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In thiswork we present an essay on school legislation asameaningful, rich and dynamic
source to the History and Sociology of Education. The look at the legislation must be
considered as inserted in the level of the analysis of document sources. A reflective
essay is developed here, having as the analysis field the primary schooling in Portugal
and Santa Catarina, in Brazil. The chronological frame coversroughly the period between
1880 and 1920. Theturn of the new century period isspecially approached for constituting
a chronological cornerstone in the expansion and consolidation of public schooling
systems.
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1. Introducao

Neste texto, procedemos aum ensaio de reflexdo em torno dalegis-
lacdo enquanto fonte significativa paraa Histéria e a Sociol ogiada Edu-
cacao, aplicando-a a um campo de andlise constituido pelo ensino pri-
mario em Portugal e em Santa Catarina, no Brasil. No caso brasileiro, o
estado de S&o Paulo serd evocado como estado de referéncia para Santa
Catarina na organizacdo do seu sistema de ensino. S&o Paulo é realmen-
te um estado de referéncia no cenario brasileiro na época de organiza-
¢d0 dos sistemas publicos de ensino. Segundo Catani:

Por encontrar-se em situagdo economicamente privilegiada, em fungédo da
expansdo da cafeicultura e da necessidade de producdo e comércio assim
geradas, S8o0 Paulo pode investir, de imediato, nos primeiros anos da RepU-
blica, nareforma e criagdo de escolas que até entdo vinham sendo poucas e
ineficientes, mesmo na propria capital [2003, pp. 20-21].

A possibilidade aberta pela Carta Constitucional brasileira de 1891,
gue na pratica “ndo respondeu a que esferas especificas de poder deve-
riam ser atribuidas as diversas responsabilidades educacionais’, e a si-
tuac&o econdmica do estado sdo pegas que funcionaram como elemen-
tos propul sores para que Sao Paul o conduzi sse suatentativa de organi zar
uma rede de escolas que, “pelo pioneirismo, passara a funcionar como
modelo para outros Estados’ (Catani, 2003, p. 20).
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O enquadramento cronoldgico do presente trabal ho abarca o perio-
do compreendido entre 1880 e 1920. A transi¢do do século X1X parao
XX ganha relevo por assumir-se marco cronolégico da expansdo dos
sistemas publicos de ensino.

A constituicdo de uma escala de andlise exclusiva da pesquisa, por
meio datextualidade legidlativa, contacom dois pressupostos, o daexis-
téncia de umabase linguistica comum e o da sua concretizacdo em con-
textos de expressdo e atualizagdo dotados de especificidade propria.

A lingua portuguesa constitui, simultaneamente, 0 menor denomi-
nador comum e a escala mais ampla de andlise no nosso traba ho. Rel-
ne no mesmo objeto de pesquisa, huma abordagem comparada, dois
contextos atuais especificos que, do ponto de vista historico, cultural,
social e politico podem ser combinados e recombinados em objetos de
andlise de geometria smbdlica varidvel. Falamos, claro, de Portugal e
do Brasil, como dois paises distintos, assim como do estado de Santa
Catarina na historicidade propria que se sobrepde a historicidade do
Brasil como nagéo.

Na sua diversidade, a lingua portuguesa € o elo minimo visivel a
colocar em relacd@o agqueles contextos. O reconhecimento da natureza
minimado elo lingtistico requer que, em nossa opinido, sejaimperativo
situ&lo em termos de macroandlise. Deste modo, as particularidades e
as discrepancias, as continuidades e as descontinuidades sdo tomadas
napluralidade de expressdes que configura e atualiza o universo simbo-
lico que utiliza a lingua portuguesa como suporte.

Vale a pena recordar que a linguagem em si mesma, 0S recursos
linguisticos, |exicai s e semanticos, nomeadamente, ndo possuem expres-
sividade prépria nem geram sentidos abstratos. A lingua ganha vitalida-
de e sustenta ampl as possibilidades de construcéo de sentidos por meio
do discurso e da comunicagdo (Bakhtin, 1999). O universo simbdlico
dalingua portuguesa dota-se assim de uma espessura histérica que com-
bina espaciotemporalidades multiplas e no qual as diferencas ou parti-
cularidades ndo surgem como ruidos impossibilitadores da sua existén-
ciacomo um todo, mas como revel adores da sua plasticidade e potencial
reconstitutivo.
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A delimitac&o do periodo cronol 6gico decorre de considerandos que
resultam datomadadas propostas de Antonio Novoa (1998, 2000 e 2002)
como quadro de referéncia conceitual para a definicéo de hipoteses ge-
rais dereflex&o. A entrada em cada contexto particular requer, no entan-
to, a recuperacdo de alguma da historicidade que lhe é inerente. Além
disso, € necessério a discussdo e defini¢do das fontes respectivas, em si
mesmas e nas relacdes que estabelecem atraveés das intertextualidades
com que se definem.

A construgdo discursivadaescolarealiza-se em duas dimensBes prin-
cipais distintas, interagindo entre si, € certo, mas necessariamente dis-
crepantes e descontinuas. Falamos da construcéo discursiva da escola
no plano organizacional e no plano institucional (Meyer, 1980). Con-
soante aescala e o contexto em que se situam as praticas discursivas dos
atores, o discurso da escolaridade e, particularmente, a producdo dos
textos que o materializa, incorporam em diferentes proporcdes e de modo
nem sempre harmonioso ou isento de contradi¢Bes, el ementos oriundos
das duas dimensdes referidas.

No periodo contemplado, 1880-1920, o desenvolvimento dos siste-
mas educativos escolares encontra-se em expansao, particularmente o
ensino elementar ou popular. A efervescente discussdo ndo se restringe
aos espacos aqui tomados como referéncia. As reformas marcam os
momentos fortes das politicas governamentais e revestem-se de uma
importancia muito grande na caracterizacdo do discurso educativo es-
colar da época. Elas tém um valor simbdlico relevante pois introduzem
no discurso e nos debates sobre a educacéo categorias e probleméticas
estratégicas que influenciam a evolucdo posterior do sistema escolar.

O recurso a legislagdo, para suportar ou ilustrar aspectos variados
relativos a escolaridade ou aos atores sociais da educacdo escolar, faz
parte das rotinas habituais do pesquisador. O trabalho que apresenta-
mos pretende constituir um ensaio de problematizacéo da legislacéo
enguanto fonte histérica. Num primeiro momento, o olhar sobre a le-
gislagdo deve ser inserido no plano da critica das fontes documentais.
Defendemos, também, a necessidade do alargamento da construcao
critica ao conjunto de fontes habitualmente utilizadas no nosso campo
investigacional.
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2. O uso da legislacdo como fonte

A critica das fontes faz parte dos procedimentos metodol 6gico-
conceituais incontornaveis de qualquer pesguisa de cariz historiogréafi-
co ou sociologico. Contudo, existem razfes para que a discussdo e
reconceitualizagdo das fontes assuma aqui um protagonismo particular.
De hé cerca de duas décadas para ca, como sublinha Anténio Novoa

[...] assiste-se a uma diversificagdo dos enquadramentos conceptuais e das
ferramentas metodol dgi cas. As abordagens socio-histéricas parecem incapa-
zes de dar sentido a complexidade dos processos de mudancas a longo ter-
mo, de apreender as permanéncias profundas e os pontos de ruptura das di-
namicas escolares e educacionais [1998, p. 23].

A resposta as interrogagdes daqui decorrentes ndo é facil. O fato de,
tradicionalmente, a legislacdo ter sido tomada como uma fonte de ex-
pressdo da realidade, sem grande aparato critico, tem gerado reagBes
negativas contra o seu alcance analitico. Se alegislacdo se mostra neste
cenario como objeto e fonte dinamica e promissora, néo se pode negli-
genciar que uma das dificuldades na abordagem deste tema resulta do
preconceito gerado por uma frequente utilizaco redutora e descritiva
do contetido dos textos legislativos. A utilizac8o da legislacdo nestes
termos tem conduzido a reproduzir o discurso da administracdo escolar
sobre s mesma ou a sua perspectiva e a ser encarada como manifesta-
¢éo discursiva dos interesses dominantes do aparelho de Estado.

A legislacdo pode revelar-se como fonte de diferentes modos, de-
pendendo essa configuracdo da forma como a pesquisa é concebida e
das perguntas que coloca. A legislagdo ndo existe, absolutamente, como
fonte predefinida & problematica da investigacdo. Esta é que cria o for-
mato de fonte sob o qual alegislacdo se apresenta.

A legislacdo ndo surge num vazio social nem se reveste de uma
natureza definitiva. Elaimp&e mas também pode ser imposta. Pode for-
malizar praticas pedagdgicas ou organizacionais que se consagraram
pelo uso ou for¢adas por grupos de presséo (sindicatos, movimentos de
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pais, universidades, grupos econémicos...), ou propor “novos’ encami-
nhamentos para o desenvolvimento de atividades educativas. A critica
gue sefaz as concepgdes mecanicistas dalegislacéo, entendendo-acomo
expressao e imposicao dos interesses das classes dominantes, permite
guestionar o simplismo e auséncia de aparato critico na utilizaco da
legislagdo como fonte historica.

No quadro das suas possibilidades e limites, o texto legal pode ser
usado para discutir diferentes concepcdes de legislacéo ou até parafun-
damentar a leitura critica de outras fontes. A lei define um territorio (e
como tal também estabelece 0s seus limites ou fronteiras) do conheci-
mento e do saber legitimos (e o tipo de questbes possiveis de elaborar)
sobre umadeterminadarealidade, configurando-a. Estabel ece assim pro-
cessos identitérios (Faria Filho, 1998).

