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APRESENTACAO

Como resultado do projeto de construgdo do Centro
Universitdrio Moura Lacerda e seu comprometimento com a
pesquisa, foi organizada a Revista Plures, que chega agora as
maos do leitor em seu segundo nimero.

O primeiro nimero foi o resultado do empenho de
professores e alunos da Institui¢cdo Moura Lacerda. O segundo
€ o fruto da ampliagdo das relagGes de pesquisa e pés-
graduacdo. Nesse sentido, conta-se com a colaboracio de
pesquisadores de diferentes institui¢des e Estados do Brasil,
a0s quais somos gratos.

O projeto agora se redimenciona para que, no nimero
préximo, tenha-se esta, como as demais publicacdes, indexada
aos orgdos de pesquisa e documentagio. Com isso, buscamos
ampliar e facilitar o acesso a este periédico e consolidar o
projeto editorial do Centro Universitario Moura Lacerda, que
se revela como um dos maiores da regido.

Organizada em trés diferentes temas indicadores das
linhas de pesquisa do mestrado em educacdo, esperamos estar
colaborando, de forma cada vez mais relevante, para a
sociedade como um todo e para a rede de ensino, em seus
diferentes niveis, da Regido de Ribeirdo Preto.

Ericson Dias Mello - Reitor
‘Wilaumir Doniseti de Souza - Editor
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, ATRAJETORIA DO
DESENVOLVIMENTO ESCOLARNA
BAIXA IDADE MEDIA

Resumo: O século XII assiste ao
desenvolvimento das escolas urbanas,
eclesiasticas ¢ laicas, onde um novo saber,
caracterizado pela evolugdo da dialética,
progride em algumas casas. No século XIII,
ambientada nas Universidades, a
escolastica leva a expans3o intelectual da
Idade Média ao seu ponto culminante. Os

séculos XIV e XV caracterizam-se por -

profiindas transformagdes que afetam tanto
o conjunto da sociedade medieval quanto
o meio universitario. Eis entdo que a
escolastica da novas provas de vitalidade.

Unitermos: Escolas Urbanas,
Universidades, Dialética, Escolastica.

12
THE COURSE OF THE SCHOOL
DEVELOPMENT OF LOWERMIDDLE
AGES

Moisés Romanazzi TORRES *

Abstract: The 12" century spectates the
development of the ecclesiastic and lay
urban schools, when a new Knowledge,
characterized by the evolution of éilalCCth
grows in some houses. In the 13 century,
adapted to the Universities, scholastic leads
the intellectual expansion of the Mlddle
Ages to its highlight. The 14" and 15"

century were characterized by profounds
transformations that affect as much the
medieval society as the academic
environment. This way scholastic shows
new evidences of vitality.

Key-Words: Urban schools, Universities,
Dialectics, Scholastic.

O século X1I normalmente é conhecido como o século do ressurgimento urbano

no Ocidente. Ainda que esta afirmagio deva ser relativizada, pois o que se observa de fato,
longe de ser uma brusca mutag3o, € a conseqiiéncia de um crescimento anterior que vem
desde a época carolingia, ndo hd divida que o desenvolvimento urbano, fruto do
desenvolvimento do comércio, gerou um ambiente favoravel 4 expansio das escolas e ao
engrandecimento intelectual, produzindo inclusive um saber novo, mais “racional”, em
todo caso menos sacral e simbélico, com profundas repercussdes nos séculos seguintes.

Autores como Jacques Heers relacionam, ainda que de forma indireta, o
desenvolvimento escolar do século XII ao surgimento de uma nova espiritualidade. Segundo
ele, o novo ideal religioso de Cluny, e mais ainda o de Cister, que dava mais énfase a oragio
e ao trabalho manual, haviam marcado um claro declinio das escolas monasticas, tdo célebres
ainda no século X (abadia de Bec na Normandia, Fleury-sur-Loire, entre outras), € assim
abrindo espago para um desenvolvimento escolar mais significativo nas cidades (Heers,

" Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
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1991, p.158). Mas, ainda que admitamos esta circunsténcia favoravel, parece inegavel que
o desenvolvimento escolar esteja, em tltima andlise, intimamente relacionado ao do comércio
e ao do grupo social dos mercadores. Jacques Le Goff enfatiza inclusive que um dos
aspectos fundamentais desta escola de tipo novo surgida no século XII foi sua ligagdo com
o mercado. As escolas religiosas em contato com a cidade, na cidade, transformaram-se
profundamente. Mas a grande novidade foi o aparecimento das escolas laicas, destinadas
ao ensino dos filhos dos mercadores. Le Goff explica-nos que o conhecimento da leitura e
da escrita, sendo fundamental a pratica do comércio, deixava entfio de ser exclusivo dos
membros do clero. O mercador, ndo o nobre, ¢ aqui um pioneiro porque aquilo que para o
nobre ndo passava de um [uxo intelectual, era para o mercador uma necessidade cotidiana:
(Le Goff1,1992,p.197).

Entretanto seria simplista explicar toda esta renovagao escolar apenas pela expansdo
econdmica e pelo crescimento urbano. De fato, como salienta Cristophe Charle e Jacques
Verger, tal fendmeno deve-se também ao fato de a Igreja e, em menor 4mbito, os poderes
leigos e os grupos sociais dirigentes, especialmente nas regides mediterraneas, terem sentido
necessidade de, cada vez mais, apelarem para letrados competentes, que dominassem as
disciplinas eruditas e todas as técnicas da escrita, para gerir seus negécios. (Charle &
Verger, 1995, p.15). Podemos de fato relacionar este desenvolvimento escolar as novas
necessidades da administragfio eclesiastica e leiga. O papel fundamental que os magistri
(as pessoas saidas dessas escolas) irfio tomar em uma Igreja renovada que buscava impor
uma hegemonia sobre toda a cristandade ocidental, e nas cortes dos Estados Monarquicos
em formaggo.

A partir do século XII, observam-se fundamentalmente dois tipos de escolas
urbanas: as candnicas € episcopais ¢ as laicas. As primeiras eram geralmente confiadas ao
capitulo da catedral ou das grandes igrejas. Em Paris, os estudantes assistiam aos cursos
nos claustros de Notre-Dame, de SHo Vitor e de Santa Genoveva. Na Espanha, os capitulos
catedrais dirigiam todas as escolas urbanas, em particular em Valéncia e em Salamanca, as
mais renomadas de Castela. Em toda parte, a escola (o sfudium) acha-se sujeita a autoridade
de um membro do capitulo, o écoldtre.

Era nessas escolas que se dispensava, sempre em latim, além do ensino
elementar, o que chamariamos hoje de um ensino secunddrio e superior. Algumas delas, as
mais célebres e freqilentadas, receberam do papa ou do imperador, com o titulo de studium
generale, o direito de conceder licengas de ensino. Tais licengas (licentia ubique docentsi),
validas em toda a Cristandade, tiveram um papel determinante no desenvolvimento das
escolas laicas, e mesmo no nascimento das futuras universidades, conforme abordaremos.

O ensino nestas escolas se compunha essencialmente do antigo #7/vium (gramética,
dialética e retérica) e quadrivium (astronomia, aritmética, geometria e misica). Mas, como
analisa Tereza Aline P. de Queiroz, nesse conjunto o frivium parecia ser mais importante,
com textos mais coerentes € adaptados a uma formagao erudita, literaria.; e o quadrivium
englobava fontes mais heterogéneas, n3o parecendo haver uma progressfo aparente nos
estudos. Também, segundo a analise da documentacdo existente para o periodo, feita por
Queiroz, vemos que esta deixa entrever que muitos alunos se contentavam apenas com o0s

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto A. 2, n.1, 12-26. 2001.
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estudos do frivium e ndo freqiientavam aulas sobre as artes mais “cientificas”. A autora em
questdo conclui que, na verdade, o frivium visava a treinar a mente, enquanto o quadrivium
seria mais informativo e menos formativo. (Queiroz, 1999, p.28).

O século XII foi também marcado, como conseqiiéncia principalmente da expansdo
do comércio de longa distancia entre Ocidente e Oriente, pela penetragio na Europa crista
da cultura greco-4rabe. Os manuscritos chegavam junto com as especiarias ¢ a sedas, € as
cidades, lugares de troca por exceléncia, centros de irradiag@o na circulagdo dos homens,
constituiram-se em mercados e encruzilhadas deste “comércio intelectual”. E neste momento
que chegam ao Ocidente as obras de Euclides, Ptolomeu, Hipocrates, Galeno e,
fundamentalmente, Aristételes, além da ciéncia drabe propriamente dita. Todas estas,
devidamente traduzidas por equipes especializadas, funcionaram como um verdadeiro
fermento para o desenvolvimento intelectual. '

Foi nas escolas eclesiasticas urbanas, enriquecidas especialmente pelo
conhecimento completo da obra l6gica de Aristételes que se desenvolveram novos métodos
de pensamento que, baseados na clareza do raciocinio, na preocupagio com a exatiddo
racional, na fé e inteligéncia mutuamente apoiadas, abriram caminho para a escolastica do
século XIII. De todos os centros intelectuais o mais brilhante foi Paris, favorecido pelo
prestigio e poder crescentes da monarquia capetingia. A cidade teve seu renome em virtude,
antes de tudo, do brilho do ensino teoldgico, mas, logo depois, pela dialética (compreendida
entdo como o ramo da filosofia que, usando plenamente a contribui¢do aristotélica e o
recurso ao raciocinio, fazia triunfar os processos racionais do espirito). Realmente em Paris
a légica teve entdo um desenvolvimento inesperado; introduziu-se mais diretamente que
nunca na teologia e reavivou o radical antagonismo, nascido no século XI, entre o partido
dos dialéticos ou “filésofos” e o dos misticos ou “te6logos”. Nestas disputas foram
fundamentais os papéis desempenhados respectivamente por Pedro Abelardo (mestre da
escola de Notre-Dame) e Sdo Bernardo (abade do mosteiro cisterciense de Clairvaux), sem
davidas os maiores expoentes de cada um destes dois grupos. A questfio entre os dois
ficou famosa. Sao Bernardo, defendendo sem tréguas o ensino monéstico e a doutrina do
amor mistico, chegou mesmo a convocar um sinodo em Sens para condenar a logica,
excessivamente indulgente para com o raciocinio em matéria de teologia, de Abelardo. Ndo
devemos, entretanto, desprezar os frutos da frondosa 4rvore chartriana, do centro intelectual
mais vivo da primeira metade do século XII, como Gilberto de la Porée (o maior metafisico
deste século) e Jodo de Salisbury (um dos seus mais importantes “pensadores politicos”).

No entanto, o pensamento chartriano foi marcado por uma posi¢8o ambigua, ou
seja, ao mesmo tempo avangada e conservadora. Seus mestres, sem jamais terem
abandonando o espirito de investiga¢do racional, a crenga na onipoténcia da natureza, a
critica ao simbolismo; a partir de aproximadamente 1100, tinham se orientado e ordenado
suas ligdes em redor dos raros escritos de Platdo que lhe eram acessiveis, ou seja, alguns
pedagos do Timeu. Difundidas por Chartres, essas concepgdes de inspiragdo platonica,
que convidavam menos as reflexdes 16gicas do que as efusdes do coragio, vieram a instalar-
se um pouco mais tarde em Paris mesmo, na escola de S3o Vitor, uma abadia que um cénego
professor, depois de ter entrado para a vida monastica, fundara as portas da cidade. Os
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seus discipulos viviam em praticas ascéticas. Eram clérigos, no entanto, e continuavam por
isso a cumprir a miss@o que lhes era propria: ensinar. Mas apontavam a seus alunos as vias
agostinianas da contemplago. Etienne Gilson salienta que os Vitorinos, como s3o chamados
(Hugo e Ricardo de Sdo Victor), efetivamente ndo condenavam o instrumento dialético,
mas acreditavam que o impulso mais profundo que o conhecimento humano pode seguir
estava no amor e ndo narazio (Gilson, 1995, pp.371 a 376). As palavras ressabiadas, de sutil
desconfianga e disfarcada estranheza, de Hugo de S&o Victor com relagio a uma escola
eclesiastica de tipo novo, discretamente denunciam sua vis3o acerca do Novo Ensino:

“(...) Eu vejo uma reunido de estudantes; seu numero é grande;
ha criangas, adolescentes, mogos e velhos. Seus estudos sdo diferentes;
uns exercitam sua lingua inculta a pronunciar novas palavras e a produzir
sons que lhes sdo insolitos. Outros aprendem, em seguida, ouvindo, as
inflextes dos termos, sua composi¢ao e derivagio (...) Outros, inflamados
por um zelo mais ardente, parecem ocupados com assuntos mais sérios;
discutem entre si e se esforgam para com suas raz8es e artificios colocarem
em Xeque uns aos outros. Vejo alguns que estdo mergulhados nos
célculos (...) Outros, explicando certas figuras de geometria. (...) Outros,
tratando da natureza das plantas, da constituicdo dos homens, das
propriedades e virtudes de todas as coisas.” (Hugo de S#o Victor De
Vanitate Mundi, 1, 11. Migne, P. L.,CLXXV, ¢0l.709.)

Porém, em meados do século XII, os conselhos municipais comegaram a se
preocupar em fundar para os filhos dos mercadores escolas que foram as primeiras escolas
laicas da Europa desde o fim da Antigiiidade. Por elas, o ensino deixava de conceder seus
benificios exclusivamente aos novigos dos mosteiros e aos futuros padres das paréquias.
Ainda que a Igreja nfo deixasse de reivindicar logo, sobre todas as escolas urbanas, uma
vigilancia que provocou numerosos conflitos entre ela e as autoridades citadinas e que, de
fato, mantivesse o controle do ensino até o fim da Idade Média, ela, efetivamente, perdia
entdo o seu monop6lio.

O ensino ministrado nestas escolas era o que chamarfamos hoje de uma formag&o
primdria, num nivel realmente bem modesto. Jacques Verger nos informa que ele se compunha
fundamentalmente da gramadtica, quer dizer, o latim, além de célculos matematicos elementares.
Segundo Verger, a aprendizagem era inicialmente passiva, por vezes associada aquela do
canto, € na qual o mestre, sem dlvida, ndo se proibia o recurso da lingua vulgar. As
criangas aprendiam os textos de cor, particularmente os do saltério e de outros livros
litirgicos. Depois vinha o estudo da gramética propriamente dita, que permitia o treino de
curtos exercicios de tema ou de composigHo latina. O velho Manual do Donato, em certa
medida complementado pelos mais recentes Doctrinale d’Alexandre de Ville-Dieu et
Grescimus d’Evrard de Béthune, eram os livros de base desse ensino, a0 mesmo tempo que
algumas seletas de pequenos textos simples como os Disticos ditos de Catdio, a Eglogue de .
Theodule, a Chartula, as Fdbulas de Esopo, o Floretus, etc., onde se encontrava provérbios, -
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fabulas e outros pequenos poemas, catecismo elementar, historietas moralizantes, maneiras
de se comportar a mesa, entre outros temas. (Verger 1, 1999, pp.77 € 78).

Mas Jacques Le Goff sublinha que, apesar da elementaridade deste ensino, a
aquisi¢do por uma fragio ndo desprezivel dos laicos urbanos do saber ler, escrever e
calcular foi uma conquista imensa. Essa base cultural da nova sociedade urbana foi um
elemento fundamental de sua ascensdo social e de seu poder politico (Le Goff 1, 1992,
p.198). Guy Antonetti acrescenta que a conquista de um saber basico foi de fundamental
importancia para o préprio processo de sedenterizagio dos mercadores que se deu no
século XIII. Efetivamente, a difusdo da instrugdo vulgarizou no grupo social dos mercadores
o uso da escrita e dos calculos. Devido a isto, cada vez mais, o grande mercador preferira
permanecer em sua casa, gerenciando através da contabilidade e de uma correspondéncia
que o mantinha em relagdo estreita com seus associados e correspondentes de outros
lugares, o conjunto de seus negécios e, quando era ocasifo, enviava comissionados para
comboiar importantes cargas de mercadorias. (Antonetti, 1977, p.85).

' Mas havia ainda um outro tipo de escola laica. Face as escolas eclesiésticas e
“municipais”, outras escolas eram, ao contrario, puramente privadas. Elas eram, como salienta
Jacques Verger, abertas com ou sem licenga episcopal por mestres-escolas com qualificagfio
freqiientemente incerta e que cobravam vencimentos das familias dos alunos. Estes mestres
eram, por vezes, padres pobres, que buscavam no ensino um complemento para as fontes
insuficientes de sua reduzida prebenda ou de uma pequena capelania. Mas, na maioria das
vezes, eram laicos. Eles ndo pareciam desfrutar de uma grande consideracgio social. Em sua
maioria, eram um pouco itinerantes e passavam ao cabo de alguns anos de uma escola para
outra; certamente ndo faziam fortuna. (Verger 1, 1999 , pp.75 € 76).

Porém, neste breve estudo estrutural do desenvolvimento escolar do século XII, a
Itdlia e suas comunas devem ser analisadas em sua especificidade. As cidades ¢ escolas
italianas também contribuiram, ¢ de uma maneira decisiva, a difusfo no Ocidente das
chamadas ciéncias profanas, a salvaguarda da heranga grega ou oriental. De fato, essa
heranga ndo foi apenas transmitida por intermédio dos arabes mas, o mais das vezes, como
afirma Jacques Heers, diretamente, pelo contato dos homens de negécio e dos eruditos
italianos com os bizantinos. Pisa destacava-se, no século XII, como uma célebre escola de
Direito que contava entio com uma quinzena de professores. Fundamental foi o papel de
Borgundio de Pisa (1110-1193), que exerceu diferentes magistraturas em sua cidade, e que
morou cinco anos em Constantinopla. Eminente helenista, fez tradugSes latinas de infimeros
textos gregos de diversos assuntos: 0os Pandectes, as obras médicas de Galeano e de
Hipécrates, os Géopniques (série de textos antigos sobre as técnicas agrarias compostas
por Constantino Porfirogeneta), os tratados teoldgicos de Jodo Damasceno e 0s sermdes
homilias de Jodo Cris6stomo. Como Pisa, Bolonha, cidade também de marinheiros e
negociantes ¢ dotada de importantes escolas, ajudou a introduzir no Ocidente o
conhecimento direto da cultura grega, cldssica ou bizantina. Sem falar no papel, igualmente
decisivo, de outras cidades como Génova e Veneza. Também, ainda segundo Jacques
Heers, nas cidades italianas eram geralmente os préprios comerciantes enriquecidos, muitas
vezes organizados em oficios, que fundavam e dotavam amplamente escolas, assim laicas
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e privadas, onde se desenvolviam o ensino das ciéncias particulares necessarias ao
aprendizado de seus filhos: o calculo, o direito civil: A escola de Bolonha, tio célebre mais
tarde, foi, na origem, um estabelecimento privado. No mesmo tempo, desde o século XII,
algumas comunas se apropriaram das escolas episcopais de suas cidades; assim em Parma,
Modena, Reggio e Cremona. Ocorreu o mesmo com algumas escolas profissionais, tal
como a de Salermo fundada j no ano mil aproximadamente por um grupo de mercadores e
que adquiriu rapidamente um renome internacional; em 1221, esta recebeu, enfim, do
imperador Frederico II, o direito de conceder a licenga para ensinar a Medicina. (Heers,
1991, pp.158 ¢ 159).

O futuro estava ao lado do ensino laico. Realmente, como afirma Le Goff, apesar do
belo outono das escolas mondsticas (onde, fundamentalmente ligadas ao meio rural, persistia
em geral o ensino mais tradicional), do das escolas candnicas e episcopais (que, conforme
abordamos, estavam ja ligadas ao meio urbano e correspondiam ja a uma renovagéio
intelectual), na Franga do século XII (em Cluny e em Cister, notadamente, para as primeiras,
em Sdo Vitor, perto de Paris, para as segundas, em Laon, em Chartres e em Paris para as
ultimas), bem como, com as devidas variages regionais, em todo o Ocidente; a iniciativa
intelectual passou, no decorrer da segunda metade do século XII, para as escolas laicas, a
Nova Escola por exceléncia, de onde safram na virada para o século XIII, em alguns pontos,
as universidades. O que de fato ocorreu foi que, como aponta Le Goff, a partir principalmente
do ultimo quartel do século, mestres clérigos, favorecidos pela licentia docendi, fizeram a
transmissdo do desenvolvimento racional para estas escolas laicas, onde passaram a ministrar
um ensino fora do contexto mondstico e episcopal. Mas nfo conseguiam, justificando-se
por seu trabalho, trabalho de um novo tipo, o intelectual, viver dessa profissdo. Tratava-se
para eles, portanto, de viverem e de continuarem a desfrutar da protecdo da Igreja, de
permanecerem clérigos, libertando-se suficientemente da tutela do bispo e de sua escolasta
(scholasticus), que concediam o “direito de ensinar”. A solug#o foi tirar a conclusio de seu
novo tipo de atividade no mundo urbano, em contato com outras profissdes, e fazer-se
reconhecer como uma corporagdo entre as outras, uma universitas, mas uma de tipo especial
e superior, a Universidade por exceléncia. A italiana Bolonha foi a primeira a consegui-lo,
precocemente, na segunda metade do século XII, mas sua universidade continuava sendo
essencialmente uma universidade de estudantes. Oxford e Paris, que chegaram quase ao
mesmo tempo, nos primeiros anos do século XIII, & institui¢8o corporativa, tornaram-se
universidades de professores e estudantes, onde os ultimos predominavam. (Le Goff 1,
1992, pp. 198 2200).

De acordo com Jacques Verger, a apari¢do das primeiras universidades, na virada
do século XII para o XIII encontrava-se marcada, com rela¢@o a época anterior, por elementos
de continuidade e elementos de ruptura. Os primeiros se relacionavam a localizag¢%io urbana,
ao conteudo do ensino, ao papel social desenvolvido pelos homens de saber. Os segundos
eram de imediato de ordem institucional. O sistema universitario, no dominio das institui¢Ses
educativas, era algo inteiramente novo e original, sem verdadeiros precedentes histéricos
nem no Ocidente, nem nos mundos vizinhos (Bizéncio, Isldo). Perante a inadequagdo das
estruturas antigas e a confusfo engendrada pelo crescimento cada vez menos controlado
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das escolas e universidades, o agrupamento dos mestres e/ou dos estudantes em
comunidades autdnomas reconhecidas e protegidas pelas mais altas autoridades laicas e -
eclesidsticas da época, permitiu a0 mesmo tempo progressos consideréveis nos dominios
do método de trabalho intelectual e da difusdo dos conhecimentos e uma inser¢do muito
mais eficaz dos homens de saber na sociedade da época. (Verger 2, 1999, p.117).

Como observa Jacques Le Goff, nas cidades onde se formaram, as corporagdes
universitarias, devido ao niimero e qualidade de seus membros, manifestavam um poder
que inquietava outros poderes. Foi lutando contra poderes laicos (o do rei e o do patriciado
da comuna) e contra poderes eclesidsticos (0 do bispo da diocese) que as universidades,
gradualmente, adquiriram sua autonomia. Elas sairam vitoriosas desses combates sobretudo
por sua coesdo e determinagio, ameagando usar e usando de fato uma grande arma, a greve
e também a secessdo. Os poderes civis e eclesiasticos viam grandes vantagens na presenga
dos universitarios para resistir a estes meios de defesa: eles representavam uma clientela
econdmica consideravel, um celeiro unico de conselheiros e funcionarios, uma brilhante
fonte de prestigio. Além do mais, os universitarios encontraram um aliado poderoso: o
Papado. De fato, o apoio do Sumo Pontifice ndo era desinteressado. Quando ele retirou os
universitarios das jurisdi¢des laicas foi para coloca-los sob a jurisdi¢@o da Igreja. Quando
ele os retirou da jurisdigdo do bispo, foi para submeté-los ao controle da Santa Sé, integra-

" los em sua politica, impor-lhes seus argumentos e fins. Ai se encontrava, como aponta
Jacques Le Goff, a grande contradigdo dessas corporagdes: nascidas de um movimento
que tendia a laicidade, elas acabaram por pertencer a Igreja (tornaram-se verdadeiras
corporagdes eclesiasticas), mesmo quando procuravam sair institucionalmente dela (Le
Goff, 1989, pp. 60 a 64).

A Universidade, como coletividade organizada segundo o modelo dos oficios,
procurava assegurar 0s precos € a regulamentacdo do trabalho, seus horérios, suas
condi¢des, a formagio dos aprendizes, o acesso ao mestrado. Organizac8o juridica, dotada
de direitos e privilégios, a universitas foi, a0 mesmo tempo, um centro de ensino (studium)
que ndo tinha nem locais préprios para o ensino, nem locais administrativos, e uma
associa¢do de individuos (mestres e alunos, e também bedéis e funcionarios diversos,
livreiros e escribas), que eram como estrangeiros na cidade. Realmente, a associagdo
universitaria formava um corpo distinto, representada por oficiais eleitos, diante das
autoridades exteriores; ela organizava seu funcionamento interno de maneira quase
autarquica. Esta talvez seja sua maior originalidade com relagdo as escolas imperiais
estabelecidas por Marco Aurélio e com as altas escolas ptblicas de Constantinopla. Os
estatutos universitdrios, sempre variando de universidade para universidade, regulavam
primeiramente a organizagio da prépria corporagéo, regulavam em seguida a organizago
dos estudos. Eles definiam sua duragdo, os programas dos cursos e a duragdo dos exames.
Os estatutos também regulavam as festas e divertimentos coletivos da corporagdo. Por fim,
eles determinavam as obras piedosas, os atos de beneficéncia que os universitarios deviam
executar. Eles exigiam de seus membros a assisténcia a alguns oficios religiosos, a certas
procissdes, a pratica de certas devogdes.

Com relago & organizagdo interna da corporagfo universitaria, a parisiense pode
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ser tomada como exemplo tipico. Ao longo do século XIII, os estatutos definiam a0 mesmo
tempo sua organiza¢do administrativa e sua organizagfo profissional. A Universidade de
Paris era dividida em quatro Faculdades: Artes, Medicina, Direito e Teologia. Estas
Faculdades formavam outras tantas corporagdes no interior da Universidade. As Faculdades
ditas superiores (Direito, Medicina e Teologia) eram dirigidas por mestres titulares ou
regentes, tendo & sua testa um decano. A Faculdade de Artes continuava diretamente a
tradigdo das escolas de dialética do século XII. Ensinava-se sobretudo gramatica, légica ¢
ciéncia aristotélica. Reunindo os mestres menos bem pagos e os estudantes mais jovens
era normalmente tutelada pela Faculdade de Teologia. Nos anos 1260-1270, porém.
violentamente atacados por Boaventura, os artistae afirmaram a dignidade do estado de
“filésofo” e reivindicaram um ideal de vida propria. Tal ideal fundava-se no sistema de
nagOes. As nagOes eram verdadeiras associages de vida e de trabalho, reguladas por seus
proprios estatutos, reuniam os mestres e os estudantes de mesma origem. Elas eram quatro
na Universidade de Paris: francesa, normanda, picarda e inglesa. Mas, como a populagio
escolar era composta de estudantes vindos de toda a Europa, ajuntamentos faziam-se
necessarios: um italiano reuniu-se aos franceses, um alem#o aos ingleses. Havia um
procurador a testa de cada nagéo, eleito pelos regentes. Os quatro procuradores assistiam
o rector, chefe da Faculdade de Artes. A Universidade, entretanto, possufa organismos
comuns as quatro Faculdades. Estes, todavia, permaneceram sempre muito ténues, porque
as Faculdades tinham poucos problemas comuns a debater. Ndo havia terrenos ou
construgdes correspondentes ao conjunto da corporacdio, com excegdo da area de jogos
no patio externo aos muros. A Universidade, tal como as Faculdades e as nagdes, se reunia
nas igrejas ou nos conventos, onde era acolhida como hdspede: em Saint-Julien-le-Pauvre,
junto aos dominicanos ou aos franciscanos, na sala capitular dos bernardinos ou dos
cistercienses, mais freqiientemente no refeitério dos trinitarios. Era 14 que se reunia a
assembléia geral da Universidade, composta de mestres regentes e nfo-regentes.

No decorrer do século XIII, emergiu enfim um chefe da Universidade: o rector da
Faculdade de Artes. Esta, de fato, assumiu a lideranca da Universidade. Ela deveu essa
proeminéncia ao nimero de seus membros, ao espirito que a animava e, mais ainda, ao seu
papel financeiro. Era o reitor dos artistas que administrava as finangas da Universidade e
presidia a assembléia geral. No fim do século, ele j4 era o chefe reconhecido da corporagéo.
Conquistou definitivamente essa posi¢do no decorrer das grandes lutas entre seculares e
regulares, entre os antigos clérigos e os novos mendicantes (franciscanos e dominicanos),
que, por muito tempo, sacudiram o meio universitario de Paris (como também o de Oxford).
Sua autoridade, no entanto, foi sempre limitada pelo tempo. Ainda que reelegivel, ele detinha
suas fungdes apenas por um trimestre.

E possivel que as fungdes do rector também variassem bastante de universidade
para universidade. Vejamos, por exemplo, as palavras de Afonso X, o Sébio (rei de Ledo e
Castela, 1252-1284), que demonstram que, a0 menos nos seus reinos, o rector devia ter a
fungdo de vigiar o comportamento dos escolares, premiando-os ou punindo-os conforme
as circunstancias, conduzindo-os enfim a uma “vida honesta e boa”:

PLURES - Humanidades, Ribeirao Preto A. 2, n.1, 12-26. 2001.



20

“Temos por direito que os mestres e escolares (...) podem
estabelecer por si mesmos um principal sobre todos a quem chamam em
latim rector que quer dizer regedor do estudo, na qual obedecam nas
coisas que forem convenientes e aguisadas e direitas. E o reitor deve
castigar € premiar os escolares que ndo levantem bandos nem pelejas
com os homens dos lugares, onde fizerem os estudos nem entre si
mesmos. E que se guardem em todas as circunstincias de ndo fazer
desonra nem dano a ninguém; e vigiar-lhes para que néo andem a noite,
mas que fiquem sossegados em suas pousadas e procurem estudar,
aprender e fazer vida honesta e boa.”(Afonso X, o Sabio. Las Siete
Partidas, II, t. XXXI,1, VI).

Com variantes as vezes considerdveis, essa organizacfo era encontrada em outras
universidades. Em Oxford, ndo havia um reitor Unico. O chefe da Universidade era o
chanceler, escolhido alids bem cedo por seus colegas. Desde 1274, desapareceu o sistema
de nagdes em Oxford, o que é explicdvel pelo cardter eminentemente regional do recrutamento.
Desde entdo, setentrionais ou boreais (incluindo os escoceses) e meridionais ou austrais
(gauleses e irlandeses inclusive) ndo formavam mais agrupamentos distintos.

Em Bolonha, a grande originalidade era que os professores ndo faziam parte da
Universidade. A corporagio universitiria agrupava somente os estudantes, enquanto os
mestres formavam o Colégio de Doutores. Na realidade, Bolonha compreendia varias
universidades onde cada uma formava uma corporagéo a parte. Mas a preponderancia das
duas Universidades de Direito (a Civil e a Canfnica) era quase total. Ela se acentuou ao
longo do século XII1, devido ao fato de ter sido praticamente realizada a fusfio entre os dois
organismos. Com freqiiéncia, havia um tinico rector a testa da instituicdo. Como em Paris,
ele era a emanacio das nagdes, cujo sistema era, em Bolonha, muito vivo e complexo. As
nacOes estavam agrupadas em duas federagdes: a dos Citramontes e a dos Ultramontes.
Cada uma dessas se dividia em miiltiplas se¢des de niimero varidvel (até dezesseis para os
ultimos), representadas por conselheiros (consiliarii), que desempenhavam um papel
considerdvel junto ao reitor.

Mas em que idade se entrava na universidade e com que bagagem cultural? Jacques
Le Goff, respondendo & primeira destas questdes, afirma que, ainda que as informacdes
sejam contraditdrias, certamente o ingresso era feito em idade bastante jovem. Quanto
segunda, ele realca que, de fato, a Idade Média distinguiu mal os niveis de ensino: as
universidades medievais nfo eram somente estabelecimentos de “ensino superior”. O que
entendemos hoje por ensino primdrio e secundério era dado ali, parcialmente, ou entio
controlado por ela. O sistema de colégios aumentou essa confusio, conferindo ensino a
seus membros desde a idade de oito anos (Le Goff 2, 1989, p.66).

A carreira universitaria era bastante longa: para um cursus completo, das Artes até
a Teologia, estudos e ensino sucediam-se, recortavam-se, entrelagavam-se durante mais de
vinte anos. O estudante que ingressava nas Artes era ainda um jovem (em Paris, os estatutos
de Roberto de Courson prescreviam o ingresso aos quatorze anos); era um homem maduro
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quando alcangava o mestrado em Teologia (em Paris, os estatutos acima apontados
prescreviam a idade minima de trinta e cinco anos para a obten¢do do mestrado). No
intervalo, praticava todas as atividades universitarias, passando constantemente da posigio
de aluno a de professor. Muitos desistiam antes de completar a formagio. Mesmo quando
iam até o fim, nem sempre colhiam todas as vantagens: famoso foi o caso do franciscano
Guilherme de Ockham, que ndo conseguiu nunca “comegar” seu ensinamento de mestrado
por falta de catedra disponivel.

A formagéo universitaria, como tudo mais, era bastante variavel de corporagio
para corporag¢do. Entretanto, novamente tomando Paris como exemplo tipico, podemos
tragar suas linhas mais gerais. A formagdo do artista, o ensjno basico das universidades,
demorava uma dezena de anos sendo dado, grosso modo, entre catorze e vinte e cinco anos
de idade. Os dois primeiros eram passados ouvindo “ligdes cursivas” e “ordinarias” sobre
Aristételes e Prisciano e assistindo a “disputas”. A disputa era a verdadeira base do
trabalho. Durante seus dois primeiros anos, o aprendiz tomava parte no papel mais facil, o
de “opositor” (opponens). Nos dois anos seguintes, chegava a fun¢do de “respondente”
(respondens). Apds quatro anos, era admitido ao papel de mestre e podia “determinar” uma
disputa. Apos essa “determina¢o” ele se tornava “bacharel em artes”. Mais trés anos
eram consagrados a outras disputas, a “licdes cursivas” sobre o Aristdteles logico, ao
estudo das li¢Ses ordinarias sobre os Libri naturales e o quadrivium. A “licenga” era
concedida no final de uma série especial de discussdes. Permitia “comegar” um ensino
magistral de dois anos, no minimo, que, entretanto, podia ser prolongado.

Medicina e Direito eram ministrados em seguida para alunos de vinte e cinco anos
ou mais. Os primeiros estatutos da Faculdade de Medicina de Paris prescreviam seis anos
de estudos para obtengdo da “licenca” ou mestrado em Medicina, depois de obtido o
mestrado em Artes. A formagfo do teblogo seguia 0 mesmo modelo, mas era obra de
grande folego: aproximadamente quinze a dezesseis anos. S6 a primeira parte dos estudos
ou “audicfo” durava sete anos. Era necessario assistir a ligSes elementares sobre a Biblia,
dadas pelo cursor ou bacharel biblista, s leituras “ordinarias” do mestre e as ligdes sobre
as Sentencas, dadas pelo bacharel sentenciario; era necessario assistir a todas as disputas
e, caso fosse solicitado pelo mestre, intervir como opponens. Os graus académicos
encadeavam-se: baccalaureus biblicus, baccalaureus setentiarius, baccalaureus formatus.
O biblista fazia curso elementar de exegese e “respondia” nas disputas (dois anos); o
setencidrio fazia o curso “ordindrio” sobre as Sentengas de Pedro Lombardo (dois anos, e
um no século XIV). O bacharel formado devia residir quatro anos em Paris, sem interrupgéo.
Devia assistir a todos os atos escolares solenes da Universidade e a todos os seus atos
religiosos. Devia proferir um sermio por ano, dar “colagdes” (conferéncias) e participar
ativamente de diversas disputas: a “4ulica”, as “vespérias”, os “quodlibetos” e as “disputas
gerais”.

A passagem para o mestrado, coroamento dos quinze anos de estudos teolégicos,
levava o bacharel a empenhar-se solenemente nas discussdes com as quais se familiarizou
durante sua “forma¢do”. Ap6s prestar juramento e ser promovido pelo conjunto do colégio
dos mestres (regentes em exercicio e outros), o aspirante ao mestrado (magister aulandus)
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~ devia, para ser definitivamente confirmado, cumprir seus “atos de mestrado”: as “vespérias”
e a “4ulica”. Uns dez dias antes das ceriménias o postulante comunicava quatro “questdes”
a todos os mestres e bacharéis formados. Essas questdes alimentavam quatro disputas que
se desenvolviam durante dois dias. A tarde do primeiro dia era consagrada as duas primeiras:
uma (chamada de expectativa magistrorum) incumbia a bacharéis (o respondente era argiiido
por sentencidrios), a outra (as “vespérias” propriamente ditas) contava com a intervengao
do candidato que enfrentava dois dos mestres mais antigos, sob a presidéncia ativa do
magister aulator, seu “padrinho”. A dulica costumava acontecer no dia seguinte, no saldo
(aula maxima) do bispado: a primeira sessdo era a disputatio in aula, que opunha o magister -
aulandus, o aulator € um bacharel formado, escolhido pelo candidato para ocupar a fungéo
de “respondente”; seguia-se a quaestio magistrorum opondo quatro mestres argumentando
por pares (um dos mais velhos contra um dos mais jovens e um menos velho contra um
menos jovem), que ficava sem conclus@o. O novo mestre fechava a sesséo determinando a
disputatio in aula. Enfim, no primeiro dia (til (“legivel”’) ap6s sua promogéo, devia retomar
tudo o que foi deixado sem resposta. Essa retomada, um “resumo”, em que ele tinhatoda a
liberdade de criticar as opgdes escolhidas pelo respondente, era a determinagdo final ou
“pormenorizada”(determinatio valde prolixa).

Como afirma Alain De Libera, feita de leituras e disputas, a formagfo do mestre era
continua, homogénea e agonistica. O pensamento tinha dimensfo socialmente dial6gica.
Seja mestre ou estudante, o “artista” ou o “tedlogo” estava essencialmente diante de
outros homens, preso com eles a uma rede complexa de prestacdes e contra-prestacdes
reguladas por usos fixados pelos estatutos. O ritual académico fazia parte da vida do
espirito. Era seu alimento e sua estrutura. O intelectual dos séculos XIII e XIV pensava
como vivia: dedicado aos textos, era sempre um homem de palavras e de disciplina scolarium.
(De Libera, 1998, pp.375 €376).

A difus&o da instituigfo universitaria dura mais de um século. O sul da Europa
(na Espanha, Salamanca, em 1218; na Fran¢a meridional, Montpellier em 1220, Toulouse em
1229; na Italia, Ndpoles em 1224, PAdua em 1228) foi a primeira regifio atingida. Algumas
nasceram de circunsténcias excepcionais. Padua constituiu-se com transfugas de Bolonha.
Toulouse, em 1229, aproveitando-se da greve parisiense contra o poder real, procurou
atrair seus mestres. Os paises do Norte néo tinham institui¢8es proprias ¢ ficaram sob o
dominio de Paris, ainda que a concorréncia de Oxford tenha sido logo bastante forte e
sentida. Por outro lado, as regides da Germania nfio produziram nada de significativo antes
do século XIV - Praga (1347) foi a primeira universidade “alemi”. A tltima etapa da
translatio studiorum foi a penetragfio na Europa Central, ao longo do fim da Idade Média.
Ela efetivamente se deu com uma filosofia importada da Franga e da Inglaterra, conservando
suas rivalidades, oposi¢des e lutas. De fato, como afirma De Libera, em toda a sua histéria
universitdria, a filosofia medieval foi ensinada em Paris e em Oxford, sempre com total
particularismo, se nfio com total discordancia (De Libera, 1998, p.371). Realmente, como
afirma Jacques Verger, os artistas de Oxford se interessavam mais que os de Paris pelas
disciplinas mateméticas do quadrivium. Heranga que, ao menos em parte, vinha das escolas
chartrianas do século XII. Porém as divergéncias eram bem mais profundas. Ja desde o
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século XIIT o modo académico de fazer filosofia, a escolastica de fato, era bastante distinto
nos dois lados da Mancha: a distingdo entre a tradi¢do “analitica” da filosofia anglo-
saxonica e a tradi¢do “fenomenoldgica” da filosofia continental iniciou-se neste momento
(Verger2, 1999, p.169).

Mas foi na Universidade de Paris que o desenvolvimento intelectual do século
XIII chegou ao seu ponto méximo; tal culminancia foi ocasionada pela recepgio do corpus
central da obra aristotélica. Realmente, ao Aristételes l6gico do século XII acrescentou-se,
de preferéncia gragas a uma nova geragio de tradutores, o fisico, o moralista da Etica a
Nicémaco, o metafisico, sendo que o ponto culminante desse processo se deu por volta de
1250, ou um pouco mais tarde, quando a Politica tornou-se acessivel aos medievais. As
idéias inteiramente novas desta Gltima colocaram em oposigdo os antigos agostinianos e
0s novos aristotélicos. E, além do mais, o Estargirita chegava agora interpretado, cercado
dos comentérios dos grandes filésofos arabes, sobretudo de Averréis que, levando-o ao
extremo, afastavam-no do cristianismo, gerando entdo novas turbuléncias. Ocorreu, de
fato, na Universidade de Paris, em conseqiiéncia da penetragdo do aristotelismo, uma longa
e tenaz disputa entre estas trés linhas de pensamento, e no apenas no 4mbito do combate
de idéias propriamente dito, mas igualmente numa verdadeira luta politica pelo controle ndo
s6 do meio universitirio, mas, para bem além disso, do pensamento cristdo ocidental
entendido como um todo. As tendéncias extremistas de Sigério de Brabante e Boécio da
Décia, mestres da Faculdade de Artes ¢ lideres do movimento averroista, embora tivessem
tido enorme repercussao, ndo levaram a conseqiiéncias duradouras. Ao contrario, foi dos
debates entre agostinianos e aristotélicos que nasceu a grande sintese filoséfica da Idade
Meédia.

Como comenta Quentin Skinner, a filosofia moral e politica de Aristoteles
questionava a fundo o agostianismo, que entfo predominava na concep¢fo do que seria
uma vida politica cristd. Santo Agostinho representava a sociedade politica como uma
ordem determinada por Deus e imposta aos homens, decaidos, como remédio para seus
pecados. Além disso, em Agostinho a teoria da civitas estava subordinada a uma
escatologia, que considerava a vida do peregrino na terra pouco mais que uma preparagio
para a vida por vir. J4 a Politica, que completava a ética aristotélica e a projetava na ordem
social resolvendo as rela¢@es humanas da ética individual nas relagdes politicas que ocorrem
na polis, além de considerar a cidade como uma criagdo puramente humana, destinada a
atender a fins estritamente mundanos, afirma (no livro I) que as relagdes sociais e politicas
tinham sua origem numa tendéncia natural do homem, no no pecado que era dado integrante
da histdria da Salvag@o. Enquanto o peccatum transformava a Ecclesia numa comunidade
onde os homens estdo reunidos neste mundo, em busca as salvagdo eterna, a natura
aristotélica impulsionava os homens a se congregarem na sociedade politica em busca da
felicidade ou perfeigdo natural e completa, possivel de ser alcangada neste mundo (Skinner,
1996, p.71).

