa a chegada do pai, que sempre trazia das viagens bombinhas de sal&o
e traques para presentear os filhos. Suas noites eram acompanhadas de cantigas de roda
e muitas brincadeiras tipicas da época. Ao referir-se afamilia, fez questdo de mencionar
acarreiraprofissional de cadairméo e explicar a opcéo de ter ficado solteira. Segundo a
professora alfabetizadora Cleonice, najuventude, por pouco ndo se casou. Quando ainda
namorava, o pretendente imp0ls que ela largasse a profisséo para cuidar da casa e dos
filhos, ndo hesitou em terminar o noivado, abdicando de sua vida pessoa para dedicar-
se exclusivamente a sua profisséo.

Natercaranarrativa goresento a professora dfabetizadora Glaydes Francisca Santos

Eu morava com minha tia, tinha mée, mas meu pai foi embora. Diz
minha mae que quando eu tinha 1 ano que ele foi embora e minha
irmatinha 10 dias de nascida. E ai ele foi embora, ndo apareceu mais
nunca. E elafoi lutar pracriar agente. Minha mée eralavadeira. E, ea
era lavadeira. Ela lavava roupa pra familia Madureira e pra outras
familias, que nd me lembro agora (SANTQOS, 2012, dados obtidos
em entrevista).
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Figura 18: Foto antiga de Glaydes Franciscade OliveiraSantos (a  esquerda).
Figura 19: Foto recente de Glaydes Franciscade OliveiraSantos (a direita).
Fonte: Professora Glaydes Francisca Santos— arquivo pessod.

Dona Glayds Francisca de Oliveira Santos nasceu no dia 3 de setembro de 1925,
tem 89 anos, € vilva, natura de Montes Claros, Norte de Minas Gerais. Dona Glaydes
relatou-me que €la e a irmd, ainda bem pequenas, juntamente com sua mae foram
abandonadas pelo pai que nunca mais retornou. Diante disso, sua mée teve que assumir
todas as responsabilidades, passando a trabalhar como lavadeira para familias ricas da
cidade, ela e airméaficavam sob os cuidados de umatia.

A infanciade Dona Glayds foi muito dificil, segundo seus relatos, acordava cedo
todos os dias, gjudava a mée alavar as roupas e, somente apds o término, podia estudar.
Mesmo com toda a dificuldade dedicava-se muito aos estudos, sempre alcangado bons
resultados, pois sabia que os estudos poderiam tiré-la da vida regrada e precaria. Sua
persisténcia e dedicagcdo despertaram comogdo no Vig&rio Marcos, o entdo reitor do
Colégio Imaculada Conceicdo, ingtituicdo de ensino particular, que Ihe concedeu uma

bolsa de estudos na citada institui c&o.
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As dificuldades eram grandes, eu tinha que lavar roupa com ela. Eu
levantava de manh3, ia lavar roupa. E assim fiz o primé&io [..] o
colégio a mesma coisa, sO podia ir pro colégio depois que tivesse
lavado as roupas. Depois ia pro colégio, ao meio-dia, ficava la até a
tardinha e estudava. E porque eu ganhei uma bolsa do colégio, porque
ndo podia pagar. Como eu tinha recebido diplomalé no grupo, [...] um
10, ai Padre Marcos, era o vigario daquele tempo, ele falou “nao, vocé
ndo pode ficar sem estudar ndo”, ai nés levamos o diploma e ele me
mandou ir para o colégio, ele era o reitor do colégio, [...] ai minhamae
fez a matricula, eu fui e estudei e foi muito bom. (SANTOS, 2012,
dados obtidos em entrevista). ([Grifos meus]).

Histéria semelhante encontro na tese de Santos (2001), intitulada “Historias de

Alfabetizadoras entre Saberes e Praticas”, no capitulo em que relata sobre o universo

das alfabetizadoras, apresenta uma professora que limpava a biblioteca em troca dos

estudos.

A quarta narradora € a professora alfabetizadora Ivonne de Oliveira Silveira,

Nasci meninarica, em Montes Claros, em dezembro de 1914. Meu pai
era rico, farmacéutico muito bom, muito conceituado, ele conseguiu
uma boa... Como € que se diz?...Ah, uma boa fortuna, era considerado
homem rico, daquele tempo. Nés tivemos uma vida muito boa, onde
hoje é aquela Drogaria Clara, na esquina da Praga Doutor Carlos com
a Rua Camilo Prates, ali ficava a farmécia do meu pai, Farmécia
Americana e, ao lado, nossa casa, uma casa muito boa, bonita, 1a
nasci. (SILVEIRA, 2012, dados obtidos em entrevista)

Figura 20: Foto antiga de Ivonne de Oliveira Silveira (a

esquerda).

3,
" U0

Figura 21: Foto recente de lvonne de Oliveira Silveira (a

direita).

Fonte: Professora Ivonne de Oliveira Silveira— arquivo pesod.



164

Dona Ivonne de Oliveira Silveira nasceu em 30 de dezembro de 1914, tendo
completado seu centendrio no ano de 2014, é vilva, pertencente a umatradicional erica
familia montes-clarense, 0 que, conforme a propria entrevistada, favoreceu-lhe boas
oportunidades e bons contatos.

Ainda na adolescéncia, aos quatorze anos, seus pals passaram por uma crise
financeira, o que fez com que toda a familia se mudasse para 0 Municipio de Francisco
S4, para execucdo de novos projetos. Mesmo tendo que se adaptar a nova vida, agora
com um pouco mais de restrigdes, visto que fora morar em uma cidade bastante pequena
e ainda com um padréo de vida inferior, ela se adaptou sem grandes dificuldades. Foi
nessa época que conhecera aquele que seria o seu esposo e “o grande amor de sua vida”,
Olyntho Silveira. Namorou por quatro anos e viveu com ele setenta e sei's anos, tendo se
separado em virtude do seu falecimento, a morte do marido trouxe muita tristeza para a
vida de Dona Ivonne. Segundo suas palavras: “foi um amor muito grande, ndo houve
filhos para nos prender, s6 nos prendeu foi aguele amor, aguela amizade, durante 76
anos com 04 de namoro, 80 anos juntos”.

O pai, um farmacéutico intelectual e poeta; o esposo, um autodidata admirado,
foram inspiracdo para que Dona lvonne aprendesse outros idiomas e se tornasse uma

grande apreciadora da literatura.

Meu pa era intelectual, poeta e comecei a ler muito cedo e por
necessidade, porque papai estava naquela situacdo dificil. Estava
namorando Olyntho, o pai dele era Presidente da Camara e
administrador do Municipio, conseguiu contratar-me. Com 15 anos eu
comecei a lecionar, tomei gosto, e acho que eu fui escolhida mesmo
para professora, porque eu exercia a profissdo com muito amor, com
muita dedicagdo (SILVEIRA, 2012, dados obtidos em entrevista).

Escritora de grande reconhecimento na sociedade montes-clarense, Dona Ivonne
Silveira publicou crénica e artigos em jornais locais, escreveu alguns livros, sendo um
em parceria com seu marido Olyntho Silveira, “o Brejo das Almas”. Ao comemorar seu
centen&rio, parte deles dedicados & educacéo e a cultura do norte Minas, a professora
sustenta com orgulho a sua trgetéria. Ela € Professora Emérita da Unimontes e
Presidenta da Academia Montesclarense de Letras (por sucessivos mandatos), pertence

a Academia Municipalista de Letras de Minas Gerais, e se destaca como um dos
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principais nomes no que se refere ao desenvolvimento da Educacéo no Norte de Minas,
Noroeste e Vales do Jequitinhonha e Mucuri.
A quinta narradora é a professora alfabetizadora, Olga Nena Murga Brito.

Eu era muito nova e ja tinha casado, j& tinha dois filhos, morava na
Caveira, distrito de Gréo Mogol. Vocés vao encantar demais com a
carta do namorado (risos), meu marido... eu figuei com raiva dele
porque ele foi para a festa... Ele ia muito na festa do Riacho dos
Machados (BRITO, 2012, dados obtidos em entrevista).

Figura 22:

esguerda).

Figura 23: Foto recente de Olga Nena Murca Brito (a direita).
Fonte: Professora Olga Nena Murca Brito —arquivo pessod.

Dona Olga Nena Murca Brito nasceu no dia 9 de agosto de 1922, tem 90 anos, €
viliva, natural do municipio de Grdo Mogol, Norte de Minas Gerais. E mae de sete
filhos, dois de seu primeiro casamento com o senhor Lourengo Vieira Junior, e outros
cinco frutos do segundo casamento com o pernambucano Tito Cavalcante Brito. Ao
falar dos filhos, Dona Olga se orgulha, para €la a trajetéria de cada um é motivo de
muita emocao.

Os relatos de Dona Olga chamaram-me a atencéo pelo bom humor com que fala
do relacionamento com o seu segundo esposo, quando se lembrou de uma carta que
recebera dele, no tempo em que ainda se usava pena para escrever. Ela fala dos ciumes
gue sentia do marido, este, segundo ela, gostava muito de frequentar as festas dos
povoados préximos.
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Sempre dindmica e envolvida com as |etras, Dona Olga deixa marcas de quem se
dedicou ao oficio de alfabetizadora, como se verifica no livro publicado por sua filha,
cujo titulo é Infancia Verde. Nesse livro estdo as doces palavras da orgulhosa mée, com

a seguinte dedicatoria: “Para minha filha, por sua insisténcia em me fazer sorrir na sua

presenca. Ela ndo desiste. Conseguiu!”

Saudades

Mal que gozamos

porque consolo n&o tem.

Sem ela ndo haveria o t&o doce querer bem.
Saudades, por mais que se esguive de suas maos
fugir ndo pode.

Saudades, quem nédo as tem?

Pode dizer que ndo vive (BRITO, 2009, p. 05).

A sexta narradora é a professora alfabetizadora Ruth Tupinamba Graca.

Pela minha idade vocé vé logo que eu acompanhei o desenvolvimento
de Montes Claros. Eu escrevo umas cronicas sobre 0 que eu vivi em
Montes Claros, pois vivi agui toda minha vida. Mas quando eu me
casel fui para Belo Horizonte e la fiquel por dez anos, depois retornel
e encontrei tudo modificado. A cidade cresceu, edificios subiram,
avenidas presungosas rasgaram as pequeninas ruas... (GRACA, 2012,
dados obtidos em entrevista).

Figura 24: Foto antiga de Ruth Tupinamba Graca (a esquerda).
Figura 25: Foto recente de Ruth Tupinamba Graga (a direita).
Fonte: Professora Ruth Tupinamba Graga — arquivo pessod.
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Dona Ruth Tupinamba Graga nasceu no dia 15 de setembro de 1917 em Montes
Claros, Norte de Minas Gerais, tinha 96 anos quando foi entrevistada, faleceu em 16 de
novembro de 2014 com 98 anos. Filha de Josefina Mendonca Tupinamba e Tobias Leal
Tupinamba, sua familia materna é natural de Montes Claros, e a paterna veio do Estado
daBahia.

Minha mée era Josefina Mendonca Tupinamba, da familia Mendonca
dagui de Montes Claros e meu pai era Tobias Leal Tupinamba,
descendente de indio. Meu pai estudou em Diamantina, ficou |4 uns
guatro, cinco anos. Naguele tempo era assim se voceé ia estudar, néo
voltava nem para as férias, era tudo muito longe, n&o tinha condicéo,
n&o tinha estrada de rodagem, ndo tinha nada, era estrada de tropa, ele
veio passar umas férias e conheceu minha mée, apaixonou-se e ndo
voltou mais para 0 semindrio, tirou a batina. [...] tinha dezessete anos,
guando casou, minha mé&e tinha dezenove (GRACA, 2012, dados
obtidos em entrevista).

Casou e teve seis filhos, conforme seus relatos, no inicio do casamento, o marido
ndo permitia que trabahasse fora, pois, paraele, suafuncdo eraolhar e cuidar daprole.

Presenciou a chegada do progresso na cidade de Montes Claros, escreveu
inOmeras cronicas nos jornais locais, como também livros que retratam o resgate
historico de seu tempo, que os leitores “imiscuem-Se huma visdo saudosista e passam
também a procurar uma forma de reviver toda essa cultura que foi esmaecendo, aos
poucos, com o passar dos anos” 2. Foi uma narradora apaixonada pelas memérias de
Montes Claros e muitos a reverenciaram como a Cora Coralina de Montes Claros, dado
o alto, limpo e espontaneo lirismo de suas narrativas. Destacou-se como uma das mais
importantes memorialistas de Montes Claros, dentre suas obras o livro “Montes Claros
eterna lembranca” no qual a autora narra histérias simples, lembrangas e saudades da
sua infancia, quando tudo eram risos, aegrias e inocéncias, da sua adolescéncia e
juventude, quando o coragdo era repleto de sonhos e ilusdes embal ados pelo amor. Dona
Ruth, registrou com maestria as saudades da “sua Montes Claros™:

Saudades da minha Montes Claros antiga, pequena, mocinhas cheias
de denguices, privadas do luxo e sofisticacio das grandes cidades. Dos
sobraddes t&o bonitos, retratos de um passado téo feliz e distante,
austeros na aparéncia, mas que habitados por pessoas gue souberam
amar nossa terra e tanto lutaram pelo seu progresso (GRACA, 2010, p.
09).

"2 Palavras escritas por Dario Teixeira Cotrim, presidente do Instituto Histérico e Geogréfico de Montes
Claros- IHGMC, no prefacio do livro “Montes Claros: Eterna Lembranga” de autoria de Ruth Tupinamba
Graga, 2010.
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Foi socia efetiva da academia Montesclarense de Letras, do Instituto Histérico e
Geogréfico de Montes Claros ¢ membro do Consorcio Literario “Oficina das Letras”.

Por fim apresento a Ultima narrativa da professora alfabetizadora Wanda Torres
Correa

Nasci em Januéria, meus pais também eram de |& Meu pai chamava-
se Laurindo Ferreira Torres, minha mae era Geradina Martins Torres.
Ela era de Maria da Cruz. Meu avd, Maximiliano Martins Pereira,
morava em Maria da Cruz. Minha mée estudou... €la e as irmas no
colégio de Diamantina. O colégio que tem aquela passagem ligando
um prédio ao outro, por cima da rua e 0s mais novos ja estudaram no
Imaculada aqui em Montes Claros (CORREA, 2012, dados obtidos
em entrevista).

1

Figura 26: Foto antiga de Wanda Torres Correa (a esquerda).
Figura 27: Foto recente de Wanda Torres Correa (a direita).
Fonte: Professora Wanda Torres Correa— arquivo pessod.
Dona Wanda Torres Correa nasceu no municipio de Januaria, Norte de Minas
Gerais, em 29 de outubro 1937, esta com 78 anos de idade. Filha de Laurindo Ferreira
Torres e Geraldina Martins Torres tem quinze irméos. Sua mée e as tias estudaram no

colégio de Diamantina, em regime de internato. Dona Wanda relatou-me que sua mae
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formou-se como professora, mas nunca lecionou, pois tinha um filho a cada ano e meio

0 que aimpedia de trabal har fora de casa.

Minha m&e e minhas tias estudaram em regime de internato. Elas iam
no comeco do ano. Era muito dificil, o transporte naquela época. Meus
pais se casaram e foram morar em Januaria mesmo porque os dois
eram de |& Minha mae teve 15 filhos, criou 13. Ha nove anos atras,
perdemos 0 nosso irmdo mais velho, ele morreu relativamente novo,
aos 65 anos. Eu sou a segunda filha (CORREA, 2012, dados obtidos
em entrevista).

Ao finalizar a primeira categoria, identidade pessoal, nos tépicos subsequentes
Saberes Construidos, Identidade Profissional e Condi¢bes de Trabalho, as analises serdo
apresentadas de forma coletiva. 1sso se justifica pelos varios pontos de intercessdo que
constatel nas narrativas das professoras afabetizadoras, evitando, assim, repeticOes
desnecessarias.

4.2 Saberes Construidos

Nesta categoria, busquel evidenciar como as professoras alfabetizadoras que
atuaram na educacdo de jovens e adultos no periodo de 1940 a 1960 construiram seus
saberes. Assim, procurei por meio das narrativas mapear os lugares, tempo e tipos de
saberes, considerando os lugares onde estudaram desde o inicio da escolarizacdo até
tornarem-se professoras afabetizadoras, bem como o nivel de escolaridade a cangado.

Entendo gue é caminhando que construimos o caminho e é também dessa forma
gue fazemos nossa histéria, numa dimenséo dinamica que ndo se repete, mas permeada
por continuidades e rupturas. Desse modo, as entrevistas com as professoras
alfabetizadoras permitiram abranger que a construcdo dos seus saberes foi alicercada
numa formacdo rica em singularidades que retrata um tempo em gue a escola era um

privilégio de poucos. Nesse sentido, nas palavras de Sacristan.

Refletir sobre o presente é impossivel sem se valer do passado, pois
neste tempo que vivemos encontrou seu nascimento. Refletir sobre o
futuro também é impossivel sem se referir ao passado e ao presente, ja
gue a partir desses alicerces sdo construidas as linhas mestras do que
esta por vir... (2000, p. 37).

Considerando tal afirmacéo, encontrei nos relatos do passado |lembrancas de uma
época em que as dificuldades de acesso a escolarizagdo eram evidentes e que, no caso

de nossas entrevistadas, ainda que tenha ocorrido de forma precéria e deficitaria foi
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determinante para que se tornassem professoras alfabetizadoras. Algumas cursaram
apenas 0 ensino primério por terem que trabalhar para gjudar suas familias, as condi¢des
ndo eram favoravels aos estudos. O relato de Dona Glaydes Francisca Santos revela essa
realidade:

Minha m&e era lavadeira e eu tinha que lavar roupa com ela. Eu
levantava de manhg, ia lavar roupa. E assim fiz o primario [...] o
colégio a mesma coisa, SO podia ir pro colégio depois que tivesse
lavado as roupas. Depois ia pro colégio, ao meio-dia, ficava la até a
tardinha e estudava. E porque eu ganhei uma bolsa do colégio, porque
ndo podia. Como eu tinha recebido diplomalano grupo, [...] um 10, ai
Padre Marcos, era o vigario daquele tempo, ele falou “ndo, vocé ndo
podem ficar sem estudar ndo”, ai levamos o diploma pra ele e ele nos
mandou pro colégio. Ele era reitor do colégio, minha mae fez a
matricula e eu fui estudar, foi muito bom pra mim (2012, dados
obtidos em entrevista).

As narrativas das professoras afabetizadoras sobre o tempo em que
frequentaram a escola sdo carregadas de lembrancgas boas e prazerosas, mas também
marcadas por rigidez e cobrancas das mestras, como eram chamadas naquela época, nos
dizeres de Dona Ruth Tupinamba Graca:

o0s professores eram rigidos, autoritarios mesmo, todos nés tinhamos
um grande respeito e até temor. A Escola Normal nos proporcionou
cultura e também muita alegria. Foi um tempo bom que n&o consigo
esguecé-lo, por mais que os janeiros e meus cabelos se transformem
em nuvens brancas... (2012, dados obtidos em entrevista).

Em sua tese intitulada “Historias de Alfabetizadoras Brasileiras, entre Saberes e
Préticas”, Santos (2001) apresenta a trajetoria da professora alfabetizadora Maisa que
relata como sua formacdo bésica foi marcada pelo autoritarismo, medo e rigidez, mas
acrescenta “mesmo assim, foi um periodo muito bom” (p. 81).

Observo nos dizeres das professoras alfabetizadoras que o ensino para mulheres
era voltado para as préticas artesanals e para que se tornassem exemplares maes de
familia, “aprendemos assim trabalhos manuais: o bordado, a tapegaria, desenho, flores e
até culinérias, enfim, mil prendas domésticas para a mulher verdadeira dona-de-casa.
Saiamos daquele educandério, escoladas para o saldo e também para o fogdo” (GRACA,
2012, dados obtidos em entrevista).

Nesse sentido, Novoa (1995) considera que as professoras alfabetizadoras, a
partir de suas experiéncias, produzem o seu préprio jeito de ser professora, apesar da

uniformizacdo de sua formagéo, pelo entrecruzamento de seu jeito de ser pessoa-
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professor com o jeito proprio de ser dos professores responsavels por sua formacéo
escolar. De tal modo, considerando que as professoras alfabetizadoras so seres
humanos em constante construcéo e que o processo identité&rio dessas € dinamico e

complexo, entendo que a identidade, o ser professora alfabetizadora, consoante o autor,

N&o é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto.
A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario realcando a mescla dindmica
gue caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor
(1995, p.16).

Nessa perspectiva, também compreendo que os saberes das professoras
afabetizadoras entrevistadas foram construidos ao longo do tempo em sua formacéo
docente e como membro da sociedade na qual estavam inseridas. Quanto a formagdo
das entrevistadas, pude constatar que a trajetoria escolar de cada uma foi marcada por
ensinamentos que apontavam as opgdes da época para as mulheres, ou sga, serem
dedicadas mées de familia ou ingressarem no exercicio da docéncia. A fala de Dona
Ivonne ratifica essa constatagdo: “Esta era a unica profissdo das mulheres chamadas de
boas familias”. Também Dona Wanda, a mais nova das entrevistadas, e por isso
considero inserida em uma época “menos tradicionalista”, no que se refere a ocupagéo
da mulher na sociedade, vivenciou tal situacdo. De acordo com Dona Wanda Torres

Correa

No meu tempo, ou era professora ou era professora. Nao tinhamos
opcao. Eu tinha vontade de trabalhar em banco, em comércio, mas ndo
tive chance. Eraafaltade opgdo. Eu ndo gostava, eu ndo fui preparada
na familia para ser professora. Acredito que isso influenciou muito,
mas, quando chegou na hora de trabalharmos néo tinha outra coisa.
Mulher ndo trabahava em banco. No comercio também era sO
homem... Entdo foi isso, ndo foi opgdo; foi necessidade de trabal har
(2012, dados obtidos em entrevista).

Reforcando e complementando a ideia de que o magistério era uma ocupacéo
propria para mulheres, Louro (2009), como ja mencionado no capitulo dois desta tese,
pondera a respeito do processo de feminizagdo do magistério. Nesse contexto, ser
professora era visto como uma profissdo feminina, a sua instrucdo deveria ser
“aproveitada” pelo marido ¢ pelos filhos, portanto, teria que estar atrelada as atividades
do lar. Conforme assinala Almeida (2007, p. 73), “amulher deveria ser instruida: [...] de
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forma que o lar e 0 bem-estar do marido e dos filhos fossem beneficiados por essa
instrucdo. [...].” Assim, as mulheres poderiam e deveriam ser educadas e instruidas, era
importante que exercessem uma profissdo, 0 magistério, e colaborassem na formagdo de
diretrizes béasicas da escolarizacdo, mantendo-se sob a lideranca masculina. Na andlise
de Catani (1997) a énfase do ensino feminino [era] nas boas maneiras, nas técnicas, na
aceitacdo da vigilancia, na aparéncia, na formagéo moralista. Aspecto que se adequava
quando o ensino fundamental se destinava as classes populares, pois 0 que estava em
jogo nao era difundir as “perigosas” luzes do saber, mas disciplinar as condutas e refrear
acuriosidade.

As professoras afabetizadoras, a seu tempo, e de acordo com as suas proprias
demandas foram alcangcando sua formac&o escolar, revelando diversidades de situages
gue permeavam a realidade das mulheres daquele tempo. Dona Ruth Tupinamba, por
exemplo, formou-se no magistério aos 17 anos de idade no Colégio Normal Oficia de
Montes Claros, sempre sonhando com o dia em que entraria em uma sala de aula para
ensinar, mas foi impedida de redlizar este propdsito por bastante tempo, pois 0 pai ndo
permitia que suas filhas trabalhassem fora e, mais tarde, também o marido ndo admitia
gue ela deixasse os filhos e as obrigacbes com a casa para trabalhar fora, conforme ja
mencionado na categoria |dentidade Pessoal .

Dona Ivonne Silveira, mesmo tendo apenas o0 primério quando comegou a
lecionar, era rodeada por conhecimento dada a instrucdo do pai e, posteriormente do
marido. A convivéncia em um ambiente culto Ihe propiciou aprender outros idiomas e
apreciar aliteratura. Assim, ainda menina, ja tinha um contato bastante intenso com os
livros, o que mais tarde |he rendeu a competéncia de se tornar uma das mais importantes
escritoras de nossa cidade. A sua formagao universitéria somente ocorreu muito tempo
depois, quando foi fundada a Faculdade de Filosofia do Norte de Minas, atua
Unimontes, aos 52 anos de idade.

Dona Amelina, segundo seus relatos, se destacou como aluna desde os primeiros
anos de estudo, visto que teve umainfancia cercada pelos livros. Sua mée era professora
€ iSso propiciou uma convivéncia direta com o ambiente escolar. Também outro aspecto
gue contribuiu foi o fato de sua mée ter sido criada pela familia de Dona Ivonne.
Conforme ja abordado, Dona Ivonne pertencia a uma familia bastante instruida para a
época e, certamente isso contribuiu para que Dona Amelina tivesse uma boa formacéo
escolar, tanto que ainda crianga escreveu livros infantis. Estes, quando ja adulta, foram

publicados. Nas palavras de Dona Amelina Chaves:
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[...] tive essa convivéncia muito grande e desde menina na escolaeu li
Monteiro Lobato. Mamae era muito evoluida, uma mulher de familia,
criada em casa de Dona lyonne e Dona de casa. Como eu lia muito
Monteiro Lobato, eu falava em ser escritora infantil e escrever para
crianca e ai, dessa convivéncia com minha mée, eu escrevi 5 livros
naguela época de menina, escrevi esse livio que hoje eu estou
editando, depois que eu adquiri estrutura ja de conhecimento literario
de publicagéo to voltando os livrim, t6 publicando 5 livros infantil
hoje, entdo a minha convivéncia foi assim, foi muita cultura, cultura
popular (2012, dados obtidos em entrevista).

A construgdo de saberes de Dona Amelina Chaves ocorreu de uma maneira
muito interessante e¢ bastante peculiar. Na “escolinha” onde estudava, localizada em
Francisco S4, ela teve a oportunidade de frequentar a biblioteca da cidade e, dessa
forma, ter uma convivéncia direta com autores e obras diversas: “conheco todos os
autores brasileiros, conheco todos os temas, todos os autores e hoje alguns estrangeiros,
mas brasileiros eu conhego todo mundo por causa dessa biblioteca”. A relevancia desse
fato navida de Dona Amelina €, ainda hoje, rememorado com grande entusiasmo, tanto
gue no seu discurso de posse na Academia Montesclarense de Letras ela discorreu: “a
minha faculdade foi uma biblioteca, uma faculdade silenciosa onde eu li tudo”. Dona
Amelina, conforme ela mesma relatou, se sente bastante envaidecida por ter tido o
privilégio de, apenas com nove anos, ja ser uma leitora assidua de Monteiro Lobato, e,
aos 10 anos, ja ter lido varios livros infantis. Dona Amelina ndo cursou 0 ensino
superior.

Dona Cleonice cursou 0 ensino primario na Escola Singular de Brasilia de
Minas. Em 1932, em Montes Claros, fez o curso norma no Colégio Imaculada
Conceicdo, tendo se formado em 1936. Ja Dona Wanda fez o curso primério na Escola
Estadual Bias Fortes em Janu&ria, € o ginasial também nessa mesma cidade, tendo
terminado os estudos no Colégio Imaculada Conceicédo, em Montes Claros. Aos 48 anos
de idade, quando ja tinha suas duas filhas, fez o curso superior, formando-se em
Ciéncias Contabeis. Dona Olga iniciou seus estudos na cidade de Francisco Sa, mas
devido ao trabaho do pa veio para Montes Claros dando continuidade na Escola
Estadual Goncgalves Chaves, onde terminou o quarto ano primario, ndo fez magistério,
nem faculdade.

Dona Glayds cursou o magistério no Colégio Imaculada Conceicdo e formou-se

em 1943, fez curso Normal, quando ainda estava com 18 anos. N&o cursou 0 ensino
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superior, pois ndo tinha condicdes financeiras de se deslocar para Belo Horizonte. Nas

palavras de Dona Glaydes Franciscade Oliveira Santos:

N&o tinha faculdade aqui ndo. Na época era assim: quem podia ia pra
Belo Horizonte fazer. Eu tive duas colegas que foram: Genoveva
Mota e Ana Olivia Peixoto, que podiam, familias que podiam, foram
fazer, estudar, fazer faculdade em Belo Horizonte. [...] em Montes
Claros ndo tinha. SO tinha mesmo o Colégio Imaculada e a Escola
Normal e era s6 magistério (2012, dados obtidos em entrevista).

Dona Olga Nena Murca Brito iniciou 0 curso primario em Francisco Sa e, ainda
hoje, guarda na memdria o nome dos seus primeiros mestres, numa referéncia saudosa
aqueles que lhe ensinaram as primeiras letras. Quando veio para Montes Claros
ingressou na Escola Estadual Gongalves Chaves, a fim de concluir o ensino primario.
Consoante seus relatos: “la eu tirei 0 diploma com nove anos porque na hora eu fiquei
afobada e ndo consegui falar uma palavra que elas queriam... E eu tenho o diploma até
hoje. SO estudei até a quarta série, quarto ano primario naquele tempo” (2012, dados
obtidos em entrevista).

