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PREFÁCIO


			Historiar en un mar de historias viajeras en la complejidad latinoamericana


			Que el historiador se instale


			en el cruce donde todas las influencias


			se cortan y se funden


			en la conciencia de los seres humanos


			que viven en sociedad.


			(Lucien Febvre, 1928)1


			Largas travesías, de meses cruzando los mares, con un equipaje y billete sin vuelta, solo podría emprenderse por mujeres y hombres con motivos y objetivos poderosos. Por seres que en el fondo de su alma buscaban el paraíso perdido o bien, eran tenaces emprendedores, o seres con necesidades urgentes en la búsqueda del sustento. 


			Así, por motivos sagrados, por mandatos poderosos, por el placer de viajar, por la misión de evangelizar, por mover ideas para cambiar al mundo, por conocer nuevos lugares, por hacer negocios, por necesidad o por aventura… las mujeres y los hombres que emergen en el mar de historias que ofrece este libro, tienen como punto de llegada las escuelas brasileñas, argentinas y mexicanas. Del mismo modo, este mar de historias constituye a la vez un ir y venir de conocimientos, idiomas, creencias y saberes, que transitan en un vaivén de sociedades cada vez más conectadas y mundializadas, a través de libros, imágenes, prensa, filmografía, ideas pedagógicas, modelos urbanísticos, sociabilidades modernas y prácticas culturales y docentes; que buscaban renovarse, que pretendían energizarse, expandirse y arraigarse en diversas culturas y en otros horizontes. 


			El libro Sujeitos em movimento: instituições, circulação de saberes, práticas educativas e culturais, coordinado por Alexandra Lima da Silva, es un interesante encuentro de autores y de trabajos que ofrecen miradas diversas a un tema común que es la comprensión de la circulación de saberes y prácticas pedagógicas, en el periodo que inicia de finales del siglo XIX y toca a la historia contemporánea de los dos tercios del siglo XX.


			La obra reúne textos históricos del tránsito y movimiento de sujetos, -usando el concepto en forma incluyente-, del que emergen las más variadas identidades y figuras, desde las de misioneras religiosas, las maestras rurales, cineastas, periodistas, militares, profesores e intelectuales, hasta los afroamericanos libertos y pregoneros de ideas antiesclavistas, todo ello cruzando mares y circulando en los contextos de América Latina.


			Los trabajos desarrollan una inclinación por el estilo narrativo, aún y cuando aparecen cuadros de datos valiosos. Se privilegia la experiencia social y cultural, por sobre las afirmaciones basadas en datos cuantitativos. 


			Uno de los mayores atractivos de la obra, es la diversidad de fuentes que ofrecen de conjunto los trabajos, mismos que develan el interés de los autores por explorar en formas generosas repositorios de diferentes temática y alcances. Van desde las fuentes históricas primarias y originales de archivos oficiales y escolares, hasta los de origen particular y privado. Desde los diarios de viaje, las cartas personales, los relatos de viajeros y viajeras, las fuentes literarias, las fotografías, los manuales escolares, los planes de estudio, los registros de matrículas, los censos escolares, reglamentos y estadísticas de las escuelas, hasta la prensa pedagógica y folletería, memorias institucionales y congregacionales, sin dejar fuera incluso, los registros fílmicos y musicales.


			Las investigaciones se insertan de cierta manera en la perspectiva de la historia cultural, en el más amplio sentido de promover una mirada a las prácticas y representaciones culturales. Por ello, logran un tejido complejo de posibilidades analíticas, pues parten de una amplia variedad de aproximaciones a la circulación de ideas y las motivaciones de los sujetos que las ponen en movimiento: sea tocando la experiencia institucional o escolar, en busca de su transformación o bien impulsando el movimiento de ideas religiosas, pedagógicas, de negocios, o los mandatos de éxodos migratorios impuestos por la necesidad y las dinámicas de los tiempos modernos.


			Quiero referirme, aunque sea brevemente, al significado del ejercicio historiográfico que presenciamos en este libro. Recupero del apóstrofe colocado al inicio de este texto, la idea de Lefebvre de que los historiadores debemos elegir estar en los puntos cruciales para trazar otras coordenadas “donde las influencias se cortan y se funden en la conciencia de los seres humanos que viven en sociedad”, o como afirma de Sirinelli, que los historiadores debemos colocar el deseo de conocimiento en los laberintos del pensamiento y en el contexto historiográfico de una época porque al hacerlo, se enfrenta el reto doble, de entender las particularidades finas de una historia, -de por sí, compleja- y por otro lado trabajar las representaciones colectivas (en Sirinelli,1999; 457). Es decir:


			[…] el historiador, en su tarea de exhumación del pasado abolido, se enfrenta de alguna manera a una complejidad al cuadrado. Pues la realidad, tal y como puede intentar reconstruirla –al menos parcialmente- nunca fue percibida en su pureza cristalina por los contemporáneos. Filtrada a través de ‘la conciencia de los hombres [y mujeres] que viven en sociedad’, era igualmente representación. La función del historiador, paralelamente a su intento de reconstrucción de la realidad bruta, consiste en analizar e integrar en su proceder esos fenómenos de representación. (Sirinelli, en Jean P. Riux y F. S., 1999; 457).


			Por, ello, es valioso el esfuerzo creativo de esta publicación, por hacer nuevas apuestas historiográficas; haciéndolo además en equipo, en trabajo de pares, en seminarios y reuniones científicas -hechas realidad por un proyecto financiado-, que han permitido hacer reflexiones constantes sobre los retos de la historia cultural.


			La exhumación del pasado en la complejidad de este mar de historias conlleva asimismo a autores y lectores a una interminable cadena de posibilidades sobre las propias condiciones y producciones del saber historiográfico. Interesa no rehuir el debate, tanto en lo que se refiere a la particular forma de hacer sus historias como a las formas que la historia cultural ha tomado en Latinoamérica. En este sentido identifico un gran potencial en sus hallazgos y grandes retos en el posicionamiento y enunciado de sus aportes dentro de un campo historiográfico apenas iniciado en tierras Latinoamericanas, ¿cómo nos posicionamos en términos de ser parte de este campo de conocimiento?


			Por otra desde el título de la obra, se parte del reconocimiento de que somos parte de los cambios más profundos que se han vivido en las ciencias sociales en las últimas tres décadas, a partir de la caída del Muro de Berlín. Vivimos nuestro quehacer intelectual en el marco de la llegada compartida al retorno del actor, o del sujeto, como resultado de un proceso intelectual más amplio que ha atravesado por pérdidas de certeza en las grandes teorías:2 


			La llegada al poder de la historia cultural se benefició de una coyuntura doblemente significativa. La erosión progresiva de las posiciones intelectuales del marxismo, a partir de los años setenta, y el retroceso del estructuralismo favorecieron un retorno al sujeto pensante y actuante. Lo cultural, cuyo estatus se supone de ‘superestructura’ o de vaga secreción de estructuras huidizas, y que había sido relegado entre los objetos periféricos –por secundarios o derivados- del territorio del historiador, obtuvo entonces peso y autonomía. (Sirinelli, en Jean P. Riux y .F.S., 1999; 458).


			En particular en esta obra, celebro la centralidad del sujeto y particularmente su interés en explorar la dimensión de las relaciones de género, con historias emergentes inéditas, que muestran a mujeres pioneras de la educación. El lector podrá en estas historias un flujo trasatlántico donde navegan las monjas y maestras, suecas, francesas e inglesas. Mujeres que se aventuraron en sagradas misiones y se construyeron nuevas identidades en tierras americanas. También a las mujeres que en su propia patria, buscaban un nuevo lugar epistémico, para reinventarse y para indignarse por la desigualdad de género, como es el caso de las maestras rurales mexicanas o las feministas con vidas extraordinarias como la de Nisia Floresta Brasileira Augusta, intelectual avanzada y magnífica, que dejó huella imborrable de una temprana defensa de los derechos de las mujeres en Brasil.


			Sin duda, esta obra nos muestra realidades conectadas y en movimiento constante en torno a las ideas pedagógicas, en donde las dimensiones subjetivas y particulares de hombres y mujeres juegan un papel importante, por su voluntad de moverse y de interactuar en un mundo signado por la idea moderna de los beneficios de la educación. Al principio, al ver el índice, me sorprendía por la diversidad y variedad de los textos; pensé en la imagen de un baúl pleno de curiosidades y tesoros encontrados. Después me preguntaba por el significado de este tapiz colorido de historias y creo que encontré la respuesta en otro prologo, el de un libro con historias muy diversas, me refiero a La gran matanza de gatos y otros episodios en la historia de la cultura francesa,3 de Robert Darton que afirma:


			He buscado lo que me pareció la corriente más rica de los documentos; seguí sus rutas hasta donde me llevaban y apresuré el paso cuando tropezaba con una sorpresa. Apartarse del camino trillado quizá no es una metodología, pero así se tiene la posibilidad de disfrutar de visiones poco usuales, que pueden ser muy reveladoras. No comprendo por qué la historia cultural debe evitar lo raro o preferir lo común, porque no puede calcularse el término medio de los significados o reducir los símbolos a su mínimo común denominador. (Darton, 1987; 13).


			Alexandra Lima, trazó bien las rutas de navegación de este libro, el eje es la circulación de ideas pedagógicas y culturales y el punto de llegada son las escuelas. Las particularidades del viaje solo enriquecen este mar de historias. Pero hay que decirlo con claridad, no todos se arriesgan a realizar este tipo de viajes, lo dominante en la historiografía oficial no es este tipo de historia.


			Nuestros nichos de formación académica de historiadores, en su mayoría, siguen insertos en planteamientos historiográficos muy tradicionales, por ello esta obra puede ser una buena motivación para animar los estudios de historia cultural, dotándolos de mayor legitimidad para incrementarlos y fortalecerlos. América Latina, donde hay tantos episodios culturales inéditos y múltiples maravillosas historias que contar, demanda más fértiles investigaciones como las que nos ofrecen en este libro los autores.


			San Luis Potosí, México, a 4 de junio de 2018.


			Oresta López Pérez4


			El Colegio de San Luis, México
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APRESENTAÇÃO


			Sobre olhares e movimentos


			Grande é a diferença entre o turista e o viajante. O primeiro é uma criatura feliz, que parte por este mundo com a sua máquina fotográfica a tiracolo, o guia no bolso, um sucinto vocabulário entre os dentes: seu destino é caminhar pela superfície das coisas, como do mundo, com a curiosidade suficiente para passar de um ponto a outro, olhando o que lhe apontam, comprando o que lhe agrada [...]. O viajante é criatura menos feliz, de movimentos mais vagarosos, todo enredado em afetos, querendo morar em cada coisa, descer à origem de tudo, amar loucamente cada aspecto do caminho, desde as pedras mais toscas às mais sublimadas almas do passado, do presente e do futuro um futuro que ele nem conhecerá. (MEIRELES, 1999a, p. 101).


			Peço ajuda a Cecília Meireles para apresentar os caminhos que levaram a este livro. Viajante incansável, a poeta esclarece as diferenças entre o turista e o viajante. O primeiro se movimenta na superfície para ver coisas, ao passo que o segundo procura enxergar as raízes, na louca tentativa de mergulhar – lentamente – nas “sublimadas almas do passado, do presente e do futuro.” Capturo de Cecília Meireles duas dimensões que também estão presentes nesta obra: o olhar e o movimento. Com diferentes olhares e perspectivas, as autoras e os autores reunidos neste livro procuram investigar os sujeitos em movimento e o trânsito por instituições. A cada movimento, há a circulação de saberes e a promoção de práticas educativas e culturais diversas. 


			Os diferentes encontros foram fundamentais para a criação deste livro, que reúne pesquisadoras(es) de diferentes momentos de formação, em instituições situadas nas diferentes regiões do Brasil e em países como Argentina, México, Portugal e Espanha. Os autores desenvolvem pesquisas que dialogam com os objetivos do projeto “Sujeitos em trânsito: redes de sociabilidade, instituições e circulação de saberes”, o qual conta com financiamento da Faperj e do CNPq. 


			A parte I aglutina textos que articulam religião e circulação de saberes. A pesquisadora argentina Alina Silveira discute a existência de um projeto educativo privado, a partir do St. Andrew’s Scotch School, uma escola religiosa fundada em 1838 para educar filhos de escoceses na cidade de Buenos Aires, na Argentina. A autora elege como recorte cronológico o período de 1881-1930 no texto intitulado “Entre Escocia y Argentina. Un proyecto educativo privado frente a la educación pública: St. Andrew’s Scotch School (1881-1930)”. Em “Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres e sua atuação em Mato Grosso (1904-1971): fontes de pesquisa e escrita da História”, Giuslane Francisca da Silva analisa a circulação das Irmãs Azuis pelo mundo que, desde o nascimento da congregação na França em 1836, expandiu-se para outros continentes, já no início do século XX, até chegarem à cidade de Cuiabá em 1904, onde assumiram o educandário Asilo Santa Rita. As autoras Loyde Anne Carreiro Silva Veras e Evelyn de Almeida Orlando apresentam a trajetória da inglesa Eva Mills, missionária protestante que atuou como professora no norte do Brasil entre as décadas de 1930 a 1950, no texto “Em nome de uma sagrada missão: a viagem de Eva Yarwood Mills da Inglaterra para o Brasil”. A partir da obra A caravana da fraternidade, edição comemorativa dos 60 anos da expedição de Leopoldo Machado pelo norte e nordeste do país, Anaíse Cristina da Silva Nascimento e Ana Chrystina Mignot tecem o texto “Memórias de um caravaneiro espírita”, o qual analisa a relação entre espiritismo e educação no Brasil. Em “Viagens e experiências: fragmentos de memórias e de textos”, Paula Leonardi, de modo criativo e original – a partir da própria experiência, no reencontro com diários e registros de viagem – discute os significados da vida de mulheres religiosas no convento das Irmãs de Nossa Senhora do Calvário em Gramat, na França. 


