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para el nivel medio superior en el campo îadquiere un nuevo
giro a través de nuevas instituciones que a su vez afectan el
sentido y la orientaciôn de la demanda de la poblaciôn rural por
este nivel escolar? ^Qué efectos tendra esta compleja formaciôn
de un bachiller-técnico agropecuario, a corto y a largo plazo,
sobre la movilidad social, la movilidad geografica, la producciôn
agropecuaria del pais?

Los avances presentados, como puede apreciarse, no solo
amplîan la perspective empfrica del conocimiento sobre el des-
tino laboral de los egresados de este tipo de escuelas, sino
que amplîan también las perspectives teôricas del conocimiento
sobre las complejas relaciones entre la instituciôn escolar y la
organizaciôn social dei trabajo en una sociedad determinada.
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A clmica psicopedagogica entre o saber
e o conhecimento*
(Para uma reconceitualizaçâo da noçâo de erro
nas aprendizagens)

Leandro de Lajonquière**

i

Historicamente a psicopedagogia tem apelado para corpos
teôrîco-conceituais diferentes para justificar a prâtica terapêutica
da disfuncionalidade no aprender, mesmo quando, muitas vezes,
alguns profissionais ignoram as relaçôes existentes entre aque-
las estratégias terapêuticas por eles sustentadas e as nocôes
teôricas que as justificam. Estas, independentemente de quais
sejam, remetem sempre à noçâo central do sujeito suporte da.s
aprendizagens. Ou seja, aquilo que se entende como su/'e/fo
suporte das aprendizagens é a noçâo central de qualquer teoria
que tente justificar a clfnica do distûrbio.

Se isto pode résulter ôbvio, achamos necessârio ressaltar
que nâo é tâo ôbvio assim, jâ que se tem afirmado que muitos
profissionais da psicopedagogia dizem respeitar, por exemplo,
os postulados bésicos do construtivismo piagetiano, ao tempo
que desenvolvem nos seus consultorios tfpicas prâticas reedu-
cadoras inspiradas na tradiçâo behaviorista. Nâo queremos dizer
com isto que nâo se possa recorrer a corpos conceituais dife-
rentes entre si e produzir as elaboraçôes teôrîcas que a prética
clînica nos solicite fazer.

" Versâo preliminar deste trabalho apresentada na V Conferência Brasi-
leira de Educaçâo, Brasilia, 1988.

Meus agradecimentos a Ana Lutza Srnolka, Angel Pino e Rubem Alves,
professores da Faculdade de Educaçâo da Unicamp, pela ieitura cuidadosa do
texto, discussôes e sugestôes.

** Faculdade de Educaçâo, Unicamp.
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Pretendemos, precisamente, trabalhar a um sô tempo sobre
duas vertentes: a psicanâlise e a psicologia genética. Ressalta-
mos mais uma vez, que em gérai nâo se pode recorrer a duas
concepçôes que nâo tenham entre si, nenhum "ponto de contato";
em particular, no que diz respeito ao behaviorismo e ao psico-
geneticismo piagetiano, é évidente que cada um deles se constitui
na medida em que cada um nega frontalmente o outro, Em outra
situaçâo encontram-se as relaçôes possfveis entre a psicanâlise
freudiana e a psicologia genética da inteligência. Nâo sâo poucos
os profissîonais que começaram a pensar na clfnica a partir
destas diferentes perspectives, que embora sejam "logicamente
irredutîveis", nâo sâo "incompatîveis". Alguns optaram a nosso
juîzo apressadamente por extrapolar ambas as teorias na procura
de uma "articulaçâo", justapondo para isto, conceitos que nâo
sâo possfveis de "homologacâo".' Outros, ao contrario, abando-
naram tanto esta postura como os conhecidos exercicios de
refutaçâo recfproca que distanciaram, durante anos, freudianos
e piagetianos, Precisamente nesta ûltima tradiçâo inscrevem-se
nossos esforços no sentido de produzir elaboraçôes teôricas
que justifiquem uma clînica psicopedagôgica, {vale dizer uma
clfnica das aprendizagens), distanciada tanto dos tratamentos
psicoanalîticos "puros" como das ortopédicas prâticas de reedu-
caçâo behavioristas ou piagetianas. Uns e outros esquecem um
aspecto do problème: nos primeiros, a disfunçâo nas aprendiza-
gens se dilui sob a face de um sintoma qualquer, e; nos outros
dois, ignora-se completamente a drarnâtica subjetiva. Assim, si-
tuamos nossa prâtica clinica dos problèmes das aprendizagens
nas fronteiras entre a psicanâlise e a psicologia genética.2 É
necessârio esclarecer que se trata de uma inscriçâo epistemo-
lôgica precéria, e é precîsamente por isso que levâmes adiante
o nosso trabalho de reconceitualizaçâo do erro no processo do

1. Para um aprofundamento das questôes epistemolôgicas as quais faço
referéncia sumârîa neste parâgrafo, remeto o leitor as obras de Singer (1987)
e Braunstein & Saal (1980).