A Escola Estadual Gongalves Chaves, onde Dona Olga estudou, foi a primeira
instituicdo de ensino publico da cidade. Conforme jé abordado, fora construida com
uma arquitetura espelhada nos grupos escolares mineiros, e atendia os filhos da classe
menos favorecida, ou sgja, era uma escola localizada na &rea central da cidade, contudo,
os aunos eram residentes nos bairros mais afastados. Essa constatacdo me leva a
abranger, entre outras questfes, as provaveis dificuldades que Dona Olga enfrentou para
frequentar as aulas naguele tempo. Entretanto, a professora alfabetizadora relembra
com carinho e entusiasmo 0 seu tempo de estudo. As mestras, assim respeitosamente
eram tratadas, pois aos alunos, como Dona Olga, cabia 0 reconhecimento da missdo
sagrada que aquelas mulheres exerciam. A entrevistada fala com carinho de suas
mestras, como por exemplo, Dona Maria Josefina Tupinamba que, segundo ela, foi uma
das melhores professoras de Montes Claros. Também, relembrou uma bonita
homenagem proferida no dia dedicado as professoras, cujo trecho, descrito abaixo,

ressalta a misséo sagrada dessas mestras.

Ninguém mais que a Professora se credencia ao culto da nossa
veneracdo e respeito. Poucos como nossa mestra sabem tirar de si para
dar aos outros, com verdadeira abnegacdo, desprendimento e
sacrificio. Sacerdécio sublime, magnifico apostolado esse em que a
professor encarna 0 seu papel de partilhar com a ternura e as virtudes
dasanta. (BRITO, 2013, dados obtidos em entrevista).
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A fala de Dona Olga Murga Brito conforma com as consideragfes das demais
entrevistadas que também vivenciaram momentos de “veneragdo” as antigas mestras.
Nesse sentido, entendo que muito dos saberes das professoras alfabetizadoras foram
construidos por antigos professores que participaram de forma significativa nas
diferentes etapas de suas vidas, o que pode ser confirmado pelas observacbes de
Zeichner (1993) “o processo de aprender a ensinar comega muito antes dos alunos
freqiientarem os cursos de formagao de professores” (p.130). Assim, as recordagdes de
infancia sdo parte das representacOes de ser e estar alfabetizadoras, bem como as
representacbes de escola construidas ao longo do processo de aprendizagem. Desse
modo, é possivel que as professoras alfabetizadoras entrevistadas tenham repetido atos,
gestos e atitudes de seus antigos mestres, ou talvez tenham refutado algumas préticas
gue ndo lhes era aprazivel.

As professoras afabetizadoras de adultos de outrora, assim como cada grupo de
educadoras, possuem particularidades de reconhecimento social, imagens complexas
gue ndo dependem apenas dos niveis de escolarizacdo, carregam uma imagem socia
definida, marcante, em que predomina a competéncia para 0 ensino das primeiras letras
e contas, mas principalmente a benevoléncia, a dedicacdo e o0 zelo com seus alunos.
Apesar desses tragos promoverem um reconhecimento forte no imagin&rio social
naguela época, contudo ndo conferia as professoras afabetizadoras um estatuto
profissional. Esse imagin&io socid anda possui as marcas das professoras
alfabetizadoras, construido ha muitas décadas: “Ser professora ou professor € carregar
uma imagem socialmente construida. Carregar o outro que resultou de tudo”
(ARRQY O, 2005, p. 30). Para compreendermos melhor nossa profissionalizacéo, a nés
mesmos enquanto educadores e refletir sobre que professor desgjamos ou sonhamos ser,
ndo devemos ignorar que o oficio do mestre das primeiras letras, do mestre
alfabetizador, permanece no imaginario em gue se entrelacam tragos sociais, afetivos,
religiosos, culturais, ainda que secularizados. Nado podemos esguecer que a ideia de
vocacdo, missdo, sacerdécio faz parte da autoimagem das professoras afabetizadoras e
das representacdes sociais por elas relembradas.

Conhecer 0s mestres, seus saberes, suas préticas, suas historias de vida € o
melhor caminho para compreendermos a escola e 0 movimento educacional do passado

e do presente, estabel ecendo agdes para o futuro. De acordo com Sacristan,
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meditar sobre o que ocorreu pode dar-nos perspectiva, impulsos e
algumas inquietacdes mobilizadoras [...] SO podemos preencher o
“porvir” a partir do presente com projetos, e estes estdo enraizados nos
ideais do passado e do presente (2000, p. 39).

Para entender 0 momento educacional atual, € necessario estabelecer um didlogo
com o0s sujeitos da histéria do magistério, os mestres das escolas, dando-lhes a
oportunidade de ocupar a posicdo de destaque que lhes € de direito. Arroyo (2006) em
suas ponderagdes, esclarece que: “tirando do baltl dos esquecidos da histéria do
magistério artes que ndo deveriam ter sido esgquecidas. Artes de oficio. Saberes e
sensibilidades aprendidas e cultivadas. Guardadas no cotidiano, nas gavetas das salas de
aula de tantos mestres de agora e de outrora” (p. 09).

Nesta categoria, a0 construir os saberes das professoras alfabetizadoras
entrevistadas, procurei desnudar a identidade das antigas mestras, compreender o
caminho fecundo por onde passaram para, assim, entender a nGs mesmos, educadores,
um pouco mais. Essa compreensdo se deu através do oficio de ser professor, tracos e
habitos que todos os mestres repetem, saberes e fazeres que sdo préprios de sua

maestria. Nesta mesma linha de raciocinio Arroyo afirma que:

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado,
profissional. Os oficios se referem a um coletivo de trabahadores
qualificados, os mestres de um oficio que sb eles sabem fazer, que
Ihes pertence, porque aprenderam seus segredos, seus saberes e suas
artes. Uma identidade respeitada, reconhecida socialmente, de tracos
bem definidos. Os mestres de oficio carregavam o orgulho de sua
maestria (2006, p. 18).

O pensar e o fazer educativo moderno originam-se nas artes dos mestres
educacionais do passado, no seu saber-fazer, e este sobrevive em nos, educadores e
educadoras atuais, que, a0 longo da nossa profissdo, incorporamos as marcas de um
oficio aprendidas e estabel ecidas no didlogo de geragdes, levando-nos a entender que os
saberes especificos da profissdo se reproduzem apesar de todas as alteragfes sofridas na
educagdo e na propria profissao.

As professoras afabetizadoras ao longo de suas vidas foram se constituindo
Ccomo pessoas e como professoras, na medida em gue cada uma, em Sseus processos de
formagdo com suas experiéncias de vida pessoal, familiar e profissional foram tomando

para s 0s principios e valores que produziram um modo de ser e de estar no mundo, ou
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melhor, um modo de pensar, sentir e agir como pessoas e como professoras. Afirmacgao

interessante é a de Forquin (1992) quando diz que,

avida € o lugar da educacéo e a histéria de vida o terreno no qual se
constroi a formacdo. [..] a andlise dos processos de formagdo,
entendidos huma perspectiva de aprendizagem e de mudanga, néo se
pode fazer sem uma referéncia explicita a0 modo como um adulto
viveu em situacdes concretas do seu proprio percurso educativo (p.
167).

O exame das trgjetorias de vida das professoras alfabetizadoras que participaram
desta investigacdo possibilitou multiplas interpretactes. Ao ler esse material, encontrel
elementos que permitiram desvendar a constituicéo da subjetividade dessas professoras,
como também conhecer o conjunto de fatores que contribuiu na formacéo dos seus
saberes. Ao perscrutar a experiéncia vivenciada pelas professoras alfabetizadoras foi
possivel compreender/identificar alguns aspectos que historicamente fazem parte da

configuragdo da educagéo de jovens e adultos no Brasil.

4.3 |dentidade Pr ofissional

O mérito das pesquisas que utilizam a histéria oral, afirma Thompson (1998),
esta no fato de ser construida em torno de individuos que lancam vida para dentro da
prépria histéria e com isso alargam seu campo de acdo. Abordar sobre a categoria
identidade profissional é fundamental ao indagar sobre a vida e a pessoa da professora
alfabetizadora, ou sgja, quando se quer saber como e por que cada uma se tornou a
professora que foi. Sobre esse aspecto Névoa (1995) salienta que a identidade ndo € um
dado adquirido ou um produto, mas um lugar de lutas e de conflitos, um espaco de
construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo. Dessa forma, faz sentido crer que a
nossa prética, 0 nosso jeito de ensinar, esta diretamente ligado a0 que somos como
individuos quando ensinamos.

Portanto, nesta categoria, interessa-me desvelar a trajetoria profissional das sete
professoras alfabeti zadoras pesquisadas, considerando os lugares onde trabalharam, bem
como o tempo em gue atuaram como alfabetizadoras de adultos. No que se refere a
tragjetoria vale ressaltar os percalgcos enfrentados, tendo em vista o contexto socia e

politico da época. Nesse sentido, as ponderacdes das entrevistadas permitem abranger a
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realidade de um tempo em que, para exercer a docéncia, era necessaria a indicagéo
politica, pois aos politicos, “coronéis”, cabiam decidir quem seriam as professoras e em
que lugares seriam lotadas. 1sso se confirma na fala de Dona Ruth Tupinamba: “era
muito dificil a nomeagdo para gente entrar na escola, tinha muita politica na cidade,
guem mandava eram os coronéis, eles iam colocando os afilhados deles, pessoas da
politica”. E possivel verificar que essa pratica também era comum em outras localidades
do Norte de Minas Gerais, como ocorreu em Salinas, conforme relata Dona Ruth
Tupinamba Graca:

Minhas irmas, Felicidade e Maria, foram trabalhar em Salinas, porque
meu pai era agrimensor e foi trabahar & Dai o chefe politico de |4
estava querendo umas professoras pra lecionar, pois la ndo tinha
normalista, tinha s professoras leigas. Entdo, ele pediu meu pai pra
levar as filhas. Papai levou Felicidade e Maria, eu ndo fui porque era
muito nova e fiquei agui sem trabalhar, pois era muito dificil
nomeagdo de professora por causa da politica (2012, dados obtidos em
entrevista).

O apadrinhamento politico também era evidente nas indicacdes dos horérios das
aulas. Dona Glayds Santos, por exemplo, retrata essa situacéo ao informar que trabalhou
no periodo noturno uma vez gque as vagas para o diurno ja estavam preenchidas:
“naguele tempo era dificil conseguir colocacéo durante o dia nos grupos. Eu mesma so
achel vaga para trabahar a noite, pois ndo tinha ninguém que intercedesse por mim,
nenhum padrinho politico”. Por meio dos relatos das entrevistadas pude verificar que as
indicagbes politicas abrangiam também outras funcdes exercidas dentro das escolas
publicas, como direcéo e inspecdo. Isso fica evidente qguando Dona Wanda Torres relata

o tempo em que trabalhou em Januéria:

[...] antes da Delegacia de Ensino, que ndo tinha nessa época, tinha o
inspetor escolar que era nomeado pela autoridade politica da época,
era muita politicagem... O inspetor escolar ndo morava em Januaria,
morava em Montes Claros. Era a diretora que transmitia, que
fiscalizava que acompanhava, a escolha dela também era
exclusivamente politica. Ent&o, se tivéssemos sorte de ter uma boa
indicacdo politica para o cargo ai teriamos uma boa diretora. Sendo a
gente ia se virando com o que tinha. (2012, dados obtidos em
entrevista).

A fala da entrevistada é contundente, revela como a educacéo da época estava a
mercé das indicagdes politicas, 0 que se apresentava como um entrave, uma limitacéo

com a qua as professoras alfabetizadoras de adultos tinham que conviver. Outro
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aspecto que observel se refere a perseguicao politica em relagdo ao desenvolvimento do
trabalho das entrevistadas. Dona Amelina Frenandes Chaves conta que foi substituida
numa escola da zona rural ao desenvolver um trabalho que condizia com arealidade de
seus alunos adultos, ou sgja, levou-os a vencerem suas dificuldades, ensinando-os a
cultivarem em suas terras produtos que lhes garantissem a sobrevivéncia. 1sso
incomodou as forgas politicas da regido que ndo queriam um povo esclarecido e
independente, pois segundo a professora alfabetizadora, agindo assm ela estaria

libertando aquele povo do jugo de seus patrdes. Conforme seu relato:

Eu ensinel plantar na roga, tinha uma area grande, eu levei 0 povo
para plantar, plantel tudo até amendoim e foi uma revolucdo. Libertel
muita gente dos jugos dos patrdes, me pediram para sair, vocé sabe
gue ninguém pode esclarecer, chegou esse movimento, o Mobral,
parando com tudo, houve perseguicdo politica, dizendo que estava
ensinando o povo a assinar 0 home para votar e ficarem espertos,
comegou aquele “disse me disse” politico (2012, dados obtidos em
entrevista).

A estrutura fisica das escolas também foi apontada pelas entrevistadas como um
fator que dificultava o exercicio da docéncia, visto que algumas ndo possuiam
infraestrutura adequada. Dona Olga Nena Murca Brito revelou em seus dizeres uma
realidade bastante peculiar, o lugar em que ensinava era um espago improvisado “uma
casinha do DER que ficava na beira da estrada, eu usava a casinha para dar aulas”.
Ainda de acordo com ela, ndo existia lousa: “a gente usava uma pedra que tinha ‘umas
beira’ de tdbua .

As “escolas de lata” eram também uma realidade da época, uma reportagem do

Diario Oficia de Minas Gerais (1958) noticia:

[..] baseado em estrutura — pilares e vigas de aco, com vedagéo,
cobertura e paredes em chapas e telhas metdlicas, caracterizadas por
uma impactante austeridade estética as Escolas de Lata, como ficaram
conhecidas em todo o0 pais (existindo propostas similares em outros
estados da federacdo, como S&o Paulo), pela sua facilidade e
economia de construgdo, agilizaram o desenvolvimento educacional
em (DIARIO OFICIAL DE MINAS GERAIS 1958, s/p).

Evidenciando uma preocupacdo com a racionalizagdo, otimizacdo do tempo e

com a padronizagdo, essas escolas foram construidas no norte de Minas Gerais. Dona
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Wanda Torres Correa trabalhou em Januaria numa escola da periferia com

estrutura, ressaltando as inconveniéncias desse tipo de edificagao:

Fui para o Grupo Escolar Onésio Bastos, escola de periferia, daqueles
Grupos que o povo chamava Escola de Lata. Eram escolas de gente
muito pobre. Teve uma época me esqueci qual foi o governador,
talvez Bias Fortes, que mandou construir essas escolas... Eram pré-
fabricadas, que ja vinham com aquelas estruturas de metal; as salas
eram divididas com essas estruturas. De avenaria era sO a parte da
secretaria, banheiro, etc. Rapidamente montavam essas escolas, elas se
espalharam em Minas inteira. Na época gjudou bastante, porém para
nos, o Norte de Minas, ndo era bom, pois 0 nosso clima € muito
gquente. As salas eram boas, grandes, ventiladas, tinham banheiros
bons, cantinas, mas elas ndo duraram muito tempo, aps poucos foram
substituidas pelas de estrutura de avenaria (2012, dados obtidos em
entrevista).

Cumprindo 0 proposto nesta categoria, passo a discorrer sobre os lugares e
tempo de atuacdo das professoras alfabetizadoras quando atuaram na educacéo de
jovens e adultos. Paratanto, os relatos das entrevistadas evidenciam realidades distintas,
visto que cada uma a seu tempo e modo exerceu o seu oficio permeado por praticas
diferenciadas. Todavia, confiro que nessas diferencas podemos encontrar semelhancas
de um tempo em que a alfabetizacdo de adultos ocorria em meio a grandes dificuldades.
Reforcando e complementando idéia, a reportagem do jornal Gazeta do Norte

intitulada “Nem Tudo o que Reluz...” assinada por De Souza, atesta:

Minha croniqueta de hoje, serda antes de tudo, em defesa dos
professores que repartem as horas do dia e da noite com o magistério,
apesar de serem obrigados a ter ocupagdes outras, em prejuizo do seu
descanso fisico, equivalente ao definhamento progressivo da sua ja
sacrificada salde. [...] esses lutadores de todas as horas contra a
ignorancia e as dificuldades inumeraveis que lhes enchem o espinhoso
caminho que trilham para o bem da humanidade, vivem espoliados
pelos diretores, trabaham longas horas por salédrios vis. Essa
desafortunada classe dos que educam, ndo sO por abnegacdo, mas
também em troca da subsisténcia material, sempre foi mal
compreendida no Brasil. Sempre levou a culpa da “fraqueza do aluno
gue ndo se dignou em cumprir com o seu dever. (GAZETA DO
NORTE. n° 1015, 06 de agosto de1947, p. 02).

Dona Amelina Chaves informou gue trabalhou por quatro anos na prefeitura de
Francisco Sa na rede ferroviaria e quatro anos no Mobral, totalizando oito anos de

experiéncia na educacdo de jovens e adultos.
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Fui professora da rede ferroviaria de uma escola com convénio em
Francisco Sa, minha terra. Estavam procurando uma professora e a
rede ferrovidria me indicou para a prefeitura Eu tenho até os
documentos, tudo ai certinho, eu guardo tudo. Fui indicada para esta
escola rural. Foi um grande salto na minha vida, nunca tive uma
experiéncia téo grandiosa, fui trabalhar numa escolinha da roga na
estacdo, a Central do Brasil oferecia a casa. Atuando nessa escolinha
fiz uma revolucgdo nesse lugar (2012, dados obtidos em entrevista).

Dona Cleonice Proenca ministrou aulas de 1937 a 1941 no ensino fundamental
com a EJA, no Grupo Escolar Jodo Beraldo de Brasilia de Minas. No ano de 1953 foi
convidada por Helena Antipoff para trabalhar nos “Cursos Intensivos para professores
rurais” que formavam professoras de adultos para atuarem na zona rural. Trabahou
como professora alfabetizadora por cinco anos.

Tendo sido convidada pela cunhada, que na época era diretora da Escola
Estadual Secundino Tavares, Dona Ruth Tupinamb& Graga atuou por um ano como
alfabetizadora de adultos: “[...] eu fui trabalhar a noite, a diretora ficou encantada
comigo, porque eu era boa professora, mesmo com toda dificuldade, pois tinha que
levar velana carteira, eu sempre animada para trabalhar, fiquei um ano”.

Dona lvonne Silveira lecionou em uma escola municipal em Francisco Sa no
ensino noturno para adultos. No dizer da professora alfabetizadora: “[...] era um curso
de aperfeicoamento da lingua. Os aunos ja eram afabetizados e tinham vontade de
aprender a ler e a escrever corretamente. Dei aula por um ano, nesse curso”.

No periodo de 1946 a 1950, correspondendo a cinco anos de atuagdo, Dona
Glayds Santos esteve no ensino noturno a frente da educagéo de adultos na Escola
Estadual Gongalves Chaves: “com a alfabetizac&o de adultos eu trabalhel sd até 1950.
Porque eu ja tinha duas filhas e tava dificil parair. Diante disso, fui trabalhar no grupo
Francisco Sa, durante o dia”.

Dona Olga Murga Brito apresenta um relato muito interessante, mesmo sendo
leiga atuou como afabetizadora de adultos. Esse processo se deu de forma bastante
peculiar, pois quando lecionava para as criangas do municipio de Grdo Mogol, numa
comunidade chamada Caveira, a entrevistada atendia os empregados das fazendas
proximas que iam levar os filhos dos fazendeiros até a escolinha: “os ‘adultos’ iam levar
os ‘meninos’ na escola e ficavam 14 prestando atengdo... eu ndo era professora deles
ndo. Mas eles iam tentando aprender... alguns até aprenderam assinar o nome”. Dona

Olga ndo soube precisar por quanto tempo atuou na educagéo de adultos, visto que
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paralelo aos ensinamentos oferecidos as criancas, €la também alfabetizava os adultos.
Nas palavras da professora alfabetizadora: “Foram muitos anos... ensinei muita gente...
eu tinha isso registrado em um caderno, eu tinha que lhe mostrar...”.

Como ja abordado, Dona Wanda Torres trabalhou numa escola de periferia no
municipio de Janudria na chamada “escola de lata” Onésio Barros. Durante os dez anos
de atuagdo no magistério, trés foram dedicados a educagéo de jovens e adultos, periodo
em que trabalhou com as classes denominadas PL, as quais, conforme a entrevistada,
era de alunos “que repetiam, repetiam, ¢ todo mundo achava que eles ndo iam aprender
nunca”. Salienta ainda que: “[...] era uma turma de adultos repetentes”. Dona Wanda
relatou ser uma turma formada por mogas e rapazes que mal sabiam escrever o proprio
nome. Esses alunos eram reunidos em uma Unica classe e os professores que ndo eram
considerados bons é que iriam instrui-los. Ja aquelas com mais tempo de servico e,
portanto, tidas como boas professoras, assumiam as salas de aunos com nivel de
aprendizagem melhor e com elevado nivel socia. Aqui ressalto uma importante
observagcdo da entrevistada quando considera que ‘“havia uma selecdo social e
intelectual também, era como se ali fosse mesmo a escoria do ensino”. Para Dona
Wanda Torres Correa, assumir uma turma com esse perfil foi um grande desafio, e

assim o fez;

Eu pensdl, eu quero uma classe dessas para recuperar essas pessoas
(sempre gostei de desafios). Essa é a minha obrigacdo. Eles queriam o
que? Eles precisavam de qué? Aprender ler e escrever. Era isso que
eles precisavam: aprender a ler e escrever. Foi com essa intencdo que
eu pedi: eu quero essa classe, uma classe onde vou ensinar essas
mogas e rapazes ler e escrever. Se eles ndo seguirem adiante, ndo
seguirdo, mas pelo menos vao sair da escola lendo e escrevendo. A
classe era formada de no maximo vinte aunos, porque eles
precisasvam de uma dedicacdo quase que individual (2012, dados
obtidos em entrevista).

A partir dos relatos das professoras alfabetizadoras, constato realidades que
evidenciam um tempo em gue a educacao, e no caso desta pesquisa, de jovens e adultos,
fora permeada por sSituagbes adversas. Como mostra apontamentos anteriores,
veiculados pelo Jornal Gazeta do Norte, 0 analfabetismo era visto como uma praga a ser
extirpada, e seria 0 grande responsavel pela vadiagem de muitos jovens e adultos que,
por esse motivo, estavam afeitos aos crimes e a marginalidade.

Apesar dos inimeros obstacul os por que passaram as professoras alfabetizadoras

no exercicio da docéncia, todas foram unanimes em afirmar que a educacdo de ontem



183

era melhor do que a de hoje. Desse modo, compete apresentar suas consideragoes, Visto
gue na atualidade algumas situagOes ocorridas no ambito da educagéo tém causado
espanto haqueles que se dedicam ao oficio de ensinar e, para as entrevistadas, € uma
realidade que confronta com um tempo em que os alunos tinham por suas “mestras”, no
dizer de Dona Amelina Chaves, “uma reveréncia extraordinaria”.

Conforme ponderagdes de Dona Cleonice Alves Proenca,

os alunos eram mais obedientes e respeitosos. Viam as professoras
COMO pessoas que mereciam respeito e consideracdo, ndo as tratava da
forma como se vé hoje em muitas escolas. Fico aterrorizada com as
reportagens dos jornais e televisdo mostrando os casos de aunos que
ofendem professores, chegando mesmo a agressao fisica (2012, dados
obtidos em entrevista).

Dona Ruth Tupinamba também asseverou sobre as diferencas do ensino, quando
revela que os alunos da sua época eram mais interessados e comprometidos. Conforme
relatou, “os alunos se saiam bem melhor, aprendiam muito, muito mais do que os de

hoje”. Também Dona Ivonne Silveirafoi enfética nas suas consideragoes:

havia o procedimento dos alunos, o respeito, porque a sociedade era
outra, bastante tradicional. Os alunos cumpriam seus deveres, havia
boa vontade por parte da maioria, mas também havia muita preguica.
Contudo, podemos dizer que era um tempo muito melhor, nés ndo
passavamos pelos aborrecimentos que muitas professoras passam com
0s seus aunos hoje em dia (2012, dados obtidos em entrevista).

Nas avaliacbes de Dona Gladys Santos, verifico que a fata de respeito dos
alunos na atualidade também contraria a postura dos alunos de outrora, ou seja: “eram
obedientes, mesmo os alunos mais velhos, adultos [...] bastava que eu olhasse com a
cara fechada, todo mundo ficava quieto, ninguém se atrevia a faltar com o respeito, e
hoje ndo ¢ assim”. Dona Olga Nena Murga Brito, relembrando que a sua atuacdo
ocorreu de forma atipica, pois instruia os adultos que acompanhavam os filhos dos
fazendeiros até a escola, revelou suas impressdes sobre o tempo em que 0s ensinava,
considerando gue eles eram interessados, curiosos em aprender e que estavam sempre

atentos. Segundo a entrevistada,

eu acho que os alunos eram bem mais esforcados. Os meus aunos
adultos, por exemplo, iam levar os filhos dos fazendeiros na escola e
ai comecaram a querer aprender assinar 0 proprio nome. Eles eram
analfabetos e, ao final, a maioria ja sabia ler e escrever (2012, dados
obtidos em entrevigta).
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Ao ser também questionada sobre as possiveis diferencas da educacéo de ontem
e de hoje, Dona Wanda Torres Correa discorreu de forma mais abrangente sobre o
assunto. Segundo ela, a qualidade do ensino caiu muito e ndo ha um aproveitamento

correspondente por parte dos alunos de hoje. Conforme a professora alfabetizadora,

Acho que a exigéncia, a cobranca era maior. A liberdade que se foi
dando aos aunos em classe foi se transformando em libertinagem
educacional. Como que uma professora pode dar uma aula numa
classe onde os alunos ndo tém o minimo de respeito por ela? Elas
estdo ali com medo de apanhar, com medo de serem Xingadas, séo
obrigadas a ouvir todo tipo de ofensa verba (2012, dados obtidos em
entrevista).

Ainda de acordo com Dona Wanda, os jovens do tempo em que ela era
alfabetizadora tinham um objetivo, eles se esforcavam para acancar uma boa formagéo
e ter um emprego. Eles queriam se destacar na funcdo que viessem a ocupar, queriam
ser 0s melhores, por isso sabiam que precisavam se dedicar aos estudo para terem uma
oportunidade no mercado de trabalho. Ela conta que: “se eles se formassem para ser um
balconista de loja, €le era 0 melhor balconista. Ele saia da escola sabendo como tratar
uma pessoa, como conversar, tinha um vocabulario que |he permitia uma comunicacéo
fluente”.

As histérias das professoras afabetizadoras demonstram que 0s processos de
formacao de suas identidades profissionais se construiram a partir de uma realidade que
ndo se assemelha a atual no que se refere a educacdo. Durante muito tempo o exercicio
da docéncia esteve assimilado a uma vocacdo e até mesmo a uma maternidade e
representava, ha €poca, uma ocupagdo pouco valorizada e, por iSso, pouco remunerada.
Percebo que isso muito contribuiu para que as professoras afabetizadoras, por serem
detentoras de um reconhecimento e valorizacdo moral perante a sociedade, passassem a
exercer 0 oficio de professoras ainda que ndo tivessem uma formacdo adequada paratal.

Nesta abordagem Tardiff e Lessard, ao discorrem sobre o oficio de professor, afirmam:

[...] o ensino foi durante muito tempo apresentado como uma vocagao,
uma apostolado, um sacerddcio leigo; seu exercicio se baseava entao,
antes de tudo, nas qualidades morais que o bom mestre tinha de
possuir e exibir a todos agueles que controlavam, de uma maneira ou
de outra, 0 seu trabalho como os jovens (2011, p. 255).

As consideracfes acima possibilitam, a partir da reconstituicdo da trajetéria

profissional das professoras afabetizadoras, visumbrar fatores que interferiram na
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constituicéo da profissionalidade dessas mulheres que, ao longo de suas vidas, tiveram
como grande motivagdo a instrucdo de jovens e adultos. Mesmo tendo passado por
momentos de desventuras no exercicio da profissdo, essas professoras afabetizadoras
conseguem estabel ecer parametros de uma educacdo que, na visdo delas, era melhor do
gue os dias atuais. Confirmando, a indagacdo a respeito da ideia disseminada de que a

educacdo de ontem era melhor que ade hoje.

4.4 Condigdes de Trabalho

Neste tépico, apresento a andlise das condicdes de trabalho que as professoras
alfabetizadoras vivenciaram na educacdo de jovens e adultos na década de 1940 a 1960.
Um dos pontos marcantes relativos as condi¢des de trabaho diz respeito a precariedade
em que trabalhavam. Nos relatos € possivel perceber que o sistema de ensino, de uma
forma geral, e especialmente na educacéo de jovens e adultos apresentava 0s mais
variados problemas e em varias dimensdes do fazer docente. Dentre os problemas, as
professoras alfabeti zadoras destacaram aspectos referentes ainfraestrutura das escolas, a
fata de planggamento, de material e de apoio pedagdgico, a baixa remuneracéo e até
mesmo 0 ndo recebimento do salario, chegando a ficar meses sem receber pelos servicos
prestados. Outro aspecto observado foi em relagdo ao corpo docente, algumas eram
leigas ou ndo possuiam formacdo especifica para exercer adocénciana EJA.