			A parte II procura dar visibilidade à circulação das mulheres e às práticas educativas. Em “Uma viajante nordestina durante o século XIX: Nísia Floresta Brasileira Augusta”, a pesquisadora Elizabeth Maria da Silva objetiva analisar a importância das viagens na formação de Nísia Floresta, nascida no século XIX e que foi feminista, professora, escritora e jornalista. O texto “Instrução por ela: mulher viajante no século XIX”, de Catiana Fernandes de Oliveira analisa como o tema instrução esteve presente nos relatos de viagem de Elizabeth Cary Agassiz, viajante estrangeira no Brasil do século XIX. Em “Mulheres educadas no oitocentos: o ‘final feliz’ das casadoiras e o ‘triste fim’ das professoras”, a pesquisadora Maria Celi Chaves Vasconcelos, a partir de fontes literárias, analisa as representações sobre os trânsitos da mulher oitocentista para educar-se. As pesquisadoras mexicanas Blanca Susana Vega Martínez e Norma Ramos Escobar discutem os relatos de viagem de três professoras rurais mexicanas que transitaram dentro do nordeste do país para fundar escolas e levar adiante sua prática de ensino em “Narrativas de viagem: professoras, escolas e caminhos rurais do México no século XX”.


			A parte III do livro reúne textos em torno das articulações entre instituições, mediações e circulação de sujeitos e saberes. Em “A escrita teimosa e ressentida oitocentista: Francisco Adolfo de Varnhagem na fronteira ‘sensível’ entre História, Memória e Narrativa”, Marcela Irian Angélica Machado Marinho e Renilson Rosa Ribeiro analisam o pertencimento de de Varnhagem ao Instituto Histórico e Geográfico Brasileiro (IHGB) e os desdobramentos desse pertencimento nas páginas dos manuais escolares e conteúdos programáticos da disciplina de História do Brasil. Analisar a importância das viagens na formação de intelectuais negros – com especial atenção às trajetórias de Frederick Douglass (1818-1895) e Booker Washington (1856-1915) – é o horizonte do texto “Ventos de liberdade: os significados das viagens na trajetória de dois intelectuais negros”, de Alexandra Lima da Silva e Amanda dos Santos Silva. Em “Itinerários de um intelectual viajante: Medeiros e Albuquerque em crônicas e memórias de viagens”, Jacqueline de Albuquerque Varella defende que José Joaquim de Campos da Costa de Medeiros e Albuquerque foi um sujeito em trânsito e que as viagens foram fontes de inspiração para os muitos livros escritos por esse intelectual. Analisar a dimensão formativa e pedagógica das viagens na trajetória de um professor português foi o objetivo principal do texto “A viagem pedagógica de Alves dos Santos (1866-1924): motivações, observações e incorporações”, escrito por Helder Henriques, Amélia de Jesus Marchão e Aline Martins de Almeida. Em “Mediadores culturais: a ação conectada de dois diretores de institutos de menores (Portugal-Brasil, 1889-1925)”, o pesquisador Fernando Rodrigo dos Santos Silva discute a atuação de dois diretores de institutos oficiais para menores nas cidades de Lisboa e do Rio de Janeiro, na passagem do século XIX para o XX. O texto de Elizabeth Figueiredo de Sá e Fernanda Barros, intitulado “Entre vestígios e sinais: a construção da história do Instituto Pestalozzi - Campo Grande-MS (1915-1930)” analisa a história do Instituto Pestalozzi por meio de fontes como periódicos e memórias. Em “O Instituto Internacional de Cinema Educativo: o cinematógrafo como intercâmbio”, a autora Naiana Lopes Pimentel discute o processo de institucionalização do Ince em um contexto de internacionalização, em que a produção cinematográfica educativa precisava circular em diversos países.


			Por fim, a parte IV apresenta textos sobre as relações entre cidades, circulação e práticas culturais. O texto “Memoria(s) y Geografías(s) en la ciudad. Relaciones teórico-conceptuales desde los abordajes de la geografía cultural y de las prácticas memoriales urbanas”, de autoria da pesquisadora argentina Silvina Fabri analisa a importância da cidade no cenário de intercâmbio contemporâneo de práticas educativas e culturais diversas. Por sua vez, Ricardo Elia de Almeida Magalhães explora a dimensão educativa nas viagens de um intelectual modernista no texto “A relação entre viagem, educação e identidade para Mário de Andrade”. Ednardo Monteiro Gonzaga do Monti analisa a viagem de uma musicista brasileria ao Egito, no capítulo intitulado “Minhas impressões sobre o Egito: escritas de Antonietta de Souza nas páginas da Revista do Conservatório Brasileiro de Música”. Analisar a viagem de um músico brasileiro no continente africano foi o horizonte de Alexandre Reis no texto “‘Ele é um príncipe Etíope’: a obra de Jorge Ben e o fluxo de ideias e influências nos dois lados do Atlântico Negro”.


			“Querendo morar em cada coisa”, este livro procura promover o encontro dos sujeitos em movimentos. Que não seja último porto, mas que sirva de ponte onde possamos nos conectar.
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parte i


			 


			Entre Escocia y Argentina. Un proyecto educativo privado frente a la educación pública: St. Andrew’s Scotch School (1881-1930). 


			Alina Silveira


			A partir de la revolución de mayo en 1810 el territorio del Río de la Plata transitó un intenso movimiento de transformaciones políticas, económicas y sociales. Estas transformaciones supusieron también la apertura del puerto de Buenos Aires al ingreso de individuos procedentes de diversas naciones, entre ellos un puñado de comerciantes escoceses (e ingleses). A este movimiento inicial le siguió, en la década de 1820 un breve, pero intenso movimiento migratorio de ingleses y escoceses a la Argentina, estimulados por la relativa estabilidad política y económica del período, la firma de un Tratado de Amistad, Navegación y Libre Comercio con Gran Bretaña, la organización de varias colonias agrícolas y mineras y el crecimiento de los intereses británicos en América Latina (SILVEIRA, 2017a).


			En la década de 1820 en consecuencia creció en Buenos Aires una importante comunidad escocesa que rápidamente se organizó en torno a la fe para fundar en 1829 una capilla en Buenos Aires y en 1835 una Iglesia, St. Andrew’s Scotch Church. Tres años más tarde, la congregación, preocupada por el futuro de los hijos de escoceses que crecían lejos de su patria, fundó una escuela que dependía directamente de la Iglesia, las National Scottish Schools (originalmente iban a ser dos, una para niñas y otra para niños, pero luego se implementó el sistema coeducacional), luego St. Andrew’s Scotch School.


			El colegio tuvo un inicio muy exitoso, con maestros contratados en Escocia, una curricula escolar moderna y un centenar de alumnos. Pero hacia mediados del siglo XIX atravesó varias dificultades. Para fines de la década de 1870 la escuela contaba con un solo maestro, una docena de alumnos y escasos de recursos. La década de 1880 encontró a la congregación escocesa en un nuevo escenario. La oferta educativa en Buenos Aires se había diversificado y complejizado: existía un sistema público de escuelas y una densa red de instituciones en manos de particulares, las cuales competían con la escuela escocesa. Ante esta situación la escuela tenía dos opciones, o se renovaba o cerraba. Pero a inicios de la década de 1880 los movimientos poblacionales provenientes de Gran Bretaña recuperaron vigor y en 1881 arribó un nuevo pastor desde Escocia, el Rev. J. W. Fleming, un joven entusiasta dispuesto a ponerse al frente de la congregación porteña. Entonces, el arribo de escoceses directamente de Escocia y la presencia del nuevo ministro impulsaron una renovación de la escuela en lugar de su cierre. Los nuevos migrantes se mostraron deseosos de contar en Argentina con una escuela donde se pudiera reproducir los valores culturales y pautas morales de la madre patria que les permitiera hacer de la expatriación un evento lo menos traumático posible. 


			El objetivo del presente trabajo es centrarnos en esta escuela como estudio de caso para ampliar nuestro conocimiento sobre la educación privada en Buenos Aires al momento de la sanción de la Ley 1420 en 1884 que estableció la educación gratuita, pública y obligatoria. Las escuelas gestionadas por particulares continuaron existiendo en paralelo al desarrollo y expansión de las escuelas estatales y muy poco sabemos sobre estas. Por ello consideramos de gran importancia indagar sobre la historia del colegio en sí mismo analizando su organización y curricula escolar. A su vez, el estudio del colegio presbiteriano escocés nos permitirá reflexionar sobre el proceso de construcción del Estado Argentino. En este sentido analizaremos hasta dónde llegó el brazo controlador del Estado, qué injerencia tuvieron los agentes estatales sobre su curricula, organización y funcionamiento. 


			¿Por qué un estudio de caso? Esta escuela es un caso excepcional y un interesante prisma a través del cual problematizar la educación privada en la Argentina: es una de las escuelas particulares más antiguas de la ciudad de Buenos Aires con una presencia destacada en el escenario educativo local como un emprendimiento educativo prestigioso y exitoso y ha conservado hasta el día de la fecha una gran cantidad de material sobre su funcionamiento, administración, curricula escolar, alumnos etc. Ello nos permitió indagar sobre una escuela particular con fuentes de primera calidad y de gran riqueza. 


			Realizamos un recorte en la historia del colegio de unos cincuenta años. Iniciamos en 1881 porque en dicho año se produjo una reorganización del colegio. Cerramos nuestro período en 1930 porque consideramos que estas problemáticas solo pueden analizarse en el largo plazo. El corte en 1930 también tiene relación con la ruptura definitiva de la tendencia de los flujos migratorios procedentes de Gran Bretaña. 


			Para analizar nuestro estudio de caso recurrimos a dos conjuntos de fuentes. La documentación producida por la propia escuela: libro de actas, informes de las comisiones directivas y directores, diseño curricular etc. Y las fuentes emanadas desde el Estado: regulaciones oficiales, revistas, censos escolares. 


			1. Educación privada en Buenos Aires 


			Mucho se ha investigado sobre el nacimiento y desarrollo del sistema educativo nacional a partir de la sanción de la Ley 1420 de Educación Común en 1886. Desde las ciencias de la educación se ha indagado sobre la extensión del sistema educativo público en la Argentina, analizándose su crecimiento y desarrollo, el marco normativo que la regulaba, las características institucionales de la escuela, las prácticas pedagógicas etc. También interesantes trabajos indagaron sobre el impacto de la escuela pública en la construcción del Estado Argentino y la ciudadanía (TEDESCO, 1986, PUIGROSS, 1990). Sin embargo, estas interpretaciones tendieron a menospreciar la importancia de las escuelas particulares. Asumiendo automáticamente que el avance de la escuela estatal tendió a restringir la acción privada a márgenes reducidos mientras que desde el Consejo Nacional de Educación llevó adelante una acción efectiva de control y fiscalización sobre ellas. 


			También el problema de la construcción del Estado y la creación de una identidad nacional-ciudadana fue retomado desde el campo los estudios históricos. Investigadores como Solberg (1970), Devoto (1996), Bertoni (2001) y Lionietti (2005), entre otros, han insistido en el papel central desempeñado por la escuela para desarrollar una identidad nacional y “proteger” al país del avance de los inmigrantes. La educación desempeñaría un papel central en el proceso de modernización para estos. Finalmente, desde el campo de los estudios migratorios se ha retomado la cuestión de las escuelas en términos de la relación entre la educación y las colectividades de extranjeros. El italiano Favero (1985) abrió este campo de estudios cuando propuso estudiar las escuelas mutuales como una forma de asociación étnica que buscaba responder a las necesidades de los emigrados. Investigaciones posteriores, tendieron a encontrar que las escuelas étnicas crecieron inicialmente para satisfacer las necesidades educativas de los extranjeros, pero con la expansión de las escuelas estatales, tendieron a desaparecer (FRID, 1985; BJERG, 1997). 


			Bastante sabemos entonces sobre el desarrollo de la escuela pública en los últimos veinte años del siglo XIX y primeras décadas del siglo siguiente, pero escaso es nuestro conocimiento sobre las escuelas particulares y el impacto del avance del estado sobre estas en el mismo período, más allá de algunos trabajo dispersos sobre las escuelas étnicas. Por ello, antes de adentrarnos en la historia del colegio en sí, es necesario retomar algunas cifras para comprender la importancia del fenómeno de la educación privada hacia fines del siglo XIX y principios del siglo XX. 