Foram entdo despendidos esfor¢os a fim de concilid-lo com as Escrituras e,
inclusive, no sentido de associar a concepgdo aristotélica da autarquia da vida civica e as
preocupacdes mais escatolégicas que caracterizavam o pensamento agostiniano. As
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questdes eram entfo debatidas em Paris, com veeméncia, pelas novas Ordens Mendicantes
da Igreja. Ainda que os franciscanos, muitos deles de tendéncias agostinianas e, em especial,
Sdo Boaventura, continuassem a opor-se a qualquer tentativa de sincretismo, seus rivais
dominicanos rapidamente se empenharam na constru¢do de uma sintese filoséfica
consistente, tendo como alicerces o pensamento grego e o cristdo. O pioneiro foi Santo
Alberto Magno. Mas a nova tendéncia teve como maior expresséo seu discipulo, Santo
Tomas de Aquino. Ao falecer, Aquino, entre outras grandes obras, tinha praticamente
concluido a Summa Teologica (faltava apenas a terceira parte), uma completa filosofia
cristd fundada em uma “integral aceitagfo” do pensamento moral e politico de Aristételes.
Assim, apesar do fracasso das tentativas albertinas, complicadas alias por sua tendéncia
neoplatdnica e, principalmente, pela sua concepeao, especulativa e ética, da filosofia como
forma de vida contemplativa que possuia grandes empréstimos dos peripatéticos das terras
do Isldo (Alfarabi, Avicena, Averrois), o pensamento tomista conseguiu unir de forma
definitiva Aristételes e o cristianismo.

O fim da Idade Média (séculos XIV e XV), tradicionalmente visto como uma época
de infortinios e calamidades, marcado de forma irremediavel pela Peste Negra e pela Guerra
dos Cem Anos, corresponde mais adequadamente a um periodo de profundas
transformagdes, sociais, politicas e econdmicas, afetando o conjunto da sociedade medieval.
Nio exatamente uma época de crise, como querem muitos historiadores, mas marcada por
um multissecular processo de reestruturagfio, da lenta decadéncia de antigas estruturas e
do gradual desenvolvimento de novas, que somente na modernidade encontrard o seu
termo. Naturalmente o meio universitirio ndo poderia ficar de fora de toda essa evolugio.

Segundo Jacques Verger, os universitarios guardaram entfio, em aparéncia ao
menos, o0 quase monopdlio da chamada “culture savante”. A melhor prova da persisténcia
do sucesso universitario foi dada pela criagdo, nos séculos XIV e XV, observando-se
apenas o caso francés, de diversas Faculdades de Teologia, sempre dominadas pelos
Mendicantes, € uma duzia de Universidades. Mas, de efetivos relativamente modestos
(algumas centenas de estudantes), estas universidades ndo tiveram jamais o prestigio
intelectual das do século XIII (Verger 3, 1983, p.503). Charle e Verger acrescentam que,
realmente, novas universidades no pararam de surgir e, gradualmente, expandiram-se por
todos os paises (Charle & Verger, 1996, p.22). Mas estas novas universidades, espalhadas
por quase todo o Ocidente, ao contrario de Bolonha, Paris e Oxford, resultaram de um ato de
fundag8o decidido por autoridades politicas, pelo principe ou pela cidade, e confirmado
pelo papa. A falta de uma tradi¢do escolar consistente também contribuiu para que elas ndo
tivessem a mesma projeg¢ao das trés primeiras.

Por outro lado, o processo de aristocratizagdo e senhoralizac¢io das universidades,
do qual Jacques Le Goff nos fornece um quadro minucioso e preciso, deu a tdnica da
reestruturacéio do ensino. Simultaneamente, elas se fecharam ao ingresso de estudantes
pobres e os universitarios, sem abandonarem as rendas vindas do trabalho assalariado,
uniam-se aos grupos sociais que viviam de rendas de tipo feudal, senhorial ou derivadas
do capital comercial e financeiro. Ao lado disso, desenvolveu-se a tendéncia de se escolher
os universitarios hereditariamente. Foi a verdadeira constituicdo de uma aristocracia
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universitdria, o que, a0 mesmo tempo, contribuiu grandemente para baixar o nivel intelectual
e conferiu ao meio universitdrio uma das caracteristicas essenciais da nobreza: a
hereditariedade. Os universitarios passaram inclusive a levar uma vida nobre. Efetivamente,
transformaram os seus hébitos e os atributos de sua fun¢io em simbolos de nobreza.
Compreende-se que personagens tio eminentes nio aceitassem mais o risco de serem
confundidos com meros trabathadores manuais. Estava inteiramente perdido o ideal dos
séculos XII e XIII, que aproximava as artes liberais das mecanicas dentro de um mesmo
dinamismo. Mas também essa aristocratizagdo das universidades se observava no
desenvolvimento dos colégios. Estes acabaram se tornando centros de senhorios, alugando
casas, primeiro nas imedia¢des e depois nos campos e vilas das vizinhangas, e as explorando
comercialmente. Conseguiram também ter reconhecido seu direito de jurisdigdo sobre os
bairros, regulando a circulagdio nas ruas préximas, hospedando em seus prédios,
principalmente em Paris, as grandes familias de magistrados, sobretudo do Parlamento.
Eles cristalizaram a aristocratizagdo das universidades, acentuaram seu caréter fechado ao
mesmo tempo que ampliaram o compromisso dos universitarios e do ensino com uma elite
de privilegiados, uma oligarquia, em especial a togada. Assim as universidades se tornaram
poderes intimamente ligados ao temporal, proprietarias cujas preocupagdes econdmicas
ultrapassavam a administra¢do dos assuntos corporativos, transformando-se também elas
em senhorios. (Le Goff 2, 1989, pp.96a 101).

Outro aspecto importante foi que as universidades, que perderam o seu carater
universalista e assumiram um outro, cada vez mais “nacional” ou mesmo “regional”, ao
longo dos séculos XIV e XV, tornaram-se poténcias politicas, passaram a desempenhar um
papel ativo, as vezes de primeiro plano, nas lutas entre Estados, surgiram como o teatro de
violentas crises envolvendo no seu interior as nagdes e, por fim, integraram-se nas novas
estruturas monéarquicas dos Estados. Basta observarmos, por exemplo, a Universidade de
Paris, com um importante papel politico desde o reinado de Felipe, o Belo, aprofundando-
se muito na época de Carlos V. Efetivamente, como observa Charle e Verger, ainda que
permanecessem oficialmente institui¢des eclesidsticas, as universidades passaram cada
vez mais para o controle das cidades e dos Estados, que desejavam delas retirar letrados e
juristas competentes de que necessitavam suas administragdes em pleno desenvolvimento,
bem como para contribuir na elabora¢io da ideologia monarquica que acompanhava o
desenvolvimento do poder real. (Charle & Verger, 1994, p.25).

O desenvolvimento filoséfico ndo podia deixar de ser afetado por todas estas
modificagdes. Da extrema complexidade da escolastica no final da Idade Média podemos,
entretanto, extrair algumas linhas essenciais. Jacques Le Goff dividiu a escolastica de entdo
nas seguintes correntes: a chamada critica e cética, que tinha sua origem em Duns Scot e
Guilherme de Ockham; o experimentalismo cientifico que, com os nertonianos de Oxford e
os doutores parisienses (Autrecourt, Buridan, Oresme), conduziu ao empirismo; o retorno
do averroismo que, com Jodo de Janduno (entre outros nomes da Universidade de Padua),
convergiu sobretudo para a politica; o dito antiintelectualismo, enfim, que logo matizou
toda a escolastica, que se nutria nas fontes do misticismo de Mestre Eckhart e se vulgarizou
no século XV com Pierre d’ Ailly, Gerson e Nicolau de Cusa. (Le Goff2, 1989, p.102). Le Goff
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se esqueceu, entretanto, do desenvolvimento, que também convergiu para a politica (e
sobretudo para as disputas entre o poder secular e o poder espiritual), do préprio tomismo,
com Jean de Paris e Dante Alighieri, e o rompimento radical com essa forma de pensar que
atrelava a filosofia a teologia, com Marsilio de Pddua. Tdo extrema complexidade &, em
tltima andlise, uma clara demonstragdo da vitalidade do meio universitario e da riqueza do
desenvolvimento filoséfico medieval, mesmo nesses séculos considerados geralmente de
. forma tdo pessimista.
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REFLEXOESSOBRE A EDUCACAO
CLERICALNO REINO DE CASTELA
DURANTE O MEDIEVO

Resumo: Mediante a reconstrugdo da
biografia de Gonzalo de Berceo, poeta e
clérigo secular que viveu na primeira metade
do século XIII, é possivel tragar algumas
reflexdes sobre a formag#o intelectual
clerical em Castela durante a Plena Idade
Média. Seguindo a trajetdéria deste
personagem, podemos concluir que o clero
castelhano tinha acesso a diversas escolas,
bem como a facilidades institucionais, tais
como licengas e bolsas de estudo, que
permitiram e estimularam a busca pelo saber
e ampliaram a formacio intelectual dos
seculares castelanos.

Unitermos: 1dade Média, Castela, Igreja,
Educago, Gonzalo de Berceo
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REFLECTIONS OF CLERICAL
EDUCATIONATTHE CASTELA
KINGDOM

Andréia Cristina Lopes Frazgio da SILVA *

Abstract. By the reconstruction of Gonzalo
de Berceo's biography, poet and a secular
parson who lived during the first middle of
13th century, it is possible to notice some
reflections of his intellectual clerical
formation at Castela during the Middle Age.
Following the course of this character, we
can conclude that Castilian clergy had
access to different kinds of school, as well
as facilities from institutions such as
consents and scholarship, allowing and
stimulating him to seek for kwoledge and
that expanded the intellectual formation of
individuals from Castela through centuries.

Key-Words: Middle Age, Castela, Church,
Education, Gonzalo de Berceo.

A despeito do crescimento das investigacdes sobre a educagio na Peninsula
Ibérica Medieval, a partir dos anos 90, ainda hd muito o que pesquisar, especialmente no
campo da formag#o intelectual dos clérigos hispanos.

O presente artigo busca discutir a situago intelectual do clero castelhano durante

a Idade Média Central por meio de uma abordagem microhistérica. Objetivamos, através da

reconstru¢do da biografia de Gonzalo de Berceo,1 poeta e clérigo secular, tragar algumas

reflexdes sobre a formagdo intelectual clerical em Castela durante a Plena Idade Média.
Nosso artigo situa-se no campo da microhistoria ndo sé por ser um trabalho

* Mestre em Histéria Antiga e Medieval e Doutora em Historia Social pela UFRJ. Professora Adjunta do
Departamento de Historia da UFRJ. Uma das coordenadoras do Programa de Estudos Medievais do
IFCS-UFRJ.

! Para a reconstru¢do da biografia de Gonzalo de Berceo possuimos, além das informagdes escassas
presentes em seus proprios escritos, documentos notariais. Contamos, também, com uma estrofe, cuja
autenticidade ainda é discutida, do manuscrito do Libro de Alexandre, conhecido como Manuscrito de
Paris, datado do século XV e encontrado em 1888. Todas estas fontes foram publicadas. As referéncias
bibliogrdficas completas destes textos figuram na bibliografia final.
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qualitativo, que se detém no estudo da trajetéria de um Unico personagem, mas porque
vamos refletir sobre a educago clerical em Castela Medieval através das “... racionalidades
e as estratégias acionadas pelas comunidades, as parentelas, as familias, os individuos”
(Chartier, 1994, p. 102). Ou seja, reconstruindo os passos de Gonzalo de Berceo, um caso
particular, pretendemos tragar algumas consideragdes sobre o universo intelectual do clero
castelhano no século XIIL.

Partimos das seguintes questdes: Quem foi Gonzalo de Berceo? Qual era o seu
papel na hierarquia eclesiastica castelhana? Em que centros de saber obteve sua formagéo
educacional? A que tipos de conhecimento teve acesso? E, fundamentalmente, a formag&o
intelectual obtida por Gonzalo de Berceo o transformou em um caso limite ¢ singular ou em
um individuo representativo de um grupo?

Nio sabemos o ano exato em que nasceu Gonzalo de Berceo. Porém, a partir das
datas presentes nos documentos notariais, Brian Duttan concluiu que este teria nascido
por volta de 1195 ouum pouco antes (1978, p.266).

Quanto ao local de seu nascimento, ocorreu em um povoado denominado Berceo,?
antiga cidadela fundada pelos romanos, situada no lado oriental da Serra da Demanda, em
LaRioja.?

N&o possuimos qualquer noticia quanto & sua familia. S6 podemos afirmar que
tinha um irm&o, também clérigo, ja que ambos figuram como testemunhas, como clerigos
de Berceo, no documento notarial de 25 de julho de 1242, elaborado no mosteiro de San
Millan de la Cogolla, que trata da compra de propriedades em Madriz. (CDRM, IV, n. 142;
DLE, n. 94).

Gonzalo de Berceo informa que foi criado no Mosteiro de San Millan de la Cogolla,*
desde menino: “ ... en Sant Millan de Suso, fue de nifiez criado “ (VSM 489b grifo meu)® ¢
“... de Sant Millan criado, en la merced seo...” (VSD.757b grifo meu).® Segundo Claudio
Garcia Turza (1992, p. 652), o termo criado utilizado nos versos acima transcritos possui o

* Conforme o proprio poeta nos indica em VSM 489c: “...Natural de Verceo ond’ sant Millin fue nado,
... (Natural de Berceo, onde S. Milldn [ou.Emiliano] nasceu). As tradugdes que figuram nas notas
foram feitas pela autora do artigo. Quanto as siglas adotadas, encontram-se indicadas no final do texto.

3 Localizada no centro-norte da Peninsula Ibérica, La Rioja compunha o Reino de Castela desde 1176.
Antes, porém, fora terra de celtiberos, romanos e visigodos. No inicio do século VIII, foi conquistada
pelos mugulmanos, passando a constituir a fronteira superior do Al Andalus. Como terra de fronteira
entre cristdos e mugulmanos e, posteriormente, entre reinos cristdos, ocupou um importante papel como
um dos eixos de articulagdo peninsular de leste a oeste, cuja principal via era o Caminho Francés para
Santiago de Compostela. Desta forma, ali se estabeleceram e conviveram homens de outras regides
ibéricas, bem como de além-Pireneus. Neste sentido, esta regido foi consolidando-se como terra de
passagem e encruzilhada cultural.

¥ Por estar situado a um quilometro e meio do Mosteiro de San Milldn de la Cogolla, é provdvel que as
relagdes entre este cendbio e os habitantes do povoado de Berceo fossem estreitas, conforme podemos
inferir por documentos notariais, como o n. 439 do Cartuldrio de San Milldn de la Cogolla, que trata de
doagdes feitas a este cendbio por Domingo Nufio de Berceo e suas irmds, em 1183.

s« ..em S. Milldn de Suso, fui discipulo desde n.enino”

6 “ ... deS. Milldn aluno, de sua mercé sou...”
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mesmo sentido que criados presente em Mil 354 e significa discipulos, pupilos, alunos.” J4
Martin Alonso (1986, p.812) define criado de forma mais ampla: pessoa criada por alguém
ou discipulo educado em casa de seu mestre. Combinando as defini¢Ses propostas por
estes dois autores, podemos concluir que nosso poeta ndo s6 recebeu educagdo, como
também residiu no mosteiro emilianense.

Apesar de ter sido educado em um mosteiro, Gonzalo de Berceo ndo se tornou
monge, mas seguiu carreira eclesidstica como clérigo secular: na documentagéo notarial
emilianense, figura como didcono em 1221 (JPJ,n. 5 e 6) e preste® em 1237 (JPJ, n. 9 e 10).
Atuou, ao lado de outros clérigos, inclusive seu irm3o, junto a pardquia do povoado de
Berceo. Como tal, recebia beneficios e encontrava-se subordinado a um paroco, exercendo
todas as atividades comuns aos clérigos: pregar, catequizar, cantar a missa, celebrar a
eucaristia, etc. ‘

Ainda que tenha optado pela vida religiosa secular, Gonzalo de Berceo continuou
mantendo vinculos estreitos com o Mosteiro de San Millan de la Cogolla, como atestam os
documentos notariais elaborados neste cendbio em que figura como testemunha. Porém,
qual era a natureza dessas relagdes?

Baseado nas noticias presentes no manuscrito de Paris do Libro de Alexandre,®
Brian Dutton defendeu a hip6tese de que Berceo fora notario do abade de San Millan de la
Cogolla, Juan Sanchez. Para reforgar sua teoria, aponta que as obras berceanas revelam
familiaridade com a linguagem judicial e com as formalidades legais, além de demonstrarem
antipatia para com os merinos.'® Para o historiador inglés, o fato de Gonzalo de Berceo ter
sido notario explicaria a sua ligagfio com a vida mondstica, apesar de clérigo secular, bem
como o acesso aos documentos e 4 biblioteca do cendbio emilianense (1968, p. 285).

Porém, nem todos os estudiosos da obra berceana concordam com esta hipdtese.
Isabel Uria (1981, p. 11), por exemplo, a rejeita totalmente, baseando-se no fato de que a
tinica prova documental apontada por Brian Dutton, a estrofe do Libro de Alexandre, é

7 Lemos na estrofe 354: “Tenié en essa villa ca era menester, un clérigo escuela de cantar e leer tenié
muchos criados a letras aprender fijos de bonos omnes ge querién mds valer” (Tinha nesta vila um
clérigo, porque era mestre, uma escola de leitura e canto. Tinha muitos pupilos para as letras aprender,
filhos de homens bons, que mais prestigio queriam) (grifo nosso).

& Prefte ou Preste, proveniente do latim presbyter, era o titulo dado, em castelhano, do século XII ao XV,
para o sacerdote que celebrava a missa cantada assistido pelo didcono e subdidcono, pregava e
realizava o sacramento da extrema-un¢do. (Martin Alonso, 1986, T. 2, p. 1519).

9 “ Sy queredes saber quien fizo esti ditado, Gongalvo de Berceo es por nombre clamado, natural de
Madriz, en Sant Mylian criado, del abat Johan Sanchez notario por nombrado” (Se quiserdes saber
quem fe= esta composigdo, é pelo nome de Gonzalo de Berceo chamado,

natural de Madriz, en S. Milldn educado [ou aluno], do abade Juan Sanchez notdrio por designagdo)
(Apud Uria Magqua, I, 1981a, p. 10).

10 por end subié al Cielo do non entra merino” (VSD 58d) .Os merinos eram senhores que governavam

em uma provincia (merenidad) ou regides menores, em nome do Rei, com poderes administrativos e
juridicos. (Gerbet, 1992, p. 396).
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proveniente de um manuscrito tardio. Neste sentido, outras respostas foram apresentadas
para identificar as relagdes entre Gonzalo de Berceo € 0 mosteiro emilianense.

Francisco Rico (1985, p. 145), propondo uma interpretagéo distinta para o diltimo
verso do manuscrito de Paris, destaca que Berceo teria estado a servi¢o ou fora nomeado
por Juan Sanchez, entre 1209 a 1253, para tratar, unicamente, de questdes fora do mosteiro,
nio tendo exercido, necessariamente, a fungo de notario.

Cétedra também apresenta uma hipétese (1992, p. 940), baseado em trés dados: em
um canone do concilio de Valladolid, que ordenava que em todas as igrejas conventuais
fossem estabelecidos letrados para pregar e ouvir confissdes;'' no fato de Gonzalo de
Berceo figurar como testemunha em uma transago comercial feita pelo bispo calagurritano,
entre 1220 a 1237, Juan Pérez; e, por fim, no titulo de Maestro de Confission com o qual
nosso poeta é apresentado em um documento notarial (JPJ, n. 13; CDMR, IV, n. 272).

No século XIII, a diocese de Calahorra era uma das maiores € mais importantes da
Peninsula Ibérica, j4 que absorvera os centros episcopais de Alava e N4jera. Nos primeiros
anos deste século, esta diocese foi marcada por problemas: durante quatro anos o bispado
calagurritano esteve vago em virtude de um cisma que resultou da elei¢éo, por parte do
cabido, de dois bispos, que, ap6s intimeras discussdes, foram considerados invalidos pelo
Papa. O novo bispo de Calahorra, 0 jA mencionado Juan Pérez, fora escolhido pelo arcebispo
de Toledo a pedido do Papa. Este prelado, apesar de figurar como eleito na documentagéo
desde 1220 (CDRM, III, n. 480; CDRM, IV, n. 55), s6 chegou a ser consagrado em 1227
(CDRM, 111, n. 494, 495),

Assim, com a auséncia de um bispo consagrado & frente da diocese, foram
constantes as intromissdes dos leigos em questSes eclesiais, tomando posse de bens e
beneficios episcopais; o bispado perdeu ou teve a suspensdo de diversos direitos e
privilégios; ocorreram intmeras irregularidades candnicas; o bispo nio foi reconhecido
oficialmente por parte dos reis de Castela e Navarra e brotou uma revolta popular contra o
senhorio jurisdicional do bispo.'?

Diante de tantos problemas, o bispo Juan Pérez buscou apoio no papado, a fim
de reorganizar a diocese. Engajou-se na Reforma Eclesiastica: participou do citado
Concilio de Valladolid, realizado em 1228, sob a direcio de Jofio de Abeville, legado
papal, com o objetivo de introduzir as resolugdes do IV Concilio de Latrdo na Igreja

H« | ..establecemos que en todas las iglesias conventuales por el bispo sea escogido uno de los maes

idéneos e maes letrados que hi fueren para predicar e oir las confesiones generalmente” (Estabelecemos
que, em todas as igrejas conventuais, seja escolhido, pelo bispo, um dos mais idéneos e mais letrados
para pregar e ouvir as confissdes em geral) (ES, 1781, T. 36, p. 217).

!* Em razdo do grande nimero de documentos preservados, é possivel reconstruir grande parte dos
acontecimentos do bispado de Calahorra no periodo em que Juan Pérez foi bispo. Dentre eles, apontamos,
especialmente, o editado em CDRM, Iil, n. 488. Trata-se de uma carta na qual o bispo elabora uma
sintese de todos os problemas enfrentados pela diocese. Para as transagbes econémicas realizadas por
Juan Pérez neste periodo, seu relacionamento com o papa, o cabido, os reis de Castela e senhores leigos
ver CDRM, I, n. 484, 491, 492, 494, 495, 497, 501 bis, 503, 505 bis, 506, 508, CDRM, IV, n. 91, 92.
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[bérica', e procurou divulgar e aplicar tais resolugdes em sua diocese.™

Neste sentido, Catedra defende que Juan Pérez, um bispo comprometido com o
papado € a reforma eclesiéstica, poderia ter ordenado Gonzalo de Berceo ao sacerdécio e
té-lo instituido, como propde o cénone de Valladolid, para pregar e ouvir confissdes no
mosteiro de San Millan de la Cogolla.

Apontamos, ainda, outras duas hipéteses. Durante a Idade Média, nos mosteiros
€ nas paroquias existiam escolas que estavam voltadas para a instrugfio de clérigos e
leigos. Como em alguns casos os clérigos seculares acumulavam fungdes e beneficios
eclesiasticos com outras atividades, a fim de aumentar suas rendas, ¢ como Gonzalo se
apresenta como maestro,”* defendemos que este atuou no s6 como sacerdote na pardquia
de Berceo, mas também como professor junto a escola do Mosteiro de San Millan de la
Cogolla.'®

E, por fim, acrescentamos uma ultima possibilidade, que, alids, nfo exclui as
formulagdes anteriores. Gonzalo de Berceo, como j assinalamos, além de clérigo secular foi
poeta. Segundo Brian Dutton (1984, p.179-180), com excecédo das obras doutrinais, todos
os demais poemas berceanos apresentam tematicas em estreita ligagdo com o cendbio
emilianese: Millan, segundo a tradi¢@o, fora o fundador do mosteiro emilianense no século
VI; Oria foi emparedada deste mesmo mosteiro no século XI; Domingo, o reformador do
Mosteiro de Silos, fora monge e prior do cenobio de la Cogolla no século XI;'” Lorenzo,
martirizado durante a perseguigfo aos cristdos sob Décio, em meados do século III, foi
homenageado por Millan, que deu o seu nome a uma montanha onde viveu como eremita;'®

B Jodo de Abeville foi enviado a Peninsula Ibérica treze anos apds a realizagdo do IV Concilio de Latrdo.
Durante sua estada, celebrou vdrios concilios, provavelmente um em cada provincia eclesidstica. Entretanto,
56 foram preservadas copias tardias das atas de duas dessas assembléias: o de Valladolid, de 1228, e o de
Lérida, realizado em 1229.

M Segundo é possivel ler ao final das Atas do Sinodo Calagurritano de 1240, provavelmente foi realizado,
durante o governo episcopal de Juan Pérez, ao menos uma assembléia local com esse objetivo: “estas
constituciones que Nos feciemos, e las otras que fizo el Obispo don Peréz...” (estas constituibes que nos
fizemos e as outras que fez o bispo D. Peréz....) (grifo nosso). (Bujanda, F, 1946, p.127). Este esforgo pela
organizagdo eclesidstica do episcopado calagurritano, sob inspiragdo papal, manteve-se por todo o século
XIII, como é possivel constatar através dos cdnones dos sinodos realizados nesta diocese durante este século.

5 Mil 2a.: “Yo, maestro Gongalvo de Verceo, ” (Eu, mestre Gonzalo de Berceo). O termo castelhano Maestro
procede do latim magister e, segundo Martin Alonso, entre os séculos XII e XV, foi empregado para
denominar os individuos que ensinavam uma ciéncia, arte ou oficio. (1986, T2, p. 1336).

6 Como jd assinalamos na nota 4, Berceo ficava a um quilémetro e meio do Mosteiro de San Millén de la
Cogolia.

7 4lém disso, o Mosteiro de San Millan de la Cogolla possuia uma Carta de Hermandad
com o mosteiro silense, firmada em 1190 e confirmada em 1236.

8 Estq informag@o estd presente em uma nota do ms. F, do século X1V,
como referéncia a VSM 37.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto A. 2, n.1, 27-45, 2001.



32

quanto s obras marianas, estariam relacionadas a Igreja de San Mill4n de Yuso, dedicada
aVirgem.

O mosteiro de San Millan de la Cogolla comegou a apresentar sinais de crise no fim
do século XII, uma vez que, dentre outros fatores, as doagdes decresceram e foram
constantes os litigios contra o episcopado calagurritano. Como ocorrera com outros
mosteiros riojanos, deixou de ter o monopélio enquanto centro intelectual, local de
peregrinagdo, na organiza¢io da producdo e na pratica da assisténcia. Assim, além de uma
crise econdmica, o mosteiro emilianse sofria de uma crise de identidade na primeira metade
do século XIII.

Com base nesses dados, inferimos que Gonzalo de Berceo poderia ter sido
contratado pela comunidade cenobitica emilianense para compor poemas que estimulassem
" peregrinagBes e doagdes ao mosteiro, bem como recordariam os anos de gloria desta
institui¢do. Nosso clérigo-poeta, portanto, teria atuado como uma espécie de propagador
desta casa mondéstica.

Seja como notério, Maestro Confessor, professor ou até poeta pago para louvar o
mosteiro por intermédio de seus versos, incontestavelmente, Gonzalo de Berceo atuou
junto ao cenébio emilianense. O que nos interessa realgar, porém, é que para exercer qualquer
uma dessas atividades era requerida uma formag3o intelectual que ultrapassasse o nivel
elementar.

Mesmo dedicando-se a vida religiosa, Gonzalo de Berceo tornou-se conhecido
néo por suas tarefas como sacerdote ou por suas atividades junto ao mosteiro emilianense,
mas por ter sido o primeiro autor a escrever em castelhano possivel de ser localizado
historicamente. Compbs: Vida de San Milldn de la Cogolla, Vida de Santo Domingo de
Silos, Vida de Santa Oria, Martirio de San Lorenzo, Milagros de Nuestra Sefiora, Loores
de Nuestra Sefiora, El Duelo que hizo la Virgen, El Sacrificio de la Misa, Los Signos del
Juicio Final e trés hinos - dedicados a Jesus, ao Espirito Santo e & Virgem.'

Estas obras estdo redigidas em castelhano, tomando por base fontes escritas,
especialmente latinas.?® Estdo organizadas em estrofes de quatro versos de quatorze silabas,

! Hd noticias de outras obras escritas por Berceo - Historia de Valvanera, Traslacién de San Felices,
Traslacion de las reliquias de San Milldn, Vida de San Vicente Levita e Traslacién de los mdrtires de
Arlanza - como ndo hd nenhum manuscrito preservado destas obras, torna-se impossivel elaborar
qualquer hipdtese sobre as datas de composi¢do, forma e conteiido das mesmas. Em virtude da ultima
estrofe do Manuscrito de Paris, transcrita na nota 8, também atribui-se a Gonzalo de Berceo a autoria
do Libro de Alexandre.

* A Vita Beati Emiliani, de Braulio de Zaragoca, o Privilégio latino dos Votos de San Millin ¢ o Liber
Miraculum do monge emilianense Fernandus sdo as principais fontes da VSM; a Vita Beati Dominici,
de Grimaldus, é a fonte de VSD; a Vita Beatae Aureae, hoje desaparecida, foi a fonte da VSO; no tocante
ao relatos dos milagres, Mil é tributdria do Manuscrito Thott, 128,

da Biblioteca Real de Copenhague. As fontes escritas dos demais poemas berceanos ainda sdo objeto de
estudo e discussdo.

2 Um hemistiquio é a metade de um verso,

ANDREIA CRISTINA LOPES FRAZAO DA SILVA



33
divididos em hemistiquios simétricos,> com acento ritmico na sexta silaba e rima consoante,
conhecidas como cuaderna via ou tetrdsforo alexandrino. Nestes poemas foram utilizadas
indmeras técnicas literarias recomendadas pelos retéricos medievais, tais como a tipologia,
a metafora, a simile e a anafora. Estes textos também desvelam que o autor possuia
conhecimentos musicais, biblicos, doutrinarios, juridicos e hagiograficos.

Contudo, onde Gonzalo de Berceo obteve os conhecimentos que permitiram a
elaboragdo e estdo presentes em seus poemas? A seguir, vamos reconstruir as principais
etapas da formag#o intelectual de nossa personagem.

Como ja assinalamos no item anterior, Gonzalo de Berceo foi criado no Mosteiro de
San Millan de la Cogolla. Ndo conhecemos as circunstancias que o levaram a ser educado
ali desde menino: fora acolhido pelos monges emilianenses por ter se tornado 6rfio? Foi
um oblato, isto ¢, uma crianca dedicada ao mosteiro? Provinha de uma familia de posses®
e, portanto, pode dedicar-se aos estudos? Embora nos faltam dados para conclusdes mais
concretas, independente dos eventos que motivaram a educagio de Gonzalo de Berceo no
cenébio de la Cogolla, sabemos, com certeza, que foi ali que iniciou sua formagao intelectual.

San Millén de la Cogolla, por sua riqueza e localizagdo estratégica, foi um “...
punto de encuentro de gentes, textos y costumbres de las distintas regiones “ (Diaz y Diaz,
1991, p.155). Ali se estabeleceram monges provenientes de Le#o, Castela, Pireneus, além-
Pirenaicos e das regides sob controle mugulmano. Também era um centro de peregrinagio,
Ja que abrigava o timulo do patrono de Castela, e de assisténcia aos viajantes e necessitados
em geral. Assim, este mosteiro foi um espago privilegiado na recepgio e transmisséo de
idéias. Como muitos outros mosteiros da Europa Ocidental, possuia uma escola, um
scriptorium - onde eram copiados e produzidos manuscritos - € uma biblioteca.?

A escola atendia tanto aos monges quanto aos meninos que eram candidatos a
vida mondstica na schola interior claustri, bem como aos leigos, na schola exterior. Nelas
estudavam as chamadas Artes Liberais: o trivium, que compreendia a gramatica, a retérica
e a dialética, e o quadrivium, integrado pela aritmética, geometria, astronomia ¢ msica.
Também refletiam sobre a Biblia, os textos patristicos, as hagiografias, bem como sobre
textos de gramética e retérica da antigiiidade. O objetivo era desenvolver o raciocinio e a
arte de falar, aprender a ler e escrever em latim, a contar, a calcular datas, além dos rudimentos

* Nos documentos notariais nos quais Gonzalo de Berceo é citado ou figura como testemunha é
apresentado com o titulo de Don. Segundo Martin Alonso, o termo Don foi usado nos séculos XIII e XIV
como “...titulo honorifico y de dignidad, que antepuesto solamente al nombre proprio, no al apellido,
se daba a muy pocos.” Em um primeiro momento, este titulo foi utilizado para a primeira nobreza,
posteriormente, para fodos os nobres e, finalmente, para qualquer pessoa considerada “...bem portada’.
Nos documentos nos quais Gonzalo de Berceo é apresentado, nem todos os que firmam como testemunha
recebem o titulo de Don. Sendo um titulo honorifico de distingdo, poderemos supor que Gonzalo de
Berceo provinha de uma familia nobre, ou, ao menos, de posses. (MARTIN ALONSO, 1986, T. 2, p. 969)

3 Sobre a atividade intelectual nos mosteiros castelhanos, incluindo o emilianense ver FRAZAO DA
SILVA, A.C.L. Reflexdes acerca da formagdo intelectual e dos centros de ensino em Castela Medieval. In:
MALEVAL, M. A .T. (org,) Atualizagbes da Idade Média. Rio de Janeiro: UERJ-Agora da Ilha, 2000, p.
109-124.
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da geometria e da musica, dando especial destaque a métrica.

O método de ensino baseava-se na leitura, discussdo e memorizagdo. Os alunos
realizavam anotagdes em forma de glosas, loci communes e reportationes. As aulas eram -
divididas em trés etapas: a lectio, quando o mestre realizava a leitura de um texto biblico,
patristico ou cldssico e os comentava; as quaestiones, em que eram feitas perguntas ao
professor, e a disputatio, quando professores e alunos debatiam diversas questdes. Seguiam-
se exercicios de memorizag#o e escritos - 0 pensa.

Na biblioteca eram encontrados os livros que serviam de base para os estudos escolares
e elevagdo intelectual e espiritual dos monges. A partir das obras que nos foram preservadas, €
‘possivel reconstruir o acervo da biblioteca emilianense, que pode ser classificado em cinco
grupos bésicos: obras biblicas, incluindo ai n3o s6 Biblias, mas também comentérios de textos
biblicos; obras litirgicas; textos de carater histérico; obras de caréter juridico e, por fim, textos
de disciplina e espiritualidade monasticas.* No século XIII, momento em que Gonzalo de
Berceo foi educado no cendbio emilianense, este acervo, como o das demais bibliotecas
monasticas hispanicas, mantinha como trago marcante o conservadorismo, demonstrando uma
grande fidelidade para com a tradigfio visigética e a escassa penetragdo de obras relacionadas
ao direito candnico ou 2 filosofia aristotélica.

Muitos dos livros encontrados na biblioteca do Mosteiro de la Cogolla eram elaborados
no scriptorium deste cen6bio. Ali eram preparados os pergaminhos, realizavam-se cdpias e
ilustragBes.” Nos grandes mosteiros, como o de San Mill4n de la Cogolla, os manuscritos eram
produzidos por equipes com pessoal especializado. Em sua maioria, os copistas e iluminadores
eram os monges. As c6pias eram feitas dentro de uma certa margem de autonomia: muitos
copistas incluiam ou n#o as notas de seu modelo, redigiam colofios ao final, incluiam glosas
para auxiliar o leitor, mudavam a ordem dos textos copiados ou introduziam elementos novos em
vista dos manuscritos-modelo. v

E bem verdade que no inicio do século XIII o Mosteiro de San Millén de la Cogolla ja
ndo possuia o esplendor e o carater protagonista dos séculos anteriores, porém, Gonzalo de
Berceo, ao manter contatos com a vida monéstica riojana, foi receptor de uma longa tradigdo
cultural, sintese de diversos influxos. No cendbio emilianense foi educado, tendo sido, portanto,
instruido nas Artes Liberais; pde ter acesso a intimeros livros que, direta ou indiretamente,
influenciaram a sua vis3o de mundo, e conheceu as tradigdes e a memoéria do periodo de gléria
deste grande cendbio.

Entretanto, para escrever seus poemas, osso autor empregou maiores conhecimentos
do que a sua formag#o monéastica o dotara. Como entre 1222 a 1237 Gonzalo de Berceo nfo figura

# Em sua obra Libros y librerias en La Rioja altomedieval, Diaz y Diaz apresenta uma reconstru¢do do
acervo da biblioteca emilianense (DIAZ Y DIAZ, 1991, p. 322-332)

# Cada scriptorium desenvolvia um estilo proprio de preparar e copiar os livros que Ihe davam uma
marca particular. Sobre o estilo emilianense, ver MENENDEZ PIDAL, R. “Sobre el escritorio emilianense”.
Boletin de la Real Academia de la Historia, 1958, p. 7- 19

% Faz-se importante recordar que em 1221 Gonzalo de Berceo ja era dtacono e, portanto, jd pertencia
ao clero rojano.
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como testemunha em nenhum documento emilianense, podemos inferir que esteve ausente de
sua par6quia,”® provavelmente completando a sua formagio intelectual, adquirindo novos

. conhecin.entos técnicos. Mas onde teria estado?

As obras de Gonzalo de Berceo apresentam grandes semethangas formais com um
conjunto de textos literdrios castelhanos contemporaneos, conhecidos como obras de
Mester de Clerecia,”” especialmente com as da primeira fase: Livro de Alexandre; Libro de
Apolonio e 0 Poema de Fernan Gonzdlez.

Esta unidade formal dos poemas demonstra, segundo Isabel Uria (1981, p. 179-
188), que estes foram fruto da aplicagfio de uma técnica que ndo foi desenvolvida por um
Uinico poeta, ou ainda por diversos poetas isolados. Logo, a semelhanga entre as obras nio
seria uma mera coincidéncia. Por outro lado, a técnica usada nestes poemas nio poderia ser.
transmitida unicamente através dos textos, ja que estes ndo revelam, por si mesmos, todos
os principios e regras utilizadas em sua composi¢@o.?® Neste sentido, conclui que seus
redatores aprenderam esta técnica em um mesmo local, durante a primeira metade do século
X1

Ainda segundo Isabel Uria, seria improvavel que esta técnica poética tivesse se
desenvolvido em diversas escolas catedralescas e monasticas do Norte da Peninsula ibérica
€ que, em todos estes centros, esta técnica sofresse as mesmas transformacdes. A autora
conclui: “...nuestros poemas no solo constituyen una unidad técnica, sino, que suponen,
ademas, una unidad de escuela en el sentido riguroso de la palabra.” (1981b, p. 188). Mas,
que centro ou escola seria este? A

Isabel Uria (1981b, p. 188), Menéndez Pel4ez (1984, p- 35), Aguadé Nieto (1994,
p.164) e Francisco Rico (1985, p.8-19) propbem que esta “... escuela poética pudo muy bien
desarrollarse en la entonces recién fundada Universidad palentina” (Uria, 1981b, p.188).

De acordo com estudos recentes de Adeline Rucquoi, publicados em 1998, o
studium de Paléncia, provavelmente derivado da escola episcopal ali existente, j4 se

7.0 termo Mester de Clerecia provém da estrofe 2 do Libro de Alexandre: “Mester traygo fermoso non
es de joglaria mester es sen pecado ca es de clerecia: fablar curso rimado por la cuaderna via a sillavas
cuntadas, ca es grant maestria” (Arte bonita trago, ndo é de jogral, é arte sem pecado porque é de
clérigos, falar em curso ritmado, pela cuaderna via, com silabas contadas porque é grande habilidade).
No século XIX foram denominados como poemas do Mester de Clerecia aqueles escritos em cuaderna
via, produzidos entre os séculos XIII e XIV. Posteriormente, ampliou-se a defini¢do para acolher todas
as obras de cardter culto produzidas neste periodo, seja pela temdtica tratada e/ou pela forma e/ou pelo
uso de fontes escritas. Atualmente, sdo classificados como poemas do Mester de Clerecia um grupo
heterogéneo de obras: La razén de amor, Disputa de Elena e Maria, O Poema de Fernan Gonzdlez, Ay
Jerusalém, dentre outras.

# As obras da primeira fase do Mester de Clerecia possuem pontos comuns. Foram escritas em Castela,
na primeira metade do século XIII, utilizando-se da cuaderna via e aplicando recursos tedricos presentes
nos manuais de Ars. Baseavam-se em fontes escritas, de cardter culto. Possuiam objetivos diddticos,
apresentam cultismos e semi-cultismos, fazem o uso obrigatério da dialefa, pronincia e cémputo
independente das vogais de palavras distintas em contato, e apresentam versos isossildbicos, que sdo
Sfrutos da segmentacdo dos versos provocada pela inversdo, e hipérbato dos elementos da frase e do
ritmo acentuado pela pronuncia¢do das silabas.
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encontrava em pleno vigor desde fins do século XII. Neste centro escolar desenvolveram-
se estudos de Direito e das Sete Artes Liberais. Apés um periodo de crise, que se seguiu a
morte de Afonso VIII, a universidade palentina foi refundada pelo bispo Don Tello Téllez
de Meneses, no inicio do século XIII. Esta nova fundago inspirou-se no modelo parisiense.

Conforme apontam os documentos, no studium generalia de Paléncia existiam
quatro catedras: Teologia, Direito Candnico, Logica e Artes (Gramatica). Dentre todas as
cétedras, os estudos de Gramatica, com grande influéncia francesa e catald, ganharam
maior destaque e implicavam no estudo do trivium, do latim e, sobretudo, da prosédia.”’
Revelam-nos os livros utilizados nesta universidade que foram conservados: um formulario
notarial, com documentos dos anos de 1220 a 1226, que apresentam o Alexandreis, de
Gautier de Chatilion - modelo e fonte para o Livro de Alexandre -, como um dos livros
estudados na universidade; o Verbiginale, tratado de morfologia verbal ¢ prosddia, escrito
em dois mil versos por volta de 1215 a 1220, por Pedro de Blois, mestre de Chartres ¢
dedicado a D. Tello; o Serviolus ou Opuscuium Servioli, outro manual de prosddia, em
versos; o Ars Dictandi palentino, que reunia um conjunto de 39 modelos de cartas, cujo
contetdo reflete fielmente a teoria dos dictadores de Orleans; e um sumério de prosédia.

Estes estudos de Gramatica visavam, tal como na Itdlia, a “larhétorique plutdt que
la dialectique” (Rucquoi, 1998a, p. 745). Seu objetivo era bem pragmatico e estavarelacionado
ao desenvolvimento do Direito. Mais do que servir como instrumento para a busca da
“verdade”, a Gramatica deveria estar a servigo da moral ¢ do bem comum.

Faz-se importante também sublinhar que a Gramatica Latina figura como principal
disciplina nos canones dos III e IV Concilio de Latrao. Soto Rabanos, no artigo jA mencionado,
afirma que esta énfase no estudo do latim também foi ressaltada pelo legado papal Jodo de
Abeville no Concilio de Valladolid. Aprender a falar latim seria uma exigéncia minima imposta
pelo legado, que estava ciente das dificuldades do clero hispano (1996, p. 265). Tal atengdo
dedicada ao estudo do Latim e da Gramatica objetivava, sobretudo, melhor aparelhar os
clérigos no conhecimento das escrituras e, fundamentalmente, na transmisséo das verdades
da fé aos fiéis. ‘ o

A Universidade de Paléncia foi, portanto, um importante centro intelectual, que,
por volta do inicio do século XIII, floresceu no Norte da Peninsula Ibérica, sob influéncia
francesa e com dimens#o européia, cujos protagonistas - com uma preparag¢io intelectual
distinta da recebida nos centros mondsticos e da qual eram conscientes e se orgulhavam -
utilizaram uma nova forma de versificagdo como um manifesto de um inovador tipo de
saber, 0 universitario.

Segundo Uria, nesta escola foi escrito o Libro de Alexandre, a primeira obra em
castelhano utilizando a nueva maestria, por volta de 1220-1230 (1981b, p. 14-16). Este
poema seria fruto de um trabalho de equipe, tendo a frente um diretor que teria planificado
a obra, organizado o trabalho e dirigido sua confecg¢do. A técnica utilizada para a elaboragio
de textos em lingua vernécula, completamente inovadora na Peninsula Ibérica, tinha como

* 4 prosédia, para os gramdticos medievais, era o estudo da pronincia das palavras.
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ponto de partida uma fonte basica a qual eram incorporadas diversas outras fontes, criando
assim uma obra de estrutura complexa, mas com grande unidade.