E relevante enfatizar as dificuldades e precariedades referentes a regido do norte
de Minas Gerais, local de atuacdo das professoras afabetizadoras, considerando o
recorte temporal delimitado para esta pesquisa, visto que o fazer docente dessas
profissionais foi fortemente impactado por tais dificuldades. Dona Ivonne Silveira, por
exemplo, iniciou a docéncia aos 15 anos de idade. Para ela, ser professora era muito
mais que uma profissdo para as “mulheres de boa familia” da época, era uma
experiéncia fascinante, uma razédo de viver. Conforme relatou-me, dedicada e
apaixonada pelo fazer docente sempre buscava aprender algo novo para ensinar aos seus
alunos. Atuou nas varias modalidades de ensino, Educacéo infantil, basica, Educacéo de

Jovens e Adultos e Ensino superior.
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A experiéncia no trabalho foi este, ensinar. No primério, nos quatro
anos, ensinava todas as matérias exigentes do curso primario,
chamava assim naguele tempo, depois no curso noturno, para
adultos, eu ensinei portugués; nas aulas particulares também era s6
Portugués. Lecionei para o curso chamado Cientifico e Normal, hoje
Magistério. O cientifico é 2° grau de hoje. Ensinava Portugués,
Literatura Portuguesa e Brasileira nestes cursos, como professora.
Bom, no curso intermediério que se chamava Ginasial, eu também dei
aula de Portugués (SILVEIRA, 2012, dados obtidos em entrevista).
([Grifo meu]).

Dona lvonne Silveira, ao narrar os motivos que a levaram a profissdo, afirmou:
“eu fui escolhida mesmo para professora, porque eu exercia a profissdo com muito
amor, com muita dedicacdo, eu era leiga, sO tinha o curso primario” (2012).
Posteriormente a professora fez no periodo das férias um curso da CADES". Esse curso
propiciou sua habilitacdo para lecionar, pois conforme relatou, naguela época, quem
lecionava eram os doutores, o0s profissionais que ndo tinham nada a ver com o ensino.
Ainda, segundo Dona Ivonne, 0 Ministério criou esse curso justamente para as pessoas
adquirirem o conhecimento mais adequado para ensinar’*.

O acesso a escolaridade € outro ponto que merece ser destacado, todas as
professoras afabetizadoras relataram que, naquela época, quase ndo havia escolas na
regido. As familias de melhor condicéo financeira enviavam seus filhos e filhas para o
municipio de Diamantina, a fim de que pudessem estudar. Tem também relatos de que
muitos meninos iam estudar no Colégio do Caraca, onde importantes personalidades da
histéria brasileira estudaram. Tanto o0 colégio, quanto as escolas de Diamantina
ofereciam ensino em regime de internato. O fato de ndo ter escolas na regido e de que

ndo tiveram oportunidade de estudar em Diamantina é bastante significativo, pois

" A Campanha de Aperfeigoamento e Difusfo do Ensino Secundario (CADES) foi criada pelo Presidente
Getllio Vargas, com o objetivo de difundir e elevar o nivel do ensino secundario. De acordo com o
Decreto n° 34.638, de 14 de novembro de 1953, que a criou, a CADES visava: Tornar a educagéo
secundaria mais gjustada aos interesses e possibilidades dos estudantes bem como as reais condicfes e
necessidades do meio a que a escola serve, conferindo ao ensino secundério maior eficéacia e sentido
social; possibilitar 0 maior nimero de jovens brasileiros acesso a escola secundéria. Uma de suas
finalidades previa: arealizagdo de cursos e estagios de especializacdo e aperfeicoamento para professores,
técnicos e administradores de estabel ecimentos de ensino secundario. A partir de 1956, a CADES passou
a promover, nas inspetorias seccionais do ensino secundario espalhadas por todo o pais, curso intensivos
de preparacdo aos exames de suficiéncia que, de acordo com a Lei n° 2.430, de 19 de fevereiro de 1955,
conferiam aos aprovados o registro de professor do ensino secundério e o direito de lecionar onde n&o
houvesse disponibilidade de licenciados por faculdade de filosofia

™ A partir de 1956, a CADES passou a promover, nas inspetorias seccionais do ensino secundario
espalhadas por todo o pais, cursos intensivos de preparacdo aos exames de suficiéncia que, de acordo com
ale n°2.430, de 19 de fevereiro de 1955, conferiam aos aprovados o registro de professor do ensino
secundario e o direito de lecionar onde ndo houvesse disponibilidade de licenciados por faculdade de
filosofia.
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evidencia que algumas das professoras afabetizadoras eram leigas quando atuaram na
educacdo de jovens e adultos, tendo apenas 0 antigo ensino primario. A melhor
qualificagdo de muitas delas, inclusive no nivel superior, sd ocorreu muito tempo depois
da experiéncia na EJA, como podemos observar nos relatos de Dona Olga Murca e
Dona Ivonne Silveira,

Eu estudei s6 no Grupo Escolar Gongalves Chaves, sO 0 quarto ano
primario, eu tenho o diploma. N&o esta facil de achar, mas eu acho
para mostrar para vocé. Eu comecei a afabetizar bem novinha
(BRITO, dados obtidos em entrevista 2012).

Com quinze anos eu comecei a lecionar, tomei gosto, eu acho que eu
fui escolhida mesmo para ser professora, porque eu exercia a
profissdo com muito amor, com muita dedicagéo. [...]. Ah... eu era
leiga, sb tinha curso primario. [...] Quando fundou a Faculdade eu
tive 0 tdo sonhado diploma superior, ja com 52 anos. (SILVEIRA,
dados obtidos em entrevista 2012).

Uma das professoras alfabetizadoras, Wanda Torres Correa, a mais nova de
todas, estando na época da entrevista com 76 anos, encontrou uma condic¢éo melhor de
estudo na regido, tanto que ingressou na profissdo com o Curso Magistério no nivel
médio ja concluido, contudo, sua entrada no nivel superior ocorreu bem mais tarde.
Conformerelato

Eu ja era formada em Magistério, que correspondia ao segundo grau
guando entrei na profissdo. [...]. Sim, fiz curso superior, mas muito
tempo depois. Eu ja morava em Montes Claros, ja casada e com duas
filhas [...]. Tinha 48 anos. (CORREA, 2012, dados obtidos em
entrevista).

Dona Ruth Tupinamba Graga também foi outra professora alfabetizadora que ja
ingressou na profissdo com o Curso Magistério completo. Apesar de ter concluido o
magistério ainda bem nova, aos 17 anos, fato raro para a época, SO ingressou na carreira
muito tempo depois, segundo relatou, casou-se cedo e seu marido ndo a deixava
trabalhar. Dessa forma, somente em 1960 € que iniciou suas atividades como

professora.

Comecei a trabalhar em 60. Em 58, 60, por ai, porque eu formei
muito cedo, formei com 17 anos, fiz curso de professora, porque aqui
em Montes Claros so tinha mesmo o curso de Magistério [...]. Eu a
vida toda quis muito lecionar, mas eu casei cedo e meu marido néo
deixavatrabalhar (GRACA, 2012, dados obtidos em entrevista).
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Na narrativa da professora Ruth Tupinamba Graga percebo préticas tradicionais
préprias da sociedade da época, tais como: 0 casamento muito cedo, impedindo os
estudos ou mesmo o ingresso na profissdo; bem como a submissdo ao marido, “depois
gue eu casei meu marido também ndo me deixou trabalhar, porque ele dizia que era
melhor eu cuidar dos filhos e da casa, naquele tempo mulher nem trabalhava fora”.
Verifico, em outros momentos das narativas das professoras a influéncia,
principalmente do pai na escolha da profissdo do magistério, com a aegacdo de que
era a profissdo digna para as mulheres. A professora Ruth Tupinamba € um
exemplo dessa situagdo, conforme suas consideracdes, mesmo tendo uma boa condicéo
financeira, a sua opcdo foi cursar o magistério, pois esse era 0 Unico curso oferecido as
mulheres na época. Isso indica que muitas vezes a “escolha” era relativa.

Nos depoimentos das professoras alfabetizadoras, Ivonne Silveira e Wanda
Torres Correa, alguns pontos favorecem o entendimento quanto a provavel escolha
profissional. Segundo Dona Ivonne, ela ¢ quem fora “escolhida pela profissdo”, pois
desde pequena ja alimentava o sonho de ser professora. Dona Wanda Torres Correa, por
sua vez, deixou claro que a “escolha” pelo magistério fora forgada pelos pais. Ela
informou ainda que trabalhou pouco tempo na regéncia, optando por fazer um curso de
especializacdo oferecido pela Secretaria de Salde, quando passou a ocupar o cargo de
Assistente Escolar. Ainda, segundo a entrevistada, mais tarde deixou definitivamente a

profissdo e ingressou na &rea de administracdo publica. Elaressalta,

fiz um concurso para carreira administrativa, eu ndo gostava de
trabalhar no magistério. No meu tempo ou era professora ou era
professora. Ndo tinhamos opcdo. Eu tinha vontade de trabalhar em
banco, no comércio, mas ndo tive chance, pois essa era uma ocupacao
reservada apenas para homens (CORREA, 2012, dados obtidos em
entrevista).

No relato de Dona Glaydes Santos constato a informacdo de que para se ter uma
melhor qualificacdo, com formacdo em nivel superior, era preciso também mudar de
cidade, normamente as pessoas iam para Belo Horizonte e, mais uma vez, esse era um
privilégio dos que pertenciam a classe favorecida. De acordo com Dona Gladys Santos,
ter formagdo em nivel superior eraum fato raro, somente duas colegas do grupo escolar

onde estudou é gue conseguiram ingressar na faculdade,
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N&o, ndo tinha Faculdade agui ndo. Na época era assim, quem podia
ia para Belo Horizonte fazer curso. Eu tive duas colegas que foram, a
Genoveva Mota e Ana Olivia Peixoto, que podiam, familias que
podiam, entdo foram fazer Faculdade em Belo Horizonte (2012,
dados obtidos em entrevista).

Ainda tendo por base as condi¢Oes de formagdo para admissdo na carreira do
magistério, o relato da professora Cleonice Proenca revela um aspecto que também
verifiguel na entrevista da professora Ruh Tupinamb&. Talvez pelas dificuldades de
formacdo para a docéncia que gerava escassez de professores habilitados, ou pelas més
condi¢cbes da profissdo, foi possivel notar que ao adquirir melhor qualificacdo as
professoras ndo permaneciam no magistério das séries iniciais e muito menos na
educacdo de jovens e adultos. A professora Ruth Tupinamba ficou apenas um ano na
regéncia da EJA, passando a assumir a direcdo de uma escola publica na cidade de
Montes Claros. Dona Cleonice Proenga trabalhou na regéncia por cinco anos, de 1937 a
1941, e em 1942 foi para Belo Horizonte fazer o curso de Administragdo Escolar,
assumindo, assim, a funcdo de orientadora escolar. De acordo com a entrevistada,
depois disso, ndo voltou a exercer a docéncia nas séries iniciais, hem mesmo na

educacdo de jovens e adultos:

Ministrel aulas de 1937 a 1941 no ensino fundamental, no Grupo
Escolar Joao Beraldo de Brasilia de Minas. De 1942 a 1943
frequentei o Curso de Administragdo Escolar em Belo Horizonte,
voltel a Brasilia de Minas e trabalhel como orientadora escolar no
Grupo Escolar Joao Beraldo nos anos de 44 a 47. No ano de 1953 fui
convidada por Helena Antipoff para trabalhar nos “Cursos Intensivos
para professores rurais” que formava professoras da zona rural que
davam aulas para adultos. Em 1967 ganhei uma bolsa de estudos de
um més em Evanston, no Estado de Illinois, nos Estados Unidos. E
outra de mais um més no estado da Pensilvania. Voltei ao Brasil e
trabalhei de 1968 a 1971 como Delegada de Ensino em Montes
Claros. De 1977 a 1982 continuei na prefeitura e em 1982 me
aposentei, passando a me dedicar a servicos voluntérios (2012, dados
obtidos em entrevista).

As professoras alfabetizadoras deixaram evidente em seus relatos os obstacul os
inerentes a carreira docente naquele periodo, tais como baixa remuneracdo ou falta de
remuneragdo, materiais basicos, infraestrutura das escolas, entre outros. Muitas se
sentiam desestimuladas, porém essa era a opgcdo de trabalho, visto que o servigo
bancario e o comércio eram ocupados por homens. Nos relatos de Dona Wanda Torres
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Correa e Dona Ruth Tupinamba Graga, abaixo, ficam evidentes as grandes dificuldades

vivenciadas pelas professoras alfabetizadoras:

O sofrimento das professoras para receber pagamento era um
desses desestimulos. [...] ele falava para gente: vocés nao vao ser
professoras, porque ndo recebe o pagamento em dia. Tinha
professoras que ficavam uns seis meses para receber um més, oito
meses, nove meses... Na medida em que iam arrecadando, iam
pagando uma professora, pagando outra... As vezes socorria uma que
estava numa situagdo muito dificil... A cidade era peguena, todo
mundo conhecido, entdo pagava primeiro aquela professora. Era
muito sofrido, acredito que isso influenciou muito, mas, quando
chegou & hora de trabalharmos n&o tinha outra coisa. Mulher ndo
trabalhava em banco. No comercio também era s6 homem...
Entdo foi isso, ndo foi opcgdo; foi necessidade de trabalhar
(CORREA, 2013, dados obtidos em entrevista). ([Grifos meus]).

Os professores ganhavam muito pouco, era muito mal
remunerado. Naguele tempo, era um atraso, a gente recebia depois
de um ano. Tinha que esperar sair no Minas Gerais a autorizacdo
de pagamento, esse pagamento ia pra coletoria. A coletoria pagava a
gente, tanto que umas professoras que dependiam deste sdario, que
ndo tinham condic¢&o de vida melhor, pediam a diretora um atestado
com afrequiéncia etrocavam com os comer ciantes, depois de muito
tempo eles recebiam. Era muito dificil... [...] comecei no Secundino
Tavares. [...] 0 bairro ndo tinha luz na rua, tinha luz nas casas, era
muito dificil para a gente ir, tudo escuro na rua, minha casa era perto
da escola, a sorte era essa. Eu morava pertinho da escola, ai toda noite,
tinha que levar vela, meu filho ia comigo, 0 Arménio, tinha 07 anos,
ele ia levando os macos de vela e eu entrava, acendia as velas nas
carteiras para eles enxergarem, escreverem, para poder estudar e
ler. [...] lecionei seis meses sem luz, depois colocou, no fim do ano ja
tinha luz, nos fizemos uma festa no dia que chegou a luz, foi muito
bonito (GRACA, 2012, dados obtidos em entrevista). ([Grifos meus]).

Dona Ruth Tupinamba Graca, somente comecou a trabalhar em uma turma para
adultos, na década de 1950. Conforme seu relato, o trabalho como professora
alfabetizadora de adultos ndo foi uma escolha pessoal, mas decorrente da deliberacéo do
marido de que ela sd poderiatrabalhar anoite:

[...] quando fundou o grupo Secundino Tavares, |4 perto de casa e
minha cunhada foi ser vice-diretora, foi |4 em casa e falou: oh Ruth
vamos trabahar! Eu sei que vocé tem vontade de lecionar. Conversou
com meu marido, ele falou: vou permitir, mas tem que ser a noite,
porque de dia ela tem que estar aqui, porque eu chego saio e valto,
ela tem que estar em casa, ai foi assm que fui trabalhar a noite
(GRACA, 2012, dados obtidos em entrevista). ([Grifos meus)).



191

A professora alfabetizadora, Olga Brito, também relatou as adversidades da
profissdo. Ela comegou a trabalhar ainda muito jovem e toda sua experiéncia
profissional foi na zona rural. Por iniciativa propriainiciou suas atividades docentes no
lugarejo onde morava, dando aulas para as criancas e adultos, estes eram empregados
das fazendas vizinhas que acompanhavam os filhos dos fazendeiros. Como a distancia
era grande, permaneciam na escola improvisada e assistiam as aulas. Conforme a
entrevistada, naquela época, ninguém sabia ler, escrever ou assinar 0 préprio nome,
“ensinei uns adultos a ler e escrever, porque os adultos iam levar os meninos na escola e
ficavam prestando atencéo, eles foram tentando e ai aprenderam a assinar 0 nome”
(BRITO, 2012).

Os relatos de Dona Glaydes Santos também evidenciam a realidade profissional
das professoras afabetizadoras. Ela trabalhou durante cinco anos com a educacéo de
jovens e adultos, posteriormente foi para o grupo Francisco S, onde lecionou no ensino
primério, com alfabetizacdo de criancas, permanecendo até sua aposentadoria.
Apaixonada pela afabetizacéo, via na educagéo de adultos a oportunidade que ele tinha
de mudar a sua imagem perante a sociedade montes-clarense que, na época, via o
analfabeto como baderneiro, arruaceiro. Com satisfacdo, Dona Glaydes Santos fala das
amizades que fez durante o trabalho com adultos e de como era respeitada por eles, e se
emociona por ter realizado o seu sonho de ensinar. Aposentou- se em 1973.

Com afabetizac8o de adultos eu trabahel s6 até 1950, naguel e tempo
era dificil pra achar, conseguir colocacdo durante o dia nos grupos.
Ent&o eu achei, o primeiro que eu achei logo depois que eu formei, foi
esse a noite. Ai eu fui pra noite. Para ensinar os adultos a ler,
passavamos as sentencas no quadro e ai dava continuidade. A gente
alfabetizava e depois trabalhava um livro s6 que ndo me lembro qual.
No Grupo Francisco Sa eu dava aula para a 1° série, la era pré-livro,
mais ndo estou recordando o nome (SANTOS, 2012, dados abtidos
em entrevista).

Dona Amelina Chaves destaca em seus relatos uma experiéncia de dificuldades e
perseguicdo, mas também de grande realizagdo profissional. Conforme a professora, sua
primeira experiéncia como docente aconteceu quando foi indicada pela rede ferroviéria
para trabalhar numa escola rural do municipio de Montes Claros, onde exerceu a
profissdo por quatro anos, posteriormente foi para o Mobral, por mais quatro anos,
totalizando oito anos de atuagéo na educacdo de jovens e adultos. A experiéncia tornou-

se grandiosa e, segundo a entrevistada, foi um divisor de &guas em sua vida.
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Fui indicada para trabahar numa escola da zona rural. Foi um grande
salto da minha vida, nunca tive uma experiéncia tdo grandiosa.
Cheguei numa escolhinha da ro¢a que era na estacdo, a Centra
oferecia a casa, Central do Brasil. Eu fiz uma revolucéo neste lugar.
Eu ensinei plantar na roga, tinha uma area grande, eu levei o povo
para plantar, plantei tudo até amendoim e foi uma revolucdo. Libertei
muita gente subjugada aos patr des, me pediram para sair, vocé sabe
gue ninguém pode esclarecer se sobressair, comegou aquele hen, hen,
hen palitico, disseram gue tava ensinando 0 povo a assinar o home
para votar, houve perseguicdo palitica. Depois veio 0 Maobral onde
continuei com 0 movimento de conscientizacao, foi por causa desse
movimento que chamou a atencdo das autoridades que fui
desamparada, ndo tive mais apoio, ai veio o periodo de Collor de
Mello e acabou com tudo (CHAVES, 2012, dados obtidos em
entrevista). ([Grifos meus]).

No dizer de Dona Amelina Chaves, ela foi considerada uma educadora
revoluciondria para a €poca, encontrou resisténcia e perseguicao politica por promover
uma educacéo libertadora baseada nos preceitos de Paulo Freire.

Quando terminou as aulas, mudou o prefeito, mudou tudo e veio
também o pedido para eu sair, porque tava fazendo muita
revolugdo, muita coisa e muito mexerico politico, entéo eu sai e
encontrel por acaso Dona América Eleutério que € minha patrona da
academia feminina. Eu a encontrel por acaso na igrga e nds
comegamos a conversar e eu contei que tinha saido da escola da
prefeitura, que tinha largado. Ela entdo disse: - vem comigo para o
Mobral e ai n6s caimos no mundo, se vocé vé o gquanto que nés
vigidvamos. Retomei para ensinar 0 povo mais velho, vocé vé o
guanto eu ensinei, croché, tricd e levantei a vida das pessoas mais
velhas porque antigamente a velha, envelheceu, era coisa, jogava
num canto a coisa, é tanto que eu até escrevi um conto premiado gque
chamava “Coisa sem serventia”, onde conta a historia da velhice
(CHAVES, 2012, dados obtidos em entrevista). ([Grifos meus]).

Cada uma das entrevistadas traz em sua bagagem profissional vivéncias que,
mesmo peculiares, representam realidades e situagbes que se entrelacam no seu
conjunto, dadas as semelhancas e 0 momento histérico delimitado. Os relatos que
compdem a categoria condi¢cdes de trabalho revelam experiéncias marcadas por um
tempo de precariedades, perseguicdes politicas e até mesmo de abnegacdes, todavia séo
igualmente marcadas pelo sonho e realizagdo de quem se dedicou a educagéo de jovens
de adultos. Dando continuidade a analise das categorias do quadro conceitual elaborado
para esta pesguisa, no capitulo seguinte, apresento as concepcdes de alfabetizacdo e
Prati cas Pedagogicas.
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CAPITULOV

PRATICASDE ALFABETIZACAO VIVENCIADAS NA EJA NO NORTE
DE MINAS GERAIS

Os “olhos” com que “revejo” ja ndo sdo os “olhos” com que “vi”. Ninguém
fala do que passou a ndo ser na e da perspectivado do que passa. (PAULO
FREIRE, 2003, p.78)

Neste capitulo, ponderando sobre os movimentos e as interfaces entre os saberes
construidos e as préticas mobilizadas e experimentadas, busco discorrer a respeito das
vivéncias das professoras alfabetizadoras como educadoras de jovens e adultos no Norte
de Minas Gerais. Para tanto, estabeleco um didogo entre a literatura sobre o tema, a
imprensa e as narativas das afabetizadoras, apresentando as dificuldades,
possibilidades, fragilidades e potencialidades que permearam 0 campo de atuacéo
dessas educadoras no exercicio de sua fungao.

De tal modo, é de grande relevancia destacar o trabalho que essas professoras
desenvolveram, muitas vezes, como apontado anteriormente, enfrentando situacoes,
cujas particularidades revelavam um tempo em que a educacdo de jovens e adultos era
relegada a segundo plano. Também destaco o fato de algumas delas terem iniciado sua
prética docente ainda na adol escéncia, como relatou Dona Ivonne Silveira (2012): “Com
15 anos eu comecei a lecionar”, ou mesmo ndo terem tido a oportunidade de uma

formacdo adequada para o exercicio da docénciana EJA.

5.1 Concepcoes de alfabetizacao e préticas pedagogicas

Constitui-se em um grande desafio compreender o processo de configuracdo da
educacdo de jovens e adultos. Para tanto, ndo se pode perder de vista a andlise das
trajetorias das professoras alfabetizadoras, cujos percursos de vida estdo imbricados
com a propria historia e origem dessa érea. E importante, nesse sentido, respeitar a
singularidade dos caminhos percorridos por essas afabetizadoras, mas também buscar o
trago coletivo que entrelaga esses caminhos. N&o podemos aprisionar as narrativas em
um modelo analitico pré-estabelecido, é preciso permitir a escuta e a aventura da

descoberta
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Nessa perspectiva, constato que as narrativas das professoras alfabetizadoras
apresenta-se como um campo aberto para multiplas possibilidades de leitura e
interpretacdo, pois sdo diferentes vozes e sentidos que perpassam, permitindo atravessia
do relato individual, nomeado e singularizado, para a engenhosa construcéo do coletivo.
Como o narrador descrito por Benjamim (1994), “sua narrativa assemelha-se a sementes
guardadas hermeticamente por milénios e que ainda conservam o poder de germinar”
(p. 64).

Portanto, recolher memdrias, registrar vozes e, por meio delas, percursos de vida
e de formagdo, pressupde revelar as escolhas pessoais, 0s sonhos, as ideias e as praticas
realizadas, conjugando processos de singularizagdo com o trago coletivo que atravessa
cada itinerério de vida. A partir dos relatos orais das entrevistadas verifiquel a
intercessdo entre as concepcbes de afabetizacdo e as praticas pedagdgicas das
professoras alfabetizadoras de jovens e adultos. Diante dessa realidade, optel por
analisar em conjunto as categorias alfabetizacdo e préticas, e ndo de maneira isolada.
Também as respostas obtidas a partir das entrevistas foram consideradas de forma
coletiva.

Retomando a perspectiva das préticas pedagogicas utilizadas no periodo
delimitado neste estudo, ficou evidenciado, por meio dos relatos das professoras
afabetizadoras que, em relacdo a concepcdo de afabetizacdo, especificamente em
relacdo a alfabetizacdo de jovens e adultos, elas concebem como ato de ensinar a ler e
escrever e, em alguns casos, reduzindo ao ato de aprender a assinar o proprio nome:
“alguns deles conseguiram assinar o nome” (BRITO, 2012).

As palavras de Dona Wanda confirmam essa proposi ¢&o,

Eles precisavam de que? Aprender aler e escrever. Era isso que eles
precisavam. O ensino era muito limitado. [...] muitos so aprendiam a
assinar o proprio nome. A maioria dos professores ndo tinha
perspectiva de futuro para os seus alunos. Se eles ndo seguissem nos
estudos, pelo menos saiam da escola lendo e escrevendo (CORREA,
2012, dados obtidos em entrevista).

A partir da assertiva acima, percebo que a educacéo de jovens e adultos estava
associada ao aprendizado do ler e escrever, e ndo a um processo de ensino continuo que
levasse 0s alunos ao prosseguimento dos estudos. Contudo, mesmo agindo dessa forma,
a entrevistada revelou surpresa ao perceber que 0s seus alunos poderiam ir além. Assim
relatou-me:
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Entdo eu promovia concurso de redacdo, ditado, leitura, redacdo,
ditado, leitura, todo dia, toda semana [...] €les comecaram a aprender
e eu descobrir que eles eram capazes de aprender algo mais. [...].
Diante disso passei a me preocupar em ensinar também as outras
matérias[...] (CORREA, 2012, dados obtidos em entrevista).

Ao indagar as professoras afabetizadoras a respeito da concepcdo de
alfabetizacdo, percebi que em varios momentos, ao faarem de suas préticas
pedagdgicas, as entrevistadas pautavam suas respostas a partir da vivéncia cotidiana, da
elevacdo da autoestima, do ensino de artesanato e de praticas culinarias. Como fica

evidente nafalade Dona Amelina Chaves;

O ensino tinha uma abrangéncia muito grande, a gente se preocupava
em levantar a autoestima das pessoas mais velhas. [...] eu mesma fiz
uma revolugdo no lugar onde eu trabalhava, ensinel a plantar roga,
plantei de tudo, até amendoim. [...] A gente levava artesanato, |...]
Por gostar de artesanato, eu sempre artesd, eu ensinei croché, trico e
levantei avida das pessoas mais velhas|...] O povo enriqueceu, muita
gente ficou rica de conhecimento, porque, além disso, eu ensinava a
fazer bolo, biscoito e bolinho de chuva|...] (CHAVES, 2012, dados
obtidos em entrevista).

Nesse sentido, ao abordar sobre a importéncia das relagdes entre educador-
educando, Freire (2000) confirma que arelacdo com os educandos € um caminho de que
dispomos para exercer nossa intervencao narealidade a curto e alongo prazo. 1sso pode
ser verificado na préatica da afabetizadora acima, quando buscou aiar o seu fazer
pedagdgico a realidade dagueles alunos adultos, adequando 0 ensino as suas
necessidades. De tal modo, ainda segundo as ponderacOes de Freire, ndo somente neste
sentido, mas também em outros, nossas relacdes com os educandos devem ser pautadas
no respeito as suas individualidades. Isso demanda igualmente o nosso conhecimento
das condic¢des concretas de seu contexto, o qual os condiciona. Portanto, pude observar
gue a professora alfabetizadora procurou conhecer a realidade em que viviam seus
alunos, o que, de acordo com Freire (1987), “¢ um dever que a pratica educativa nos
impde, sem iSso N&o temos acesso a maneira como pensam; dificilmente entdo podemos
perceber o que sabem e como sabem” (p. 88).

E essencial, entdo, para a qualidade do processo de ensino em turmas de jovens e
adultos, que os educadores atentem para 0 bom relacionamento com seus educandos,
pautado no respeito a realidade existente, a0 modo como pensam, sentem e agem,
procurando adequar suas praticas a forma diferenciada de que necessitam. Essa
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confianca desenvolvida entre educador e educando torna-se essencial no processo de
ensino, acarretando o desblogueio emocional do educando em relagdo a sua capacidade
de aprender.