			En 1883 se llevó adelante el primer Censo Nacional de Educación el cual registró 174 escuelas públicas en la ciudad de Buenos Aires a las cuales asistían cerca de 23.000 niños y 118 escuelas particulares concurridas por 11.700 niños. Es decir, el 40% de las escuelas en 1883 estaban en manos de privados y educaban a más de un tercio de la población infantil. Del total de los niños alfabetizados y semi alfabetizados según el censo, el 60% habían aprendido lo que sabían en escuelas fiscales, el 31% en particulares y el resto en el domicilio o en el exterior (ARGENTINA, 1885). Las escuelas particulares eran sostenidas principalmente por la acción privada (79%), siendo el resto solventadas por la beneficencia (19%) y las corporaciones religiosas (2%), (ARGENTINA, 1885). 


			Entre 1884 y 1930 las escuelas particulares fueron creciendo en número y alumnos al mismo tiempo que se expandía el sistema educativo público (cuadro N° 1). En 1884 se sanción la ley 1420 de Educación Común la cual estableció la educación laica, obligatoria, gradual y gratuita. La ley buscó homogeneizar, centralizar y normalizar el sistema educativo en la Argentina. A partir de 1884 las escuelas públicas pasaron a estar al frente de la preocupación del estado quien se encargó en los sucesivos años de expandir su injerencia a través de la construcción de edificios escolares en locales apropiados, capacitar docentes, definir contenidos, establecer un sistema pedagógico moderno etc. 


			Los últimos veinte años del siglo XIX se fundaron y construyeron nuevas escuelas elementales estatales, se amplió el público infantil que asistía a ellas, creció el número de maestros contratados por el Estado y aumentó el control estatal sobre su funcionamiento. No obstante, este desarrollo del sistema educativo público no implicó la extinción de las instituciones particulares según se deduce de los datos del cuadro N° 1. Por el contrario, los datos parecieran indicarnos que estas crecieron ampliamente en paralelo a las estatales. No obstante, debemos ser cautos con estos datos estadísticos. En primer lugar, no debemos olvidar que si bien en términos absolutos el número de escuelas aumentó la población creció a una velocidad mucho mayor producto de la inmigración masiva. Por lo cual las demandas de escuelas iban en aumento, más allá de lo que la escuela pública podía satisfacer. En segundo lugar, los datos estadísticos que recopilaba el estado eran fragmentarios e imprecisos. Los inspectores escolares manifestaban continuamente gran dificultad para localizar las escuelas particulares. En particular las más pequeñas, que funcionaban en casas privadas con pocos alumnos. Estas tenían en general una existencia efímera o se mudaban continuamente por lo cual eran muy difíciles de rastrear. Por ejemplo, según el informe sobre el Estado de la Educación Común en la Capital, en el primer trimestre de 1889 había 88 escuelas particulares, en el segundo 128, en el tercero 148 y en el cuarto 122 (ARGENTINA, 1892). Es probable entonces que el aumento en los valores estadísticos tuviera mayor relación con el incremento del control estatal sobre este complejo y heterogéneo universo a una verdadera explosión en su crecimiento. 
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			CUADRO N° 1: CANTIDAD DE ESCUELAS PARTICULARES Y ALUMNOS EN ELLAS.


			Fuente: Censo Nacional de Educación 1883/4 y 1909, Informes de la Educación Común, Monitor de Educación Común. 


			El censo escolar de 1909 nos permite analizar el escenario educativo luego de la extensión del sistema público. El censo recogió datos estadísticos de todos los niños de la República Argentina de entre 5 a 14 años cumplidos (MARTINEZ, 1910).5 También se censaron las escuelas públicas, privadas y especiales, colegios y escuelas de enseñanza secundaria, normal y universitaria; sus alumnos, sus condiciones higiénicas, su material de enseñanza, su mobiliario, su profesorado, sus programas etc.


			La cantidad de escuelas públicas en la Capital aumentaron entre 1883/4 y 1909 de 174 a 217 mientras que las privadas triplicaron su número, pasando de 118 a 355. Sin embargo, en cuanto a cantidad de alumnos, las primeras cuadriplicaron su número, pasando a contar con una asistencia de más de 90.000 niños mientras que las particulares triplicaron su cantidad de alumnos. Es decir, aunque no se edificaron gran número de escuelas fiscales nuevas, las existentes educaban mayor cantidad de niños. Por el otro lado, este esquema pareciera revelarnos un crecimiento asombroso de las instituciones privadas, a pesar de la gratuidad de las escuelas públicas. Pero debemos ser cautos con estas cifras nuevamente dado que, como vimos, las estadísticas escolares eran bastante inexactas en lo que respecta a las escuelas particulares. Además, a partir de la 1908/9 se sancionaron nuevas normativas (ver más adelante) que aumentaron el control estatal sobre estas escuelas, por lo cual es muy probable que este “abrupto” crecimiento en realidad reflejara un mayor control estatal que permitió censar instituciones particulares que antes habían logrado esquivar los registros oficiales. 


			Por otro lado, a pesar de este supuesto crecimiento en el número de escuelas particulares, encontramos que las públicas educaban un promedio de 400 niños por edificio escolar y las otras menos de cien. Las escuelas públicas alfabetizaron al 73% de los niños de entre 6 y 14 años en 1909, mientras que las particulares concentraron el 22%. Es decir, si bien había más escuelas privadas que del estado, para 1909 su peso disminuyó, pasando a educar tan solo el 22% de los educandos frente al 31% registrado en el censo de 1883/4. Y es probable que este peso haya sido mayor al registrado, considerando nuevamente las limitaciones de las estadísticas oficiales. 


			Las escuelas particulares en manos de sus directores continuaron siendo la gran mayoría (cerca del 70%), estando por detrás las de las asociaciones religiosas (19%) y con un peso decreciente de las escuelas en manos de instituciones de beneficencia (pasando de representar el 18% del total al 6%). 


			Ahora, detengámonos un poco en estas escuelas. En 1908 a la luz de la nueva legislación, encontramos en la Revista El Monitor de Educación Común6 un listado de las escuelas particulares que había obtenido permiso para funcionar. Este listado es de gran valor porque nos permite introducirnos en el mundo de las escuelas particulares más allá de datos estadísticos, contando con información de nombre y ubicación de las mismas. En total 338 escuelas fueron autorizadas (con permisos temporales algunas) para continuar funcionando. De estas 184 funcionaban en manos de individuos, 73 de congregaciones religiosas y 26 eran escuelas de sociedades de beneficencia o filantrópicas. Los 55 restantes estaban en manos de extranjeros, 18 de la comunidad italiana (esperable dada la gran cantidad de inmigrantes italianos que arribaron al país en el período) (cuadro N° 2). Pero detrás de estas estaban las inglesas con 16 escuelas, una cantidad bastante importante si consideramos que este grupo migratorio no fue numérico de gran relevancia en el período de la inmigración masiva. Le seguían las alemanas y francesas con 8 y 10 escuelas respectivamente, sumándose al total dos norteamericanas y una española. Este panorama nos permite pensar al diverso y heterogéneo universo de las escuelas particulares de una forma más compleja. Dentro de la categoría escuelas particulares entraban una gran variedad de escuelas, algunas gratuitas, otras pagas, algunas religiosas otras laicas, algunas en manos de extranjeros y otras de argentinos. 


			

				

					

					

					

				

				

					

							

							 


						

							

							1908


						

							

							1927


						

					


					

							

							En manos de privados


						

							

							184


						

							

							43


						

					


					

							

							Religiosa


						

							

							73


						

							

							131


						

					


					

							

							Beneficencia/Filantrópica


						

							

							26


						

							

							58


						

					


					

							

							Extranjeras:


						

							

							55


						

							

							40


						

					


					

							

							Alemanas


						

							

							8


						

							

							6


						

					


					

							

							Española


						

							

							1


						

							

							 


						

					


					

							

							Francesa


						

							

							10


						

							

							 


						

					


					

							

							Inglesa


						

							

							16


						

							

							12


						

					


					

							

							Italiana


						

							

							18


						

							

							9


						

					


					

							

							Norteamericana


						

							

							2


						

							

							5


						

					


					

							

							Hebrea


						

							

							 


						

							

							8


						

					


				

			


			


			CUADRO N° 2: ESCUELAS PARTICULARES.


			Fuente: Informe de Educación Común, año 1927. Escuelas autorizadas del acuerdo 15/9/1908 en Monitor de la Educación Común, año 29, n. 443, 1909, p. 340. 


			La historia del colegio San Andrés se enmarca en este escenario. Si bien la ley 1420 sancionó la educación pública y gratuita, lejos estuvo el Estado durante el siglo XIX y principios del XX de abastecer las demandas de una población en constante expansión como consecuencia de la inmigración masiva. En respuesta a esta demanda y a la diversidad de la población, no nos extraña entonces que la oferta de escuelas particulares se expandiese a la par de las del estado. 


			2. El marco normativo


			Hacia mediados del siglo XIX se inició el proceso de construcción del estado nacional argentino lo cual implicó entre otros factores la creación de una importante burocracia con su correspondiente poder de soberanía gubernamental sobre la población (SALVATORE, 2016). En 1884 el estado comenzó a concentrar sus esfuerzos en la educación de su población con la sanción de la ley 1420 y para ello creó una oficina estatal encargada de regular su funcionamiento, Consejo Nacional de Educación, así como agentes estatales a su cargo, inspectores escolares. 


			Ley 1420 además de establecer un sistema educativo público sancionó la opción de cumplir la obligatoriedad escolar en las escuelas particulares y estipuló una serie de requisitos para su funcionamiento. Las escuelas particulares debían mantener un registro de las matrículas escolares, asistencia del alumnado y otros datos estadísticos sobre su funcionamiento. A su vez, debían ajustar su curricula escolar un mínimum de instrucción obligatoria, establecida en el artículo sexto de la ley. Esta se componía de: lectura y escritura, aritmética, geografía, historia, idioma nacional, moral y urbanidad, nociones de higiene, nociones de ciencias matemáticas, físicas y naturales, nociones de dibujo y música vocal, gimnástica y conocimiento de la Constitución Nacional. Para las niñas era a su vez obligatorio los conocimientos de labores de manos y nociones de economía doméstica. Para los varones el conocimiento de los ejercicios y evoluciones militares más sencillas, y en las campañas, nociones de agricultura y ganadería. Se buscaba así uniformar el contenido de la educación. 


			Se confirió al Consejo Nacional de Educación creado en 1881 por Julio A. Roca, dividido en Distritos Escolares atribuciones para controlar y supervisar tanto las escuelas públicas como las particulares y creándose el cargo de Inspector Escolar para llevar adelante dicha tarea. En primer lugar, los inspectores debían controlar los registros de matriculación de los alumnos. A partir de la sanción de la obligatoriedad de la educación elemental, los padres debían inscribir a sus hijos en el Distrito Escolar que les correspondiera por lugar de residencia. Anualmente se abría un libro de matrícula donde se debía dejar constancia del nombre, edad, sexo, comunión de sus padres, domicilio y demás indicaciones necesarias acerca de cada niño en edad escolar existente en el distrito. El consejo emitía un certificado de matrícula a los padres el cual debía ser presentado en la escuela, pública o particular, al inicio del año escolar. El estado buscaba controlar así que todos los alumnos inscriptos en las escuelas particulares tuvieran su registro de matriculación para garantizar así el cumplimiento de la ley.


			En segundo lugar, los inspectores debían controlar la higiene y utilidad de los edificios escolares, mobiliario y útiles de enseñanza. Para ello los directores debían abrir sus puertas a inspecciones médicas e higiénicas y presentar certificados de vacunación de sus alumnos. 


			En tercer lugar, debían vigilar la enseñanza impartida, corregir los errores introducidos en la enseñanza, comprobar la fiel adopción de textos, formularios y sistemas de registro, estadística e inventarios establecidos por la autoridad superior de las escuelas. Luego debían elevar un informe al Consejo Nacional de Educación sobre el resultado de su Inspección. 


			Finalmente, los inspectores debían controlar la actividad docente. Los directores debían informar sobre la existencia y funcionamiento de su escuela, poseer títulos de capacidad legal para ejercer el cargo y comunicar a las autoridades los datos estadísticos que ésta solicitara. Los inspectores debían controlar que los maestros contaran con diploma para la enseñanza o en su defecto autorización del Consejo Nacional de Educación para el ejercicio de la docencia. En caso de incumplimiento de las normas las escuelas podían ser multadas, clausuradas hasta estar en cumplimiento de la norma o clausuradas en forma definitiva (ARGENTINA, 1884).


			Pero el desempeño de los inspectores no fue el esperado. Entre 1888 y 1889 se reorientó la vieja inspección a través de la formación de un cuerpo técnico centralizado y se les recordó a los Conejos de Distritos que las escuelas particulares estaban bajo su directa inspección y vigilancia. También se insistió en la exigencia a los maestros con títulos extranjeros que los revalidaran en las escuelas normales. A su vez, por decreto del Poder Ejecutivo se estableció que los directores de las escuelas particulares debían presentar al Ministerio la nómina de profesores e indicar si estos eran titulados. 