A organizacao do territério educativo acaba por ocultar ou dissimu-
lar muito do que esta expresso nalegislacéo. Sdo formas de organizagdo
e apropriacéo quelheretiram avisibilidade textual, mas alegidacdo esta
presente mesmo onde ndo parece estar. Quando analisamos materiais
COmOo manuais escolares para 0s alunaos, relatérios de estégio de profes-
sores, relatérios de inspeccdo ou compéndios pedagdgico-didaticos, o
conhecimento da legislagdo que regula a respectiva produgdo € incon-
tornével. Primeiro, porque determina as caracteristicas formais de apre-
sentacdo, os tépicos que organizam o contetdo, a temporalidade em
gue seinserem. Segundo, porgue da pistas tanto parao dito como parao
n&o dito, umavez que todos eles sdo produzidos para obedecer arequi-
sitos impostos ou regulados pela administracdo educaciona. No caso
de relatdrios de professores, reitores e diretores de escolas, por exem-
plo, amaioriadeles produzira umarepresentacdo da realidade empirica,
mais em conformidade com o que esté estabel ecido que deve ser do que
com aquilo que &, nareaidade.

Habitualmente, utilizamos o contelido de um texto legidativo para
ilustrar afirmacBes respeitantes a medidas de politica educativa ou as-
pectos da organizacdo escolar. Para além deste tipo de aplicacdo, éim-
portante ter presente que a legislacdo se compde de textos e um texto
materializa um discurso, o qual representa uma sistematizacdo de valo-
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res e significados de uma instituicdo determinada. Assim concebida, a
legislacdo constitui um corpustextual dotado de caracteristicas proprias
gue permite ao leitor o seu reconhecimento expedito, tanto em termos
de localizag&o primordial, como pelaforma e pelo contetido.

Os textos legislativos revestem-se, freqlientemente para os investi-
gadores, de uma natureza subsididria, ilustrativa, documental, mesmo
guando tomam em consideracéo preambulos, relatdrios ou consideran-
dos que acompanham algumas das | eis e decretos sobre educagéo. Pro-
curamos, nessa perspectiva, consultar o texto definitivo do documento
legislativo, nas paginas da folha oficial ou das colegdes oficiais de le-
gislacdo. Mas, seraisso utilizar alegislacéo conferindo-lhe o estatuto de
uma fonte dotada de uma especificidade propria ou a designacao repor-
ta-se a cada documento legislativo singular, mesmo que utilizemos v&
rios, constituindo-se genericamente no conjunto de fontes escritas utili-
zadas na pesquisa?

E possivel olharmos para a legislagio como reunindo documentos
escritos de uma determinadatipologia, que permitem formar um corpus
documental a parte. A legislac@o pode ser encarada como um arquivo,
constituindo-se de acordo com umadeterminadal 6gica de registo e con-
servacgdo. Quais sdo as vantagens e as implicagOes gerais de trabalhar a
legislacdo a partir desta representacdo? Em primeiro lugar, permite re-
cuperar asuahistoricidade. A abordagem panorémicadalegislacéo como
um territorio textual pode levar-nos a descobrir a diferente arquitetura
politica e organizacional, no contexto da qual sdo produzidos os textos
legislativos. Em segundo lugar, relacionada com a primeira dimenséo,
coloca-se a necessidade de clarificar as modalidades de producéo e pu-
blicac&o de cadatexto legidlativo. Um despacho, umacircular, umapor-
taria sdo documentos gerados no desenrolar das atividades da adminis-
tracdo escolar e, embora a carga politica esteja sempre presente, ela €
diminuta comparada com a que acompanha o processo de elaboracéo de
uma lei ou um decreto-lei, com um percurso que a leva a passar, em
circunstancias normais, pelas instituices parlamentares.

E certo que todos os textos de legislacdo sio publicados em folha
oficia mas o lugar que nela lhes esta atribuido obedece a critérios pre-
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viamente estabelecidos; a ordem de surgimento das pegas legislativas
nos veiculos oficiais de circulacdo segue uma hierarquiade importancia
formal.

A partir dos elementos até aqui apresentados, busca-se superar uma
concepcao mecanicista da legislacdo, que acredite na transposi¢éo pura
e simples de um texto legal para o seu cumprimento, ilusdo que nem os
proprios legisladores partilham, jaem 1907, como se pode ver pelo tex-
to portugués que segue:

N&o é pela mera influéncia das leis escritas, nem pela forga exclusiva das
reformas decretadas, que ainstrucgao se aperfeicoaou corrige; e queforaou
acimade leis e reformas, de planos e decretos, de compéndios e de progra-
mas, alguma coisa existe, de que éimpossivel prescindir e que se ndo conse-
gue pela simples influéncia dos preceitos escritost.

O uso que cada grupo faz das pecas legais, a forma como se apro-
pria, 0s mecanismos de burla sdo aspectos que também devem estar pre-
sentes em nosso universo de andlise. Os fortes aparatos fiscalizadores
do ensino, ainda que tenham maisimpacto no texto que na operacionali-
zaca0, sdo expressdo dos esquemas coercitivos colocados em cena para
se tentar fazer cumprir alei. A organizacdo deste aparato e a divulgacéo
de sua estrutura podiam exercer forgca mais coercitiva que a fiscalizagdo
em si, mas, 0 conhecimento acerca de seu funcionamento também possi-
bilitava a burla.

O fato, por exemplo, de que muitas escolas eram inspeccionadas
umavez no ano, e que professores e alunos sabiam quando isto aconte-
ceria, poderia (e assim acontecia) gerar reagdes como a encenacéo a ser
acionada no momento dainspecdo. Mas também é certo que, a existén-
ciaedivulgacéo dos preceitoslegais criava um aparato fiscalizador para
além do proprio servico de inspecdo. Parocos, familias, chefes politicos
poderiam, apoiados nas lei's e num suposto conhecimento destas, exer-
cer vigilanciaem relacdo ao que se passava numa escola. N&o podemos

1. Decreto de 19 de agosto de 1907.
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esquecer, também, os diferentes usos de um mesmo preceito, uso este
feito aluz das cores politicas que iluminavam a acéo de professores e
figuras publicas.

Os aspectos até aqui abordados indicam que na definicao de fontes
e no percurso da recolha de dados € necessario que a questéo central
do trabalho esteja sempre presente e sgja revisitada a todo momento,
indagando-se, a luz desta questdo, possibilidades e limites de uma ou
de determinadas fontes. Mesmo dispondo de uma questdo central, nor-
teadora do trabalho, bastante amadurecida, ha que ter abertura para
redefini-lano percurso, ou problematizé-lacom novos elementos. Mes-
mo quando se define o acervo que serd consultado, novos recortes se-
réo Necessarios.

Um texto legal pode, em pouco tempo, sofrer transformactes bas-
tante significativas (transmutar-se), por alteracdes em artigos, paragra
fos etc., publicadas separadamente. Ao fim de um periodo, alguns mais
parecem um quebra-cabecas sendo dificil de reconhecer se o que foi
ordenado no texto inicia permanece ou nd&o em vigor. H& casos também
de leis, decretos ou similares que nunca foram colocados em prética,
mas que acabam sendo incorporados em reflexfes posteriores como
emblematicos. No estado de Santa Catarina, umalei aprovadaem 1917,
gue proibia o casamento das professoras hormalistas, tem sido citada
como exemplo de tentativa de organizac&o de um corpo docente celiba-
tario ou gerado outras interpretaces do género e de género. Diz o texto
gue “As candidatas ao magistério publico, que se matricularem na Es-
colaNormal, dadatadestaLei em diante, quando diplomadas e nomea-
das professoras, perderdo o cargo se contrairem casamento”2. De fato,
nenhum registro foi encontrado assegurando desdobramento desta lei,
pelo contrario, encontram-se com certa regularidade pedidos endereca-
dos ao governador do estado, solicitando alteracdo de nomes. Estas mu-
dancas devem-se, certamente, a casamentos contraidos pelas professo-
ras. Testemunhos orais também tém demonstrado que as professoras
n&o deixaram de contrair matrimonio por causa desta lei.

2. Lein.1.187, de 5 de outubro de 1917.
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A dindmicado percurso de um texto legal € outro aspecto que mere-
ce atencdo. Mesmo consultando criteriosamente as publicagdes oficiais,
documentos de legitimagdo social de um texto legal, através de numera-
¢a0 ou da ordem cronoldgica, ha sempre possibilidade de que ago te-
nha sido publicado separadamente, em forma de suplemento (os suple-
mentos s&o figura recorrente na legislagdo portuguesa, assim como as
publicacfes separadas em Santa Cataring). As adverténcias acima nao
devem ser tomadas como desencorajadoras parao uso dalegis acéo como
fonte, mas como um alerta ndo s6 de sua complexidade, como da nheces-
sidade de se ter pontos de apoio que permitam certa triangulacdo, que
déem referéncias sobre a existéneia, efeitos e desdobramentos de um
texto legal. Isto indica que, tomar um Unico texto como fonte de andlise
pode comprometer a credibilidade do trabalho. Mesmo que, na perspec-
tivado uso dalegislagdo como fonte ndo se persiga alegislacéo dafor-
ma como o fariam os juristas, a cautela € sempre um bom aliado.

Tendo-se por referéncia a pesquisa, torna-se também necessario a
organizagdo de uma certa hierarquia, de uma clarificacéo conceitual em
gue assente a metodol ogia do trabalho. Contudo, propor uma hierarquia
das leis também ndo é tarefa simples. Por que considerariamos mais
importante as leis que os decretos, se sdo os decretos que regulamentam
as leis? Por que considerariamos mais importantes as reformas que 0s
regimentos ou regulamentos, se estes Ultimos sdo a materializagdo do
primeiro? E por que se deixariam por Ultimo os regimentos ou regula-
mentos se 8o estes que organizam o terreno, na unidade escolar, onde
se operam as alteragdes pretendidas?