Muitas vezes, a0 se desconsiderar a realidade dos alunos adultos, o professor
alfabetizador incorre no risco de estabelecer uma relagdo entre capacidade intelectual e
analfabetismo, associando a condicdo de anafabeto a déficits individuais, e ndo a
questdes de desigualdades sociais. Assim, um problema que € eminentemente social se
torna individual. Tal concepcdo pode ser evidenciada nas paginas do Jornal Gazeta do
Norte, em reportagens que abordam sobre a questdo do anafabetismo, conforme se

verifica na citagdo abaixo:

Podemos iniciar este despretensioso artigo, afirmando que toda a obra
Gtil deste mundo, n&o é produto de uma Unica geragdo. Permitam-me
uma comparacdo: Nao devemos empregar 0 nosso esfor¢o em model ar
homens de neve que, dentro em pouco, 0 sol derrete, mas, em
engrossar a bola de neve que roda peos Alpes do poderio humano.
[...] s6 poderd se considerar um homem completo, aguele que em
relacdo ao ponto em que estd, analfabeto, cumprir satisfatoriamente os
deveres para mudar sua posicdo. Apesar disso, sempre lhe sera
possivel aperfeicoar-se, se paratal fim se esforcar, porque ndo deixara
de ter algum defeito a corrigir, algum ponto fraco qualquer que o
comprometa e que sgja preciso robustecer. [...] ha homens de talento
natural, de feliz disposicdo e notéveis aptiddes para esta ou aquela
espécie de atividade, que se esforcam nobremente para abrir caminho
na vida, que reinem as qualidades necessarias para triunfar. [...] o
desconhecimento da verdadeira natureza, a ignorancia das suas
capacidades, atimidez em se conservar com direito a possuir os bens
gue Deus Ihes destinou, influi muito para causas t&o poderosas como o
desmazelo ou a indiferenca impecam o homem de aumentar o seu
valor. E necessario que o individuo tenha confianca em si mesmo,
estgja conscio do papel que deve desempenhar nesta vida e se prepare
para vencer todas as dificuldades que se oponha em seu caminho. O
conhecimento do verdadeiro ser, da maravilhosa natureza do homem,
é a fase inicial, o ponto de partida do desenvolvimento das suas
possibilidades. Partindo dai e sabendo se orientar 0 homem estara apto
avencer as vicissitudes da jornada espinhosa que tera pela frente, mas
gue com perseveranca e tenacidade ele as vencerd (GAZETA DO
NORTE, 13 de Janeiro de 1952, p. 02).

Outra reportagem que também aponta discriminacdo ao adulto analfabeto,
intitulada “Matriculou-se na escola aos setenta e cinco anos. Outro aluno fez o curso
primario ja adulto, obtendo excelentes notas no exame de admissdo ao Ginasio” foi
publicada pelo Jornal Gazeta do Norte em 9 de agosto de 1951, conforme se apresenta
abaixo:
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[...] Ainda agora, noticiam os jornais do Distrito Federal que esta4
matriculada na Campanha de Alfabetizacdo e Assisténcia Social de
Cachoeira do Itapemirim, no Espirito Santo, uma senhora de 75 anos
de idade, j& bisav0, que entendeu nunca ser demasiado tarde para
aprender! Na mesma cidade um auno de 25 anos de idade,
afabetizado pela Campanha conseguiu fazer exame de admissdo ao
Curso Ginasial, ao fim de dois anos de labor intensivo, obtendo o
primeiro lugar nas provas de Geografia e de Histéria. Tais exemplos
bem demonstram que nédo se deve viver no comodismo, a margem
da civilizagdo, sufocados na miséria, na ignoréancia e na doenca.
Um anafabeto adulto, por mais distante que estgja de qualquer
nocdo de cultura, de aprimoramento espiritual, tendo vontade, se
esforcando, pode conseguir por conta proépria, pois serdo menos
infelizes, terdo novas perspectivas, onde serfo arrancados da
situacdo degradante em que se acha precipitado como vitima
inconsciente (GAZETA DO NORTE, n°1971 9 de agosto de 1951, p.
03). ([grifos meus])

Vale ressaltar, e a reportagem, a meu ver enfatiza isto, gque no periodo estudado
o analfabetismo, sob a 6tica da classe dominante, estava na origem de todos os grandes
problemas sociais brasileiros. Entretanto, afiro que essa ideologia mascarava as reais
causas daquela situagdo degradante. Ademais, dentro dessa mesma Vvisdo, O
analfabetismo constitui um mal arraigado em nossa sociedade, praticamente tdo antigo
quanto o préprio pais, e contrario as diversas campanhas de afabetizacdo que surgem
no bojo de politicas educacionais. Ndo saber ler e escrever, portanto, € a forma extrema
de uma lacuna educacional. Também, tal ideologia confirma o analfabetismo como um
mal disseminado na sociedade, visto que, nessa concepcdo, o anafabeto passa da
condicdo de vitima de um sistema, a culpado. Nesse sentido, Paiva desenvolve
consideracOes a respeito desse preconceito, difundido pela Cruzada Nacional de
Educacéo,

[...] acruzada s6 na década de 50 (apds mais de 25 anos de atividade)
reconhece publicamente o “perigo dos semi-letrados”. Sua larga
sobrevivéncia em torno de uma concepgdo “filantropica” e
“humanitarista” da educacdo, apoiada numa visdo deformada da
realidade socia, na qual a educacdo aparece como causa de todos 0s
problemas, demonstra o quanto suas posicdes tedricas encontravam
€co nos setores que a promoviam e 0 quanto estava difundido (e as
campanhas gjudaram a fortalecer) o preconceito contra o analfabeto
(1983, p. 121).

Esse preconceito também se evidenciava na Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos, CEAA, segundo seus idealizadores, a Campanha seria uma
possibilidade de atender uma &rea da educacédo que nunca fora contemplada e que, por

sua auséncia, deixava a margem do processo 0s jovens e adultos analfabetos,
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proporcionando a proliferacdo da exclusdo na sociedade. Nas palavras de Lourenco
Filho, conforme Paiva (1983) esse marginalismo desapareceria, se 0os adultos fossem
submetidos a um processo de educacdo. O pais se tornaria mais coerente e solidario,
homens e mulheres se gjustariam a vida social, dando mais acuidade para o bem-estar e
desenvolvimento social. Outra questdo relevante para os propositores dessa Campanha
consistia em que a educagdo seria a égide da nacdo e a resguardaria, quando esses
mesmos homens e mulheres soubessem defender a salide, trabalhar de forma mais hébil
e viver melhor em seus lares e na sociedade em geral. Pertinente € a colocacdo da
autora, quando registra a forma pela qua ponderava o diretor da Campanha do

movimento:

A idéacentral do diretor da Campanha é de que adulto analfabeto é
um ser marginal “que ndo pode estar ao corrente da vida nacional” e
a ela se associa a crenca de que o adulto anafabeto é incapaz ou
menos capaz do que o individuo alfabetizado. O analfabeto
padeceria de minoridade econémica, politicaejuridica: produz pouco
e mal e é freglientemente explorado em seu trabal ho; ndo pode votar e
ser votado; ndo pode praticar muitos atos de direitos. “O analfabeto
nao possui, enfim, sequer os elementos rudimentares da cultura de
nosso tempo”. A educacdo dos adultos teria, portanto, objetivos de
integracdo do homem marginal nos problemas da vida civica e de
unificar a cultura brasileira. Seus efeitos positivos se fariam sentir
nos indices de producdo, pois nas regides mais produtivas, segundo
Lourengo Filho, “hé taxas de mais elevada cultura popular, com
porcentagem maior de letrados. Esta educagdo, entretanto, deveria ser
mais do que a simples alfabetizacdo, sendo a aquisicao das técnicas
da leitura e da escrita apenas um meio para a “atuagdo positiva”; a
pura afabetizacdo levaria os recém-alfabetizados a reabsor¢éo pela
“incultura ambiente” (PAIVA, 1983, p. 212). ([grifos meus]).

Outras vozes se uniram a ideia preconceituosa de Lourenco Filho, como por
exemplo, Miguel Couto, médico clinico gera, politico e professor brasileiro que, de
acordo com Paiva (1984), cometia uma analogia entre o problema do ensino com o da
higiene, aocando toda a culpa dos problemas nacionais no anafabeto. A autora ratifica
que nessa linha de raciocinio aignorancia era analisada ndo somente como uma doenca,
mas a pior de todas, porgue a todas conduz; e quando se aloja endemicamente, como na
nossa terra, assume as magnitudes de verdadeira calamidade publica. A autora destaca
que para o médico, a ignorancia gque reduzia o homem, inevitavelmente reduziria
também o pais, tornando-o muito aquém da realidade avancada de outros paises. Na

visdo de Miguel Couto, segundo assinala Paiva,
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E o analfabetismo como um grande mal que cumpre extirpar do
organismo nacional. Com sua autoridade de cientista, membro da
Academia de Medicina do Rio de Janeiro afirmava que “o
analfabetismo ndo € s6 um fator consideravel na etiologia geral das
doengas, sendo uma verdadeira doenca, e das mais graves. Vencido na
luta pela vida, nem necessidades nem ambicbes, o anafabeto
contrapde o0 peso morto de sua indoléncia ou 0 peso vivo de sua
rebelido a toda idéia de progresso, entrevendo sempre, na
prosperidade dos que vencem pela inteligéncia cultivada, um roubo,
uma extorsdo, uma justica. Tal a salde da alma, assm a do corpo;
sofre e faz sofrer; pela inclria contrai doencgas e pelo abandono as
contagia e perpetua.”... “O analfabeto € um microcéfalo: a sua visdo
fisica estreitada, porque embora veja claro, a enorme massa de
nocdes escritas Ihe escapa; pelos ouvidos passam palavras e idéias
COMO Se N80 passassem; 0 seu campo de percepcao é uma linha, a
inteligéncia, o vacuo; nao raciocina, hao entende, nao prevé, nao
imagina, nio cria” (1983, p. 99 [grifos meus]).

Toda essa trgjetoria de preconceitos, em relacdo aos analfabetos, concebe apenas
diferentes nomes de uma mesma manipulacdo ideoldgica que rotula, desacredita e
condena as pessoas analfabetas, ab mesmo tempo em que cumpre a funcéo de efetivar e
legitimar a sua exclusdo, seja do voto, seja do emprego, seja de qualquer outra forma de
aprendizado da cidadania. Aqui também ressalto que todos esses preconceitos estdo
longe de constituir meros imprecisos ou mal-entendidos. Na realidade, eles concebem
construgdes ideoldgicas que concorrem, de maneira articulada, para a assimilacdo
negativa, o descrédito, a classificagdo e a exclusdo efetiva das pessoas analfabetas e, por
fim, para alegitimacao dessa excluséo.

Como aludido anteriormente, outra perspectiva que predominou na década dos
anos de 1960, era a de Paulo Freire, que reconhecia os anafabetos como portadores e
produtores da cultura, 0 que se opunha de maneira contundente as representacdes de
analfabetos até entdo preponderantes. Portanto, pensada dessa forma, a educagdo teria o
papel de libertar os sujeitos de uma consciéncia ingénua, heranca de uma sociedade
repressora, agréria e oligarquica, transformando-a em consciéncia critica. Em relacéo ao
papel da educacdo na sociedade dentro da perspectiva de Freire, Bastos (2005) aponta
que, para Freire, deve-se valorizar o analfabeto, como alguém capaz de produzir
conhecimentos e a educagdo deveriater um caréter de didlogo e ndo ser resumida a uma

relacdo cliente/banco. Segundo o proprio Freire:
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A educacdo passa a ter sentido ao ser humano porgue o seu existir se
caracteriza como possibilidade histérica de mudangas. “Somos OU NOS
tornamos educaveis porque, ao lado da constatacdo de experiéncias
negadoras da liberdade, verificamos também ser possivel a luta pela
liberdade e pela autonomia contra a opressdo e o arbitrio” (2000, p.
121).

A educacdo seria, entdo, concebida como uma realidade de inclusdo social, uma

proposta ética, como nos diz o autor:

A ética de que fao é a que se sabe afrontada na manifestacdo
discriminatéria de raca, de género, de classe. E por esta ética
inseparavel da prética educativa, ndo importa se trabalhamos com
criangas, jovens ou com adultos, que devemos lutar (2002, p. 16).

Dona Wanda Torres Correa vivenciou uma situacdo que corresponde a ideia de
gue os aunos adultos apresentam dificuldades de aprendizado, sendo classificados
como alunos gue jamais aprenderiam. Ao solicitar uma turma de adultos repetentes, a
professora afabetizadora julgava que seria um trabalho mais ameno, visto que esses

alunos, em decorréncia de suas limitacfes, ndo exigiriam muito dela,

Para mim, trabalhar com uma turma de adultos repetentes seria muito
tranqiilo, pois todos consideravam que ele ndo iam aprender nunca.
Eu tinha saido de uma classe de bons alunos e estava muito cansada.
Ent&o eu pedi uma turma que exigisse menos de mim naquele ano. A
responsabilidade com uma classe dessas (“das boas”) seria grande
demais, alunos mais inteligentes, exigiam mais de nés|[...] entdo pedi
uma classe de adultos que exigisse menos (CORREA, 2012, dados
obtidos em entrevista).

Na atualidade constato que tal situacdo ainda permanece, € comum que alguns
professores ainda concebam a educacdo de jovens e adultos como uma atividade mais
facil, menos exigente e mais tranquila, acarretando, assim, uma negacdo a esse
segmento sociad que vem sendo marginaliizado nas esferas socioecondmica e
educacional, impossibilitando 0 seu acesso a cultura letrada que lhe permita uma
participagdo mais ativa no mundo do trabalho, da politica e da cultura.

Os reatos das professoras afabetizadoras sobre a prética pedagdgica
apresentaram alguns pontos convergentes. O principal deles foi a falta de plangjamento
e 0 exercicio solitario da docéncia, no qual fica evidente a precariedade em que a
educacdo de jovens e adultos era oferecida. Como ja foi destacado no capitulo anterior,

algumas das entrevistadas exerceram a fungéo de alfabetizadora de jovens e adultos na
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condicdo de leigas, pois somente concluiram o magistério depois de algum tempo de
atuacdo, e mesmo assim, exerceram a profissdo sem apoio pedagdgico, sem
acompanhamento e sem plangamento. Fica claro que esta situacdo angustiava as
professoras, que ansiavam por maior acompanhamento. Alguns relatos evidenciam tal
situacao:

Pois é como leiga eu tinha que estudar muito para ensinar. [...] O

trabalho era independente, ndo tinha orientacdo nenhuma.
(SILVEIRA, 2012, dados obtidos em entrevista).

A grande falta que ja percebiamos era de um programa elaborado
(TORRES, 2012, dados obtidos em entrevista).

Eu ensinei pela minha cabega, por tudo que eu aprendi. Do modo que
eu ensinava, foi do modo que eu aprendi. Ndo sei ndo, eu ensinei foi
daminha cabega. (BRITO, 2012, dados obtidos em entrevista).

N&o existiam projetos, nem planos, somente na década de 70, com o
Mobral, que era mais dindmico. N&o tinha planos de aula A
professora que definia tudo, fazia anotagBes e ndo tinha livros. [...]
N&o tinha curso de capacitacdo, faltava orientagdo [...] (PROENCA,
2012, dados obtidos em entrevista).

Acompanhamento, ndo, ndo tinha ndo. Tinha sO a diretora, so tinha
€la, ndo tinha supervisora, ndo tinha orientadora, ndo tinha nada disso
ndo. A gente plangava, mas a gente plangava sozinha, cada qua
fazia sua parte. [...] A Unica orientagdo era sO da diretora (SANTOS,
2012, dados obtidos em entrevista).

A professora Gladys Santos ainda acrescenta um fato que merece ser destacado,
guando afirma que as professoras ensinavam, mas era a diretora quem avaiava 0s
alunos, 0 que indica a pouca autonomia no fazer docente. No dizer da professora
alfabetizadora: “Quem avaliava era ela. Era s6 mesmo a diretora quem mandava” (2012,
dados obtidos em entrevista).

Acrescido a precéaria formacdo para o exercicio da docéncia, a fata de
plangjamento, o trabalho solitario e pouco compartilhado, na fala das educadoras ainda
€ possivel perceber as dificuldades com a infraestrutura das escolas, bem como a fata
ou inexisténcia de materia didatico pedagogico para o trabalho com a alfabetizacdo de
jovens e adultos. As palavras de Dona Ruth Tupinamba Graca confirmam:

naguele tempo o0 material era escasso, muito pouca coisa, tinha era o
giz mesmo o quadro negro, a cartilha e os livros de Geografia e
Historia, e a gente dava uma aula muito simples de matemética, de
histéria do Brasil, de Geografia, aqueles livros comuns. Era s quadro
negro e escrita mesmo, e falar mesmo, contar histéria, e trabahar
mesmo, a gente trabalhava muito sozinha (2012, dados obtidos em
entrevista).
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E recorrente nos relatos das entrevistadas a alegagdo de que exerciam a docéncia
em locais pouco apropriados, muitas vezes improvisados e basicamente utilizando a
lousa e 0 giz. Quando afirmam que recebiam algum tipo de material avaliam gque ou
eram distantes da realidade, porque ja vinham prontos de algum érgéo educacional, ou
eram mais apropriados para o trabalho com as criangas.

Nesse aspecto as ponderacOes de Arroyo (2006) remetem a questdo da
infantilizacdo do ensino de adultos, "devemos, nesse momento, ser capazes de inventar
uma pedagogia da educacdo de adultos, construindo o pensamento pedagdgico aém da
pedagogiainfantil (p. 89).” Segundo esse pesquisador, ainda ndo temoSs o pais nem um
perfil de educador de jovens e adultos, nem um pardmetro de formacdo desses
educadores. O perfil deste € plura e o processo é truncado, demonstrando que a EJA
tem circulado mais entre 0s projetos de emancipagao da sociedade que entre 0s projetos
de educacéo.

Retomando a questdo da infraestrutura das escolas, tendo em vista que esse €
também um aspecto que em muito compromete a aprendizagem dos alunos, os relatos
das professoras afabetizadoras sdo emblematicos e demonstram que as condigdes em
que ocorria 0 processo de alfabetizacdo dos alunos adultos dificultava para que esses
educandos al cancassem bons resultados. Ainda que €elas se esforcassem e que dessem o
maximo de si, como Dona Ruth Tupinamba, que muitas vezes levava velas para
iluminar a sala de aula, ou ainda como Dona Olga Murca, que também levava |pis e
caderno para seus aunos, issO ndo amenizava agquela Situagdo de abandono e
precariedade e impedia um real aproveitamento por parte dos alunos. Estes, em grande
maioria, segundo relataram, iam para a sala de aula ja carregando o fardo de um dia de
trabalho pesado e, se a infraestrutura da escola n&o favorecia, mais dificuldades teriam
esses adultos em aprender.

N&o era nem uma sala de aula, eu improvisava, nés utilizdvamos uma
casinha que ficava a beira da estrada. N&o tinha quadro, era uma pedra
grande, uma parede. Eu escrevia na parede, era de um tijolo muito
bom. Eu escrevia na parede e apagava com um pano (BRITO, 2012,
dados obtidos em entrevista).

Nos tinhamos sd 0 quadro negro, mas néo tinha luz, eu trabahei seis
meses sem luz, com vela. Aquela dificuldade toda de levar vela na
carteira e mesmo assim eu toda animada para trabalhar. Eu chegava
mai s cedo na escola e punha as velas nas carteiras pra eles enxergarem
e escreverem. A gente ndo podia deixar aqueles adultos voltarem pra
casa sem estudarem (GRACA, 2012, dados obtidos em entrevista).
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Em relacdo ao materia didético pedagogico, as professoras alfabetizadoras
foram enféticas ao dizerem gue ndo existia quase nada. Nos relatos, de cada uma, pelo
menos uma vez, aparece a afirmacdo: “ndo existia nenhum tipo de material para o
desenvolvimento das aulas, eu procurava uma coisa aqui, outra ali para levar para os
alunos” (SILVEIRA, 2012). Fato bastante interessante, que merece ser destacado, é que,
conforme as professoras, somente no Mobral existia materia de boa qualidade,
adequado para a faixa etaria e para as condi¢des dos alunos da educacéo de jovens e
adultos, mas nas escolas em que €elas trabalhavam, ndo. Foi 0 que observei em seus
relatos:

Olha, ndo me lembro, ndo me lembro os homes dos livros ndo, mas
eram livros para criangas, era literatura infantil, e eu usava com os
jovens e adultos. S6 no Mobral que eu sei que tinha um materia
especifico para eles (TORRES, 2012, dados obtidos em entrevista).

O Ministério mandava muitos livros, s6 que eram em espanhol
(SILVEIRA, 2012, dados obtidos em entrevista).

Eu ndo tinha livro ndo, nem cartaz. V océ sabe qual era o livro que eu
dava para os alunos lerem? Eu tenho um até hoje. Era um almanaque.
Almanague do pensamento. Todo ano a gente comprava para ver o
tempo, as chuvas. Vocé compreendeu? (BRITO, 2012, dados obtidos
em entrevista).

Onde tinha material era no Mobra. O Mobra oferecia um material
imenso, maravilhoso, muito grande, ilustrado. Maravilhosos eram 0s
livros. (CHAVES, 2012, dados obtidos em entrevista).

SO tinha quadro e giz, ndo tinha livro ndo. (PROENCA, 2012, dados
obtidos em entrevista).

N&o tinha nenhum material, eu tinha que fazer tudo, arranjar,
comprar, ndo tinha nada. O material a gente eraquem fazia. Precisava
de cartazes eu mesma fazia e os aunos traziam livros de casa.
Mimedgrafo eu fui ver no Grupo Escolar Francisco S4, porque na
educacéo de jovens e adultos ndo tinha nada (SANTOS, 2012, dados
obtidos em entrevista).

As professoras afabetizadoras vivenciaram a implantagdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), e sabiam da existéncia de um “rico” material
que fora enviado pela campanha. Contudo, fica evidente o desconhecimento, por parte
das entrevistadas, de que a orientagdo, supervisdo pedagdgica, bem como a producdo
desses materiais era centralizada. Mesmo se tratando de uma reproducéo das

experiéncias do inicio dos anos de 1960, esses materiais ndo correspondiam a filosofia
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freiriana, pois foram esvaziados de todo sentido critico e problematizador, eram
padronizados em todo o territério nacional, ndo traduzindo assim a linguagem e uma
série de procedimentos necessérios a0 processo de afabetizacdo que atendesse a
realidade de cada regiéo.

Uma das causas do fracasso do MOBRAL no seu trabaho de
afabetizacdo do jovem e do adulto brasileiros esta relacionada aos
recursos humanos: o despreparo dos monitores a quem era entregue a
tarefa de alfabetizar. Tratava-se de pessoas ndo capacitadas para o
trabalho em educacdo, gue recebiam um cursinho de treinamento de
como aplicar o “rico e atraente” material didatico fornecido pelo
MOBRAL e ensinavam apenas a mecanica da escrita e da leitura,
portanto, ndo alfabetizavam (SAUNER, 2002, p. 59).

Nessa perspectiva, destaco que o MOBRAL, seguindo os rastros das campanhas
de afabetizacdo anteriores, ndo se diferenciou delas, conservou o carédter redentor,
mission&rio e assistencialista. O que o diferenciava era o fato de ter nascido da
repressao gue tripudiava todas as iniciativas pautadas por uma educagdo que, promovia
o homem, de simples objeto a sujeito participante na constru¢éo da sua histéria e da
histéria da humanidade. Afirmacdo interessante é de Paulo Freire (2000), quando diz:
"Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, 0os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (p. 79).

Ao relatarem suas préticas pedagégicas, as entrevistadas nem sempre
associavam as precariedades destacadas acima as dificuldades de aprendizagem de seus
alunos, pois, segundo elas, os alunos ndo mediam esforgos para aprenderem, eram
dedicados e cumpridores de seus deveres. Dessa forma, ainda que as adversidades se
apresentassem como empecilho, as professoras afabetizadoras ndo se deixavam abater,
procuravam valorizar o interesse dos educandos. Quando descreveram essas préticas
pedagdgicas, se concentraram na dimensdo afetiva que mantinham com seus alunos e
com a docéncia, em detrimento da metodol ogia que utilizavam.

Percebo que de maneira gera elas apresentaram um saudosismo em relacéo a
escola, a educacdo e aos alunos da época em que foram professoras alfabetizadoras de
jovens e adultos. Apesar de destacarem as dificuldades, a pouca ou quase nenhuma
condicdo de trabalho, elas acreditavam que a educacéo era melhor do que hoje, mesmo
quando afirmavam que atualmente as escolas possuem muito mais materiais e uma

infraestrutura melhor. Também consideravam que tanto o ensino, quanto os alunos eram
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melhores. Conforme asseveraram 0 aluno do passado respeitava o professor, era

99 ¢

“disciplinado” “obediente”, pacato e educado, sendo esse o aluno ideal.

As professoras ndo se reportaram ao aprendizado dos seus alunos, mas ao
comportamento que eles apresentavam em sala de aula, isso se justifica pelas
representactes que tinham sobre a educacdo. Assim sendo, a meu ver, as entrevistadas
ndo concebem o processo ensino-aprendizagem, tal qual é idealizado na atualidade, por
esse motivo ao relembrarem a prética docente efetivada ndo fizeram com base em
pressupostos educacionais e sim com base em condutas comportamentais, como

podemos verificar nas fal as abaixo:

Os aunos eram homens maravilhosos, simples, educados,
completamente diferentes de hoje. A educacdo tinha mais educacéo.
Hoje ndo tem educacdo, hoje tem o computador que ensina o
universo todo, tem tudo, uma evolugdo muito grande, mas educagéo
ndo. Hoje o menino ndo respeita, bate na professora, 0 menino briga
com os colegas, quantos crimes dentro da escola? (CHAVES, 2012,
dados obtidos em entrevista).

Os aunos eram mais interessados. Era melhor, eram mais
interessados. Ninguém fazia barulho, ninguém brigava na escola,
todo mundo chegava, sentava e ficava quieto. Muito obedientes,
muito bons, calados. Hoje é tudo diferente, esta um perigo (BRITO,
2012, dados obtidos em entrevista).

Eram rapazes e mocgas de boa educagdo que sentiam aquela vontade
em estudar, em aprender. Eram muito bons, muito educados, riam
muito comigo, nunca reclamel de nada dessas turmas (SILVEIRA,
2012, dados obtidos em entrevista).

Os aunos eram muito obedientes e respeitosos. Hoje é diferente é
uma falta de respeito. Os meus alunos, tanto os mais velhos como os
meninos, se eu olhasse com a cara fechada assim, eles ficavam
quietinhos, quietinhos [...] (SANTOS, 2012, dados obtidos em
entrevista).

Era s6 adulto. Ja eram homens feitos e por isso ndo iam para a escola
para brincar, iam realmente para aprender. Eram interessados, tinham
muita disciplina, quem estava |4 tinha muito interesse, os alunos se
saiam bem, aprendiam muito, muito mais do que os de hoje
(GRACA, 2012, dados obtidos em entrevista).

Verifiquei nos relatos das professoras afabetizadoras que quando o foco da
prética pedagdgica era direcionado para o professor e ndo para o auno, elas também

demonstravam saudosismo. As suas consideracOes tiveram por base a relacéo afetiva, a

relacdo professor-aluno-familia-sociedade, confirmado aquilo que ja ponderei
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anteriormente em relagdo ao oficio de ser professor como uma missao, um sacerdocio.
Elas retratam em suas faas uma concepcdo de educacdo em que O ensino estava
imbricado a ideia de respeito, de afeicdo tanto pelos alunos, como pela propria

sociedade. O depoimento da professora Wanda Torres ilustra bem esse posi cionamento:

Professora tinha um destaque na sociedade. Era professora
Professora? Nossa Senhoral Os pais nos tratavam muito bem. Eu
particularmente posso dizer que fui uma professora muito respeitada.
A professora falava, era lei. Havia aguele sentimento, o nosso
compromisso com eles diante da sociedade e diante de Deus é ser
uma boa professora (TORRES, 2012, dados obtidos em entrevista).

Além de se concentrarem no respeito que tinham por parte dos alunos e da
sociedade pautaram seu relato também na relacéo afetiva entre elas e a docéncia. Toda
dificuldade, precariedade, obstécul os que vivenciaram como professoras da educacéo de
jovens e adultos parece gue deixaram marcas menos profundas do que arelacdo de afeto

com a profissdo. Este ponto é marcante nas narrativas destacadas abaixo:

Paramim, ser professorafoi minharaz&o de viver, porque eu lecionei
com amor, com responsabilidade. (SILVEIRA, 2012, dados obtidos
em entrevista).

Entéo eu me senti fantastica e grandiosa, nunca fui téo rica na minha
vida. (CHAVES, 2012, dados obtidos em entrevista).

O trabaho era todo feito a mdo, dava muito trabalho, mas era feito
com muito amor e dedicacdo. (SANTOS, 2012, dados obtidos em
entrevista)

Ao discorrerem sobre a relacdo ensino-aprendizagem, confiro que ha uma
grande concentracdo nas atividades de leitura e escrita, como ditado, leitura individual,
copia etc. Aparece também, de forma secundéria, o trabalho com matemética, sempre
associado as atividades de adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo, aludidas pelas
professoras como o trabalho com “as contas”. Nos momentos em que as professoras
alfabetizadoras falaram de forma mais direta da prética docente o fizeram dentro do
contexto abaixo destacado:

Era sO escrita mesmo e falar mesmo, contar histéria e trabahar
mesmo. A gente preocupava muito com a leitura. Naquele tempo
todo dia tinha leitura, todos com os livros abertos na carteira, lendo e
acompanhando, adiante, adiante, para todos acompanharem, néo tinha
como ndo acompanhar, tinha que prestar atencdo. Todo dia leitura e
tinha ditado para poder escrever bem, com uma ortografia boa, uma
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caligrafia também. A gente colocava muita matematica também,
muita conta, muito problema de matematica (GRACA, 2012, dados
obtidos em entrevista).

O ensino era feito individual, tinha que ir de carteira em carteira
ensinar a leitura, porque o principal era leitura, escrita e matemética,
ndo é? (SANTOS, 2012, dados obtidos em entrevista)

De uma maneira geral as professoras entrevistadas apresentaram uma Vvisdo
singular da educacdo de jovens e adultos, em muitos momentos dos relatos descrevem
as situacOes vividas. Além de toda a precariedade colocada por elas, como falta de
plangjamento, de materia didatico pedagdgico, infraestrutura deficiente, etc, pontuam
outros aspectos que mereceriam uma analise critica como, por exemplo, as condicoes
vividas pelos alunos. As professoras relataram que eles vinham cansados, sem banho,
sem alimentacdo. Relataram também a carga horéria, sendo, em muitos casos de apenas
duas horas di&rias, mas ndo ddo indicio de que consideravam que estes pontos poderiam
influenciar o processo ensino-aprendizagem. Os depoimentos das professoras Gladys

Santos e Olga Murca exemplificam bem esta situacéo:

Os alunos saiam do servigo e iam depressa para a escola [...] nem
banho tomavam. Entdo eles podiam chegar e sair na hora que
gueriam. Além do mais ndo tinha merenda (SANTOS, 2012, dados
obtidos em entrevista).