			Si bien las normas eran claras y precisas, estas fueron reforzadas en las décadas siguientes por nuevas reglamentaciones que buscaban asegurar su cumplimiento. En 1895 el Consejo Nacional de Educación (CNE) dictó una resolución en la cual se solicitaba a todos los directores de escuelas particulares en capital que manifestaran por escrito al Consejo Escolar de su distrito su propósito de mantener su establecimiento indicando el sitio de la escuela, condiciones del edificio elegido con tal objeto y clase de enseñanza que se daba en ella. Estos debían a su vez, presentar títulos de capacidad legal para ejercer su función. Los Consejos Escolares de Distrito debían informar al CNE la apertura de nuevas escuelas. A su vez, se dejaba asentado que la falta de observancia por parte de los directores de las escuelas o colegios particulares a los deberes anteriormente señalados podría ser causal suficiente para la clausura del establecimiento. Finalmente, se les recordaba a los directores que debían exigir a los padres de sus alumnos la matrícula escolar, la que deberían conservar en la escuela y exhibir cuando les fuere pedida por las 


			Pero el control sobre las escuelas particulares continuó siendo más nominal que efectivo a principios de siglo. Alertados y preocupados por esta situación el CNE intentó reforzar su control sobre estas.


			Para resolver esta situación se sancionó en 1908 una nueva norma en la cual se exigía que todos los directores y maestros de escuelas particulares de instrucción primaria que estuvieran bajo la jurisdicción del CNE que presentaron al Consejo Escolar respetivo los títulos de capacidad legal que los habilitaban para ejercer la enseñanza, lo cuales serían registrados en la Oficina de Estadística. Es decir, se buscó reforzar el control sobre los docentes y la idoneidad de los mismos. Aquellos que no poseyeran título alguno podrían adquirirlo mediante un examen mínimo de instrucción general (equivalente a los seis grados de la escuela primara) y pedagógico. Quienes aprobaran el examen recibirían un certificado de aptitud para ejercer la enseñanza primaria particular. Sin embargo, no alcanzaba este certificado para dictar ciertas materias. La enseñanza de la historia y la geografía Argentina así como la Instrucción Cívica solo podría recaer en manos de ciudadanos argentinos. Quienes enseñaran el idioma nacional, a su vez, debían ser argentinos o provenir de un país de habla española o acreditar necesario conocimiento práctico del idioma. Estas normas iban de la mano de la exigencia de que estas escuelas tomaran como base los programas oficiales en vigencia en todo lo que comprende mínimum prescripto por la ley. También las escuelas particulares debían comunicar anualmente los horarios y textos a adoptar. A su vez, por primera quedó establecido por una reglamentación la obligatoriedad de la conmemoración por medio de lecciones y fiestas especiales de los aniversarios de la República y de la independencia así como cantar el Himno Nacional en presencia de la bandera. Finalmente, se dictarían anualmente conferencias destinadas al personal directivo y docente de las escuelas particulares. 


			El objetivo de la norma era incorporar a las escuelas particulares a la Ley de Educación de 1884 y aumentar el control sobre ellas, no solo en términos pedagógicos sino también, acentuar la educación patriótica (PIZZURNO, 1904).


			Para fiscalizar el cumplimiento todo lo reglamentado se propuso la creación de un cuerpo de Inspectores específico para las escuelas particulares. El cuerpo de inspectores escolares debía controlar tanto las escuelas públicas como particulares que crecían en número y cantidad de alumnos años a año. Esto generaba que muchas escuelas particulares ignoraran las reglamentaciones y las incumplieran sin sanción alguna. Al año siguiente entonces se creó la Inspección General de Escuelas Particulares, un cuerpo especial de inspectores para todas las escuelas privadas. Los funcionarios podrían ingresar a las escuelas en las horas de clase y examinar personalmente los establecimientos debiendo controlar desde las condiciones materiales e higiénicas de las escuelas hasta la correcta aplicación de métodos, programas oficiales, educación moral y patriótica. A partir de entonces, las escuelas particulares comenzaron a recibir mayor cantidad de visitas y controles anuales. 


			El control estatal tendió a reforzarse con nuevas normas en los años siguientes. En 1914 los inspectores escolares de las escuelas particulares recibieron la instrucción de comprobar la forma en que se dictaba la enseñanza de la lectura, idioma nacional y composición y en las demás asignaturas que comprendían el mínimum de enseñanza establecidas por la ley 1420. También se resaltó la necesidad de confeccionar instrucciones de carácter general sobre la enseñanza de aspectos morales, escritura y del idioma nacional. Se enfatizaba que la labor de la escuela era formar el carácter del niño y del futuro ciudadano A su vez, se debía instruir a los niños en el conocimiento de los hechos históricos fundantes de la nación, la constitución nacional, el estudio de las instituciones políticas y sociales (LAGOS, 1914).


			En mayo de 1919 se sancionó una nueva reglamentación en relación al personal docente en las escuelas particulares. En ella se estipulaba que todo aquel que quisiera dedicarse a la enseñanza primaria en las escuelas de la capital y de los territorios (directores o maestros) deberían presentar ante las autoridades del CNE: documento, certificado médico oficial de buena salud, cedula de identidad expedida por la policía y títulos científicos, profesionales o educacionales. Quienes no fueran diplomados normales o comprendidos por aquel punto deberían someterse a un examen en las épocas periódicas que el consejo determinase sobre historia y geografía Argentina, instrucción cívica y pedagogía. Se insistía a su vez que los maestros que tuvieran a su cargo la enseñanza de la historia y geografía de la República Argentina y de instrucción cívica debían ser ciudadanos argentinos. Así como los maestros encargados de la enseñanzas del castellano (lectura composición, gramática) debían ser argentinos, proceder de un país habla española o acreditar en todo caso el necesario conocimiento práctico del idioma (ARGENTINA, 1919).


			En el mismo año por decreto del Poder Ejecutivo, se insistió para que las escuelas particulares cumplieran la obligatoriedad de conmemorar los aniversarios patrios. Al año siguiente la resolución del 20 de octubre de 1920 reguló sobre la exoneración de impuestos para aquellas escuelas particulares que educaran alumnos gratuitamente. 


			Para 1921 las escuelas privadas eran visitadas por una Inspección de Enseñanzas Particulares. Los inspectores debían controlar que cada escuela contase con la ficha establecida por la Inspección, en la cual figurase la organización material y pedagógica, su carácter (religioso, laico, nacional o extranjero), la fecha de autorización, los fines que perseguía y un resumen de los antecedentes administrativos y técnicos de la misma desde la época de su fundación. También debían contar con una foja de servicios del cuerpo docente. 


			A fines de 1925 se sancionó una nueva reglamentación en relación al personal directivo y docente. A partir de entonces el CNE exigía a los directores de escuelas particulares que entregaran en la secretaría de la Inspección General de Escuelas Particulares a principios de cada año la nómina del personal directivo y docente, indicando grado y horarios de su enseñanza, títulos que poseyera y número de autorización o titulo. Esto debía repetirse ante cualquier cambio profesores o distribución horarios. El Inspector del Distrito se guardaba la atribución de aprobar o rechazar el personal. 


			 


			3. St. Andrew’s Scotch School en el escenario educativo porteño


			Mientras que el Estado sancionaba una nueva legislación en la década de 1880 en torno a la educación en la Argentina, la St. Andrew’s Scotch School llevó adelante un proceso de refundación. Impulsado por la renovación de la comunidad británica como consecuencia de la reactivación de los flujos migratorios, el arribo de un nuevo pastor, Rev. William Fleming y la necesidad de elevar los estándares del colegio para que pudiera sobrevivir frente a la creciente oferta de escuelas de distinta naturaleza (públicas y gratuitas, inglesas y privadas), a partir de 1881 se inició una nueva etapa en la vida del colegio. Se modificó el reglamento, se renovó el mobiliario escolar, se adquirió nuevo material de enseñanza y se construyeron nuevas aulas. 


			Las reformas impulsadas en 1881 requerían un cambio de director. El Rev. Fleming le solicitó ayuda al Profesor Laurie, un líder en Edimburgo como educador de educadores, para contratar en Escocia a un maestro. Laurie seleccionó a Mr. Alexander Watson Hutton, profesor escocés, graduado con honores de la Universidad de Edimburgo y maestro hasta ese momento del colegio tradicional escocés George’s Watson’s College. Junto con Mr. Watson Hutton y a sugerencia de este se contrató a Miss Margaret Budge para ponerse al frente del departamento de niñas. 


			Mr. Watson Hutton arribó con una misión: mejorar el funcionamiento del colegio, modernizar la enseñanza impartida y elevar la calidad educativa del colegio. Este asumió el cargo con gran entusiasmo dispuesto a poner en práctica lo aprendido en sus años de estudio en la universidad y su experiencia como docente en Escocia. El nuevo director solicitó la adquisición de equipamiento, el incremento de las cuotas escolares, la incorporación de clases extras de dibujo y griego y la elaboración de un nuevo plan de estudios.7 


			El arribo del nuevo director desde Escocia en 1881 supuso como primera medida, el abandono del sistema mutuo de enseñanza y la introducción de la gradualidad en la educación, dividiéndose al alumnado en tres departamentos: Elementary, Junior y Senior. Los departamentos superiores recayeron en manos del director y el inferior en manos de la Headmistress. La escuela fue reorganizada bajo el modelo de una escuela moderna de clase media para una educación elemental, pero pensando en la posibilidad de incorporar una educación secundaria también. 


			En el Elementary Department el inglés era la asignatura más importante. Se enseñaba lectura y ortografía y si el nivel de los alumnos lo permitía también gramática y geografía. A su vez, se enseñaba aritmética (sumas y restas sencillas con ábacos y ejercicios mentales), escritura (de cartas sencillas en pizarra y cuadernos de caligrafía) y ejemplos prácticos. Recién en Junior Department se incluía la enseñanza del español (gramática, lectura, traducción y composición sencilla) como un idioma más junto con el francés y el latín. La curricula escolar, al igual que en el departamento elemental, se concentraba en la enseñanza del inglés, pero en un nivel más avanzado que incluía gramática (análisis sintáctico y parafraseo oral), geografía de Sudamérica y Europa e historia del Imperio Británico. También se enseñaban aritmética (reglas simples, pesos, medidas y monedas británicas), escritura y canto. En el curso superior, Senior Department, se enseñaba inglés avanzado (dictado y ortografía, lectura), gramática avanzada (análisis sintáctico, parafraseo, composición), geografía (Europa, Norte y Sudamérica, dibujo de mapa), historia del Imperio Británico, aritmética (fracciones, proporciones e interés, sistema métrico), álgebra y matemática. La curricula incluía también otras lenguas entre las cuales se encontraba el español a la cual se le dedicaba el mismo tiempo que al francés y el latín. La enseñanza de español implicaba conversación, composición, gramática y traducción al igual que las otras dos. Además, las niñas recibían clases de costura, tejido y bordado. A su vez, en todos los departamentos se enseñaba conocimientos bíblicos con una selección de pasajes del Antiguo y Nuevo Testamento. Finalmente se ofrecía como clases extras (fuera del horario escolar y por una cuota aparte) dibujo, algebra, matemática y francés. La introducción de esta nueva curricula obligó a contratar nuevos maestros uno para el dictado de las clases de español y otro para música, ambos seleccionados localmente entre inmigrantes británicos o angloparlantes. Los alumnos eran evaluados diariamente con lecciones orales y por exámenes escritos a fechas estipuladas. Las clases se dictaban entre las 9:30 y las 15hs.8 


			Finalizados los dos años de contrato, y como consecuencia de algunas desavenencias entre el director y la Comisión Directiva, Mr. Watson Hutton y Miss. Budge abandonaron el colegio para erigir una escuela propia, el Buenos Ayres English High School. En su lugar se contrató en Escocia un nuevo Headmaster y Headmistress, William Sang Connacher y Miss Margaret Dale. Mr. Connacher tenía estudios en lenguas clásicas, filosofía, literatura inglesa en la Universidad de Edimburgo y tenía experiencia como director en un colegio en Edimburgo, Cauvin Institution. Miss Dale, por su parte, había estudiado artes en la Universidad de San Andrés, era maestra certificada por el gobierno británico y había ejercido como maestra asistente en una escuela normal en Aberdeen, Escocia.9


			Mr. Connacher introdujo algunas reformas en el programa de estudio, se aprobaron algunas mejoras edilicias (se autorizó la utilización de tres cuartos en el piso superior y la construcción de una segunda galería) y se adquirieron instrumentos musicales.


			Si bien los contratos de Mr. Connacher y Miss Dale fueron renovados entre fines de 1886 y mediados de 1887 el colegio se quedó sin autoridades. Primero Miss Dale y luego Mr. Connacher se apartaron de sus cargos por problemas de salud y fallecieron poco tiempo después. 