Néo foram preservados muitos documentos que permitam reconstruir, de forma
mais completa, a histéria desta universidade. De ‘qualquer modo, sabemos que seus
momentos de esplendor foram os periodos de 1215 a 1217 ¢, posteriormente, 1220 a 1225.
Em meados do século XIII, acima de tudo por falta de recursos materiais para sua
manuten¢do, esta universidade extinguiu-se*® apesar do apoio papal, que assegurou o
sustento desta universidade através da concessao das tergas eclesiasticas, e de seu legado,
Jodo de Abeville, que, no Concilio de Valladolid, instituiu licengas e bolsas de estudos para
os que desejassem estudar. Segundo os cdnones deste concilio, todos os clérigos deveriam
aprender o Latim, com excegdo dos mais velhos. Para tanto, seriam agraciados com bolsas
de estudo por um periodo minimo de trés anos. Os clérigos s6 poderiam ser consagrados as
ordens maiores ou receberem beneficios eclesiasticos ap6s aprenderem esta lingua.*' Como
a cidade de Paléncia estava situada no centro do Reino de Castela e enfatizava os estudos
de Gramatica, ¢ possivel que muitos clérigos tenham decidido realizar, ali, seus estudos.

Gonzalo de Berceo teria estudado nesta universidade? Como ja assinalamos acima,
a técnica que permitiu a elabora¢fo dos poemas da primeira fase do Mester de Clerecia,
incluindo os textos berceanos, ndo surgiu no meio mondstico, mas sim no universitario €
urbano e estava intimamente ligada ao novo modelo de clérigo culto.

Estes novos intelectuais tinham como objetivo obter e difundir o saber, a0 mesmo
tempo que ansiavam pela fama e pelo dinheiro. Diferentes dos monges, estes clérigos
letrados ndo se isolavam: estudavam, ensinavam e trabalhavam no mundo. Também possuiam
uma relagdo diversa com os livros, uma vez que nfo se preocupavam somente em preserva-
los, mas os traduziam, comentavam, discutiam. Desejavam nio s6 aprender, mas também
partilhar o que aprendiam. Em virtude dos seus conhecimentos, seja em Direito, Teologia,
Filosofia ou Gramadtica, encontravam ocupag¢#o junto as chancelarias senhoriais, reais,

3 Além de Paléncia, fbram Jfundados, na primeira metade do século XIII, o studium de Salamanca, por
volta de 1218, e o de Valladolid, em 1250.

31« Stablecemos, que todos Beneficiados que non saben fablar latin, sacados los viejos, que sean
constrefiidos que aprendan, et que non les den los Beneficios fasta que sepan fablar latin... que los que
non quisieren aprender, non sean ordenados de corona, et non sean de quatro grados fasta que sepan
Jfablar latin ... Otrosi dispensamos com todos aquellos que quisieren estudiar, et aprovechar en Gramatica,
que hayan los Beneficios bien et entregamientre en las escolas, de la fiesta de San Luchas fasta tres afios,
se hi oviere otros clérigos por que la Eglesia sea servida. Et se fasta este termino non sopieren fablar
latin, non hayan los beneficios, fasta que emienden la su negligencia por estudio, et fablen latin”
(Estabelecemos, que todos os beneficiados que ndo saibam falar latim, com exceg¢do dos velhos, que
sejam obrigados a aprender, e que ndo lhes déem os beneficios até que saibam falar latim... que os que
ndo quiserem aprender, ndo sejam ordenados de tonsura, e ndo sejam de quarto grau até que saiba
falar latim ... Assim, dispensamos a todos aqueles que quiserem estudar, e facam progressos [aproveitem]
em Gramdtica, que tenham os beneficios bem e integralmente nas escolas, da festa de S. Lucas até trés
anos, se houver outros clérigos pelos qua®y a Igreja seja servida. E se até este término ndo souberem falar
latim, nédo tenham os beneficios, até que reparem sua negligéncia pelo estudo e falem latim) (ES, 1781,
T 36, p. 217-218).
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monasticas e episcopais e, através destas fungdes, ascendiam socialmente.

Francisco Rico aponta para a dualidade que marcava estes novos clérigos letrados.
Ao mesmo tempo em que se empenhavam para ser compreendidos, ostentavam e se
orgulhavam de seu saber. Os religiosos que néo partilhavam de seus conhecimentos eram
vistos, muitas vezes, com desprezo. Um dos milagres narrados por Gonzalo de Berceo, na
obra Mil, é ilustrativo deste fendmeno. Trata-se do milagre nove, que apresenta um clérigo
ignorante: “Era un simple clérigo pobre de clerecia, / dicié cutiano missa de la Sancta Maria,
non sabié decir otra, diciéla cada dia, / mas la sabié por uso que por sabiduria / Fo est
missacantano al bispo acusado/ que era idiota, mal clérigo provado...(Mil 220, 221ab).*

Estes versos berceanos revelam e sintetizam as criticas dirigidas aos clérigos ndo
letrados: eram pobres de conhecimentos; cantavam as missas de meméria, muitas vezes
sem ter consciéncia do que diziam; em alguns casos, s sabiam uma tinica missa, que
repetiam infinitamente; por sua pouca instrugio eram considerados mal clérigos e, por isso,
deveriam ser repreendidos pelos bispos. Gonzalo de Berceo, portanto, ndo s6 dominava as
técnicas da cuaderna via, bem como partilhava do “espirito” deste grupo de clérigos
universitarios.

Para Brian Dutton (1964, p. 12), Isabel Uria (19814, p. 12) e Menéndez Pelaez (1984,
p. 36), Gonzalo de Berceo estudou em Paléncia devido as evidéncias presentes nas obras
berceanas: o uso da cuaderna via; os seus conhecimentos juridicos; as referéncias irdnicas
aD. Tello, como se este fosse um intimo conhecido (Mil 325); bem como aos dados que
apresenta sobre a cidade de Paléncia (VSD 462ab).

Yndurain nega a educagio palentina de Berceo, baseado no fato de que este n#o
faz propaganda de sua formag#o universitaria, destacando somente a educagdo obtida no
Mosteiro de San Millan de la Cogolla (1976, p. 5). Faz-se importante ressaltar que o poeta s6
nos informa sobre sua educagio no mosteiro emilianense em duas de suas obras - VSM e
VSD - em que apresenta a biografia de individuos relacionados diretamente aquele cenébio.
Gonzalo de Berceo ndo poderia ter destacado esta informag@io pessoal somente porque
desejava engrandecer os mosteiros com suas obras ou, ainda, para demonstrar sua
identificagdo com os santos biografados? Ndo acreditamos que a auséncia de referéncias
sobre seus estudos em Paléncia seja um argumento consistente para negar a formagio
universitaria palentina de nosso poeta.

- Francisco Rico apresenta uma posigdo intermedi4ria. Como n#o hd provas diretas
de que Gonzalo de Berceo estudou em Paléncia, acredita que o poeta poderia ter tido
acesso as técnicas do Mester de Clerecia por intermédio de livros ou de estudantes e
mestres que passaram por esta universidade. Conclui, porém, que este autor riojano possuia

* “Era um simples clérigo, pobre intelectualmente. Dizia todo o dia a missa de Santa Maria. Néo sabia
dizer outra, dizia-a todo o dia. A sabia mais por hdbito do que por sabedoria. O recitador da missa Jfoi
acusado ao bispo de ser idiota e mal clérigo”.

3 Esta expressdo relaciona-se com o uso da cuaderna via para a composigdo de poemas em castelhano,

que, segundo Francisco Rico, possuiam, no século XII, cardter inovador e até experimental (1985, D
147, nota 115) ‘
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a cultura dos scolares clereci (1985, p--143). Se Gonzalo nio estudou na universidade
palentina, onde entrou em contato com a nueva maestria?®

Além das escolas monasticas, paroquiais e dos Estudos Gerais, no Reino de Castela

também existiam centros de saber ligados as catedrais. Assim como as nascentes
universidades, estas escolas eram urbanas e apresentavam inovagdes diante dos estudos
desenvolvidos nos mosteiros, voltados, fundamentalmente, para o cultivo da espiritualidade
ascética. Se Gonzalo de Berceo ndo estudou em Paléncia, poderia ter dito acesso aos novos
saberes em uma escola catedralesca.
' Nas escolas catedralescas, tal como nas nascentes universidades, a énfase recaia
no estudos de Direito Candnico, Gramatica, Teologia e Filosofia. Esta renovagdio dos
contetidos estava relacionada a quest&es muito praticas: a consolidagdo do poder episcopal
e a obtengdo de beneficios eclesiasticos e rendas. Para tanto, era necessario preparar
clérigos que pudessem lutar e garantir, juridicamente, os direitos das dioceses frente aos
seus opositores, em especial, o clero regular e os leigos.

Assim como ocorria em outras dioceses hispanas, no bispado calagurritano existia
uma escola catedralesca, um scriptorium e uma biblioteca, que foram fundados durante o
século XII. Eram dirigidos pelo magister, membro do cabido, e estava submetida ao bispo,
atendendo a clérigos e estudantes pobres. Apesar de nfo possuirmos informagdes diretas
sobre esta escola, gragas as atas dos sinodos calagurritanos do século XIII, sabemos que
a educac@o foi uma preocupagdo constante de seus bispos, atentos 4 formag#o intelectual
dos clérigos, & pastoral e catequese dos fiéis. O préprio crescimento da Escola de Calahorra,
comparada a Bolonha e Paris (Bujanda, 1946, p.124), sinaliza, ao menos, um crescimento
numérico dos alunos.

Como sacerdote desta diocese, Gonzalo de Berceo foi, certamente, motivado a
completar seus estudos mondasticos. Sem diivida, como as obras berceanas comprovam,
nosso clérigo-poeta adquiriu novos conhecimentos, cultivados nas escolas urbanas. N#o
possuimos, contudo, documentos diretos que indiquem onde nosso personagem estudou.
Como j4 assinalamos, nem todos os autores concordam com sua formag#o universitaria
palentina. Assim, perguntamos: Onde, além do Estudo Geral de Paléncia, Berceo poderia ter
complementado seus estudos?

Como assinalamos, Gonzalo de Berceo n#o figura na documentagéo emilianense
por cerca de 15 anos, de 1223 a 1238. Neste periodo, sabemos que esteve em Bafiares, ao
lado do bispo calagurritano Juan Pérez, em 1228. Durante este tempo, o poeta poderia ter
estado viajando, chegando talvez até Roma, como sugeriu Catedra (1992, p. 939), ou
estudando em Paléncia, Calahorra ou, ainda, Paris. Como no possuimos a documentagéo,
ndo podemos ir além de conjecturas... A seguir, apresentamos trés hip6teses.

Em primeiro lugar, se aceitarmos a possibilidade proposta por Rico, apresentada
no item anterior, de que Berceo teria conhecido a arte da clerecia indiretamente, podemos
supor que este teria estudado na prépria escola catedralesca de Calahorra. Neste sentido,
teria conhecido a nova técnica por meio de um aluno ou professor proveniente de Paléncia.
Afinal, Berceo encontrava-se junto a Juan Pérez, bispo calagurritano, em 1228. Além disso,
mesmo seguindo e dominando as técnicas do Mester de Clerecia, aplicou-as com um estilo
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proprio: suas obras so as Uinicas que apresentam referéncias pessoais do autor € incorporam
novos tragos formais, tais como a forma de enlagamento da estrofe, o uso de diminutivos,
as intromissdes constantes do autor e narrador e quanto ao vocabulrio.

Podemos supor, portanto, que Gonzalo de Berceo entrou em contato com a cuaderna
via sem ter estado na universidade palentina. Aprendeu a nueva maestria e a aplicou,
incorporando novos elementos.

Propomos uma segunda hipdtese: Berceo poderia ter estudado em Calahorra, mas
ter estado durante algum tempo em Paléncia, talvez a convite do préprio D. Tello, que, como
defendeu Solalinde (1922, p. 399), teria conhecido em Silos, ou, ainda, por ordem de Juan
Pérez*

Ainda apontamos uma terceira e tltima possibilidade: como o préprio Brian Dutton
assinala, a primeira obra berceana, V'SM, foi escrita por volta de 1230 (1976, p. 67-76). Para
escrevé-la, Gonzalo de Berceo deveria ter tido 4 mio diversos manuscritos emilianenses
que the serviram de fonte. Logo, o poeta j& deveria estar mantendo estreitas relagdes com
este mosteiro, ao menos, desde os anos finais da década de vinte.

Possivelmente agraciado com uma bolsa de estudos, Gonzalo de Berceo poderia
ter permanecido por algum tempo na Universidade Paléncia, sem ter chegado a alcangar o
grau de Doutor. De 1223 a 1230 somam-se oito anos, o suficiente para cursar a Faculdade de
Artes.** Desta forma, é provavel que tenha participado da composi¢do do Livro de
Alexandre, que, como j4 assinalamos, segundo Isabel Uria, foi fruto de um trabalho de
equipe desenvolvido nesta década.

Posteriormente, nosso poeta teria alcangado uma licentia docendi para atuar em
seu bispado. Por determinagdo do III e IV Concilio de Latrdo, era permitido ao magister
scholae conferir licentia docendi, ainda que restrita & diocese a que 0 novo mestre pertencia.
Este novo magister passava a atuar nas igrejas paroquiais e conventuais.’® Logo, o titulo
de Mestre que Gonzalo de Berceo ostentava nio seria, necessariamente, um titulo adquirido
junto a uma universidade ou Estudo Geral.

Néo podemos apresentar conclusdes fechadas. Podemos afirmar, contudo, que
Berceo conhecia, dominava e cultivou a nueva maestria por varios anos. Além disso, era
versado em Direito, Gramatica e Retérica, dominando diversas técnicas literarias. Todo este

* Faz-se importante sublinhar que, pelo poder de Magistério, os bispos eram os responsdveis pela vida
intelectual da sua diocese.

% Faz-se importante recordar que a faculdade de Artes, que incluia o estudo da Gramdtica e da
Filosofia, funcionava como uma espécie de curso bdsico, uma preparagdo para o estudo do Direito,
Medicina ou Teologia.

* No cdnone 18 do III Concilio de Latrdo, lemos: “Em cada Igreja Catedral deverd existir um beneficio
suficiente para a manutengdo de um Mestre que ficard encarregado do ensino gratuito dos clérigos desta
igreja e dos estudantes pobres...". No cdnone 11 do 1V Concilio de Latrdo esta ordenanga é reiterada; *
Cada Igreja Catedral deverd assegurar um beneficio suficiente para a manutencdo de um Mestre que
Jicard encarregado de ensinar gratuitamente aos clérigos desta igreja e a outros estudantes pobres...".
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saber o vincula a0 mundo urbano e a educagfo universitaria ou catedralesca.

Na conferéncia que encerrou o Congresso Internacional Gonzalo de Berceo ante
la critica atual, realizado em abril de 1998, Francisco Rico afirmou que Gonzalo de Berceo
foi “un excelente y gran poeta, con muy buena formacién intelectual, muy superior a la
comin en su tiempo y en suregion...” (1998, p. 62). Devemos concluir, portanto, que nosso
clérigo-poeta foi uma figura (inica?

Como aponta Natalie Zemon Davis, em relag¢o ao seu estudo sobre Martin Guerre,
“ndo me incomoda que seja um caso excepcional, pelo contrario, pois uma disputa fora do
comum por vezes desnuda motivagdes e valores que se diluem na agitagfo da vida cotidiana”
(1987, p. 20). O mesmo afirmamos sobre Gonzalo de Berceo: ainda que a sua formagdo
intelectual tenha sido especifica, ja que esteve em diferentes centros escolares, manteve
contato com saberes diversos e pdde unir a tradigdo monastica A cultura urbana e
universitaria, tal como seus poemas o revelam, mediante sua trajetéria, podemos tragar
algumas considera¢des de carater mais geral. Assim, ainda que sua formagdo intelectual
tenha sido impar, ele ndo foi o inico homem letrado de seu tempo.

Como Gonzalo de Berceo, outros contemporaneos portavam os titulos de magister
€ Maestro. S6 na documentagio referente a diocese calagurritana, encontramos, dentre
outros, Juan Garcia de Agoncillo (CDRM, IV, n. 412), Juan de Préjano (CDRM, I, p. 62),
Guillielmus de Soria, Pedro Saluador (CDRM, 1V, n. 103), Pedro de Granén, Bernal, Pertri,
Arnaldo e Petrus Roderici (CDRM, I, p. 65-67).

Tampouco Gonzalo de Berceo foi o tinico a conhecer e aplicar a cuaderna via. Os
autores do Libro de Alexandre, Libro de Apolénio e do Poema de Fernan Gonzdlez,
andnimos, também eram homens cultos. Mas a produg#o intelectual castelhana, na primeira
metade do século XIII, ndo se limitou ao Mester de Clerecia. Outros clérigos letrados
partilharam os seus saberes por meio de suas obras. Podemos destacar, dentre estes,
Rodrigo Jimenez de Rada, autor de Rerum in Hispania gestarum; Diego Garcia, que escreveu
Planeta; Lucas de Tuy, que produziu Chronicon Mundi e Pedro Gallego, que compds uma
Suma Astrondémica.

No conjunto heterogéneo dos clérigos castelhanos, os scolari clereci ndo
formavam a grande maioria. Porém, neste reino, existiam muitas bibliotecas e diversas escolas,
ainda que diferentes quanto ao objetivo e o tipo de saber ministrado. Além das escolas
urbanas — catedralescas e universidades - que se especializavam no estudo do Direito, da
Gramatica e Filosofia, os mosteiros e as escolas paroquiais, com o seu ensino elementar e
tradicional, mantinham-se ativos. Logo, a grande maioria dos clérigos poderia ter acesso a
um centro escolar, ainda que nfo aos mesmos conhecimentos.

O sistema de licencas e concesséo de bolsas de estudo aos religiosos e a presenca
de diversas escolas sdo evidéncias de que no seio da Igreja castelhana n#o sé existia uma
preocupacio com a formag3o intelectual dos clérigos, mas, sobretudo, iniciativas concretas,
em curso no século XIII, para estimular o corpo eclesidstico a instruir-se.

O acesso ao saber tampouco era restrito a um grupo seleto ou ao alto clero, isto €,
aos clérigos que ocupavam as maiores dignidades eclesiasticas. O caso de Gonzalo o
comprova: era preste no pequeno povoado riojano de Berceo e jamais ocupou grandes
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cargos na hierarquia eclesial: ndo foi bispo, arcediano, ou membro do cabido. Entretanto,
pode ampliar seus estudos. Os conhecimentos que adquiriu empregou-os nas atividades
literdrias, docentes e pastorais em sua paréquia e a servigo do Mosteiro de San Milldn de la
Cogolla. -
Nio podemos, contudo, generalizar. E claro que existiam clérigos nio letrados em
Castela, notadamente entre os que atuavam nas inlimeras igrejas préprias em que o clero
paroquial era escolhido pelos poderosos senhores leigos locais, como os Vizcaya, 0s Lope
de Haro, os Cameros e os Diaz. Estes clérigos estavam fora do alcance da vigilante disciplina
episcopal, sendo apoiados e fortalecendo os poderes laicos locais que, especialmente na
primeira metade do século XIII, rivalizam com os bispos calagurritanos.

Podemos concluir, portanto, que a grande maioria do clero castelhano, durante a
plena Idade Média, em especial os que estavam subordinados aos prelados, contavam com
diversas escolas, bem como com facilidades institucionais, como licengas e bolsas de
estudo, que permitiram e estimularam a muitos religiosos a buscar, ou ampliar, sua formag&o
intelectual, tal como o fez Gonzalo de Berceo.
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HISTORIA EMEMORIAS DEUMA
CULTURAESCOLAR CATOLICANO
INICIO DO SECULO XX

Resumo: O artigo discorre inicialmente sobre
o lugar que o ensino catdlico possui na
educagio brasileira.Aponta para as
mudangas que ocorreram no cenario
escolar, no final do século XIX e inicio do
XX,quando religiosas e padres europeus
se incumbiram do ensino de jovens.
Dirige—se para estudos sobre a cultura
escolar religiosa feminina, discutindo
aspectos de uma educagdo centrada na
busca de uma homogeneidade entre os
agentes escolares ( alunas, docentes e
religiosas), visando preparar as mogas para
um determinado papel social que era o de
ser mies “felizes”, de esposas cultas e
piedosas.Enfatiza a ideologia politica que
veiculava subjacente 4 educaco escolar.

Unitermos: Educagdo, Género, Igreja.
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HISTORY AND MEMORIES FROM A
CATHOLIC SCHOOL CULTUREAT
THE BEGINING OF THE 20™ CENTURY

Maria Aparecida Junqueira Veiga GAETA *

This article discourses at first, on the place
of the Catholic teaching in the brazilian
education. It points out the changes that
occurred in the school scenery, at the end
of the 19" century and the begining of the
20" century, when nuns and european
priests were assigned to teach the young
individuals. This article also aims at
discussing studies on the feminine
religious school culture and aspects of an
education centered in the search for
homogeneity among the schools agents
(female students, teaching staff, and nuns)
focus on preparing the girls for a specific
social role as happy mother, refined and
devote wives. It emphazises the political
ideology related to the school education.

Key-Words: History, Education, Identity,
Church.

O artigo se move na perspectiva de estudos sobre a educagio catélica, numa
otica em que questdes escolares fazem parte da tessitura das sociedades e das culturas.
Procuro inicialmentg discutir a expansio e o impacto do ensino confessional catélico na
educagio brasileira no final século XIX e inicio do XX .Mais tarde, dirijo o olhar para o
lugar escolar, discutindo um paradigma religioso dirigido 4s mogas e que encontrou, nas
institui¢des de ensino, agentes para sua objetivagfo. A idéia é a de identificar maneiras
como os discursos educacionais e as praticas pedagégicas foram mediados por valores
religiosos, civicos, nacionais e principios morais, necessarios para consolidar uma nova
ordem social que, entdo, se plasmava no Brasil.

Naquele momento, acreditava que a educagéo escolarizada era um dos instrumentos
civilizatérios possiveis para as regiGes em processo de urbanizagfo. Assim, por toda a
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Provincia de Sao Paulo foram instaladas escolas publicas e privadas, principalmente ligadas
ao ensino confessional. Para a cidade de S&o Paulo os registros apontam que, em 1874,
para instru¢do secundéria existiam 19 estabelecimentos particulares para homens, que
recebiam 811 alunos, enquanto apenas 05 para mulheres, e que contavam com 51 alunas.

“Relatdrios do século XX, publicados pela Diretoria do Ensino Secundério, no ano
de 1958, revelam que, naquele ano, havia 3003 escolas (ginasios e colégios). Desse total,
873 constituiam-se em institui¢des catdlicas”. ( MANOEL,1996. p.17). Observa-se que,
nessa trajetoria, as escolas catdlicas para instrugéio de criangas e jovens tiveram um peso
significativo acompanhando a cultura urbana brasileira.

Vejamos outros nimeros. “Distribui¢do das escolas catolicas segundo as regides
brasileiras: SUDESTE 32,9%, NORDESTE 24,0%, CENTRO-OESTE 8,8%, NORTE 5,6%,
SUL 27,8%.” (CERIS. 1996). Os nuiimeros revelam o impacto que em diferentes espagos o
ensino catélico imprimiu & histéria da educag@o brasileira. Denotam, ainda, a importincia
de se compreender o lugar confessional catélico na sociedade e na cultura brasileira,
buscando historicamente suas propostas, seus significados, os saberes produzidos e os
multiplos sentidos deles emanados.

Conquanto esse peso se evidencie, Lourdes Haidar, no livro O Ensino Secunddrio
no Império Brasileiro, enfatizou a caréncia de pesquisas relacionadas aos colégios catélicos,
afirmando que somente um estudo minucioso podera desvelar a historicidade dessas
escolas. Para a autora, esse vazio se deve ao fato de que os historiadores da educagio
pouco se dirigiram a esse universo, especialmente no tocante a instrugfio feminina, e,
nesse caso, zonas de opacidade revestem a questio. Alargando esse pensamento,
ressaltamos que as sombras pairam nZo somente sobre o cotidiano instrucional, mas existem
siléncios nas interligagbes com politicos € com os significantes culturais.

Para se reinterpretar historicamente a cultura educacional cat6lica daquele
periodo, torna-se significativo iluminar seus aspectos simbolicos, as representagdes sociais
e o discurso semidtico que modelou milhares de jovens. E importante, também, estabelecer
maneiras com que o ensino feminino foi tratado pela sociedade vigente, buscando as suas
interlocugdes com outros sujeitos sociais. Assim, ¢ fundamental reconhecer as teias que
enredaram as duas esferas convergentes nesse campo cultural, isto €, a educagfio ¢ a
religifio, atuando na formagao do lugar escolar.

A partir da metade do século XIX o catolicismo brasileiro foi marcado por um
processo de transformag&o, tanto no 4mbito doutrindrio como no littirgico. Essas mudangas
eclesiais revelaram-se importantes para a educagio brasileira, pois elas nfo se restringiran,
aesfera religiosa, mas trouxeram em seu bojo uma outra concepgao de ensino, de politica
e de sociedade. Condenavam-se as idéias politicas em voga veiculadas no mundo moderno,
consubstanciadas nas praticas liberais,que entdo se espalhavam pelo mundo ocidental. O
temor e o horror de uma nova revolugio, tal como se dera na Franga, onde em nome dJa
democracia liberal padres foram decapitados e a Igreja catélica banida de seu lugar oficial.
cristalizavam-se em espectros fantasmagdéricos a serem combatidos.

“Esse catolicismo, com perfis conservadores, denominado de ultramontanistno.
longe de se circunscrever aos espagos publicos se derramou por outros setores sociais ¢
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penetrando pelos poros da vida privada, alojou-se no dmbito familiar e nos espagos
educacionais.” (GAETA,1994) Os agentes clericais entendiam que a educago escolarizada
possuia um papel determinante na veiculagio e na implementagio das mudangas desejadas
e, nesse caso, estabeleceram um paradigma escolar que combatia a educacdo mista, a
profissionalizagdo feminina e a limitag8o da autoridade paterna. Para a consecugéo dessas
propostas as hierarquias, assim empenhadas, convidaram congregacdes estrangeiras
masculinas e femininas para vir ao Brasil e se transformarem em atores das mudangas
religiosas nos espagos escolares. ‘

A educago para jovens ganhou, a partir de entdo, uma dimens#o diferenciada,
pois a presenga de estrangeiros atuantes na esfera escolar provocou uma re-significagdo
nas praticas educativas brasileiras.A antiga cultura de base nacional foi gradativamente
substituida por outra, europeizada, representada por amplas camadas populacionais, como
mais refinada, e imaginada como emblematica da modernidade. Essa cultura nova, trazida
de outro continente e diferenciada dos modelos nacionais recebeu de pronto a adesdo das
elites que, diante da tradicional desconfian¢a e da hostilidade em relagio ao ensino publico,
logo desejaram ver seus filhos educados pelos religiosos europeus.Descontentes com os
avangos liberais, seculares e racionalistas que penetravam pela esfera doméstica e
ameagados com as propostas revoluciondrias, as oligarquias se aliaram a corrente catdlica
ultramontana oferecendo o suporte econdmico para a instalagiio € manuteng#o das escolas
instaladas pelas Ordens religiosas .

Em 1857 foi fundado, em S&o Paulo, o primeiro colégio catélico masculino sob a
direcéo dos padres capuchinhos vindos da provincia italiana de Trento. Os registros apontam
que no final do Império (1889) o colégio possuia quase trezentos alunos.A partir dai logo
surgiram outras instituigdes masculinas.Os padres Jesuitas instalaram duas escolas que
foram denominadas Colégio S3o Luis, sendo uma na cidade de S4o Paulo, € onde ainda l4
se mantém, com grande expressio social-cultural, e outra na cidade de Itu, por onde passaram
vérias liderangas politicas em nivel regional. As escolas jesuiticas foram bastante procuradas
pela oligarquia cafeeira, que deixava aos cuidados dos padres a educa¢fio dos filhos, em
regime de internato

Outras escolas masculinas foram se instalando naquela cidade, no final do século,
entre elas o Colégio Arquidiocesano, dirigido pelos Irmdos Maristas, ordem religiosa
francesa, ¢ 0 Ginasio de Sdo Bento, sob a administragio dos Beneditinos vindos da Bélgica
e da Alemanha.

A preocupagéo dos educadores catdlicos com a instrugfio feminina constituia-se
num fato novo na cultura educacional brasileira, pois sabemos que a instru¢o de mulheres
ndo recebeu a atencdo do governo imperial, nem da sociedade vigente, uma vez que, na
concepgdo da época, aelas se reservava o lugar de “esposas e de mies extremosas”.Nesse
caso, bastava-lhes um curso elementar, sem aprofundamentos em aritmética ou
conhecimentos cientificos. Ao concluirem um curso que lhes desse as nogdes bésicas de
leitura, de escrita e das operagdes rudimentares de matematica, considerava-se encerrada a
instrugdo formal das mulheres. Ivan Manoel (1996) enfatizou que, para as camadas mais
pobres, essa educagdo se limitava ainda mais, reduzindo-se as primeiras letras e as prendas
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domésticas.

Cabe dizer que esse espelho feminino era amplamente aceito e reproduzido por
diferentes correntes religiosas, ou vertentes politico-filoséficas que entdo circulavam pelo
pais. Manoel cita o discurso do Mestre positivista Teixeira Mendes, que ressalta que o
tempo necessario para a educagdo feminina seria apenas aquele “de aprender, de modo a
exercerem a sua fungdo de mde de familia e o de formadora do homem”. (idem, p.49).

Nessa concep¢do o acesso aos niveis superiores de ensino era considerado
incompativel com os deveres familiares. A maternidade e a administragdo doméstica tomavam,
entdo, um estatuto profissional, emergindo a categoria “do lar.”.

A prioridade educacional, como se denota, era voltada para o ensino do sexo
masculino, efetuado nos Liceus, objetivando a preparagéo para as Academias de Ensino
Superior. Enquanto os homens tinham oportunidades cada vez maiores de se definir por
suas profissdes e atividades publicas, as mulheres, de forma geral, eram pensadas fora do
mundo do trabalho. A disparidade entre a educagfio de rapazes e a de mogas era explicita.
Essa desqualificagdo instrucional era, muitas vezes, deslocada para as diferengas bioldgicas
entre 0s sexos,constituindo-se em fator determinante para a diferenciagdo educacional :

“Q sistema nervoso (da mulher), muito mais delicado, é
envolvido por um tecido cellular mais humido e frouxo.... é assim que
vemos, a dogura, a indulgéncia e submisso, serem as virtudes essenciais
desse bello e primoroso filho de Deus: sempre e sempre a intengéio do
Creador se revelando na organizagfio, nos instinctos, pensamentos e
sentimentos da mulher”.( Didrio de Campinas, Editorial, 30/11/1875. In
Ribeiro, p. 59).

Os cuidados em manter as mulheres num universo “protegido™, longe dos “perigos
¢ das tentagOes” da vida exterior e da influéncia “corruptora” do meio intelectual
constituiram-se numa prética que se manteve por longos anos na cultura brasileira. Um
livro de Cronicas escritas por um radialista, que foi bastante divulgado em Sao Paulo, na
década de 1930, enumerava de forma pejorativa as mudangas ocorridas com o comportamento
feminino:

“depois veio a guerra, veio a revolugdo dos costumes, com a
emancipag¢do da mulher. Veio “La Gargonne” e com ela vieram os cabelos
curtos, o cigarro, os cocktails, o cinema.... € as mogas comegaram a ler
Forel ¢ Freud e todos os malabaristas do pensamento, que lhes revelaram
seus recalques € seus desvios.....Depois dessa febre de liberdade de penetrar
narrativas proibidas, veio a sede do saber,...mocinhas masculinizadas liam
volumes de sociologia e tratados cientificos.” (Reis, p. 22)

Observa —se que as oposi¢des quanto a instru¢io feminina foram profundas e as
persisténcias dessa linhagem cultural tiveram longa trajetoria, sendo pontilhadas por recuos
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e resisténcias. Vozes refratdrias ao ensino escolar, para as mulheres,quer expllcltas,quer
simbolicas, permaneceram num tempo cultural de longa durag&o .

Assim, no comego do século XX, a educagdo secunddria feminina, ndo se
constituindo num projeto governamental, foi logo carreada para as escolas catélicas, que
assumiram a instrucio das filhas das elites e das classes médias emergentes, instalando
escolas por todas as provincias brasileiras. Os primeiros ensinamentos recebidos no lar de
forma espontinea comegaram a ser ampliados, lapidados e consubstanciados num projeto
pedagdgico que oferecia um carater de conhecimentos e de formaggo civica-moral e religiosa.
Uma cartografia semantica européia comegou a nomear os colégios femininos: Colégio
Notre Dame des Oiseaux ; Notre Dame de Sion; Boni Consiglio; Sacre Coeur de Marie,
Regina Coeli ,Stella Maris, Madre Mazzarello, entre outros, substituiram as denominagdes
tradicionais das escolas privadas. Denota-se que uma cultura européia se adentrava na
sociedade paulista pelas portas dos colégios '

Foram as Irmas de S@o José de Chamberry, de origem francesa, que iniciaram
a atuago no setor educacional no Brasil, instalando na cidade de Itu, no interior da provincia
paulista, a primeira rede escolar feminina catélica, o Colégio Nossa Senhora do Patrocinio.
Ivan Manoel, estudando essa institui¢go, afirmou que o método de ensino era o jesuitico,
isto é o ratio studiorum. As matérias indicadas eram :

“Catecismo, base unica de toda boa educagfio; gramética
portuguesa; aritmética, no apenas as 4 operagdes, mas sistema métrico
¢ decimal e a geometria; geografia e cosmografia; cursos de botdnica e
histéria natural, de histéria sagrada e profana em todos os periodos; de
literatura e especialmente o género epistolar; francés; italiano; musica
vocal; piano; desenho; os diversos géneros de caligrafia e, nos trabalhos
manuais, todas as espécies de ponto de meia e de costura, remendos,
com tudo o mais que é necessério & ordem e & economia doméstica”.
(Manoel, 1996, p. 34).

Além disso, era ministrado o ensino de “obras de gosto com flores artificiais e
todas as espécies de bordados e pontos de tapete”, registrou Leda Rodrigues num estudo
pioneiro sobre a instru¢3o feminina em S&o Paulo.(1962, p. 203)

Na capital paulista as Irmas de S&o José (1880) abriram um Externato, que, segundo
Rodrigues, ,

“era o primeiro a possuir cursos em trés sec¢des’: o Primdrio,
com o ensino das primeiras letras, aritmética, doutrina catdlica, prendas
domésticas e nog¢des da lingua francesa; o Geral, em que a aluna
completava sua educagiio estudando portugués, francés, algebra,
geometria, geografia, histéria geral e do Brasil, educagio moral e civica,
religido, musica, canto, ginastica e trabalhos manuais e, finalmente, o
curso especial a civilizagdo, destinado as alunas que desejavam
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aperfeigoar-se nas linguas francesa, inglesa e italiana e em musica,
desenho, pintura e bordados”. ( Rodrigues, p.211)

Nos colégios catélicos o ensino era ministrado, na maioria das vezes, pelas proprias
religiosas. Essa univocidade docente provocava criticas por parte de outras instituigdes
leigas,ou mesmo confessionais, principalmente daquelas dirigidas por protestantes, que
. entendiam que o contato com outros mestres, sobretudo 0s do sexo masculino, era uma
forma saudavel de se aproximar da realidade social. Referindo se ao Colégio So José, de
Itu, assim declarou o jornal ‘A Gazeta de Campinas’:

“E realmente o que € que se aprende naquelle estabelecimento,
além das multiplicadas espécies de reza? Alli ndo ha professores, as
professoras que sdo as proprias congregacionistas de S#o José, mal
sabem ensinar algumas fiabulas em idioma francez cuja traducéo ¢
ensinada extremamente errada.(...) Acrescente a isto o facto muito
censurdvel de aquellas meninas viverem como que segregadas do mundo
social, entregues a dire¢@io de mulheres fanaticas e cujo passado e origem
sdo completamente desconhecidos, € temos dito tudo quanto pode influir
para tornar bem claro o pronto aproveitamento que este ‘jezoitico’ collégio
pode proporcionar as pobres meninas que 14 v3o aprender”. (14/12/
1877. InRibeiro, p. 102)

Essa proposta de homogeneidade escolar se mostrava na selegdo de
professores,quando se fazia necessario. O corpo docente era, entdo, formado por ex-alunas,
dando assim um sentido de continuidade, de permanéncia do projeto educacional oferecido.
As religiosas, os docentes e as alunas formavam uma teia identitaria na qual entre os lagos
estreitos originava-se uma nova familia. As alunas dirigiam-se as religiosas dizendo — lhes
“Madre”, ”Ma Mére”,ou ”Irm3d”, o que possibilitava aos colégios um prolongamento da
educagdo familiar, sem nunca contesta-la, mas, ao contrario, valoriza-la. Para os grupos
dominantes, os estudos e o exercicio de uma profissdo nio constituiam um fim em si. Na
verdade, a educagfio ética e a “boa” educagfio se constituiam em preocupagdes
centrais,como se a transmissdo do capital moral necessariamente acompanhasse a
transmissdo do capital econdmico e o do cultural. (SAINT MARTIN, p.2)

O regime de Internato parece ter sido, em toda a rede escolar catélica, o fulcro do
projeto pedagb6gico ultramontano. Por sua natureza era capaz de propiciar um contato
diuturno e muito préximo com jovens. Constituia-se hum dos lugares mais promissores
para a projecdo de virtudes desejaveis aos estudantes, tais como a ordem, a modéstia, a
obediéncia e o trabalho, e que eram associadas a instrugfo.Dizia Foucault: “o modelo do
convento se impde pouco a pouco; o internato aparece como o regime de educag@o
sendo o mais freqiiente, pelo menos o mais perfeito; torna-se obrigatorio em Louis-le-
Grand (tradicional escola francesa) quando, depois da partida dos jesuitas, fez-se um
colégio modelo”. Analisando o conjunto de técnicas disciplinares escolares,
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desencadeadas a partir do século XVIII, o filésofo bem percebeu que essa estratégia era
fundamental para a domesticagfo dos corpos .

Dentro dos colégios femininos, sob o regime de internato, as mogas passavam a
maior parte da infincia e da adolescéncia. Residindo nos estabelecimentos, de 14 safam
apenas nas férias escolares ou aos domingos, para um pequeno passeio com as freiras.
Patricia Martins, que estudou o Colégio N.S. de Lourdes de Franca-SP, dirigido pela ordem
francesa de Chambery, ressaltou que as alunas que transgrediam os horérios estipulados
por aquela escola ficavam privadas das saidas do més seguinte. Enfatizou que os telefonemas
eram proibidos, que a correspondéncia postal e as fotografias eram censuradas, sendo os
avisos e recados transmitidos apenas por meio da Diretoria.

No Colégio N. S. Auxiliadora, de Ribeirdo Preto- SP, fundado em 1918 por religiosas
italianas pertencentes 3 Congregagdo Salesiana , as alunas internas recebiam visitas de
familiares ou de outras pessoas apenas em determinados domingos do més ou nos dias
santos, com horarios delimitados entre 13h e 16 h. O contato entre as alunas internas e as
externas ocorria somente durante as aulas, embora esses momentos fossem, também,
bastante controlados, pois as internas tinham lugares determinados para se sentarem:
“eram sempre juntas para nfo se misturarem”, relataram algumas ex-alunas. Durante o
recreio, as exclusdes também se manifestavam.: “com o internato, a gente ndo podia nem
conversar com elas, a gente sé conversava dentro da classe, pois elas estudavam com a
gente durante o periodo da escola “afirmou uma depoente ( Furtado, 1998, p. 55) A segregacdo
entre as estudantes do internato e as do externato ocorria, também, durante as festas, e
mesmo na capela onde se realizavam as cerimonias religiosas.

A maior parte dos colégios instalados no Brasil naquela época possuia uma
arquitetura baseada nos antigos conventos e seminarios medievais europeus, onde uma
unica porta permitia o acesso ao mundo exterior. Observa-se que o cotidiano escolar
catélico, em regime de internato, fluia encerrado por tras dos altos muros que rodeavam os
prédios, significando uma ruptura entre a esfera piblica e a privada. As altas paredes,
quase verdadeiras muralhas, afastavam as mogas do espago urbano, configurando-se numa

" oposigdo entre a casa € a rua. ’
Internamente, os prédios eram construidos na forma de um pandptico, modelo
arquitetonico ideal para os olhos do poder, como dizia Foucault:

“O panoptico ¢ um local privilegiado para tornar possivel a
experiéncia com os homens e para analisar com toda a certeza as
transformagdes que se pode obter neles ...(...)...O principio é : na periferia,
uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta possui grandes janelas
que se abrem para a parte interna do anel. A construgfio periférica é
dividida em celas, cada uma ocupando toda a largura da construgio.
Estas celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior,
correspondendo as janelas da torre; a outra dando para o exterior, permite
que a luz atravesse a cela de um lado para o outro. Basta entdo colocar
um vigia na torre central e em cada cela trancafiar um louco, um doente,
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um condenado, um operario ou um estudante”. ( 1989, pp. 212-218)

Esse modelo utilizado inicialmente nas prisdes, nos quartéis, mais tarde nas escolas
enas fabricas, constitufa-se numa disposi¢do arquitetonica de tal forma que, de um lugar
estratégico, os espagos de reunido, de ajuntamento, pudessem ser controlados e vigiados.
Os colégios, assim construidos, permitiam um controle do movimento dos patios, das
entradas e saidas e da vigilancia sobre o cumprimento dos horéarios estipulados para
visitas.

Foucault enfatizou que, em qualquer sociedade, o corpo esta preso no interior de
poderes muito apertados, que lhe impdem limitagdes, proibi¢des ou obrigagdes.Nio se
tratava de cuidar do corpo em massa, grosso modo, como se fosse uma unidade
indissociavel, mas de o trabalhar detalhadamente; de exercer sobre ele uma coergiio sem
folga, de manté-lo ao nivel da mecénica — movimentos, gestos, atitudes, rapidez : “poder
infinitesimal sobre o corpo ativo”, ressaltou o fildsofo ao refletir sobre os mecanismos de
instrumentalizagdo dos corpos. Ressaltou, ainda, que uma multiplicidade de processos,
muitas vezes minimos, de origens diferentes, de localizagdes esparsas que se repetem ou se
imitam, se ap6iam uns sobre os outros, distinguem-se segundo seu campo de aplica¢do em
convergéncia e eshogam aos poucos a fachada de um método geral. Encontramo-los

“em funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas
escolas primdrias; investiram lentamente o espago hospitalar; e em
algumas dezenas de anos reestruturaram a organizagio militar. Circularam
as vezes muito rapido de um ponto a outro (no exército, nas escolas
técnicas ou nos colégios e liceus), as vezes lentamente e de maneira mais
discreta”. (idem, p.126).

Entrevistas com ex- alunas dos colégios possibilitaram captar, por meio de memorias,
as marcas desse modelo disciplinar. Os relatos discorrem sobre a rigidez na pontualidade
dos horarios estabelecidos e quanto ao vestuario. Relataram que os uniformes, tanto de
uso diario, quanto o de gala, deveriam ser “impecaveis”, pois essas vestimentas faziam
parte do processo avaliativo da disciplina “Civilidade”. Afirmam que durante as aulas o
uniforme escolar era inspecionado, verificando-se o asseio, 0 comprimento das saias, a
altura das meias, a transparéncia do tecido das blusas e 0 uso da “combinag&o” . Enfatizam
que nas aulas de “Civilidade” todo o material escolar era revistado; livros e cadernos eram
examinados verificando se havia gravuras, leituras ou escritos estranhos ao universo
escolar. Nessa oportunidade era avaliado, também, o comportamento das alunas, quando,
entdo, algumas eram punidas, enquanto outras valorizadas.

Entre os colégios catblicos havia uma cuidadosa aten¢fio quanto a literatura lida
e manuseada pelas jovens. A leitura de livros didaticos e para-didaticos era rigorosamente
selecionada pela dire¢éio e aqueles ndo indicados pelo corpo docente eram vigilantemente
condenados. Para o lazer, para as férias e para os feriados, sobretudo os da Semana Santa
e do Carnaval, as obras edificantes, contendo a saga de santos e martires, eram leituras
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recomendadas, quase como uma obrigatoriedade.