Eu achava bom ser professora de jovens e adultos porque eu gudava
0s alunos, mas também era gjudada porque eram s duas horas de
aula por dia. Das 19 as 21 horas (BRITO, 2012, dados obtidos em
entrevista).

Como destacado neste capitulo, as professoras alfabetizadoras apresentaram
situacOes similares para o0 exercicio da docéncia, para 0 processo ensino-aprendizagem,
apesar de todas as dificuldades e percal¢os por que passaram, consideram que foi uma
experiénciarica, tanto profissional como pessoal.
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CONSIDERACOESFINAIS

A arte de dar conselhos é tecida na substancia viva da existéncia e tem um
nome: sabedoria. A sabedoria € o lado épico da verdade (WALTER
BENJAMIM, “O Narrador™).

Reconstruir a memoria e a histéria de professoras alfabetizadoras de jovens e
adultos, entre o periodo de 1940 a 1960, constituiu-se o principal objetivo desta
pesquisa. Assim, uma questdo primordial desta investigacdo foi entender o que
significava ser professora alfabetizadora da EJA, naquele periodo (1940-1960). Na
tentativa de encontrar resposta para 0 guestionamento proposto, surgiram agumas
inquietacOes, e com o intuito de subsidiar a questéo fundante, busquel identificar quem
foram as professoras que atuaram no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos? Em
que lugares afabetizaram e em que condi¢bes? O que as levou a profissan? Que
concepgoes tedrico-praticas construiram em torno do ato de ensinar e aprender? Estas
guestdes se destacaram exatamente por serem as mais pertinentes e indicativas do que
foi ser professora alfabetizadora na década de 1940-1960, no Norte de Minas Gerais.

Nesse sentido, a partir das narrativas das professoras afabetizadoras como
testemunhas de um tempo vivido, dos documentos encontrados e das referéncias sobre o
assunto, foi possivel entender a documentacéo escrita e tecer a trama que se processou
em torno dessas profissionais, quanto aos principios da afabetizacdo de jovens e
adultos. As narrativas, os documentos e as referéncias se constituiram em fontes
importantes para que eu pudesse perceber o pensar, o sentir e o0 agir de sete professoras
alfabetizadoras, que se transformaram em protagonistas na construcéo de um ideal de
educacdo, com amissao de instruir e educar o povo anafabeto.

Dentro das especificidades locais, este estudo contribuiu para ampliar a
compreensdo dos processos educacionais da cidade de Montes Claross MG,
demonstrando as conexdes existentes entre a histéria local, regional e naciona e
conferindo visibilidade as professoras alfabetizadoras de jovens e adultos, convocadas,
para cumprir t&o importante missao.

Essa histéria se desenvolveu em um periodo marcado por muitas transformactes
sociais, politicas e econdmicas na sociedade brasileira e refletiu, de forma contundente
na educacdo, estimulando propostas de reformas institucionais voltadas para a
erradicacdo do analfabetismo. Nessa perspectiva, a educacdo tornou-se responsavel

pelas mudancas que deveriam acontecer no pais, para construir a nagdo e configurou-se
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de maneira mais doutrindria, com caréter autoritario e nacionalista no periodo do
governo do Estado Novo.

Para tanto, utilizei a historia oral que € a mais apropriada para esse tipo de
pesquisa. Tendo por base os apontamentos tedricos que subsidiaram este trabalho me
reporto novamente a Magda Soares (2003) quando utilizando da fala de Fontana
pondera que o processo em que alguém se torna professor € historico, portanto, “os
individuos que se fizeram professores vao se apropriando das vivéncias préticas e
intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o cotidiano educativo” (p. 48)
para constituir seu ser professor, ndo sendo esta construcdo desarticulada do momento
historico-social. Portanto, ser professora alfabetizadora no momento historico e no
espaco geografico escolhido para esta pesquisa, esta intrinsecamente associado as
vivéncias tanto educativas, como sociais, politicas, familiares das professoras
alfabetizadoras Amelina Chaves, Cleonice Proenca, Gladys Santos, Ivonne Silveira,
OlgaMurca, Ruth Tupinamba e Wanda Torres.

Como pano de fundo, as vivéncias das professoras investigadas constituiram seu
fazer docente, que ndo diferente da maior parte das experiéncias brasileiras de
alfabetizacdo de jovens e adultos, se distanciou da perspectiva apresentada por Freire
(1967), quando sugere gque a prética da alfabetizacdo de adultos deveria ter por base o
mundo socia e cultura dos educandos, formando sujeitos criticos capazes de
transformar o mundo. Esse distanciamento dos pressupostos de Freire ndo € intencional,
nem representou fata de compromisso profissional e sociad das professoras
afabetizadoras, simplesmente demonstrou a for¢ca das conjunturas politicas, sociais e
educacionais na construcdo dos saberes e das préticas educativas daguele momento. Nas
narrativas das entrevistadas, em varias passagens de suas lembrancas pude perceber o
compromisso, a entrega e a dedicacdo ao exercicio da docéncia. No entanto, essa
dedicagdo ndo se apresentou como suficiente para romper com mazelas que sempre
estiveram presentes na educagéo e especialmente na educacéo de jovens e adultos no
NOSSO pais.

Em aguns momentos, apreendi que as professoras impregnaram ao seu fazer
docente a visdo do magistério como sacerddcio, como abnegagdo. Mesmo ao relatarem
as precarias condi¢bes profissionais, inclusive o exercicio do magistério sem o
recebimento do salério, fizeram com forte carga emocional, enfatizando a importéncia
da “missdo” de alfabetizar os jovens e adultos. Entendo esta postura, pois ela representa

uma concepcdo de afabetizagdo e de prética docente para jovens e adultos que fora
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vislumbrada por essas educadoras. O momento historico, as conjunturas locais, as
condigdes de formagdo docente foram determinantes para a permanéncia e a
consolidagdo desta visdo do magistério como sacerdécio e da visdo restrita da
alfabetizacdo de jovens e adultos, distante dos pressupostos de Freire, como destacado
acima. Como afirma Fontana (2003), esposa, filha, mae e professora se entrelacam nos
moldes de ser e de dizer de cada professora.

O respeito e a valorizagdo da postura apresentada pelas professoras entrevistadas
ndo impedem de ressaltar que esta visdo do magistério como sacerdocio e da
alfabetizacdo apenas como aguisicdo do codigo escrito, sem a visdo ampla que Freire
propde, de cunho mais politico, ou a visdo da alfabetizagdo associado ao letramento,
perspectiva de cunho mais educacional defendida por Magda Soares, bem como por
Kleimam (2000), ajudaram na permanéncia de muitos dos desafios da educacdo de
jovens e adultos. Reportando novamente ao referencial tedrico que embasa este
trabalho, pautei em Gadotti (2014) quando ele destaca dois motivos que justificam a
permanéncia do analfabetismo no Brasil. O autor aponta que muitos alunos saem semi-
analfabetos da escola, gerando novos analfabetos e que a escola ndo acolhe de maneira
coerente e justa os alunos oriundos da EJA, ndo possibilitando a ampliacéo do processo
de escolarizagcdo e de acesso a0 conhecimento. Também busquei embasamento nas
consideracOes de Miranda (1991), a qual ressalta que a escola precisa se perguntar em
gue medida suas concepcdes de alfabetizacao, e acrescento de alfabetizacdo de jovens e
adultos, tém contribuido para a manutencéo ou a transformacéo do que esta posto.

As adfabetizadoras entrevistadas exerceram sua profissio em condicbes
precarias, tanto de infraestrutura, como de recursos matérias, trabalharam em uma
localidade e em uma época fortemente marcada pela interferéncia politica nas decisbes
educacionais, trabalharam com pouco ou quase nenhum aporte didéatico-metodol 6gico,
principalmente se levarmos em consideracéo a adequacao destes aportes para o alunado
atendido na educacéo de jovens e adultos, mas mesmo assim apresentaram uma visao
muito positiva do trabalho realizado.

A vinculagdo entre acdo docente e amor a profissdo € bem forte nos relatos das
professoras e, confesso, sensibilizou-me. Mas também propiciou refletir até que ponto
contribuiu para a visdo presente de que é possivel fazer educacéo e, principamente
educacdo de jovens e adultos com pouco recurso, em condigdes adversas, com
profissionais pouco preparados, com material pouco adequado. Quando se defende que

a acado docente se faz a partir das vivéncias dos educadores e que esta vivéncia esta



211

fortemente marcada pelos valores do cotidiano, pergunto-me se muito das vivéncias das
professoras alfabetizadoras que participaram desta pesquisa ndo se assemelham as
vivéncias dos professores de hoje, que militam na EJA; e se os valores e concepgoes de
alfabetizacdo de jovens e adultos de hoje ainda ndo mantém sintonia com os da década
de 1940-1960, época em que as entrevistadas exerceram o oficio da docéncia.

Este ponto demonstra a importancia em lutar para transformar as conjunturas
gue provocam situagoes de desigualdade, que no caso deste trabalho se trata da
desigual dade de condic¢des sociais e educacionais que provocam o analfabetismo. Muito
se modificou da década de 1940-1960 para os dias de hoje, mas muita coisa também se
manteve. Podemos apontar como importantes mudancas a melhoria na qualificagcéo dos
professores, melhoria na infraestrutura das escolas, maior aporte didati co-pedagdgico
para 0 desenvolvimento das atividades docentes, etc. Todavia, podemos apontar
algumas permanéncias que impactam negativamente a educacéo de jovens e adultos.
Em uma visdo macro, podemos apontar a ainda enorme desigualdade social do nosso
pais que continua excluindo jovens do sistema educacional, a ma qualidade do ensino,
principamente o destinado a populagdo em situacdo de maior vulnerabilidade social,
entre outros. Em uma visdo mais focada no ambiente educacional, podemos apontar a
manutencdo da educacdo de jovens e adultos em uma posicdo secundéria em relacdo a
outras modalidades de ensino.

Avaio que, nos dias atuais, essa modalidade de ensino ndo tem o status,
tampouco as mesmas condicdes da educacdo regular. Ao reportar 0s muitos impasses
vivenciados pelas professoras alfabetizadoras entrevistadas nesta pesquisa, apreendo
que, guardadas as devidas proporcoes, esses ainda estéo presentes na EJA. N&o se pode
negar que nos Ultimos anos algumas universidades publicas tém desempenhado um
importante papel na formagdo docente para essa modalidade, contribuindo com
experiéncias enriquecedoras e despertando a academia para essa problemética. Contudo,
muitas ainda ndo tém assumido a EJA como parte integrante de suas politicas e agdes. A
auséncia de disciplinas ou habilitacfes especificas de educacdo de jovens e adultos nos
cursos de formagdo inicial de nivel médio e superior apresentam-se como obstaculo para
0 despertar e/ou aprofundamento das reflexbes sobre as diversas dimensbes que
constituem essa modalidade educativa. Conforme, Favero e Rumert, (1999), a auséncia
de preocupagdo com a formagdo de professores da EJA possui raizes histéricas e
relaciona-se a um conjunto de representagdes arraigadas na cultura que perpassa a

educacdo e outras préticas sociais.
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Essas representacdes podem ser percebidas em muitas préaticas da EJA, as quais
s80 associadas ou mesmo reproduzidas a partir de préticas desenvolvidas para a
educacdo infantil, como se o jovem e adulto, com pouca ou nenhuma escolarizacéo,
fosse um aluno que simplesmente deixou de cumprir, por deficiéncias proprias, atarefa
gue lhe cabia na infancia, ou sga, estudar. Em decorréncia disso, as préticas
pedagogicas da EJA sdo infantilizadas e os aunos jovens e adultos, em certa medida,
tratados como “criangas grandes”, “marmanjos” que ndo aprenderam na “idade
apropriada”.

Finalizo este trabalho na certeza de que as sete professoras alfabetizadoras de
jovens e adultos selecionadas para este estudo, mesmo tendo exercido a docéncia nas
conjunturas j& destacadas, com as trgjetdrias pessoais e profissionais que a época (1940-
1960) possibilitava, e ainda que tivessem 0 magistério como sacerddcio, demonstraram
um razoavel entendimento da EJA. Faco esta afirmativa por verificar que no momento
de seus relatos destacaram pontos cruciais para a garantia de uma alfabetizacdo de
jovens e adultos com responsabilidade e compromisso.

Quando demarcaram como ponto positivo a valorizago que o professor tinha na
época, mesmo sem fazer uma andlise de que essa valorizacdo deveria estar atrelada a
condicdes dignas de trabaho, elas indicaram a importéncia desse fato. Ao relatarem a
fata de materiais didéticos pedagdgicos especificos para a faixa etaria dos aunos da
EJA, demonstraram o quanto seria importante que os tivesse. A alegacdo de que
exerciam a docéncia de maneira solitaria, sem acompanhamento e com pouco
plangjamento, aponta como elas consideravam imprescindivel realizar o seu trabalho de
forma coletiva, plangjada e apoiada em bases pedagdgicas. Ao referendar a postura de
seus alunos jovens e adultos, exaltando o comportamento obediente, educado e
responsavel, demonstram claramente reconhecer a necessidade de se tratar com
distincdo esses educandos e que a boa relacgo professor-aluno é fundamental para a
efetivacéo de um bom trabal ho.

Ainda que os trabalhos académicos exijam do pesguisador um afastamento do
seu objeto de pesquisa, prevenindo um possivel envolvimento emocional, todos esses
apontamentos falam alto e n&o nos deixam ahelos ao que representou, na vida daguelas
mulheres, o0 ser professora. Talvez, passe por aguele pensamento sublimado de
sacerdocio, de missdo, de maternidade, entretanto, acredito que passa, muito mais, pelo
compromisso, competéncia, dedicacdo, entre outros atributos, de quem deseja propiciar

a0 educando, jovem e adulto, o reconhecimento de sua dignidade, de sua capacidade de
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reverter a sua historia, de fazer um novo caminhar, de ter garantidos os seus direitos, a
sua cidadania.

Numa sociedade em que tantas desigualdades imperam, e que 0s preconceitos,
por mais que combatidos, insistem em permanecer, ha que se pensar numa educacéo de
jovens e adultos que possibilite um novo jeito de ser e estar no mundo, uma educagdo
gue sgja de fato direcionada a esses alunos e que considere a sua redlidade. Aqui, para
finalizar, e como forma de suscitar naqueles (as) que também pretendem langar-se ao
trabalho provocativo da pesquisa, especiamente daquelas que abordam sobre a EJA,
trago a baila a célebre frase do poeta Thiago de Mello, que sonhava com uma sociedade
humana e solidaria: “Néo tenho um caminho novo. O gue eu tenho é um novo jeito de

caminhar’”
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ANEXQOS

ANEXO 1: ROTEIRO DE ENTREVISTA

1

Dados pessoais e familiares: Como foi a suainfancia? Quando e onde nasceu?

2- Formagdo Inicia- Universitaria O que se lembra do periodo em que estudou?

Onde estudou? Qual a escola em que se formou?

3- Experiéncia Profissional: Qual o periodo, décadas em que trabalhou? Quanto
tempo trabalhou como professora? Quanto tempo trabalhou com a EJA? Qual

outra funcéo exerceu na educacdo? Quais as escolas em que trabalhou?

4- Desenvolvimento Profissional: Como era seu trabalho como professora? O que a
levou & profiss@o? Qua erao seu nivel de escolaridade ao assumir a docéncia?

5- Prética Pedagbgica com alunos da EJA:

a) Em que lugares alfabetizavam e em que condigdes?

b) Qual a sua origem (pertencimento) social e como eram vistas na e (pela)
sociedade?

c) Que concepcdes tedricas- préticas construiram em torno do ato de ensinar e
aprender aler e escrever?

d) Quais eram os materiais didéaticos utilizados, e por que dessas escolhas?

€) Quais projetos (programas) gque existiam na época para EJA?

f) Quais eram as instrucdes recebidas e quem as encaminhavam?

g) Que influéncia socia- cultural tinham as escolas de EJA para a cidade de
Montes-Claros?

h) Quais eram os objetivos pretendidos pelas professoras?

i) Quais eram as fahas ou lacunas da prética adotada?

]) As professoras estavam satisfeitas com os resultados obtidos?

k) O que significava ser afabetizadora de adultos?
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I) Utilizavam métodos tradicionais de alfabetizacdo (fénico, sildbico, alfabético,
outro?
m) Quais eram as principais dificuldades para aplicacéo da metodologia?

n) Conheceu e lia o jorna Gazeta do Norte? Esse jorna circulava entre os
professores? Suas matérias contribuiram com a disseminacdo de conhecimentos
pedagdgicos entre os professores?

0) Na época em que trabalhou, a revista do ensino circulava em Montes
Claros, entre os professores? Que contribuigdes favoreciam para o aperfeicoamento
profissional ?

p) Ha umaideia disseminada de que a educacdo de ontem era melhor que hoje,
gue os aunos eram mais interessados, etc. Que comparagdes vocé faz dos processos
educativos de hoje e ontem (da época em que atuava como professora)?

g) O que considera que sao 0s principais pontos positivos da escola de ontem?

E daescola de hoje?
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ENTREVISTA - DOUTORADO

Doutoranda: Rita Tavaresde Mello
Entrevistada: Amelina Fernandes Chaves

Meu nome de documento € Amelina Fernandes Chaves, mas eu assino na literatura
somente Amelina Chaves, tenho 82 anos. Nasci numa pequena vila chamada Sapé, na
época municipio de Francisco S Eu vivi numa época assim, onde minha mée foi a
primeira professora de Sapé, que era municipio de Francisco S& Brejo das Almas, na
época, entdo minha mée foi a primeira professora de |a. Entdo, eu convivi com essa area
de escola, educacdo, sempre estive dentro, mas numa época em gque a mulher era muito
reprimida, ndo tinha essa liberdade de hoje. Mas, tive convivéncia muito grande e
desde menina na escola eu li Monteiro Lobato. Mamae era muito evoluida, uma mulher
de familia, criada em casa de Dona Ivone e dona de casa. Como eu lia muito Monteiro
Lobato, eu falava em ser escritora infantil e escrever para criangas e ai, dessa
convivéncia com minha méae, eu escrevi cinco livros naguela época de menina, escrevi
esse livro que hoje eu estou editando, depois que eu adquiri estrutura de conhecimento
literario de publicacdo estou voltando aos livrinhos, estou publicando cinco livros
infantis hoje. A minha convivéncia foi assim, foi muita cultura, cultura popular, entéo
eu sou ligada aos folides daquela época... meu pai era um homem muito evoluido, tinha
sido militar em Diamantina, era uma familia bem evoluida para a época e para o lugar.
Minha méae teve cinco filhos. Addo Clementino € meu irmdo mais velho é pai hoje do
Padre Ivan Clementino. Ele € meu sobrinho, vocé vé, é muita cultura, até a 32 geragao, a
familia do Padre Ivan é a coisa mais interessante. Adao, meu irmédo foi 0 que menos
estudou porque era o mais velho foi logo trabalhar estudou menos, nds vivemos por
aqui estudamos e ele ndo, mais vem a raiz da educacdo, eu acho uma coisa fantastica a
raiz educacional, os filhos de Ad&o, chego a ficar emocionada quando falo. O Adéo
estudou menos, sabia pouquissimo, casou com uma mulher daroca, uma mulher singela
que acredito bem singela a esposa dele, os filhos 0 menor que tem Ivan Clementino, o
Padre lvan em cultura esse povo estudou tanto, um trabalha no governo de Brasilia, 0
outro na faculdade de Brasilia, vocé vé gque coisa fantastica a educacdo caminhou, vem
eu de Francisco Sa convivendo com a familia Silveiraque foi a familiamais evoluida da
época também repassou para outro lado, entdo educacdo tem uma importancia
extraordinéria, ndo € 1€, escrever e contar deve ser educacdo paraavida, paraviver, para
Ser.

Fui professora da rede ferroviaria de uma escola com convénio em Francisco Sa, minha
terra. Estavam procurando uma professora e a rede ferroviaria me indicou para a
prefeitura. Eu tenho até os documentos, tudo ai certinho, eu guardo tudo. Fui indicada
para esta escola rural. Foi um grande salto na minha vida, nunca tive uma experiéncia
téo grandiosa, fui trabalhar numa escolinha da roca na estagdo, a Central do Brasil
oferecia a casa. Atuando nessa escolinha fiz uma revolucdo nesse lugar. Eu ensine
plantar na roga, tinha uma area grande, eu levei o0 povo para plantar, plantel tudo até
amendoim e foi umarevolucdo. Libertei muita gente dos jugos dos patroes, me pediram
para sair, vocé sabe que ninguém pode esclarecer, chegou esse movimento, o Mobral,
parando com tudo, houve perseguicdo politica, dizendo gque estava ensinando o povo a
assinar o nome para votar e ficarem espertos, comecou aquele “disse que me disse
politico, ai veio o periodo de Collor de Mello e acabou com tudo. Porque a politica é
faca de dois gumes, vem um e faz um projeto bom, vem outro atrés atrapalhando aquilo.
Eu estive na rede ferroviaria por quatro anos e depois em 1967, fui para o Mobral. Eu
até anotei adata agui paraeu ndo esquecer. Deixa-me pegar.
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Bem eu engajei, me apaixonel de uma forma total, porque tinha uma abrangéncia muito
grande, ndo sO a alfabetizacdo de adultos, mas, a educacdo mesmo. Geramente a escola
ndo educa, ela ensina todos os métodos de ensino e tudo; mas educacéo humana do ser
humano € pouca né? E as vezes nem da conta ou as vezes o professor ndo tem essa
vivéncia. Entdo, percebi que essa campanha nova de educagdo, apesar de ser no periodo
militar, querialevantar a autoestima das pessoas mais velhas. Percebi a abrangéncia dos
lugares, fui a uma reunido em S&o Francisco da 32 idade, fui convidada pela Associagdo
dos Aposentados, cheguel |4, tinha mais de 200 pessoas mais velhas aprendendo com o
dedo, isso me encabulou demais, entdo, eu engajei nisso mesmo. Antes do Mobral, o
meu marido que, era ferrovidrio, eu sou ferroviaria com muito gosto, gosto muito da
ferrovia, mudou o prefeito, mudou tudo e veio também o pedido para eu sair, porgque
estava fazendo muita revolucéo, muita coisa e muito mexerico politico, entdo eu sai e
encontrei por acaso Dona América Eleutério que € minha patrona da academia
feminina, elafoi um marco na minha vida, uma mulher fantastica. Eu louvo e fao dela
com muito carinho porgue ela me encontrou por acaso na igreja e nds comegamos a
conversar e eu contei que tinha saido da escola da prefeitura, que tinha largado por
perseguicdo politica. Ela entdo disse: - vem comigo para o Mobral e ai nds caimos no
mundo, se vocé vé o quanto que nos vigiavamos, faziamos exposicdo nas cidades
vizinhas, onde a gente levava artesanato, ai eu retomo o artesanato, eu sempre fui artess,
sempre fiz boneca, desde menina, eu aprendi e fiz de roby, ndo tinha jeito, toda semana
eu estava fazendo uma boneca.

Retomel paraensinar o povo mais velho, pensei comigo, esse governo ndo vai dar conta
de mim, vocé vé o quanto eu ensinel, croché, trico e levantel a vida das pessoas mais
velhas porque antigamente a velha, envelheceu, era coisa, jogava num canto a coisa é
tanto que eu até escrevi um conto premiado que chamava “Coisa sem serventia” onde
contaa histéria davelhice. Fiquei no magistério por oito anos sendo quatro na prefeitura
em Francisco S, na Rede ferroviéria e quatro anos no Mobral. N&o exerci outro cargo,
s6 professora de adultos narede ferroviaria e também no Mobral.

Educacdo vai além de ler e escrever, porque na minha escola |4 na escolinha pobre da
minha mae tinha muito livro e eu tinha mania de ir para Francisco Sa, |4 tem uma
grande biblioteca, entdo na minha posse na academia eu falei que a minha faculdade foi
uma biblioteca, uma faculdade silenciosa onde eu li tudo e eu falo até com certa
esnobacdo, até com certa prosa, eu conheco todos os autores brasileiros, conheco todos
0s temas, todos os autores e hoje alguns estrangeiros, mas brasileiros eu conhego todo
mundo por causa dessa biblioteca e minha mée recebialivro, é tanto que nesse tempo eu
tinha nove anos eu ja lia Monteiro Lobato, 10 anos eu jalia livros infantis. Eu li Paulo
Freire e entendi que a base da educagdo de adultos ¢ “educagdo para a liberdade”. Oh
gue beleza, eu acho lindo esse home porque educacéo € o que liberta o homem e a
mulher ndo é?

Ser professora veio por acaso, aconteceu por acaso, sempre lidel com professora e tudo
mais e falava quando tinha os brinquedos de roda: que emprego vocé quer? Eu quero ser
professora e escritora. E 0 povo ria muito porque achava que escritora era uma coisa
bem imaginaria, como € que escreve livro, onde é que faz livro sobre estrela. Dai 0
nome do “Menino que sonhava com as estrelas”, um dos meus livros que escrevi, ser
escritora entdo eu sempre queria, ser professora, era a convivéncia que me incentivava.
Quando trabalhava na rede ferroviaria eu buscava material na biblioteca, porque eu
sempre frequentei bibliotecas publicas e eu buscava livros e busquel demais eli demais,
muitos, entdo eu tinha uma convivéncia com cultura e buscava tudo sobre educacéo.
Entéo, eu li muito, conheci o livro de Paulo Freire, acho maravilhoso, vem educacéo
com histéria e cultura popular, que é tdo importante, extraordin&ria na educacdo. A



237

prefeitura tinha um roteiro para as escolas rurais que vinha na época da alianca para o
progresso que vinha dos Estados Unidos, uma merenda fantastica, eles mandavam para
|4 a Central do Brasil mandava um vag@o de merenda, merendas luxuosas, queijos
enlatados que os meninos nunca tinham ouvido falar, muito leite em po; e a prefeitura
mandava a instrucdo sobre educacdo, o que devia ser trabalhado 1a na educacédo rural,
educacdo do municipio, porque tudo tem um cunho politico, tudo tem uma conotacéo
politica da instrugdo do povo e tudo mais, porque muitos trabalhadores me pediam para
eu ensinalos a assinar seu nome, ficava com pena, ja adultos e nem sabiam escrever o
proprio nome.

Naguela época ser professora, eu acho pessoalmente, ndo sel as outras professoras, mas
foi o marco maior da minha existéncia, foi uma grande experiéncia de aprendizado, eu
poder repassar como se eu tivesse repassando uma fortuna para aquele povo, eu me
sentia rica. O povo enriqueceu, muita gente ficou rica de conhecimento, porque, além
disso, eu ensinava a fazer bolo, biscoito e bolinho de chuva e eu fazia aquelaimensidao
de bolinho de chuva com a merenda da Central do Brasil. E eu ensinei as mulheres a
aproveitarem mil coisas que ndo sabia, entdo, eu fiz um envolvimento t&o fantastico que
falar ndo tem dimensdo sO N0 meu pensamento e no coragdo no que eu Vivi. N&o s,
mas talvez a minha sede, a minha gana de ajudar € maior e eu cresgo muito com isso,
me sinto grandiosa, porque eu ndo passava de uma menina simples, vindo 14 da roca,
cheia de ilusdo, com o sonho de fazer transformacdo do pais. Eu tenho mania de
transformagdo, sempre tive mania de transformar tudo, mas eu queria revolugdo de
conhecimento, entdo e me senti fantéstica e grandiosa, nunca fui t&o rica na minhavida.
Meus alunos eram homens maravilhosos, simples, educados, completamente diferentes
de hoje. Os homens eram uma finura, chegavam com aguelas médozonas cascudas e
pediam: - licenga professora. Era um povo humilde era como uma pessoa, a professora
também tinha outro universo, outro mundo, olhavam o professor, chamavam de mestra
e eu ndo era tdo velha, eu ainda era nova, eu tinha um respeito extraordinério, eu falava
e eles ficavam deslumbrados comigo. Eratudo incrivel.