2. Deste modo, nossa prâtica psicopedagôgica tenta se constituir como
um campo especifico da "transdisciplinaridade" no estudo e tratamento das
dificuldades que um sujeito apresenta em seus processus de aprendizagens
(cf. Jerusalinsky, 1988). Para isso, buscamos transpor os limites da prâtica
puramente psicopedagôgica atravessando-a corn uma escuta pslcanalitica que
questiona cada passo técnico à luz da transferência que a mesma intervençâo
prpduz. Esta operaçâo implica uma ética que nos remete à dinâmica do "dese-
}o" daqueles que consultam, Contudo, devemos esciarecer que nâo se trata de
"aniquilar" em bloco o discurso piagetiano e sim, precisamente, de instaurer
entre ele e a psicanâlise um espaco de jogo para "importaçôes conceltuais"
(cf. Braunstein & Saal, 1980).

aprender, que vira aglutinar-se em torno de uma nova noçâo
central do sujette das aprendizagens.

Portanto, nas linhas que se seguem tentaremos mostrar o
caminho por nos escolhido para pensar, partindo das duas cor-
rentes teôricas mencionadas: este sujeito psicolôgico capaz
tanto de aprender como de Ignorât. E isto nâo pode ser de outro
modo, je que as fraturas no aprender evidenciam a presença nâo
casual de uma articulaçâo que liga significativamente o potencial
intelectual afetado e a dramatica subjetiva inconsciente, na quai
o sujeito esta comprometido. Em outras palavras, dizemos que
é a nossa prâtica clfnîca que nos leva a conceitualizar o erro
nas aprendizagens como efeîto do acionar simultâneo das estru-
turaçôes inteligentes e desiderativas. Embora sejam ambas in-
conscientes, apresentam particularidades especfficas que sâo
caracterizadas respectivamente pela psicologia genétîca e pela
psicanâlise.

Concluamos provisoriamente que recorrer a essas caracteri-
zacôes para precisar o estatuto do erro abre um sem-nûmero de
indagaçôes. Isto é assim, jâ que necessariamente, ao tentar
explicar a disfuncionalidade na aprendizagem a partir desta pers-
pectiva que apresentamos, estamos conjecturando a possibilidade
de construir uma teoria do pensamento que levé em conta a
dlade "Saber-Conhecimento" como produto das estruturaçôes do
"desejo" e da "inteligência" (Cf. Pain, 1979).

O recorte de um âmbito teôrico prôprio que especifique essas
estruturaçôes inconscientes do pensamento obriga-nos, ao mes-
mo tempo, a définir o conjunto das relaçôes possîveis e incom-
patîveis entre a teoria piagetiana e a freudiana. Estas duas
tarefas sâo solidârias, jâ que cada uma das teorias enquanto
"irredutfveis" uma à outra especificam a qualidade e o funcio-
namento de cada uma das estruturaçôes que conjecturamos atuan-
do simultaneamente (cf. Pain, 1979).

Il

Quase sempre, nas primeiras entrevistas que realizamos no
nosso trabalho clînico com crianças, escutamos os pais referi-
rem o motivo da consulta como se segue: "nâo guarda as li-
çôes", "erra nas contas", "sempre répète o mesmo erro", "de-
pois das férias esqueceu tudo", "coitado, ele quer, mas nâo
pode". Deste brève mas exemplar repertôrio nos detemos nos
verbos utiiizados; estes parecem indicar que na criança hâ "al-
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guma coisa", uma espécie de substância que na situaçâo pe-
dagôgica interpôe-se entre o que se ensina e o que se obtém
como resultado. Por sua vez, essa "alguma coisa" é caracteri-
zada como o que "résiste", "répète", "esquece", ou "impede"
de poder fazer aquilo que se quer. Parece que este "alguma
coisa" assim indicado é o responsével pela impossibîlidade de
aprender. Dizer do que se trata jâ tem sido tentado por varias
tradiçôes do pensamento psicoiôgico.