O recorte tempora também é um ordenador do trabalho, do ponto
de vista externo, mas a delimitac&o ndo pode figurar como camisa-de-
forca. H& situagbes nas quais recuos ou avancos S80 Necessarios para
situar a origem ou desdobramentos de uma situaco dada. E importante
gue o cenario sociopolitico apareca ndo sd6 como pano de fundo, mas
como contexto do qual emergem elementos que ajudem a compreender
a presenca de um dado documento no contexto educativo. Estes ele-
mentos podem ajudar a evidenciar propdsitos explicitos e néo ditos ou
implicitos, ou sgja, conforme diz Catani (2000), situar distancias e viz-
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nhancgas entre o discurso tedrico ou a retorica discursiva e os objetivos
ocultos, quando se detectam, da mesma®.

Outro passo importante € a etapa do trabalho de classificagdo e sis-
tematizac8o; etapa esta definida a partir de encaminhamentos anterio-
res, compreendendo a escolha da tematica num sentido mais amplo e a
delimitac&o do periodo. E nesta relagio mais proxima, ou de “intimida-
de comasfontes’, que novos recortes, delimitacBes, escol has séo possi-
veis. Num artigo recente, Antonio Névoa aderta

[...] contraatendénciaparalegitimar posi¢oes politicas com “resultados cien-
tificos’ que, pura e smplesmente, ndo existem. “ Torturar os dados até que
eles confessem”, chamou Edward Leamer (1983) a este exercicio cada vez
mais habitual . E preciso um extremo cuidado parano confundir aandlise de
um problema com a defesa de uma causa [2002, p. 260].

3. Construcgoes discursivas da escolaridade e
perspectiva comparada

Para 0 caso especifico deste estudo, foram considerados textos le-
gislativos do periodo delimitado, que registram a conformacgéo da esco-
lapriméria e da Escola Normal. Num rastreamento por textos com for-
matos diversos (leis, decretos, despachos etc.) buscou-se identificar a
arquitetura desenhada para a escola popul ar.

O texto legidativo requer uma atencdo particular as diversas inter-
textualidades nele presentes. A captacéo da densidade discursivaimpli-
caalgum grau de conceitualizag&o prévia do texto ou textos que preten-
demosexplorar. O texto ndo € um artefato discursivo de natureza estética,

3. Nestareflexdo ha uma apropriacéo de idéias de Antonio Vifiao, presentes no texto
“Culturas escolares, reformas e innovaciones educativas’, publicado em Com-
Ciencia Social, n. 5, pp. 27-45, 2001. Embora em seu trabalho o autor utilize como
pretexto os textos vinculados a reformas educacionais, considera-se aqui viavel a
transposi ¢do ou extensao de suareflexao paraacompreensdo e utilizacéo de outros
textos legais.
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acabada, definitiva, antes é, pelo contrério, dotado de propriedades di-
namicas, atualizaveis e em transformacéo permanente, de tensdes e
discordancias internas. O olhar do leitor atera a natureza do texto lido,
em funcdo de inlmeras variaveis que fabricam o modo de ler.

Partimos da idéia de intertextualidade, como conceito genérico e
abrangente abarcando diferentes niveis de leitura de um texto em fungdo
das relacBes possivei s desse texto com outro(s) texto(s) paraa utilizacdo
operatdria de intertextualidades. Incluimos aqui aquelas cuja existéncia
esta implicita ou explicita e é reconhecida e partilhada na producéo e
recepcdo desse texto (neste caso, um decreto, umalei, uma portaria, um
regulamento, um programa, um relatorio etc.) e a(s) intertextualidade(s)
possibilitada(s) pela aplicacdo de uma dada problematizacéo, decorren-
te do quadro tedrico-conceitual especifico, a cada texto ou conjunto de
textos.

O reconhecimento daexisténciadeintertextualidadesresultadaidéia
da presenca de diferentes discursos ou niveis discursivos de um mesmo
discurso no texto legislativo, no mesmo documento ou em documentos
distintos.

Ler um texto é comparavel aleiturade um discurso-prética. Para compreen-
der um texto deslocamo-nos do que estaescrito parao ndo-escrito eretornamos
do que esta presente para 0 que esta ausente, das declaragtes para o seu
contexto histérico. Ostextos no discurso-praticaincluem manuais, relatérios
de investigagdo, monografias, linhas orientadoras do curriculo e testes
avaliativos. Projectos de investigacao, recolha de dados através de observa-
¢ao, intervengdes experimentais, testes estatisticos e inferéncias constituem,
simultaneamente, textos e discurso-préticas. O seu sentido depende de ou-
tros textos que, por suavez, dependem também de outros. A intertextualida-
de dos discursos e das préticas constitui e estrutura os nossos mundos sociais
e educacionais [Cherryholmes, 1988, p. 8].

A escola e a escolaridade ou 0 sistema escolar sdo sempre constru-
¢Oes discursivas, ou sgja, organizam-se em torno de representacdes e
préticas discursivas dos atores sociais intervenientes na educagdo esco-
lar. A arquitetura do presente texto adota a perspectiva comparada como
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veio de estruturagdo da andlise, numa abordagem dos textos e dainter-
textualidade que Ihe é inerente, que pretende aproximacdes mais ricas
aos discursos configuradores dos universos sociais e educativos. Trate-
se, do ponto de vista tedrico, de ensaiar o desenvolvimento de

[...] novas inteligibilidades, sobre a base de uma reconciliagéo entre a histo-
riae acomparagdo. A andlise ndo toma como referencia contextos definidos
segundo seus contornos geograficos, politicos ou sociais, mas contextos de-
finidos pelas préticas discursivas que |hes atribuem sentidos [N6voa, 1998,
p. 48].

Brasil e Portugal entram neste ensaio de abordagem comparada, ndo
como duas entidades distintas e estéticas, mas com a referéncia simbo-
lica da lingua comum, referéncia esta gerada em vinculos histéricos,
culturais e politicos que ndo devem ser desconsiderados. Se, por um
lado, Portugal e Brasil tém um denominador comum, o linguistico, es-
t&o inseridos em espagos relacionais de naturezas diversas, que tanto os
distanciam como aproximam. Trata-se de, através datomada dalegisa-
¢do como fonte principal

[...] indagar mesmo quais as relagdes possiveis entre os processos de consti-
tuicdo dos campos educacionais nesses paises, com vizinhangas e distancias
téo singulares, ao longo de suas histérias [Catani, 2000, p. 144].

A emergéncia da escola de massas e da educagdo publica se da com
certa universalidade mas, também, com caracteristicas conforme o pais.
Apoiada em Yasemin Soysa e David Strang, Helena Araljjo chama a
atencdo paratrés processos distintos, os quais podem servir dereferéncia
paraacompreensdo deste* fendbmeno” . S&o formas que caracterizam pro-
cedimentos ndo necessariamente excludentes. “formas estatais de cons-
trucdo da educacdo, formas societais de construcdo da educacdo e cons-
trucdo retdrica da educagdo”. O primeiro conceito traduz a atividade
centrada no Estado e por ele desenvolvida. No segundo, destacar-se-iaa
intervencdo multipla das organizagBes da sociedade civil na expansdo
educacional. E “com o terceiro conceito”, diz Araljo que estes autores
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pretenderam chamar a atenc&o para processos de intervengdo que se caracte-
rizaram por anunciarem cedo, do ponto de vista temporal, aintencéo e inte-
resse estatal na educagdo publica, em particular no langamento da escola de
massas, mas tardaram na sua realizagéo [Araljo, 1996, p. 167].

O descompasso entre 0 anlincio e a operacionalizagdo é facilmente
percebido quando setomam por base textos como os aqui privilegiados,
ou sgja, aquel es que compuseram, paraeste periodo, um corpus legal da
educacdo que pretendia universalizar o ensino primario. Durante o pe-
riodo em foco, Brasil e Portugal coexistem com regimes politicos dis-
tintos — no primeiro, a Republica instala-se em 1889 e, em Portugal, é
declarada em 1910 — o0 que ndo obsta a ocorréncia da expresséo de ide-
ais semelhantes a respeito da escolaridade elementar, no discurso dos
documentos legais. Esta constatacdo nos remete para inquietagdes em
relacéo a explicagdes apoiadas em referéncias nacionais, de ordem poli-
tico-ideol 6gica que parece terem esgotado a capacidade explicativa das
transformagdes nas caracteristicas da escolaridade. Isto implica reco-
nhecer a necessidade de ampliar as lentes e buscar novos olhares para
compreender osfendmenos educativos (mas ndo s0), integrando-os num
quadro relacional ereferencial que ndo se limite aestabelecer umarela-
¢do de causalidade estrita a partir do contexto politico e da semelhanca
lingUistica sem, no entanto, abandona-los.

O sentido que cada preceito toma num e noutro lugar pode ser dife-
rente. Existem preceitos que ganham forga de expresséo e expanséo e
alcancam estatuto de universais, os quais podem servir de referéncia,
embora acolhidos de maneira diversa em diferentes comunidades. Ha
gue se estar atento para como se chega a construcao destes modelos de
referéncia, o como circulam asidéias, pois como sugere Anténio Novoa

[...] acomparagdo em educacdo é uma histéria de sentidos, e ndo um arranjo
sistematizado de fatos: os sentidos que as diferentes comunidades ddo as suas
accoes e que lhes permitem construir e reconstruir o mundo [1998, p. 83].

Mesmo quando tomamos como ponto de partida o quadro de refe-
réncia do Estado-Nac&o, no caso de Portugal e do Brasil, percebemos,
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gradualmente, que atemporalidade do discurso da educac&o escolar ndo
flui unidirecionalmente. Nao podemosignorar que Portugal e Brasil tém
estado em relacdo mutua através de fluxos em ambos os sentidos, como
segja o dejaterem constituido metrépole e coldnia, de ter havido signifi-
cativaemigracao portuguesanosfinais do século X1X einiciosdo XX e
de boa parte das €elites politicas e culturais brasileiras se terem formado
na metropole, nomeadamente na Universidade de Coimbra. Veja-se, a
este respeito, nos principios do século XX, o eloglente testemunho cri-
tico de Jose Verissimo:

Os meus estudos feitos de 1867 a 1876 foram sempre em livros estrangeiros.
Eram portugueses e absolutamente alheios ao Brasil os primeiros livros que
li. © Manual Enciclopédico, de Monteverde, aVida de D. Jodo de Castro de
Jacinto Freire, os Lusiadas de Cam®es, e mais tarde no Colégio de Pedro |1,
0 primeiro estabel ecimento de instrucéo secundéria do pais, as selectas por-
tuguesas de Aulete, os Ornamentos da Memdria, de Roquete — foram os
livros em querecebi aprimeirainstrucdo. E assim foi sem dlvidaparatodaa
minha geracéo [Verissimo, 1906, p. 5].