O Carnaval era anatematizado pelas educadoras. Imagens da perdigéo, do caos,
do pecado e do deménio eram associadas a essa festa. Um “retiro” dentro da instituicdo,
para leituras de obras piedosas, biblicas, narrativas biograficas de santos, entremeadas de
oragdes, confissdes e comunhdes constitufam-se em propostas para enfrentar, de forma
santificante, aquele momento tido como perigosamente “pecador”.

A filiag8o das mogas nos quadros da Associag#o das Filhas de Maria constituia-
se numa das estratégias mais eficientes, desencadeadas pelas educadoras, para veicular os
paradigmas morais e doutrinarios. Os ritos para a entrada nessa associagdo eram marcados
por imponentes cerimoniais que, nas palavras do historiador Eric Hobsbawn, construiam
um universo simbélico de tradi¢des inventadas e destinadas a “inocular valores e normas
de comportamento através da repeticio “(1984:37).

Victor Turner oferece, também, uma contribui¢3o aos significados dos rituais
dentro das praticas escolares quando ressalta que essas cerimonias revelam os valores no
seu nivel mais profundo. Entende que os homens expressam nos rituais aquilo que os toca
mais intensamente e, sendo a forma de express@o convencional e obrigatdria, os valores do
grupo sdo neles revelados. Afirma que os ritos sdo engendrados pelos sistemas nos quais
se desenvolvem e quando os sistemas sofrem transformagGes, essas sdo projetadas em
seu universo simboélico que, assim, sdo0 também transformados. ( 1974:19).

“As festas do més de maio eram muito bonitas! Era uma beleza!
Eume lembro que fui uma das escolhidas,eu coroei Nossa Senhora. Toda
aquela por¢do de anjinhos! T4o bonitos,hoje j4 ndo se vé mais anjos,nem
coroagdo .Ficava emocionada,até chorei de tanta alegria,de tanto
contentamento.Era um sentimento de pureza!”(relato de D. Maria
Rosa,1994)

O que ¢ interessante enfatizar com relagéo aos rituais religiosos praticados nas
escolas catdlicas € que eles projetavam simbolicamente uma mistura de submissgo, de
santidade ¢ de homogeneidade geradoras de lagos de identidades coletivas.Uma
comunidade de individuos diferentes que recebiam, em conjunto, a autoridade geral dos
paradigmas educacionais e religiosos. Cerimonias festivas, religiosas e educacionais, ou
rituais civicos, celebrados nos colégios, cujo comparecimento -era obrigatério para as
alunas, constituiam-se em ocasides primordiais para inculcar valores morais, familiares e
patriéticos, por meio de pegas teatrais, poesias, desfiles, procissdes, cantos, bailados.
Eram os momentos das premiag&es as alunas “mais dedicadas” e, nesse sentido, constituia-
se também no momento de classificar,de premiar, de identificar, de excluir, ou de (des)
moralizar as alunas, conforme os valores desejados. (Foucault, 1985)

As festas juninas, as formaturas, as cerimdnias de final de ano, as quermesses
beneficentes eram celebradas num ambiente familiar. Uma confianga reciproca entre pessoas
“do mesmo meio” propiciava uma identificagdo de valores.

Ivan Manoel bem observou as tramas entre a esfera educacional e a religiosa :
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“além da doutrinagfo religiosa recebida em sala de aula e dos
conceitos ¢ valores morais ultramontanos,hauridos na leitura de textos
prévia e conscientemente selecionados, as educandas eram envolvidas
em praticas constantes de religiosidade, seja através de oragdes
individuais ou coletivas, seja através de atos liturgicos ou festejos de
santos padroeiros ou devocionais. Em resumo, as alunas eram envolvidas
por uma atmosfera de religiosidade, de devogéo e piedade, de tal forma
que essa religiosidade era incorporada a vida das educandas, no colégio
ou fora dele. E esse era ,de fato, o objetivo da educagdo ultramontana.”
(MANOEL,1988,p.211)

Essa cultura escolar gerava severas criticas por parte da imprensa.Jornais
condenavam a introjegdo de dogmas religiosos e dos modelos de abnegacfo e de santificagdo
da mulher que perpassavam pelas escolas catdlicas, pois, segundo os opositores, elas ndo
preparavam as mulheres para viver nos espagos publicos, destinando-as apenas a esfera
privada

Pertencer aos quadros das “Associa¢des Pias”, tais como a “Cruzada Eucaristica”
e as “Filhas de Maria” significava, para as alunas, mergulhar num universo de ritos,
regulamentos, principios, que deveriam ser observados e mantidos a qualquer custo. Ex-
alunas do Colégio N. S. de Lourdes, de Franca-SP, relataram que, pelas normas da Associago
das Filhas de Maria, as jovens que participassem do Carnaval eram expulsas da
Irmandade.Enfatizaram a repercussdo, os danos morais e simbédlicos que essa “desgraga
“provocava para as alunas e para seus familiares.Contudo, muitas delas guardam muito
forte na memdria os sentidos do “respeito, do orgulho e da emogd0” de terem pertencido
aos quadros dessa Associa¢do.(Gaeta, 1996, p. 140) .

Para as questdes de dificil e delicada abordagem para as alunas, tais como a
“formag3o parao amor” e a sexualidade, as religiosas convidavam sacerdotes “especialistas”
em tais assuntos,ou médicos conhecidos, que certamente tratariam o tema de maneira
adequada, pois as educadoras entendiam que, para esse universo feminino quase assexuado,
a “ma educagdo” em relagdo ao corpo poderia prejudicar o capital moral e simbdlico da
institui¢do.

Observa-se que os paradigmas para se vivenciar a juventude e a vida adulta iam
se gestando durante o periodo escolar, modelando formas de vida. Representagdes sobre
a sexualidade, o casamento, os filhos e o prazer iam sendo construidas no imaginario das
alunas e, assim, a intimidade e a subjetividade interior eram transformadas em esfera social
( Arendt,1983, p.79). Nela a agdo do corpo, o adestramento do gesto, a regulamentagdo do
comportamento e o prazer( Foucault, 1984, p. 79) iam se introjetando em niveis profundos e
se ossificando num conjunto de crengas, de principios morais e religiosos.A submisso
aos principios burgueses e catélicos foi muito forte nas mogas. Pesquisas revelaram que
separagdes e divorcios sdo relativamente raros entre as ex-alunas que se formarani naquele
periodo.
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“Q casal casava para ficar casado mesmo. Naquele tempo ndo
tinha divércio ,nem desquite. Era mais amor. Hoje ndo casa por amor.
Hoje ¢ pura ilusdo ...Hoje o que estd se vendo e a dissolugdo total do
casamento....eu acredito que antes havia mais dignidade ,mais
sinceridade” ,relatou Maria Amélia, que realizou todos os seus estudos
num colégio catdlico,

Nesse sentido ideoldgico, doutrinador, é que o paradigma catélico, veiculado
pelas escolas e dirigido s mogas, tornou-se tdo atraente para as camadas dominantes, pois
vinha de encontro ao préprio projeto burgués que entdo se consolidava, sobretudo nas
esferas politica e familiar.

Praticas vivenciadas pelas jovens dentro das escolas catolicas geraram um universo
de representagdes e um imaginério religioso- civico com profundos estratos mentais. O
conceito de imaginario est4 aqui relacionado com a capacidade imaginaria dos homens
como sujeitos histéricos capazes de instituir as suas normas e valores, de criar as suas
institui¢des, a partir dos sentidos que lhe sdo atribuidos. O imagindrio social pode ser,
entio, entendido n&o como um novo paradigma, mas como um outro olhar que traz outras
categorias analiticas & complexidade dos processos educativos

As diferentes congregagGes femininas que se espalharam pelas provincias
brasileiras estabeleceram um modelo cultural europeu que se transformou em emblemas de
hierarquia social e diferenciadores para as mulheres de elite. As mogas ‘de fino trato’ eram
educadas nos colégios catdlicos, onde novos hdbitos, etiquetas e gestos que foram
introduzidos se transformaram em novas maneiras de ser, de comportar-se ¢ de se
relacionar socialmente.

Analisando os tratados de civilidade, desde a época de Erasmo, no século XVI,
Norbert Elias enfatizou as maneiras como o refinamento das sensibilidades que foi chamado
de ‘pudor’, fez com que certos atos que antes eram realizados publicamente se retirassem
para a esfera privada e se transformassem em atos vergonhosos. Para Elias, a privatiza¢do
foi consubstancial para um lugar social e educacional. As maneiras de comer, de falar, de
andar, de se lavar, de se morar receberam novas configuragdes sociais e culturais, fazendo
com que se refluissem para a sombra aqueles, entfo condenados. Pierre Bourdieu indica
que as diferentes posi¢bes no espago social correspondem estilos de vida diversos, dados
esses que decorrem, embora nfo de forma mecénica, das condi¢gdes de vida em suas
diferentes dimensdes, tais como instru¢do, ocupagio, lazer, relacionamento familiar e social.
As jovens pertencentes as elites foram construindo um habitus que expressou sua posi¢do
de classe e de educagdo; enfim, uma identidade especial. Comportamentos sociais refinados
associaram- se a uma boa educagio ¢ essa se associou as escolas catélicas femininas.

Desse modo, os colégios catélicos localizados em locais centrais ou em bairros
nobres transmitiam a sensag#io de pertencerem a um grupo a parte,diferente dos outros e
que garantia um espago de relagdes extremamente homogéneo- o que nfio excluia um minimo
de diversidade para garantir a clientela e dar uma sensagio de “abertura”.As identidades e

MARIA APARECIDA JUNQUEIRA VEIGA GAETA



57
as alteridades que se projetaram para o futuro af se desenhavam.

Conquanto o trabalho das ordens religiosas fosse declarado reiteradamente como
“apolitico”, na realidade uma ideologia politica fluia subjacente ao discurso educacional e
religioso. As religiosas combatiam os processos de laicizagéo e de secularizagio da esfera
piblica. Desencadeavam uma violenta campanha contra a magonaria e as diferentes
religides, como o protestantismo, o espiritismo e a umbanda.

Propalava-se um horror diuturno as doutrinas ditas exéticas, como as socialistas e
anarquia das barricadas, consubstanciadas nas imagens da Revolugfo . Os simbolos
nacionais e o culto as autoridades se embaralhavam no culto as virtudes femininas, na
submissdo paterna, na devogfo filial e na castidade Aos pedagogos caberia a
responsabilidade de construir um saber positivo, ordeiro e de se tornarem agentes
responsaveis pela refragdo da desordem e dos elementos “inoculadores dos germens da
dissolugdo”, no dizer de Almeida.(1998 p. 20 ) Cabe lembrar que, naquele momento, tanto
a Igreja catélica como o Estado compartilhavam do 6dio ao comunismo.Os inimigos do
catolicismo eram esquadrinhados como uma doenga da Pétria. (Gaeta, 1995 p. 103)

Nesse sentido, foi comum, entre as escolas catélicas, a construgio de um discurso
educacional centrado na instrumentalidade politica da drea pedagégica, onde se proliferaram
inimeras acusagdes aos inimigos da ordem -socialismo,o anarquismo e liberalismo,
declarados como inimigos daboapedagogia. Os principios que norteavam este paradigma
politico escolar deveriam trazer em seu cerne a trilogia caracteristica das ideologias
autoritarias - religido, patria e familia. Divisava-se,portanto, uma reificagfio do conceito de
ordem em contraponto & idéia de desordem, essa, ento, identificada com as ideologias
opostas aos canones defendidos em nome do nacionalismo e do catolicismo.

Evidencia-se naideologia construida pelos colégios cat6licos uma cultura escolar,
entdo cooptada pela cultura politica governamental, voltada para a erradicagfio dos focos
de resisténcia a pratica autoritaria, implementada pelo Estado Novo, na década de1930.
Oragdes, preces, missas, palestras e sermdes eram dedicados ao combate “de um mundo
sem Deus”,onde as doutrinas socialistas seriam triunfantes. O discurso que privilegiava a
educacdio como uma estratégia para a regeneragfio do Estado se unia ao discurso que
propalava a presenga de um Estado cristfio, prioritariamente catdlico. A escola centralizava
o propésito de se introjetar nas mogas uma concep¢do de vida patridtica e cristd, cujos
pilares estavam calcados no amor a Patria e a Igreja.( ALMEIDA, p. 18) Assim se expressou
D. Guiomar, 72 anos, ex-aluna de um colégio: O ensino religioso era fundamental para a
pdtria,a bandeira e para os simbolos”

Retomava-se, dessa forma, a idéia defendida por politicos e intelectuais da
Republica Velha, que na educagfio sitnava-se a solugdo para os problemas nacionais.
Acreditava-se que “instruir é formar cidadfos, é sanear mentalmente, ¢ fundamentar os
lacos da coletividade dentro da unidade da patria”.(Idem)

Atribuia-se, portanto, & educagio, a possibilidade de submiss8o da sociedade 2
nova ordem politica. Os jovens deveriam ser educados nesse paradigma pedagogico,
edificado nos conceitos de ordem, autoridade, tradi¢do ¢ nacionalismo. Nesse sentido, a
ordem, a tradigfo e o patriotismo do povo brasileiro eram idéias e nogdes, sentimentos €
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principios que se divulgavam nos programas de ensino dos colégios femininos catolicos.
A apropriag3o dos temas de ensino parece ser 0 4mago desse discurso que visualizava, na
formagdo educacional, a “matriz definitiva” do individuo e, conseqiientemente, o destino
da sociedade e do Estado brasileiro.

Nesse idedrio, o Estado afirmava-se como totalitério, dedicado a coletividade, e o
individuo, apresentado como parte integrante do todo. Essa ideologia gerou, em algumas
alunas, mitos que se cristalizaram e construiram um imaginério de perdas ligadas a um
passado mitico :

“Se eu fosse voltar em alguma etapa de meus estudos, ndo
gostaria que voltasse o tempo da faculdade e sim que voltasse o tempo
do Auxiliadora : “o que falta hoje na escola ¢ ensinar mais educagdo
adequada. Tudo poderia se resolver; na nossa época as coisas ndo eram
desse jeito”. ( Furtado, p. 73)

Uma ideologia conservadora, tradicionalista, bem azeitada na l6gica modernizante
da instrugdo escolar feminina, seduzia as oligarquias paulistas, que nfo titubearam em
entregar seus filhos, sobrinhos e afilhados, 4s m3os de religiosos estrangeiros que instalaram
escolas no Brasil. Uma cultura catélica imbricada & cultura civica plasmava-se, na tentativa
de criar modelos para uma sociedade que buscava caminhos para a modernidade dentro de
um horizonte conservador e oligérquico.

Conquanto a instalagdo dessas escolas sinalizasse mudangas no cotidiano da
escolarizagio feminina, transformagles de fundo, na cultura,nas mentalidades e no
imagindrio social da populago brasileira foram mais lentas e ndo ocorreram de forma linear
ou homogénea.
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EDUCACAOERECONSTRUCAO
NACIONAL: PROJETOS EM DISPUTA
NO BRASIL (1920-1950)"

Resumo: O artigo aborda o processo de
constituicio do sistema publico de ensino no
Brasil a partir do advento do Estado
Republicano, priorizando o periodo situado
entre 1920 e 1950. O referido processo sera
analisado no contexto de disputa entre
diferentes projetos de reconstrugo nacional,
enfatizando-se as relagdes destes com a
arganizac¢io do campo educacional. Dentre os
projetos em disputa, destacaremos: o projeto
da Igreja Catdlica, o projeto dos intelectuais
filiados ao grupo dos pioneiros da escola nova,
o projeto do Estado configurado durante a Era
Vargas e, finalmente, o projeto nacional-
desenvolvimentista que marcou os anos 50/60.
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NATIONALREBUILDINGAND
EDUCATION: DISPUTED PROJECTS
IN BRAZIL (1920-1950)

Libdnia Nacif Xavier*

Abstract: The study deals with the
process of the constitution of the public
teaching system in Brazil, from the
Republican State advent, privileging the
period between 1920-1950. The process
referred to will be analysed in the context
of the dispute among different national
rebuilding projects, emphasizing the
relations between these ones and the
organization of the educational field. The
main focus is on examining the Catholic
project, the project of the new school
pioneers; the State project realized during
Vargas Government and, at last, the
national-development project that
stamped the 50/60 decades, .
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O presente estudo aborda o processo de constitui¢io do sistema publico de

ensino no Brasil a partir do advento do Estado republicano, privilegiando o periodo situado
entre 1920 e 1950. Este sera analisado no contexto de disputa entre diferentes projetos de
reconstru¢do nacional, enfatizando-se a relagdo destes com a organiza¢do do campo
educacional.

As contribui¢des de Pierre Bourdieu (1969) a respeito da no¢do de campo nos
permitiu perceber a movimentagio dos agentes envolvidos — as articulagdes politicas, as
aliancgas e as solidariedades estabelecidas, as tematicas eleitas no debate educacional, a
consagragio de suas competéncias especificas — como estratégias de legitimagfio que
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Coimbra, fevereiro de 2000.

* Professora Adjunta da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Bacharel
em Histéria (IFCS/UFRJ); Doutora em Ciéncias Humanas - Educagdo (PUC-Rio)

LIBANIA NACIF XAVIER?



61
incluem a reafirmagio da identidade de individuos e grupos articulados em torno de um
projeto comum e, ao mesmo tempo, envolvidos em uma Juta concorrencial.

Diversos estudos sobre a histéria da educagio brasileira que se debrugaram sobre
os anos 20 assinalaram como marco relevante desse periodo a idéia de fazer da educagiio a
bandeira da construgdo de um pais moderno.’ Desde entfio, o tema da educago, assim
como a sadde, passou a ocupar lugar de destaque, animando os debates em torno de
projetos de reestruturagdo nacional. No processo de reafirmagfo das bases da nacionalidade,
constituiram-se correntes de pensamento que conferiam a educagfio o papel de forga
propulsora da sociedade e de elemento saneador das crises que afetavam o pais.

No decorrer da chamada Repiiblica Velha (1889-1930) ocorreram manifestagdes
culturais e movimentos politicos que destacaram a instrugdo piblica como tema de destaque
em suas estratégias de influéncia politica global. A partir da Revolugdo de 1930 intensificou-
se a mobilizagdo em torno da implementag@o de um sistema publico de ensino, entendido
com requisito para a universalizagdo dos cédigos necessarios a formagdo do cidadio
consoante uma nova ordem politica e um projeto especifico de construgdo da nacionalidade.

Tratava-se de adequar o sistema de ensino as novas demandas postas pelo avango
tecnoldgico e pelo crescimento urbano em meio a reformulagéio dos pactos oligarquicos e
clientelisitcos que tradicionalmente marcaram a vida politica brasileira.

Como se sabe, ao longo de nossa historia republicana, diferentes projetos de
reconstru¢do nacional coexistiram e disputaram sua legitimidade junto ao Estado,
demarcando o jogo de interesses e as convicgdes politicas, sociais e filos6ficas dos agentes
envolvidos nesta contenda. Por seu turno, a supervalorizagdo ideolégica do processo
educacional acabou reforcando a organizag¢do do ensino como um valioso recurso de
poder, acirrando a disputa pelo controle do sistema educacional. Assim, a disputa entre as
diversas linhas pedagégicas expressava, em tltima andlise, a concorréncia entre projetos
alternativos de reconstru¢do nacional.

Em nosso estudo, destacamos os projetos que se explicitaram de forma mais nitida
no perfodo 30/50, deixando de fora a inflex3do verificada a partir do final dos anos 60,
momento no qual a preocupagio com a educacgfio popular e a descrenga em relagdo a
eficiéncia da escola publica ganharam destaque no campo da a¢fo e dareflexfo intelectual.

Nossa intengfo € observar o lugar da educagdo nos diferentes projetos de
reconstrugio nacional que coexistiram no Brasil durante o periodo 1920/1950. Priorizamos
o projeto da Igreja Catdlica, o dos Pioneiros da Educagdo Nova, o projeto do Governo
configurado na Era Vargas e o nacional desenvolvimentismo.

Com a proclamagio da Republica, a Igreja Catélica viu ameagada sua primazia
sobre a educagio brasileira. Contudo, se os dois primeiros decénios do regime republicano
foram marcados pela letargia e passividade nos meios catélicos brasileiros, a partir dos
anos 20 a Igreja engajou-se na luta pela preservacéo e ampliagdio de seus espagos no

3 0 livro de Jorge Nagle (1977) “A Educag¢do na Primeira Republica” constitui o estudo fundador desse
tipo de abordagem no campo da histéria da educagdo brasileira.
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campo politico e cultural, consubstanciando um movimento que ficou conhecido como
reagdo catélica. .

A partir dos anos 20 o mov1mento de reagdo redundaria no renascimento catdlico;,
marcado pela criagdo da revista A Ordem (1921) e pela fundagio do Centro Dom Vital
(1922). A estratégia que se evidencia é a busca de uma reaproximago entre a hierarquia
eclesiastica e os leigos, tendo em vista converter a elite intelectual catélica em militantes da
recatolizagio do pais e de suas institui¢es. Além da estratégia de cooptagio dos intelectuais,
a acgéo catdlica se voltard também para o ensino oficial.

Em primeiro lugar, procurou-se recuperar a influéncia da doutrina catélica na
educagiio do povo brasileiro. Para tanto, empreendeu-se a luta contra o ensino leigo
intensificando-se, paralelamente, as pressdes pela introdugfio e manutengfo do ensino
religioso nas escolas publicas. Em outro plano, articulou-se a demanda por subvengdes
dos poderes piiblicos para as escolas confessionais.

A investida catélica junto ao sistema de ensino e as elites intelectuais
teria no projeto de criagfio de uma universidade catélica o coroamento de séus esforgos,
posto que, por meio da universidade, se daria o recrutamento e socializagdo de elites que,
orientadas segundo principios cristdos, se capacitariam para promover a unificagio moral
do pais. No contexto de disputa com outros projetos de reconstrugio nacional, os catélicos
reagiam a quaisquer idéias de moderniza¢do, combatendo ardorosamente a proposta de
institui¢do de um sistema nacional de ensino, piiblico, gratuito e, sobretudo, leigo, tal como
defenderam os educadores proﬂssmnals no Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova
(1932).

Os artigos da revista 4 Ordem denunciavam o comprometimento dos reformadores
com o poder publico instituido, argumentando que o controle do ensino pelo Estado
resultaria na implantagdo de um verdadeiro Absolutismo Pedagégico, caracteristico das
sociedades socialistas.

Em meio & preparacgfo dos trabalhos constituintes, em 1933, os catdlicos enviavam
4 comissdo constituinte as Reivindicagdes Catdlicas, documento que apresentava os
principios que a Igreja desejava ver sagrados na Constituigfo.* Paralelamente, organizou-
se, em nivel nacional, a Liga Eleitoral Caté6lica (LEC), indicando por meio desta o sen
programa de ag#o, além de recomendar a elei¢io apenas dos candidatos que apoiassem as
suas reivindica¢des. Tais a¢des resultariam na incorporag¢fo das principais reivindicagdes
cat6licas a Constitui¢éo de 1934, assim como o reconhecimento constitucional do principio
da colaboragdo reciproca ente Igreja e Estado.’

* O programa totalizava 10 pontos, entre estes, o reconhecimento do casamento religioso pela lei civil
e a indissolubilidade do lago matrimonial, a incorporagdo do ensino religioso facultativo nas escolas
publicas , a regulamentacdo da assisténcia religiosa facultativa as forgas armadas , prisdes, hospitais,
et. Ver a respeito: Salém, 1982:pdg.118.

A Constituigdo de 1934 determinou a incorporagdo do ensino religioso nas escolas da rede piblica, de
cardter facultativo, de acordo com a opg¢do da familia do aluno, e constituindo matéria regular nos
hordrios escolares do ensino primdrio, secunddrio e normal. (Art.153).

LIBANIA NACIF XAVIER?



63

O conjunto de estratégias mobilizadas pelos catélicos apresentou como fio
condutor areagdio contra quaisquer investidas que sinalizassem o avango de projetos de
modernizag¢do da instrugdo piblica e de secularizagdo da cultura nacional. Este aspecto
esteve presente nos conflitos entre pioneiros e catélicos que pontuaram um largo perfodo
da histéria educacional brasileira.

O grupo dos pioneiros da educagdo nova foi responsavel por um conjunto de
formulagdes, criticas e propostas de organizago relativas ao ensino publico brasileiro que
constituem um ponto de partida fundamental para entender-se o processo de formagio de
um aparato institucional para a educacio.

O projeto educacional dos pioneiros foi divulgado no Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova (1932). A defesa de alguns principios contidos no Manifesto trouxe para
o centro do debate educacional questSes fundamentais como a democratizagio das relagdes
sociais pela critica ao caréter excludente da escola tradicional e pelo reconhecimento do
direito & educag#o a todos os cidaddos através da defesa do principio da universalidade de
acesso a escola. Os pioneiros propunham a intervengfo racional no sistema educacional
ampliando-a ao 4mbito de uma reforma social, defendendo a institui¢do de um sistema
nacional de ensino, preservando no entanto, a doutrina federativa e descentralizadora.

Eles atuaram no processo constituinte de 1934, centrando esforgos na defini¢fio
das atribui¢@es do Estado relativas & educagio, e portanto na questio da centralizagdo ou
descentralizagio administrativa. Os pioneiros eram favoraveis & fixagdo de diretrizes gerais
de ensino pela Unido, além de uma agfo supletiva quando necessaria, assim como de
estimulag@o do processo educativo por meio de inquéritos, demonstragles e subvengdes.

Cabe lembrar que, ao mesmo tempo em que contemplava as reivindica¢des da
Igreja Catélica, aprovando o ensino religioso nas escolas publicas, a Constituigdo de 1934
também incorporou propostas e praticas de projetos apresentados por outros grupos,
como o radio e o cinema educativos, o canto orfednico, a pratica classificatéria dos alunos
e o culto a pétria. \

Desde o inicio da Era Vargas, a concepgio de educagfio como problema nacional
serviu para justificar uma intervengfio cada vez mais intensa do governo Federal nos
diferentes niveis de ensino e uma crescente centralizagdo administrativa.

A Constitui¢do do regime ditatorial de Vargas, conhecido como Estado Novo
(1937-1945), enfatizava a formagio profissional destinada as classes menos favorecidas,
tendendo a estabelecer uma estrita correspondéncia entre ensino profissional e mercado
de trabalho, fazendo com que a educagfo geral ficasse limitada 4 escola secundéria, enquanto
as universidades se organizavam para a formac¢io de profissionais liberais, na prética,
ficando desprovidas de autonomia didética. No que se refere 4 educagdo publica, o texto
constitucional atribuia ao Estado uma fun¢fo supletiva, determinando como seu dever
suprir a demanda por educagdo onde faltassem os recursos necessarios a educa¢fo em
institui¢Bes particulares (art.129). _

O apoio que Ministro Gustavo Capanema (1934-1944) deu a grupos de intelectuais,
especialmente arquitetos e artistas plasticos de orientagdo moderna cercou sua administracéo
de uma imagem de modernizag¢8o da esfera educacional. Porém, a caracteristica principal de
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sua gestdo na area educacional foi a vinculagdo com setores mais tradicionais da Igreja
Catélica. E nesse sentido que Schwartzman (1984) qualificou o conjunto de agdes
implementadas por Capanema no dmbito de uma modernizagdo conservadora.

Com a queda do Estado Novo, em 1945, inicia-se o processo de redemocratizagédo
do pais, a0 mesmo tempo em que se reforcavam as bases do nacional-desenvolvimentismo.

, A questdo da redemocratizagdo e da reconstrugdo nacional, posta com énfase
ap6s a queda do Estado Novo e no pés-guerra, iria refletir-se no debate educacional.
Portanto, na conjuntura do pds-guerra, tanto o discurso do governo quanto o da comunidade
académico-cientifica apresentavam como principal finalidade do processo educacional a
democratiza¢io da sociedade.

Os Anais da 9* Conferéncia Nacional de Educagdo da Associacdo Brasileira de
Educacio (CNE / ABE), realizada no ano de 1946, contém a “Carta Brasileira de Educagdo
Democratica”, que teve como signatarios, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo, Almeida
Junior e Pedro Muniz Bittencourt. Esta definia como “Educa¢fo Democratica” aquela que
... proporciona a todos igualdade de oportunidades, sem distingdo de ragas, classes ou
crengas... (Anais da 9° CNE /1946, p.3).

De forma consensual, tanto o governo quanto a ABE defendiam, como meios de
consecugdo da educagfio democratica ; 1) prioridade do ensino primério e normal; 2)
diversidade e flexibilidade dos niveis e ramos; 3)obrigatoriedade de um minimo de cultura
geral para todos; 4) acessibilidade 2 escola piblica pela ampliagdo imediata 4 iniciativa
privada; 5) a institui¢do de facilidade a iniciativa privada; 6)existéncia real de universidades
(Carvalho,1992:70).

Consoante as novas demandas sociais por educagio, as mensagens do governo
Dutra (1946-1951) enfatizavam o aumento quantitativo do ensino regular, campanhas de
alfabetizacfio de adultos e o ensino para o meio rural, prevendo a construgdo de 40 escolas
normais em 4reas rurais, entendendo que a falta de professores identificados com os
problemas do meio rural contribuira, até entdo, para a permanéncia dos altos indices de
analfabetismo e da exclusdo de um numero significativo de criangas da escola no meio rural
(Inep,1987:157-163).

Nos anos 40/50, o crescimento urbano mudava de padréo e as reivindicagdes da
classe média mudaram de sentido. Esta passou a definir de maneira mais direta a relagdo do
seu status com o conhecimento. Como observou Florestan Fernandes (1978:42), nesse
periodo, a competi¢cdo por status leva a classe média a concorrer macicamente pelas
oportunidades de Ensino Médio e superior. E que a carreira técnica, os empregos de alta
qualificagdo e os cargos de dirego comegam a condicionar os mecanismos de mobilidade
social vertical que exigiam conhecimentos técnicos. Portanto, a competigdo pelas
oportunidades educacionais se associava a preservagdo de status, e, logo, 4 abertura ou
continuidade da participagfo das classes médias nas estruturas de poder.

Nesse contexto, a educagédo escolar ganha novo sentido, passando a fazer parte
das aspiragdes de diferentes segmentos das populagdes urbanas, suburbanas e rurais.
Associada ao processo de reestruturagdo da sociedade brasileira que, nos anos 50,
apresentava mudangas na pirdmide social, evidenciando novos contornos no que tange a
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estratificagio e & mobilidade social, as demandas por educagdo escolar atendlam as
expectativas de ascensdo na hierarquia social .

De forma geral, alheios as especificidades dos diversos estabelecimentos escolares
e das caracteristicas culturais das comunidades nas quais as escolas se encontravam
inseridas, os 6rgaos ligados ao MEC funcionavam, ainda nos anos 50, com base no modelo
padronizador e centralizador forjado durante a Era Vargas por suas liderangas principais:
Francisco Campos e Gustavo Capanema.

Por outro lado, na mesma medida em que crescia o valor social do ensino, o
consenso em torno dos problemas e das necessidades educacionais do pais rapidamente
transformou-se em campo de disputas. O processo de reformulagio da legislagdo do
ensino, em atendimento aos dispositivos constitucionais da Carta Democratica de 1946,
colocava, na pauta de discussdes, assuntos relativos & competéncia dos poderes publicos,
as formas de aplicagdo dos recursos publicos & educagdo e A natureza das fungdes do
Estado na difus&o do ensino. Mas s6 em 1948 € que o Ministério da Educag#o, chefiado por
Clemente Mariani, apresentaria ao Congresso Nacional o primeiro projeto de Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educagfio Nacional. Este levaria cerca de dez anos para ser sancionado, revelando
os meandros do jogo de interesses e poder que esgargaram o campo de disputas em torno
da condugdo da politica educacional no periodo.

A partir de 1948, o processo de discusso aberto pela formulag@o de uma nova lei
de diretrizes e bases da educagZo nacional reforgou a idéia de que a extensdo da educag¢do
escolar 4 populagdo brasileira era pré-requisito para o desenvolvimento do pais. Por outro
lado, 4 medida em que avangava a discussfo, consolidaram-se os diagnésticos de ineficiéncia
da escola publica brasileira, freqlientemente vista em confronto com a particular. A tensfo
publico / privado; centralizagio / descentralizagfo; ensino leigo / educagdo catblica
permaneceu pontuando o debate educacional ao longo dos anos 50, perfodo que assistiu
ao auge da ideologia nacional-desenvolvimentista..

O nacional desenvolvimentismo enfatizava a justi¢a social e a democracia, a serem
garantidas por meio do desenvolvimento industrial e do planejamento; do recurso ao capital
estrangeiro e da busca da racionalidade na administrago publica.

No que tange ao ensino, as providéncias mais destacadas foram: a descentralizagdo
administrativa; a mobilizagdo de recursos financeiros visando a melhores resultados; a
continuidade, integragfo do sistema de ensino com a escola primdria obrigatéria, o Ensino
Médio variado mas equivalente e o ensino superior seletivo, porém, variado. A idéia
predominante nos meios intelectuais e governistas destacava tanto a dimensio politica da
educago, por sua fungo democratizadora, como sua dimens3o econémica de aumento da
produtividade e de progresso material. A temética do discurso do governo girava em torno
do crescimento econdmico, entendido como pressuposto basico para o bem-estar social.
Caracterizando a situagfo do Brasil como de pobreza, e sendo esta entendida como um
retardamento na rota do desenvolvimento, a conseqiiéncia necessdria em termos de
orientagfo politica deveria ser a luta contra o subdesenvolvimento, alimentando o impeto
de construgdo da nova nago. Tais principios foram traduzidos no Plano de Metas, no qual
se tragaram os cinco setores prioritarios a serem contemplados: energia, transportes,
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alimenta¢do, inddstria de base e educagdo.

Contudo, o governo JK caracterizou-se pela auséncia de um conjunto de politicas
voltadas para a as 4reas sociais. A educag@o nio mereceu um tratamento mais detalhado no
Plano de Metas, haja vista que este setor abrangia apenas a seguinte meta: intensificar a
formagdo de pessoal técnico e orientar a educagdo para o desenvolvimento. Ao definir
0s pressupostos basicos da educagdo para o desenvolvimento, o Plano de Metas alocou
prioridade & 4rea técnica, em conformidade com as determinagdes da politica econémica.

Nos anos 50, o “problema educacional” encontrava-se claramente definido e
reconhecido por unanimidade, na medida em que grande parte da populag8o reclamava por
educagcdo e as elites politicas reconheciam a necessidade de extensdo do sistema do ensino
n3o sé para atender a demandas da populagio mas, sobretudo, para alimentar o
desenvolvimento econdmico e integrar as populagdes marginais das grandes cidades. No
entanto, o consenso em torno do problema educacional redundaria em uma grande dissens@o,
sempre que o debate fazia referéncia a definicdo do modelo de escola e de ensino mais
adequado ao desenvolvimento nacional. N&o por acaso, a literatura educacional do periodo
é tdo prodiga em reflexdes sobre as relagdes entre Educagéio e Desenvolvimento.®

A questdo do analfabetismo e a necessidade de generaliza¢&o do ensino primario
como meio de difundir os c6digos necessérios & conivéncia no meio urbano; a necessidade
de expansdo da rede escolar e a garantia de acesso a amplos setores da populagfo infantil
(de 7 a 14 anos especialmente); a conveniéncia do ensino pratico ou técnico-profissional;
a reformulagdo da legislagdo; a adequagéio da organizagfo escolar, do curriculo e dos
métodos de ensino as peculiaridades regionais; enfim, uma ampla e diversificada gama de
questdes orientou os projetos de reconstrugio nacional / educacional do periodo.

As finalidades estabelecidas para a educagfo no planejamento do governo JK,
apontavam para a necessidade de assegurar, para a educagfo priméria, ndo s6 a posse de
elementos fundamentais da cultura ( ler, escrever e contar) mas também a habilitagio minima
para os deveres da produgdo e da convivéncia social; considerava-se fundamental apagar
o carater de ensino intermedidrio entre o primario ¢ o superior, do qual se revestia o ensino
secundario, imprimido a este o carater mais geral de preparo a que tende a coletividade;
postulando, para o ensino superior, uma maior flexibilidade em face da diversificagéo
crescente da economia € das ocupagdes, superando o sistema tradicional de escolas
compartimentadas e cursos estanques a fim de ajustar os planos de estudos as demandas
da sociedade.

Em sintese, o trindmio Educagdo, Democracia e Desenvolvimento Econdémico
alimentou a maxima do Planejamento como meio de formular, de conduzir as politcas publicas,
dentre estas, a politica educacional, no sentido da modernizagio do pais.

Podemos inferir que, nos anos 40/50, os atores envolvidos com a organizagio do

°Em levantamento na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (incluindo apenas os nimeros que
cobrem o periodo 1946-1964) encontramos uma média de 22 titulos de artigos e noticias de jornal nos
quais se encontrava explicita a relagdo Educagdo e Desenvolvimento Nacional.
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campo educacional j4 haviam avangado consideravelmente na constituigdo de instituicdes
destinadas a escolarizacdo das massas e & formagao das elites. Nas escolas e universidades
tornou-se possivel estabelecer um espago reservado as praticas educacionais ¢ as
formulaces intelectuais, construindo, no interior e a partir destes espagos, os principios
de uma identidade social particular bem como um conjunto de regras e hierarquias préprias
ao grupo. Os proximos passos indicavam a necessidade de ampliar os espagos conquistados
e consolidar as reformas implementadas.

Mediando com os grupos em disputa, os projetos educacionais implementados
pelo Estado, ao longo do periodo compreendido entre os anos 20 e 50, incorporou orientagdes
diversas, contemplando certas demandas dos grupos ligados & hierarquia catélica,
introduzindo algumas idéias e proposi¢cdes pedagogicas apresentadas pelos intelectuais
filiados ao grupo dos pioneiros da escola nova mas, sobretudo, buscando articular o
conjunto de medidas adotadas no setor educacional & meta do desenvolvimento econémico
¢ da modernizagio do pais.
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AHISTORIA DA EDUCACAONO
CONTEXTO DE GENERO:
AINFLUENCIA DA ESCOLANA
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DE
GENERO

Resumo: O presente trabalho na area
tematica sobre a histéria da educaco tem
como objetivo apresentar algumas
consideragdes com.um recorte, acerca do
processo de formagdo da identidade de
género no feminino e no masculino, a partir
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This article, whose subject matter is on the
history of education, aims at presenting
some regards using a clipping, about the
process of the indentity formation of
feminine and masculine gender, from the
brazilian educational context.
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Género e Mulher.

Trataremos aqui da histéria da educag@io, com a tematica da discriminagdo de
género sobre a mulher, ao longo do desenvolvimento educacional no Brasil. Assim, a
identidade feminina se organiza na escola a partir dos modelos ji devidamente impostos
pela familia e sociedade, tendo como base o papel de mde, esposa, meiga e décil,
sentimental, leal e complemento do homem, mesmo que desempenhe outras fungdes de
trabalho fora da casa; enquanto para o masculino, é forjada, pelo contexto social, a
visdo do homem como viril, corajoso, forte, provedor e protetor da familia.

Os géneros masculino e feminino, ao longo da histéria da humanidade, sempre
foram pautados em relagGes que implicam numa constante desigualdade e segmentagdo
das rela¢Ges entre os mesmos. O conceito de género' refere-se ao conjunto de
expectativas sociais sobre os comportamentos “adequados” e “claramente” distintos
que a pessoa devera manifestar, conforme o sexo a que pertence. Tal processo ja comega
a se organizar no espago privado, onde vamos encontrar o primeiro nivel de socializagdo
dos seus individuos, e obtém reforgo na educagido durante os anos escolares.

Assim, “O mundo diario pode marcar a mulher como o centro de todas as

* Professor Mestre. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru — FAFICA.
! “O conceito de género foi trabalhado inicialmente pela antropologia e pela psicandlise, situando a

construgcdo das relagdes de género na defini¢do das identidades femininas e masculinas, como base
para a existéncia de papéis sociais distintos e hierdrquicos” (desiguais)” (Faria & Nobre, 1997, p. 30).
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rotinas familiares — o privado — mas os ritos politicos do poder ressaltam apenas os
homens — o piiblico” (Damatta, 1991, p. 43). Portanto, as normas sociais terminam por
caracterizar que “ser mulher e, portanto, feminina, significa ser dona-de-casa, passiva,
maternal, afetiva, detalhista; ser homem significa ser forte, profissional, agressivo,
racional, objetivo. Isso estd tdo enraizado na cultura e tdo introjetado por cada pessoa
que aparece como parte da ‘natureza humana’” (Faria, 1998, p. 25).

Nesse sentido, as atividades domésticas sdo estimuladas e reforgadas como
algo digno da mulher; “e sdo realizadas nas casas praticamente quase que s6 pelas
mulheres, como trabalho ndo-pago, que assim serve para baratear o custo da reprodugio
da forga de trabalho” (Faria & Nobre, 1997, p. 21). Tal proclamada reclusdo feminina
incorpora a visdo de pureza do espago doméstico, que serve para as culturas patriarcais
reforcarem a exclusdo feminina do campo da produgio, evitando assim o custo da
redugdo do trabalho masculino e garantindo aos mesmos uma mao-de-obra gratuita a
sua manutencao.

Na verdade a forga de trabalho feminino nfo passa por nenhuma valorizagdo,
jé4 que na maioria dos casos as mulheres trabalham em casa, 0 que ndo é considerado
como um trabalho real, e sim como atividade “inata” e “natural” da condi¢do de ser
mulher, embora a mulher trabalhe muito mais tempo, e exer¢ga uma jornada de trabalho
sem retorno financeiro e sem autonomia, frente ao companheiro.

Ni#o por acaso, em uma entrevista coletiva?, aparece o seguinte depoimento “a
maioria das meninas afirma ndo trabalhar, embora expliquem que ajudam em casa ou
cuidam dos (as) sobrinhos (as). Com nove anos, ndo é raro comegarem a fazer o trabalho
de babds ou arrumadeiras, dividindo seu dia em tempo de trabalho e em tempo de
escola - depoimentos de trés adolescentes -, L., 16, M. R., 15 e M., 17 anos” (Duque-
Arrazola, 1997, p. 375).

Com isso, as meninas, desde a mais tenra idade, “comec¢am a vivenciar
subjetivamente a exploracdo e dominagdo, por sua condi¢io de mulher, através do
controle da sua capacidade de trabalho - seja seu trabalho realizado em casa ou fora
dessa - e de seu corpo de ‘menina-mulher” (id., p. 371).

Nesse fato, referendado em pesquisa de campo realizada em Caruaru (1999)3,
junto as vinte adolescentes (Menezes, 2000), encontramos que sdo as mesmas que
assumem, junto com a mie e/ou irmas, sogras, avé e cunhadas, as tarefas domésticas e
os cuidados com os filhos. Esse processo € tdo bem internalizado pelas mulheres que,

2 Trabalho de pesquisa de campo com meninos e meninas de ambos os sexos, de 5 a 18 anos, sendo 34
meninas e 29 meninos; e mdes (13) e pais (02), no Cordeiro e Dois Irmdos (Cérrego da Fortuna), em
Recife, com a finalidade de tentar responder até que ponto o cotidiano de meninos e meninas em
situagcdo de pobreza é vivenciado como processo diferenciador de aprendizados e experiéncias de vida
e de reproducdo de relagdes sociais de género (Duque-Arrazola, 1997).

3 Pesquisa para a Dissertagdo de Mestrado em Servigo Social: A Barriga Cresceu...Adeus Meninas! —
Exclus@o Social: o real e o simbdlico na gravidez adolescente (Menezes, 2000).
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na fala das adolescentes, muitas delas gostam de realizar as tarefas domésticas, e
dizem: “é uma coisa de mulher mesmo; portanto, tem que ser realizada sem discussdo”.

Por outro lado, além do trabalho doméstico, reservado socialmente & mulher,
surgiu a partir do século XVIII o papel materno. Historicamente falando, até o século
XVIII* o papel de mie nem existia, pois os filhos ao nascer eram levados para as amas-
de-leite, pagas para realizar este trabalho.