Concordemos, de inicio, que todas eias, com exceçâo do
construtivismo e da psicanâlise, têm contribuido para afiançar
a "ilusâo" da possibilidade de controlar precisamente o fun-
cionamento desse "alguma coisa" responsâvel peia aquisicâo e
produçâo de conhecimentos. Esta ilusâo é articulada a duas
crenças centrais. Por um lado, encontramo-nos com aquela prô-
pria da tradiçâo behaviorista, que ao considerar que entre o
"estîmulo pedagôgico" e a "resposta", nâo se interpôe nada,
além de uma "associaçâo", e por tanto, bastaria controlar ade-
quadamente o primeiro para lograr o esperado (cf. Castorina
et alii, 1986); por outro lado, no caminho prôprio da chama da
psicologia das faculdades ou cognitivismo encontramos as no-
côes de "consciência", "vontade", "memôria", entre outras, e
que se, embora constituîssem aquilo que se interpôe entre os
extrêmes, nem por isso deixariam de constituir entidades con-
trolâveis,3

Acrescentamos que é justamente a partir destes pressupos-
tos psicolôgicos que o discurso pedagôgico acredita que "saber
é poder". Isto é, que conhecendo as leis do aprendiz, o peda-
gogo detém o poder de calcular os efeitos dos métodos que
pôe em açâo (cf. Millot, 1982). Esta crença, por sua vez, impôe
no campo da clînica de uma dificuldade determinada, uma série
de ortopedîas reeducadoras que tentam "ligar o desligado" (o
nâo associado).

0 essencial é, para nos, esclarecer que estas tradiçôes nos
impedem de conceitualizar esse "alguma coisa", tanto como o

3. Em certo sentido devemos situar também nesta tradiçâo: a) aquelas
posiçôes teôricas que desde o prôprio seio da psicanâlise apostam na capaci-
dade adaptative do "ego"; e b) certas "leituras" do corpus piagetiano que,
fascinadas pela descriçâo fenomenolôgica da conduta que ele proporciona, esti-
mulam a crença acerca da possibilidade de controlar os efeitos da intervençâo
(pedagôgica e psicopedagôgica). A nosso ver, tanto umas como outras que
reivindtcam para si, respectivamente, o atributo de psicanalîticas e piagetianas
estariam contrapostas ao tipo de "leitura" que procuramos realizar desses
dois corpos teôricos.
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lugar da possibilidade como da impossibiiidade do aprender ou,
em outras palavras, o lugar do processamento Inconsciente do
pensatnento, de forma ta! que a construçâo dele se situe mais
além da consciência do sujeito psicolôgico. É neste sentido que
a psicologia genética tem tido o grande mérito de définir esse
"alguma coisa" que rege os intercâmbios entre o "organisme" e
seu "meio ambiente" como um "aparato epistêmico" dotado de
uma programaçâo operatôria especrfica. Assim, ao estabelecer
que entre o "estîmulo pedagôgico" e a "resposta" se interpôe
um "organisme" nâo caracterizado pela "plasticidade" descrita
pela tradiçâo behaviorista-reflexolôgica, o construtivismo nos im-
pede de pensar o erro nas aprendizagens como sendo um pro-
duto arbitrârio do processo (cf. Castorina et alii, 1986).4

Os trabalhos originados a partir de Piaget auxiliam na ta-
refa psicopedagôgica de diagnosticar o tipo de estruturaçâo do
pensamento da criança e determinar, a partir dali, quais clas-
ses de noçôes podemos ensinar, propondo ao sujeito situaçôes
conflitivas visando abrir todos os caminhos possiveis aos movi-
mentos imprevisiveis da construçâo cognoscitiva (cf. Munari,
1981). Com base nesses trabalhos, poder-se-ia pensar que uma
criança portadora de certo déficit ao começar o tratamento psico-
pedagôgico realizando determinadas exercitaçôes alcançaria, se-
gundo o caso, a maturaçâo das funçôes cognoscitivas atrasadas.
De fato, os profissionais que desenvolvem prâticas clinicas emi-
nentemente reeducadoras esperam que isso aconteça. Entretanto,
o planejamento das intervençôes que efetuam résulta nâo ser
suficiente. Segundo nosso ponto de vista, isto acontece por duas
razôes:
1) por um lado a cléssica anélise piagetiana das "possibilidades

estruturais" que um sujeito tem para conhecer nada nos diz
acerca da maneira em que as mesmas se atualizam;

2) por outro lado, nada nos diz das inibiçôes que certos sujeitos
apresentam diante da tarefa concreta, e que estâo ligadas
significativamente à dramética libidinal. Ao deixar de consi-
derar estes dois aspectos estamos generalizando injustifica-
damente o "aparato epistêmico", ou em outras palavras, con-
fundimos o "sujeito psicolôgico" com um puro "sujeito epis-
têmico".