Eu era uma mulher diferente, porque eu sei que eu era diferente. Porque eu falava da
autoestima tanto que aconteceu um fato muito fantastico, tinha até um agregado numa
fazenda perto da nossa fazenda que eu conhecia de Montes Claros, o fazendeiro
colocava 0 home de carabina para as pessoas hao pegarem frutas do quintal, era vigia
para ndo pegar frutas, as frutas vinham para Montes Claros para vender e ele era
agregado da fazenda. Entdo um dia eu conversando, ele me contou, eu falel assim:
M ogo, porque vocé ndo liberta? V océ ndo tem terreno? — E eu tenho um terreninho aqui,
mas como? Eu falei, moco divide o seu tempo, trabalha na fazenda e |4 transforma sua
vida, comeca a plantar e a criar duas vidas, ai dei a maior forca para ele, ele comegou a
ver o terreno dele, o terreninho que ele tinha comprado e um dia de domingo veio uma
comitiva de evangélicos, numa vila, numa fazendinha perto, juntaram a familia, ndo
tinham nada para fazer, juntaram e foram para esse caminh&o, para essa pregacéo de
evangélicos, coisa bem fantéstica essa viu! Foram ver essa pregacdo de evangélicos,
nessa fazenda vizinha. O povo dagui também foi, chegando 18, o pastor falou a mesma
coisa: - liberta do julgo do fazendeiro, trabalha, vocé e Deus. E falou maravilhoso, tanto
guanto os padres e ele chegou com o olhos lagrimgando e disse: Dona Amelina, o
homem falou & a mesma coisa que a senhora e ele largou tudo. Esta trabalhando e hoje
€ dono do seu sitio, além disso, ainda beija minha méo e fala que se libertou. Ele hoje é
outro, afamilia e os filhos terminaram vindo para Montes Claros e viraram evangélicos,
s80 pessoas de ato nivel daigreja adventista, uma transformagéo, assim, a educagéo ndo
é ler e escrever somente.
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Sobre a Gazeta do Norte, na minha época, tinha um cunho bem mais educacional, mais
noticioso, hoje a noticia é cheia de péginas de crime, de policia. O jornal era mais
cultural, eu publicava minhas cronicas, matérias, em todos os jornais. As noticias eram
bem mais sobre a educagéo na cidade, os projetos, as escolas tinham muita importancia
naquela época, hoje virou um piguenique, a escola virou um vai e vem, nem sempre
educacdo € o mais importante.

Na minha época, a escola tinha mais educacdo, hoje ndo tem educacdo, hoje tem o
computador que ensina o0 universo todo, tem tudo, uma evolugdo muito grande,
educacdo ndo, educacdo hoje 0 menino n&o respeita, bate na professora, 0 menino briga
com os colegas, quantos crimes tem dentro da escola? Antigamente era um respeito
extraordinrio. Tinha um homem velho, ele chegava e chamava: minha mestra. Um
homem feito, a mestra era de uma reverencia extraordinaria, a professora hoje néo
ocupa esse espago mais, a educacdo hoje ndo tem educagdo, € muito rara a escola que
educa, a ndo ser uma escola religiosa, uma escola que tenha assim certa fé, mas escola
publica comum n&o educa ndo: ensina tudo que puder, educacdo para o homem e paraa
mulher ndo. Eu acho que fé na escola também é de importancia extraordindria, néo
precisa de religido. Eu acredito muito nafé do ser humano, ter fé € saber que existe um
ser superior a tudo. A educacdo deve focar que nos temos algo superior acima de tudo,
nos temos algo misterioso, universal que rege o universo. Ele € o que comanda, ele é
que dad o sol, alua, aestrela, achuva, datodo o processo da vida do homem.

ENTREVISTA- DOUTORADO
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Doutoranda: Rita Tavares de Mello
Entrevistada: Cleonice Alves Proenca

Meu nome € Cleonice Alves Proenca, tenho 95 anos. Nasci em 13de setembro de 1917
em Brasiliade Minas. Meu pai era Anténio Proenca, €le lutou muito pravencer navida,
foi barqueiro, alfaiate, vigjante, empregado de comércio, e depois acangou o cargo de
Inspetor dos Correios. Ele mudou para Brasilia de Minas, onde conheceu e se casou
com a minha mée, Dona Carolina Alves Proenca. Tiveram 11 filhos, eram 05 mulheres
e 07 homens, Nair, Maria, Araci, Ruth e eu. Os homens eram Hamilton, Afranio,
Ataliba, Aristeu, Antbnio Junior, Jose e Itamar. Tunico e Aristeu estudaram no téo
afamado colégio do Caraca. Afranio foi promotor em Belo Horizonte. Ataliba e Aristeu
eram funcionarios dos correios. Eu cursel o priméario na Escola Singular de Brasilia de
Minas.

Em 1932 eu me mudel para Montes Claros para estudar o curso norma no Colégio
Imaculada Concei¢éo onde me formel em 1936. Todas as mulheres foram professoras.
Eu nunca me casei, ndo tive filhos, apareceram varios pretendentes, um queria ficar
noivo de imediato e dizia que quando casassemos era para eu largar meu emprego, néo
aceitei porque, virar esposa e so criar filhos ndo estava nos meus planos.

Fiquei resolvendo os problemas da familia, acabei absorvendo tudo, e fui deixando
essas coisas de namoro de lado. Estudando muito, me dedicando a profiss&o.

Minha experiéncia profissional comecou na educacdo com jovens e adultos, ministrei
aulas de 1937 a 1941 no ensino fundamental com a EJA, no Grupo Escolar Jodo
Beraldo de Brasilia de Minas. De 1942 a 1943 frequentel o Curso de Administracéo
Escolar em Belo Horizonte, voltei a Brasilia de Minas e trabalhei como orientadora
escolar no Grupo Escolar Joao Beraldo nos anos de 44 a 47. Depois me mudel para
Januéria onde ministrava aulas de Prética de Ensino na Escola Normal Olegério Maciel,
e no Colégio Sdo Jodo. Em 1949 voltei a Brasilia de Minas como diretora do Grupo
Escolar Joao Beraldo, onde fiquei até 1952. No ano de 1953 fui convidada por Helena
Antipoff para trabalhar nos “Cursos Intensivos para professores rurais” que formava
professoras da zona rural que davam aulas para adultos. No ano de 1955 me mudei para
Belo Horizonte para trabalhar na Secretaria de Educacdo e fiz o primeiro curso para
Inspetoras Seccionais, dirigido por Helena Antipoff. Ainda na Secretaria de 1955 a
1967 fui chefe da Comissdo de Educaciio na Area Mineira do Poligono das Secas
(CEPOL), que orientava e assistia 0s municipios de Ubai, Brasilia de Minas, Coracéo de
Jesus, S&0 Joap da Ponte, Varzelandia, Janallba, Montalvéania, Itacarambi, Manga,
Montes Claros, Salinas, Véarzea da Palma, Pirapora, Januaria e Francisco S&. No
segundo semestre de 67 ganhei uma bolsa de estudos de um més em Evanston, no
Estado de Illinois, nos Estados Unidos. E outra de mais um més no estado da
Pensilvania. Voltei ao Brasil e trabalhel de 68 a 71 na Delegacia de Ensino em Montes
Claros. Em 1972 retorno a Belo Horizonte para chefiar o Servico de aperfeicoamento do
ensino e do magistério na Secretaria de Educagdo de Minas Gerais. De 1973 a 74 volto
a chefiar a CEPOL em Montes Claros. De 1975 a 1976 sou convidada a ser Secretaria
de Educagdo, Cultura e Desporto da Prefeitura de Montes Claros. De 77 a 82 continuo
na prefeitura e em 1982 me aposento e passo a me dedicar a servigos voluntarios.
Dediquel toda a minha vida profissional a educac&o, como professora foram cinco anos,
o restante foi sendo Delegada de Ensino, orientadora escolar, supervisora e cargos
técnicos na Secretaria Municipa de Educacéo.

Trabalhei nas escolas: Jodo Beraldo, Olegério Maciel e Colégio Sdo Jodo.
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Trabalhar com afabetizagcdo de adultos era muito dificil, ndo havia tanto interesse dos
adultos em estudar, as turmas eram pequenas tinham apenas poucos alunos. O ensino
era noturno e existiam somente umas ou duas classes. N&o existia material didético, so
tinha quadro e giz. N&o tinha livros. N&o existiam projetos, nem planos, somente na
década de 70 com o Mobral, que era mais dindmico. N&o tinha planos de aula. A
professora que definia tudo fazia anotaces nos cadernos e ndo tinha livros, ndo tinha
curso de capacitacdo, faltava orientagdo, tinha muitas falhas, muitas lacunas nesta
formacdo destes aunos. As professoras eram leigas, ndo tinham 0 magistério, mas
estavam satisfeitas com o trabalho e com o saario.

O jorna Gazeta do Norte era de dificil acesso, e ndo motivava as professoras porque
ndo tinha matérias especificas sobre educacéo, j& a Revista do Ensino era mais da érea,
contribuia para o aperfeicoamento profissional, gudava muito, tinha explicacbes e
respondia as perguntas sobre educacdo. Mas era de dificil acesso devido ao preco, muito
cara para os professores comprarem, o salério ndo dava, era baixo.

Para mim foi muito gratificante ser professora, era muito bom, foi minha vocagéo, a
profissdo me oportunizou conhecer muitas pessoas, vigjar para outras cidades, outros
paises, quanto aos alunos daguela época, eram mais obedientes e respeitosos. Os aunos
de hoje sGo mais criativos e estamos num outro momento. As motivagdes hoje sdo
maiores, concursos e trabal ho, entdo o aluno estuda mais almejando melhorar de vida.

ENTREVISTA- DOUTORADO
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Doutoranda: Rita Tavares de Méello
Entrevistada: Gladys Francisca de Oliveira Santos

Meu nome € Gladys Francisca de Oliveira Santos, tenho oitenta e sei's anos. Eu nasci em
Montes Claros no dia trés de setembro de 1925, minha mé&e nasceu em um povoado
chamado Riacho dos Machados.

Desde que nasci moro em Montes Claros, somos duas filhas, eu morava com minhatiae
minha mé&e, meu pal foi embora. Segundo minha mée, quando eu tinha um ano de idade
ele foi embora e minha irma estava apenas com dez dias de nascida. Ele foi embora e
ndo apareceu nunca mais. Entdo, minha mée foi lutar para nos criar. Minha mée era
lavadeira. Elalavava roupa para a familia Madureira e para outras familias, que ndo me
lembro agora

Minha irma comecou fazer colégio, era o colegial. Ela ndo quis continuar, largou, s6
ficou o primeiro ano e saiu. Ela estudava no Instituto Norte Mineiro antigo, acho vocé
nem era nascida ainda, rsrs... Entdo... ela ndo quis, saiu. SO eu que continuei, estude.
Porque eu gostava de estudar. As dificuldades eram grandes, eu tinha de lavar roupa
com minha mée. Eu levantava de manhg, ia lavar roupa. E assim fiz o primério... no
colégio a mesma coisa, so podiair depois que tivesse lavado as roupas, ao meio-dia, e
ficavala até a tardinha estudando. Eu ganhel uma bolsa para estudar no colégio, porque
ndo podia pagar. Como eu tinha recebido diploma |4 no grupo ... sendo aprovada com
nota dez, o Padre Marcos, vigario daquele tempo, falou: “ vocé ndo pode ficar sem
estudar”, ai levamos o diploma ¢ ele me mandou ir para 0 colégio, onde era reitor...
Minha mée fez a matricula, eu fui estudar e foi muito bom para mim.

Formei no Colégio Imaculada Conceicdo em 1943, fiz o curso Normal quando ainda
estava com 18 anos. Trabalhel no Colégio nos cursos finais até o meio do ano. N&o fiz
faculdade, pois naquela época ndo tinha aqui e era assim: quem podia ia para Belo
Horizonte fazer. Eu tive duas colegas que foram: Genoveva Mota e Ana Olivia Peixoto,
elas podiam, eram de familias ricas, foram fazer faculdade em Belo Horizonte. Em
Montes Claros néo tinha faculdade, so tinha mesmo o Colégio Imaculada e a Escola
Normal e é sO magistério.

Em 1946 fui trabalhar no Grupo Goncalves Chaves com a educacéo de jovens e adultos,
ficando por cinco anos, depois fui ser alfabetizadora de criangas, durante o dia, pois ja
estava com duas filhas e ficava dificil sair toda noite. Fiz concurso e passei, fui
nomeada para 0 Grupo Francisco S4, permanecendo la até minha aposentadoria em
1973.

Trabalhar com os aunos adultos, esses aunos da noite, ndo era facil, davam um pouco
de trabalho. Tinha uns muito dificels, muito problema, porque é claro, adulto assim,
casado tem problema, mas foi muito bom. Agora o ensino erafeito individual, tinha que
ir de carteira em carteira ensinar a ler, porque o principal era leitura, escrita e
matematica, eram os principais. Entéo leitura era de carteira em carteira, aluno por
aluno, eralento, porque ja tudo de idade, lento, depois punha pra escrever, desenvolver,
a escrita, o portugués e a matematica era mais facil, apesar das dificuldades, foi muito
bom. As turmas eram cheias, cerca de 40 alunos, tinha a do primeiro ano que era a
minha turma, a do segundo, até a quarta série.

N&o tinhamos nenhum material didético, a gente mesmo que fazia, arranjava, comprava
se achasse alguma coisa que servisse, ndo tinha nada, confeccionava cartazes ou pedia
aos alunos que tinham uma condi¢do melhor para contribuir para comprarmos livros
gue eram muito caro.
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N&o tinhamos assisténcia nenhuma, ndo tinha programa, nem projeto, era a gente que
inventava, trabalhava a vontade, sem rumo. Tinha so a diretora que era Dona Marusca
de Avelar. SO tinha ela, ndo tinha supervisora, ndo tinha orientador, ndo tinha nada disso
ndo, a gente plangjava sozinha, as vezes Dona Marusca vinha e olhava tudo: cadernetas,
plano. Dava uma revisdo geral, aplicava provas, tomava leitura dos aunos, mas éramos
nOs mesmas que inventavamos as coisas, sozinhas, cada qual fazia sua parte, entdo, tudo
0 que tivesse que fazer eratudo escrito, eraa médo o que tinha de fazer paraeles. Tudo
feito namao dava um trabalho, mas, era com amor, dedicacéo.

Precisava de muita paciéncia, pois os aunos ja vinham cansados, nervosos, ficava
nervoso quando ialer, comegava as vezes fazer umaleitura e ficavairritado, ai eu tinha
que parar e esperar a hora que ele acalmasse para eu continuar com eles. Ou as vezes até
gue um agredia o outro, ... de agredir o outro, entdo ali ... tinha que separar e que muitas
vezes, naguele tempo eu eranova, eu saia, quando era homem eu saia da sala e esperava
eles se acalmarem, sO depois eu voltava.

Saia da sala todas as vezes que tinha alguma briga, € porque eu era nova, tinha vinte e
poucos anos, e eles ja homens adultos, ai eu ndo ia enfrentar, eu ... doida de ... ai eu
parava, pedia os outros para olhar, separar e tudo, e ficava do lado de fora, depois eu
voltava ... acadmava. Mas eram poucos que tumultuavam, eu acho que agueles que
estavam muito cansados... Mas ja tinham problemas de casa, certamente, pessoa adulta
tem problema, né? Tem que vé isto também, pois ndo saber ler, nem escrever, é ruim,
vergonhoso.

Ele ja chegou adulto e ainda continua analfabeto, eu acho que porque nédo teve ocasido
de aprender, ndo teve escola, ndo teve ninguém que interessasse por ele ... eu tive uma
aluna que mais tarde foi minha comadre, era analfabeta, era do norte ... mas ela tinha
tanto interesse. Era j& casada, ja tinha neto, mas interessou tanto que num instante ela
aprendeu ler, escrever. Ai tornou minha comadre, me gudava até olhar meus filhos
quando eles eram pequenos. Foi minha aluna, mas é uma pessoa, minha filha, que eu
devo um favor na minha vida porque ela foi minha aluna, eu ensinel, ela aprendeu e
mais tarde ela me gjudou porque quando meu marido ficou doente, meus filhos eram
todos peguenininhos, a mais velha tinha cinco anos e ai eu ndo tinha ninguém que eu
confiasse paratomar conta deles. Ai ela falou “manda pra la que eu tomo conta”. E ai a
segunda j& era afilhada dela, ai elatomou conta de todos, cuidou até quando ele morreu.

Naquela época era s 0 Gongalves Chaves que funcionava a noite, naguele tempo era
dificil conseguir colocacdo durante o dia nos grupos. Eu mesma sb achel vaga para
trabalhar & noite, pois ndo tinha ninguém que intercedesse por mim, nenhum
apadrinhamento politico, mas eu agradeco a Deus pelo meu trabalho, conseguia
afabetizar amaioria, eu ficava satisfeita, os alunos e a diretora também.

Foi significativo para eu ser professora, achava bom e era gratificante. Eu estava
servindo alguém, mas também me servia porgue eu tinha emprego ... Achava bom,
achava 6timo, pois eram sO duas horas, das dezenove as vinte e uma horas, de segunda a
sexta. Os alunos eram trabal hadores durante o dia. Eles saiam do servico e iam depressa
para 14, ... nem banho tomava. Entdo a hora que chegasse estava bem, chegavam
cansados, com fome, néo tinha merenda, vinha so para aprender aler.

Eu conheci 0 Jornal Gazeta do Norte, jali algumas reportagens, era o Unico jorna que
circulava com mais facilidade, 1& no grupo que eu trabalhava, nunca vi. As vezes,
alguma noticia que corria na cidade, escandalo, mas nada de educacdo. Quanto a
Revista de Ensino eu ndo me lembro de ter conhecido.

Quanto a educacdo de ontem e ade hoje, a Unica coisa que eu acho diferente € afatade
respeito dos alunos de hoje, as vezes com 0 professor... ndo é assim téo obedientes
porque os meus aunos, tanto os velhos como os meninos, se eu olhasse com a cara
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fechada assim, todo mundo ficava quietinho, ninguém... e hoje ndo €, né minha filha?
Hoje ndo tem consideracdo, nem os filhos querem mais obedecer, fecha a cara para os
pais, entdo mudou muito. Os alunos geralmente gostam dos professores. Tem amor.
Tanto agueles do passado como os de agora. Eu ndo sei se os de hoje gostam igual os do
passado, mas que eles gostam realmente do professor... gostam.

Ser professora era muito bom. Eu sentia muito bem. Era feliz e eu vivia o tempo todo
sempre a disposicdo dos alunos tanto na escola como aqui em casa, Vinham aqui em
casa. Minha turma ficava aqui. Até dormia, eu contava historia para eles. Ai os pais
vinham buscar. Ent&o eu sentia muito bem e eles também. O filho de Dr. Mario, filho de
Dilma ... esses todos vinham direto, nem o horario de aula ndo era, para eu contar
historias, conversar com eles. E também tinha uma coisa, se acontecesse alguma coisa,
eles ndo falavam com a mée, falavam comigo. Eu que saia para resolver o que era para
resolver. Olha, por exemplo, se alguém, algum menino ou quisesse bater neles na rua,
eles ndo falavam com a mée deles, ndo. Eles vinham agui e me chamavam. Agoraeu ia
|4 ia e conversava e brigava com o0 que queria bater neles e mandava embora e ai
acamava. Eu conheciatodo mundo, cidade pequena € assim.

Quanto aos meus aunos adultos, eles eram discriminados pelo povo por serem
analfabetos, eram tratados como vadios, arruaceiros, beberrGes, qualquer caso de
violéncia, roubo que acontecia, a culpa sempre caia heles. Eu tinha dd, conversava com
eles e mostrava que quem € analfabeto ndo é ninguém, por isso precisava aprender.

O sadlério era bem pouco, ficavamos satisfeitas porque naguel e tempo qualquer dinheiro
dava ... Eu ganhava 90 reais.. Para mim aquilo gjudava demais. Vale mais do que mil
agora rsrs... Ninguém reclamava, era pouco e todo mundo trabalhava para ganhar isso
mesmo, ndo fazia greve, ndo fazia barulho nenhum, ndo pedia nada. Era aquilo e era
aquilo mesmo. Entdo foi bom, era uma missdo sagrada, eu sinto muita saudade da
minha convivéncia com os alunos e com minhas colegas. Nés pareciamos uma familia,
os aunos tinham muita consideragdo com a gente, respeitava. E disso a gente tem
saudade.
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ENTREVISTA- DOUTORADO

Doutoranda: Rita Tavares de Mdllo
Entrevistada: Ivonne de Oliveira Silveira

Meu nome é Ivonne de Oliveira Silveira, tenho 98 anos e cinco meses. Eu nasci menina
rica, em Montes Claros, em dezembro de 1914. Meu pai era um homem rico,
farmacéutico muito bom, muito conceituado, ele conseguiu uma boa fortuna. Meu avo,
Francisco Peres de Souza, pai de Doutor Raul, pa de Levi Peres, era um negociante
rico. NOs tivemos uma vida muito boa. Meu pai tinha uma farmacia na esquina da Praca
Doutor Carlos com a Rua Camilo Prates, a Farméacia Americana, ao lado ficava nossa
casa, uma casa muito boa e bonita, onde nasci.

Nasci em Montes Claros, mas ndo naguela casa. Ali onde hoje € a Casa das Rendas na
Rua Presidente Vargas tinha uma casa muito boa, bonita, |4 nasci. Assim os dias foram
passando, ele tinha uma fazenda no Rio Verde, umafazenda onde hoje € o Bairro Monte
Carmelo, nds iamos para |4 e passavamos as férias e naguele tempo ndo costumava
vigar para o exterior. Quando eu tinha uns quatorzes anos, ele teve uma deblague
financeira e n6s fomos morar em Francisco Sa, chamava Brejo das Almas, ele foi para
|4 dar nome a uma farmécia. Mas, o Olyntho, meu marido, havia-me visto uma vez, na
farmécia de meu pai. Quando meu pai foi parala, ele tinha muitas namoradas, porque
era 0 mais bonito... rsrss

Ele era filho do Presidente da Camara que, administrava o Municipio, entdo tinha
muitas namoradas. Quando meu pai disse que ia buscar a familia, ele faou com as
mogas assim: “  Oh! agora ninguém se aproxima, eu estou esperando a filha do
farmacéutico”... rsrsrs

Ent&o, quando eu cheguei, no mesmo dia ele passou na porta, de bicicleta, pralae pra
c4, depois nos encontramos no dia seguinte, na frente da igreja, aonde uma amiga, ex-
namorada dele, me levou. L& comecou, € hamoramos quatro anos e depois casamos.
Vivemos 76 anos casados. Quer dizer que foi um amor muito grande, n&o houve filhos
para nos prender, sd nos prendeu foi aquele amor, aquela amizade, durante 76 anos com
04 de namoro, 80 anos juntos. Quando ele morreu eu sofri muito.

Eu trabalhei no ensino primario, em Francisco Sa, chamava ensino primério, eu
trabalhel 10 anos, depois fui para a prefeitura e lecionel um ano em um curso noturno
para adultos. Era um curso de aperfeicoamento da lingua, pode-se dizer. Os alunos ja
eram afabetizados e tinham vontade de aprender a ler e a escrever corretamente. Dei
aula por um ano, nesse curso.

Em Francisco Sa eu lecionei como ja disse, para curso primario, curso noturno e aula
particular. Voltei para Montes Claros em 1962, e no dia seguinte, jA comecei atrabalhar
na Escola Normal, Doutor Artur Fagundes, era o Diretor, Doutor Siméo Ribeiro era o
Prefeito, eu fui a casa de Simedo, e ele falou assim: “_ Agora, se vocé quiser, pode ir
dar aula”.

Meu tempo de servigo no Estado, na Escola Estadua Plinio Ribeiro, foram 17 anos e na
Prefeiturafol um ano, ja Particular eu dei aula por uns trés anos, |a em Francisco S4. Na
Faculdade de Filosofialecionei de 1968 a 1986 — 18 anos.

No primario, nos quatro anos, ensinava todas as matérias exigentes do curso primario,
chamava assm naguele tempo, depois no curso noturno, para adultos, eu ensinei
Portugués; nas aulas particulares também era s6 Portugués. Vim para Montes Claros e
lecionei na Escola Normal durante 17 anos. Ensinei para cursos chamados Cientifico e
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Normal, hoje Magistério. O cientifico € 2° grau de hoje. Ensinava Portugués, Literatura
Portuguesa e Brasileira nestes cursos, como professora. Bom, no curso intermediério
que se chamava Ginasial, eu também dei aula de Portugués. Quando a Faculdade de
Filosofia foi criadafiz o Curso de Letras, porque até entdo eu eraleiga. Como ja disse,
fiz este curso e ja no quarto ano, ou melhor, na quarta série, assm se chamava, eu
comecel a ser monitora de Literatura Portuguesa, porque a professora pediu licenca. Eu
me formei em 1967, e em 1968 assumi a responsabilidade da cadeira de Literatura
Portuguesa. Fiz curso e exame da PUC de Teoria da Literatura e com isso fui contratada
professora da Faculdade.

Eu também dei aula no Curso de Matematica. A direcdo achou gue eles precisavam de
aula de Portugués, entdo eu lecionel durante um ano, até Juvenal Durées foi meu aluno.
Eles fizeram os trabal hos até bons, como estudo de livros.

Eu exerci também outras funcdes. Fui vice-diretora da Escola Estadual Professor Plinio
e da Faculdade de Filosofia, tendo sido diretora desta, com o afastamento da titular. Na
faculdade, durante muito tempo fui secretaria e vice-diretora, por dois anos. Chefe do
Departamento, Coordenadora do Curso de Ciéncias e Portugués. Envolviamos em
muitas atividades literarias...

O que me levou a ser professora € que, como meu pai era intelectual e poeta, eu
comecel a ler muito cedo. Nessa época, estdvamos passando por uma situagdo muito
dificil. Eu namorava com Olyntho, o pai dele era Presidente da Camara e administrador
do Municipio de Francisco Sa e, assim, como eu ja sabialer e tinha uma boa formacéo,
fui contratada pelo pai de Olyntho para trabalhar como professora no municipio. Com
apenas 15 anos eu comecel a lecionar, tomei gosto, e acho que fui escolhida mesmo
para ser professora, porque eu exercia a profissdo com muito amor, com muita
dedicagéo.

Nessa €poca, eu era leiga, so tinha curso primdrio, até... quando eu retornei a Montes
Claros, apareceu um curso da CADES, era nas férias, eu vinha e ficava aqui 0 més e
fazia este curso. Foram trés periodos diferentes.

Assim fiquei habilitada a lecionar, porque naquela época, quem lecionava eram 0s
doutores, os profissionais que nédo tinham nada a ver com o ensino. O Ministério criou
€sSe CUrso justamente para as pessoas adquirirem o conhecimento mais adequado para
ensinar. Foi por isso que eu lecionei na Escola Normal. Quando fundou a Faculdade, eu
tive o tdo sonhado Diploma Superior, jAcom 52 anos. rsrsrs...

Como professora leiga eu tinha que estudar muito para ensinar. E o periodo em que eu
lecionei no curso de primeira a quarta série, eu estudava muito, era muito curiosa,
assing a Revistado Ensino que havia nagquela época.

O meu marido sabia Espanhol, com ele aprendi muito, nas reunides de professores, lia
jatraduzindo os livros. A diretora era Gabriela Campos, irma de Aquires Campos, pai
de Saidy. O Ministério mandava muitos livros, so que aguns eram em Espanhol.

Meu pai, também, me orientava muito. Meu pa falava francés fluentemente, mas
aprendi francés com meu marido, pelo radio. Ele traduziu até um livro, traduziu sonetos
e eu, também, traduzia muito bem, até hoje eu leio em francés. Entdo, esta Revista de
Ensino e estes livros didaticos que o Ministério e a Secretaria mandavam eram os que
me orientavam. Eu adquiri muito conhecimento didatico. A Revista de Ensino era muito
boa.

Naguela época o trabalho do professor era mais independente porque ndo tinha
orientacd nenhuma do governo. Tanto que, quando Doutor Noraldino Lima era
Secretério de Educagéo e Carlos Drumond Andrade era oficia de gabinete, ele veio
aqui, e fiz o discurso de saudacédo pela visita. Lembro-me que o Secretario elogiou o
meu trabalho. Porgue eu, através da Revista, vi 0 que podia fazer. Entéo fiz uma horta
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Ccom 0S meninos e na parede da minha sala coloquei muita coisa ilustrando e ele elogiou
como boa e eficiente professora. Depois eu fui professora de Educacéo Fisica durante
quatro anos, sem nuncater estudado a disciplina. As Revistas orientavam.

Ser professora para mim foi uma razéo de viver, porque eu lecionei com amor, com
responsabilidade, tanto que eu procurava estudar para ensinar, pensava em ensinar. Se
eu nao tivesse estudado ndo teria sido uma boa professora. Esta era a Unica profissdo das
mulheres chamadas de boas familias.

Os aunos do noturno eram rapazes e mogas de boa educacdo, apesar de alguns serem
humildes, tinha filhos de amigos e da familia e também rapazes e mogas mais pobres,
gue sentiam aquela vontade de aprender. Eram muito bons, muito educados, riam muito
comigo, nunca queixei de absolutamente nada dessa turma. Foi muito gratificante.

Eu colaborava na Gazeta do Norte, antes de voltar para cd O fundador foi meu
professor de Geografia, no curso intermediério, que se chamava curso de adaptacéo para
entrar no Curso Normal, cheguel a frequentar este curso nos primeiros meses, depois
n6s mudamos para o Brejo das Almas. O meu marido comegou a colaborar aos 19 anos.
Eu comecei mais tarde e até com medo de ndo ser aceita, eu coloquei um pseudbénimo,
na primeira cronica que enviel para a Gazeta. Eles elogiaram e publicaram. O
pseuddnimo era Magndlia e depois foi Simone. Eu escrevi uma cartinha para o Doutor
José Tomaz, falando se o artigo ndo servisse, eu ndo ficaria contrariada. Quando saiu na
Gazeta, foi uma alegria, e o povo la do Brejo falava: “_ ...foi 0 pai dela que escreveu,
ela ndo sabe escrever”. rsrsrs...