Esse movimento ganha formas e forga, através de Rousseau (1762)°, quando
colocou “que a mulher precisava receber educagdo tdo-somente para se tornar boa
esposa e mie, o que ele considerava a verdadeira vocagdo feminina, e ndo para estimular
os interesses intelectuais em que as mulheres persistiam” (apud Forna, 1999, p.54),
concepgdo esta depois negada por Mary Wollstonecraft (id.), em 1983, ao “apontar
que as meninas, privadas da educag@o que os irmaos recebiam e sem nada mais para
fazer, iriam obviamente se entreter com o que pudesse e com o que lhes fosse permitido”.

Posteriormente, com a Psicologia, a partir de seu viés positivista, surge entfo
a concepg¢do materna para as mulheres nos cuidados com o filho, 0 amor materno, como
algo “indispensavel” para o desenvolvimento fisico e emocional dos filhos, ¢ guardid
do afeto e da moral na familia que reforcou durante anos esse papel feminino.

Na concepgdio de Chodorow (apud Castells, 1999, p.265), “a reprodugio da
figura materna é o ponto central da reproducio do género (...) mulheres, na qualidade
de mies, geram fithas com capacidade maternal e o desejo de elas préprias tornarem-se
mdes (...) desenvolvendo-se a partir do relacionamento mae-filha”.

Este modelo representa a concepgio do mito materno, que € gradativamente
incorporado e “naturalizado” pelo contexto social de que esse € o papel que toda
mulher tem que cumprir. Esta idéia é refor¢ada por trés adolescentes, na pesquisa
realizada em Caruaru junto a vinte adolescentes (op. cit.), que dizem ser algo normal: “é
uma coisa de mulher, da natureza feminina”, e abrem mao de qualquer coisa pelo filho,
aparecendo, claramente, a questdo da maternidade como ponto de referéncia: “Nada ¢
mais importante que uma gravidez, eu abro mao de qualquer coisa” (grupo focal).

Nesse sentido, a identidade de género € socialmente construida ao longo de
todo um processo de socializagdo, tanto no espago familiar, quanto no devido reforgo
e aprofundamento no sistema escolar. Neste tiltimo, vamos nos deter por entender que
no espago escolar, ainda hoje, ndo existe uma atmosfera coletiva, e sim, a reproducéo
da segmentago dos papéis de género, além de ser também o objetivo deste trabalho.

O género, no contexto escolar, passa pelo social; portanto, temos que entender

Y No século XVIII surge o amor materno reforgado pelo Iluminismo, uma “escola filosdfica que ressalta
o direito do homem d felicidade, o cardter verdadeiramente nobre do homem, o amor romdntico, a
liberdade e a natureza” (Forna, 1999, p. 45).

* A concepgido de Rousseau foi publicada em seu livro Emilio ou Da Educagdo, em 1762, que relata
uma historia ficticia da educagdo de um menino, que projeta uma nova visdo da infdncia e da crianca
propriamente dita.
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que a estrutura da relag@o entre as mulheres e os homens na sociedade ¢ reflexo do
processo de organizagdo do contexto da sociedade patriarcal judaico-cristd. No
patriarcalismo, o poder passa a ser exercido pelo homem - o patrio-poder -, a mulher
perde espago e passa a ser vista como submissa e inferior.

Tal estrutura organizou-se em torno da evolucido do sistema econdmico,
estruturando-se na idéia de propriedade privada, bem como a continuidade da heranga.
Portanto, o patriarcalismo “permeia toda a organizagio da sociedade, da produgio e do
consumo a politica, a legisla¢io e a cultura” (Castells, 1999, p. 169).

Os homens, historicamente, apropriaram-se do poder, que lhes concede o pleno
e total direito sobre a mulher ¢ a prole, imbuidos do machismo, que, segundo Bourdieu
(1989), representa relagdes de poder simbélicas, poder este que, ao refletir-se em todos
os Ambitos da sociedade e nas relagBes do casal, gera desigualdades na maioria das
vezes dificeis de serem modificadas, uma vez que o machismo n3o se organiza unicamente
em torno do homem, mas faz parte também do discurso de muitas mulheres. Ele raramente
¢é questionado por muitas delas.

Por outro lado, os homens respondem ao meio social com os papéis
incorporados do machismo, delineando as atitudes sexistas e impondo os valores
masculinos como referéncia para a sociedade.

“Quando os dominados aplicam aquilo que os domina esquemas que séo
produtos da dominag@o ou, em outros termos, quando seus pensamentos e suas
percepgdes estdo estruturados de conformidade com as estruturas mesmas da relagéo
da dominac¢o que lhes € imposta, seus atos de conhecimento sdo, inevitavelmente,
atos de reconhecimento, de submissdo” (Bourdieu, 1999, p. 22).

Para Bourdieu (id.), tal processo surge em fungfio de uma visdo “interacionista”
ou mecanismo de vocagdo ~ cooptagdio psico-sociolégica, que ignora as condi¢des
sociais de produgfo e ajusta os agentes a seu posto ou as suas atitudes.

Portanto, a identidade de género da mulher e do homem incorpora os
comportamentos que foram e sdo tragados ao longo da histéria da humanidade e
refor¢ados pela educagfio escolar em toda a sua estrutura, definindo e segmentando os
papéis sociais que cada um dos sexos dever4 agir, interagir e expressar sua feminilidade
e masculinidade no mundo.

No contexto de nossa educagio, desde o descobrimento — onde a situagdo da
mulher ainda era bem pior, pois ndo tinha muita liberdade para estudar - a percepgdo de
género é inserida em um modelo de submissdo da mulher diante do homem, na maioria
das vezes. O modelo de ensino era o religioso — dado pelos jesuitas — e voltado para os
valores morais.

Tal processo perdurou durante esse periodo e toda a vigéncia colonial, que
tinha como base a monocultura e o latifiindio que promoveu e reforgou o modelo social
da familia patriarcal, onde cabia & mulher ficar em casa aprendendo bordados e quitutes
para um bom casamento, esse nem mesmo escolhido pela mesma. A leitura s6 era
incentivada para que as mogas sobessem ler o minimo necessario.

Com esse fato fica-nos muito claro que, educando diferentemente a menina do
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menino, a educagio nfo apenas fica reduzida a um processo machista, com os individuos
terminando com uma formag#o discriminatéria e fragmentada, pois alguma mudanga sé
ocorre com a chegada da coroa portuguesa ao Brasil, onde se estimulava a instrugo
feminina, mas, diga-se de passagem, apenas para saber dangar, tocar piano, escrever e
ler o minimo para poder ter uma boa educagio em casa e ndo para construir sua
autonomia.

Neste sentido, a educagdo — com um enfoque moral-religioso - da garota foi
desde cedo aprender a ser uma boa esposa, mie e dona de casa, “as mulheres deveriam
ser mais educadas do que instruidas, ou seja, para elas, a énfase deveria recair sobre a
formagdo moral, sobre a constituigdo do carater, sendo suficientes, provavelmente,
doses pequenas ou doses menores de instrugdes” (Louro, 1997, p. 446).

O processo é tdo segregacionista, que a educag@o feminina ocorria nas familias
abastadas, em sua residéncia, e as classes pobres nfo tinham acesso ao conhecimento,
e isso foi tdo forte na educagdo brasileira que s6 em 1827 surgem as escolas elementares
para as mogas, e, em 1879, o ensino universitario.

J4 os garotos tinham o dever de aprender um oficio; portanto, um maior nivel
de instrugfio e ser os provedores da familia. Esse processo nfio é inato, mas socialmente
construido e incorporado pela mulher e pelo homem desde o nascimento como algo
natural; como expressa o depoimento coletivo de rapazes, entre 12 a 17 anos, na pesquisa
de Duque-Arrazola (op. cit.): “Os meninos necessitam estudar mais porque quando
crescem vio tomar conta da casa, vio ser o chefe da casa. A mulher vai tomar conta
dos servigos de casa: lavar, passar, cozinhar”.

As mulheres e os homens “apreendem o mundo social e suas arbitrarias
divisBes, a comegar pela divisdo socialmente construida — nas estruturas cognitivas e
‘sociais -, entre 0s sexos, como naturais, evidentes, ¢ adquirem, assim, todo um
reconhecimento de legitimag#o (...) em todo 0 mundo social e, em estado incorporado,
nos corpos e nos habitus dos agentes, funcionando como sistemas de esquemas de
percepgdo, de pensamento e de agdo.” (Bourdieu 1999, pp. 44 -17).

Porém, com a evolug8o do mundo e a ruptura do modelo feudal-agrério para o
industrial — Revolug&o Industrial -, e a Revolug#o Francesa, ocorreram alguns avangos
para as mulheres.

Todo o processo é muito lento, pois, no século XIX, “ler, escrever e contar,
saber as quatro opera¢des mais a doutrina cristd, nisso consistiam os primeiros
ensinamentos para ambos os sexos; mas logo algumas distin¢des apareciam: para os
meninos, no¢des de geometria; para as meninas, bordado e costura” (Louro, 1997, p.
444), embora nem toda a histdria seja calcada rigidamente em tais processos, pois as
mulheres sempre estiveram a frente das lutas sociais e humanas. No “século XIX e na
primeira metade do século XX assistiram, com fluxos e refluxos, a luta do movimento de
mulheres por igualdade com énfase nos Direitos & educago € ao voto” (Avila e Corréa,
1999,p.72).

No séculoXX, o reconhecimento da importincia da mulher s6 foi definido
pela Organizagdo das Nagdes Unidas - ONU em 1945, quando determinou a igualdade
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entre homens e mulheres, embora s na década de 90 a mesma tenha obtido dimensdes
no Brasil. Aqui os movimentos feministas tiveram uma importancia fundamental nesse
processo, ao iniciarem, na década de 70, a discussdo de temas e “questdes relativas a
sexualidade e aos direitos reprodutivos; eram nfio s6 centrais, mas estruturantes da
prépria ética feminista” (Pitanguy, 1999, p.26).

E, embora no final da década de 60, o sistema predominante - patriarcal -tenha
comegado a perder forgas, através dos movimentos de liberagdo social e feminista,
inicialmente nos Estados Unidos, posteriormente na Europa e por fim no Brasil, as
mudangas sdo pequenas e limitadas.

Na concepgéo de Bourdieu (1999), os movimentos feministas tiveram e tém
uma grande importincia nas mudangas de valores e atitudes que prevalecem nestes
Gltimos 20 séculos da dicotomia mulher / homem, embora, para o autor, a representagio
social® no contexto da sociedade que implique uma visdo baseada no androcentrismo,
face ao fato de que a representagfo social € construida e enraizada na percepgio do

grupo.

Porém, toda essa “ordem” é rompida a partir “da teorizagdo feminista dos
anos 60 e 70 que elabora uma proposigdo de ruptura com a ordem social existente
visando - como diz Bourdieu (1996) - a romper com a pretensa naturalidade da opressdo
feminina, ou seja, desmontar esquemas de categorias tradicionais e heterdnimos” (Avila
e Corréa, 1999, p. 73).

Os movimentos feministas - rompem com os dogmas incutidos,
historicamente, em torno da mulher - trouxeram para o “cenério politico temas ligados
a satide da mulher, reafirmando o direito de op¢des sobre a vida reprodutiva e sexual
como valores centrais da cidadania feminina, e reivindicando uma atitude do Estado
coerente com estes principios” (Pitanguy, 1999, p.26).

Nesse sentido, a “preocupag¢do original do feminismo contemporaneo foram
as préprias mulheres (nds mesmas) como sujeitos da experiéncia e agentes de mudanga,
e ainda diz, hoje estfo definitivamente legitimadas tanto no plano global quanto entre
nés, as nogdes de satide reprodutiva, direitos reprodutivos e direitos sexuais” (Avila
& Corréa, 1999, p.75)

Fato importantissimo foi a Conferéncia sobre a Mulher, em Beijing, em

1995, agregando politicas em prol da igualdade de géneros, reconhecendo o direito das
mulheres a tomarem decisdes que dizem respeito & sua prépria sexualidade.

Portanto, a escola (somada a familia) funciona como o segundo local de

socializac8o e, por sua vez, reforga o processo discriminatério/sexista, percebido no

discurso, na linguagem, no contetido, no espago, nas brincadeiras, etc., tolerada ou

5 “Uma Representag¢do Social é um sistema de valores, de no¢des e de prdticas tendo uma dupla
tendéncia: antes de tudo, instaurar uma ordem que permita aos individuos a possibilidade de se orientar
no meio-ambiente social, material e de o dominar; em seguida, de assegurar a comunicag¢do entre os
membros de uma comunidade, propondo-lhes um cédigo para as suas trocas e outro para nomear, de
maneira unica, as partes do seu mundo, de sua histéria individual ou coletiva” (Moscovici, 1961).
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estimulada pelo ambiente, reforgando assim a estrutura da identidade do sujeito, em
papéis diferenciados. Entendemos que a identidade de género organiza-se no tragado
social, em que os papéis serdo diferenciados para os dois sexos.

Assim, o papel da escola na sociedade, ocupa duas fun¢Ses de género; por um
lado ela é feminina e por outro, masculina. No aspecto feminino, ela “é primordialmente,
um lugar de atuagio das mulheres — elas organizam e ocupam o espago, elas sdo
professoras: a atividade escolar é marcada pelo cuidado, pela vigilancia e pela educac@o,
tarefas tradicionalmente femininas” (Louro, 1997, p.88).

Essa fun¢io feminina estd relacionada ao aspecto cultural em que a escola
deve reproduzir as relagdes familiares e femininas da docilidade, do carinho, do afeto,
etc., isto é, o papel feminino no lar. “Em seu processo de feminizagdo, o magistério
precisa, pois, tomar de empréstimo atributos que sdo tradicionalmente associados as
mulheres, como o amor, a sensibilidade, o cuidado, etc. (...)” (id., p. 96).

A inser¢do da mulher no espago educacional reproduz o discurso tradicional
machista, pois o processo visava apenas a escola de magistério, uma vez, que o “destino
primordial da mulher era a maternidade (...), o magistério fosse [apenas] representado
como uma atividade de amor, de entrega e doagdo” (id., p. 450).

Ser professora era inclusive uma atividade considerada feminina por estar
associada as caracteristicas de fragilidade, meiguice, docilidade, carinho, etc.; portanto,
o0 magistério estava associado a professora como uma “mie espiritual” de seus alunos,
e logo poderia esse papel ser substituido pelo de uma “mée verdadeira”, com o abandono
da profissdo € um casamento.

Por outro lado, ela é masculina “pois ali se lida, fundamentalmente, com o
conhecimento ~ e esse conhecimento foi historicamente produzido pelos homens” (id.,
p.89). Tal caracteristica permite a reprodugdo da dicotomia mulher/homem, uma vez que
as mulheres ensinam mais o que os homens criaram, produziram, querem e permitem, j4
que “ndo apenas porque as diferentes disciplinas escolares se construiram pela dtica
dos homens, mas porque a sele¢fio, a producio e a transmiss3o dos conhecimentos —
a linguagem e a forma de apresentacfo dos saberes — sdo masculinos” (Id.).

Encontramos uma escola onde até mesmo e principalmente nas brincadeiras
infantis em sala de aula, ou na hora do recreio, as atividades j4 come¢am com a separacio
entre meninos e meninas, Tanto uns quanto outros reclamam de brincadeiras conjuntas:
as meninas dizendo que os meninos sdo grossos e estupidos e estes, que as garotas
sdo bobocas e ndo sabem brincar.

Na escola as meninas tém liberdade para ser cozinheiras, cabeleireiras, fadas
madrinhas, mies que limpam seus filhos, enfermeiras, etc., 0 que reproduz a idéia da
escola como uma “ligagdo com a casa, na medida que cercava a formagdo docente de
referéncias & maternidade e ao afeto (...), um espago afastado dos conflitos e desarmonias
do mundo exterior (...), alheio &s discussdes de ordem politica, religiosa, etc. Apontava-
se que a politica e a discussdo eram ‘contra a natureza feminina’” (Louro, 1997, p. 458).

.E os meninos s#o livres para ser indios, ladrdes de gado, bandidos, policiais, ‘super-
homens’, tigres ferozes ou qualquer outro elemento da fauna agressiva, estimulados a
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visdo do poder, da fortaleza e do provedor e, com isso, capazes de lidar com o publico
e os problemas politicos e sociais.

Esse fato, por um lado, chama-nos ateng#o, pois as brincadeiras femininas s3o
em maior nimero e mais diversificadas do que a dos meninos — futebol, corrida e briga
-, mostrando, com isso, uma maior criatividade por parte do feminino do que do
masculino. Ao mesmo tempo em que mostra uma criatividade bem maior, nfo existe o
reconhecimento publico; muito pelo contrario, em sua maioria s3o consideradas como
brincadeiras bobocas, “coisa de mulher, dizem os homens”.

Portanto, as imagens da mulher e do homem, que se passam aos alunos por
meio dos contetidos do ensino e nos livros, contribuem intensamente para formar seu
papel de Género como mulher ou homem, como podemos constatar nos exemplos que
se seguem:

Modelo lingiiistico académico (visdo androcéntrica)’. “Luiz e Joselma comem
pédo”. “Carlos e Maria irdo passear”. Nesse caso, aparece a palavra inicial no masculino
e em segundo plano a mulher, fato muito comum em nossa literatura, que impde, nas
regras gramaticais, o contexto do masculino como regra tnica, sendo reforgada no
inconsciente a discrimina¢3o entre os sexos.

“O homem usa a 4gua para beber, cozinhar e lavar” (O Mundo
Magico — Estudos Sociais, livro 1, p.121).

O depoimento acima mencionado ocorre pelo uso gramatical, em nossa lingua,
da ultilizagdo do género masculino para os dois sexos.

Para complementar tais referéncias aparecem as imagens androcéntricas, e
aqueles que acompanham os livros trazem sempre a figura dos homens; quando aparece
a mulher, € no plano secunddrio:

“Minha mae faz comida” (desenho da mulher na cozinha).
“Minha irmi p&e todos os dias as toalhas de mesa”.

Com efeito, a imagem exerce no sujeito uma forte pressao, estimulando as areas
sensoriais, cognitivas, sensitivas e perceptivas, visto que torna concretas as palavras
ou frases. :
Tomando como referéncia a psicologia da aprendizagem de Piaget?, observamos
que a crianga, ao lidar com o conhecimento, parte do concreto para o abstrato; nesse
caso, o que ela percebe ao estudar é em primeiro plano a imagem — a gravura -. Assim,

7 Titulos e depoimentos extraidos do livro de Moreno: Como se Ensina a Ser Menina na Escola: o
sexismo na escola. Rio de Janeiro: Moderna, 1999.

8 Fase considerada pelo autor como operagdes concretas.
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ao tentar ler uma palavra ela associa a imagem, para entender o significado da mesma.
E, como a mesma coloca os meninos em primeiro plano, as meninas véo internalizando,
desde criangas, com o refor¢o da escola, essas diferengas.

Portanto, “as imagens da mulher e do homem que se passam aos alunos por
meio dos contetidos do ensino contribuem intensamente para formar seu eu social,
seus padrdes diferenciais de comportamento, o modelo com o qual devem indentificar-
se para ser ‘mais mulher’ ou ‘mais homem’, e informa-los, por sua vez, da diferente
valoriza¢do que nossa sociedade atribui aos individuos de cada sexo” (Moreno, 1999,
pp- 35 - 6).

Assim, em sua maioria, ocorre a perda de referéncias do processo de identidade,
uma vez que, ao viver no processo de baixa auto-estima, nfio existe uma valorizagéo de
si mesma e um reconhecimento de sua existéncia, enquanto identidade. O “fato de ser
mulher”, visivelmente, nunca foi valorizado. A prépria mulher® ainda estd longe de
pensar em reivindicar a sua autonomia; acostumou-se a conviver com dependéncia. O
bem-estar ndo pode vir delas, s6 0 homem pode lhes trazer prazer, seguranga, satisfagdo.
A baixa auto-estima faz com que elas estejam muito inseguras em relagdo a qualquer
experiéncia nova: trabalho, namoro, moradia, escola “(Durand, 1998, p. 10).

Na maioria dos livros do Ensino Fundamental e Ensino Médio é comum
aparecerem afirmagdes referentes ao homem, relegando a papéis secundérios a presenca
da mulher:

“seus excepcionais dotes de militar lhe deram prestigio
internacional (...) excelentes generais que comandam exércitos
organizados (...) suas inovag¢des militares e seu génio lhe
proporcionaram vitdrias constantes” (Moreno, 1999, p.48).

Quando aparecem mulheres, aparecem como enfermeiras, cuidando dos feridos,
etc. e, em algumas situagGes, as mesmas podem, no maximo, inspirar os soldados, mas
nfo na frente de batalha, como lutadoras.

A nossa histéria €, portanto, repleta de personagens masculinas, com
pouquissimas excegdes para as mulheres, como Anita Garibaldi, Chiquinha Gonzaga,
Pagu, etc. ¢, mesmo assim, com quase nenhuma relevancia nos livros didaticos. Ao
querermos estudar tais personagens da nossa histdria, temos que recorrer aos livros
extra-oficiais das nossas escolas — com exceg¢des — ,livros nio didaticos, etc.

Tal fato aparece em cartilhas de alfabetizagio, por exemplo, — Ao pé da letra:
Caligrafia, p. 22, como nos mostra Toscano (2000, p. 51):

“a mée tem medo de lagartixa”

* Pesquisa no Pina-Recife com 31 adolescentes, desenvolvida por Veronique Durand 1997-1998, com o
tema Gravide= adolescente: Acidente ou Projeto de Vida?”

WALFRIDO MENEZES



77

“a menina tem medo de barata”

Sabemos que ninguém nasce com medo, que este € socialmente construido e
vai sendo gradativamente incorporado pelo sujeito, como algo que lhe pertence. Assim,
as mulheres, pelos estereétipos culturais da docilidade e meiguice, tém que se apresentar
como inseguras e medrosas para representar um papel que a sociedade lhe cobra,
tornando-se, assim, expressdes de feminilidade, e 0 homem aparece salvando as mulheres
diante de tais situagdes.

Por fim, o modelo em nossa educagéo escolar colaborou e colabora para que a
identidade de género seja internalizada com papéis diferenciados “em etapas de nossa
infincia em que ndo temos desenvolvido ainda nenhum mecanismo de critica que
permita coloca-las sob suspeita. Uma vez instaladas, torna-se de dificil a modificagéo,
precisamente porque ignoramos sua existéncia e porque esquecemos completamente a
forma pela qual as adquirimos” (Moreno, 1999, pp. 67 - 8).

Nesse contexto, a identidade de género que se organiza nos sujeitos pelo
processo educacional tende a estigmatizar as diferengas entre o feminino e o masculino,
inviabilizando dessa maneira a integragio satisfatéria entre os mesmos.

Diante de toda a estrutura que vai se formando, desde crianca até a idade
adulta, a partir da familia, escola e sociedade, os meninos vdo incorporando a visio de
durdes, fortes, etc., e nfo incorporam ou se esquecem do comportamento afetivo, da
docilidade, sempre passado pelas maes ou pela mulher que os cria, atitudes naturalmente
estimuladas e refor¢cadas junto s meninas. J& quando maiores, como adolescentes ou
adultos, fica muito dificil compreender a relagao de integra¢io entre mulheres e homens;
ambos sdo formados e identificados com e a partir de papéis diferentes, opostos e
hierdrquicos e ndo complementares.

Essas desigualdades “deixam de ser uma simples percepg¢fio e observagdo das
atividades e falas dos (as) adultos (as) ao seu redor para comegar a ser uma vivéncia
pessoal do seu existir cotidiano” (Duque-Arrazola, 1997, p.368).

Tendo como referéncia os dados mencionados anteriormente, podemos perceber
que a educagdo escolar reforgou e reforga até os dias de hoje a constru¢fo da identidade
de género de maneira segregacionista entre a mulher € o homem. No fim, ¢ internalizada
a visdo discriminatdria que passa a fazer parte do inconsciente de cada um, aparecendo
através da consciéncia como algo natural. Sendo assim, a histéria da educagdo, em
relacdo & organizagdo e estruturagdo do género, reproduz a visdo androcéntrica da
cultura brasileira.

Concordamos com Bourdieu (1999, p. 44), em que ainda nfio ocorreu uma ruptura
da serviddo patriarcal totalmente, ¢ nem a escola ainda se prestou a tais mudancas —
com exce¢des - uma vez que, na sociedade atual, o que prevalece é a visdo androcéntrica,
que “e assim continuamente legitimada pelas préprias praticas que ela determina: pelo
fato de suas disposi¢des resultarem da incorporago do preconceito desfavoravel contra
o feminino, instituido contra o feminino, instituido na ordem das coisas, as mulheres
nfo podem sendo confirmar seguidamente tal preconceito”.
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A escola, ainda hoje, com pequenas exce¢des, ndo reformulou seus papéis
discriminat6rios no campo educacional, reproduzindo antigas mensagens, como vimos, na
linguagem, nas imagens, nos discursos, etc., muito embora, nos fatos historicos, a mulher
tenha tido um papel social muito importante para a humanidade.

Nomes como Joana D’ Arc, Anita Garibaldi, Chiquinha Gonzaga, Raquel de Queiroz,
Leila Diniz, as andnimas que morreram queimadas na idade média, as mulheres da revolugdo
francesa, as americanas que diante da primeira greve foram trancafiadas e assassinadas,
etc., dentre tantas outras marcaram sua época e sua histéria, mesmo indo contra os principios
masculinos.

Por sua vez, a escola é um espago de aquisi¢do e produgéo coletiva (professor /
aluno) do conhecimento, da cultura e da socializag@o. Portanto, temos que aproveitar este
espago para estimular a integragdo entre os sexos. Para tanto, € preciso “néo uniformizar as
mentes de meninas € meninos; ao contrario, € ensinar a respeitar o diferente e a desfrutar da
riqueza que a variedade oferece” (Moreno, 1999, p. 77).

Hoje, no contexto educacional, a escola pode modificar tal processo desenvolvendo
atividades conjuntas sem separar as meninas, dos meninos estimulando a complementaridade
e evitando a competi¢io desnecesséria. Com isto, a mesma pode desenvolver um processo
de conscientizag#o e trabalhar com grupos sociais para estimular a ascensdo da mulher.

Cabe a escola desenvolver um trabalho no sentido de estimular a socializacdo e a
integragdo entre os dois sexos, através de histdrias, livros, contos, etc., além de reagrupar
os espagos de atividades escolares em sala-de-aula, onde sempre seja colocado um menino
junto a uma menina para estimular a integrag#o entre os sexos.

Porém, “para mudar duradouramente as representagdes, 0 movimento tem que
operar e impor uma transformagfo duradoura das categorias incorporadas (dos esquemas
de pensamentos) que, através da educagéio, conferem um estatuto de realidade evidente,
necessaria, indiscutida, natural, nos limites de sua algada de validade, as categorias sociais
que elas produzem.” (Bourdieu 1999, p. 146).

Para o autor, “o objetivo de todo movimento de subversdo simbdlica é operar um
trabalho de destruic@o e de construgio simboélicas visando a impor novas categorias de
percepgéo e de avaliag@o, de modo a construir um grupo ou, mais radicalmente, a destruir o
principio mesmo de divisgo segundo o qual sdo produzidos nfo sé o grupo estigmatizante,
como também o grupo estigmatizado.” (id., p. 148).

Com isto, Bourdieu (1989) coloca que o individuo tem que caminhar para a pesquisa
histdrica: fonte dos instrumentos de uma verdadeira tomada de consciéncia, ou melhor, de
um verdadeiro autodominio, isto ¢, distinguir a coisa histérica - fora de nds, sem nés -, da
histéria coisa - tornar-se verdadeiramente o sujeito das suas palavras e dos seus atos.
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AFABRICACAODO SUJEITO:
AEDUCACAO COMOPRATICA
SOCIAL DE EXERCICIO DO PODER!

Resumo: O presente artigo pretende discutir
a relagdo entre educagdo e produgdo de
subjetividade e a pedagogizacio do sujeito
moderno como fundamentais na condi¢éo
de fabricar um discurso e uma acgio
direcionados a forma-homem/sujeito.
Pretende, também, discutir a fabricagio de
sujeitos necessarios através de mecanismos
e dispositivos de disciplinamento e controle,
como a criacdo do espago-escola, por
exemplo, e sua tecnologia na manuteng&o
de um tipo de ordem, através das praticas
punitivas e de vigilancia, que se consolidam
imersas num falso discurso humanista e
iluminados por uma governamentalidade
racionalista e enganosamente emancipada.

Unitermos: subjetividade, poder, educago,
aparato pedagégico, sujeito, disciplina e
controle.
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THE CONSTRUCTION OF THE
INDIVIDUAL: EDUCATIONAS A
SOCIAL PRACTICE TO PRACTISE
THEFACULTY

Alex Fabiano Correia JARDIM?

Abstract: The present article aims at
discussing the relation between education
and the production of the subjectivity and
also the art of teaching the modern individual
as basic conditions to produce a speech and
an action led to the mode-marv/individual.
This article also aims at discussing the
production of necessary individuals through
mechanisms and disciplinary tools and
control, like the creation of the space-school
and its technology to mantain the
organization, using punishments and
vigilance, immerging into a fake philanthropic
speech and sustained by a racional
governmental system based in a fraudulent
emancipation.

Key-Words: Subjectivity, power, education,
pedagogical too}, individual, discipline and
control.

Tomando-se de passagem a interroga¢do nietzscheana da modernidade a qual

submete uma critica radical as verdades e crengas que nesse periodo se cristalizaram,
Michel Foucault avanca o terreno movedico da analitica sobre 0 homem numa discusséo
epistemolégica, mas que se encaminhar, no decorrer de seus escritos, para se tornar uma

10 titulo do artigo refere-se a um dos capitulos que compdem a Dissertagdo de Mestrado que serd
apresentada em banca piublica no Departamento de Educagdo — drea de pesquisa: Fundamentos da
Educagdo? da Universidade Federal de Sdo Carlos/SP, provavelmente no més de marco/2001, sob a
orienta¢do do Prof.Dr. Joagquim Gongalves Barbosa.

? Graduado em Filosofia pela Universidade Estadual de Montes Claros/MG. Pés-Graduagdo Lato Sensu
em Filosofia pela Universidade Federal de Uberlindia/MG e aluno do Mestrado em Fundamentos da
Educacdo, da Universidade Federal de Sdo Carlos/SP, com defesa da dissertacdo prevista para margo/
2001.
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preocupagdo politica e ética, caracteristica que marcara os seus (iltimos trabathos, levando-
nos a visualizar uma histéria do presente. '

Michel Foucault, usando as ferramentas conceituais que toma de Nietzsche,
intensifica a critica 4 idéia de sujeito fundante e universal, passando a apresentar uma
perspectiva inovadora ao se pensar o homem como algo que € o produto das relagdes entre
saber e poder:

“Ao longo da histéria, a categoria sujeito aparece quando certas
condigdes do saber sofrem modificagdes, possibilitando que o homem

seja conhecido. Trabalho do arqueélogo do saber. O genealogista

relaciona essas condiges epistémicas com as demais praticas sociais,

institucionais, técnicas, para mostrar que ndo hé saber que n#o produza

poder” (Aratjo, 2000, p.7).

Problematizar o sujeito, eis o principal tema foucaultiano®, e esse tema trabalhado
por Foucault gerou um certo tipo de desencanto, j& que a proposta era a de deslocar o olhar
para uma outra extremidade: a do sujeito constituido. Seguindo a linha genealégica, Foucault
faz a deposigfio do sujeito moderno de seu status de senhor da raz3o, buscando destituir
modelos e descobrindo onde e como se formam os jogos de verdades a respeito do homem.
E quando faz essa analitica dos jogos de verdades, certas nog¢des, t40 caras para a historia
do pensamento, passam a emergir das relagdes e se tornam forgas que, de uma forma ou de
outra, reorientam o pensamento.

Quando Nietzsche faz o anincio da morte da metafisica, ele possibilitaria a Foucault
desvendar e ler as entrelinhas da histéria, afirmando a urgéncia para se pensar dentro dela
mesma as condi¢des para reverter uma maneira comum de se pensar e alcangar o novo
implicito na modernidade. Longe de impor um caréter positivista na histéria, acreditando
que ela tenha uma verdade objetivavel ou, até mesmo, uma concepgdo historicista, isto é,
de acreditar numa reconciliagfo futura das condigdes que envolvem o presente, Foucault
reafirma a sua posigfio de “arqueogenealogista”. Ele se contenta simplesmente em fazer
um diagrama do individuo moderno, sem nenhuma pretens#o finalista, nem mesmo que
tenha valor apodictico: de certeza e de verdade. O que Foucault deseja ao pensar. uma
arqueogenealogia do sujeito € interrogar a sua constitui¢8o, o seu limite e a sua posigdo.

Foucault, ao pensar 0 homem, vai encontrd-lo submetido s tecnologias de
confinamento, de exclusfo. Para que o homem fosse descoberto enquanto realidade, foi

4 “ .Eu gostaria de dizer, antes de mais nada, qual foi o objetivo do meu trabalho nos iltimos vinte anos.
Néo foi analisar o fenémeno do poder, nem elaborar os fundamentos de tal andlise. Meu objetivo, ao
contrdrio, foi criar uma histéria dos diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres humanos
tornaram-se sujeitos...”(FOUCAULT, M. apud. RABINOW e DREYFUS, 1995 :231)

’

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto A. 2, n.1, 82-110, 2001.



84

necessdria a realizagdo de um tipo de separagio através da delimitagdo de um espago. Um
exemplo claro foi a construgdo do Hospital Geral: lugar de internamento de todos aqueles
considerados intiteis socialmente — loucos, pobres, andarilhos e desocupados, para que a
pobreza nfo fique ociosa®. O internamento viria a servir como uma forma, antes de tudo, de
coibir e evitar os vicios — efeito moral essencialmente.

As pessoas que mais freqilentavam o espago do Hospital Geral eram os loucos,
que possuiam um espago de liberdade limitado. Futuramente esse Hospital Geral foi se
transformando em sua visibilidade em asilos, orfanatos, sanatérios, etc. Esse momento ¢ de
fundamental importincia na genealogia do individuo moderno. As Ciéncias Humanas,
seguindo modos de investigagdo que anteriormente j& haviam sido instituidos no intuito
de objetivagdo do homem, visando atingir um estatuto cientifico: o sujeito do discurso (a
lingiiistica), o sujeito que trabalha (produz riquezas, movimenta a economia) € o sujeito
bioldgico (imerso na histéria natural), foram os primeiros momentos de objetivagdo do
homem. Transformando-se em objeto, 0 homem-louco passa a ser visto como um tipo de
alienac@o que pode ser tratada e tem cura.

O homem, enquanto “devir louco”, é o elemento diferencial que o separa da
verdade do homem normal e racional. Institui-se, entdo, um novo tipo de saber: o saber
médico, que se apresenta como interlocutor e possuidor de uma verdade de ordem cientifico-
racional, de caréter juridico e moral, dominando a loucura porque ele a conhece, ele a
objetiva. O saber médico constitui o sujeito louco, a partir de um discurso cientifico-veridico,
¢ a exclusfo por confinamento serve de meio para a produgfo desses saberes.

Assim como o Hospital Geral e outras formas de confinamento e exclusio, a
escola e suas praticas pedagoégicas se aperfeicoaram e se transformaram em um espago de
visibilidade em que determinado saber foi capaz de ser produzido através de vérios
mecanismos: avaliag8o, controle, disciplina, curriculos, certezas, regras e verdades. O sujeito
pedagoégico € possivel de ser visto, sabendo-se que o mesmo possui um a priori histérico
— uma geografia — onde tal discurso se formulou e se organizou com a pretensdo em se
tornar ciéncia ou saber. Vejamos a fala de Cambi:

“(...)Para conformar a sociedade e um modelo e atrai-la para este
projeto educativo através de uma agHo capilar e difusa, na qual e para a
qual convergem muitas instituicGes, antigas e novas, que se estruturam
segundo uma tarefa de normalizagio e de dominag¢do e de dominio dos
sujeitos, de supressdo dos desvios e de produgdo das convergéncias
(de comportamento, de ideais e estilos de vida, etc.)”. (Cambi, 1999, p.202)

* O Hospital Geral, lugar de internamento, onde se justapbem e se misturam doentes, loucos, devassos,
prostitutas, etc., é ainda, em meados do século XVII, uma espécie de instrumento misto de exclusdo,
assisténcia e transformagdo espiritual, em que a fungdo médica ndo aparece. (FOUCAULT 1984 :102).
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Em seu livro, As palavras e as coisas (1987), Foucault nos mostra que 0 homem
segue o caminho para transformar-se em objeto representével sem modelo préprio. Num
primeiro momento, 0 homem é marcado pela decifragdo de c6digos e signos, pela busca de
semelhanga entre o modelo e seu reconhecimento. A verdade j4 estava pronta, dada no
mundo, cabe ao homem, sem autonomia, simplesmente reconhecé-la. Esse momento é
chamado de “era da semelhanga’”.

Num segundo momento, ocorre uma ruptura com a época anterior. “Como pode
um pensamento esquivar-se diante de outra coisa que ele préprio? Que quer dizer, de um
modo geral: ndo mais poder pensar um pensamento? E inaugurar um pensamento novo?”’
(Foucault, 1987, p.65). O homem descobre, na linguagem, a melhor maneira de traduzir o
mundo representdvel no consciente. Vejamos o que Foucault nos diz e que serve de caminho
para que possamos visualizar um dos momentos de rompimento ao que ele chamou de “era
da semelhanga”’: '

“...Ndo se busca mais desvelar o grande propésito enigméatico
que esta oculto sob seus signos; pergunta-se-lhe como ele funciona:
que representacdes ele designa, que elementos recortam e recolhe, como
analisa e compde, que jogo de substitui¢des lhe permite assegurar seu
papel de representagdo. O comentério cedeu lugar a critica”. (Id.Ibidem,
p.95).

Existe uma separacdo entre o que ¢ da ordem empirica e 0 que é representavel na
consciéncia. Cabe ao homem, agora, dividir, medir, ordenar, classificar e julgar. Com a
linguagem e o dominio da ordem do empirico, 0 homem passa a ser um campo visivel de
onde provém enunciagdes. E nesse periodo que surgem a Gramatica Geral, a Hist6ria Natural
(taxinomia) e a Anélise das Riquezas (a moeda e as experiéncias provenientes do seu
actimulo — o mercantilismo). Tal periodo ¢ chamado, em Foucault, de “era das
representagdes .

O terceiro momento, Foucault vem chamar de “era da histéria”, acontecimento

SAté o fim do século XVI, a semelhanga desempenhou um papel construtor no saber da cultura ocidental.
Foi ela que, em grande parte, conduziu a exegese e a interpretagdo dos textos: foi ela que organizou o
Jjogo dos simbolos, permitiu o conhecimento das coisas visiveis e invisiveis, guiou a arte de representd-
las. O mundo enrolava-se sobre si mesmo: a terra repetindo o céu, os rostos mirando-se nas estrelas e
a erva envolvendo nas suas hastes os segredos que serviam ao homem.(FOUCAULT,1987:33)

¢ Para haver signo, palavra significativa, deve haver uma idéia ou imagem correspondente e sua
ligagdo com o exterior, com o mundo representado. A representagdo faz nascer as semelhancas e
provoca a imaginagdo que pde ordem nas coisas. Dai ter sido possivel ao saber cldssico uma historia
natural, que ordena e mostra como esta ordem se constituiu. O saber se organiza em quadros, onde
estdo desde as formas calculdveis da ordem até a andlise das representagfes mais complexas.
(ARAUJO,2000:40)
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singular na histéria do homem, pois é o periodo propriamente falando de avango e
consolidago da modernidade. O homem passa a ser visto como ser que possui histéria. Em
lugar de uma analise das riquezas e sua medida, surgem o trabalho ¢ 0 tempo como problemas,
juntamente com a Biologia que de certa forma, se separa das generalidades de uma Histéria
natural, preocupando-se mais especificamente com os seres que produzem, crescem e
reproduzem. A prépria linguagem se transforma em Filologia, ou seja, num estudo da lingua
viva e/ou de uma gramética comparada.

A “era da histéria” — periodo que se caracterizara pelo aparecimento da figura
homem-sujeito’ e objetivado, afasta-se passo a passo da era da representagdo, colocando
em suspenso uma interrogacio transcendental: Qual a possibilidade de se conhecer o que
s4o as realidades representadas? Essa interrogagdo leva Foucault a novas empiricidades:
trabalho, vida e linguagem e a constituig&o em seu interior de um novo objeto na ordem do
saber: 0 homem. Essa analitica, para Foucault, pode colocar o século XX sob o risco de um
antropologismo como valor transcendental aos contetidos empfricos, dando a0 homem
uma falsa idéia de subjetividade constituinte, concretizadora de uma identidade e/ou uma
verdade do homem.

Na era da histéria, segundo Foucault, 0 homem ocupa a posi¢do de produtor
imerso nas condi¢des de produgdo, afetado pelas contradigdes existentes na histdria e pelo
devir, o que denominamos de Economia Politica. Biologicamente, a vida se encontra em
profunda transformag@o, em que a relagdo com a morte é inegavel. A pratica da anatomia e
dissecacdo dos cadédveres servird para dar uma nog3o da fragilidade humana, além de
diferenciar os seres vivos, uns dos outros. A Filologia, apesar de ndo perder o carater
representativista, caracteriza a linguagem como carregadora de significagSes que retratam
as experiéncias daquele que fala e mantém regularidades, fornecendo os meios para se
conhecer o mundo. ,

A lingitiistica e a l6gica dominam o campo das experiéncias possiveis no mundo
dos homens, dominando-os e tornando-os objeto de conhecimento, como vemos na:
Filosofia analitica, na L6gica, na Hermenéutica e na Psicandlise, numa interpretagéo da
linguagem do inconsciente. E pela analitica da finitude do homem que perguntamos: quem
€ o sujeito da linguagem? Quem fala? Diferentemente da era darepresentagfo, em que o
homem se descobre como ser pensante, ou seja, ele é, mas ainda nfio podia conhecer-se a
si préprio, tomar-se enquanto objeto.

O aparecimento das ciéncias da vida—a Biologia, o trabalho — economia politica,
e a linguagem, como ja dissemos anteriormente, propicia ao homem tornar-se cognoscivel
(enquanto objeto e sujeito). Aquele que produz as condi¢Bes para sua prépria existéncia e
que se conhece enquanto finitude. Essa analitica da finitude rompe definitivamente com a

7 O homem nasceu para o saber ocidental em fins do século XVIII, como aquele ser empirico-
transcendental, duplamente arquitetado por saberes que o mostram vivente, falante e produtivo de um
lado, e por uma reflexdo sobre essas mesmas condi¢des que, afinal, o fazem homem. Surge o homem ao
mesmo tempo como objeto de conhecimento e sujeito de todo tipo de conhecimento. E a isto que
Foucault chama de estrutura antropoldgico-humanista do pensamento do século XIX.(Id.Ibidem:435)
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idéia de uma metafisica do infinito e 0 campo empirico (trabalho, biologia e linguagem) —
das experiéncias possiveis. E a condi¢io para o transcendental, para o sujeito do
conhecimento?®. E pela analitica da finitude que o corpo, percep¢do e organismo podem ser
vistos mergulhados em fatores historicos, sociais, econdmicos, politicos e culturais. Na
era da histéria o pensamento sai de si mesmo, como consciéncia de si - lembremos de
Descartes - para descobrir o que o condiciona e o possibilita, no significando que o
homem tenha uma patria ou uma data pré-estabelecida. E impossivel demarcarmos
precisamente a sua origem, 0 que ndo impede que, ao pensarmos a sua constitui¢do, o
visualizemos em fragmentos presentes em varias territorialidades epistemolégicas e
institucionais.

Qual o tipo de homem que se configura a partir das novas empiricidades? E possivel,
a partir da nogdo de objetivagfio e de subjetivagdo, pensar-se numa perspectiva de edificacio
de outras subjetividades, ou seja, a partir de uma desconstrugdo epistemologica, reorganizar
ou reterritorializar outras subjetividades? De forma preliminar, estas questdes-problema
estdo presentes neste texto/artigo.