			En consecuencia, asumió como nuevo Headmaster, Mr. Laurence Christie. Mr. Christie había sido contratado en Escocia años atrás como maestro asistente del director. Al enfermar y fallecer Mr. Connacher la Comisión Directiva optó por ascenderlo a director, ahorrándose así el trabajo de buscar reemplazo en Escocia y el costoso viaje de Escocia a Argentina del nuevo director. En consecuencia, Mr. Christie, a diferencia de sus predecesores, al momento de asumir el cargo ya tenía amplio conocimiento tanto del funcionamiento de la escuela y su alumnado como de la realidad y normativas nacionales. Ello lo llevó a introducir una serie de modificaciones en la curricula escolar que tendieron a prestar mayor relevancia a la realidad nacional. Ello implicó la incorporación de mayor cantidad de horas de enseñanza del español y de la historia y geografía argentina, en detrimento del idioma inglés y de la historia y geografía británica. En 1891 las clases dictadas de español se homologaron con las de las escuelas públicas. También el nuevo director hizo hincapié en la educación comercial introduciendo materias como aritmética comercial, teneduría de libros y taquigrafía. La escuela ofrecía educación mixta, para pobres y ricos (por medio de cuotas relativamente bajas y becas) buena educación y barata asumiendo como prioridad las necesidades y circunstancias de la gente y del país. Pero al igual que lo sucedido con Mr. Watson Hutton, Mr Christie tuvo serias diferencias con la Comisión Directiva (vinculadas con su salario, la aplicación de castigos corporales y problemas de disciplina de los alumnos) que lo llevaron a apartarse de la dirección del colegio en 1898 para fundar su propia escuela, al igual que Watson Hutton, la St. Andrew’s Academy. 


			En su lugar se contrató un nuevo director en Escocia, William MacPherson (1898-1903) quien, intentó reproducir localmente una curricula escolar como la de la madre patria. No obstante, el proyecto duró poco. A los pocos años, debió reintroducir español, historia y geografía argentina como consecuencia de las presiones ejercidas por los funcionarios estatales. Sí pudo mantener otras innovaciones en la curricula, como el deporte, danza y música. 


			Luego de seis años Macpherson renunció y en su lugar se contrató al escocés James Gunn (1904-1905). Pero la relación entre este y la Comisión Directiva se caracterizó por las tensiones crecientes desde el inicio y este renunció al poco tiempo.10 En su lugar, se ascendió a un profesor escocés que hacía varios años trabajaba en el colegio, W. P. Hardie (1906-1940).


			Mr. Hardie (1906-1940) al igual que Mr. Christie hacía ya varios años que residía en el país y trabajaba en la escuela. Impulsado por la Comisión Directiva Mr. Hardie redujo inicialmente las horas de español a favor de las de inglés.11 Pero este proyecto debió ser abandonado al poco tiempo como consecuencia de la presión ejercida por el CNE. En consecuencia se abandonó la intención de preparar alumnos para exámenes Cambridge y en su lugar se introdujeron mejoras para articular la educación en la escuela con el ingreso a los colegios nacionales y universidades nacionales. Ello implicó la necesidad de recortar el estudio de inglés a favor del español (1914). No obstante, la tensión entre el dictado de clases de inglés y español continuó en los sucesivos años, el director reclamó varias veces que las notas en español de los alumnos eran decepcionantes y esto complicaba el cumplir con el programa del CNE. Durante la dirección de Hardie, el deporte y actividades físicas comenzaron a ganar preponderancia, destacándose como uno de los atributos del colegio, junto con el inglés y la educación comercial y bilingüe.12 


			4. La St. Andrew’s Scotch School frente al Estado Nacional


			La escuela escocesa, como vimos, no operaba en plena libertad. Por el contrario, debió enfrentarse a un estado en construcción que comenzó a desplegar sus atributos de control. En 1885 encontramos la primera referencia a una visita de un inspector del CNE. Durante las décadas de 1880, 1890 y 1900 la presencia de dichos agentes se concretó por medio de una visita por año o cada dos años. En dichas décadas las principales observaciones de los funcionarios estatales estuvieron vinculados a cuestiones sanitarias: estado de la construcción del edificio, higiene, luminosidad y ventilación aulas, distribución pupitres, sanidad (certificados vacunación, filtros de agua, recipientes para tomar agua, sanitarios). También se controlaban los permisos del gobierno para el funcionamiento del colegio. 


			Acercándonos a la conmemoración del centenario de la Revolución de Mayo en 1910 surgen otras observaciones a la escuela vinculadas a la necesidad de que allí se imparta una educación patriótica. En consecuencia, se aconsejó la adquisición de ilustraciones y retratos pro hombres y mapas del país. Lo interesante de este caso es que, ante estos requisitos, la Comisión Directiva mandó comprar, por ejemplo, dos banderas (Argentina y británica) y retratos de héroes nacionales, así como del rey de Inglaterra (Eduardo VII). También se reclamó se prestara mayor importancia a la enseñanza del castellano. 


			En los años siguientes (1910s) la evaluación de los inspectores fue satisfactoria, se revisaron los registros y las clases y se estableció que el trabajo llevado adelante era según el programa, respetándose la enseñanza de historia y geografía argentina. La escuela participó de los festejos del centenario enviando trabajos de sus alumnos para ser expuesto en la exhibición del centenario. También los inspectores controlaron los permisos de habilitación de los docentes. 


			A su vez, la presencia estatal puede percibirse en la organización de la curricula escolar. Cuando arribaron Headmasters directamente desde Escocia (como Watson Hutton o MacPherson) estos intentaron reproducir localmente una curricula similar a la existente en las escuelas de la madre patria. Pero a partir de la década de 1910 estas propuestas chocharon con los agentes escolares, quienes al detectar estas modificaciones rápidamente exigieron la incorporación de una curricula que obedeciera las normas nacionales (por ejemplo, en el caro de MacPherson o Hardie), dando por tierra los intentos de construir una pequeña Escocia y fomentando el desarrollo de una escuela mucho más comprometida y vinculada a la cultura local, obligando la introducción de más horas de castellano, historia y geografía argentina e Instrucción Cívica. 


			5. Conclusiones


			En síntesis, el universo educativo al momento de la sanción de ley 1420 era mucho más complejo y dinámico de lo analizado hasta el momento. Junto con la expansión de las escuelas públicas se expandieron las escuelas privadas. No sorprende entonces que en la década de 1880 el colegio en estudio haya atravesado una etapa de refundación. Contrario a lo planteado por estudios más tradicionales lejos estuvo la educación particular de desaparecer como consecuencia de la difusión de la educación pública. 


			La escuela normal, la ley 1420 y el sistema educativo nacional surgieron en un contexto plagado de limitaciones, evidenciando un proyecto mucho menos vigoroso de lo que sugiere la lectura de sus datos estadísticos y discurso triunfalista. El estado enfrentó gran cantidad de dificultades para controlar las escuelas particulares como vimos en nuestro estudio de caso, donde cada director elegía la orientación de la escuela, sin tomar en consideración las normativas vigentes. Esto implicó que los inspectores escolares llamaran la atención al respecto, y luego de varias visitas y observaciones forzaran un cambio en la curricula escolar (la introducción de más horas de enseñanza del idioma castellano, más horas de historia y geografía argentina, mapas y retratos de prohombres argentinos). Sin embargo, los agentes nacionales no mostraron mayor preocupación por la presencia de elementos identitarios británicos, desde banderas y retratos de monarcas, pasando por la enseñanza de la historia y geografía imperial a la enseñanza del idioma inglés. No hemos encontrado en nuestro relevamiento queja o reclamo alguno porque allí se impartiría una “educación foránea” o extranjerizante. Ello nos lleva a preguntarnos si realmente el discurso patriótico escolar fue tan exitoso como estudios clásicos parecían suponer y si las escuelas de extranjeras eran consideradas o no como amenazas para la construcción de la identidad nacional en la argentina de la inmigración masiva.
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			Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres e sua atuação em Mato Grosso (1904-1971): fontes de pesquisa e escrita da História


			Giuslane Francisca da Silva 


			Considerações iniciais


			[...] face às acusações muitas vezes mais provocatórias que convincentes da irracionalidade da história, a minha convicção é que o trabalho histórico tem por fim tomar inteligível o processo histórico e que esta inteligibilidade conduz ao reconhecimento da regularidade na evolução histórica. (LE GOFF, 2015). 


			Este texto busca analisar o livro de memórias Raízes: um pouco de nossa História na América Latina (1904-1960) escrito por irmãs da Congregação de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres e publicado em 2004. Esse livro de memória constitui-se em uma fonte relevante para a pesquisa que venho desenvolvendo no doutorado em Educação. 


			Embora a obra traga aspectos da atuação da Congregação Azul no Brasil e na Argentina, neste texto discuto especificamente as narrativas sobre a atuação delas em Mato Grosso. Na pesquisa ainda em estágio inicial procuro analisar o funcionamento e a estrutura da Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres em momentos distintos. São eles: em sua fundação na França, na vinda para Mato Grosso e na fundação de seus colégios, em 1907, 1928, 1935 e 1971 e, consequentemente, entender o funcionamento dessas instituições. 


			O interesse pela temática surgiu durante a realização do mestrado13. A pesquisa que teve como principal fonte os relatos orais de moradores da cidade de Cáceres/MT, procurou trabalhar vários aspectos referentes a essa cidade. No capítulo três, “Memórias da Educação: narrativas sobre instituições de ensino e escolarização”, o enfoque foi sobre a memória de ex-alunos(as) acerca do processo de escolarização. Entre as escolas que apareceram nas narrativas, o Colégio Imaculada Conceição (que integra a Rede Azul), pertencente à ordem da Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres, também conhecidas como Irmãs Azuis, foi citado por grande parte dos(as) entrevistados(as). 


			Diante disso, passei a levantar alguns questionamentos, tais como: Quais os caminhos percorridos até a fundação dessa congregação? Quais os objetivos que levaram essas e várias outras congregações a empreenderem longas viagens por caminhos desconhecidos? Em que medida elas contribuíram para a sociedade onde se estabeleciam? Porque a Igreja Católica incentivou tanto a vinda de congregações femininas para o Brasil nesse período (início do século XX)? Quais suas contribuições para a educação? Questionamentos esses, que me instigam a pesquisar a atuação da congregação das Irmãs Azuis apontando, em especial, a atuação dessas no campo educacional em território mato-grossense.


			O presente texto está dividido em duas partes. Na primeira, realizo uma breve discussão sobre a congregação católica que pesquiso, explorando sua fundação na França, a vinda e estabelecimento em Mato Grosso e fundação dos colégios ao longo do século XX. Na segunda parte, analiso o livro de memórias Raízes: um pouco de nossa História na América Latina (1904-1960), que constitui o objetivo deste texto.


			Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres: um percurso pela história


			Antes de discorrer sobre a vinda da congregação para Mato Grosso e sua trajetória nesse estado, é importante recuar até a primeira metade do século XIX e entender o processo de fundação dessa congregação. As raízes da Congregação de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres remontam ao ano de 1836, quando a jovem Madre Emillie de Villeneuve14 fundou na cidade de Castres na França, a Congregação das Irmãs de Nossa Senhora da Imaculada Conceição de Castres, que posteriormente ficou conhecida no Brasil como Irmãs Azuis, em referência aos trajes de cor azul que as irmãs utilizavam. 


			O lema escolhido para a congregação recém-fundada foi Dieu Seul (Deus Só). De acordo com as informações levantadas até aqui, Emillie e, posteriormente, as demais irmãs se dedicaram muito às viagens missionárias com o intuito de salvar almas para Cristo. O que constitui, segundo a documentação, um dos fatores que as levaram a vir para o Brasil no início do século XX, depois te terem se estabelecido em algumas regiões na África (BONGIOVANI et al., 2004). 


			As Irmãs Azuis destacam-se como missionárias, viajando para várias partes do mundo, fundando casas, asilos, colégios, comunidades, entre outras instituições que marcavam/marcam a presença delas numa determinada localidade. Atualmente elas mantêm atividades em todos os continentes.


			Para compreender a presença dessa congregação francesa no Brasil (e de muitas outras que também vieram para cá no mesmo período), é necessário inseri-la no contexto de transformações sociais, políticas e principalmente, religiosas ocorridas na França entre o final do século XIX e início do XX. 


			Logo, para entender a vinda de congregações religiosas francesas para o Brasil nesse período, é preciso considerar quatro fatores: o contexto político europeu no final do século XIX, especialmente, o desenvolvimento da política ultramontana15, a feminização do clero e a posterior internacionalização e/ou exílio das congregações que estavam aos poucos perdendo espaço no cenário europeu (LEONARDI, 2008). 


			Nesse sentido, como pontuei acima, a vinda dessa e de muitas outras congregações para o Brasil nesse período (final do século XIX e início do XX) deve ser analisada a partir do contexto europeu, no caso específico, da França. Foi assim que no ano de 1904, as Irmãs Azuis viram no convite do Pe. Bernard de Cuiabá/MT um meio de continuarem seus trabalhos, visto que na França estavam sofrendo forte perseguição por parte do governo francês, correndo o risco de serem forçadas a finalizarem suas atividades no Velho Mundo. 


			As Irmãs Azuis chegaram à cidade de Cuiabá/MT no dia 19 de agosto de 1904 para assumirem o educandário Asilo Santa Rita16 e permaneceram na administração até 1922, quando ocorreu um conflito eclesiástico e as irmãs decidem se retirar de Cuiabá. Contudo, as irmãs que estavam na cidade de Cáceres/MT, continuaram em seus trabalhos. As Irmãs Azuis retomam à Cuiabá apenas em 1971 quando fundam o Colégio Notre Dames de Lourdes.


			Nos locais onde se instalavam as Irmãs Azuis, desenvolviam um trabalho educativo voltado para as elites (exceto no caso do Asilo Santa Rita e Escola Dom Galibert) e um trabalho social proporcionando educação também para crianças pobres e/ou órfãs, por meio da distribuição de algumas bolsas de estudos e trabalho em instituições sociais, como as citadas anteriormente.