Eu colaborei com a Gazeta até acabou. Olyntho, meu marido também. Ele colaborou na
Gazeta por uns 70 anos. O jorna era para quem assinasse e suas matérias eram mais
politica e social. Meu pai teve um jornal aqui durante trés anos, 1916 a 1918, chamado
Montes Claros, tinha muita coisa sobre educagédo, porque ele foi professor, e uns dos
fundadores da Escola Normal, do segundo periodo e tinha vontade mesmo de divulgar
as atividades do ensino, era bom educador. Tenho até a colegdo do jornal.

Sobre a Gazeta do Norte eu tinha tantos nimeros. Cortel as cronicas e rasguel o
restante. Tem alguns ai, até o arquivo da Unimontes me pediu.

Naguela época, havia o procedimento dos alunos, o respeito, porgque a sociedade ainda
estava muito tradicional, era outra, mas em todos os tempos ha agueles que cumprem
deveres e aquel es que sdo apenas interessados em dinheiro, isso a gente ndo pode negar,
€ da natureza humana. Mas, havia muito esforgo porque os professores na reaidade, a
grande maioria, ndo tinha curso superior. Aqui s existia curso normal, mas havia boa
vontade, e também havia muita preguica.

Nas décadas de 40 a 60 eu ainda morava em Brejo das Almas, nome até o0 ano de 1935.
Depois mudou para cidade de Francisco Sa, nés fomos parala em 1929 (até vai sair um
artigo meu falando sobre isso, da hora em que vi a cidade grande. Quando fui pralg, sb
uma praga e quatro ruas que dela saiam, e uma outra atrés da Igreja e mais nada,
poeeeeeeira, veeeento, sofrimeeeento). Depois eu vou tirar uma copia paravocé. Vai ser
publicado no Jornal de Noticias.

A minha experiéncia como professora foi excelente porque eu procurei estudar, cresci,
vim pra ca e quando foi fundada a faculdade eu fui da primeiraturma. Mary Figueiredo
falava que eu era a pessoa mais culta que tinha no curso de Letras, porque meu marido
eraleigo, ele era autodidata, mas, tinha uma cultura que pouca gente possuia na epoca.
Nossa biblioteca s6 tem livros bons, livros da literatura universal. Ele tinha um
conhecimento muito maior do que 0 meu, pois ndo precisava lecionar, era fazendeiro e
eu, lecionando, ndo tinha muito tempo para ler. A experiéncia foi étima, enriqueci-me
intelectualmente, mas financeiramente néo... rsrsrsss. Porém, ndo me arrependo, meu
pai queria que eu fosse médica, mas eu acho que nasci foi pra ser professora mesmo.
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Gostei da profissdo, também dei aula particular na minha casa de modo que agradeco a
Deus por tudo. Tive também um marido muito bom, que me aceitou com essa vocagao,
de ensinar, de falar em publico, de escrever. NOs escrevemos um livro juntos, Brejo das
Almas, ele escreveu varios livros, eu escrevi também mais trés. Na livraria Thais tem,
Cantar de Amiga, que ndo teve saida nenhuma, eu acho que é porque € poesia. E a
Unimontes me deu de presente uma Edicdo das minhas cronicas, mas ja acabou, eu
distribui todos. Eu distribui 80, porque 20 dei para a familia e recebi trés cartdes de
agradecimento. Mandei para Belo Horizonte, para o Rio de Janeiro, so trés cartGes, uma
cronica de Manoel e outra de Mara Narciso. Parece que livro ndo tem valor... E dificil,
mas assim deve ser. Esta escrito no livro do destino.
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ENTREVISTA- DOUTORADO

Doutoranda: Rita Tavares de Mello
Entrevista com Olga Nena Murca Brito

Meu nome € Olga Nena Murca Brito, nasci no dia 9 de agosto de 1922, tenho 90 anos.
Tenho sete filhos, dois do primeiro casamento e cinco do segundo. Meu primeiro
marido foi Lourenco Vieira Junior. Com €ele tive a Eponina que foi professora muito
tempo no CEMEI Deputado Antdnio Pimenta e o Fabio. Meu segundo marido foi o Tito
Cavalcante Brito. Ele era pernambucano. Com ele tive Simone que trabalha na CEMIG.
N&o tem quem ndo a conhega. Tive Franklin, Evani, Tito, Petronilia.

Fiz 0 4° ano primario em Francisco SA Eu tirei o diploma com a nota nove porque na
hora eu fiquel afobada e ndo consegui falar uma palavra que elas queriam... E eu tenho
o diploma até hoje. Quando comecei a trabalhar eu era muito nova e ja havia casado,
tinha dois filhos, morava na Caveira, distrito de Grdo Mogol. Eu morava |4 La tinha
uma casa muito boa que eles fizeram, mas ja caiu muitos pedacos... nesse tempo... oh,
quantos anos!

La ndo tinha ninguém que soubesse ler e escrever. Eu resolvi ensinar as pessoas porque
quando eu casei no civil, fui casada duas vezes, ndo teve ninguém para assinar. Eu
estava gravida, com um barrigdo e ndo podia ir l1a no Catuni casar. Meu marido entéo
falou e eles levaram o homem |4 em casa, mas ndo teve quem assinasse. Eles deixaram
oslivroslaem casa...

Eu estudei aqui em Montes Claros no Grupo Gongalves Chaves. Eu nasci na roca, em
Gréo Mogol, num lugar chamado Piteira. Meu pai andava demais, mudava demais e nos
levou para Montes Claros. Ai nds fomos para escola e eu estudei no Gongalves Chaves.
Eu estudel sO até o quarto ano primério naguele tempo... eu tenho o diploma. Néo ta
f&cil ndo, mas eu acho ele para mostrar se precisar. Eu comecel a trabalhar novinha,
alfabetizando o0 pessoal. A escola foi por minha conta prépria, pois ndo tinha quem
assinasse o livro para mim. Trabalhei muitos anos. Tinha uns adultos, o resto era
crianca. Os adultos iam levar os meninos na escola e ficavam |a e ficavam prestando
atencdo... Ensinel muita gente. Naquel e tempo ndo tinha a escola de hoje ndo. Tudo era
soletrado. E eu andel soletrando umas duas vezes aqui para minha netinha, pois ela ta
desenvolvendo... mas elata na escoladela. Ela olha e lembra como eu falei com ela. Era
assim: bé a, ba, bé e, be, bé1i, bi, bé o, bo... eraassim. Ce g, Sa, Ce g, que, Cei, qui, Ce
0, co. N6s ndo falavamos Ce u, cu ndo, falava Ce o, quando chegava no Ce u, cu.
Eratanta bestagem gue se eu falar vocé assombra. Eu alfabetizava soletrando.

Nos tinhamos o buteco, tinha o posto de gasolina e tinha o buteco. A gente falava
buteco naquel e tempo, mas era uma venda enorme tinha de tudo.

N&o era escola e nem era sala de aula. Tinha uma casinha do DER... naquele tempo que
o0 DER andava e a casinha ficou deixada...porque a estrada passou por fora.

Ai eu usava a casinha. E a casinha tem pouco tempo que ela caiu. N&o tinha quadro, era
na mao numa pedra grande assim... ndo era quadro. Tinha caderno. Era uma pedra que
tinha ‘umas beira’ de tdbua. Eu usava a do buteco.

Eu ndo usava cartaz. Eu escreviana parede. A parede erade um tijolo muito bom.

La o barro delaé barro de telha. Entéo os tijolos que faziam a casa eraigual essa pedra,
oh (mostrando as pedras da parede da sua casa) a gente podia escrever 0 que quisesse.
Eu escrevia na parede e limpava com um pano.
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Os pais ndo acompanhavam os filhos. Eram os empregados. Na roca eles tinham
aquel as pessoa que trabalhavam que eles falam que € empregado. Mas ndo € empregado
ndo, € que moravam com eles. lalevar os meninos e ficavam na escola

Eu ainda tenho até hoje, tem uma mulher aqui em Montes Claros que € um nome muito
dificil ninguém sabe 0 nome dela, s6 eu. Ela chama Felisberta, mas a gente tratava ela
de Beta. Todo mundo conhece ela por Beta.

E eu sei onde mora umafilhadela... que eu pelgel para ensinar ela e ndo consegui essa
filha dela. Ela ndo conseguiu aprender nada. Devia ser o modo de ensinar, né? Porque
soletrado... eratudo soletrando.

Oslivros que eu dava elas para ler eu ainda tenho um até hoje... um almanague.

NOs usdvamos muito aquele amanague do pensamento. Todo ano a gente comprava
para ver ‘as chuvas’... o tempo.

Delaeu vim paraMontes Claros, mas agui eu ndo trabalhel.

Eu Nunca recebi pagamento. Eles disseram que tinha... que tinha mandando me pagar..
O meu marido... que eu te falel eu estava gravida nesse tempo. O Meu marido foi em
Gréo Mogol, eles faaram que a mulher... aé pouco tempo eu lembrava 0 nome
dela...mas esqueci...que tinha o dinheiro para me pagar, mas nunca mandou

Mas era muito dificil também a gente ir pra Grdo Mogol. Era uma estradinha na serra
que eraum precipicio para gente passar para chegar |4

N&o era dificil ser professora porque do modo que eu ensinava, que eu aprendi... eu
ensinei. Eu ensinel pela minha cabega, por tudo que eu aprendi porque meus professores
eram tudo gente alta.

Eu conheci muito Gazeta do Norte. Eu li muito.

Naguela época os alunos eram mais interessados. Ninguém fazia barulho, ninguém
brigava na escola, todo mundo chegava, sentava e ficavam quietinhos. Eu ficava com
tanta d6 dos meninos, que eram téo bons, que eu mandava uma pessoa la em casa pegar
um café para eles porque a gente ficava o dia todo naquilo. Até eles chegarem a casa
deles. De pé todo mundo, ninguém tinha conducéo, ndo tinha nada. Eu ficava de ca da
porta da escola e os via subirem aladeira

Hoje esta um perigo.
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ENTREVISTA- DOUTORADO

Doutoranda: Rita Tavaresde Mdllo
Entrevistada: Ruth Tupinamba Graca

Meu nome € Ruth Tupinamba Graca e tenho 96 anos. Minha mae era Josefina
Mendonga Tupinamba, da familia Mendonga daqui de Montes Claros e meu pa era
Tobias Lea Tupinamba, descendente de indio. Meu av6 era da Bahia, veio para Montes
Claros e trouxe a familia, ja veio com meu pai e, ele tinha mais trés irmaos, eles eram
quatro, trés homens e uma mulher. Meu pai conheceu minha mae, quando estava
fazendo seminario, em Diamantina, que era o ponto mais proximo de Montes Claros
gue tinha escolas boas. Todo mundo que tinha condicdo melhor de vida mandava os
filhos para Diamantina, que aqui ndo tinha nada, ndo tinha escola particular, tinha umas
mulheres que davam aula. N&o tinha escola publica Entdo ele foi estudar em
Diamantina porque meu avo tinha paix&o, loucura em ter um padre nafamilia, eles eram
trés homens, mas o Unico que aceitou estudar para padre foi meu pai, porque ele tinha
um génio melhor, os outros ndo quiseram, de jeito nenhum, entdo ele foi para
Diamantina, ficou la uns quatro, cinco anos, porque naguele tempo era assim se Vocé
vinha pra estudar ndo vinha nem paras férias, porque era tudo muito longe, néo tinha
transporte, ndo tinha estrada de rodagem, néo tinha nada, era estrada s6 de tropa. Numas
férias que ele veio conheceu minha mée, e apaixonou e ndo voltou mais pro Seminario,
tirou a batina. Tirou a batina e casou, € e tinha dezessete anos, quando casou com minha
mé&e gue tinha dezenove.

Meu pai era animado, gostava muito das festas de agosto que eram muito boas e
bonitas. Tinha a cavalhada, hoje ndo tem mais é uma pena. E ele corria a cavalhada, ele
era Rei Cristdo, que tinha os cristdos e os mouros, tinha uma disputa de espada, de
garrucha, e langa, e disputavam o Rei Cristéo e o Rei Mouro, tinha uma luta para pegar
a princesinha, que ficava escondida num coreto 14, quem ganhava a partida ficava com a
princesinha. E meu pai corria a cavalhada, era animado, fazia um discurso bonito, era
um rei muito bonito, modéstia a parte.

Comecei a trabalhar em 1958, 1960. Eu formei muito cedo, formei com 17 anos, fiz
curso de professora, porque agui em Montes Claros sO tinha mesmo o curso de
magistério, ndo tinha gindsio. Terminei o priméario, naquele tempo era priméario e fui
fazer magistério, fazia dois anos de adaptacéo e ia fazer o curso magistério que eu
terminei com 17 anos.

Eu estudei no Colégio Normal Oficial de Montes Claros. Toda vida quis muito lecionar,
mas eu casei muito cedo, e meu marido ndo deixava. Os funcionérios, os professores
ganhavam muito pouco, era muito ma remunerado. Naquele tempo, era um atraso, a
gente recebia depois de um ano. Tinha que esperar publicar no Minas Gerais a
autorizacdo de pagamento e sO depois esse pagamento ia para coletoria. A coletoria que
pagava a gente, tanto que umas professoras que dependiam deste salario, que ndo
tinham condic&o de vida melhor, pediam a diretora um atestado com afrequéncia, e elas
trocavam com os comerciantes, depois de muito tempo eles recebiam.

Naguela época era muito dificil. Eu comecei a trabalhar depois que ja tinha neto.
Comecel na Escola Estadual Secundino Tavares. Foi quando comegou o0 Bairro Todos
0s Santos, estavam loteando. Eu fui morar na Rua Santa Maria e as ruas ndo tinham luz,
tinha luz nas casas, mas era muito dificil para gente ir para escola, porque era tudo
escuro. A minha casa era perto da escola, a sorte era essa. Eu morava pertinho da escola.
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Como a escola n&o tinha luz, toda noite, tinha que ir e levar vela, meu filho que ia
comigo, 0 Arménio, tinha sete anos. Ele ia levando os magos de vela, e la eu entrava e
punha nas carteiras para eles enxergarem, escreverem, para poder estudar e ler.

A escola estava montada, tinha quadro negro e tudo, mas néo tinha era luz, lecionei seis
meses sem luz. No fim do ano ja tinha luz, nés fizemos uma festa no dia que chegou a
luz, foi muito bonito. Mas eu fiquei s6 um ano no Secundino depois fui pro Vidinha
Pires.

Pela minha idade vocé vé logo que eu acompanhei o0 desenvolvimento de Montes
Claros. Eu escrevo umas cronicas sobre Montes Claros, pois vivi agui toda a minha
vida. Quando me casei fui morar em Belo Horizonte, e |4 fiquei por dez anos, depois
retornei e encontrei tudo modificado. A cidade cresceu, edificios foram construidos,
avenidas presuncosas rasgaram as estreitas ruas. Quando eu voltel, meus filhos que
nasceram aqui, ja estavam maiorzinhos e agui continuaram os estudos.

Eu tive seis filhos, quatro mulheres e dois homens, um, o Ultimo nasceu em Belo
Horizonte.

Eu toda vida tive vontade de ser professora, mas quando eu formei, eu era muito nova, e
aqui em Montes Claros era muito dificil, sb tinha o Grupo Gongalves Chaves. Depois
foi que veio o Dom Jodo Pimenta, o Francisco Sa, o Carlos Versiani, mas foi muito
depois. Nesta época sb tinha uma escola estadual publica que era 0 Gongalves Chaves e
era muito dificil a nomeacdo. Para a gente entrar na escola, tinha muita politica na
cidade, e a politica que mandava era os coronéis, entdo eles iam colocando os afilhados
deles, pessoa da politica, e meu pai ndo era politico ele era neutro, sabe, entdo minhas
irmas mais velhas, Felicidade e Maria, foram trabalhar em Salinas, porque meu pai era
agrimensor e pegou um servico |4 em Salinas e o chefe politico de |a estava querendo
umas professoras porgue |a ndo tinha normalista, tinha s6 professoras leigas. Papai
levou Felicidade e Maria que eram minhas irmas e como eu era muito nova ele ndo
deixou. Eu fiquei e fui costurar, eu gostava muito de costurar. Depois que eu casel meu
marido também ndo me deixou trabalhar, porque € e disse que era melhor eu cuidar dos
filhos e da casa. Nagquele tempo para gente trabalhar fora, era sd como professora, e com
0 saério que era muito pouco, ele falou, vocé ndo vai trabahar, ndo ha necessidade
disso, vocé vai ficar em casa. Eu fiquei com vontade de trabalhar e ndo conseguia
Depois quando fundou o grupo, o Secundino Tavares, 1a perto da minha casa, e minha
cunhada era vice-diretora, foi |a em casa e falou: Ruth vamos trabalhar, eu sei que vocé
tem vontade lecionar. E falou com meu marido, ele falou pode ser, mas tem que ser de
noite, porque de dia ela tem que estar aqui, porgque eu chego, saio e volto, elatem que
estar em casa, ai foi por isso que eu fui trabahar a noite.

Eu fui trabalhar a noite, eu adorei e a diretora encantada comigo, que eu era muito boa
professora, aguele dificuldade toda, levar vela na carteira, e eu animada para trabal har,
fiquei um ano.

N&o existia material didatico. Naquele tempo 0 material era escasso, muito pouca coisa,
tinha era o giz, o quadro negro, a cartilha e os livros de Geografia e Histéria, e a gente
dava uma aula muito simples de Matemética, de Historia do Brasil, de Geogréfia,
agueles livros comuns, ndo tinha essa facilidade que tem hoje. N&o tinha televisdo, ndo
tinha computador, n&o tinha nada disso, era sO quadro negro e escrita mesmo, e faar
mesmo, contar histéria, e trabalhar mesmo, a gente trabalhava muito mais do que hoje.
Hoje as professoras trabalham com apostilas e mandam os aunos pesguisarem na
internet. Naquela época era muito mais trabalhoso, mas o pessoal era melhor, porque os
alunos estudavam, aprendiam mesmo. A gente preocupava muito com a leitura, que
hoje eles ndo preocupam, 0s meninos passam sem saber. Minha bisneta que veio aqui
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outro dia esta na escola particular carissima, passou pro terceiro ano e ndo |€, néo &,
Veio aqui para a gente ensinar, para ver se consegue alguma coisa, esta tendo aula
particular comigo, e com a minha filha, a avé dela, porque eu sou a bisavd. Naguele
tempo todo dia tinha leitura, todos com os livros na carteira aberto, lendo e
acompanhando. N&o tinha como nd acompanhar, tinha que prestar atencdo, ia
acompanhando a leitura. Todo diatinha leitura e tinha ditado, para poder escrever bem,
com uma ortografia boa, uma caligrafia também. Tinha muita matemética tambem,
muita conta, muitos problemas. Mas o0 programa era muito simples, néo tinha essa
complicagdo de hoje, hoje é muito complicado e as professoras trabalham pouco, quem
trabalha muito € o auno.

Os alunos eram sO adultos. Era interessante porque, eles tinham disciplina, quem estava
|4, tinha muito interesse, tinha até um soldado que estudava la.

Naquela época existia a Revista de Ensino. Tinha uma banca de revista aqui, que vendia
umas revistas e a gente ficava naquela ansiedade, esperando chegar as revistas para a
gente ler, eu gostava muito de ler, tinha a banca de revista eu ial& comprar. Essarevista
vinha com muita dificuldade, mas aparecia, de vez em quando aparecia.

Aqui ndo tinha Delegacia de Ensino, que hoje € a Superintendéncia, entdo tudo que a
gente tinha que resolver tinha que ir a Belo Horizonte, agora quando eu estudei ja tinha
o trem de ferro, o trem foi inaugurado em 1926. O trem de ferro facilitou mais o
transporte e a comunicagdo, a vinda das revistas, facilitou porgue antes era muito dificil.
Quando eu fiz o primario a escola era tdo desprovida de tudo, a gente mesmo néo tinha
esse material bonito que tem hoje, os cadernos sdo verdadeiras obras de arte, as capas
para entusiasmar as criangas, umas capas bonitas, as borrachas perfumadas, os |4pis de
cor aquel as quantidades, massinha de modelar. Quando eu fiz o primario néo tinha nada
disso, ndo tinha uma livraria, uma papelaria, ndo tinha nada, maior dificuldade mesmo.
Para conseguir um caderno, eram os comerciantes que vendiam fazenda, essas coisas
que vendem em lojas, € que vendia caderno. Sabe como era 0 caderno quando eu
estudei o primario? Eu tinha o nUmero 1, o nUmero 2, e o nUmero 3, era um caderninho
fininho com 20 folhas, a capa molezinha, fininha, uma capa azul, tinha o 1 que era
grande e tinha o 2. Era um para ditado, Portugués, o outro era para Matematica era
quadriculado para gente fazer agueles.. Matemética ndo, era.. acho que era
Geometria... fazia aqueles desenho, ele era quadriculado, triangulo, losango, ensinavam
a gente a fazer isso. O caderno era riscado para gente fazer direitinho, tinha aqueles
caracol zinhos gque a gente tinha que fazer, e era... um de Portugués, um de Geometria e
um de Matemaética, eram trés cadernos.

Quando eu estudei 0 primario, eu tinha sete anos, ndo tinha esse material bom que tem
hoje. Era uma cartela de |4pis de cor com seis |4pis, seis cores, a carteirinha
peguenininha, de uma madeira muito ruim, quando ia fazer a ponta arrebentava, era a
maior dificuldade, entretanto, os alunos saiam bem, aprendiam muito, muito mais de
gue hoje. Hoje eles tém tudo, as mochilas maravilhosas, os cadernos uma beleza,
exigem demais dos pais, os pais sacrificam demais, a lista de material € um assalto no
bolso do pai, e eu fico horrorizada, os alunos n&o cooperam, néo colaboram.

Quando eu estudei os professores eram rigidos, autoritarios mesmo. Todos nos tinhamos
um grande respeito e até temor. N&o tinha palmatéria, mas quando eu fiz o primario
tinha castigo no quarto escuro. O Grupo Gongalves Chaves comegou |a naguele
sobraddo, |4 na Fafil, onde é hoje o corredor cultural. O governo fez um prédio, la na
Praca Doutor Jodo Alves, entdo 0s meninos, principalmente os meninos que iam nadar
no Rio Vieira, que era pertinho ali abaixo do Casardo, eles fugiam da escola, o
sobraddo, que tinha um quintal enorme que ia até 1a na beira do Rio, eles fugiam e iam
nadar no Rio Vieira que a &gua era limpinha, ndo tinha essa poluicdo de hoje, ai eles
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iam pescar piabinhaTinha o inspetor de alunos, que era seu Carlos Camara dessa
familia C Camara, eraum velhinho, ele ia buscar os meninos apesar, de que os meninos
falavam que fulano ta aqui n&o fugiu, ai ela trazia pela orelha e colocava no quarto
escuro até acabar a aula. Vga se aguma menina ia pelo menos na beira de rio. As
meninas ndo iam ne? Ave Maria, ficava falada, era um absurdo.

Eu ndo me lembro deles chorando. Eles iam sempre assim uma turminha de dois ou trés,
eu via eles passando. Agora uma coisa interessante que tinha na época em que eu
estudei era a hora civica, muito importante, muito boa. A gente tinha, antes de comecar
as aulastinha aula de canto, a gente cantava o hino...

Naguele periodo o rendimento do caixa escolar, foi no tempo que eu fazia magistério, a
gente vendia os bilhetes para os rapazes, vendia na maior facilidade, naquele tempo era
muito dificil encontrar com os rapazes, porque a cidade ndo tinha luz, e os pais eram
muito rigorosos, entdo a gente ndo via 0s namorados, encontrava so nas festas, entdo
qguando tinha um, eram bailes, entdo a gente ia nos bailes, a gente ia de vestido
comprido, toda arrumada. N&o tinha saldo de beleza, mas a gente punha uns papel otes
na cabeca, mas eram até bonitinhas as mocas, tinha os bailes, eram na Escola Normal,
em beneficio da caixa escolar. As diretoras que faziam, e a renda era para comprar o
material escolar, giz, papel, nada disso o0 governo fornecia, nem merenda, era por iSso
gue faziam os bailes escolares. Vendiam com facilidade, todo més tinha um baile. Na
Escola Normal era uma maravilha, era naguele sobraddo, porque ndo tinha clube aqui
ainda, ndo existia clube nacidade. A Escola Normal nos proporcionou cultura e também
muita alegria. Foi um tempo bom, ndo consigo esquecé-lo por mais que 0s janeiros e
meus cabel os se transformem em nuvens brancas.

Ndés dancavamos a noite inteirinha. Era valsa e bolero. Nao tinha bebida nenhuma, néo
tinha nem mesa, era um saldo grande que a gente arrumava ele todo, punha as flores de
papel, porque ndo tinha floricultura, eratudo artificial, fazia flores e enfeitava os cantos
de papel, de bandeira, e tinha os musicos que tocavam de graca, era Anténio Teixera,
no sax, Tucho, ele vocé conheceu, no bandolim, e, Adailson Sarmento, vocé conhece
Clarice Sarmento, o pai delatocava clarineta e tinha um gue tocava... era sax, bandolim,
clarineta, e Dulce Sarmento no piano, vocé ouviu falar dela? A gente dancava a noite
inteira, a gente queria mesmo era dancar, encostar nos namorados, s6 dancando. A festa
era toda naguele saldo da frente, era muito grande, as maes sentadas nas cadeiras
rodeando, vigiando as donzelas...

Os pais ndo iam, sO as mées levando as mogas, e a gente dancava a hoite inteirinha, sO
as valsas bonitas, valsa e bolero e tango argentino, era sd o0 que a gente dancava. E néo
era como hoje que o povo dancga essas dancas horrorosas, que fica parecendo até luta,
aquel e barulhdo na cabeca da gente. Eram aguelas musicas bonita, eram val sas bonitas.
N&o podiamos beijar porque ficava falada. O povo ficava horrorizado. Existiam aguelas
cortinas nas portas, era para segurar na mao sem ninguém ver, enquanto as outras, as
mai s para frente pegavam na méo, mas beijo ndo tinha ndo, ninguém beijava ndo porque
ficavafalada. Ai os bailes eram assim, sempre em beneficio do caixa escolar...
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ENTREVISTA- DOUTORADO

Doutoranda: Rita Tavaresde Mdllo
Entrevista com Wanda Torres Correa

Meu nome € Wanda Torres Correa, tenho 75anos. Nasci em Janué&ria, meus pais
também eram de |& Meu pa chamava-se Laurindo Ferreira Torres, minha mée era
Geradina Martins Torres. Ela era de Maria da Cruz. Meu avQ, Maximiliano Martins
Pereira, morava em Maria da Cruz. Minha mée estudou... ela e as irméas no Colégio de
Diamantina. Naguele que tem uma passagem ligando um prédio ao outro, por cima da
rua. Os irmaos mais novos de minha mée estudaram no Colégio Imaculada Concei¢éo,
aqui em Montes Claros. Minha mée e minhas tias estudaram em regime de internato.
Elas iam para Diamantina no comeco do ano. O transporte, naguela época, era muito
dificil. Meus pais se casaram e foram morar em Januéria, os dois eram de |14 Minha mée
teve quinze filhos, criou treze. Ha nove anos perdemos o nosso irméo mais velho, ele
morreu relativamente novo, aos sessenta e cinco anos. Eu sou a segunda filha
Formei-me no curso primario, antigamente era curso primario, na Escola Estadual Bias
Fortes, onde posteriormente fui trabalhar. O curso ginasial, como era chamado na época,
hoje 5% a 82 serie, me formel no ginasio Sdo Jodo de Januaria. E 0 magistério eu
comecel no Ginasio Sdo Jodo, e me formei no Imaculada Conceicéo, em Montes Claros
em 1959.

Fiz curso superior, mas muito tempo depois. Eu ja morava aqui em Montes Claros, ja
casada e com duas filhas, Karem e Kenia, adolescentes. Meu marido era gerente da
Minas Caixa e foi transferido para Francisco Sa&. Em Francisco Sa eu trabalhei no Grupo
Donato Santos, na Escola Donato Santos, que era também uma Escola de Lata. Quando
foi construida a escola de Alvenaria, eu estava 1, participel da inauguracdo, montamos
uma cantina modelo. Nessa época eu fiz concurso para carreira administrativa; eu néo
gostava de trabalhar no magistério. No meu tempo, ou era professora ou era professora.
N&o tinhamos opc¢do. Eu tinha vontade de trabalhar em banco, em comércio, mas néo
tive chance. Quando surgiu essa oportunidade deste curso para deixar a regéncia,
gostava muito da érea social, eu ndo vacilei. Sempre tive uma queda muito grande para
os trabalhos sociais; tornei uma espécie de Assistente Social na escola. Foi um tempo
que trabalhel com muito entusiasmo.

Eu comecel no magistério em de 1959 e fiquei no magistério até 1968 mais ou menos,
ndo me lembro exatamente. Mas, parece que foi 68, como regente de classe.

Naquele tempo os alunos de 13 e 14 anos eram considerados adultos, hoje ndo €. Ndo
tinha aquele negdcio de passar. Tomou bomba tomou bomba. |a repetindo, repetindo.
Eu lecionei para uma classe que era so de repetentes, de meninos assim de 13 até 15, 16
anos. Entéo ja era assim aquela turma que a maioria dos professores ndo dava confianga,
achava que ndo ia aprender mais.