Michel Foucault e sua arqueogenealogia procuram saber como determinados
saberes produziram determinados objetos inteligiveis pelo discurso, e como eles se apropriam
desse objeto para depois se falar deles. Seguindo essas pistas, encontramos um saber
pedagégico como dominio epistemoldgico de préticas e métodos que acreditam num tipo
desejavel de individuo, o que nos leva a ver o “homem-sujeito/objeto como um
acontecimento que ndo pré-existe ao saber pedagdgico, mas que se constitui no interior
deste saber, e que os enunciados de verdade sobre o sujeito pedagdgico sdo condigdes
discursivas sobre algo determinado pelas préticas, que tém, como alvo principal, o aluno,
sujeito/objeto institucionalizado. Esse sujeito, agora ndo mais constituinte, mas constituido,
surge como efeito de um fluxo de relagBes que se organizam em torno de recortes de saber
ou divisdo das disciplinas.

As préaticas discursivas formam saberes e ndo podem ser vistas independentes
das praticas politicas e sociais. O sujeito pedagdgico é envolvido nessas relagdes e cortado
pelos enunciados, surgindo enquanto objeto no dado instante de sua enunciagéo. E quando
a formac@o discursiva se consolida, agrupa-se em saberes a respeito de algo,
simultaneamente esse saber vai propiciar aquele que fala, no nosso caso, o professor, o
diretor, o supervisor, orientador, etc., a capacidade ou a qualidade para o exercicio do poder.
Nessa relagdo de saber/poder se constr6i a forma-homem: sujeito pedagégico ou da
educagdo e a sua formagao é o grande acontecimento do século XIX, como uma “dobra da
histéria” que descarta qualquer idéia de transcendéncia ou de origem. Esta forma-homem

tFoucault usa o termo transcendental seguindo a tradi¢do kantiana, mas dele diferenciando-se
posteriormente quando se refere ao homem como sujeito do conhecimento. Enquanto Kant acredita na
racionalidade como emancipagdo do homem na constru¢@o das relagbes sociais, Foucault diferentemente
pensa a nogdo de uma subjetividade produzida por mecanismos que sdo frutos de uma racionalidade
pseudo-libertadora. Enquanto, para Kant, a racionalidade é sindnima de esclarecimento, para Foucault
torna-se sinénimo de produgdo de sujeitos institucionalizados pelo viés de uma razdo domesticadora.
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s6 & possivel diante das relagdes de saber/poder que o produz: poder social, politico e
institucional. ‘

Nessa nova paisagem que nos aparece, os aparatos pedagégicos visiveis, como a
escola, surgem como meios para controlar uma producdo discursiva pela estratégica da
exclusdo e interdi¢ao. Como ja falamos, o confinamento ¢ a separagdo serviram para objetivar
o homem (torna-lo objeto de saber) e depois subjetiva-lo (direcionar formas na intengéo de
atingir o seu desejo, seu inconsciente e seu corpo). E a educagio assumiu um papel crucial
de extrema relevancia nesse processo, pois é no interior dos aparatos pedagégicos que se
intensificaram as préticas de disciplinariza¢fo, controle, vigilancia e puni¢do do individuo
moderno, para que o mesmo se caracterizasse util e docil ao modelo econdmico vigente.

“A disciplina consegue desenvolver técnicas que permitem o
ajustamento da multiplicidade dos homens 4 multiplicagdo dos aparelhos
de produgio. Neste sentido, é possivel explicar a simultaneidade entre
os processos de acumulaggio de capital, que caracterizam o capitalismo, e
os de acumulagio dos individuos(...) Chega-se, assim, a constata¢fo de
um apelo mutuo entre o crescimento de uma economia capitalista e um
mecanismo de poder disciplinar”. (Fonseca, 1995, p.49)

A educagfo transforma-se no agenciamento maior de controle e produgio de
verdades via dispositivos educacionais na modernidade e que determinara a formagéo do
individuo moderno, produto de uma tecnologia de dominagéo € constituido pelo resultado
provisério de relages de poder. “O individuo é sem divida o dtomo ficticio de uma
representagdo ideoldgica da sociedade; mas é também uma realidade fabricada por essa
tecnologia especifica de poder que se chama a disciplina” (Foucault,1987, p.172).

Ao fazer uma histdria do presente — uma arqueogenealogia -, através de um olhar
sobre as praticas objetivadoras que se transformaram em Ciéncias Humanas: produgiio de
um individuo normatizavel e préticas subjetivadoras, modos pelos quais o sujeito pode
pensar-se enquanto sujeito, Foucault evita cair no sono dogmatico das filosofias
antropologizantes, mostrando-nos que a nogdo de sujeito € histérica, melhor dizendo,
genealdgica. (Foucault, 1987).

Ao problematizarmos o homem-sujeito/objeto, ndio estamos querendo seguir o
mesmo caminho dos fenomendlogos, dos positivistas e nem dos marxistas. N&o nos cabe,
aqui, buscar ou tragar uma filosofia do sujeito, encontrar a sua esséncia, através de uma
visdo dirigida a um ser que trabalha, que é vivo e falante, ou seja, autbnomo em sua
constitui¢do antropoldgica, encontrando na fundamentagfio da forma-homem um tipo de
principio ou origem reconfortante. Foucault nos adverte muito bem a esse respeito. Vejamos:

“...0 origindrio no homem € aquilo que, desde o inicio, o articula
com outra coisa que ndo ele proprio; € aquilo que introduz na sua
experiéncia contetidos e formas mais antigas do que ele e que ele ndo
domina; € aquilo que, ligando-o a cronologias multiplas, entrecruzadas,
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freqlientemente irredutiveis umas s outras, o dispersa através do tempo
¢ 0 exp0e em meio a duragdo das coisas. Paradoxalmente, o originério no
homem ndo anuncia o tempo de seu nascimento, nem o niicleo mais
antigo de sua experiéncia: liga-o ao que n#o tem 0 mesmo tempo que ele;
e nele libera tudo o que nfo lhe é contemporaneo; indica sem cessar e
numa proliferacdo sempre renovada, que as coisas comegaram bem antes
dele e que, por essa mesma razdo, ninguém lhe poderia assinalar uma
origem, a ele cuja experiéncia é inteiramente constituida e limitada por
essas coisas.”(Idem, pp.347-348)

Ao contrério, a forma-homem se constitui por conflituosos acontecimentos, € o
momento do seu aparecimento também ja denota o seu fim, j4 que a forma-homem ndo
passa de um recorte epistemoldgico no campo do devir histérico, e que sua presenca se
efetiva a partir de que os enunciados, assumindo um caréter de cientificidade, visam objetiva-
lo e fazé-lo conhecido. Esses enunciados se compdem em jogos de verdades que iluminam
ou ilustram um saber sobre a forma-homem, proporcionando simultaneamente uma prética
que intervém e produz.

A forma-homem, envolvido produtivamente em jogos de verdades, é compreendido
por meio de técnicas de si ou das tecnologias do eu, pelos dispositivos que compdem a
maquinaria das relagdes de poder com o objetivo de vigiar e controlar os comportamentos
para que os mesmos nfo se diferenciem do aspecto geral da sociedade. Sendo assim, a
forma-homem s6 é possivel num determinado momento histérico, como efeito de praticas
disciplinares de subjetivaggo. E essa mesma figura, invengdo geneal6gica, ndo significou
nem a salvagfo, nem o tio procurado fio de origem metafisica, pelo contrario, significou
muito mais a recusa pelo proprio Foucault ao “fio salvacionistico de Teseu”. O que neste
caso, em especial, € deixar-se ser engolido pela profundidade da caverna que se tornou o
estudo sobre a subjetividade: “Que nos importa vosso caminho que sobre, vosso fio que
leva fora, que leva a felicidade e a virtude (...) Quereis nos salvar com a ajuda deste fio?
E nés, nés vos pedimos encarecidamente: enforcai-vos neste fio!” (Deleuze, s/d, p.132).

O pensamento de Foucault, em todas as suas possibilidades e potencialidades,
vem corroborar de forma sistematica como uma filosofia critica do sujeito, iniciada no
século XIX com Nietzsche — em quem Foucault se inspirou decisivamente. A analitica do
sujeito se constitui numa nova epistéme, como uma tentativa de mostrar como se formalizou
um saber sobre o homem, sem preconizar a necessidade de um sujeito transcendente e
fundante que porta nas a¢des as verdades da ciéncia.

Quando falamos, por exemplo, de um sujeito da educag@o, estamos enfatizando
que ele é o resultado de praticas histéricas discursivas e disciplinares, provocando a
mudanga e o deslocamento epistemoldgico na idéia de um sujeito que seja representavel
como um campo transcendente que se separa das condi¢bes de possibilidades que o
propiciam, ou, até mesmo, um sujeito de idealismo cartesiano: o cogito como significante
das verdades do mundo e de si. Os aparatos pedagégicos educacionais, entdo, para Diaz
(1998), mostram-se enquanto condi¢do para a subjetivagdo do individuo-aluno:
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“A partir deste ponto de vista, consideramos que néo existe
sujeito pedagdgico fora do discurso pedagdgico, nem fora dos processos
que definem suas posigdes nos significados. A existéncia de um sujeito
pedagdgico ndo esta ligada a vontades ou individualidades autbnomas
e livremente fundadoras de suas praticas. O sujeito pedagégico estd
constituido, é formado e regulado, no discurso pedagégico, pela ordem,
pelas posigdes e diferencas que esse discurso estabelece. O sujeito
pedagégico é uma fungfo no discurso no interior da escola e
contemporaneamente, no interior das agéncias de controle”.(Diaz, 1998,

p.15)

A idéia de que a educagio privilegia o sujeito fundante do conhecimento &
extremamente imprépria, pois fica claro, numa perspectiva foucaultiana, que esta
monorreferéncia do sujeito constituinte fica dificil de ser apreendida, ja que a histéria se
mostra como uma pluralidade de forgas que estdio em jogo, e o sujeito do conhecimento ou
do pensamento nfo € o seu fio condutor, nem a sua dire¢io, mas simplesmente uma iluso
histérica.

O sujeito da educagfo (termo que usamos, mas que pretendemos deixar claro que
se trata de uma ilusfio histérica, pois Foucault, sempre, ao pensar o sujeito, estd nos
remetendo 4 nogdo de forgas que compdem e moldam a forma homem-sujeito) ndo € imével,
a-histérico ou supra-sensivel, que elabora leis e interpreta segundo sua racionalidade as
causas e os possiveis fins da histdria. A multiplicidade das forgas que se aglutinam e se
dissipam historicamente nos remete a idéia tempordaria de sujeito, que se diferencia da
nogdo de um sujeito de consciéncia universal e totalizante. A constitui¢do do sujeito da
educacfio é o exemplo claro de ruptura com qualquer possibilidade de metafisica, ja que
Foucault, assumindo um olhar sobre o corpo como estratégia de dominagdo, passa, dessa
forma, a destruir as fantasias idealistas que se cristalizaram no decorrer da histéria do
pensamento.

A analitica da constitui¢8o do sujeito na educagfo é a tentativa de despossuir o
sujeito de toda vitalidade supra-sensivel, caracteristica nebulosa de uma filosofia que se
isenta ou se torna imune das condi¢des do tempo, das forcas do desejo, do acaso e do
devir. As filosofias do sujeito idealizante o0 pensam como um grande espectro, distante da
histéria, do mundo das sombras e do simulacro, importando somente aquilo que se apresenta
como verdade inquestiondvel.

Rompendo com a era da representacio, jd discutida anteriormente, Foucault desloca
0 corpo para o centro das problematizag3es. A arqueogenealogia foucaultiana nos serve
para mostrar a educagéo, seus aparatos e dispositivos, como um dos cortes epistemolégicos
de jogo de verdades, saber e poder, como estratégica que envolve o corpo celular e social.
N&o com a intengdo de desvelar um principio, uma causa ou um fim, mas diferentemente, é
no corpo da forma-homem/sujeito da educagéio que se imprimem relagdes de poder; basta
nos atermos um pouco mais nas leituras de Microfisica do Poder:
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“Na verdade, nada é mais material, nada ¢ mais fisico, mais
corporal que o exercicio do poder... Qual é o tipo de investimento do
corpo que € necessario e suficiente ao funcionamento de uma sociedade
capitalista como a nossa? Eu penso que, do século XVII ao inicio do
século XX, acreditou-se que o investimento do corpo pelo poder devia
ser denso, rigido, constante, meticuloso. Dai esses terriveis regimes
disciplinares que se encontram nas escolas, nos hospitais, nas casernas,
nas oficinas, nos edificios, nas familias...”(Foucault, 1984, pp.147-148).

O sujeito pedagégico sé pode ser dito a partir do momento em que ele € confinado
para fins de pedagogizag#o — de subjetivagio. Essa estratégia ¢ uma maneira de agir mais
especificamente numa grande massa populacional. A reparti¢#o, a divisdo e a separagdo
vieram servir de técnicas para se criar um saber pedagégico sobre o corpo do individuo-
aluno. Ele s6 pode se tornar sujeito sendo objetivado, assujeitado, serializado e disciplinado.
O sujeito-aluno € aquele que € produto das subjetivagdes, sejam fisicas ou psiquicas.

No jogo de verdades se estabelecem os saberes acerca do objeto-aluno, que irdio
pertencer ao professor, que exercitara o poder de conhecer — a disciplina, a li¢#o; os
diretores que irdo administrar o andamento dos processos subjetivatérios; os orientadores
que servirio de guias para a prevengfio e reordenacfio de condutas transgressivas que
viessem perturbar a ordem social e disciplinar do espago educacional; os supervisores, que
sdo os aliados mais préximos dos diretores para a administrag@o do espago educacional,
com seu olhar de constante vigilancia sobre o individuo-aluno, tendo, por perspectiva, a
agdo irrestrita em todo o corpo educacional, na pretensdo de elaborar sujeitos passivos,
sem vontades, sem coragem e for¢a para resistirem ao investimento politico sobre o corpo.
A escola passa a se constituir num observatério politico, num aparelho que permite o
conhecimento, o controle perpétuo de sua populagdo através do corpo docente, dos
diretores, dos funcionarios ¢ dos préprios alunos. A educagio e seus dispositivos
pedagdgicos, com suas inlimeras técnicas, reforga a idéia de vontade de verdade, negac¢do
dos instintos e desejos — a plena expansfo dos afetos e de sua potencialidade criadora. A
liberagdo dos afetos traz a possibilidade do “caos”, num tipo de estrutura ou sistema
calcado na ordem, na eficécia, na regulago do tempo e no controle do corpo.

Os aparatos pedagdgicos educacionais, como pratica social, transformam o sujeito-
aluno em individuos objetivdveis, anulando suas diferengas e singularidades através da
pratica do exame como produtor de verdade, do curriculo como diretriz que direciona o
caminho a ser percorrido, da serializa¢8o por capacidade intelectual ou cognitiva, etc., ou
seja, estratégias de subjetivagfo, ou, até mesmo, podemos falar das préticas e movimentos
que se proclamam libertérias ou libertadoras, com suas técnicas para o conhecimento de si
¢ dos outros, mas que na sua grande maioria, suas praticas n3o passam de estratégias para
aqueles que exercem o poder do discurso, dos enunciados epistemolégicos: dominar,
controlar e homogeneizar as subjetividades. Uma das grandes criticas é desenvolvida por
SILVA (1998), referindo-se a estas praticas sob inspira¢@o de uma 6tica foucaultiana:
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“Programas inteiros de formag#o e treinamento docente utilizam
uma variedade de inspirago psicolégica para “reorientar” o professorado:
técnicas de sensibilizagdo grupal, iniciagdo nas pedagogias
construtivistas; workshops de exploragdo, exame e modificagdo do eu:
psicopedagogias lacano-piagetianas...Uma caracteristica intrigante desse
movimento ¢ sua indiferenga politica: embora se pretendam, em geral,
emancipatérias, libertadoras, autonomistas, criticas, revoluciondrias, as
pedagogias psi se adaptam facilmente a sistemas educacionais
governados por regimes politicos bastante diversos. No Brasil, por
exemplo, os projetos educacionais, as reformas técnicas curriculares e os
programas de treinamento e formagdo docente de administragdes
municipais lideradas pelos mais diversos partidos parecem ter sido
homogeneizados por uma mesma pedagogia que se poderia chamar de
psico-critica: técnicas psi movidas por impulsos libertarios”. (Silva, 1998,
p.7) (grifos meus)

Ao direcionarmos o nosso olhar ao sujeito pela perspectiva arqueogenealdgica de
Foucault, imediatamente riscamos a necessidade de termos como garantia histérica qualquer -
transcendentalismo racionalista. Quando apontamos a nogéo de sujeito constituido —neste
artigo em especial, o sujeito da educag®o - estamos provocando uma fissura ou um racha
epistemol6gico na histéria do pensamento, pois com a “morte do sujeito constituinte”,
fica-se o vazio muitas vezes insuportavel da auséncia de um ordenador, ou de um mundo
sem outrem, sem referéncia ou seguranca. Muito menos que uma completa indiferenca ao
mundo, como num tipo de exercicio niilista negativo, a auséncia do sujeito, ou dos indices
que garantem a sua existéncia, provoca uma atengfo intensa aos acasos da historia, aos
acontecimentos emergentes, pois tudo é constituido a cada instante, o que nos remete
cotidianamente a querer pensar a respeito da possibilidade de construirmos diferentes
formas de subjetividade.

O sujeito pedagdgico estd envolvido pelos enunciados discursivos que sfo
produzidos como critério de verdade pelo educador-professor. Ele exerce o poder de tornar
legitimo tal discurso e cria regras no interior das institui¢Ses que, na sua grande maioria,
participam em seu conjunto da a¢do de produzir sujeitos, delimitando assim a fala, o pensar
e o agir, criando assim o interdito. N&o nos interessa aqui apontar ou achar o autor da
enunciagio, seja ele o professor ou a institui¢do em que ele esta inserido. Os enunciados
que manifestam um exercicio de poder aparecem como nuances, fluxos momentineos ou
condi¢des para que um tipo de saber se manifeste como novas praticas pedagogicas:

“Seu fundo, a ordem do saber, nunca ¢ indiferente ou neutra. As
préticas discursivas, o que uma época pode dizer, que objetos acolheu,
quais individuos puderam ocupar a posi¢do de sujeito dos enunciados
que constituem tais préaticas — este é o terreno da arqueogenealogia,
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escavado néo para interpretar o que foi dito e chegar a ilusdo da “coisa
mesma”, ou da “palavra final”, mas para mostrar que nem tudo pode ser
dito, nem de qualquer instincia e nem por qualquer um.” (Aratjo, 2000,

p.98)

O homem enquanto duplo empirico-transcendental é imerso na histéria que néio o
liberta, mas revela tudo o que o condiciona, mostrando a sua finitude, ou seja, a sua ligagdo
com uma temporalidade enquanto “objeto” de encadeamento e atos simultineos de forgas
produtivas (condiges de possibilidades que propiciam o aparecimento do homem e que
incisivamente temos que ressaltar e nfo perdermos de vista). O deslocamento foucaultiano
¢ significante, principalmente porque ele néo parte do pressuposto de ver o homem como
um simples objeto empirico-produtor e também cognoscivel pelas empiricidades das ciéncias
antropologizantes.

Esse antropologismo humanista que pretende dar ao homem o status de
centralidade, de certa forma limita um parecer critico em torno do binémio: homem — sujeito.
O que procuramos, corroborados por Foucault, € mostrar que o homem-sujeito se encontra
no interior das relagdes saber/poder (dentro dos aparatos subjetivantes da escola), “e que
ndo ha relagdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de saber, nem saber que
ndo suponha e nio constitua a0 mesmo tempo relagdes de poder” (Foucault, 1987, p.30). E
efeito e ndo causa, o que denota que a crenga insistente na busca por seu fundamento é
recair na idéia de sujeito-origem ou ponto absoluto de condigo, € se executarmos tal tarefa,
¢ 0 mesmo que negarmos o método do genealogista, pois:

“...De acordo com Foucault, a tarefa do genealogista é destruir
a primazia das origens, das verdades imutaveis. Ele tenta derrubar as
doutrinas do desenvolvimento ¢ do progresso. Uma vez destruidas as
significagBes ideais e as verdades originais, ele se volta para o jogo das
vontades. Sujeicio, dominagio e luta s3o encontradas em toda a parte.
Onde se fala de significado e valor, virtude e divindade, Foucault procura
estratégias de dominagdo...”(Rabinow e Dreyfys, 1995, p.121).

E nos desviarmos desse problema € deixar de lado a analitica do presente. N&o nos
importa o que o homem €, mas como ele se constitui e se caracteriza genealogicamente.

De certa maneira, os conceitos foucaultianos nos levam rumo a uma analitica que
deségua numa reflexdo ontolégica e ética, ¢ seguindo o exercicio do pensar nietzscheo-
foucaultiano, encontramos no espago educacional a abertura para uma analise a respeito
da produg@o de subjetividade. Os dispositivos educacionais concretizam uma aplicabilidade
de estratégias para a formag&io do homem-sujeito, o que nfo significa que tais procedimentos
vio dar-nos a resposta para o “ser” do homem, ja que, se partissemos por esse caminho,
mergulhariamos no projeto metafisico de estilo idealista, o que nos remeteria a tradigo
filos6fica que langa suas bases a partir de Platdo, ecoando, posteriormente, ao longo da
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histéria, em vérios pensadores que servem de sustentéculo para as Ciéncias Humanas e
para a Filosofia; um exemplo disso, é o pensamento de Descartes.

Quando utilizamos uma metodologia arqueogenealdgica, inspirados por Foucault,
estamos desde j4 convencidos que a metafisica tem de ser combatida, e o que de mais
importante se exige, € uma veemente critica & idéia de sujeito constituinte.

E na idade moderna que a educagdo pode fundamentar-se e planejar suas praticas
educativas com o propdsito da realizagio humana em nome de uma racionalidade libertadora,
fazendo-nos concluir que as préticas pedagégicas tiveram e tém uma importancia essencial
na fabricag3o ativa dos sujeitos que estavam e estfio inseridos nos aparatos pedagogicos
de subjetivagdo que se tornaram dispositivos visuais de esquadrinhamento e poder.®

A escola como campo de visibilidade € um espago para o exercicio de uma “vontade
de verdade” e, consequentemente, para exercicio do poder. Lugar privilegiado da morada
da verdade: onde se observa, classifica, regula, mensura e da resultados técnicos. Nesse
lugar —a escola—alguém exerce o papel de portador de uma verdade (o saber) e que também
usa instrumentos para que a verdade seja extraida (o poder).

O sujeito pedagdgico esta preso a essas complexas relagdes de poder, mas torna-
se insuficiente estudar o sujeito imerso nessas relagdes, acreditando-se num conceito de
poder apoiado tinica e exclusivamente nos aparelhos juridicos que s#o, de certa forma, a
garantia da legitimidade de um poder central. Necessitamos, portanto, de uma outra maneira
de se pensar o poder: visto até entdo como centralizado na figura do Estado. Certamente,
seguindo Foucault, esses instrumentos sd0 inadequados e insuficientes em nossa reflexio.
Uma nova nogfo de poder surge nas analises e pesquisas de Foucault e servird perfeitamente
para podermos pensar a construgfo da subjetividade na educag@o, especialmente porque
o0 conceito proposto por Foucault é de uma “microfisica do poder”, 0 que em nosso caso
serd de grande importancia, pois encaramos o espago pedagdgico como sendo uma das
redes de dominag3o de caréter relacional e micro, que s#io estabelecidas como condigéo de
possibilidade de formag#o, reprodugfo e resisténcia aos enunciados capitalistas.

O poder ndo € algo que se detém, se apropria, mas, sim, algo que se exerce por
relagGes de forga de forma difusa, como multiplicidade e campos de resisténcia. Bem, se
afirmamos que ele existe também enquanto resisténcia que se intensifica por qualidade das
forgas, necessariamente retiramos do poder toda impressdo de negatividade, dando-lhe
uma positividade, uma produtividade rumo a constantes emergéncias, de novas lutas e
movimentos sociais. Retiramos do poder um /ocus privilegiado de agdo, seja ele o Estado
ou o conceito de classe dominante, sabendo que ele se movimenta por estratégias, por um
jogo, por uma polivaléncia, eliminando-se a partir desse novo olhar toda a perspectiva
moral, ou seja, a divis#o bipartida: de um lado, os que tém o poder, sdo os donos ¢ o poder

? “A modernidade nasce como uma projegdo pedagégica que se dispde, ambiguamente, na dimensdo
da libertagdo e na dimensdo do dominio, dando vida a um projeto complexo e dialético e o de
conformagdo, que permaneceram no centro da histéria moderna e contempordnea como uma antinomia
constitutiva, talvez ndo superdvel, ao mesmo tempo estrutural e caracierizante da aventura educativa do
mundo moderno” CAMBI, 1999:203.
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a eles pertencem, por isso, s&o julgados por aqueles que do poder s3o alijados e desprovidos,
como causadores de todo o mal inerente na sociedade. Os despossuidos de poder se
rendem a eterna submissdo e ficam entregues ao ressentimento e & passividade, ou ainda,
crentes na esperanga de um tempo futuro e longinquo, que custa a chegar, de uma sociedade
em que ndo exista relagdo de forga, daf uma sociedade em que ndo existam relagdes de
poder. Ora, o poder ¢ tdo produtivo que, através do seu exercicio e das configuragdes que
sdo subjacentes a tal movimento, faz surgir novas configuragdes, novas visibilidades,
novos individuos-sujeitos enquanto efeitos de uma maquinaria social que envolve todo o
tecido social, numa multiplicidade de relagdes de forga. E o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas € um exemplo claro da produtividade e da positividade do poder quando, em
suas técnicas, procura aprimorar, adestrar e controlar o corpo do aluno, mesmo que para
isso seja preciso construir internamente, no espago escolar, mecanismos pseudo-libertadores
que ilusoriamente proporcionarfo a sensagdo de liberdade, o que € exatamente perigoso,
envolvente e enganador, como nos mostra Frago e Escolano em suas andlises a respeito do
aparato escolar:

“O espago escolar torna-se, assim, no seu desenvolvimento
interno, um espago segmentado no qual o ocultamento e o aprisionamento
lutam com a visibilidade, a abertura e a transparéncia. A racionalizagdo
burocratica — divisdo do tempo e do trabalho escolares — e a gestdo
racional do espago coletivo e individual fazem da escola um lugar em que
adquirem importincia especial a localizagdo e a posi¢do, o deslocamento
€ o encontro dos corpos, assim como o ritual e o simbélico. Numa
instituicdo segmentada, parcelada, a vigildncia e o controle — a
coordenagfo - s6 s3o possiveis mediante a comunicac8o, a existéncia de
6rgdos colegiados, a visibilidade espacial, os elementos simbélicos
unificadores ou a ritualiza¢@io das principais atividades que acontecem
nela”. (Frago e Escolano, 1998:80)

Essas formas de se pensar, que, em nome de uma teleologia, olham as redes sociais
sempre pelo prisma do dominado, do ausente, do incapaz, s3o totalmente inadequadas e
comprometem uma analftica da educagdo e dos seus dispositivos. Quando afirmamos a
caracteristica puramente liidica e estratégica das relagdes de poder, queremos dizer que ele
ndo € repressivo ou excludente, mas, um processo intermitente de relagdes de forgas que
fazem nascer préaticas sociais que assumam o status de verdade: o saber cientifico, surgido
no interior do campo educacional-institucional, que, pelos procedimentos de confinamento
e enclausuramento, disciplina e normatiza um tipo de aluno-sujeito/objeto. E esse saber
cientifico sobre o homem ¢ exercido por alguém que se qualifica para ocupar a posi¢do de
“sujeito” do discurso ou da enunciagio. Dessa forma, é necessério um olhar critico a
respeito dos discursos que se produzem genealogicamente ¢ que se tornam decisivos para
uma analise mais atenta s instancias de controle que se expressam através do exercicio do
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poder, mas que, a0 mesmo tempo, caracteriza relages de saber, isto €, segundo Foucault, a
apropriag4o de uma verdade sobre a ordem das coisas € dos homens:

«...N#o existe de um lado os que tém o poder e de outro aqueles
que se encontram dele alijados. Rigorosamente falando, o poder néo
existe; existem sim praticas ou relagdes de poder. O que significa dizer
que o poder € algo que se exerce, que se efetua, que funciona. E que
funciona como uma maquinaria, como uma maquina social que ndo esta
situada em um lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina por toda
a estrutura social. Ndo é um objeto, ou uma coisa, mas uma relagéo. E
esse carater relacional do poder implica que as prdprias lutas contra seu
exercicio ndo possam ser feitas de fora, de outro lugar, do exterior, pois
nada esta isento de poder.” (Foucault, 1984, p.XIV)

A educagio - saber pedagdgico - se instala, portanto, como uma das melhores
formas de controlar os discursos de verdade, além de ser também o locus privilegiado em
que saber e poder estdo mais explicitos para a implanta¢@o de uma técnica institucional: de
vigilancia, de hierarquia, de disciplina e de controle.

Dessa maneira, a educagio nio serd mais vista como espaco neutro ou morto do
desenvolvimento das relagSes sociais, ou das relagdes entre os individuos. Muito pelo
contrério, o espagco pedagdgico é um campo aberto, cortado pelas relagdes de poder que
passam desde os primeiros passos da aprendizagem, onde o poder regula, produz, molda
individuos. Fabrica imagens-modelos e avalia, objetivando o0 homem via manipulago técnica,
interiorizadas nas institui¢des educacionais como praticas de assujeitamento.

O sujeito seria, entdo, efeito e alvo do exercicio do poder, viabilizado principalmente
dentro das praticas educacionais-institucionais, configuragio historicamente dada de saber,
poder e subjetivagdo. Esse sujeito pedagdgico aparece, entdo, enquanto produto dos
discursos ou das enunciag¢des que o classificam, pretendendo-se cientificos, € a articulagfio
de préticas institucionalizadas que o capturam, o segmentarizam e o subjetivam.

A sociedade moderna, caracterizada ¢ descrita por Foucault como sociedade
disciplinar'®, prima pela fabricagfo de individuos uteis e ddceis, agindo por individuag3o,
normalizac¢do e disciplinarizagdo, ao “regular os corpos para melhor controlar a alma”.
Tomando como ponto de partida o sistema penitenciario, Foucault observa que as
institui¢des recorrem ao mesmo tipo de procedimento: vigilancia continua e identificagdo
permanente dos individuos através do exame. A disciplina funciona com o auxilio de uma

!* Ela é uma técnica, um dispositivo, um mecanismo, um instrumento de poder, sdo “métodos que
permitem o controle minucioso das operacdes do corpo, que asseguram a sujei¢do constante de suas
Jorgas e lhes impem uma relagdo de docilidade-utilidade...” E o diagrama de um poder que ndo atua
do exterior, mas trabalha o corpo dos homens, manipula seus elementos, produz seu comportamento,
enfim, fabrica o tipo de homem necessdrio ao funcionamento e manuten¢do da sociedade industrial,
capitalista.
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tecnologia e uma anatomia do poder. Segundo Foucault, sdo quatro os tipos de ordenagio
disciplinar dos individuos: celular, orgdnica, genética e combinatéria:

e Celular, ou a arte das distribuigdes, é o jogo da reparti¢do espacial. Inicia-se com a
repartigdo dos individuos no espago, assumindo cada um o seu lugar e, em cada lugar,
um individuo. Dividir e repartir para melhor vigiar o comportamento de cada um, criando
espagos tteis. Na escola, os individuos se definem pelo lugar que ocupam, pela posi¢do
nas filas, nas séries. Os lugares tornam possivel o controle simultaneo de todos os
“sujeitos”. A escola possibilita a saida de uma confusa massa de individuos para uma
organizada multiplicidade orgéanica.

»  Orgdnica: imposigio de regras e de rigor nas atividades e nos horarios. Cada gesto do
corpo tem que ter uma finalidade produtiva. Na escola o tempo ¢ usado para a
intensificagdo e condensagfo de atividades rumo a aprendizagem. O corpo € treinado
e codificado para que em seus movimentos seja (itil em seus minimos detalhes.

e Genética: cada individuo em seu tempo especifico é classificado por sua qualidade de
produgdo, servindo de elemento diferencial a sua capacidade de produtividade na
aprendizagem. Isso fica claro na escola, quando o individuo aproveita o seu tempo,
tanto na escola, quanto fora dela e demonstra isso nas avaliagdes ou em sua
competéncia numa rdpida resolugfo dos exercicios, o que posteriormente o diferenciara
dos outros por sua graduagio ou série. Tal situa¢do corresponde ao poder de dominio
sobre o tempo e sua utilizag8o.

o  Combinatoria: depois de estipulado o lugar do corpo, sua regularidade num determinado
tempo e espago, torna-se necessério ajustar o corpo para compor forgas com outros
corpos destinados a uma melhor operacionaliza¢fio e funcionalismo. Nas escolas, as
atividades passam a ser melhor desenvolvidas quando s&o observadas por alunos
mais velhos ou mais qualificados segundo a 6tica institucional-educacional. Os alunos
deverdo apreender os c6digos para uma boa conduta e para uma proveitosa
aprendizagem, respondendo as técnicas de sujei¢do aplicadas pela escola e
corroboradas subjetivamente pelos alunos “melhores qualificados para a tarefa”.

Faz-se necessario ressaltar que o século X VII foi marcado pela extrago da verdade
pelo corpo supliciado. A confissdo era retirada do criminoso pela agonia do suplicio'. A
verdade era obtida por meio da dor; via o espetdculo piblico punitivo como forma de
restaurar o poder real, numa valorizagdo da morte. Dessa forma, a verdade era extraida

O suplicio era uma técnica de punig¢do, uma execugdo publica, que visava fazer com que o criminoso
que rompia com o pacto social instituido pelo soberano viesse a sofrer aos olhos do publico, em forma
de espetdculo, uma infinidade de dores. Seus corpos eram mutilados, mas feitos de tal forma que o
criminoso ndo morresse e pudesse sentir as dores de se ter cometido um delito contra o soberano e a
sociedade. Era necessdrio que ele sentisse o mdximo de dor...que ele gritasse ao publico que cometera
tal crime e que se arrependera de té-lo cometido. Este teatro de horror era comum em toda a Europa e
servia como forma de educar a populagtio em favor do cumprimento dos decretos reais. Para melhor
leitura do assunto. FOUCAULT, 1987, cap. I O corpo dos condenados: 11.
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violentamente, pelo castigo corporal, mostrando o poder do rei ou do juiz inquisidor. A
educagfo pelo espetéculo piblico do corpo supliciado servia para inibir quaisquer que
fossem as atitudes contra o soberano, além de impedir o delito que poderia ferir as regras
sociais estabelecidas por esse soberano. Quando temos a descrigdo do suplicio relatado
por Foucault, estamos diante de um tipo de punigdo de caracteristica corretiva e preventiva
— dirfamos até, formativa — aplicada na Franga em 1757. No faltam mengdes as rea¢des do
supliciado aos sofrimentos que lhes eram aplicados.

Essa maneira de punir conseguia extrair, do condenado, gritos de dor, palavras de
desespero, pedidos de perddo, certamente mais atribuidos ao sofrimento fisico intenso de
que a qualquer outro motivo. Essa puni¢@o — do corpo supliciado — conseguia provocar
reagdes que correspondiam a uma fung&o e cumpriam partes essenciais do ritual: punir com
amorte e educar os que continuavam vivos, mostrando-lhes a possivel pena por algum tipo
de insurrei¢io ou desobediéncia e quem exerce um poder sobre a materialidade do corpo
dos individuos. Tal sentimento também era expandido para todo o corpo social. As imagens
do sofrimento alheio ficam presentes na memoéria do individuo, o que serve para regular a
coletividade'.

O governo da razdo do soberano sobre o corpo estabelece, entre os séculos XVII
e XVIII, uma arte de governar em que o corpo € o limite para toda a afec¢io, para a afirmagdo
de um tipo de soberania, tendo como técnica a dominagfo de todo corpo social através da
brutalidade do castigo e da presenga constante da morte: o medo usado como instrumento
de sujei¢do. Educar € agir € viver com o intuito de se distanciar cada vez mais de alguma
possibilidade de sentir dor em conseqiiéncia do castigo. Todo o sistema judiciério existia
com a funcgio de procedimentos de sujei¢o, criando sujeitos obedientes € que espelham,
em seus modos de vida, os aspectos da dominagfo e do medo. Os modos de vida constituem
os gestos, os comportamentos, as atitudes frente as relagdes sociais, expondo-se fisicamente
de maneira efetiva as relagdes de poder, mostrando que o homem € o efeito dessas relagdes.

No final do século XVIII, a puni¢do cede espagos que outrora eram dos castigos
corporais, via suplicio, para uma penalidade que tem por fun¢fo interditar o corpo do
condenado e submeté-lo a obriga¢des. A prisdo surge como uma das formas de punicgo,
dentre as muitas que aparecem e que crescentemente se tornam a pratica punitiva mais
comum, principalmente porque acabam exercendo uma grande fungZo social, econémica e
politica generalizada e habitual.

A puni¢do do corpo pelo suplicio vai perdendo notoriedade, até alcancar seu
quase-declinio. Devido 4 ordem econdmica que progressivamente se instaurava na sociedade

Mas tal espetdculo também se caracterizava por um aspecto bastante interessante, que era a escuta por
parte daqueles que assistiam ao espetdculo, seja a populagd@o em geral ou os submissos ligados
diretamente & autoridade maior e soberana, de ofensas, injirias e xingamentos provenientes da boca
dos supliciados. De certa maneira, todos acabavam participando nesse momento, jé que o supliciado
ao bradar ofensas ao soberano expressava as vontades de toda a sociedade que se sentia oprimida pelas
agbes da autoridade maior. Quanto maiores a dor e as provocagfes, mais expressées de odio e repulsa
ao governo da soberania eram ouvidas da baca do condenado. Acontecia, entdo, naquele momento
também, um tipo de manifestagdo de forga e liberdade.
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moderna, a morte do criminoso faz-se desnecesséria, pois, o mesmo poderia ser usado
como forga ttil a sociedade. O fim do suplicio —técnica das mil mortes — se efetiva justamente
com a efervescéncia e estruturagdo do capitalismo, que, de agora em diante, necessitava de
gente para ser utilizada nas fébricas.

A urgéncia de mecanismos de reeducagdo, sujeicgo e utilizagdo da forga de trabalho
do homem era gritante ¢ os dispositivos educacionais foram extremamente necessarios
para que se inventasse esse homem desejavel. O corpo passa a ser visto como for¢a
produtiva, e todos os corpos devem ser bem preparados para assumirem sua fung¢do no
novo cendrio que se apresenta. Aqui, mais uma vez, ressaltamos que o poder assume seu
carater transformador e positivo.

O corpo ndo deixa de ser alvo de materializag@o e efeitos do poder, mas,
simplesmente, € colocado sob uma nova exigéncia — a exigéncia da producio. Mas, antes
de tudo, torna-se urgente a invengfo de novas formas de puni¢do do criminoso que venha
a provocar uma ruptura com o pacto social. Dessa necessidade, surge a prisdo como a¢do
de punic¢do mais especializada e como condigio de possibilidade para o aparecimento de
um corpo vigiado e disciplinado: crimes, paixdes, doengas, impulsos, perversdes e
agressividade. A prisdo se transforma rapidamente num instrumento que tem, como uma de
suas caracteristicas, afastar as pessoas que rompem com a lei; ela se transforma no signo
da verdade institucionalizada em sociedade. Ndo podemos esquecer que tal organiza¢io
foi essencial para o capitalismo, pois, com o aumento populacional, a massa ociosa crescia
e a prisdo recolhia as pessoas ditas improdutivas, almejando extrair delas o maximo de
utilidade de seus corpos. A prisdo torna-se, assim, um dos meios de confinamento, em
espago fechado, mais visivel na modernidade.

Nés nos detemos um pouco sobre a pris@o para ilustrar que tal organizagéo serviu
de modelo para as demais praticas institucionais, inclusive na educagio e suas praticas
pedagogicas, com a criaggo de dispositivos que tinham a fun¢&o de desarticular e recompor
as forgas corporais.

A atengfio & formacgdo dos individuos passa a ser localizada no seu aparato
institucional especifico, onde os dispositivos educacionais observam cada detalhe no
processo de constitui¢do do sujeito. Cada movimento tem que ser extremamente
racionalizado € o corpo tem que responder a disciplina de forma organizada e produtiva. O
homem disciplinado, desta vez, é o homem também do confinamento, pertencente a um
local estratégico que o produz enquanto sujeito moderno, conforme Foucault nos diz:

“A ordenagdo por fileiras, no século XVIII, comegca a definir a
grande forma de reparti¢cio dos individuos na ordem escolar: filas de
alunos na sala, nos corredores, nos patios; colocagdo atribuida a cada
um em relagdo a cada tarefa e cada prova; colocagdo que ele obtém de
semana em semana, de més em més, de ano em ano; alinhamento das
classes de idade umas depois das outras; sucessdo dos assuntos
ensinados, das questdes tratadas segundo uma ordem de dificuldade
crescente. E nesse conjunto de alinhamentos obrigatérios, cada aluno
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segundo sua idade, seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora
uma fila, ora outra; ele se desloca o tempo todo numa série de casas; umas
ideais, que marcam uma hierarquia do saber ou das capacidades, outras
devendo traduzir materialmente no espago da classe ou do colégio essa
reparticdo de valores ou dos méritos. Movimento perpétuo onde os
individuos substituem uns aos outros, num espago escondido por
intervalos alinhados.”(Foucault, 1987, p.134)

E por isso que podemos chamar a modernidade da idade do corpo, conceito esse que
de forma alguma entraria em contradigio com a idéia de racionalidade, porque arazao investe
sobre o corpo com a intengdo de domina-lo e de fazé-lo produzir. E os dispositivos educacionais,
onde concentramos nosso olhar, constituem o elemento catalisador de a¢des destinadas a
formulagdo de normas e regras direcionadas a disciplinarizag@io do sujeito pelo viés das
tecnologias de dominagfo rumo a produtividade do individuo.

Toda a disciplinariza¢do do corpo terd como pressuposto dois momentos: primeiro,
o de agir sobre o corpo do homem, individualizando-o e objetivando-o; segundo, o de agir no
interior desse individuo objetivado, agora medido, calculado e serializado, subjetivando-o em
fungdo da constitui¢do de uma ética capitalista. A educacio e seus dispositivos educacionais
aplicados num espago fechado —a escola - atingem o corpo do homem moderno, num tipo de
investimento politico do corpo controlado, submisso, amedrontado, regulado e corrigido. As
praticas educacionais tém, como regra, o esquadrinhamento do homem que pode ser a cada
dia, aperfeigoado e adestrado. Foucault acaba afirmando que:

“Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um
lado uma aptidio, uma capacidade que ela procura aumentar; e inverte por
outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, ¢ faz dela uma
relacdo de sujeicdo estrita. Se a exploragio econdmica separa a forca e o
produto do trabalho, digamos que a coergéo disciplinar estabelece no
corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada ¢ uma dominagio
acentuada”. (Id.Ibidem, p.127).

A educagdo e sua forma visivel de disciplinamento — a escola e suas estratégias de
dominagdo — € um espago onde a disciplina € usada como experiéncia politico-educacional. A
disciplina organiza novas relagdes € a escola, como espago arquitetdnico/concreto, configura-
se no processo histérico do sujeito como uma tecnologia de dominag3o para que o corpo e
cada movimento seu possam ser inseridos em um determinado processo de aprendizagem e
controle.

As formas de disciplinamento pelas técnicas de confinamento ¢ de separaco
perpassam todo o tecido social: quartéis, asilos, hospitais, prisdes e escolas. Todas com o
objetivo de adaptacio oureadaptacfio a vida social: primeiro isolando o que estamos chamando
de forma-homem, para estudé-lo e produzir saberes sobre ele, e, depois, para torna-lo viavel
economicamente. Toda a relagdo passa a ser entre o meio (formas visiveis de disciplinamento
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e controle) e o conteudo (o sujeito e sua subjetivagdo). Esses espacos fechados consistem na
produg@o de signos que dirigem a alma do individuo, com uma conotac3o fortemente moral:
pratica do imperativo do dever. O confinamento ¢ a estratégica construida de onde sairfio
sujeitos educados para uma vida social através de uma aplicagdo severa de métodos que
promovem novas maneiras de agir sobre o corpo, atuando sobre o tempo, a redistribuigdo do
espago, o isolamento, o horario de controle das atividades, classificando o individuo. Foucault
descreve muito bem a preocupago para com o contetido dentro desses espagos de produgio
de subjetividade, sendo a escola seu fiel representante e instituigdo imprescindivel.