Considerando-se o vinculo entre o Brasil e Portugal, o patriménio
de relagdes culturais e sociais prolonga-se para muito além da declara-
¢80 de independéncia. Muitos dos livros escolares usados pelos alunos
das escolas primarias e secundarias do Brasi| sdo, até o inicio do século
XX, portugueses. Alguns dos editores mais importantes no Rio de Ja-
neiro e em S&o Paulo sd0 portugueses. Jose Augusto Coelho publica a
sua obra principal Principios de Pedagogia, em S&o Paulo, nos finais
do século XIX. E tdo fantasioso afirmar-se que ndo existem linhas de
continuidade cultural e linguistica narelacdo entre os dois paises como
pretender que Portugal constitui 0 quadro de referéncia determinante
para a sociedade e cultura brasileiras.

Quando, em Portugal, sdo criadas as Escolas Centrais, em 1878, e
0s Grupos Escolares em S&o Paulo, em 1890 e em Santa Catarina nos
primeiros anos de 1900, mais importante do que dizer que sdo duas
expressdes diferentes para designar um mesmo model o organizacional
de escola, interessa pesquisar 0s canais de circulagdo e de influéncia



58 revista brasileirade histériada educacdo n° 8 jul./dez. 2004

gue proporcionam a definicdo tanto do campo lexical do discurso da
escolaridade como da sua construcdo semantica na sua diversidade es-
pecifica e entendé-los como processos de atualizagdo que correspon-
dem a mdltiplos intercambios e relacdes.

N&o se podem menosprezar outros territdrios de referéncia, como é
0 caso da Franca e dos Estados Unidos. Além disso, o fluxo migratério
europeu vivido neste periodo interage para a circulagdo de idéias de
diferentes paises. Entrelacam-se a este tipo de circulagdo, com forte in-
fluénciamas de caréacter “informal”, importantes espacos de vei culagdo
de idéias pedagdgicas deste periodo como as Exposi¢es Universais,
verdadeirasfeirasde apresentacdo e comercializacdo” de propostas para
0 ensino (Kuhlmann Janior, 2001). Em sobreposi¢cdo de tempos e de
espacos, parece compreensivel que ndo sd6 0 modelo de organizagdo
politica e administrativa como aspectos pedagdgicos e de organizacdo
escolar (relacionados com a integragdo das comunidades estrangeiras
imigradas) que inspiram o Brasil sgjam provenientes dos Estados Uni-
dos, a par de muitas outras referéncias a paises da Europa.

No Brasil, recorda Lourenco Filho,

areformado ministro Guizot, de 1833, inspirou a maioriados sistemas esco-
lares provinciais; aremodel aggo ainda na Franga, em 1850, reflectiu-se logo
também na organizag&o do ensino primario e normal. Nos fins do século,
porém, outrasinfluéncias se fizeram notar, entéo provindas da parte norte do
continente, ou sgja dos Estados Unidos, cujo adiantamento em matéria de
instrugdo publica ja inspirava admiragdo aos demais paises. Elas tornaram-
se mais vivas a partir dos fins da 12 grande guerra, passando a fundir-se, de
formavariavel, com outras provenientes da Europa, como expressdo do am-
plo movimento chamado escola nova [Lourenco Filho, 1961, p. 187].

Nos varios momentos da histéria dos estados e dos dois paises aqui
considerados, existe, assim, todo um feixe de relacdes que se cruzam,
sobrepdem e percorrem sentidos distintos mas igualmente significati-
vos no forjar da espessura histérica e ha construcéo de identidades ima-
gindrias.
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4. Portugal e Santa Catarina (Brasil)

Procuraremos avancar na operacionalizagcdo de um olhar compara-
do datextualidade legislativa em Portugal e Santa Catarina interrogan-
do o modo como aquela se constitui e se define em cada contexto. Par-
timos de um leque comum de questBes concernentes a caracterizacéo
do lugar ocupado pelo texto legidativo na configuracdo da escolaridade
elementar, das relacfes que estabelece com outros textos, da agenda
discursiva que Ihe define o contetido e do |éxico e da semantica que
veiculae consagra. Osmodos através dos quais atextualidade legislativa
fixa os varios discursos que a percorrem e constroi arealidade que ope-
ra permitirdo aprofundar o guido de pesquisa procurando comunidades
de sentidos e tendéncias comuns estruturantes e ndo meramente regis-
tros factuais avul sos ou pitorescos.

Portugal

Do ponto de vista discursivo, traduzido em textualidade(s), a esco-
|aridade concebida sistematicamente, articulando entre si diversos ni-
veis de ensino e definindo as sequencialidades e correspondéncias, an-
tecede em muito a afirmagéo organizacional correspondente do sistema
escolar estatal. A realidade empirica de que falamos, da qual o historia-
dor recupera fragmentos reconstituidos, por exemplo, através dos in-
quéritos e das inspecdes levados a cabo com alguma (ir)regularidade e
espacamento no tempo, conflitua com a construcdo discursiva da esco-
laridade e irrompe com maior ou menor visibilidade no articulado das
leis ou nos considerandos dos rel atérios que por vezes as acompanham.

As vérias reformas escolares que povoam a segunda metade do sé&-
culo X1X eastrés primeiras décadas do seculo XX representam ensaios
discursivos sobre a educacéo escolar estatal a procura de uma férmula
organizacional, suscetivel de institucionalizagdo (por meio da obtengédo
de um relativo patamar de equilibrio na arena de interesses dos diversos
grupos sociais e politicos) e de operacionalizacdo no terreno, por meio
daluta pela sua progressivaimposi ¢do enquanto modalidade dominante
de socializacdo das criancas e dos jovens (objeto de uma secular resis-
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ténciadas populagdes rurais, que se prolonga praticamente até ao inicio
da década de 1950).

A reforma do ensino primério de 1878-1881, através das leis de 2
de maio de 1878, 11 de junho de 1880 e do Regulamento de 28 de julho
de 1881, incorpora no texto legislativo medidas organizacionais que
terdo um alcance profundo e duradouro na institui¢&o do sistema esco-
lar publico em Portugal. Entre elas, destacamos o estabelecimento de
Escolas Centrais nas cidades e centros popul acionais mais numerosos e
a institucionalizacdo das Conferéncias Pedagdgicas, como dispositivo
de enquadramento dos professores e da normalizagdo das respectivas
préticas.

Em Lisboa, Porto e em outras capitais de distritos ou onde, por vir-
tude da densidade da populaco, existamais de uma escola complemen-
tar ou elementar, é determinada a possibilidade de estabelecer Escolas
Centrais com trés ou quatro professores ou professoras®. A organizag&o
do trabalho docente e as praticas pedagogicas | & desenvolvidas ocupam
um lugar central no processo de conceitualizagdo que legitimara a con-
sagracao da escola graduada, assente na “descoberta’” de um invariante
“natural” constituido pelos model os desenvolvimentistas de base etaria.

Nas Conferéncias Pedagdgicas do Porto em 1884, descreve-se as-
sim 0 que se passa nas Escolas Centrais.

[...] ocurso geral destas escolas divide-se por aulas, cadaumaregida por um
professor, a cargo de quem esta uma parte ou grau de disciplina em que se
divide o ensino das que nelas se professam [sendo que a grande novidade é
que] nestas escolas ha divisdo do trabalho e ndo do trabalhador; isto €, é 0
trabalho que se divide por diversos professores, e ndo o professor pelas dis-
ciplinas professadas, como acontece nas nossas escolas paroquiais [Lopes,
1884, pp. 43-44].

Com o espraiar da nova racionalidade, comegam a ganhar expres-
sdo esquemas de correspondéncia do nivel etéario com a ordenacéo dos
saberes escolares e

4, Art. 20, Cartade Lei de 2 de maio de 1878.
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tomando como modelo as escolas de trés professores para 0 ensino elemen-
tar, os alunos destas dividem-se em trés categorias. Para esta divisao concor-
rem ndo sO a maior ou menor copia de conhecimento, como a idade dos
aunos. Assim, a 12 pertencerdo osde 6 a8 anos; a2% osde 8 a10; ea3? os
de10al2 e, por estasrazdes,] adivisdo do curso geral destas escolasem um
certo nimero de aulas permite o emprego do modo simultaneo, com mais
perfeicdo [Lopes, 1884, p. 44].

Embora exista, do ponto de vista abstrato e racional, a representa-
¢do de um percurso de aprendizagem que leva do ensino primério ao
superior, cada nivel de escolaridade € concebido e organizado de modo
distinto dos que Ihe sdo adjacentes. Em Portugal, ao ensino primario
obrigatorio, elementar, do primeiro grau, ou ainda primeiro grau ele-
mentar ndo se segue 0 secundario mas sim o complementar ou do se-
gundo grau. Existe no ensino primério uma ambivaléncia que gera ten-
déncias contraditorias na sua definicdo, embora seja a vocacdo de
socializacio popular que prevalece. E o que transparece do relatorio
gue antecede o decreto n. 1, de 22 de dezembro de 1894, que reformaa
instrucdo priméria:

Pelo que respeita a natureza mesma do ensino primario, no seu duplo fim de
educar as classes populares e de preparar para outros estudos, pouco foi alte-
rado, posto sejaopinido do governo que haveramais utilidade social em tirar
do analfabetismo completo em que eles ainda se conservam, tantos milhares
de cidadéos portugueses, do que em aumentar a intensidade de conhecimen-
tos que 0 ensino primério é destinado a derramar.