Esta confusâo no terreno das învestigaçôes sobre o suposto

4. Logo mostraremos como no lugar onde Piaget situa seu "organisme",
ituamos o "inconsciente" corno estruturaçâo discursiva.nos situâmes
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cognoscitivo é a responsâvel pela ênfase dada durante muito
tempo ao caràter estrutural de um "sujeito epistêmico", rele-
gando-se o interesse em se compreender os "processus de
descoberta" que faz um "sujeito psicolôgico" para resolver uma
tarefa concreta (cf. Castorina et alii, 1986).

Sem dûvida o nfvel estrutural, no quai se encontra cada
criança, fixa os limites virtuais dentro dos quais poder-se-â com-
preender (conhecer) um problema. Mas a resoluçâo da tarefa
envolve procedimentos que permitem alcançar o êxito e que nâo
constituem uma simples aplicaçâo das estruturas cognoscitivas.
Ao longo dos procedimentos, a criança utiliza alternativas de
açâo que submete à correçâo em funçâo dos êxitos e fracassos.
As modificaçôes estâo vinculadas tanto as seqûências da açâo
como as "teorias" que as dirigem. Pareceria, entâo, que os as-
pectos de "invençâo e descoberta" surgem do interjogo entre
as "estratégias de resoluçâo" e as "teorias implicitas". As novas
investigaçôes psicogenéticas abordadas levando em conta estes
aspectos, além dos estruturais do conhecirnento, ajudam a com-
preender a diversidade dos caminhos de resoluçâo adotados por
crianças de nîveis similares. Elas permitem também diferenciar
os erros surgidos durante o processo de invençâo e descoberta,
que assumem um papel "construtivo", daqueles "erros sistemé-
ticos" que marcam o limite entre o que o sujeito pode e nâo
pode conhecer. Os principais "erros construtivos" sâo superados
quando as "teorias implîcitas" que dirigem a açâo sâo descar-
tadas ao serem desmentidas pelos "fatos". Os "erros sistemâ-
ticos" sâo aqueles que, apesar de serem desmentidos, nâo po-
dem ser removidos pelo sujeito; em outras palavras, eles
resistem, delimitando as possibilidades das aprendizagens (cf.
Castorina et alii, 1986). Podemos dizer, entâo, que os "erros
construtivos" deixam de ser tais quando passam a ser "erros sis-
teméticos", o que indica uma importante diferença. Apesar disso,
para dar conta delà (ou melhor dito, para "escutar" aquilo que
"fala" nessa diferença) nâo basta apelar para a psicologia ge-
nética, je que a impossibilidade de aprender ou erro pode nâo
apenas estar determinada por uma "carência" nas "estrutura-
çôes cognoscitivas" do sujeito, mas precisamente pertencer à
ordem da "inibiçâo freudiana" (cf. Baraldi, 1987).5

Nossa tese consiste em afirmar que justamente ali, quando

5. Observe-se: nos falamos de "estruturaçôes cognoscitivas", entretan-
to no paradigma piagetîano pensa-se em "estruturas cognoscitivas".
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o sujeito epistêmico nâo pode modificar uma teoria que os "fa-
tos" desmentem, evidencia-se a dimensâo significatifs Incons-
ciente que inibe o mécanisme inteligente de equilibraçâo pro-
gressive. Esquecer esta dimensâo significante ou classicamente
chamada de "afetiva" também é generalizar injustificadamente
o sujeito epistêmico. Ou, em outras palavras, fazer do equilî-
brio cada vez mais estàvel que o caracteriza o princfpio regu-
lador do sujeito psicolôgico nos impede de pensar a dimensâo
de cfese/o.6