“A organizagdo de um espago serial foi uma das grandes
modificagdes técnicas do ensino elementar. Permitiu ultrapassar o sistema
tradicional (um aluno que trabalhava alguns minutos com o professor,
enquanto fica ocioso e sem vigilancia o grupo confuso dos que estdo
esperando). Determinando lugares individuais, tornou possivel o controle
de cadaum e o trabalho simultdneo de todos. Organizou uma nova economia
do tempo de aprendizagem. Fez funcionar o espago escolar como uma
maquinaria de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar.
J.B. de La Salle imaginava uma classe onde a distribui¢io espacial pudesse
realizar a0 mesmo tempo toda uma série de distingGes: segundo o nivel de
avango dos alunos, segundo o valor de cada um , segundo seu
temperamento melhor ou pior, segundo sua maior ou menos aplicagio,
segundo sua limpeza, e segundo a fortuna dos pais. Ent#o, a sala de aula
formaria um grande quadro tinico, com entradas multiplas, sob o olhar
cuidadosamente “classificador” do professor.” (Id.Ibidem, p.135)

A educacfo, que funcionava enquanto espac¢o de visibilidade, de ajuste e
aperfeigoamento através de mecanismos disciplinares educacionais, refletia em sua organizagio
os procedimentos operacionalizados da prisdo. A prisdo foi um dos principais locais onde se
fazia a ligagio entre a forma e o contetido. Sua arquitetura moderna articulava meios de
vigilancia e controle do individuo, tanto em sua construgfio, quanto na distribui¢do das
funges internas para sua manutengio e objetivo. E importante observarmos que, nos espagos
de confinamento préprios das instituicdes na modernidade, agencia-se 0 mesmo modelo do
sistema penitencidrio: diretores, supervisores, orientadores, professores de moral religiosa,
guardas; além de uma arquitetura que se assemelhava a construcdo das prisSes. Todas as
instituigdes como espagos visiveis de disciplinamento do sujeito passam a ter praticamente
0s mesmos objetivos: educar, disciplinar, cuidar, higienizar, produzir e punir. Todas as
multiplicidades de sujeitos encontram correspondéncia num mesmo espago visivel de
reparticéo.

A educagio, em sua forma visivel escolar, possui uma racionalidade e ajusta em seu
espago cada individuo para melhor dominar seu tempo, seu corpo, seus afetos, através dos
dispositivos pedagdgicos: divisdo por classes, séries, avaliagdes e exames, estabelecendo
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padrdes e normas pela vigilancia constante, pelo olhar da aprovago ou da reprovagdo.
Segundo Frago e Escolano, em alguns procedimentos de uma tecnopolitica disciplinar propria
das organizagdes educacionais modernas para tornar ddceis os corpos:

“A arquitetura escolar € também por si mesma um programa, uma
espécie de discurso que institui na sua materialidade um sistema de valores,
como os de ordem, disciplina e vigilancia, marcos para a aprendizagem
sensorial e motora e toda uma semiologia que cobre diferentes simbolos
estéticos, culturais e também ideoldgicos. Ao mesmo tempo, o €spago
educativo refletiu obviamente as inovagdes pedagdgicas, tanto em suas
concepgdes gerais como nos aspectos mais técnicos”. (Frago e Escolano,
1998 :26).

Segundo Foucault, o filésofo € jurista Jeremy Bentham foi um dos grandes pensadores
que deram maior contribuigfo para se pensar a constru¢o dos espagos fechados na sociedade
disciplinar. O novo espago fechado — de confinamento — pensado por Bentham foi denominado
de Panoptico e se generalizou por todas as instituicdes's, :

O modelo do panoptismo para a educag¢fo foi utilizado como ordenador das
multiplicidades do individuo docilizado — um tipo de tecnologia de poder. O corpo ndo pode
mais morrer, ele tem que produzir, ser aperfeicoado e adestrado por uma educag@o que se
qualifica por estender seu olhar de vigilancia com a ajuda dos mecanismos disciplinadores
incorporados as institui¢des educacionais. Disciplinar, classificar € examinar, recobrindo um
corpo assujeitado por divisdo, separando-o por infragdo ou rompimento de uma determinada
ordem estabelecida, eis a fungio organizacional dos aparatos pedagégicos modelados pela
funcionalidade do Panéptico.

A verdade sobre o sujeito é exposta por essas praticas que facilitam um determinado
tipo de aprendizagem, e, para que essa aprendizagem se efetive plenamente, € constituido um
diagrama, uma rede superposta de dispositivos que venham a garantir a sua ampla
produtividade ou atinja a sua finalidade: assimilar e concordar com o que ¢ dado como

3 “O Pandptico de Bentham é a figura arquitetural dessa composi¢do. O principio é conhecido: na
periferia uma construgdo em anel; no centro, uma torre. Esta é vazada de largas janelas que se abrem
sobre a face interna do anel; a construgfo periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda
a espessura da construgdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as janelas da
torre; outra, que dd para o exterior, permite que a luz atravessa a cela de lado a lado. Basta entdo
colocar um vigia na torre central, e em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um
aperdrio ou um escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente
sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos
teatros em que cada ator estd sozinho, perfeitamente individualizado e constantemente visivel. O
dispositivo Pandptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer
imediatamente. Em suma, o principio da masmorra é invertido; ou antes, de suas trés fungdes — trancar,
privar de luz e esconder — 56 se conserva a primeira e suprimem-se as outras duas. A plena lu= e o olhar
de um vigia captam melhor que a sombra, que finalmente protegia. A visibilidade é uma armadiiha”
(FOUCAULT, 1987:177).
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verdade — apreender os c6digos em toda rede social, generalizando os processos de
disciplinamento que se impdem pouco a pouco na pratica pedagégica, principalmente no uso
e utilizagdo do tempo, como nos mostra o proprio Foucault:

“A colocagdo em série das atividades sucessivas permite todo
um investimento da duragio pelo poder: possibilidade de um controle
detalhado e de uma intervengfo pontual (de diferenciagdo, de correcio, de
castigo, de eliminagdo) a cada momento do tempo, possibilidade de
caracterizar, portanto, de utilizar os individuos de acordo com o nivel que
tém nas séries que percorrem; possibilidade de acumular o tempo € a
atividade, de encontra-los totalizados e utilizaveis num resultado tltimo,
que ¢ a capacidade final de um individuo. Recolhe-se a dispersio temporal
para lucrar com isso e conserva-se 0 dominio de uma duragdo que escapa.
O poder se articula diretamente sobre o tempo; realiza o controle dele e
garante sua utilizagdo”. (Foucault, 1991, p.144-145)

Para que ocorra uma aprendizagem ou assimilag@o dos cddigos de disciplinamento,
o corpo do aluno-objeto é moldado. As respostas aos dispositivos que fazem parte dos
exercicios de aprendizagem e controle sdo esperadas como o resultado que envolve todo
corpo individual e coletivo, denotando que a subjetivagdo se d4, apesar das estratégias de
acdo particulares, de forma coletiva: nas maneiras de andar, de falar, de pensar, de sentir ou de
todas as atitudes comportamentais que também envolvem a imaginag#o, condicionando os
afetos e fabricando sujeitos tristes, e que nfo possuem o brilho nos olhos que poderia ser
comum na arte do conhecer ou da descoberta do mundo.

O maior objetivo dos dispositivos educacionais é conseguir controlar a alma dos
individuos. A partir das organizages institucionais centradas na ostentagdo dos jogos de
verdades em forma de saberes e dizeres e do exercicio estratégico do poder, consolida-se
permanentemente a produgo de uma sociedade calcada em modelos de dominagéo e controle
continuo.

As escolas se caracterizam, entdo, como grandes méquinas de codificagdo e de
captura do desejo. Visando a um tipo de homem-sujeito que responda as exigéncias econdmicas
e politicas, elas se situam como produtoras de subjetividades dentro do campo social.
Construgdo histérica carregada de interesses e intencionalidades, a maquinaria escolar
corresponde ao principal solo de dominagdo de afetos dos individuos. Servindo como
agenciamento de técnicas disciplinares e de controle intensivo das forgas corporais € do
desejo, a maquinaria escolar, de forma nfio estética, muito pelo contrério, sempre dindmica
e flexivel, expande sua hegemonia por procedimentos de subjetivagéo.

Lugar estratégico para o exercicio do poder, conseqiientemente, para a
modelizagio das almas, o espago pedagdgico € o territério onde se procura, através de
composigdo de a¢des e formulagdes de discursos (saber/poder), formalizar o individuo
do nfio-desejo, da ndo-vontade, da ndo-autonomia. A preocupagdo em delimitar tempo,
época e pensamentos, surge como condi¢@o para a constitui¢do de um individuo cativo,
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enraizado profundamente nos diagramas de saber/poder e imanente a complexidade do
campo social. '

O espaco pedagégico na modernidade é articulado sob o signo da
governamentalidade.' Segundo Foucault, esse momento ¢ extremamente importante para
tragarmos um caminho junto 4 idéia de produgdo de um bio-poder: governo sobre a vida
dos homens. N#o basta encararmos as relagdes de poder como simples represséo, mas
muito mais como administragdo das forgas individuais e coletivas, tanto nos espagos de
confinamento quanto espalhados por toda a abertura das redes sociais. A
governamentalidade é de total relevancia ao abordamos seu conceito direcionado a
instituicdo educacional, pois sua politica é a constitui¢do de um modo de subjetivagdo
hegemdnico.

As praticas educacionais — que aqui envolvem uma série de dispositivos de
vigilancia, controle e punigfdo — marcam imperiosamente a problemadtica da produgéo de
subjetividade no capitalismo, impedindo em suas micro-relagdes de qualquer que seja o
aparecimento de novas singularidades. A governamentalidade significa, no espago
pedagégico, toda série de ag®es em dire¢do a apropriacéo € condigdo das formas de
pensar, de agir e de viver do sujeito pedagdgico. Apesar do aparato pedagégico fazer
uma série de interligagdes justapostas para gerenciar o sujeito pedagdgico, o professor
¢ quem assume a principal fungdo nesse processo. Torna-se figura imprescindivel no
controle dos corpos, pois como “governo” diretamente préximo e ligado aos individuos,
cria as técnicas individualizantes. Isso nos mostra que ndo ha exterioridade ao poder, e 0
sujeito pedagégico esta implicado nesse jogo. Dessa forma, podemos afirmar com clareza
que a grande finalidade da sociedade disciplinar fragmentada em institui¢ces diversas é
a da administragdo dos afetos dos sujeitos-alunos.

Isso significa que a qualidade dos afetos produzidos ¢ dada pela composi¢éo de
agenciamentos de controle e subjetivag@o, tornando os sujeitos-alunos desprovidos de
reflexdo critica e entregues a razdo governamental. Associando a idéia de obediéncia &
autonomia, a sociedade moderna, leia-se sociedade disciplinar, estendendo o poder da
razdo ou em nome de um pseudo-esclarecimento, cria a idéia do sujeito consciente: aquele
que conhece as leis e ordena seu juizo em posi¢do de busca pela verdade da lei que
aprioristicamente representa também a verdade do ser.

A razdo governamental aproxima e cria uma simbiose entre lei e subjetividade,
espalhando-se em todas as superficies sociais, atingindo de cheio o aparato pedagégico

4“4 construgdo de identidades ou de sujeitos é, para Foucault, um ato altamente politizado.
Essas identidades sdo os feitos daquilo que ele chama de poder/saber. Ele fala também de
governamentalidade, de racionalidade governamental e de arte do governo. Por governo Foucault
quer dizer algo como a “conduta dos homens” ou uma forma de atividade dirigida a produzir
sujeitos, a moldar, a guiar ou a afetar a conduta das pessoas de maneira que elas se tornem
pessoas de um certo tipo; a formar as préprias identidades das pessoas de maneira que elas
possam ou devam ser sujeitos...A arte do governo consistiria em fornecer uma forma de governo
para cada um e para todos, mas uma forma que deve individualizar e normalizar” (MARSHALL,
1994 :28-29).
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educacional e sua organizagdo. Nesse sentido, o exame'* nos d4 com clareza e nos
mostra a melhor maneira de corroborar como prética interna de demonstragdo de qualidades
individuais, tornando piblico o jogo de verdades subjacente na organizacso educacional,
além de dividir e classificar os que estdo no caminho para conquista-la. A resposta dada
pelo exame € a melhor comprovagdo de que as “almas” dos alunos estio sendo
subjetivadas. Rose nos fala:

“O exame nfo apenas torna a individualidade humana visivel, ele a
localiza numa rede de escrita, transcrevendo os atributos e suas variagdes em
formas codificadas, possibilitando que eles sejam acumulados, somados,
normalizados, que se tire sua média e que sejam normalizados — em suma,
documentados”. (Rose, 1998, p.39)

Estamos chamando de afetos, as maneiras de agir sobre o mundo e de ser agido pelas
relagdes que compdem os seus movimentos, o seu devir. O afeto € a expressdo de nossa poténeia,
de nossa qualidade enquanto conjunc&o de forgas que atua no instante — que podemos chamar de
tempo. A nossa subjetividade ¢ o resultado da composicgo de afetos, da sua constitui¢do inserida
e atirada numa temporalidade que é puro fluxo inapreensivel. E por isso que os instrumentos
utilizados como modos de subjetivac@o internalizados do aparato pedagogico escolar nio se
restringem a um vinico ponto localizivel, espalham-se em todas as dire¢des do ambiente pedagdgico
e contornam todos os participantes do jogo, incluindo até outros espagos ‘fora da escola”, mas
ndo perdem seu carater de disciplina, controle, produtividade.

Administrar os afetos do sujeito pedag6gico é o mesmo que impedir a sua verdadeira
fungéo: a autonomia da expresséo, da sua criatividade. Torné-lo sujeito, ¢ 0 mesmo que des-
potencializ-lo. E fazé-lo submisso as possibilidades impessoais de agfio ou algo do tipo: uma
explosdo da instancia autoral. De fato, controlar e administrar os afetos € objetivado intemamente
na organizac#o do aparato escolar.

Esse tipo de dobra do sujeito, ou seja, a apreenséo de suas qualidades vitais € o seu
direcionamento esboga uma subjetividade em que o “dentro detém o fora e o fora desmancha o
dentro, mas também o produz”. A subjetividade como expresso da existéncia e do fluxo dos
afetos que cortam a pele do sujeito pedagégico é constituida a partir da conciliagdo e/ou
reconciliacio das for¢as do fora — exteriores — com as forgas do dentro — modos de pensar,
criando e recriando a cada momento novos perfis pedagégicos no sujeito da educaggo, numa
curvatura ou dobra de subjetivagio.

15%0) Exame combina as técnicas de hierarquia que vigia e as da sangdo que normaliza. E um controle
normalizante, uma vigildncia que permite qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos
uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e sancionados. E por isso que, em todos os
dispositivos de disciplina, o exame ¢ altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a ceriménia do poder e
a forma da experiéncia, a demonstragdo da forga e o estabelecimento da verdade. No coragdo dos
processos de disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sdo percebidos como objetos e a objetivagdo
dos que se sujeitam. A superposicdo das relagdes de poder e das de saber assumem no exame, todo o seu
brilho visivel” (FOUCAULT, 1991 : 164-165).
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Administrar os afetos é o mesmo que intensificar as for¢as produtivas dos modos de
existir, sendo que tais modos, produzidos pelas forgas do fora, nesse caso, da disciplina e
controle, nada mais querem, que moldar uma nova figura ou imagem: a de um sujeito que se
reterritorializa em fungfo da maquinaria escolar, o que é o mesmo que dizer, a fabricagdo de
corpos passivos e possuidos de “olhar de bovino™.

Em nome da racionalidade moderna, impressa em sua totalidade nas organizagoes
educacionais, a subjetividade foi produzida, acreditando-se numa educagfo emancipadora desde
o século XVII, num pressuposto combate contra a ignorancia, a incultura, a miséria, a tirania, etc.
Numa idéia de que a educagio se consolidaria rumo & construgo de individuos esclarecidos,
cientes de seu destino. A racionalidade enquanto uma meta-narrativa iluminista dirige-se a
intensa produ¢do de uma educagio escolarizada; nesse processo, o aumento dos aparatos
pedagégicos educacionais € impressionante, favorecendo a constituigdo de um sujeito fruto de
uma razio que se dizia libertaria e destruidora de crengas. Mas a racionalidade, longe se ser
transcendente, dilui-se na histdria ou no terreno da contingéncia.

A subjetividade, entdo, vem sendo moldada desde que o homem se fez presente no
interior das tecnologias de dominag#0'é, e a educagdo tornada visivel sob a forma de um grande
extrato — escolas — e que articula em sua formag#o discursiva ou exercicio ininterrupto de um
poder molecular, um tipo de corpo politico ou de anatomia politica, de agSes concretas sobre os
corpos do sujeito pedagdgico, numa relagio de construgio-dissolugdo; dobra ou agenciamento
de métodos constitutivos do aspecto subjetivo: “tentam nos fazer acreditar numa reforma da
escola, quando se trata de uma liquidagdo. Num regime de controle nunca se termina
nada."(Deleuze, 1992,p.216).

A administragdo dos afetos € o grande mérito das tecnologias da subjetividade e tal
prética € envolvida pelos portadores de um discurso de verdade: especialistas no que concerne
a conduta dos homens. O sujeito pedagdgico € sitiado por um turbilh@o de agSes, das mais
variadas, que visam descrever sua alma, anular as for¢as do inconsciente e esquadrinhar o
corpo. Os jogos de verdade, orientados por especialistas na formag&o do ser e do sujeito da
educagdo, garantem a manutengio e a legitimidade dos enunciados, fazendo com que
procedimentos de auto-regulagdo e auto-vigilancia sejam resultado dos dispositivos de
normalizacg3o.

Ao analisarmos sob a 6tica foucaultiana os dispositivos educacionais, um grande e
auténtico desafio nos aparece pela frente: como constituir novas e/ou outras subjetividades a
partir da produgdo de novos afetos numa perspectiva redirecionada da realidade? No podemos
virar as costas para as praticas sociais e pedagégicas que j4 estdo instituidas, mas, quais as
possibilidades de engendrarmos “novos solos” de ago? Como desterritorializar esse individuo-
sujeito que se apresenta na modernidade, tanto no interior como fora dos espagos fechados e/
ou de confinamento? Estas questdes tornam-se uma exigéncia para a invengdo de outras praticas

!5 "0 sujeito, segundo toda uma tradi¢do das Ciéncias Humanas, é algo que encontramos como um
étre-la, algo do dominio de uma suposta natureza humana. Proponho, ao contrdrio, a idéia de uma
subjetividade de natureza industrial, maquinica, ou seja, essencialmenie fabrtcada modelada, recebida,
consumida” (GUATTARI E ROLNIK, 1996:25).
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subjetivas, vivenciadas e potencializadas numa ligagdo com o ilimitado ou com o devir das
for¢as em fluxo. '

Como condigdo de possibilidade, exige-se, antes de tudo, encarar ¢ presenciar as
relagBes de poder que entrecruzam diferentemente e em vérios niveis o campo de imanéncia
onde se dé a produgdo do sujeito pedagdgico. Somente apés a descoberta que a subjetividade
se da pelo envolvimento entre as “for¢as fora” do e as “for¢as do dentro”, poder-se-a produzir
novos movimentos direcionados a destrui¢do de uma subjetividade estratificada pelas formas
de disciplinamento e sujei¢fio: os dispositivos educacionais escolares.

Como uma maneira de avangar nas andlises foucaultianas, vamos descobrir em Deleuze
um grande interlocutor do pensamento de Foucault no que se refere 2 organizago da sociedade
moderna, suas disposi¢des e administragdo dos nossos afetos. Uma das questdes que mais nos
interessa, em Deleuze, € quando ele nos fala a partir de uma anterior reflexdo desenvolvida por
Foucault, que comeca a se desenhar na sociedade moderna: a criagio de novas énfases nas
praticas de vigildncia, com a crise dos espagos institucionais fechados, isto é, um espraiamento
da vigilancia. Isto significa, em Deleuze, que estamos saindo pouco a pouco da chamada
“Sociedade Disciplinar” para pertencermos a “Sociedade de Controle”:

“E certo que entramos em sociedades de “controle”, que jando sdo
exatamente disciplinares. Foucault é com freqiiéncia considerado como o
pensador das sociedades de disciplina, e de sua técnica principal, o
confinamento (nfo sé o hospital e a prisdo, mas a escola, a fabrica, a caserna).
Porém, de fato, ele € um dos primeiros a dizer que as sociedades disciplinares
sfo aquilo que estamos deixando para tras, o que j4 nfio somos. Estamos
entrando nas sociedades de controle, que funcionam n3o mais por
confinamento, mas por controle continuo e comunicagéo instantinea.”
«...Certamente nfo se deixou de falar da prisdo, da escola, do hospital: essas
instituigdes estdo em crise... “O que estd sendo implantado, as cegas, séo
novos tipos de sangdes, de educagio, de tratamento.”(Deleuze, 1992, pp.215-

216)

O individuo passa a ser produzido também ndo sé pelo confinamento, pelos meios
fechados, mas difusamente, pelos dispositivos tecnoldgicos, isto €, maquinas cibernéticas. E,
na educacfo, essas maquinas abertas e difusas ajudam a operacionalizar, por exemplo, o que
comumente chamamos de escola aberta e educagfo a distdncia. Além do mais, tal pratica se
distribui ao logo da vida dos individuos-sujeitos, desde a mais tenra idade, sob anogio de uma
necessidade de educagao permanente, formag3o continuada, comunicagdo instantinea (Internet).

O mundo da produgio de individuos passa a ser visto nfo s6 como fébrica (serializagéo
de homens), mas principalmente como empresa, onde a escola acaba assumindo um carater
liberal de prestagio de servigos, o que significaria em seu interior a criagdo de dispositivos que
agiriam como motivadores da aprendizagem em nome de uma pseudo liberdade, criatividade e
autonomia: bénus produtividade, créditos acumulados, prémios subjacentes & produgéo,
classificagio por qualidade daprodugfio, enfim, a educagio sendo encarada fielmente como mercadoria
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que se consegue por concorréncia € por méritos e nio por direito social.

Os individuos-sujeitos ndo escapam a disciplina e & vigildncia, mas, pelo contrério, mergulham
nelas indefinidamente e continuadamente para o bom funcionamento dos processos de subjetivagdo.
Assim se d4 0 espraiamento da vigilancia ao longo da vida dos individuos, tomando-os mais suscetiveis
al6gica do controle. Essa segmentarizagiio por todos os espagos € exercida, segundo Deleuze, néo mais
paulatinamente e de forma duradoura, em etapas, do individuo natural ao social, mas, diferenternente, o
individuo ¢ submetido ao controle continuo e ininterrupto. Isso serve para nos dizer que os campos de
visibilidade disciplinar se ramificam portodarede social, escapando do Panéptico arquitetonico (0 espago-
escola) para se transformar em vigilancia rizomatica, tecendo a alma e o corpo dos individuos-sujeitos
modemos.

A sociedade de controle se mostra enquanto modelos fluidos de dominaggo. A educacdo nunca
chegaao fime os moldes (aquilo que demarca limites e contomos) sdorapidamente modificaveis, imprimindo
novos territdrios para o individuo-sujeito, num ritmo alucinante, permanente e mutante. E Deleuze enfatiza
essas surpresas caracteristicas do controle na educagéo:

“Pode-se prever que a educagfo sera cada vez menos um meio fechado,
distinto do meio profissional—um outromeio fechado -, mas que os dos desaparecerdo
em favor de umaterrivel formaggo permanente, de um controle continuo se exercendo
sobre o operdrio-aluno ou o executivo-universitario. Tentam nos fazer acreditar numa
reforma daescola, quando se trata de uma liquidago.” (Id. 1992, p.216).

E aeducacfio passaa pertencer ao mundo da criagio e valorizaggo das imagens, condicionando
as opinides, os desejos, a aprendizagem, através de um bombardeamento quase iinterrupto de cores,
sons e imagens que se articulam enquanto novos sistemas de signos e sentidos.

A Sociedade de Controle atinge diretamente a educagio quando ndo impde limites para sua
acdo, fazendo com que os dispositivos educacionais ajam de forma répida e ilimitada, tormando os sujeitos-
alunos participantes fragmentados de uma politica que prima pela expanséo por instrumentos de poder e
que produzem diferentes subjetividades, homogeneizadas, que experimentam a sensagfo da falta e da
busca pelas linhas do sucesso, pela vontade incontrolédvel ao conhecimento, pelo consumo, por uma
busca de si mesmos, por uma individualizago, etc.. Enfim, as préticas educativas ¢/ou formativas, agora
diluidas na sociedade de controle em todas as diregdes e a cada dia mais fora dos espagos fechados,
inventam a todo momento uma légica diferenciada para que possa capturar o inconsciente do sujeito-
aluno através dos codigos de construgfio e desconstrugfio, da sombra e da luz, do sim e do nfo, sempre
levando em considerago, segundo Guattari, a exigéncia frenética de uma nova ordem mundial:

“Tudo € produzido pela subjetivagiio capitalistica — tudo o que nos chega pela
linguagem, pela familia e pelos equipamentos que nos rodeiam —n3o € apenas uma
questio de idéia, nfo € apenas uma transmissfio de significagdes por meio de
enunciados significantes. Tampouco se reduz a modelos de identidade, ou a
identificacBes com polos maternos, paternos, etc. Trata-se de sistemas de conexfo
direta entre as grandes méaquinas produtivas, as grandes maquinas de controle social
e as instancias psiquicas que definem a maneira de perceber 0 mundo” (Guattari e
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Rolnik, 1996,p27).

Na Sociedade de Controle, a educagio se coloca como uma aliada na regulagio social dos
individuos como garantia de govemabilidade via 0 agenciamento invisivel, mas que possui formas que se
colocam muito bem articuladas num campo de forgas heterogéneo, vinculando por semiotizagfio concreta
€ por estratégias de subjetivagdo, constituindo-se, entdo, como prtica social pedagégica que se orienta,
muitas vezes, silenciosamente, como uma serpente em suas ondulag@es, em direfio amodos de existéncia
subjetivados, como bem escreveu Deleuze:

“... No regime das escolas: as formas de controle continua, a avaliagio
contfnua, e aago da formagcio permanente sobre aescola, 0 abandono comrespondente
de qualquer pesquisa na universidade, a introdugfo da empresa em todos os niveis
deescolaridade”. (Deleuze, 1992,p225).

A escola, em se tratando de um tipo de territdrio social, passa a softer intensos desequilibrios no
que concerne a relagio individuo-aluno € a toda a maquinaria social existente. A ordem capitalistica,
estrategicamente expressanas difisas formas das técnicas sociais de controle, destréi e também restabelece
outras territorialidades ao sujeito-aluno, modelizando um tipo de homem € seu envolvimento com o mundo
€ com os outros, modificando por completo os modos de percepgfio, numa constante recriagio de
mecanisimos de subjetivag8io, deixando de existir, portanto, a idéia distinta entre dentro e fora. Num texto
escrito em homenagem a GDeleuze, Michael Hardt comenta sobre a questiio daproducio de subjetividade
(citando também autores como Foucault, Guattari € Althusser):

“... Uma das teses centrais mais comuns nas andlises institucionais de
Deleuze e Guattari, Foucault, Althusser e outros, € que asubjetividade nfo é origindria,
dada a priori, mas se forma pelo menos até um certo ponto, no campo das forcas
sociais. As subjetividades que interagem no plano social sfo substancialmente
criadas pela sociedade. Nesse sentido, tais anlises institucionais gradativamente
esvaziaram de seu contetido qualquer nogfio de subjetividade pré-social para enraizar
firmemente a produgAo da subjetividade no funcionamento das principais institui¢des
sociais, tais como apriso, a familia, a fabrica e a escola”. (Hardt, 2000, pp.367-368).

Os aparatos pedagdgicos e o seu contedido — o aluno-sujeito — sdo descontruidos a partir da
possibilidade de pensarmos em singularidades intensas, em subjetividades enquanto diferenga € ndo
homogeneizagdo. O desafio que se instaura € a atengo que devemos voltar rumo a uma imploso dos
processos de subjetivagio dentro da educagfio, na tentativa de se pensar um pouco do possivel, sem
negligenciar ou fugir s relagdes de poder que sempre sobreviverdo em todo o emaranhado social instituido.
Diferentemente, o intuito € descobrir, utilizando a critica foucaultiana (nosso principal interlocutor), semnos
esquecermosjamais das contribuigdes de Deleuze e Guattari que praticaram também umaccritica 3s instituigdes,
que nos ajudaram a pensar a respeito das condiges de inveng@o de novas possibilidades de vida a partir de
uma ética e/ou estética da existéncia.

Compondo com Foucault, por agenciamentos, o desejo de um pouco de possivel, abordamos a

PLURES - Humanidades, Ribeirao Preto A. 2, n.1, 82-110, 2001.



110

problemética no campo educacional, onde buscamos problematizar o espago de produgfio de sujeitos de
forma critica e desafiadora, iniciando a discuss3o em tomo da emergéncia para a edificagfio de uma vida
baseada numa estilistica da existéncia, onde singularidades possam enfim exercer desejos € afetos, criando
resisténcia a subjetivagio hegemonica e operando permanentes revolugdes.

Como construir, dentro do espago pedagdgico, uma nova €tica ou estética da existéncia, que
participa, via exercicio do pensamento, da construgio de novos conhecimentos, sem serem coagidos por
mecanismos de assujeitamento, eis a continuidade do debate. A proposta talvez seja a de continuarmos
fazendo uma danga entre a subjetividade ético/estético foucaultiana e suacriticaaos mecanismos disciplinares
e/ou de controle existentes na sociedade modema e que n3o se cansam de se expandir. Assim se apresentara
o livre caminho a ser seguido: o de uma subjetividade singular, que renasce no britho intenso de sua prépria
destruicio e recriagio, intensificando a luta contra os dispositivos totalizantes em favor dos “devires
revoluciondrios”, inventando aliancas e linhas de fuga, produzindo encontros que se intensifiquem como
novas praticas de vida; enfim, um pouco do possivel.
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OS MODOS DE SUBJETIVACAO DO
SUJEITO ATRAVES DOS
RITUAIS ESCOLARES DAS
PRATICAS DE EDUCACAO FiSICA:
AS VARIAS FORMAS DE
INDISCIPLINA

Resumo: O presente trabalho tem por
objetivo observar os rituais escolares que
fortalecem a classificagfio dos alunos em
disciplinados e indisciplinados, usando o
poder disciplinar como uma estratégia de
controle sobre os corpos. A Educagfo
Fisica, enquanto uma disciplina que
trabalha com o corpo, mantém uma
situacfio de “docilizagfio” dos alunos
através de técnicas disciplinares, que se
traduzem através do rendimento e do
controle corporal. A justificativa do
estudo refere-se & necessidade de fazer
uma reflexdo sobre o corpo ¢ a produgéio
de subjetividade dos alunos por detras
dos muros escolares, bem como, promover
uma maior aproximacao entre Educacgfio e
Educacio Fisica, no 4mbito escolar. A
pesquisa caracteriza-se por ser um estudo
etnografico no momento em que estuda a
cultura e suas significacdes dentro da
escola. Possui também um viés com os
Estudos Culturais, quando trabalha
questdes referentes & cultura, abarcando
a questio da subjetividade que ¢é
construida nas préticas e nos discursos.
Utilizo alguns autores como Michel Foucault
e Peter Mclaren, pois os mesmos apresentam
questdes significativas a respeito da escola.

Unitermos: Poder; Disciplina; Subjetividade.
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THE WAYS OFSUBJECTING
INDIVIDUALS USING SCHOOL
RITUALSIN THE FIELD OF THE
PRACTICES OF PHYSICAL
EDUCATION: DIFFERENTKINDS OF
INDISCIPLINE

Silvia BORTOLAS'

Abstract: The present article aims at
observing the schools rituals that
strengthen classifying the students in
disciplined and indisciplined, using the
discipline as a strategy of control on the
bodies. The Physical Education, when
working with the body, mantains a sort of
situation as "turning the individuals into
obedient students", using techniques
resulting in good performance and corporal
control. The proposal of the study is the
necessity of a reflection on the body and
the productions of the
students'subjectivity inside the school, as
well as, to promote a larger approach
between Education and Physical Education
in the school ambit. The research is
characterized by being a ethnographical
study because discusses the culture and
its significances inside the school. It is also
linked with the Cultural Studies, when
working subjects referring to the culture,
including the question of the subjectivity
that is built during the practices and
speeches.

We use some authors like Michel Foucault
and Peter Mclaren who present significants
subjects regarding to school.

Key-Words: Power, Discipline, Subjectivity.
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Em mar¢o de 2000 eu iniciava um novo desafio em minha vida profissional: o Mestrado.
Estar fazendo Mestrado na Universidade Federal de Santa Maria, na area da Educagéo,
significava, para mim, dar continuidade s pesquisas no interior da escola publica. No periodo
de margo de 1994 a janeiro de 2000, fui professora de Educagfo Fisica em uma escola publicada
cidade de Rio Grande; portanto, vérios foram os encantos e desencantos vivenciados e relatados
em meu caderno de registros.

Na minha antiga escola (Emilio Luis Mallet), existiam vérios alunos: timidos, irados,
matreiros, alegres, solitdrios. O que percebia, nesse contexto, principalmente nas aulas de
Educag#io Fisica: vérios discursos, varios rituais de rendimento, controle, técnica e eficiéncia.
Muitas vezes, sonhos, desejos e sorrisos eram deixados de lado, em favor da agilidade e do
controle.

A Educago Fisica, nessa escola, era vista e tratada como mais uma disciplina da grade
curricular, que apresentava planejamento, metodologia, objetivo e contetidos... As vezes, esta
disciplina era até mesmo discriminada pelos demais professores. Os alunos em sua maioria
adoravam as aulas, pois eram realizadas no patio, sem classes, sem quadro negro... Varias
pedagogias atravessaram e atravessam esta prética, desde a pedagogia liberal tradicional,
pedagogias progressistas... até os nossos dias. Em cada periodo histérico ela teve uma marca,
um objetivo; ora representava uma linha higienista, depois militarista, passando pelo esporte
para todos...

Mas, em todos esses momentos, como na antiglidade, o corpo sempre foi o alvo de
poder e de saber. Vérios discursos, varios cuidados, varias metanarrativas criaram-se em fungo
do corpo que brinca, que se movimenta, que pensa, sente € deseja ... Foram criados para ele
Jjuizos de valores, de moral, de estética, de rendimento... Um dos autores que se destacou por
estudar a questio do corpo e disciplina foi Foucault.

No livro “Vigiar e Punir” (1987) Foucault diz que, a partir da época classica, houve uma
descoberta do corpo como alvo de poder. Surgia, entdo, 0 2 poder disciplinar. Michel Foucault,
aindano livro “Vigiar e Punir”, pag.: 126 diz: “Muitos processos disciplinares existiam hd muito
tempo: nos conventos, nos exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram, no
decorrer dos séculos XVII e XVIII, férmulas gerais de dominagdo...”

O que se percebe, nesse contexto, € que os rétulos, as classificagdes, as anotagdes...
vieram desde muito tempo atrés, penetrando a vida, o corpo das pessoas, e construindo, assim,
a sua subjetividade. Os seus momentos mais intimos, o dia-a-dia, os seus desejos e sonhos
eram elaborados de acordo com a dita “normalidade” decorrente da época. Sempre foinecessério
haver os “errados”, os “divirtuados”, para haver as “pessoas corretas” e sébias...

Nesse sentido, as praticas institucionais funcionavam e funcionam como redes

Roberto Machado, na introdugdo do livro Microffsica do Poder p.: XVII, diz que a disciplina ndo ¢ um
aparelho, nem uma instituicdo, na medida em que funciona como uma rede que as atravessa sem se
limitar as suas fronteiras... “s@o métodos que permitem o controle minucioso do corpo, que asseguram
a sujeicdo constante de suas forgas e lhes impbem uma relagdo de docilidade-utilidade.”E o diagrama
de um poder, que ndo atua do exterior, mas trabalha o corpo dos homens, manipula seus elementos,
produz seu comportamento, enfim fabrica o tipo de homem necessdrio ao funcionamento da sociedade
industrial, capitalista.
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interligadas que ajudavam a classificar e a hierarquizar o tempo, o espago e as pessoas. Varios
rituais se formaram e criam até hoje raizes no interior das institui¢des. Atuando no sentido de
manter a dita normalidade, os ritos estio muito presentes por detras dos muros escolares, seja
através dos alunos, dos professores, dos funciondrios...

Vivemos em uma sociedade onde vdrias estratégias e artimanhas s3o usadas para se
manter uma histdria universal, uma cultura dominante. Segundo alguns autores, como Deleuze
e Guatari, somos todos maquinas desejantes e corpos sem 6rgos, com uma subjetividade e
uma identidade edipiana. Outros autores, como Michel Foucault, dizem que nés somos frutos
das priticas disciplinares, lingiiisticas e discursivas,

Mas, esses autores concordam, seguindo um pensamento Nietzsheano, que 0 homem
ndo ¢ o ser universal, dono da razio e criador da histéria. O homem € produto da histéria, ele é
sua prépria criagfo. Esta é uma visdo humanista de homem, que vem aliada ao conhecimento de
Sécrates, Aristoteles, Platdo... Muitas certezas e verdades foram fundadas a partir de varios
binarismos decorrentes da moral, que se desdobra em valores, atitudes, desejos, fantasias... que
devem ou nio ser seguidos.

Rio Grande: Noiva do Mar’. A cidade de Rio Grande situa-se no litoral sul gaticho,
tendo o Super Porto, Molhes da Barra, o Cassino (a maior praia em extensdo do mundo)
como principais pontos turisticos. O povo riograndino é um povo meio distante e frio com os
de fora, mas sempre tem vdrias histérias a respeito de mar, peixes, navios... que acabam
Jascinando e contagiando a partir de sua cultura de litoral. “Mar e sol um convite para se
viver bem,” diziam alguns moradores.

Foi a partir desse clima meio magico, mistico, com grande espirito aventureiro que
comecei a trabalhar em uma cidade desconhecida, com uma cultura diferente. Foram quatro anos
de muitas alegrias e tristezas, com momentos solitarios divididos muitas vezes com os alunos,
professores e funciondrios da escola Emilio Luis Mallet. “... mas a sua soliddo ha de dar-lhe,
mesmo entre condigdes muito hostis, amparo e lar, e partindo dela encontrara todos os
caminhos...” (Rilke, 1986)

~ Apesar de todas as dificuldades de uma professora de escola publica, resolvi dedicar
um tempo para relatar minhas angistias e minhas descobertas no meu cademo de registros.
Nesse caderno registrei como funcionava a escola, algumas falas de alunos, professores, alguns
rituais de revitalizagdo® e de resisténcia’ e, também, alguns modos de subjetivagio para transformar

$ Maneira pela qual a cidade é conhecida na regido sul.

* Segundo Peter Mclaren, Rituais na escola: em dire¢do a uma economia politica de simbolos e gestos
na educagdo, p.127: “ um ritual de revitalizagdo um evento processual que funciona para injetar uma
renovagdo de compromisso para com as motivagdes e valores dos participantes no ritual... Os rituais de
revitalizagdo na sala de aula geralmente tomam a forma de discussdes emocionais entre professores e
alunos, em torno da importincia de dominarem a matéria e atingir os objetivos escolares.

5 Ibid, p. 128:"os rituais de resisténcia compartilham duas formas distintas: ativa e passiva. Os rituais

ativos de resisténcia sdo tentativas intencionais ou conscientes por parte dos estudantes de subverter as
instrugbes dos professores ou as regras e normas estabelecidas pelas autoridades.
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maus alunos em bons alunos.

Escola Emilio Luis Mallet: um lugar em Rio Grande. Esta é uma escola de porte médio,
com mais ou menos 1300 alunos, trés turnos, manhd, tarde e noite, situada em um bairro de
classe baixa (pais dos alunos ganham, os que estdo empregados, mais ou menos 2 saldrios
minimos em subempregos). O que percebia, nesse contexto , principalmente nas aulas de
Educag3o Fisica, eram vérios discursos, vérios rituais de rendimento, controle, técnicae eficiéncia.
Muitas vezes sonhos, desejos e sorrisos eram deixados de lado em favor da agilidade e do
controle.

Algumas criangas buscavam na escola um referencial para suas angfistias infantis;
outras queriam brincar, jogar, participar de algum evento diferente; outras estavam 14 simplesmente
por estar. Enfim, o que importava era que havia vérias pessoas reunidas em uma instituicdo
disciplinar. Vérias pessoas que, seguindo a norma, a ordem natural das coisas, tinham que se
adaptar ao sistema numa visfo positivista de sociedade, baseada na ordem e no progresso.
Alunos obedientes e bem educados serviam de exemplo para os demais.

Nessa escola, as aulas de Educagfo Fisica em sua maioria eram ministradas por
professoras que priorizavam as questdes técnicas e esportivas, que buscavam medalhas para
a escola nos campeonatos inter-escolares. Dentro dessa perspectiva ja se ia criando uma
rivalidade entre os alunos: os alunos selecionados eram os que possuiam as caracteristicas
fisicas necessarias para desempenhar, com boa performance, o esporte em evidéncia. O restante
eram os espectadores dos campeonatos e das proprias aulas. Geralmente as aulas seguiam este
ritual:

“13 horas e 30 minutos. Os alunos lentamente chegam a quadra
de volei. Primeiro a volta na quadra: levantem o brago direito, levantem o
brago esquerdo, os dois. Corram pela direita, corram pela esquerda, diz o
professor. Formem o circulo para alongarmos. Depois o ensaio da cortada,
do saque, e, finalmente, 0 jogo.”

Atualmente, a Educagfio Fisica, dentro dos curriculos escolares, apoia e reforga
essa visdo exclusivista e que busca rendimento. Através de seus rituais e de seus métodos
de treinamento, beneficia-se de atividades disciplinadoras do corpo, do controle do tempo
e espago. Com isto, contribui para a produgio e proliferagdo de discursos, bem como
sujeitos que serfo atuantes ou no no sistema econdmico e social.

Segundo *Mclaren (1991), os rituais transmitem as ideologias sociais e culturais,
baseadas nas maneiras pelas quais o poder opera dentro do espago escolar. Esses rituais ,
normalmente, caracterizam-se pelarecusa da cultura que os alunos trazem para a escola. O
corpo, sob essa 6tica, estd sujeito 4 cultura que a escola impde.

SEscrifor e professor que escreveu sua tese de doutorado baseada em sua pesquisa de campo feita numa
escola no centro de Toronto, no Canadd. Uma escola considerada “barra pesada”, com alunos
portugueses e italianos, em sua maioria. Mclaren descreve em seu livro as Histérias e os rituais
escolares que queriam transformar os alunos agorianos em catélicos.
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A dominagdo ndo é simplesmente reproduzida, € constantemente
trabalhada através de rituais e praticas que constituem a vida escolar;
além disso, as ideologias apoiadas por tais préticas e desempenhos
ritualisticos carregam uma forga material que influencia os corpos e
mentes, tanto dos professores, quanto dos alunos. (Mclaren: 19)

O professor ou a professora de Educagdo Fisica, € segundo a visdo social
e pedagogica, a grande detentora do poder e da verdade sobre os jogos como voleibol,
basquetebol, futebol... A 16gica das jogadas, a hora certa de atacar, de defender, 0 movimento
mais correto e mais preciso é ordenado segundo sua visdo e seu discurso técnico. O
momento de brincar, de sorrir é permitido somente por ele (ela), quando é permitido. Este
recorte do cotidiano darealidade da escola Emilio Luis Mallet, mais especificamente no que
se refere aos “Jogos Cidadinos da cidade de Rio Grande’, mostra um pouco dos sonhos e
desejos dos alunos, que os uniam a escola, produzindo para eles uma certa referéncia e
sintonia com o mundo estudantil. Também foi uma oportunidade que os alunos tiveram
para “driblar” as normas escolares que 0s colocavam numa situagao de indisciplinados.
Alegria, tristeza ¢ decep¢do. Foi o que ficou dos trés meses de campeonato, do
qual a escola participou, obtendo resultados satisfatérios no voleibol, futebol e atletismo.
Fatos de milagre, como diz o menino jogador titular infantil de futebol de onze, ao narrar a
partida final do seu time contrao CTI:

“ A partida no primeiro e segundo tempo terminou em zero a
zero. Veio a prorrogacdo de 10 minutos com morte stbita e o placar
continuava zero a zero, logo nos oito minutos o Leza, faz um pénalti no
aluno do CTI. A professora e nds pensamos que o sonho tinha acabado.
Mas ai 0 aluno do CTI bateu o pénalti na trave e 0 jogo acabou e fomos
para definir a partida nos pénaltis. Bom, nos pénaltis foi que o bicho
pegou...