			A Congregação das Irmãs Azuis encontra-se dividida em duas Províncias17. Em Mato Grosso, elas desenvolveram um trabalho significativo no campo educacional, fundaram e/ou assumiram a administração de várias instituições educativas, como: o Asilo Santa Rita (1892) em Cuiabá/MT, o Colégio Imaculada Conceição (1907) em Cáceres/MT, o Colégio Madre Luiza Bertrand (1928) em Poconé/MT, a Escola Dom Galibert (1935) em Cáceres/MT e o Colégio Notre Dame de Lourdes (1971), em Cuiabá/MT. 


			Dos três colégios em atuação, dois deles atendem da educação infantil ao ensino médio (Colégios Imaculada Conceição e Notre Dame de Lourdes), ao passo que o Madre Luiza Bertrand, em Poconé/MT possui apenas o ensino primário. Em 1989, em todas as instituições educativas fundadas e/ou mantidas pelas Irmãs Azuis ocorreram algumas mudanças, como, por exemplo, se até essa data atuavam apenas no ensino primário, passaram a ofertar também o ensino médio; foi adotado o sistema de ensino misto (meninos e meninas no mesmo espaço); o corpo docente deixou de ser composto apenas por irmãs, havendo abertura para professores leigos nessas instituições; dentre outras alterações.


			 No que diz respeito à grade curricular – além das disciplinas do ensino regular como Português, Matemática, História, Geografia, Física, Química, Francês, Inglês, Latim, Música (canto e piano) –, os currículos escolares estavam repletos de disciplinas ligadas aos cuidados com o lar, como, por exemplo, Bordado, Corte e Costura, de modo que as meninas eram preparadas para o lar e, consequentemente, para o casamento que não tardaria. Além disso, a educação feminina “deveria recair mais sobre a formação moral, a formação do caráter do que propriamente sobre a instrução” (SANTOS, 2016, p. 96). Os colégios ofereciam também aulas de piano. Os pais que possuíam um pouco mais de recursos financeiros matriculavam suas filhas nesse curso, pois na concepção do período, saber tocar piado era símbolo de distinção social.


			Os colégios confessionais, de maneira geral, ofertavam uma educação conservadora centrada, sobretudo, na manutenção do modelo familiar cristão tradicional e na obediência à fé católica. Todos os colégios pertencentes à congregação das Irmãs Azuis ainda possuem uma educação tradicional e com valores da fé cristã, mais especificamente a católica. 


			Assim como todas as congregações religiosas que se dedicavam à educação de crianças, as Irmãs Azuis eram muito rígidas. As alunas estavam sujeitas a muitos códigos disciplinares e constante vigilância. O conjunto de normas e regulamentos das instituições fazia referência a toda movimentação dos sujeitos nos espaços escolares, como trajes, postura e polidez. Isto é, como se portar em cada espaço dos colégios e fora deles, entre várias outras normas, que visavam, sobretudo, controlar/moldar os sujeitos de acordo com princípios cristãos e modernizadores de cada período. 


			Mesmo com todo conservadorismo (que agradava a sociedade que buscava conservar a “moral e os bons costumes”) aos poucos as Irmãs Azuis vão se expandindo pelo Brasil e, nesse momento, especificamente em Mato Grosso. Em Cuiabá/MT elas trabalharam na Santa Casa e, a partir de 1935, assumiram a administração dessa instituição. Em Cáceres/MT também atuaram como enfermeiras no Hospital São Luiz, tendo inclusive auxiliado para fundação dessa instituição. Na cidade de Poconé/MT também atuaram como enfermeiras no precário hospital da cidade, entre várias outras ações. No entanto, cabe aqui nos deter na atuação dessas irmãs no campo educacional. 


			Após esse breve histórico sobre a congregação das Irmãs Azuis, sua fundação, vinda e estabelecimento em Mato Grosso, no próximo item exploro um livro de memórias dessa congregação com o objetivo de entender como as irmãs se percebem, constroem e narram a trajetória da congregação na América Latina, especialmente em Mato Grosso. 


			Fontes para a escrita da História da Congregação das Irmãs Azuis: algumas reflexões 


			Nesta seção realizo uma breve discussão sobre as fontes de pesquisa e analiso um dos livros de memória da congregação das Irmãs Azuis, Raízes: um pouco de nossa História na América Latina (1904-1960). Nele, como se perceberá no decorrer do texto, as Irmãs constroem a história da congregação no Brasil e na América Latina. Destaco novamente que me deterei somente na parte em que se referem a Mato Grosso.


			A partir de uma perspectiva mais ampla, no que diz respeito às fontes para pesquisa, é interessante trazer os seguintes questionamentos: O que deve ser considerado como fonte de pesquisa? Todas as fontes são confiáveis? São registros daquilo que “realmente aconteceu”? Quais os critérios de seleção? Quais as intencionalidades de quem as produziram, selecionou e organizou? Essas são questões que perpassam o trabalho do historiador. Ao lidar com fontes históricas é preciso estar atenta a todas essas questões.


			O movimento dos Annales, iniciado em 1929, trouxe várias inovações no campo da História, no que diz respeito às fontes, sujeitos, objetos etc. O movimento dos Annales representou uma nova concepção de História, que pode ser considerada como “A Revolução Francesa da Historiografia” (BURKE, 1997). Eram contrários a narrações apenas de acontecimentos políticos, militares, de grandes reinos e contestavam a História apresentada como a História dos grandes homens e seus feitos.


			A historiografia contemporânea (a partir do século XX) foi aos poucos, ampliando o conceito de “fontes históricas”, de maneira que este passou a ser mais “abrangente aplicado a mais materiais e realidades capazes de fornecerem informações, evidências e discursos a serem analisados pelos historiadores” (BARROS, 2012, p. 132). Fontes, que até então não recebiam atenção por parte dos historiadores, passaram a ser amplamente utilizadas e, juntamente com elas, vieram os sujeitos comuns, homens e mulheres do povo, que até esse momento não ocupavam lugar na historiografia.


			O historiador já não espera dos materiais e evidências que chegam até ele mediante pesquisas, uma prova, encarando também as fontes como discursos a serem analisados ou redes de práticas e representações a serem compreendidas (BARROS, 2012, p. 132). Ou seja, as fontes históricas já não são encaradas como uma versão fiel do passado, mas discursos e representações que são elaboradas de acordo com as intencionalidades dos sujeitos. 


			Dentre os autores que criticam essa perspectiva histórica que buscava reproduzir o passado tal qual aconteceu está Reinhart Koselleck (2014). Para ele, é “preciso lembrar que todas as afirmações históricas só podem reproduzir fatos do passado de forma abreviada ou rejuvenescida, pois a totalidade do passado não pode ser recuperada: ela pertence irrevogavelmente ao passado” (KOSELLECK, 2014, p. 293). 


			É importante assinalar também que as perguntas/indagações lançadas pelo historiador é que possibilitam tantas abordagens a partir de um mesmo documento/fonte. Ou seja, o que muda não é o documento/fonte e sim, o que o historiador se propõe a pensar/pesquisar a partir dele/dela. É possível, portanto, lançar novas abordagens em documentos oficiais, analisar suas entrelinhas e se atentar para os silêncios, que se configuram também como uma fonte para o historiador. 


			No que se refere à documentação utilizada para a realização da pesquisa que desenvolvo no doutorado sobre a atuação das Irmãs Azuis no campo educacional em Mato Grosso (1904-1971), de forma geral, é bem comum à área da História da Educação: são circulares das casas provinciais, atas de fundação dos colégios, jornais18, fotografias, materiais de divulgação da obra da congregação, fotografias, livros de crônicas, atos disciplinares etc. São documentos que constituem os chamados arquivos escolares muito utilizados nos estudos sobre instituições escolares, entre outros temas abordados (PEREIRA, 2007). 


			Com base na definição de arquivos escolares de Bonato (2005, p.195), eles são “documentos produzidos ou recebidos por escolas públicas ou privadas, em decorrência do exercício de suas atividades específicas, qualquer que seja o suporte ou informação ou a natureza dos documentos”.


			Uma das dificuldades que tenho enfrentado na realização da pesquisa é a resistência de algumas irmãs para ceder alguns documentos solicitados. Dificuldade essa, que também deve der sido enfrentada por outros pesquisadores e pesquisadoras que trabalham com educação religiosa, que encontram resistências em adentrar esse universo da educação confessional. No entanto, não é esse o objetivo desse texto e, portanto, não cabe aqui discutir essas questões.


			Dentre as fontes que levantei até o momento, destaco algumas crônicas que buscam enfatizar a atuação das Irmãs no Brasil e na América Latina, bem como livros de memórias, algumas circulares da congregação em Cuiabá/MT, cartas trocadas entre irmãs, biografias (que se destacaram nos trabalhos tanto no Brasil, quanto em outros países) etc. Fontes estas que podem ser definidas como “fontes voluntárias”, conforme define Marc Bloch (2001). 


			Neste texto analiso o livro de memórias Raízes: um pouco de nossa História na América Latina (1904-1960), que possui 222 páginas no total e foi publicado em 2004. O livro não traz indicações de autoria, mas é possível perceber que foi escrito por várias irmãs da congregação, tendo sido coordenado por Maria Filomena Mecabo, trazendo os “principais” fatos que marcaram a presença das Irmãs Azuis na América Latina. 


			Após realizar uma apresentação sobre a congregação, o texto inicia expondo o contexto francês que provocou a partida para a América Latina, em um primeiro momento, para o Brasil. Aqui, trago a contextualização que consta no livro. No século XIX, na França, o governo francês vai enrijecer as leis que regulamentam a atuação de congregações católicas, especialmente no que diz respeito às escolas confessionais, um dos principais meios para manutenção das congregações. 


			As autoras veem a vinda das irmãs para o Brasil, não como um projeto de expansão e sim, como um meio para continuar suas atividades, visto que na Europa estavam sob risco de serem forçadas a fechar as portas da congregação em decorrência das perseguições por parte do governo francês. De acordo com elas: “Percebemos que as Irmãs não tem (sic.) como motivação primeira a expansão missionária do Carisma: São as contingências históricas que as forçam ao que chamam êxodo, exílio. É a única opção que lhes resta [...]” (MECABO et al., 2004, p. 13-14).


			Desse modo, a saída da Europa em um momento de crise aparece como última alternativa, sendo, de acordo com as autoras, “preferível expatriar-se que se descaracterizar em sua opção de vida” (MECABO et al., 2004, p. 14). 


			 Nos escritos das autoras, a decisão de vir para o Brasil parece uníssona, como se todas as irmãs entendessem que acima de tudo estava sua “vocação”. Era preciso atender o chamado de Deus, cumprir seu propósito a qualquer custo. É preciso atentar-se para o fato de que toda crise traz desconfortos, insegurança, entre tantas outras reações. No entanto, essas questões não aparecem nos escritos daquelas que se propuseram a escrever a “história das irmãs”, tampouco sabemos se essas questões foram colocadas nos registros oficiais. É provável que não. 


			O texto prossegue e as autoras descrevem o contexto de Mato Grosso no início do século XX, época em que a congregação recebe o convite para assumir o educandário Santa Rita, mais propriamente no dia 24 de outubro 1904, quando quatro padres, dois irmãos, três noviços e cinco Irmãs Azuis chegam à Cuiabá, após dois meses de viagem. Segundo as autoras, as irmãs que para cá vieram não conheciam o idioma falado, enfrentando muitas dificuldades para interagir com os citadinos: “podemos imaginar como soam aos seus ouvidos essa língua desconhecida” (MECABO et al., 2004, p. 26). 


			Nas páginas que se seguem, as autoras enfatizam os estranhamentos que as irmãs sofreram em relação ao país de “temperaturas quentes”, a alimentação, as dificuldades com a moradia, locomoção na cidade, com o idioma etc. Contudo, no que diz respeito à população local, o destaque recai para cordialidade do povo cuiabano, que segundo as autoras, amenizava o sofrimento: “a acolhida e a simpatia do povo cuiabano ameniza a saudade da pátria distante” (MECABO et al., 2004, p. 26). As autoras, conscientemente ou não, reforçam a ideia de homem cordial de Sérgio Buarque de Holanda, já muito conhecida e criticada pela historiografia recente. 


			Em outra passagem, as autoras reforçam essa concepção do deslumbramento pelo “diferente”, pelo “exótico”: 


			Seu contato com a natureza tropical exuberante e com a fecundidade da terra as deixa deslumbradas. Certamente têm como referencial a velha terra, já desgastada da Pátria distante. A fertilidade do solo, e a pequena diferença do clima entre as estações mostram-lhes possibilidade de colheitas abundantes. (MECABO et al., 2004, p. 37).


			Ao longo do texto as autoras salientam que todas as dificuldades encontradas pelas irmãs eram enfrentadas com alegria, pois sabiam que estavam cumprindo o chamado da Madre Emillie de Villeneuve, para elas: 


			Nesse ambiente de tantas privações, vive-se uma alegria contagiante que nasce de um desprendimento total, e impregna a vida doada e repartida na generosidade de uma entrega sem limites. Essa alegria tem o efeito de amenizar o sofrimento e serve como uma proteção contra as dificuldades vividas. (MECABO et al., 2004, p. 27).