A noçâo do "desejo" a que nos referimos nâo é assimilâvel,
de modo algum, àquela sustentada por Piaget em relaçâo ao
"aspecto afetivo da conduta"; de forma tal que nos situa nos
limites prôprios da tradiçâo psicogenética e nos envia ao campo
da psicanalise, particularmente nos trabalhos de Lacan, que de-
fine o sujeito como sendo esse sujeito do desejo inconsciente
radicalmente instâvel e paradoxal, je que "deseja saber aquilo
do que casualmente ele nada quer saber" (Oscar Masotta, 1979:
40). Nessa medida, enquanto a psicologia genética descreve um
sujeito do conhecirnento (sujeito epistêmico), a psicanalise faz
o mesmo em relaçâo a um sujeito do saber (sujeito do desejo).

Apelando à noçâo psîcanaiftica do "desejo" podemos mostrar
como o erro nas aprendizagens, enquanto sintoma, é o indîcio
de "alguma coisa" que opéra segundo mécanismes especificos
para além das estruturaçôes da inteligència. Essa "outra coisa",
para a psicanalise é a cadeia de representaçôes reprimidas.7

Necessariamente, a atuaçâo de uma operatôria inconsciente
pode ser suposta somente quando deixamos de lado aquelas
tradicionais apreciaçôes sobre a dinâmica dos "afetos". Estes
ûltimos sâo comumente concebidos como configurando um puro
caos energético que tâo-somente sustentam ou suportam as su-
cessivas "estruturaçôes inteligentes" que regulam as trocas en-

6. Ou, em outras palavras, esta nos impedindo de pensar em um "Sujei-
to", jâ que este nâo se constitui como efeito da "açâo motora" que se inter-
pôe entre um "organisme" e seu "rneio ambiente", mas ao contrario, ele surge
desde "outro lugar". Este "outro lugar" de onde surge um "Sujeito" é o "sirn-
bôlico" ou a "ordem do significante". Isto, conforme Jerusalinsky (1988), faz
com que a "complexizaçâo das açôes" (descritas por Piaget) nâo responda
a uma "iogica maturativa" e sim as tentativas da criança de apropriar-se das
"chaves" do conhecirnento ("claves significantes") que se situarn no "campo
do Outro".

7. Observe-se que fazemos um uso metafôrico das expressoes "algurna
coisa" e "outra coisa", jà que pretendemos nâo sustentar uma tese "substan-
cialista" da subjetividade.

EDUCAÇAO & SOCIEDADE ago. 1989 67



tre o "organisme" e o "meio".8 Ao contrario, a teorizaçâo
lacaniana relative ao inconsciente permite supor, onde outros
vêem puro caos, a atuaçâo de uma outra lôgîca ou gramaticali-
dade. Ela é a lôgica do significante que, enquanto rege a pro-
duçâo estruturada das "formaçôes do inconsciente", faz com que
a apariçâo do erro seja despojada de todo carâter arbitrârio,
Daf que o erro é pensado como um significante da posiçâo do
sujeito do desejo.9

Dessa maneira, para a psicanâlise o erro obedece a uma
lôgica diferente daquela da construçâo dos conhecimentos objeti-
vos que fora explicitada por Pîaget. Em outras palavras, é pos-
sfvel dizer que, se para este ûltîmo a construçâo do pensamento
obedece a um processo de equilibracâo imanente que estrutura
nfveis cada vez mais estéveis, pelo contrario, para a psicanâlise
trata-se de um processo que tende essencialmente ao desequîlf-
brio. Esses dois processos contraditoriamente estruturados par-
ticipam de forma mancomunada na produçâo do pensamento.
Por momentos, quando coexistem potenciando-se mutuamente,
determinam os "processos de invençâo e descoberta" que, ao
serem postos em açâo na resoluçâo de uma tarefa, permitem
alcançar o sucesso da mesma. A conjunçâo desses processos
inconscientes possibilita estratégias alternativas de açâo que
nâo constituem uma simples aplicaçâo das estruturas cognitivas
piagetianas; mas também, e na medida em que os processos sâo
irredutiveis entre si, podem interferir-se mutuamente como na
situaçâo do erro onde os paradoxes do desejo inibem o méca-
nisme de equilibracâo inteligente. Ou noutras palavras, quando
é esperada como necessâria a atuaçâo de determinadas catégo-
ries de objetividade, por se encontrarem jâ conquistadas, poderri
esvanecer-se no ato, porque o processo inconsciente que as

8. Para este ponto no que diz respeito especificamente à perspectiva
piagetiana rerneto à Psicolog/a de la Inteligencia (1964:15-16).