Uma leitura atenta da legislacdo referente ao ensino secundario re-
vela-nos que, até 1884, pelo menos, ha a possibilidade de uma crianca
de familia abastada, aristocratica ou burguesa iniciar, verdadeiramente,
0 Seu percurso de socializacéo escolar apenas a partir do liceu, umavez
gue para a respectiva matricula apenas era requerido comprovar aidade
minima de 10 anos, apresentar diploma do exame de ensino priméario
complementar ou, em alternativa, do exame de admissdo ao liceu. Sen-
do assim, parece-nos crivel que uma parte muito significativa dos alu-
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nos liceais tenham iniciado o0 seu percurso escolar com arealizacdo do
exame de admissdo ao liceu sem ter cumprido, formalmente, a escolari-
dade primé&ria. Esta presuncdo encontra alguma validagdo no contelido
de um decreto de 24 de julho de 1884, no qual o artigo 1° declara que

acontar do ano de 1885 em diante, nenhum aluno serd admitido a exame de
admissao aos liceus sem que mostre ter obtido aprovagéo no exame do ensino
elementar, estabelecido pelo artigo 42° dalei de 2 de Maio de 1878, eregula
do pelotitulo |1 do decreto de 28 de Julho de 1881 [Alves, 1889, pp. 352-353].

E apartir do periodo compreendido entre as reformas de 18941896
e ade 1901-1902, que se verifica uma viragem significativa do ponto
de vista curricular, ou segja, as matérias dos programas das disciplinas
escolares (do ensino primério) passam a organizar-se seqiienciamente
em funcdo dos anos de escolaridade e da faixa etéria correspondente
dos alunos. A imposi¢do do modelo da escola graduada no ensino pri-
mario remove a guns dos obstacul os mais significativos a padronizagdo
dos saberes enquadradores das préticas profissionais dos professores.

A novidade é a adogdo generalizada da escolaridade priméaria orga-
nizada em quatro classes ascendentes, cada uma com um professor, em
salas separadas, nas Escolas Centrais, e todas por um professor nas ou-
tras escolas, sendo que as trés primeiras classes pertencem ao primeiro
grau e a 42 classe constitui 0 segundo®. O regulamento de 1896 ja esta-
belecera as quatro classes ascendentes mas convém ter em conta que tal
disposicdo sb vinculava as escolas centrais®.

Portugal organiza a sua base legal para a educacéo inspirado em
feitos de outras nacdes, consideradas mais avangadas. O texto que acom-
panha o decreto n. 8, de 24 de dezembro de 1901, é emblemético nesta
matéria’. Para além de tomar como referéncia, na construgdo de seu
corpus legal, outros paises, Portugal busca também model os-praticos, 0

5. Decreto de 28 de setembro de 1902, Art. 71.

Art. 39 do regulamento geral do ensino primario, Parte |, de 18 de junho de 1896.

7. Jaem 1870, no relatério que acompanha a malograda reforma da I nstrugéo primé-
riade 1870 (D. Antonio da Costa), declara-se que “a questéo da educagéo publica

o
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gue pode ser exemplificado com o texto que acompanha uma circular
datada de 21 de dezembro de 1880, que trata da criacéo de escola-mo-
delo de instrucéo priméaria no distrito do Porto. Nesta circular, registra-
se que a Junta Geral deste distrito, em sessdo ordinéria de maio deste
ano, resolveu por

criar na cidade do Porto uma escola-modelo de instrugdo priméaria, regida
por pessoa que tenha concluido com disting&o o curso de uma escola normal
de 12ordem naSuica, BélgicaouAlemanha... [Isto, segundo acircular,] mostra
quanto aquela ilustrada corporagdo se empenha pelos progressos do ensino,
e revela os patri6ticos sentimentos que a animam na realizacdo de melhora-
mentos atinentes a este importantissimo ramo da administragéo a seu cargo®.

O discurso sedutor para atrair adeptos defensores da escolaridade
obrigatoria enreda-se numateiadiscursivaque incorporavérios elemen-
tos. A defesadatransformacéo das escolas em lugares saudaveis é enfa-
tizada, o que revela a forte preocupacéo higienista da época, mas tam-
bém o sentimento de seguranca que se busca disseminar:

Quando as familias souberem que os seus filhos véo encontrar uma escola
salubre, confortavel, agradavel mesmo; que a classe é suficientemente venti-
lada, aguecida, iluminada; que todas as suas instalagdes sdo completas e as-
seadas; que os alunos estéo cercados de todos os cuidados necessarios; que
ai se desenvolvem integralmente; que se lhes procura dar, a par de uma boa
educagdo intelectual, uma desvel ada e cuidadosa educagéo fisica, constante-
mente vigiada e progressivamente melhorada; quando souberem que ha fun-

€é (digamo-lo francamente) a quest&o vital de umanagéo [...]. A Europa quase toda
tem inscrito nas suas leis de instrug&o primaria o ensino obrigatdrio. Assim o fize-
ram aPrUssiaetodaaAlemanha, a Suica, aHolanda, aBélgica, altélia, a Espanha,
aTurquia. Na Franga € uma quest&o resolvida no espirito publico. Em alguns pai-
ses dlemées levam o rigor atal extremo, que uma das penas consiste na proibi¢éo
da comunh&o aos mogos que ndo apresentem o atestado de instrucdo primaria. A
imposi¢do do ensino deve estar narazdo directa daignoréncia de um povo”.

8. Leisde 2 de maio de 1878 e 11 de junho de 1880 sobre a Reforma da Instrucéo
Priméria e regulamento e providéncias para a execugdo das referidas leis, Lishoa,
Imprensa Nacional, 1881.
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cionérios técnicos especialmente encarregados dessa sal utar missao, incum-
bidos de transformar as escolas em invejaveis e apeteciveis centros de re-
creio metddico e higiénico, renascera a confianga e diligentemente serd pro-
curada a escola, sem preocupagdes e receios, combatendo-se insensivel e
eficazmente o afastamento sistemético e nocivo®.

O mesmo “recurso discursivo” realcaque “aintervencao dahigiene
nas escolas € oportuna e urgente” e que o pais ndo poderia ser “conde-
nado a ter no futuro apenas bracos débeis como instrumentos de sua
riqueza ou da sua seguranca’. Mais adiante no texto afirma-se que néo
“se compreende que umalei, como ada obrigatoriedade do ensino, pos-
sa sacrificar a liberdade individual em nome dos interesses col ectivos,
impondo a aglomerac&o de criancas em locais que as condenam ao seu
estiolamento fisico”.

O excerto abaixo, extraido do texto introdutdrio que acompanha a
legislacdo referente a reforma da educacéo portuguesa de 1901 € mais
um exemplo elucidativo da combinagéo dos exercicios de seducdo com
a coaccao:

O que é preciso é que tanto as restri¢des, como as vantagens, sejam realiza-
vels, isto €, se coadunem com o feitio particular de nosso meio social, e os
seus efeitos se tornem manifestos no campo dos interesses positivos, sem
nenhuma ofensa, nem agravo, para o sagrado direito da liberdade indivi-
dual®°.

A estruturacdo discursivada escola assume umaimportancia capital
pela instrumentalidade que Ihe cabe na construgdo do sentimento de
identificac&o nacional, ou, nos termos de Benedict Anderson, na fabri-
cacao da nagcdo como comunidade imaginada (Anderson, 1991). O tex-
to do relatdrio que antecede o decreto n. 8, de 24 de dezembro de 1901,
gue reforma ainstrucéo priméria, € exemplar nessa defini¢éo:

9. Decreton. 2, de 24 de dezembro de 1901.
10. Decreto n. 8, de 24 de dezembro de 1901.
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Para ajusta compreensdo dos direitos, como para o exacto e perfeito desem-
penho dos deveres sociais, torna-se indispensavel que todos participem e
comunguem nas ideias do seu pais e do seu tempo; e sd ainstruggo priméria,
estabel ecendo pelaleitura e pelaescrita, acomunicagéo do pensamento entre
os mais afastados cidaddos da mesma pétria, € que podera dar-lhes também,
além das bases da educagdo intelectual, as primeiras e mais essenciais no-
¢oes de educacéo fisica.

A Republicareforcara estaidéia proclamando que

Portugal precisa de fazer cidadaos, essa matéria prima de todas as pétrias, e,
por mais alto que se afirme a sua consciéncia colectiva, Portugal s pode ser
forte ealtivo no diaem que, por todos os pontos do seu territério, pulule uma
colmeia humana, laboriosa e pacifica, no equilibrio conjugado da forca dos
seus musculos, da seiva do seu cérebro e dos preceitos da sua moral ™.

A escola idealizada, socializadora de um povo também idealizado,
mobilizado para a causa da instrucdo, ardente de patriotismo e senti-
mento civico corresponde, no territorio empirico da existénciaquotidia-
na das populactes, a caracterizagdo implacdvel dos fatores da pouca
progressdo da escolarizac8o nas camadas populares:

[...] entre nés, do mesmo modo que em Espanha, na Grécia e na Turquia, 0
ensino obrigatério ndo tem dado o resultado que devia dar, pelaresisténcia,
por assim dizer passiva, que a lei encontra da parte da populagéo, na sua
maioriaignorante, e por isso mesmo indiferente, sendo refractéria, as vanta-
gens e ao estimulo da instrugdo.

O discurso acerca da necessidade da escola espraia-se para varios
documentos, reforcando algumas matrizes deste discurso. A legislacéo
reformadora de 1919, por exemplo, traz, a dado passo do Programa de

11. Decreto de 29 de margo de 1911.
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Lingua e Literatura Portuguesa do curso normal*?, um comentério
elucidativo da vocagdo social da escola primaria:

N&o se deve esquecer que a escola primaria ndo pretende formar literatos,
mas sim habilitar os seus alunos, na grande maioria futuros operarios, a ex-
primirem o0 seu pensamento de forma conveniente.