			No entanto, assim como nos alerta Durval Muniz (2017), nada pode ser visto como algo dado, natural. É necessário que se questione as fontes, que se leia nas entrelinhas os nãos ditos, pois todo arquivo – seja ele qual for – é fruto de operações políticas de sentido, isto é, pensado, elaborado, selecionado e de acordo com as intencionalidades dos sujeitos em seu próprio tempo. 


			É importante refletir sobre como o texto em questão é organizado. Uma obra que possui como objetivo “registrar” os principais acontecimentos sobre a atuação da congregação na América Latina. Nele, todas as pessoas parecem concordar com tudo que era sugerido e/ou imposto em prol do bem comum, que é dar continuidade à obra iniciada por Emilie de Villeneuve. 


			Cabe questionar essa visão que se busca consolidar e suscitar questionamentos tais como: Houve resistências por parte das irmãs para virem para essas terras longínquas? Qual a visão que a população possuía das irmãs? Será que todos as viam da maneira como é colocada? E os sonhos, objetivos e frustações que parecem não existir nesses relatos? Essas e tantas outras são questões que devem ser feitas às fontes de pesquisa, indo mais além do que está escrito, do que está dito, daquela concepção que se procura consolidar. 


			Um aspecto que chama a atenção na obra analisada é a visão que as irmãs francesas, especialmente aquelas que não residiam no país, tinham a respeito de Mato Grosso. As autoras da obra analisada reproduzem alguns trechos de cartas trocadas entre as irmãs e neles fica clara a visão etnocêntrica a respeito do Brasil e, principalmente, de Mato Grosso. Dentre as cartas, destaco a que Madre Marie Alphonse, Provincial da América Latina escreveu à Madre Théodosie, Superiora Geral da congregação em ocasião de sua primeira visita a Mato Grosso entre os meses de julho e agosto de 1915. 


			No entanto, a questão que mais me interessa aqui não é como Madre Marie Alphonse via Mato Grosso na época de sua primeira visita e sim, como isso aparece na obra que ora analiso. As autoras que aparentemente se propunham a criticar essa visão etnocêntrica acabam por reforçá-la, como se pode perceber no trecho a seguir: 


			A relação com o tempo, com sua lentidão, no Mato Grosso, conflita com a visão organizada de seu uso, de Madre Marie Alphonse. É a fala de quem se encontra em outro estágio de civilização, bem dentro do evolucionismo social, que faz a época então. A partir de seu modo de perceber a realidade, estabelece um juízo de valores que se estende a toda realidade. Sente-se à vista de alguém superior, que a partir de um patamar mais elevado, contempla os pobres brasileiros que certamente não chegaram ao limiar do desenvolvimento. (MECABO et al., 2004, p. 45-46, grifos da autora). 


			Como é possível notar, tanto nas cartas das irmãs que cá estiveram em 1915, como nessa obra escrita já no século XXI, fica evidente como velhos preconceitos e estereótipos permanecem arraigados. O Velho Mundo ainda continua sendo visto como modelo de civilização e progresso e todos aqueles que não se enquadram nesse perfil são considerados atrasados, incivilizados. 


			A questão da educação também aparece nos escritos das autoras. As autoras narram a fundação do Colégio Dom Galibert em Cáceres/MT no ano de 1935. O colégio foi fundado para atender crianças da Comunidade São Miguel, um bairro periférico dessa cidade. A instituição tinha como objetivo atender crianças carentes e que não encontravam vagas nas poucas escolas públicas da cidade e, tampouco, podiam pagar os colégios particulares que havia na cidade. O objetivo era também “levar uma educação cristã” a todos. O que nos remete a um dos elementos do carisma da congregação das Irmãs Azuis, que vê na educação um mecanismo para evangelização. Isto é, fazer com que as pessoas se convertam ao cristianismo, em especial ao catolicismo.


			Uma das características da obra proposta por Emillie de Velleneuve é a atuação no campo educacional. A educação de acordo com a fundadora da congregação pertence “à missão evangelizadora da Igreja”. Assim como também salienta a preferência pelo atendimento aos pobres, que tem “como objetivo o anúncio de Cristo [...] que os levará à libertação de todas as suas necessidades e à comunhão com o Pai [...]” (REGRAS ESCRITAS, cap. 1º, § 1º, 1840). 


			É mediante a educação que se alcançariam as almas e as salvariam e, para tanto, estimulava-se a criação de “orfanatos e casas para recolher crianças e jovens do perigo moral [...] escolas para darem formação religiosa e meio de prover o próprio sustento, casas de refúgio para jovens extraviadas [...] qualquer obra que cuide dos pobres, conserve a inocência e propague a fé católica” (LAMEGO, s/d, p. 18). 


			Como destaquei anteriormente, de acordo com as autoras, a escola era vista como espaço privilegiado de evangelização, onde se podia tanto salvar a criança como seus familiares, que seriam influenciados pela mesma:


			A organização escolar deixada a cargo das Irmãs permite-lhes amplos espaços para o Catecismo. Há também, da parte das Irmãs, a crença de que as crianças abrem caminho para influenciar cristãmente as famílias. A Igreja vê na escola a oportunidade de continuar orientando os rumos da sociedade, por meio da formação de líderes. (MECABO et al., 2004, p. 43).


			Nos parágrafos anteriores mencionei que, assim como ocorria em outros colégios confessionais da época, a educação nos colégios das Irmãs Azuis primava pelos valores cristãos, essencialmente católicos, visto que concebiam a educação – para além de “moldar” os sujeitos de acordo com os valores da época – como um meio de evangelização. Isto é, uma forma de levar os escritos bíblicos aos alunos. Muitos valores conservadores eram repassados aos alunos em seus colégios.


			A questão religiosa era muito forte na formação das alunas, ao ponto de sofrerem as penas instituídas pela escola, como por exemplo, a diminuição da nota. Isto, sem mencionar a violência simbólica ao instituir uma religião (no caso a católica), sem levar em consideração a possibilidade de alguns/algumas alunos(as) não serem católicos(as) ou mesmo não crerem na existência do Deus cristão (SILVA, 2016).


			Uma questão que as autoras colocam é que parte da “calorosa” recepção que as irmãs tiveram na área educacional, deu-se em decorrência de que nesse momento a França era vista como modelo de civilização. Para os pais que matriculavam suas filhas nos colégios das irmãs esse fator servia como meio de distinção social. Por outro lado, esse fato também beneficiava as irmãs, na medida em que possibilitava a permanência da congregação no país, visto que a renda da congregação no Brasil adivinha essencialmente de seus colégios. 


			Marcia Santos (2016) assinala que os colégios franceses no Brasil contribuíram para disseminar e instituir elementos da cultura francesa como marcas de distinção social, símbolos da modernidade e da civilização no país. A autora salienta ainda que irmãs francesas eram vistas como propagadoras dos ideais de modernização e civilização franceses: “pela força da cultura francesa que traziam na bagagem passaram a ser vistas como uma alternativa interessante para as filhas de uma elite que buscava distinção pela educação, especialmente, se esta associasse instrução, cultura a uma sólida formação moral e religiosa” (SANTOS, 2016, p. 43). 


			A atuação das irmãs na cidade de Poconé/MT é também retratada na obra. A chegada das Irmãs Azuis a essa cidade se deu no ano de 1928 quando foram convidadas pelo Bispo de Cáceres/MT, Dom Galibert, para fundarem uma casa nessa cidade. Logo que chegaram as irmãs fundaram o Colégio Madre Luiza Bertrand, que ainda está em funcionamento. 


			O colégio de caráter particular recebia um público que compunha a camada privilegiada economicamente da cidade. Vale destacar que a instituição atendia apenas crianças do sexo feminino, em regime interno ou externo. No geral, permaneciam internas meninas órfãs, ou que moravam fora da cidade e eram deixadas por seus pais para que pudessem frequentar as aulas, ou, ainda, podiam ser pensionistas. Essa estratégia era muito utilizada pelos colégios que alugavam quartos como um meio de garantir alguns rendimentos para manutenção da instituição e/ou da casa. Havia também algumas alunas que frequentavam aulas particulares de piano.


			No internato, as alunas se dedicavam a aprendizagem de diversas tarefas, como “lavar, limpar, cozinhar, passar, bordar, ler e escrever” (MECABO et al., 2004, p. 68) em um contexto social e cultural que via na educação feminina um meio de prepará-las para desempenhar, com habilidade, seu papel de esposa e dona de casa. Alguns cursos, tais como piano, bordados, entre outros, destinados às meninas, constituíam-se em meios para mantê-las ocupadas até que viessem a se casar (SILVA, 2016). 


			No colégio havia também classes noturnas que atendiam jovens que não podiam frequentar as aulas durante o dia. O público era composto essencialmente por mulheres que provavelmente seriam domésticas e não tiveram oportunidade de frequentar escolas quando eram mais jovens. 


			Quando o número de pessoas matriculadas aumentou, as Irmãs já não conseguiam manter as aulas normalmente e então recorreram ao governo local, que decidiu destinar uma quantia mensalmente que, segundo as autoras, permitia que os mesmos não necessitassem de um maior compromisso com a educação dessas categorias. De acordo com elas, “para ele (governo) é mais fácil subvencionar o trabalho social que se faz como filantropia, do que ocupar seu espaço como promotor do bem-estar social” (MECABO et al., 2004, p. 68).


			Contudo as autoras garantem que esse contato entre as irmãs e as autoridades políticas locais, em busca de auxílio econômico, foi um fenômeno que se restringiu à cidade de Poconé/MT. Constantemente as irmãs entravam em contato com autoridades políticas e pessoas influentes para solicitar algum tipo de ajuda, na maioria das vezes, financeira. Na obra analisada consta que as irmãs recebiam: 


			[...] visitas especialmente de gente importante que vai a Poconé, abrem suas portas para festas beneficentes, oferecem o espaço para recepções de autoridades de passagem, preparam suas alunas para boas vindas e discursos de agradecimentos, o que lhes dá uma inserção não somente religiosa, mas também política e econômica. (MECABO et al., 2004, p. 68-69).


			Como foi possível notar, as irmãs buscavam manter relações estreitas com políticos e pessoas “influentes”, o que lhes permitiam receber favores quando solicitados. As autoras destacam que as jovens sempre foram “objeto especial” das irmãs, sendo desenvolvidas atividades com o objetivo de formar o “caráter” das mesmas e despertar nelas o desejo de serem “filhas de Emillie”. No ano de 1935, foi fundada a Associação de Filhas de Maria que chegou a reunir 80 jovens, um número significativo se for levado em consideração o fato da cidade não possuir muitos habitantes. 


			Considerações finais


			No decorrer deste texto foi discutida a vinda e instalação da Congregação das Irmãs de Nossa Senhora de Castres, cuja fundação ocorreu em 1836 na França. No ano de 1904, as primeiras irmãs da congregação chegam à Cuiabá/MT para assumirem a administração do educandário Asilo Santa Rita. Aos poucos a congregação foi fincando raízes em Mato Grosso e se instalaram e outras cidades, como Cáceres e Poconé. 


			Nas cidades em que se estabeleceram, as irmãs fundaram colégios, casas provinciais, ajudaram na fundação de hospitais, atuaram como enfermeiras, entre outras atividades desempenhadas. Todas elas tinham como objetivo levar o carisma da congregação, que prima pelo atendimento e cuidados para com os pobres. Uma das características da congregação fundada por Emillie é a atuação na área da educação, concebida como um mecanismo de evangelização.


			 Nesse texto busquei analisar uma das fontes que levantei até o momento, o livro de memórias Raízes: um pouco de nossa História na América Latina (1904-1960), cuja autoria não fica clara, porém é possível afirmar que o mesmo foi escrito por várias irmãs da congregação.


			 A breve análise realizada tornou evidente o objetivo das autoras ao escrever o livro, que é registrar os principais acontecimentos que marcam a presença da congregação das Irmãs Azuis (como são conhecidas) na América Latina. No texto, enfatizei as narrativas acerca de Mato Grosso. Procurei demonstrar que por trás da escrita desse texto e de qualquer outro, há intencionalidades dos sujeitos que registram aquilo que para eles convém naquele momento. Nesse sentido, ao escreverem/registrarem os “principais acontecimentos” que marcam a presença das Irmãs Azuis em Mato Grosso, as autoras selecionaram os fatos que permitem construir uma imagem sempre positiva dessa congregação.
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			Em nome de uma sagrada missão: a viagem de Eva Yarwood Mills da Inglaterra para o Brasil


			Loyde Anne Carreiro Silva Veras


			Evelyn de Almeida Orlando


			Introdução


			Este capítulo aborda parte da vida de Eva Yarwood Mills, uma professora inglesa que trabalhou como missionária protestante no norte do Brasil entre as décadas de 1930 a 1950.19 Em 1976 publicou sua primeira autobiografia em forma de livro nos Estados Unidos, cuja história enfatiza sua vinda para o Brasil e, especialmente, o tempo em que esteve neste país. As memórias dessa professora suscitam muitas questões – pela trajetória da autora-narradora-personagem (LEJEUNE, 2008), por suas representações e autorrepresentações (CHARTIER, 1990, 2002) produzidas dentro do ambiente religioso e educacional e as relações de poder e gênero vivenciadas em um período que marca a inserção do protestantismo na Região Norte do Brasil. Conquanto, neste recorte, procuramos destacar sua vinda a esse país – considerando as paixões e escolhas de um sujeito em trânsito –, aquilo que a mobilizou e a fez deslocar-se de um continente a outro em nome de uma sagrada missão. 