9. Acrescentemos que, enquanto considérâmes como suporte das apren-
dizagens esse sujeito do desejo, estâmes reintroduzindo a problemâtica do
sujeito produtor de conhecimentos que o discurso cientifico "forclui". O dis-
curso piagetiano nâo é uma exceçâo: precisamente no lugar do "sujeito" ele
pensa um "organisrno biolôgico". Esse fato de considerar um organisme divide
taxativamente as âguas entre aquilo que pode ser dito sobre a "afetividade"
e o "desejo". Sublinhemos que entre estes termes nâo hé homologaçâo algu-
ma. E isso, para nos, nâo é gratuite nem ingênuo, jâ que de outro modo nSo
poderiamos nos distanciar desta afirmacâo de Piaget (1979:53): "...tiene que
existir una carga afectiva, sin embargo yo no creo que ella modifique las
estructuras de la inteligencia". Em sintese, podemos dizer que nosso trabalho
se constitui, na medida em que se afasta dessa afirmacâo.
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reconstrôi Incessantemente encontra-se "pontualmente" inibido.10

A inibiçâo acontece quando, no processo de construçâo da obje-
tividade, algum de seus signos é simultaneamente re-semantiza-
do como significante do sujeito de desejo desde o significante
Falo que opéra como ordenador da subjetividade."

Desta forma, estamos imaginando a possibilidade de com-
preender o pensamento como composto de duas dimensôes de
natureza diferente. Por um lado o "conhecimento" e por outro
o "saber". Ambos sâo produtos de cada uma das "estrutura-
çôes": da inteligencia e do desejo. Elas, ao deterem as "claves"
do processamento inconsciente do pensamento, definem essa
"algurna coisa" à quai nos referimos no inîcio do trabalho como
sendo a responsâvel, tanto pela possibilidade quanto pela impos-
sibilidade das aprendizagens.

A busca das relaçôes, que se estabelecem entre ambas as
estruturacôes, leva a construir uma teoria do aprender que se
alimenta da psicanâlise e da teoria psicogenética. Concluîmos
dizendo que estamos comprometidos neste trabalho teôrico; e
que ele sô é possîvel na medida em que assume como ponto de
partida a definiçâo do erro como indicador dos aspectos estrutu-
rais do conhecimento e de seu processo formador, assim como
do aentido que possui do cenârio dramâtico estruturado pelo
saber do inconsciente.
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Uma contribuiçâo ao estudo dos
movimentos estudantis no Brasîl*

Marcus Vinicius da Cunha**

O pûblico em gérai e mesmo os estudiosos da educaçâo
têm na imprensa um importante referencial de informaçôes a
respeito do movimento estudantil nos anos récentes. As organî-
zaçôes de jovens universitàrios e secundaristas, que têm mar-
cado diverses momentos da vida polîtica nacional, sâo cada vez
menos conhecidas à medida que nos afastamos no tempo. Sabe-
se muito sobre tais ôrgâos do final da década de 1950 para câ,
corn especial destaque para a histôria récente, pôs-64.

Neste artigo pretendemos contribuir para uma compreensâo
do movimento estudantil em suas relaçôes corn a vida polîtica
e com os movimentos de idéias que se originam das élites, que
sâo disseminados en^re os jovens e que se tornam suas ban-
deiras de luta.

Para fornecer elementos a uma compreensâo histôrica das
organizaçôes estudantis, descreveremos, aqui, os acontecimentos
que se deram no Ginàsio do Estado de Ribeirâo Preto no infcio
deste século. Cabe lembrar que a referida escola foi a terceira
instituïçâo de ensino secundârio pûblico instalada em Sâo Paulo,
precedida apenas pelo Ginàsio da Capital e pelo "Culto à Cien-
cia" de Campinas.1 Essas très escolas foram as ùnicas iniciativas
do poder pûblico paulista durante a Prirneira Repûblica. Impor-

* Artigo elaborado a partir de um capitule da dissertaçâo de mestrado
O Ginàsio do Estado de Ribeirâo Preto: educaçâo e polîtica (1907-1920), apre-
sentada à FEUSP em 1988.

** Professer do ILHPA, Unesp.
1. Essas escolas foram objeto de estudo de Nadai (1975) e de Moraes

(1981), respectivamente.
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