O nosso trabalho encerra nos anos 1920, para o caso portugués, pre-
cisamente com um projeto de reforma da educacéo®®, apresentado no
Congresso da Republica, em 1923, o qual ficou conhecido por Projeto
Camoesas, 0 entdo ministro da Instrucdo Publica. Neste projeto, cola-
boraram figuras relevantes do movimento da Escola Novaem Portugal,
como Faria de Vasconcel 0s**. Na perspectiva que agui nos norteia, um
dos aspectos mais significativos é, como sublinha Anténio Névoa, que

as 24 Bases da Reforma caracterizam-se pela tentativa de construir um con-
junto coerente desde o jardim de infancia a Universidade. Ora, o simples
facto de pensar o sistema escolar como um todo nunca tinha sido proposto
até entdo [1987, pp. 547-548].

O ensino obrigatorio passa a ser incorporado numa dupla tensdo de
direito de acesso e respeito as liberdades individuais e a criagdo de dis-
positivos de controle, como o foram 0s recenseamentos escolares. No
caso portugués esté explicito que os dados levantados nos recensea
mentos serviriam de base para controlar amatricula e freqiiéncia a esco-
la (ver por exemplo texto do decreto n. 4, de 19 de setembro de 1902).

12. Decreto n. 6.203, de 7 de novembro de 1919.

13. Cf. Reforma da Educagdo — Proposta de Lei (Separata do “ Diario do Governo”
de 2 de julho de 1923), Lishoa, Imprensa Nacional, 1923.

14. Paraumacaracterizagdo maisdesenvolvidadestareforma, consultar Anténio Névoa,
Le temps des professeurs, Lisboa, Instituto Nacional de Investigacdo Cientifica,
1987, pp. 542-549.
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Brasil — Santa Catarina

Do ponto de vista politico-ingtitucional, o estado de Santa Catarina
percorre duas situacdes. a que reporta ao periodo imperial (1835-1889)
e a que contempla o periodo republicano (a partir de 1889). A seme-
Ihanca de Portugal, os assuntos da instrucdo publica estiveram entre-
gues areparticoes sob a tutela de 6rgéos ou estruturas burocraticas com
responsabilidades mais amplas no dominio da administragdo interna.
Desde meados do século XIX (1848%), o responsavel pelas questbes
escolares é o presidente da provincia, que atua como diretor geral da
instrucdo publica. Em 1913, ja com o regime republicano, o érgéo res-
pectivo éaDiretoriadalnstrucéo Publica da Secretaria Geral dos Nego-
cios do Estado, e ainda em 1935, € o Departamento de Educacéo da
Secretaria do Interior e Justica, sd vindo a se tornar autbnomo sob a
designagdo de Secretaria de Estado dos Negdcios de Educacéo e Cultu-
ra, em 1956 (Fiori, 1975, pp. 17-18).

A timidapresencado discurso educativo nostextoslegidlativos, prin-
cipalmente no periodo anterior a Republica, indica a necessidade de se
buscar em “outros textos’ oficiais as bases deste discurso. E na RepU-
blica que o sistema de ensino ganha contorno mais nitido no texto delei
gue o organiza, sendo possivel, ao debrucar-se nestes textos, delinear
nao sO a estrutura administrativa, como também os principais e xos do
discurso educativo que o envolvem. Nos periodos que antecedem a Re-
publica, as “fallas’ dos governantes e os relatorios administrativos
constituem fontes de consulta fundamentais, se tivermos como locus o
territorio catarinense. Uma incursdo pelos trabalhos de histéria da edu-
cacdo deste estado mostra o quanto as “fallas’ e os “relatorios tém ser-
vido como fontes privilegiadas na busca de dados, mesmo para o perio-
do republicano. Alids, em muitos trabalhos, a legislagdo nem sequer €
consultada. A riquezadeinformacgdes e detal hes presentes nestas“ fallas’,
e posteriormente nos relatdrios, permite uma “reconstrucéo” do discur-
so oficia acerca das politicas publicas da época, incluindo ainstrucéo.

15. Lei n. 268 de 1° de maio de 1848.
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Estas“fallas’ eram proferidas pel o presidente da provincia por oca
Sido da abertura da sessdo legidlativa anual da Assembléia Provincia e
congtituiam-se

num relatdrio geral, com a prestagdo de contas da administragdo governa-
mental e aexposi¢do das medidas consideradas essenciais ao bom andamen-
to dos negdcios publicos [Fiori, 1975, pp. 18-19].

Para o periodo posterior a 1848, as* Fallas Governamentais’ podem
ser acrescidos os relatorios de presidentes de provincia. Trata-se de re-
latérios pormenorizados, apresentados nas transicoes pelo presidente
da provincia que deixava o cargo.

Paraacaracterizagéo daorganizacdo socia catarinense, valeraapena
recuar ao periodo colonia parareferir que elando acompanhao modelo
imperante noutros estados e regides do Brasil, situando-se mais no pla-
no da pegquena propriedade e do “trabalho livre’. O primeiro ensaio
ocorre no século XVIII, com a vinda de cerca de cinco mil colonos
oriundos dos Acores. Embora esta tentativa tenha fracassado,

os agorianos influiram decisivamente na estruturacdo social de Santa Catari-
na, aqual legaram os tracos basicos da civilizaggo lusa, transmitindo as tra-
dicdes portuguesas referentes ao idioma, religido, costumes dos antepassa-
dos e sentimento pétrio [Fiori, 1975, p. 24].

No século XIX, a partir de 1828, 0 movimento de colonizag&o co-
nhece um recrudescimento decisivo que conduz a constituicdo de signi-
ficativas colOnias de imigrantes de origem alemé e italiana, entre outras
de menor expressdo, como suigos, noruegueses, franceses, russos e po-
lacos etc. Este processo decorre com intensidade ao longo de toda a
segunda metade do século XI1X.

Depois da declaracéo de independéncia do Brasil, em 1822, entre a
promulgac&o da Constituico, em 25 de margo de 1824, e o Ato Adicio-
nal de 1834, as provincias ndo possuem autonomialegidativa. Atéai, as
competéncias quanto as leis estdo atribuidas a Assembléia Geral, com-
posta de deputados de todas as provincias, sediada no Rio de Janeiro. A
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partir de 1834, € determinada a criagdo das Assembléias Provinciais as
guais passam a ter jurisdicdo, entre outros aspectos, sobre a instrucéo
publica, nomeadamente priméria e secundéria. Em Santa Catarina, a pri-
meiraAssembléiaProvincial foi inauguradaem 1° de marco de 1835. No
inicio dos anos de 1850, a regulamentacdo do ensino primario é objeto
de medidas|egid ativas que acompanham as reformas operadas na Corte.

O Governo Imperia estava, entdo, desejoso de promover uma uniformiza-
¢80 do ensino em todo o pais. Em harmonia com essa politica, os Presidentes
de Provincia, como delegados do Poder Central, procuravam divulgar junto
asAssembleias Provinciais, as reformas de ensino que se operavam na Cor-
te. Compreende-se que as ideias bésicas da chamada reforma Couto Ferraz
(decreto n. 1331A) se reproduzissem na legislago catarinense [...] [Fiori,
1975, p. 50].

A questéo da obrigatoriedade escolar, adotada na Corte em 1854, tam-
bém esta na ordem do dia e as formas de impor tal obrigatoriedade a
popul acgo mantém-se como importante ponto do discurso educativo, atra-
vessando as décadas iniciais do século XX. Haaqui um importante ponto
em comum entre as politicas de instru¢do da época, ssjanaAmeérica, sgja
na Europa: o Estado, republicano ou monérquico, impde a obrigatorieda-
de do ensino e busca referendum para esta acéo em nagoes de referéncia,
tidas como mais avancadas. O discurso da obrigatoriedade estairmanado
a0 discurso do progresso, e € com a promessa de acancéd-lo que muitos
expedientes coercitivos ganham legitimidade social.

Em Santa Catarina, a escolaridade obrigatoria acaba por ser insti-
tuida em 1874%¢. Esta medida correspondia a uma pressao crescente
do poder central e dos model os de referéncia estrangeira de que, natu-
ralmente, eram portadores os presidentes de provincia, como agentes
do governo da Corte. No relatério de um desses presidentes, Delfino
Pinheiro de Ulhda Cintra Junior, do ano de 1872, este expressa a sua
simpatia pela escolaridade obrigatoria que € “uma ideia que estd na

16. Lei n. 699, de 11 de abril de 1874.
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moda’ (Fiori, 1975 p. 56). Na fala de abertura da 12 sessdo da 242
legislatura da Assembléa Provincial de Santa Catarina, em 6 de outu-
bro de 1882, do doutor Antonio Gongalves, a referéncia é explicita
guanto a importancia de acompanhar as politicas escolares seguidas
nos paises mais adiantados.

A promessa de desenvolvimento e progresso que “sustenta’ o dis-
curso da obrigatoriedade parece ndo ter seduzido suficientemente a
populagdo: 54 anos apds sua instituicdo, 0 governo catarinense conti-
nua a cruzada para submeter a populacdo a escola. Um dos expedien-
tes utilizados € o aprimoramento e intensificagdo dafiscalizagdo esco-
lar, sobretudo areferente as escol asisoladas, escolas estas que atendiam
sobretudo a populacéo rural, camada que mais resistiu a escolarizagéo
das criancas. A méo-de-obrainfantil era (e em muitos casos ainda o €)
um importante aliado naatividade agricola. Em 1928, um decreto apro-
vado pelo ent&o governador Adolpho Konder, considera que as dispo-
sicBes da época

relativas a obrigatoriedade da frequencia escolar ndo actuam de forma eficaz,
por permitirem, com grave prejuizo a colectividade, a evasdo de aunos das
classes escolares mais adiantadas, sem que completem a idade escolar. [Este
mesmo decreto prevé] multa de 20$000 a 50$000 e, no dobro, em caso de
reincidéncia, aos responsaveis por menores daidade'’ obrigatoriaafrequencia
escolar que, naépocalegal [...] ndo os apresentassem a matricula®.