			Nessa trilha, seguimos sobre os sentidos atribuídos ao percurso de uma vida em sua “ilusão biográfica”, utilizando os conceitos de campo e trajetória de Pierre Bourdieu (1996). Encontramos, assim, uma vida construída pela valorização de um mito de origem pautado no sentido de vocação missionária (WEBER, 2004) e o início da construção de uma trajetória que se propõe a justificar as práticas educacionais durante os mais de trinta anos como professora no interior do norte brasileiro20. Contudo, um conceito em especial transverteu esse aparte da pesquisa: a identificação da autora com o processo civilizador ocidental (ELIAS, 1994), evidenciada nas representações sobre o Brasil e sobre o brasileiro postuladas em sua autobiografia. 


			A autobiografia que aqui tomamos como fonte principal de pesquisa21, intitulada 8:28, é uma representação chave nessa construção memorialística: foi em 28 de agosto de 1928 que Eva Mills saiu de Liverpool para o Brasil. 


			Da Inglaterra para o Norte do Brasil 


			Antes de tecer sua vida em “terras selvagens e desconhecidas no Norte do Brasil” (MILLS, 1976, p. 25), Eva Mills retoma sua infância e juventude na Inglaterra, justificando os caminhos que a levaram até ali: as sementes plantadas em seu coração pelas histórias de sua avó, na fazenda de High Legh, Cheschire, durante as férias; as idas para a Escola Dominical da Strict and Particular Baptist Chapel, em Lancashire; a experiência pessoal com Cristo, por meio do cuidado de sua mãe, aos oito anos de idade; e, ainda, os desafios para a obra missionária oriundos da prática devocional de seu pai, em especial pelas histórias autobiográficas da missionária Madame Guyon, escritas em francês no século XVII, quando ela diz-se despertada a ler várias outras biografias de missionários (MILLS, 1976). 


			Eva Yarwood fez faculdade na cidade de Manchester, onde se formou professora no mesmo período em que nutriu expectativas junto a David Mills para unirem-se ao trabalho do missionário canadense Perrin Smith, estabelecido no interior do Maranhão desde 1903:


			Alguns anos se passaram antes que a lamentável condição dos índios sul-americanos se tornasse um desafio pessoal. David Mills, o filho de meu pastor, participava dos encontros da Christian Union da Universidade de Liverpool. Um dia, Charlie Knight, um missionário em licença da missão na Amazônia, falou aos estudantes sobre a grande necessidade no Norte do Brasil. Eu ouvi atentamente quando David me contou sobre o impacto da mensagem sobre ele. A maior parte das conversas a partir daquele dia, quando David e eu estávamos juntos, envolvia a obra missionária e o que os missionários de licença nos contavam. Leonard Bland, outro missionário em licença, veio do Maranhão, Norte do Brasil, e estava com seus pais em uma parte de sua licença. Eles viviam em Sale, não muito longe para se ir numa visita de sábado. Len Bland nos contou sobre Perrin Smith, cuja vida e trabalho nos impressionaram grandemente. Este senhor canadense, que era um evangelista no Norte do Brasil desde 1903, gastava boa parte de seu tempo longe de sua pequena fazenda, viajando a cavalo de assentamento a assentamento em um grande raio no entorno de Grajaú e, mais tarde, Barra do Corda, pequenas cidades no vasto interior. Muitas das conversões eram sinceras, nascidos de novo como crentes, mas eram iletrados e sabiam muito pouco sobre a Palavra, exceto pelo que absorviam das visitas de Perrin Smith, cerca de uma por ano. Um desejo crescente de tornar Cristo conhecido para as pessoas do Maranhão, de ajudar Perrin Smith em seu trabalho, tornou-se nosso objetivo de vida. (MILLS, 1976, p. 19, tradução nossa).22 


			O interesse pelas “grandes necessidades do Norte do Brasil” veio por meio das conversas com David, filho do pastor de sua Igreja, com quem Eva dividiu seus sonhos missionários (e, posteriormente, sua vida) desde que participaram da English Kewsick Convention – evento protestante com ênfase missionária, realizado na Inglaterra no ano de 1926.


			Sua formação para a docência e sua experiência em escolas decerto despertaram-na para o fato de esses “nascidos de novo” serem iletrados e conhecerem muito pouco sobre a Bíblia, dependendo das visitas anuais de Perrin Smith para o aprendizado dos fundamentos da nova religião. Foi isto que justificou a presença de Eva Mills no Brasil, a formação educacional desse grupo de prosélitos que nascia no interior do Maranhão.


			Contudo, a família de Eva Yarwood não foi amistosa às novas expectativas da moça, que envolvia o casamento com David e a ida para o Norte do Brasil. Quando enviou uma correspondência aos pais contando sobre o intento missionário, ela percebeu que:


			[...] a atitude de meu pai diante do chamado missionário não foi simpática. Ele enviou uma referência bíblica para o conforto no Senhor. A referência era Números 30:3-5: “Se uma mulher também fizer um voto ao Senhor [...] estando ainda na casa de seu pai na sua mocidade; e seu pai ouvir seu voto [...] se seu pai a desautorizar no dia que ele ouve; nenhum dos seus votos [...] permanecerá; e o Senhor irá perdoá-la, porque seu pai desautorizou-a.”. (MILLS, 1976, p. 21, tradução nossa).23 


			David Mills, recém-formado como cirurgião veterinário, foi a Punta Arenas, no Chile24, para um trabalho temporário no início do ano de 1928. De lá, subiu a costa brasileira para encontrar o missionário Perrin Smith no Maranhão, onde providenciou os preparativos para receber sua noiva. Em julho de 1928, Eva Mills recebeu a mensagem de David com a confirmação de que ela poderia se encontrar com ele em terras brasileiras, pois já havia preparado tudo e ele a esperava.


			A memória sobre a necessidade de enfrentamento da família Yawoord em sua decisão de ir ao Brasil é celebrada pelo aceite dos pais, mesmo que de última hora. Seu pai confeccionou, ele mesmo, um baú onde ela pudesse levar suas coisas, como sinal de bênção à sua menina. De sua mãe, a justificativa de um mito de origem ainda mais profundo a consolou: a consagração de sua vida ainda na infância, revelada no momento em que recebeu o telegrama de David Mills chamando-a para o Brasil:


			Calmamente, ela me contou sobre um incidente vinte e quatro anos atrás que lhe mostrou a vontade de Deus para minha vida. Tio Isaac, vindo de seu posto missionário na China para visitar a família, tomou-me, ainda um pequeno bebê, em seus braços e dedicou minha vida ao serviço missionário ao Senhor. Mamãe se lembrou de suas palavras e agora iria me enviar com sua bênção. (MILLS, 1976, p. 24, tradução nossa).25


			Eva Mills não construiu sua trajetória somente a partir de suas próprias escolhas, ou por suas experiências pessoais com o Sagrado. Sua vida havia sido dedicada previamente para isso por um tio, também missionário na China. Segundo sua narrativa (MILLS, 1976), o real entrave da falta de apoio familiar não foram as escolhas religiosas, pois isto ela havia aprendido em casa, em sua formação doméstica. O problema estava no destino escolhido por Eva: o Brasil:


			Eu comecei a entender a resistência inicial de meu pai ao meu plano de ir ao Brasil quando ele me contou, um dia, que não teria se oposto se eu quisesse ir para a China, onde tio Isaac ainda trabalhava; mas ele não queria que sua filha fosse para terras selvagens e desconhecidas do Norte do Brasil. (MILLS, 1976, p. 25, tradução e grifo nosso).26 


			Decerto as preocupações em enviar a filha a “terras selvagens e desconhecidas” teriam assolado o sono de um pai. Mas seu descontentamento não foi só esse. No ano de 1953, vinte e cinco anos após o tempo dessa narrativa, sua mãe já havia falecido e Eva Mills escreve uma carta ao pai para, segundo ela, “acertar pendências”. Entre agradecimentos e reconhecimentos, ela pede perdão por ter ficado tão chateada quando ele a reprovou. Não só por ter ido para o Brasil, como ela relata no livro, mas por ter casado com David. 


			[...] gostaria que o senhor me perdoasse por ter ficado chateada e quase com raiva quando me reprovou por ter casado com David. Eu tinha isso em meu coração algum tempo antes de deixar vocês da última vez, mas não tive coragem e não pude dizer tudo isso quando lhe disse ‘adeus’. Meu querido e amado pai, eu sei que lhe causei muitas lágrimas e dores de cabeça, e agradeço a Deus por suas orações diárias em meu nome, por aquelas horas de oração do início da manhã que você mantinha com o Senhor antes de nos levantarmos todas as manhãs. Eu lhe agradeço por ter carregado o fardo pela salvação de nossas almas muitos anos antes de chegarmos ao perdão dos pecados. [...] O Senhor o recompensará pelas bênçãos que o senhor nos concedeu quando éramos crianças e ainda depois de crescidos. (MILLS, [correspondência] 1 fev. 1953, tradução nossa).27


			Ir para o Brasil e casar com David fazia parte de um mesmo plano e talvez Eva o entendesse como parte de um mesmo chamado missionário. De alguma forma, por algum motivo que não ficou claro nessa trajetória, as duas coisas – que para Eva Mills eram apenas uma – não foram aprovadas de imediato por sua família, pelo menos até o momento de sua partida. 


			No que diz respeito ao casamento, esse, de fato, não ocorreu, pelo menos não na Inglaterra. Um mês após ter recebido a correspondência de David, Eva saiu sozinha de Liverpool no dia 28 de agosto de 1928 a bordo do navio S. S. Stephen, sendo despedida por duas famílias, a dela e a de David Mills.


			24 dias depois, Eva Yarwood desembarcava no porto de São Luís. Tinha sido uma longa viagem, a primeira para longe de sua terra natal. Na viagem, sozinha, seus relatos detalham dias de medos e inseguranças, mas também de descobertas e novas experiências religiosas proporcionadas por um círculo de novos amigos com quem ela pôde compartilhar as “boas novas” e confirmar suas expectativas missionárias28.


			Contudo, aportar no Brasil não lhes resguardou menos surpresas e apreensões do que o caminho em alto mar. À sua espera, no porto de São Luís, seu noivo David e o cônsul britânico a esperavam, não apenas para as boas vindas, como costume do cônsul inglês em recepcionar seus compatriotas, mas também para encaminhá-la aos preparativos de seu casamento, que aconteceria naquele mesmo dia.


			Eva não parecia esperar por isso, pelo menos não naquelas circunstâncias. No diário, nas cartas, no livro (MILLS, 1976), seu estranhamento ficou registrado. Ela não esconde o inesperado e, por vezes, sua decepção. Alguns meses antes, participara dos preparativos para o casamento de uma de suas irmãs; e este agora, definitivamente, seria um casamento bem diferente de qualquer expectativa criada.


			Após 11h30 da manhã, quando conseguiu desembarcar, entre malas que não foram liberadas de imediato (algumas ela só receberia na semana seguinte), a corrida para providenciar um vestido adequado e uma cerimônia em língua e ritos desconhecidos. Às 17h30, Eva e David Mills estavam se casando no cartório da cidade. E, depois de bolos e refrescos, outra solenidade na igreja do senhor Zeca Pereira 29:


			A igreja de Zeca Pereira, chamada Ebenézer, preparou outra cerimônia para as sete horas da noite. David e eu fomos conduzidos para nossos lugares, em cadeiras na frente do púlpito, de onde o pastor brasileiro falou para nós em inglês e, em seguida, em português para a congregação. Eu não entendi nenhuma das duas falas! A pequena igreja estava cheia, lotada. Tinha pessoas sentadas até no beiral das janelas. O culto terminou e nós fomos saudados e recebidos pela muito simpática congregação em verdadeiro estilo brasileiro. Tudo parecia um sonho. Eu entendia os gestos amigáveis, mas não entendia uma palavra do que eles diziam (MILLS, 1976, p. 32, tradução nossa).30 


			Embora boa parte do estranhamento expresso nos diários e cartas tenha sido trazida para o livro de forma às vezes até mais carregada de detalhes excêntricos, nem tudo do estilo brasileiro percebido por Eva Mills foi publicado. Possivelmente, porque no tempo e no lugar da publicação dos livros, esses outros detalhes não tenham sido mais tão importantes na construção de uma narrativa recheada de exotismos. Alguns exemplos desses desconfortos com a cultura local manifestaram-se no fato de as pessoas que compareceram ao seu casamento não usarem chapéus, as senhoras usarem leques e de todos os presentes, cerca de trezentas pessoas desconhecidas, virem cumprimentá-los após a celebração. As refeições e horários também tiveram que ser descritos, dia a dia, como um exercício que a faria se acostumar com a nova rotina que incluía hábitos como tomar somente café com pão pela manhã; arroz, carne e farinha (e às vezes feijão), seguido de laranja e café ao meio dia; café com pão novamente à tarde; e sopa, arroz, carne e farinha à noite, seguido novamente de café (MILLS, [diário] set. 1928).
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