Eu trabalhei primeiro no Brejo do Amparo; um distrito de Januaria, na Escola Estadual
Padre Ramiro Leite. Foi a primeira. Depois fui transferida para Januaria quando eu fui
nomeada. Porque eu era contratada. Fiz concurso, fui nomeada para o Grupo Escolar
Bias Fortes, em Januaria. No Bias Fortes foi que eu peguei essa turma de aunos
repetentes. Eu fiquei trés anos no Bias Fortes como regente. No 3° ano recebi essa turma
mais avancada em idade. Quando eu fiz esse curso de assistente escolar, preferi ir para
um grupo de criangas mais pobres. Esse grupo, o Bias Fortes, erade elite. Eraum grupo
mais antigo de la. A grande maioria era criancas que ndo precisavam do meu trabalho.
Entéo fui para o Grupo Escolar Onésio Bastos, escola de periferia, daqueles grupos que
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0 povo chamava Escola de Lata. Eram escolas de gente muito pobre. Foi 1a que
desempenhei afuncéo de assistente escolar com maior intensidade.

As Escolas de Lata eram escolas de gente muito pobre. Teve uma época me esqueci
qual foi o governador, talvez Bias Fortes, que mandou construir essas escolas... Eram
pré-fabricadas, que ja vinham com aguelas estruturas de metal; as salas eram divididas
com essas edstruturas. De avenaria era sO a parte da secretaria, banheiro, etc.
Rapidamente montavam essas escolas, elas se espaharam em Minas inteira. Na época
gjudou bastante, porém para nés, o Norte de Minas, ndo era bom, pois 0 nosso clima é
muito quente. As salas eram boas, grandes, ventiladas, tinham banheiros bons, cantinas,
mas elas ndo duraram muito tempo, aos poucos foram substituidas pelas de estrutura de
alvenaria

A regéncia de classe ndo era meu forte. Ja em Francisco S4, na Escola Estadual Donato
Santos, fiz concurso publico e fui nomeada para Secretaria da Fazenda. Trabalhei ainda
guase um ano em Francisco S&. Meu marido foi transferido para Coragdo de Jesus. Mas
l& ndo tinha reparticdo da Secretaria da Fazenda Estadual e eu fiqguei em Montes Claros.
As minhas filhas ja estudavam no Colégio Imaculada Conceicdo. Na Secretaria da
Fazenda, por questdo de carreira, tive necessidade de fazer um curso superior. Ingressel
na faculdade aos 48 anos de idade. Formei em Ciéncias Contdbeis, na época era
FADEC. N&o era Unimontes ainda.

Eu ainda permaneci na Secretaria de Educacdo por alguns anos, mas ndo como regente
de classe. Depois fiz um curso de especiaizacdo na Secretaria de Salde em Belo
Horizonte. Naquela época tinha um cargo que chamava Assistente Escolar e
Bibliotecéria; duas fungdes que tinham, que precisavam de especializacdo. Eu optei pelo
cargo de Assistente Escolar. Fiz o curso em Belo Horizonte na Escola de Salde Publica
e assumi o cargo. O tempo maior que trabalhei em escola foi como Assistente Escolar.
Era uma espécie de auxiliar de salide mesmo. Eu acompanhava as criangas de todas as
classes. No tocante ao seu estado de salde, da necessidade de tratamento dentario, de
medicacdo. Levava ao médico, recebia os remédios que o Estado dava. Eu mesma
ministrava na escola os remédios porque eram alunos muito pobres e as maes ndo
tinham como acompanhanha-los no tratamento. Se levassem para casa perdiam |4 Fazia
cardapios, fiscalizava higiene na elaboragdo dos alimentos, orientava a merenda, as
cantineiras todas. Fazia os cardapios, providenciava 0 material. Era uma espécie de
assi stente mesmo.

As escolas que eu trabalhei tinham condicdes fisicas melhor do que eu conheco a
maioria hoje porgue... O Grupo Bias Fortes era um grupo como o Gongalves Chaves.
Era aquela estrutura que ele tem até hoje, € uma escola muito boa. Depois fui para esse
‘de Lata’. Era o desconforto, era s6 o calor. Eram umas escolas que tinham tudo. Tinha
carteiras, recebia merenda com fartura e variada. Merenda nessa época era do MEC do
(CNAE) chegavam aguelas coisas importadas. farinha de trigo, muito bacalhau, queijo,
passas, manteiga, etc. Trabalhel muito. Era minha fungdo na escola promover uma
alimentacéo saudavel para os aunos. E eles tinham isso. Tinha o hospital do SESP que
atendia e dava preferéncia para alunos que a gente encaminhava. Trabalhel depois com
escola da zona rural. Era tudo muito simples, mas era confortavel. Assim, aguilo que
eles podiam fazer |4 naroca, eles faziam, procuravam dar o melhor. Eu acho que nesse
aspecto fisico, eu ndo sel se piorou ou aumentou muito a demanda e eles ndo estéo
correspondendo, mas eu vejo que era melhor naguela época. Tudo funcionava melhor.

A docénciafoi por fata de opcdo. Eu ndo gostava, eu ndo fui preparada na familia para
ser professora. Minha mé&e formou, mas nunca deu aula. Casou-se e tinha um filho a
cada ano e meio ficando sem condicéo de trabalhar fora de casa. Meu pai era coletor e
desestimulava a gente. O sofrimento das professoras para receber pagamento era um
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desses desestimulos. Ele falava para gente: vocés ndo vao ser professoras; porque ndo
recebia o pagamento em dia. Tinha professora que ficava uns seis meses para receber
um més. Até oito meses, nove meses... Na medida em que iam arrecadando, iam
pagando uma professora, pagando outra... As vezes socorria uma que estava numa
situacdo muito dificil... A cidade era pequena, todo mundo conhecido, entédo pagava
primeiro aguela professora. Era muito sofrido, por isso meu pai falava para gente: vocés
ndo vao ser professoras. Acredito que isso influenciou muito, mas, quando chegou na
hora de trabalharmos n&o tinha outra coisa. Mulher ndo trabalhava em banco. No
comércio também era s6 homem... Entdo foi isso, ndo foi op¢do; foi necessidade de
trabal har.

Quando comecel a lecionar j& era formada em magistério que correspondia ao segundo
grau. Nos tinhamos muito respeito na sociedade. Professora tinha até um certo destaque
na sociedade. Era professoral Embora sofresse tanto ou mais dos que as de hoje,
tinhamos o reconhecimento da sociedade. Professora? Nossa Senhora, os pais nos
tratavam muito bem. Eu, particularmente, posso dizer assm que fui uma professora
muito respeitada. Embora néo fosse a minha vocacéo, ndo era aguilo que eu gostava de
fazer, mas tinha um senso de responsabilidade muito grande, porque aquilo que a gente
falava era assim...“A professora falou? E lei. Havia aquele sentimento: se eu ndo quero
ser professora eu devo me candidatar a outro emprego, outro meio de vida, mas se eu
assumi a responsabilidade, ganhando pouco, recebendo atrasado, os alunos tem que ser
respeitados... 0 nosso compromisso com eles diante da sociedade e diante de Deus € ser
uma boa professora. Eu ndo tenho qualquer constrangimento em dizer que eu fui uma
boa professora. Os meus ex-alunos todos se deram muito bem. Inclusive para mim a
prova de fogo foi essa turma que eu recebi de adultos repetentes. Na época, classe
era chamada de PL. N&o sei exatamente o0 que significava PL era o que? Classe formada
dagueles alunos que repetiam, repetiam, repetiam e todo mundo achava que eles ndo
iam aprender nunca. Aquelas meninas jA mocinhas, com corpo de moca, aqueles
meninos ja se tornando rapazinhos e mal sabiam escrever o nome. Entdo eles reuniam
esses alunos e professoras consideradas ‘“boas” nao recebiam essas classes; as
consideradas boas ficavam com as classes melhores, de aunos de nivel socid
melhor...havia uma selecéo socia e intelectual também. E eu tinha saido de uma classe
dessas e estava muito cansada. Tinha tido minha primeira filha, que estava
amamentando, entdo eu pedi uma turma que exigisse menos de mim naquele ano. A
responsabilidade com uma classe dessa seria grande demais; alunos mais inteligentes,
exigiam mais de nés, alunos que evoluiram mais eu tinha que acompanhar o nivel deles.
E estava num comeco de vida, amamentando, com muita dificuldade... entdo pedi na
distribuicdo de classes, uma classe que exigisse menos de mim naguele ano. Fui
agraciada com um PL, inclusive havia umas classes que chamam classes anexas. E que
a escola ia inchando e se tornava necessario alugar casas fora do prédio do grupo
escolar e nessas casas eram colocadas exatamente essas classes. Era aquela escola fora
da estrutura principal da escola, em que a diretora sO ia |a uma vez ou outra. La os
meninos pintavam o sete, falhavam muito. As professoras porque néo estavam naguele
local adequado, nem todas encaravam o fato com responsabilidade. Era como se ali
fosse mesmo a escéria do ensino. Eu pensel: ndo, eu quero uma classe dessas para
recuperar estas criancas (sempre gostel de desafios). Essa € a minha obrigacéo. Eles
gueriam o que? Eles precisavam de qué? Aprender ler e escrever. Era isso que eles
precisavam: aprender aler e escrever. Foi com essa intencéo que eu pedi: eu quero essa
classe, uma classe onde vou ensinar esses meninos ler e escrever. Se eles ndo seguirem
adiante, ndo seguirdo, mas pelo menos véo sair da escola lendo e escrevendo. E tinha
uma casa dessas perto da minha casa. A diretora me deu essa classe. Eram vinte alunos,



257

essas classes ndo passavam de vinte e cinco alunos. Era no méximo. Porque ela
precisava de uma dedicacdo quase que individual. Como |4 era pertinho da minha casa,
ndo prejudicou a amamentacdo. A madrinha dela, que também era professora, ficava na
sala enquanto eu estava fora de 15 a 20 minutos.

L& eu tinha mais liberdade porque se fosse 1a no grupo e com as classes maiores eu ndo
podia fazer isso. E esses meninos... quando eu vi o nivel,... eles falavam de namoro...
porque hoje fala de namoro aos oito anos, nove, dez anos. Naquele tempo era quatorze,
quinze anos. Pensei: eu tenho de recuperar esses alunos. Como agir? Tinha uma
programagdo que vinha da Secretaria de Educagéo. O programa era aquele para toda
Minas Gerais. A diretora veio com aquilo e me disse: Olha, € isso aqui. Tem que seguir
dentro do programa. Como esses alunos vao aprender Geografia, Ciéncias, Histéria se
eles ndo sabem ler e escrever, nem contar, nem fazer contas ou resolver problema? Ta
bom. Ela sempre voltava l& Wanda, como vai o contetido? T& 6timo, t& muito bom.
Mas eu fiz do meu jeito. Fiz o meu plangamento, dava aula de Portugués e Matemética.
Como? leitura, redacéo...a gente tinha poucos recursos assim para atrair, eu ia criando,
fazia concursos na sala de aula. Comprava lembrancinhas (com meu proprio recurso)
para premiar os vencedores. Para eles quaisquer bobagens, um |&pis diferente que vocé
desse ja era uma festa. Era bem mais facil lidar com os alunos. Entdo eu promovia
concurso de redacdo, ditado, leitura, redacdo, ditado, leitura todo dia, toda semana.
Matematica? Conta, conta, conta, tabuada quando eles aprendiam resolver conta,
problema, problema, problema (risos), mas tudo eu procurava fazer de jeito que eles...
Eles comecaram aprender e eu descobri que eles eram téo capazes quanto 0s outros das
outras classes. Quando chegou o més de outubro, os aunos ja lendo fluentemente,
desenvoltos nas redacOes, dominando contas, tabuadas, problemas, gramétices....
Pensel: bem, agora eu tenho de dar alguma coisa, das outras matérias porque a prova
vem de Belo Horizonte, (aprovafina era elaborada na Secretaria da Educacéo). Agora
vem essas provas de la e eles sb vao passar em Portugués e Matematica” matérias que
eles iam muito bem. Logico que tinham alguns mais atrasados, aqueles que ndo tinham
muito interesse... Teve auno que eu levava comida para ele porque ele dormia,
cochilava a aula inteira, amarelo, paido. O que era? fome. N&o tinha comida em casa.
Entdo além da merenda, porque fazia |4 na escola matriz e vinha o caldeirdo para as
classes anexas...nesse tempo era sO mingau mesmo. Eu levava alguma coisa de casa,
para complementar. Eles se apegaram muito comigo, se tornaram meus amigos. Eu
fazia as excursdes...porque algumas professoras ndo faziam nada com eles. Passava o
ano ai, cumprindo caendério, justificavam...eu nd ganho nada mesmo, eu nao
recebo... Eram vidas que estavam em nossas maos. Nao sou capaz de salva-las? Deixa
isso ai e v&o procurar outra profissdo. E uma opgdo minha, ninguém me obrigou a ser
professora. Entdo esses alunos todos, a maioria que eu tenho noticia, se deu bem na
vida. Esse mesmo que eu gudava na aimentacdo, esse aluno foi trabalhar comigo
depois na Campanha Nacional de Alimentacdo Escolar (CNAE). Ele foi trabalhar como
armazenista. Guardava ou fiscalizava o deposito, despachava mercadoria para as escolas
de outros municipios etc. e nos momentos de folga ele estudava. Meu tio era deputado,
Edgar Pereira, arranjou-lhe uma bolsa de estudos até o 2° grau. E ele ndo desperdicou,
fez Contabilidade, fez concurso para o Banco do Brasil, é funcionario. N&o sei, ndo tive
mais noticias dele, mas eu sei que ele venceu. Foi um aluno que saiu dessa turma. A
diretora que ficava brava comigo porque eu ndo seguia o plangiamento da Secretaria de
Educacéo. Achavaruim, mas o que tinha para esses alunos ndo adiantava porque eles ja
agiam como adultos mesmo. Nessa faixa de 14, 15, 16 anos. Essa foi a experiéncia
maior que eu tive e até hoje sinto orgulho dos ex-alunos, criancas adultas.
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O material didético era todo determinado pela Secretaria de Educacdo, mas eles
mandavam os livros didaticos. Os aunos que ndo podiam comprar recebiam os livros de
graca. Nessa escola que eu trabalhel todos recebiam. Era sO gente sem condicfes
financeiras.

Os livros eram de literatura infantil. Era a mesma matéria para as criangas. Teve uma
época de um ensino que ai 0S maiores saiam e iam...ndo sel se vocé ja ouviu faar,
chamava-se MOBRAL, programa do governo. Na época de 60 quando fundou o
MOBRAL, esses alunos maiores ja iam para 0 MOBRAL estudavam a noite... No
Mobra o material didatico era especifico paraaidade deles. Mas enquanto eles estavam
nas escolas, que se chamava Grupo Escolar, se deixasse eles ficavam 14, até envelhecer
repetindo o ano...No Mobra eles tinham uma literatura, um material didético especifico
paraaidade deles.

Antes da Delegacia de Ensino, tinha o inspetor escolar que era nomeado pelo... era
muita politicagem... O inspetor escolar ndo morava la, morava em Montes Claros. Acho
que eraregiona, ial& de vez em quando. E o0 mais era a diretora mesmo que transmitia,
que fiscalizava, que acompanhava, e isso ai variava muito porque a escolha era
exclusivamente politica. Entdo, se desse sorte, por politica, de ser uma boa diretora,
tinha uma boa diretora. Sendo a gente ia se virando com que acontecia.

N&o tinhamos muito claro os objetivos. Eu acho que ja tinha algumas professoras com
visdo de futuro melhor. Muitos eram sO escrever e ler e se 0s professores, na sua
maioria, ndo tinha perspectiva de futuro, como passar os alunos? Faculdade? Era um
devaneio, sO para uma classe privilegiada.

A grande falta que ja percebiamos era de um programa el aborado em gabinete de capital
sem conhecimento da vivéncia dos alunos de um interior sem recursos. A dificuldade
era exatamente de recursos que... como falei...provocasse nos alunos aquele desgo de
aprender, de crescer. Era tdo sem horizonte a ndo ser para agueles filhos das familias
mais abastadas que pensavam em fazer faculdade. Os outros nem pensavam porque o
aceso era muito dificil. SO se fazia Faculdade em Belo Horizonte. Na época que eu era
professora, faculdade era s6 em Belo Horizonte, por aqui ndo tinha. Entdo quem ia,
guem estudava para fazer faculdade era so os filhos dos abastados, os outros ndo... Os
outros estudavam para ser bancério, ou abrir um comeércio, trabalhar numa loja, num
escritério de contabilidade. Era esse o futuro deles. N&o tinha outra viséo ndo, porque
ndo tinha possibilidade. Eu que a minha familia ndo era familia considerada de classe
alta, minha mé&e nunca pensava nas mulheres para fazer faculdade. Porque como que ela
ia mandar para Belo Horizonte para estudar aguela filharada toda? Meu pa era
funcionério publico, ganhava muito mal nessa época. Hoje a Secretaria da Fazenda foi
reformando, melhorando. Até quando ele morreu ele ja estava numa situacéo melhor,
mas naguela época....

Eu conhecia Gazeta do Norte antes de mudar para ca... na minha juventude.

Lazinho escrevia a coluna socia e...entdo a gente era amigo, amigo da gente. Ele ia nas
festas de Januéria. Havia um intercambio da juventude de Januaria com a de Montes
Claros. No tempo que eu convivi com a Gazeta, eu ndo era professora ainda. Eu ndo
participava desse meio de professores. Era mais do meio socia, de festas. Eu era muito
interessada em coluna social.

A Revista de Ensino era onde a gente colhia muita informagdo, muita noticia. Era a
propria escola que tinha a assinatura e recebia. A gente pegava na escola, na hiblioteca
da escola. Ela contribuia porque era praticamente o que a gente tinha de fora, nés néo
tinhamos outras fontes. N&o tinha uma literatura que nos gudasse. Lembro-me quando
eu comecsei... a gente forma é uma coisa, mas na prética € outra. Quando eu peguel a
primeiraturma, eu falava asssim: meu Deus, como é... que que eu vou fazer, como é que
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eu vou passar... Entdo eu ficava... é... tinha que trabalhar muito com a cabega, com a
criatividade para poder inventar material e fazer... elaborar o material. NOs que faziamos
tudo. Era tudo feito de recortes de revistas. Quem tinha dons artisticos desenhava,
pintava. Eu ndo tinha. Era tudo no recorte, na colagem, os cartazes... a gente usava
cartazes demais para poder atrair os alunos, o interesse deles e 0 que vinha da Secretaria
era muito limitado. Hoje fico olhando é tanto recurso! Porque que naguele tempo a
gente n&o tinha a0 menos a metade do que tem hoje... mas, no entanto, eu classifico o
grau de aprendizagem daguela época muito superior, infinitamente superior.

Eu ndo posso comparar o contetido de hoje porgque eu ndo tenho conhecimento. Afastei-
me da Secretaria de Educagéo ha muitos anos. Néo tenho... como eu falel, ndo é uma
coisa que me interessava muito porque ndo era o meu fraco, mas aé onde eu
acompanhel das minhas filhas, dos meus netos, eu vejo que a qualidade do ensino caiu
demais. Embora 0 que eu conheco de conteldo sgja muito bom, ndo veo
aproveitamento correspondente. Fico horrorizada com o portugués dos alunos de hoje.
Meu Jesus! Agora entdo com o advento do computador, internet, nem falam mais as
palavras completas, tudo pela metade. Ndo sei. Acho que a exigéncia, a cobranca era
maior. A liberdade que se foi dando os alunos em classe foi se transformando em
libertinagem educacional. Como que uma professora pode dar uma aula numa classe
onde os aunos ndo tém o minimo de respeito por ela? Elas estdo ai com medo de
apanhar, com medo de serem xingadas, sdo obrigadas a ouvir todo tipo de ofensa verbal.
Mesmo as melhores professoras, acredito que sofrem muito para ministrar 0 ensino.
N&o crelo que € a qualidade do que oferece que piorou, ndo. Acredito que o que é
oferecido melhorou muito. Acho que é aforma, é a educagéo que piorou. O ensino néo.
O ensino poderia estar muito superior, mas ndo tem educacdo nas escolas mais, s tem...
N&o sei me expressar direito o que eu penso. E dificil falar de um tema do qual estou
af astada ha muito tempo.

Do meu ponto de vista, 0 ponto positivo de ontem era o respeito, os valores enfim; ja na
escola de hoje vegjo que os meios oferecidos, as oportunidades de qualificacdo dos
professores. Se conseguisse juntar estes pontos positivos...

A disciplina engloba todos. Néo estou excluindo professor porque tem professor que
ndo tem disciplina nem respeito; nem é s6 auno que ndo respeita professor. Eu acho
gue houve uma... ndo sei nem que termo usar... € como se tudo tivesse desmoronado na
estrutura educacional. Houve um desmoronamento de moral, de respeito, de educacéo.
E sem isso ndo tem como vocé passar conhecimentos. Qual o interesse? O que esses
jovens querem aprender hoje? Para qué? Com raras excegdes. Aqueles que sdo
formadores para saber que eles tém que lutar pela vida, que eles tém que fazer uma
faculdade, faculdade ndo € sb pra pegar um canudo, eles tem de ter uma projegdo para o
futuro. Os objetivos dos jovens do meu tempo eram tao pegquenos, mas era téo desgados
que eles chegavam ali. Se eles formassem ali para ser um balconista de loja, ele erao
melhor balconista de loja. Ele saia da escola sabendo como tratar uma pessoa, como
conversar. Ele tinha um vocabulério que podia abrir a boca e falar aguele vocabulario
em qualquer lugar. Entéo ele saia da escola com principios acrescidos agueles que a
maioria jatrazia de casa. E agora ndo. Eles formam, recebem dinheiro dos pais, muitos
vao para fora e recebem dinheiro para pagar faculdade, ndo pagam, gastam o dinheiro
na rua, nem frequentam escolas...entdo, 0 erro ndo esta em quem prepara a instrugdo. O
material, no objetivo da instrucéo... Eu acho que estd na formac&o de quem vai receber
aquilo. Quem vai receber tem que ser preparado para receber. E agquela histdria de anel
de ouro em focinho de porco... hoje tem um anel de ouro para entregar para os alunos,
mas eles ndo tem estrutura para receber e a escola n&o esta tendo condicéo de ensinar. E
a visdo de gquem ja esta muito distante do ensino. Deixei de ser professora ha muitos



260

anos e minhas filhas estdo formadas, meus netos estdo formados ja em nivel
superior...eu hdo convivo mais com esse mundo. Mas, 0 que eu vejo quando observo o
mundo hoje e comparo com o de ontem, eu ve 0 iSso.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsével pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866

Titulo da Pesquisa: Oficio em Alfabetizar Adultos: Hist6rias e Memérias vivenciadas no Norte
de Minas Gerais- (1J40-1960)

e Y vemme _ole Qﬂnww /gc@baita.

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Historias e
Memdrias vivenciadas no Norte de Minas Gerais- (1940-1960)” ira: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memoria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, prot'emas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa serd realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo € obrigatdria a minha participacdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizagdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de c'a.'.s serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
manterd em caraler confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagdes poderdo ser obtidas
através de Rita . « s de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi copia do presente Termo de Consentimento

Mantes Claros, Qé de /OF(LMD/ de 2012.

Pesquisadora :

,O//" ] (\’ 3

. . oW, A 2 ,’/ ,'1" 9 c o A [ . y 2
Sujeito da pesquia: o st AR LTttt elretbia
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866

Titulo da Pesquisa: Oficio em Alfabetizar Adultos: Histérias e Memdrias vivenciadas no Norte
de Minas Gerais- (%J40-1960)

Eu: /534'7'1&&%0/ 'ggiﬂ/b%/
L7

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Historias e
Memédrias vivenciadas no Norte de Minas Gerais- (1940-1960)” ird: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memdria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, pro!'cmas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa serd realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatéria a minha participacdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizagdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de 1’ _s serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
manterd em cardier confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informac¢des poderdo ser obtidas
através de Rita 7. ¢ s de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi cdpia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, QL‘ deusﬂ(()jedg’ de 2012.

Pesquisadora :

Sujeito da pesquic: %&7/%424/ %///@
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866

Titulo da Pesquisa: Oficio em Alfabetizar Adultos: Histérias e Memdrias vivenciadas no Norte

de Minas Gerais- (15)3-1960)
Eu (V/ﬁ?jov o %9@ Anite

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Historias e
Memoérias vivenciadas no Norte de Minas Gerais- (1940-1960)” ird: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memdria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, problemas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa sera realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatdria a minha participacdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizagao da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
manterda em carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagdes poderdo ser obtidas
através de Rita Tavares de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi cdpia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, Q7 de/&‘ﬁ;m&a/ de 2012.

Pesquisadora :

Sujeito da pesquisa:@?ﬂ,&ad%;@ ﬁg/{//l, /GQZI//@LWQ
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsdvel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866
Titulo da Pesquisa: OFICIO EM ALFABETIZAR ADULTOS:

HISTORIAS E MEMORIAS VIVENCIADAS EM MONTES CLAROS - (1940-1960)

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Historias e
Memorias vivenciadas em Montes Claros- (1940-1960)” ira: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memdaria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, problemas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa serd realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatdria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizagdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
manterd em cardter confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagbes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagdes poderdo ser obtidas
através de Rita Tavares de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi copia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, Q7 de./,géﬁ/"ﬂéjw de 2012.

Pesquisadora :

Sujeito da pesquisa: 66;/26&// {4{{(( SMAAN 617,62) 6{4?@57
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866

Titulo da Pesquisa: Oficio em Alfabetizar Adultos: Histérias e Memorias vivenciadas no Norte
de Minas Gerais- (1940-1960)

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Histdrias e
Memérias vivenciadas no Norte de Minas Gerais- (1940-1960)" ira: 1) Preencher lacunas da
'historiograﬁa local, reconstituindo a memaria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, problemas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa sera realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatéria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizacdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
mantera em cardter confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagdes poderdo ser obtidas
através de Rita Tavares de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi cépia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, 4@ de QMM de 2012.

Pesquisadora :

f //.f_)

/ =J

A » -'\/‘-. ; : o
Sujeito da pesquisa:___/ /[t I/I/L,«)Z'/l L7 ‘1 & i e




TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866
Titulo da Pesquisa: OFICIO EM ALFABETIZAR ADULTOS:

HISTORIAS E MEMORIAS VIVENCIADAS EM MONTES CLAROS - (1940-1960)

Eu:@ﬂﬁ‘g&/ ﬁﬂmﬂz lineivn, Loits

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Histdrias e
Memorias vivenciadas em Montes Claros- (1940-1960)" ira: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memdria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, problemas ou resisténcias, como tamhém as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa serd realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatdria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizacdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
mantera em carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagdes poderdo ser obtidas
através de Rita Tavares de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi copia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, 22 de OYlevembie de 2012.

Pesquisadora :

/ 1 ~ | . >
Sujeito da pesquisa:__\ La el [MANVIAR B YW U YU g d AW
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsdvel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866
Titulo da Pesquisa: OFICIO EM ALFABETIZAR ADULTOS:

HISTORIAS E MEMORIAS VIVENCIADAS EM MONTES CLAROS - (1940-1960)

A
Eu: WQ i lda, (\J QUILA \E 04997894

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Oficio em Alfabetizar Adultos: Historias e
Memorias vivenciadas em Montes Claros- (1940-1960)” ira: 1) Preencher lacunas da
historiografia local, reconstituindo a memoria de professoras alfabetizadoras, identificando
dificuldades, problemas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de
alfabetizar adultos .2)Sei que nesta pesquisa sera realizada a Entrevista Semi-
estruturada.3)Estou ciente que ndo é obrigatdria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me
sinta constrangido (a) antes e durante a realizacdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados
para a coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora
manterd em cardter confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade.6)Receberei informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando.7) Estas informagGes poderdo ser obtidas
através de Rita Tavares de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido
que o resultado da pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico.

Declaro, ainda, que recebi cdpia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, /\% de de 2012.

Pesquisadora : W‘(} ;

~

Sujeito da pesquisa: Q,&H{MU——
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Responsavel pela pesquisa: Rita Tavares de Mello
RG: M-3 692.866

Titulo da Pesquisa: Historias de Alfabetizadoras de Adultos em Montes Claros: Modo de
pensar, Sentir e Agir- (1940-1960)

N VI (1 R Y

abaixo assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: fui informado, de forma
clara e objetiva, que a pesquisa intitulada “ Historias de Alfabetizadoras de Adultos em Montes
Claros: Modo de pensar, Sentir e Agir- (1940-1960)” ird: 1) Preencher lacunas da historiografia
local, reconstituindo a meméria de professoras alfabetizadoras, identificando dificuldades,
problemas ou resisténcias, como também as possiveis vantagens no oficio de alfabetizar
adultos .2)Sei que nesta pesquisa sera realizada a Entrevista Semi-estruturada.3)Estou ciente
gue ndo é obrigatéria a minha participagdo nesta pesquisa, caso me sinta constrangido (a)
antes e durante a realizagdo da mesma.4) Sei que os materiais utilizados para a coleta de
dados serdo destruidos apds o registro dos dados.5)Sei que a pesquisadora manterd em
carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha privacidade.6)Receberei
informacdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar a minha vontade em
continuar dele participando.7) Estas informagGes poderdo ser obtidas através de Rita Tavares
de Mello telefones: (38)32121124-(38)99589925. 8)Foi me esclarecido que o resultado da
pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico, mantendo-se a minha identidade

em sigilo.

Declaro, ainda, que recebi copia do presente Termo de Consentimento

Montes Claros, \% de \;N&\%/ de 2012.

Pesquisadora : Q\}‘@{@ .
Sujeito da pesquisa: %M ‘CX &—/M gﬁ‘?/ﬁ L e
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