Este mesmo conteido pode ser localizado em lei de 1917%.

Recuando um pouco mais, é possivel identificar a associacdo ante-
riormente mencionada entre obrigatoriedade do ensino e modernidade.
Palavras® do Coronel Gustavo Richard, governador do estado do inicio

17. Prevé-se como idade maxima de frequiéncia escolar, facultativa, nas escolas isola-
das, 14 anos para 0s meninos e 13 anos para as meninas; ja nos Grupos Escolares,
aidade maxima era de 16 anos para ambos 0s sexos.

18. Decreto n. 2.176, de 22 de junho de 1928.

19. Lein.1.187, de5 de outubro de 1917.

20. Conforme decreto n. 348, de 7 de dezembro de 1907.
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do século XX, podem ser consideradas como um bom exemplo. A refor-
ma do Regulamento da Instrucéo Publica da época, 1907, € defendida
sob o argumento de

mel horar as condi¢des gerais do ensino, tanto primario como secundario nor-
mal, adaptando-se aos moldes da pedagogia moderna, ja tornado efectiva-
mente obrigatorio o ensino primario, de acordo com o recenseamento esco-
lar [...].

A obrigatoriedade é aqui estabel ecida para as criangas de ambos 0s
sexos, com idades entre 7 e 12 anos.

Acompanhando o item que estabel ece a obrigatoriedade encontram-
se, via de regra, as excegles. Estariam “livres’ da obrigatoriedade os
portadores de “defeito moral” ou fisico, inibidores da frequéncia esco-
lar; osresidentes a distanciasuperior a2 quilémetros do local de funcio-
namento de uma escola publica; os aprovados nas matérias que consti-
tuiam o curso de ensino primério; os matriculados e com freguéncia
assidua em estabelecimento particular de instrucéo; os que recebessem
ensino domiciliar (decreto n. 348). Estes critérios para o estabel ecimen-
to da populacdo obrigada a frequiéncia escolar sofrem poucas variagoes
no periodo aqui em foco e fornecem pistas para delinear o perfil do
escolar da época.

A imposicdo da escola € uma acdo estatal que mobiliza varios
sectores.

A execucdo da obrigatoriedade do ensino em suas diferentes disposi¢les per-
tence, ndo so aos chefes e Del egados Escolares, como tambem aos Promotores
Publicos, aos Juizes de Paz e as autoridades policiais, 0s quais prestardo todaa
cooperacdo e auxilio para o cumprimento das mesmas disposi ¢oes™.

A exemplo de Portugual, o principal instrumento que subsidiaaobri-
gatoriedade € o “recenseamento escolar”, documento no qual eram re-

21. Decreto n. 348, de 7 de dezembro de 1907.
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gistrados dados pormenorizados da popul agdo, que permitiam o contro-
le da frequéncia a escola. O recenseamento era de responsabilidade de
“juntas’ nomeadas em cada distrito, as quais eram compostas do chefe
escolar, como presidente, do juiz de paz e do comissério ou subcomissario
de Policia. Essas juntas reuniam-se no primeiro domingo de novembro
de cada ano para proceder ao recenseamento da populagéo escolar, re-
correndo para esse fim aos livros de nascimentos e 6bitos e ainda a
quaisquer outras informagdes que pudessem ser obtidas.

As escolas que deveriam receber a populacéo “ escolarizavel” eram
organizadas segundo uma tipologia que sofre ateragdes ao longo do
tempo. Por exemplo, com areforma estabelecida pelalei n. 776, de 21
de maio de 1875, é consagrada uma tipologia de escolas primarias que
as classifica em escolas urbanas e rurais, com curricul os diferenciados,
com as Ultimas mais orientadas para 0 ensino agricola. A legislacdo néo
tinha correspondéncia efetiva com as préaticas escolares. O descumpri-
mento e a auséncia de regulamentacdo de muitas das leis referentes a
instrucdo levam ao ato de 29 de novembro de 1879, no qual Anténio de
Almeida Oliveira procede a compilacéo e atualizacdo de toda alegisla
¢ao do ensino em vigor.

Em 1881, o ensino é objeto de nova reforma, instituida pelo regula
mento de 21 de fevereiro. As escolas primérias passam a ser classifica
das em trés categorias diferentes e de complexidade crescente: 12 en-
tréncia (em freguesias, arraiais e outras povoactes); 22 entrancia (em
cidades e vilas); 32 entréncia (na Capital ).

Um dos problemas mais interessantes na abordagem do ensino pu-
blico catarinense, especialmente, do ensino primario, é o que tem que
ver com arelagdo com as comunidades de colonos estrangeiros e aim-
plementacdo por parte destas nas chamadas zonas coloniais, de escolas
particulares, com uso da sua lingua nacional e seguindo até o curriculo
escolar dos paises de origem. Neide Fiori reproduz um excerto do Rela-
tério apresentado aAssembléia L egidativa da Provincia de Santa Cata-
rina na 12 sessdo da 262 legislatura, em 21 de julho de 1886, pelo presi-

22. Conforme regulamento de 21 de fevereiro de 1881.
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dente da provincia, Francisco José da Rocha, onde a questéo é formula
da com clareza:

Parecendo-me que aimigragdo ndo produziriatodos os seus sal utares efeitos
com o sistema seguido de nticleos de uma s6 nacionalidade, expus ao Gover-
no Imperial minhas observacOes e tive a satisfacéo de as ver aprovadas. Com
efeito, uma boa parte das dificuldades com que lutdvamos na localizacéo de
novos imigrantes provinha desse sistema. Os recém-chegados ndo queriamir
sendo para os nucleos da sua nacionalidade, ou proximos aos destes, alegan-
do, e com raz&o, que antes de se estabel ecerem, tinham falta de tudo e neces-
sitavam de quem os entendesse para auxilia-|os. Houvesse ou ndo | otes medi-
dos naslinhas ou nos nticleos indicados por eles, erapreciso ou atendé-los ou
contrarié-los. Desse modo estender-se-ia indefinidamente uma nacionalida-
de estrangeiraem umacerta area do pais, tendendo sempre a crescer, e acaba-
riamos por encravar no nosso territério pequenas nagdes, que, pelo menos
poderiam vir a ser novas Andorras ou Moénacos [em Fiori, 1975, p. 76].

A prética do ensino noutra lingua que n&o o portugués, neste caso 0
alemdo, chegou a verificar-se em escolas publicas, o que conduziu a
gue o governo provincial determinasse que apenas seriam financiadas
as escolas onde 0 ensino se fizesse em lingua portuguesa.

A Republicafoi proclamadano Brasil a 15 de novembro de 1889 e,
como em Portugal, o novo regime adotou um discurso com maior énfa-
se naimportancia dainstrugdo publica e naincuiria do regime anterior a
este respeito. Apos vérias reformas e tentativas pararemodel ar 0 ensino,
em 1911 é efetuada umareformacons derada decisivaem Santa Catarina.
Esta Reforma tomou como referéncia o model o de organizago do ensi-
no publico seguido em S&o Paulo, recrutando-se para conduzir esse es-
forco reformador o professor paulista Orestes Guimaraes.

A reforma de 1911, também conhecida por Reforma Vidal Ramos
(nome do governador de entdo), relancou o ensino normal e introduziu
um novo modelo organizacional de escola, o Grupo Escolar, correspon-
dente, no contexto portugués, as Escolas Centrais. A idéia de criar Gru-
pos Escolares, seguindo o exemplo paulista, data de 1904 embora ape-
nas se concretize em 1911, quando sdo criadas sete unidades, duas na
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capital e cinco nas principais cidades, destinadas a serem unidades mo-
delo. Os edificios desses Grupos Escolares, exceto o da cidade de
Joinvile, foram construidos especialmente para o fim a que se destina
vam e a maior parte de seu mobiliario viera dos Estados Unidos e de
Séo Paulo.

Além disso, foram introduzidas medidas com vista a nacionalizar o
ensino. Por um lado, para facilitar a atuacdo dos professores publicos
em zonas de imigracdo, o alem&o foi incluido no plano de estudos da
Escola Normal, de acordo com as préticas de americanizacao de popu-
lagBes originérias daAlemanha que Orestes Guimaraes tinha estudado a
partir de exemplos recol hidos dos Estados Unidos. Por outro lado, num
esforco que conduziu em 1918 a definicdo de zonas de nacionalizacao,
as escolas “estrangeiras’ (conceito que ficou estabelecido nalei 1.283,
de 15 de setembro de 1919) passaram, pelasleis 1.187, de 5 de outubro
de 1917 e 1.322 de 29 de janeiro de 1920, a

estar sujeitas ao horario e ao programa de ensino das escolas publicas, de-
vendo ministrar em lingua vernacula, as disciplinas linguagem, histéria do
Brasil e educaco civica, geografiado Brasil, cantos e hinos patri6ticos bra-
sileiros [Fiori, 1975, p. 117].

O espirito republicano cunha a escola normal como instituicéo ca-
paz de formar profissionais regeneradores. A Reforma da Escola Nor-
mal de Sao Paulo, de 1890, é clara neste sentido, ao considerar que

sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos pro-
cessos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da
vida actual, o ensino ndo pode ser regenerador e eficaz. [Neste mesmo texto
afirma-se que a EscolaNormal do Estado] néo satisfaz as exigéncias do tiro-
cinio magistral a que se destina, por insuficiéncia do seu programa de estu-
dos e pela caréncia de preparo pratico dos seus alunos®.

23. Decreto n. 27, de 12 de marco de 1890.
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As escolas-modelo, criadas para servirem como uma espécie de la-
boratério, também sofrem a influéncia do modelo paulista, estado no
qual sdo construidas para servirem de referéncia, como pode ser obser-
vado no texto que segue.

Artigo 1° Fica criada uma Escola Model o, que servira de padréo és escholas
isoladas, do mesmo modo que a Escola Modelo actual serve de padréo aos
grupos escolares.

§ 1° A nova EscolaModel o ficard como aantiga, subordinadaéDirectoriada
Escola Normal, que se incumbira de organiza-la livremente.

§ 2° O director da EscolaNormal, depois da necesséria experiéncia, submeterd
aaprovagdo do governo o plano do Regimento Interno dessa nova Escola, seu
programa, horério, etc., que mais tarde, seréo adoptados em todas as escolas
isoladas do estado, paraum trabalho de remodel agéo definitiva de todas elas*.

Assim como em muitos outros lugares, 0 “tempo escolar” também é
diferenciado conforme o publico a que se destina a escola. Ainda no
estado de S&o Paulo, no ano de 1921, um decreto estabeleceu que o dia
escolar nos grupos simples ou escolas reunidas simples seria de cinco
horas, das 11 as 16h e, nas desdobradas, seria de quatro horas para cada
secdo das 8 as 12h e das 12:30 as 16:30h (decreto n. 3.356, de 31 de
maio de 1921). Neste mesmo estado, em 1925, o0 ensino primério com-
preenderia quatro anos de curso nos grupos escolares e trés anos nas
escolas isoladas e reunidas®. S&o tracos diferentes que marcam uma
escola pretensamente igual a escola priméria.

Em Santa Catarina, o0 quadro ndo é diferente e a tese de universali-
zacdo do ensino atraveés de “ diferentes model os de uma mesma escol @’
€ tema presente na 12 Conferéncia Estadual do Ensino Primério, ocorri-
da em 1927, com o objetivo anunciado de melhoria da qualidade do
ensino. Dessa Conferéncia participaram membros de outros estados e 0

24. Decreton. 1.577, de 21 de fevereiro de 1908.
25. Séo Paulo Decreto n. 3.858, de 11 de junho de 1925.
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professorado catarinense, com suas mais expressivas figuras. Os parti-
cipantes apresentavam teses e defendiam-nas perante a assisténcia que
poderia manifestar-se, aprovando-as ou rejeitando-as. Nas atas desta
Conferéncia, uma das teses registradas é justamente a defesa de uma
escola com programa reduzido para a populagéo rural, o que contraria
um dos principios basicos da reforma de 1914, cuja orientacéo geral,
em termos dos encaminhamentos pedagogicos,

visava obter a uniformidade da instrucéo ministrada. Os professores tinham
a obrigacdo de cumprir o programa de ensino “em toda a sua inteireza, néo
sendo permitido suprimir partes, saltear ou inverter aordem em que se acha
rem essas partes’ [Fiori, 1975, p. 108].

A documentac&o consultada e os “cruzamentos’ estabel ecidos per-
mitem identificar que a organizacdo dos sistemas publicos de ensino
aqui abordados foram construidos como uma espécie de mosaico, com
pecas nem sempre sincronizadas ou harmoniosas, mas com fortes mar-
cas comuns.

Em termos gerais, no Brasil, a década de 1920 é marcada por inten-
sa movimentagdo politicaaqual, para Boris Fausto, pode ser caracteri-
zada como periodo no qual “a sociedade tendiaa apoiar figuras e movi-
mentos que levantassem a bandeirade um liberalismo auténtico”. Havia
certo movimento afavor da

defesade um governo capaz de levar a pratica as normas da Constituicéo e das
leis do pais, transformando a Republica oligarquica em Replblica liberal, [0
que, para este autor, significava, entre outras coisas, a defesa de] elei¢gdes lim-
paserespeito aosdireitosindividuais. Falava-se dereformasocial, masamaior
esperanca era depositada na educag@o do povo, no voto secreto, na criacdo de
umajusticaeleitoral [Fausto, 2000, p. 305; grifos nossos].

No cenério educacional, o ideario da Escola Nova ganha adeptos de
diferentes setores, movimentagdo que vai culminar no Manifesto dos
Pioneiros de 1932, o marco principa deste movimento no Brasil, pais
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gue encerra a Primeira Republica em 1930 e entra na era do Estado
Getulista (1930-1945)%.

5. Consideracgoes finais

Nascido de aproximagdes circunstanciai s, motivadas pel o cruzamen-
to de projetos de investigagdo individual com o enquadramento institu-
ciona do Projeto Prestice?, 0 presente trabalho ensaia uma reflexdo
gue, a partir da discussdo critica da legislacdo como fonte proporcione
uma abordagem comparada que se situe no territorio simbolico das
textualidades que exprimem o discurso da escolaridade produzido em
universo de lingua portuguesa, representado, neste caso, por Portugal e
0 estado brasileiro de Santa Catarina.

A abordagem discursiva da escolaridade, através da configuragdo
de um territorio da textualidade legidativa e do pressuposto que Ihe
estdo inerentes diversas intertextualidades, leva a olhar para os textos
legislativos singulares como habitantes de um territério cujas fronteiras
e caracteristicas internas ndo sdo idénticas em todos os contextos histo-
rico-sociais. Essas diferencas sdo mutuamente estimulantes para a re-
constituicdo das préticas discursivas na organizacdo dos contextos da
difusdo da escolaridade popular, em Portugal e Santa Catarina, no pe-
riodo mais intenso da respectiva emergéncia e implantacdo mundial, ou
sgja, naviragem do século X1X parao XX.

A partir darelagéo apreendida entre a existéncia discursiva da esco-
laridade priméria e o territorio empirico ao qual faz mencéo de corres-
ponder, € possivel estabelecer que todo este periodo € marcado pelo
esforco realizado pelos Estados em ensaiar uma definicdo discursiva
socialmente satisfatoria e eficaz da escola e da escolaridade popul ares,
ou sgja, do ensino primério. Assiste-se também a um conjunto de tenta-

26. A posse de Getulio Vargas na presidénciaa 3 de novembro de 1930 marca o fim da
Primeira Republica.
27. Problems of Educational Sandardisation in a Global Environment.
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tivas para reduzir substancialmente a discrepancia existente entre a es-
colaridade constituida discursivamente e a escolaridade empirica, dan-
do-lhe expresséo organizacional concreta e procurando preencher todos
0s hiveis da administracéo escolar entre o central e o local.

Pode-se dizer que, para o periodo aqui contemplado, a escolaridade
€ concebida e organizada no Brasil e em Portugal, em segmentos con-
cordantes com uma representacdo estratificada e hierarquizada da so-
ciedade segundo a qual a cada um corresponde um processo de sociali-
zacdo escolar especifico. A instituicdo da escolaridade obrigatéria
estabelecida por lei decorre mais da vinculagdo a model os externos de
referéncia dos Estados do que a pressdes provenientes dos contextos
sociais e econdmicos internos.

E notdrio que entre as sociedades portuguesa e catarinense existem
algunstracos caracteristicos especificos. Em Portugal, haum forte surto
emigratorio, nomeadamente para o Brasil, nos finais do século XIX e
nas primeiras décadas do século XX, enquanto em Santa Catarina existe
0 movimento inverso, ou seja, a chegada de contingentes de imigrantes
de um caleidoscopio de nacionalidades. Neste Ultimo caso, as marcas
na organizacdo daescolaridade elementar e do seu curricul o so eviden-
tes. Em Portugal, o discurso da escolaridade oscila entre a centralizagéo
e a descentralizagdo da administracdo escolar, embora o Estado nunca
abramao das defini¢des programéti cas e curriculares enquanto, em Santa
Catarina, 0 que esta em causa é aafirmacao do poder estadual através da
sua legislacéo perante a legislacéo e orientagcOes dimanadas da capital
federal, naquel e tempo sediada no Rio de Janeiro.

Assinale-se nesta época a preocupagado em constituir como corpo
profissional e desenvolver uma consciéncia coletiva do professorado
enguanto condicdo essencial para a sua identificacdo com a causa do
ensino publico. Outro aspecto relevante é a estruturac@o organizacional
do ensino de modo que proporcionasse a duracdo e sequéncia padroni-
zadas dos estudos bem como do estabel ecimento de critérios uniformes
legitimados de alguma forma no agrupamento dos alunos.

Apesar de uma aproximacdo formal progressiva, a tipologia dos
documentos oficiais dos diversos contextos, a partir da qual a textuali-
dade legidlativa se organiza, ndo é idéntica e gera variantes nas rel agcbes
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intertextuais cuja exploragéo se afigura promissora para o desenvolvi-
mento da pesquisa. Desenvolver esta pista requer uma leitura conjunta
sistemdtica dos textos legidativos em Santa Catarina e em Portugd e a
exploracdo dasintertextualidades em que se configuram. Como Fairclough
sublinha:

A andlise intertextual tem um importante papel de mediacéo ao ligar o texto
a0 contexto. Aquilo paraque aandliseintertextual chamaaatencéo € paraos
processos discursivos dos produtores e intérpretes de textos, de como eles o
fazem a partir de repertorios de géneros e de discursos disponiveis no inte-
rior de ordens de discurso, gerando configuragdes variaveis destes recursos
que se concretizam sob aforma de textos. O modo como os textos sao produ-
zidos e interpretados e, consequentemente, como 0s géneros e 0s discursos
s80 mobilizados e combinados, depende danaturezado contexto social [1999,
p. 206].

Finalmente, o vislumbre que se desenvolveu, no decurso da apre-
sentacdo dos dados considerados, de possibilidadesinteressantesem tra-
balhos de Histéria Comparada da Educacéo, a partir da legislacdo, re-
quer umacombinacdo alargada de metodol ogiaseinstrumentosde andlise
gue evite |6gicas redutoras, conforme recomenda Perrone-Moisés:

N&o devemos reduzir a intertextualidade ao uso da citagdo ou ao aparato
referencial dacriticadasfontes. Tratar-se-ia, nesses casos, dumaintertextua-
lidade rudimentar. A que nos interessa aqui ndo é uma simples soma de tex-
tos, mas um trabal ho de absorcéo e de transformacdo de outros textos por um
texto [1979, p. 210].
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