Na equipe de futebol onze havia, em sua maioria, alunos desinteressados, sem
educacgdo, sem respeito, segundo os comentérios das professoras e diretora. Eram alunos
muito pobres que entraram no campeonato sem uniforme padronizado. Cada um possuia
um cal¢fo de cada feitio, meias de cores diferentes, poucas camisetas da escola e com
numeros feitos com esparadrapos.

Quando essa equipe chegava ao campo ou 4 Praga Saraiva, o juiz ¢ 0 mesario
faziam cara de poucos amigos, pois sabiam que ali vinha confusdo. Muitas faltas, cartdes
amarelos, expulsdes...

7 “Jogos que acontecem na primavera e que retinem vdrias escolas publicas e particulares da cidade
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Na final contra equipe do CTI (Centro Técnico Industrial), o mesério, indignado,
disse para aos reservas do Mallet: “A equipe de vocés foi a que mais teve expulsdo. Em
cada jogo sempre tem um que vai para fora. E bem escola de vila mesmo.”

O aluno reserva retrucou: “E, mas foi a que mais fez gol em todas as
outras!”

Essa equipe tinha alunos como Vitor: era o capitéo da equipe e organizou a mesma
de acordo com seus conhecimentos de rua, ou seja: chamou os alunos de sua vila para
formar o time. Vitor tinha 15 anos e estudava na 5° série no turno da tarde. Um dia, quando
a professora de Matematica perguntou-lhe: Vitor, ndo tens vergonha de colar na minha
prova! Ele respondeu: Tenho cara de estudante, eu, professora!

Entre a equipe liderada pelo Vitor havia:

O Samico (grande atacante: 15 anos, 4° série noturno, adorava fumar maconha), o
Grilo (meio campo: que ndo levava desaforos para casa, tinha um palavreado de estremecer
qualquer um), Caveira ( lateral direito: timido, poucas palavras, ndo se envolvia em nenhum
acontecimento da escola; era o tipo que nfo incomodava ninguém, mas era extremamente
distante de qualquer assunto relacionado a algum outro ritual escolar, com excec¢fio do
futebol), Fabio ( defesa: consciente de sua fungdo, vivia matando aula na escola) e assim
sucessivamente...

Alunos com os mais diversos comportamentos na escola, na maioria, eram alunos
considerados problemas pelos professores, pois ndo obedeciam a seus esquemas de aula
e por isso viviam repetindo a mesma série e eram motivo de incdmodo, visto que os
mesmos fugiam dos rituais costumeiros da escola.

Eram alunos que tiveram o sonho de ser, a0 menos no futebol, iguais aos alunos
do Centro, ou melhores; tiveram a necessidade de ser admirados, de ser respeitados... Mas,
o sonho acabou no momento da derrota para os meninos do Centro. Lagrimas e olhar
incrédulo ao constatar que seus desejos nem no futebol se realizavam. _

Mas, o que pdde ficar de concreto, nessa histéria toda, é que, até hoje, esses
alunos indisciplinados se lembram com alegria e saudade desse campeonato que os
transformou em her6is da escola. Durante os jogos seus corpos eram livres e estavam
dispostos a mostrar o que sabiam fazer de melhor: jogar bola.

No final da Idade Média e no inicio da Idade Moderna, o corpo comegou a ser visto
como um elemento que poderia produzir lucros ao mesmo tempo em que poderia ser décil.
Ele foi encarcerado dentro de um espago onde ele vigiado, classificado e normalizado. O
corpo era trabalhado de forma detalhada, obedecendo a um horario, a um tempo disciplinar.
Passava para uma nova série de exercicios, depois de algumas provas graduadas.

O exame € uma das grandes marcas do poder disciplinar, pois ele trabalha com a
vigildncia hierarquica e com a sangio normalizadora, simultaneamente. Permite qualificar,
classificar e punir. Segundo Michel Foucault:

O exame inverte a economia da visibilidade no exercicio do poder:
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tradicionalmente, o poder é o que se vé, se mostra, se manifesta e, de

maneira paradoxal, encontra o principio de sua for¢a no movimento com

o qual a exibe... O poder disciplinar, ao contrario, se exerce tornando-se

invisivel: em compensagdo impde aos que se submetem um principio de

visibilidade obrigatéria. Na disciplina, sdo os suditos que tém que ser

vistos. Sua iluminagio assegura a garra do poder que se exerce sobre

eles. E o fato de ser visto sem cessar, de sempre poder ser visto, que

mantém sujeito o individuo disciplinar. E o exame € a técnica pela qual o

poder, em vez de emitir os sinais de seu poderio, em vez de impor sua

marca a seus suditos, capta-os num mecanismo de objetivagio. (1987:165-

167)

O corpo, sob essa 6tica, era objetivado e facilmente encontrado em seu lugar, que
era determinado pelo seu rendimento. Ao ser objetivado foi criado todo um estudo a partir
do corpo da crianga, do louco, do preso, do doente.... para assim termos as normas para ser
um adulto, um normal, uma pessoa si...

Falar do corpo significa fazer uma viagem ao passado, para vermos por quantos
momentos histéricos ele vem sendo alvo de poder e de saber. Segundo Denise Santanna:

Muitos foram os momentos vividos pelo nosso corpo durante a
histéria desde os trabalhos feitos por Lavoisier sobre um modelo corporal
baseado na termodindmica, segundo o qual o corpo é produtor de energia,
passando pela pratica de endireitar a postura dos nobres, e deixar os
corpos protegidos por faixas e espartilhos... ou mais adiante, quando a
Educacdo Fisica comega a realizar um trabalho interno para endurecer o
corpo € suas fibras por meio de ginastica, chegando aos nossos dias
com um corpo informatizado. (1994:251)

Na Idade Média o corpo tinha que ser estudado apenas em sua
superficialidade. O cirurgido era considerado uma classe a parte na medicina, pois abrir os
corpos naquela época era algo perigoso e demoniaco.

Atualmente, temos em nossa sociedade, além de um corpo disciplinado, um corpo
informatizado, que busca o prazer nas pequenas coisas: nas drogas, nos remédios, nos
estimulantes... 0 homem esta se transformando em um ciborgue?®. J4 fazemos clonagens,
deciframos 0 DNA, podemos fazer bebés em laboratorios e, as vezes até escolher a cor de
seus olhos... Estamos nos encaminhando para nos descobrirmos por inteiro.

Nesse cendrio de mudangas e transformagdes, a escola situa-se como um

8 Segundo Peter Mclaren e Henry Giroux, no artigo: Escrevendo das Margens: Geografias, de Identidade,
Pedagogia e Poder:”Estamos referindo-nos ao surgimento de conhecimentos de midia pés-modernos
(isto é; computadores, televisdo, filme, video interativo) ou tecnologias de informacdo que transformam
instantaneamente nossos investimentos afetivos em discursos de desejo e de identidades. (2000: 47)
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lugar onde varios discursos e vérias metanarrativas circulam, tentando enquadrar os corpos
de acordo com a sua cultura. Nesse sentido, acontecem os entraves entre uma institui¢éo
disciplinadora, com poucos recursos, e os alunos que vivem em uma época ondea TV e 0
video game fazem parte de sua cultura e de seus desejos.

Por que pesquisar a escola piblica?

Entrem em seus bancos. A palavra “entrem”, as criangas colocam
com ruido a mio direita sobre a mesa e a0 mesmo tempo passam a perna
para dentro do banco; as palavras “em seus bancos”, eles passam a
outra perna e se sentam diante das lousas... Pegar lousas, & palavra
“pegar”, as criangas levam a méo direita ao barbante que serve para
suspender a lousa ao prego que estd diante deles, ¢ com a esquerda
pegam a lousa pelo meio; a palavra “lousas”, eles a soltam e a colocam
sobre amesa... (Michel Foucault, 1987:150)

As institui¢des foram criadas no final da Idade Média e inicio da Idade
Moderna. Serviam para reunir os bébados, ladrdes, vagabundos, loucos, prostitutas
e feiticeiros... Dentro desses enclausuramentos eles obedeciam a um poder ¢ saber
vinculados aos médicos, professores, psicélogos... Suas estruturas arquitetdnicas
eram muito semelhantes: prédios altos, imponentes, com uma torre no centro.
Encontramos nesse espago o diagrama de um mecanismo de poder baseado na obra
de Bentham (criou um modelo arquitetdnico para animais e que foi usado nos grandes
enclausuramentos).

O Panéptico de Bentham ¢ a figura arquitetural dessa
composicdo. O principio ¢ conhecido: na periferia uma construgéo
em anel; no centro uma torre; esta é vazada de largas janelas que se
abrem sobre a face interna do anel; a construgfo periférica é dividida
em celas, cada uma atravessando toda a espessura da construcio;
elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo 4as janelas
da torre; outra que dé para o exterior, permite que a luz atravesse a
celalado a lado. Basta entfio colocar um vigia na torre central, e em
cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operario,
ou em escolar. Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre,
recortando-se exatamente sobre a claridade, as pequenas silhuetas

* cativas nas celas da periferia. Tantas jaulas, tantos pequenos teatros,
em que cada ator estd sozinho, perfeitamente individualizado e
constantemente visivel. ... Em suma, o principio da masmorra ¢
invertido... A visibilidade é uma armadilha. (Foucault, 1987: 177)
Surgia entdo o poder disciplinar que ndo mais estava somente nas institui¢des,
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mas também nas relagdes cotidianas das pessoas. Ja ndo era mais um poder baseado na
obediéncia, na submissdo, mas sim um poder sutil. Poder este que nio € como nos fizeram
acreditar como algo ruim, negativo, repressivo; mas, pelo contrario, como algo bom, incitante,
sedutor e que induz... Muitos querem esse poder sutil, ardiloso, que lhes confere o falso
direito de classificar e avaliar o comportamento alheio.

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em
termos negativos: ele exclui, reprime, recalca, censura, abstrai, mascara,
esconde. Na verdade o poder produz; ele produz realidade; produz campos
de objetos e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento que dele
se pode ter se originariam nessa produgdo. (Michel Foucault, 1987:172)

A escola é uma institui¢@o que traz consigo alguns elementos do poder disciplinar
que veio se proliferando desde a época dos grandes enclausuramentos até hoje em dia. No
seu interior podemos encontrar véarios dispositivos de poder-saber que a ajudam a produzir
um trabalho eficiente e rdpido. Nesse espago vérios discursos e praticas para produzir um
bom aluno. Os alunos ficam dentro de salas de aula, possuem um niimero de chamada, uma
ficha documental, realizam exames, obedecem aos professores... Apresenta rituais culturais
para produzir os sujeitos. Nesse sentido, Michel Foucault comenta, em uma entrevista
dada a Paul Rabinow e Dreyfus:

Eu gostaria de dizer, antes de mais nada, qual foi o objetivo do
meu trabalho nos titimos vinte anos. Ndo foi analisar o fendmeno do
poder nem elaborar os fundamentos de tal andlise. Meu objetivo ao
contrdrio foi criar uma histéria dos diferentes modos pelos quais, em
nossa cultura, os seres humanos tornaram-se sujeitos.(1995:231)

A escola, enquanto uma institui¢@o disciplinar, apresenta relagdes de poder
e saber no momento em que faz parte de um grande diagrama institucional, que obedece
e faz circular vérias normas. De acordo com cada época é produzido um tipo de individuo.
Atualmente mantemos, de uma maneira bem mais sutil, alguns aparatos disciplinares
sobre o corpo: a fila, o horario, esquadrinhamento, exame...

Na visso de Comerlato ¢ EiziriK(1995) é importante resolver essas questdes
relacionadas & educag3o, assim como estudar as redes que permeiam o interior da escola,
para, assim, saber como essas redes s3o ardilosas, matreiras ¢ como, através dessas
redes, as pessoas se beneficiam de seu saber para assegurar a sua dominag#o, baseadas
€m suas regras, normas, leis...

“Adentrar na escola para ouvi-la significa deixd-la falar e
procurar entendé-la mediante uma multiplicidade de discursos, cujos
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efeitos de sentido vdo nos revelando o que foz ocultado, o sentido que
estd sendo deslocado.”( p.12)

Necessario é entender essa multiplicidade de discursos, para, assim, poder olhar
com novos olhos as mesmas cenas corriqueiras, entender o que foi oculto por tras das
paredes do siléncio... Alguns discursos vao ajustar os individuos em lugares determinados,
para que assim cada um cumpra sua parte nos rituais escolares. Onde houver resisténcias,
pode haver um novo discurso; portanto, ¢ necessario um esquadrinhamento.

Alguns exemplos de rituais que fortalecem a produgdo de
subjetivagio de bons e maus alunos. Algumas falas:

“Esses quatro alunos juntos ld no fundo sé servem para
baguncar, vou distribui-los pela sala...” (professora de Portugués)

“A turma no inicio do ano era maravilhosa, mas alguns
elementos estragaram com a turma...” (professora de Matemdtica)

“S6 participardo da banda escolar os alunos que tirarem boas

notas e que tiverem um bom comportamento. Os demais ndo precisam

virem fazer o teste.” Vice-diretora

A escrita: a diretora, quando se incomodava muito com os alunos indisciplinados,
mandava-os escrever duzentas vezes no caderno: Eu sou um bom aluno, eu vou aprender
a me comportar. Tinham que trazer no outro dia assinado pelos pais.

A ficha de adverténcia:

Escola Estadual de 1° grau Emilio Luis Mallet
Adverténcia

O aluno , da série , turma , esta sendo advertido

pela___ vez nas aulas de , por:

A (') ndo ter comportamento devido nas aulas;

B () brigas com os colegas;

C () ausentar-se na escola durante as atividades curriculares sem a devida licenga
da direg@o ou representantes;

D () desrespeitar o professor;

e ( ) promover intrigas e/ou fofocas entre colegas.

Data:

Pai Vice-diregio de turma
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A partir do cotidiano da escola Emflio Luis Mallet vdrias perguntas surgiam em
minha mente, no momento em que me permitia algar vos para além de minha realidade
cotidiana: O que acontece com os alunos que nfo se enquadram em alguns rituais escolares?
Através de que canais o poder chega até o corpo do aluno? Como os alunos entram no jogo
da verdade da escola ou do professor? Como atua o poder no corpo do aluno? Que tipo de
subjetividade ¢ construida neste meio? Como fica o conhecimento de rua destas criangas
ao embaterem-se com a disciplina escolar € o contetido do professor? Como € visto o aluno
indisciplinado dentro do espago escolar?
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IMAGINARIO DA ESCOLA: A
ATUALIDADE DAS FALAS DOS
CORTADORES DE CANA
DE GUARIBA —SP!

Resumo: As imagens sobre a escola, sobre
os saberes e fazeres dos professores e
alunos no seu cotidiano, sdo aqui
construidas por pessoas, criangas e adultos,
que vivenciaram os tempos de greve dos
canavieiros de uma zona de usina, Guariba,
nos tempos de 1984 a 1989. As vozes que
ecoam neste momento da década de 80,
mantém a atualidade da reflexdo sobre certos
tragos que marcam a escola, seu cotidiano,
sua relagio com os movimentos sociais.

122
IMAGINARY OF SCHOOL: THE
SUGAR-CANE WORKERS’
PRESENT SPEECHES
INGUARIBA-S.P.

Eliana Amabile DANCINI?

The impressions on school, concerning to
teachers and students' knowledges at their
routine, are constructed in this environment
by people, children and adults, who
experimented the period of strike caused
by workers from sugar-cane plantation, in
a sugar mill, Guariba, from 1984 to 1989.
The voices that echo at that
moment, in the 1980s, maintain up to date
the reflection on some aspects that stamped
the school, its routine and, relations with

the social activities.
Unitermos: escola, imaginario, saberes e
fazeres. Key-Words: school,

knowgment and duties.

imaginary,

Os olhos que olham a escola, os que interrogam esse palco privilegiado de ensino
/ aprendizagem, véem e dizem a partir de dentro, do interior dos movimentos grevistas que
sacodem Guariba e toda a zona canavieira da regifio administrativa de Ribeirdo Preto. Falam,
vivenciando o instante em que a greve acontece, quando o sangue fervilha nas veias de
homens, mulheres e criangas que trazem no corpo, por tatuagens, a expulsio da terra de
comer e morar, a migragdo dos territérios da morte para os do corte da cana, a miséria
diferente vivida em solo urbano da periferia da cidade de Guariba, do Bairro “Jodo de
Barro”, propriamente, a condi¢do de “bdias-frias”, “queima-latas”, “pés-de-cana”,
“cortadores de cana”, o mineiro nas cores da bandeira, o charco da fé misturada. Sob as
lentes de um caleidoscépio cultural, certas pessoas, enquanto coletivo, enquanto
“comunidade de destino ", constréem seu imagindrio sobre a escola, falam dos seus didlogos
e siléncios com o movimento grevista, dizem dos estranhamentos que acometem os alunos/

1O texto aqui exposto constitui uma reestruturagdo de um capitulo da dissertacdo de Mestrado sob o
titulo “Tempo, Memdrias e Utopias: cortadores de cana em Guariba e Barrinha” (PUC/SP).

? Profa. Doutora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo do Centro Universitdrio Moura Lacerda
e Diretora da E.E.Prof. Francisco Gomes — Secret. Est. S.P..de Educagdo.
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grevistas, tragam as cores do grande espetaculo, quando o banal conjuga o extraordinério.
Deste espago/tempo, as pessoas do “Jodo de Barro” ddo seu contributo para o (re)pensar
da escola, dos seus saberes e praticas.

As greves dos canavieiros da regifo, sujeitos coletivos, vém colocando em questdo
os saberes e fazer da escola, sua insergfo, sua articulagdo com o viver de homens histéricos,
seu envolvimento com o contexto social circunscrito e o global. Repdem o que héa de mais
constante na educagdo e a sua contemporaneidade. Apresentam-se enquanto palco da
teoria critica, enquanto sujeitos coletivos que (re)pensam a questdo pedagdgica, que
possibilitam o reencontro da pedagogia consigo mesma, com sua centralidade: os sujeitos
humanos. Chamam a ateng3o para a radicalidade de certos movimentos sociais, para as
caréncias radicais dos homens, que a modernidade nfo foi capaz de equacionar. Interrogam
o ser humano na prépria condig¢@o de ser humano e convidam a escola, a pedagogia, para
encararem ¢ (re)assumirem sua radicalidade. Alimentam-se de velhas condi¢Ges sociais
ndo respondidas, a questdio da terra, a identidade / alteridade, a questdo de género, as
questdes do corpo, da moradia, da ética / estética, da memoria, dos sentimentos, da vida e
da morte. Interrogam sobre os direitos humanos fundantes, matriciais, para os quais a
civilizag¢do ocidentalizada emudece.

Interrogam sobre o mais elementar da condicdo planetdria: a dialogia vida/morte,
a sua natureza sistémica, sua articulagdo com o estrangeiro — um mundo, varios mundos
conectados, interdependentes. Abrem a reflexo para o possivel, a continuidade mutante
da vida plural. Os movimentos e o imaginario da escola ganham fei¢8es culturais. A cultura
¢ pensada como territério agregador de agdes coletivas, enquanto locus de uma fungio
social imprescindivel: agregar/resistir. A cultura estd na raiz da formag&o dos seres humanos,
enquanto corpos que se contaminam. A escola, na sua dimensio cultural, é territério de
contaminac¢@o, assim como o movimento grevista. A cultura € elemento forte na construgédo
do sujeito, da identidade/alteridade, da referéncia. O ser humano s6 se desenvolve na
socialidade, em convivio com outros humanos. S6 se desenvolve na cultura, neste campo
tenso. Resta perguntar se a escola que existe se constitui em espago social de humanizagéo
para aqueles que tém a humanidade roubada.

Os atores / autores dos movimentos sociais aqui considerados conjugam as
condig¢Bes de trabalhadores do corte da cana, de moradores da “Vila Jodo de Barro”, com
as de pessoas em cujos corpos pulsam toda uma trajetdria de vida, uma histéria de vida
enquanto mito e um universo de memorias, de imagindrios. Eles sdo os fabricados/fabricantes
de um discurso complexo, marcado pela ambigiiidade, complementaridade, contradigéo,
onde os limites entre o existido e o fantasioso, sobre o existente e a utopia est&o, ndo raro,
pouco nitidos.

Privilegio nesta escrita certas marcas deixadas pelo existido: os préprios homens,
sujeitos dos movimentos sociais, suas falas, seu imagindrio. Dentre os porqués estd a
felicidade de contar com a historia viva nos corpos de alguns desses sujeitos. Histéria
viva, porque (re)apropriada, (re)composta e (re)significada no e pelo viver de agora. Porque
(re)inventada, (re)interpretada e boligada por um imaginario que contém presenga forte, o
tempo presente e a utopia. A cabega dos trabalhadores, todo o seu existir se encarrega de
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manter o paradoxo: de uma s6 feita, vivo, préximo e distante o fato unico, o existido, a
experiéncia de mundo que aqui constitui objeto de prosa.

Nas conversas sobre o tempo, a terra de antes, sobre o mundo de hoje, nas palavras
que tragam o perfil do “novo”, estdo cravados o real e o fantasioso, onde o grupo se
encarrega de conferir as tonalidades. De tais universos, os trabalhadores parecem
empenhados ora em apagar, outras em colar e, por vezes, em destacar determinadas facetas.
Cada um dos instantes (re)feitos desvelam uma coletiva e diversa construgéo, a0 mesmo
tempo carregada e, porque transmudada, distinta do vivido/vivente. E uma obra de arte
coletiva que se faz e (re)faz dia-a-dia, matizada por ambigiiidades, duplicidades, contradiges.

As histérias de vida das pessoas que vivem os movimentos sociais e, aqui,
constréem seus imaginarios sobre a escola, sdo marcadas por uma trajetéria de caminhos
arduos. O imaginario sobre o viver de ontem, o entender das condigdes do presente estdo
carregados dessas experiéncias sofridas. As imagens predominantes dos tempos de antes
e do agora vém bipolarizadas pela “fartura” e pela “miséria”. Dentre as condi¢des apontadas
por eles como responséveis por sua miséria estdo: a expulsdo de muitos de territorios de
lavoura onde a fome abre uma fenda maior; a destruicfio de rela¢des de trabalho e de vida
que garantiam a moradia no campo e o plantio de trechos de chao para o proprio sustento
da familia; a modernizag#io / tecnificagdo do plantio e do corte de cana que se acentua a
partir dos anos 80; o viver urbano que torna a sobrevivéncia mais cara; os contingentes
sazonais de migrantes de outros estados do Brasil, feito avalanche, para a regidio canavieira
de Ribeirdo Preto (Estado de S3o Paulo); o predominio das terras de canavial e agigantamento
das agroindustrias, agucareiras e alcooleiras e, na ponta das precarias condi¢des de vida, a
retrago dos salarios ¢ a escassez de trabatho que viabilizem o sustento da familia.

Para a maioria dos cortadores de cana, uma terra de “fartura”, mais generosa, é
coisa de tempo atras; de condi¢des que morreram, morriam, morrem a cada um dos dias
vividos. Em chéo de negécios como o de agora, em que o trabalhador vive / morre assim...
a fome em grandes plantagGes, a histdria tende a ser feita com a barriga. Deixa de ser, para
certos olhos, o que a outros parece “... uma terra doce para os pés e para a vista... tdo
facil, tdo doce e rica... tdo feminina”.

A falta de alternativas de trabalho em outros setores produtivos, particularmente
na entressafra da cana, e a insuficiéncia de estudos, operam também como verdadeiro
“corredor polonés” que obriga o trabalhador a depender do trabalho na lavoura e a “passar
apertado” em dias em que o trabalho escasseia no campo.

Outros fios de um “né cego” erguem-se feito barreiras a uma vida de menos aperto
e labuta. Para alguns, aparecem traduzidos no ler, escrever e contar; para outros, nos
segredos dos saberes de uma profisséo urbana ou na moldagem de civilizado. Em seu
universo simbélico, enquanto constru¢do do e para o mundo em que vivem, o dominio
razodvel do saber institucionalizado, a ligeireza no ler, escrever e contar despontam com
valorizados adornos. Para abrandar o fardo que representa ser rural hoje, ou dele se livrar,
a posse desses mistérios ganha a forma de recurso possivel, embora dificil de arranjar.

G cerceamento de seus conhecimentos, viabilizados sobretudo pela escola, fecha
o cerco dos rurais, em dois flancos, quer do lado dos que trabalham e vivem hoje na
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condigdo de cortador de cana, quer do lado dos de pouca idade.

Expondo as dificuldades que o trabalhador encontra, Zé Morerinha assume a
dianteira, convida o pesquisador a pensar com ele o primeiro dos dois flancos. J4 nesse
inicio de conversa, desvela a existéncia de outros “nds” grudados ao maior — direito sem
direito, tempo sem tempo para si, comprometida reprodugio, cidadania abalada (negada).

“O direito de té escola, ai eu tenho. Eu tenho direito, mais poco
tamém. Eu digo pru causa disso... Vamo supd, eu saio daqui, océ sabe
que o horério € esse... cinco e trinta. Tem hora que, conforme aperta, océ
sai daqui 6 hora. E tem veiz que da cinco e trinta océ t4 trabaiano. Océ vai
sai da roga, vai chegé im casa ja seis e trinta. Agora, seis trinta pro cé
toma banho, jantd i océ i pra escola. Océ, correno, océ vai fazé isso com
prazo de uma hora. Sete e trinta océ vai chegé na escola... Océ num tem
tempo de acertd um negécio, océ num tem tempo pra nada.”

... Otra, océ podi v€ qui océ pBe uma crianga na escola. J4, jaela
vai pru primero, pra segundo, logo logo t4 no tercero. E um trabaiad6
depois que ele é adulto ? Ele j passo a té famia, océ pode vé que é duro
prele passé di ano. E coisa mais difici océ vé assim um adulto pass4 de
ano... da lavora. Agora uma outras pessoa que tem otro imprego, ele
passa facil. Pruqué ? Pruqué ele vern du imprego mais cedo, ele chega 14,
vai 14, acerta tudu os negécio dele. Acertd tudu, bio ai ele vai imbora...
Ele chega na escola mais cedo... Ele vai sentd, pega quarqué coisaivai lé.
O trabaiadd num tem tempo pra isso. Num tem tempo. E deveria di té
esse direito. Enum tem.” (Zé Morerinha, Guariba, 1985)

Quando fala de escola, a conversa gira ao redor da apropriacdo dos seus corpos de
trabalhadores pelo capital. Ordenadas aqui de um jeito particular, as inten¢des de tal “sernhor”
parecem cobrir-se de nenhum disfarce. O capital dd mostra de estar as voltas com a trama de
colocar a sua disposicéo toda a vida do trabalhador, de querer reserva-la sé para si, numa
esganada e voluntariosa gula. Parece preocupado em se assegurar dos passos do
trabalhador, em impedir o seu ir e vir por lugares nfo autorizados ou menos controlados.
Parece querer confina-lo aos redutos do canavial e da casa.

Do tempo da fala transcrita, uma queixa comprida se avizinha e toma de assalto o
discurso inteiro. Quase todas as palavras parecem se juntar para dizer da exigiiidade e
opressfo do ternpo da reprodugfo, do seu esquadrinhamento, de uma das faces do
confinamento do trabalhador rural & condi¢fo de rural pobre, disciplinado, obediente e
XUcro. ‘

O impedimento do acesso a escola parece parte de uma ordenag&o macabra, que
contém o cerceamento da aquisi¢fo, pelo trabalhador, de um dos instrumentos que pode
viabilizar, por sua vez, o assenhoramento das malhas da legalidade. Afigura-se como um
dos empecilhos & obten¢do do minimo controle sobre as relagdes que se desenrolam no e
fora do trabalho. Entrava o desvendamento do cédigo lingiiistico do “outro”. Torna custoso
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desnudar os recheios das palavras, cuidadosamente embrulhados e arranjados no discurso
competente dos prepostos dos interesses patronais. Firma pacto com o embuste que a
austeridade das cifras e das opera¢Ges matematicas pode guardar ou disfargar na planilha
da empresa. Na mesa de negociagdo, 0 manejo de certos instrumentos, como leitura, escrita
¢ calculo, pesa na balanga.

A cancela que déa acesso a esses retalhos da cultura pode abrir-se com menos
esforgo ao trabalhador, quando ele tem a posse dessas senhas. Além disso, o cerceamento
dos saberes fundamentais, pela via do impedimento do acesso a escola, compGe-se como
incomoda auséncia, um estorno que dificulta razodvel traquejo por entre as coisas do
urbano.

Ante a sua caréncia, o trabalhador percebe estreitarem-se as portas. Nesse universo,
as linguas ferinas dos encarregados, feitores, gatos, advogados, de toda a curriola e até de
muitos que se vestem como seus representantes, tendem a funcionar como poderosos
canais de opresso, de decodificagdo do que é e do que ndo € direito dos trabalhadores.

“Oia minha fia, eu vb ti dizé um negécio... A escola é tio
importante pra nois... Oceis num da muito valor na nossa escola, pruque
oceis ja sabe. Mais a escola é tdo importante pru causa disso... Oc€ é
menos robado. Pruque si océ€ tem uma leitura vamo supd, pruque da hora
qui océ aprendi a leitura € que océ vai aprendé a fazé a conta. Pruque s6
essa continha sua di cabe¢a num funciona. Siocé té ca idéia quente, océ

.vai fazé a conta grande na cabega, océ num faiz. Agorasiocé temaquela...
1x1, 2x2... mi esquego... Cumé memo ? Tabuada... isto. Siocétema
tabuada, j4 aprendeu a tabuada, océ faiz conta na idéia. Tap, tap, ta feito
a conta. Entdo a escola € importante pru causu disso. Otra coisa. O
trabaiad num tem istudo, ele vai recebé o pagamento. O cara falapraele:
Pde o dedo ai. )

Num tem istudo ninhum... As veiz ali incima ta marcano... O
pagamento vai d4 tanto e ele assina. Nu fim desse contrato ele vai
mandado imbora. Ele num sabi nada, vai l4... td o deddo. Ele ta inganado...
Sabé 1€ ¢ importante pru causa disso... Os direito... Se o dia de amanha
ele quisé sabé, dentro di um momento ele sabi. Ele agora pode a veiz num
sabé, mas si ele fala assim 6:

- Dentro de duas horas eu quero sabé.

Ele sabe. Ele pode compra um livro e vai sabé tudo. Sio dia di
amanhd, sai uma revista contano tudo, contano a vida dum trabaiads...
Ele pega, compra umarevista daquela, ele sabi. E o coitado qui & analfabeto
? S6 podi sabé, assim memo decorado na idéia. Siele num tem idéia boa,
ele ndo sabe nada. O cara vem aqui, fala tudo pra ele. Cabd de fald aqui
agora... ja isqueceu tudo, num sabe nada. O cara que tem estudo nfo,
océ podi fald uma coisa pra ele, ele sabe qui vai isquecé , entdo ele ta s6
iscrevendo aqui 6 !! Quando € amanhi ele isquece, ele vai 14 nu caderno
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dele, recorda tudo traveiz. Agora o coitadinho nio sabe 18 intfo num
sabe. Podi sé enganado...” (Zé Morerinha, Guariba, 1987)

Aprender a ler para saber contar e nfo ser roubado mais do que ja é. Aprender a ler,
a desvendar o cédigo impresso nos contornos das palavras que firmam os termos do
vigente e denunciam toda uma trajetéria de confrontos, que tragam o limite e a conquista
enredados no estatuto de trabalhador rural, que perseguem as cercanias da identidade.
Aprender a ler, para saber ler e reconhecer as proprias feigdes espelhadas com maior nitidez
no perfil dos parceiros, para apoderar-se dos encantos da escrita e mais “... se o cara tem
leitura ele pode assim pegd uma dessas revista e fica sabeno o que acontece com o trabaiado...
Sabé 1€ ¢ importante pru causa disso... Oceis num da muito valor na nossa escola, pruque
oceis ja sabe”, (Z¢é Morerinha, Guariba, 1987)

Para esse e outros trabalhadores a escola € vista como agéncia importante, porque
competente para o ensino da leitura, escrita e calculo, instrumentos imprescindiveis nos
dias de hoje.

As bocas que proferem velhos acertos, tratos e acordos caducam, entram em
desuso, tendem a desaparecer. As que hoje se comprometem, tornam-se enganosas, pouco
confidveis. Na palavra de um homem outros ndo podem mais se fiar. A palavra dada, que
em outros tempos guardava certo aprego, pesava como documento, cimentava o
compromisso pessoal de sujeitos conhecidos entre si e na regido, agora parece ganhar a
leveza de uma pluma. Tal qual fumaga, se esboroa a uma leve brisa. Hoje, a lei e o contrato
escrito precisam atestar, vigiar, garantir o cumprimento dos direitos e deveres firmados
entre as partes no universo do trabalho. A faléncia da palavra falada representa e constitui
um dos indicativos do esmorecimento, da impropriedade da forma de pensar / agir / viver
antigos.

Ares diferentes se anunciam. Nesses, a vida de um homem, as relagdes que
estabelece com outros s&o sacramentadas pelo escrito. Recibos, contrato firmado no papel,
folhas de pagamento, solicitagdes, peticdes e toda uma sorte de papeldrio traduzem,
asseguram, abarrotam tais rela¢Ses. Patrio safado, antes conhecido de todos e enjeitado
pela maioria dos trabalhadores, hoje dificilmente se Ihe desvenda as fei¢Bes. A cara lavada
de quem aparece como contratante s6 € mesmo, a maioria, pau mandado. O combinado
quase sempre é com 0s porcos e nio os donos da porcada. Mesmo sob a palavra escrita,
o patrdo ou mandante, quando ¢ safado, caga e acha um jeito de enrolar o trabalhador. Se
para a gente da regido é possivel ainda identificar, marcar, esquivar e escolher dentre os
patrdes para quem... vale a pena trabalhar, quem cumpre o firmado em papel, para os de
Jfora a escrita nem sempre registra o tratado e pouca firmeza garante ao acordo. Trabalhador
tem que “td di z6io, tem di sé esperto. Se o sujeito sabe lé e escrevé jd é uma garantia”.

Esses instrumentos s3o necessarios ndo s6 quando o ajuste se faz entre os homens,
mas também quando € a terra que se coloca na outra ponta da relagio. Majestosa senhora,
velha conhecida dos que nela trabalham, de quem esses imaginam dominar todos os
segredos, cobre-se agora de insondaveis mistérios, arvora-se a novas exigéncias, reivindica
certos saberes espremidos em letras mitidas no galdo de veneno, fertilizante ou herbicida.
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E preciso aprender a decifta-los.

Com a chegada dos novos tempos, 0 que é antigo tende a ficar insuficiente e
ultrapassado. Cai em desgraga. Uma outra forma de ordenagéo do mundo se impde. Tal
tragado de relagdes e simbolos supde o urbanizado como referéncia. Enfeitado de
bugigangas, cheio de novidades, o novo povoa a cidade e também o campo. Invade as
coldnias, as ruas. Penetra pelos portais, pelas janelas. Conquista as salas, 0s quartos.
Cobre as paredes das casas. Impregna os corpos dos humanos. Apodera-se dos seus
estoques de simbolos. Salpica as idéias e os atos. Carrega na barriga uma histéria assinalada
pela saida da roga em dire¢do a cidade, uma “estagdo” que embala, num dos bragos, o
sonho, as cores da esperanga, a prosperidade, o “civilizado”, a fantasia, a iluséo e no
outro, o tormento, a fome, a miséria, o encarceramento €, sobretudo no imaginario dos mais
velhos, a degradagio. E sob tal universo histérico que a valorizagao, a exigéncia do traquejo
da leitura, escrita e calculo se impde ao trabalhador enquanto condigio e produto desse
mundo, enquanto elemento de um processo pedagégico, corddo comprido que vem
desenovelando-se nas ultimas décadas. S#o lavradores, colonos, assalariados 2 moda
antiga, gente de fora e de todos os outros elos que compdem a ordenagfio do trabalho na
regido. Tessitura contraditdria, que implica a construgdo de novos guias de ag@o e de
pensamento.

Se, do ponto de vista do capital, o dominio elementar de certos saberes
institucionalizados instrumentaliza a disciplina, o processo de fabricagdo do obediente, por
outro, ndo fere a 16gica do capital aqui encetada, os servigos prestados pelo analfabetismo,
em que se encontra entranhada uma grande frag8o dos trabalhadores rurais.

Do ponto de vista do trabalhador, portanto, ¢ preciso dominar a lingua, as normas
da fala, da escrita, do célculo e de outros saberes elementares que a escola ensina, para
virar o cano da arma a seu favor. A escrita pode falar em direitos, dos interesses do
trabalhador, pode abrir o olho para o direito lesado, alimentar a raiva, instrumentalizar a
procura por reavé-lo. Pode abrir a luta por outros direitos e contribuir para desvelar o perfil
dos opostos. Saber ler, escrever e contar com certa desenvoltura nfo dificulta apenas o
roubo visivel dos feitores, encarregados, donos de turma e o da usina. No campo do
adversério conta ponto, coloca o trabalhador em menor desvantagem. No trato com os
oficiais da empresa, trabalhador letrado, “... os home tem mais respeito, num brinca muito
n#o... fala, mais é mais manero, né !?”’(Afonso, Guariba, 1987)

Entre iguais o trabalhador letrado também desfruta de respeito. A ele geralmente
se recorre quando a desconfianca e a curiosidade rondam a cabega dos analfabetos. Mas,
nas entranhas do idéntico, debate-se o diverso, atritam-se os pares. Entre outros fatores,
pela familiaridade que adquiriu no territério das letras, certo trabalhador, mineiro respeitado
entre o0s companheiros, levado com cuidado por feitores e outros prepostos, converte-se
em pessoa perigosa, incomoda, oposi¢do possivel as espertezas e deslizes das liderangas
profissionais do seu pedago de mundo.

“...eles num dé a chave do Sindicato na minha mio... Quando é
pra fazé plantdo no Sindicato, eles nunca me deixa sozinho... como eu sei
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I€ eles tém medo que eu mexa nos papel, descubra as magada deles... Eu
disse para (tal) a hora que o fulano falar outra vez que sai do Sindicato,
nos vamos aceitar. Vocé (tal) pode pega a diretoria que na parte da leitura
eu te garanto.” (“Seu..., Guariba, 1986)

O préprio prédio de uma grande escola, plantado no bairro, como no caso do “Jodo
de Barro”, a dois metros do nariz dos pobres do canavial e para muitos de tfo dificil acesso,
e o significativo contingente de analfabetos e semi-letrados dentre os trabalhadores rurais
mais jovens que moram nas cercanias de tdo imponente edificio, ndo deixam esquecer o
direito edificado sobre alicerces de areia. Alertam para o logro que a cidade representa,
enquanto /ocus modelar da prosperidade, do progresso.

Néo ¢ a escola real, a que estd ali, “em carne e osso”, que se dispde a prestar
servigos aos homens, a determinados humanos. S4o alguns, dentre eles, que se dispSem a
lutar, a pleitear os mil pedagos de saberes que a escola pode ensinar. E a instrumentalizaggo
da escola e do saber fundamental pelo poder que cria o sentido politico da sua apropriagio.
Sdo os termos da luta que envolvem sua posse, que fazem desse apossar uma conquista.

A relativa autonomia sustentada até poucas décadas atrds e o modo de viver
antigo, embrenhado no rural, vivido sem muita precisdo da leitura e escrita, parecem agora
funcionar como algoz. Na medida em que dispensa ou confere minoridade ao dominio da
leitura / escrita / calculo, ao saber institucionalizado, esse modo de levar a vida tende a
ressurgir na cabega dos seus atores e agora criticos, em especial dos mais velhos, como um
dos condicionantes da miséria que ora os oprime. A perda desse envolvimento com a terra
desarticula o até entfio existente e os guias de pensamento e a¢fo. Tende a deixar o
trabalhador a descoberto, exposto e a dlsp051g:ao da nova ordenag3o das relagdes de
trabalho que hoje predominam na regido. E ante esse desmoronamento e a exigéncia de
outros esquemas de pensamento ¢ agio, de outros guias, que a caréncia de certos saberes
surge, a um s6 tempo, como queixa e denincia: do cerco que se forma a sua volta, dificultando
um viver melhor dentro ou fora da condi¢do de rural, do desaparelhamento do trabalhador
para esse mundo novo, do desleixo dos antigos para com as coisas dos saberes letrados,
dos entraves, proprios daquele mundo, a conquista desses saberes.

Saber ler, escrever e contar, instrumentalizados pela escola, tém, na visdo dos
trabalhadores, mais outras serventias. Para Zé Morerinha, esses dominios sdo importantes
numa situagdo de aperto, resultante da dificuldade de encontrar servigo mesmo durante a
safra — parte que lhe coube pela sua atuagfo nos ultimos movimentos grevistas da regifo.
No seu entender, outros trabalhadores que aprenderam a lidar com as letras com certa
desenvoltura, numa situagfo dessas. ...tém a onde se apegd, mesmo que o ganho n30 seja
suficiente. “...o fulano ai oh ! quando foi mandado imbora da usina, num teve pobrema.
Tinha leitura, arranjd servigo na cidade, no barcdo de agogue... I eu v6 a ondi ?!” (Z¢é
Morerinha, Guariba, 1985)

O dominio da leitura e da escrita aparece, nesse momento do depoimento de Zé
Morerinha, ndo como um instrumento mégico que possa garantir uma vida melhor, um
ganho maior, um servigo menos esforgado que o rural. Nem mesmo oferece indicios de que
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sua posse represente uma porta de saida da condig#o de trabalhador rural. Ler e escrever s6
The oferecem mais recursos, opgdes caso fracasse o servigo da lavoura, caso o trabalhador
nio satisfaca as exigéncias dos patrSes ou vice-versa.

Da cabega de alguns saltam diferentes projetos de saida para uma vida melhor,
menos pobre que a vivida hoje. Fagulham as conversas outras queixas. Outras bandas do
mesmo "né” sdo desvelados. Cimenta as vigas que sustentam tais projetos certa leitura do
mundo construida a partir do real vivido. Estdo nos alicerces a produgdo ¢ a reprodugio
como atos fragmentados em Jocus diferentes, predominantemente campo / cidade, ¢ a
representagdo do urbano como estagdo terminal.

No interior desses fragmentos sonham em pegar uma profissdo € ganhar a vida de
uma moda mais folgada. Na cabega grudada em corpo moido, como para Seu Afonso,
saber ler, escrever e contar sio importantes, mas isso s6 nfo basta. Para poder e saber
reivindicar, o trabalhador rural ou urbano precisa ler muito, estar sempre ligado no que
acontece, procurar o conhecimento dos seus direitos. Conseguir melhorar de vida através
de uma profissao s6 ¢ possivel fazendo um curso profissional. Para tanto, esquentar um
banco de escola ndo é necessario. O trabalhador é capaz de aprender num curso por
correspondéncia. A profissdo que muitos anos de escola pode conferir estd ausente do
discurso dos trabalhadores rurais entrevistados, por ndo fazer parte do possivel.

Quando falam de um servigo n3o rural, viabilizado por um curso profissional,
referem-se apenas a um trabalho menos desvalorizado e esforgado do que o da lavoura.
Falam de um tipo de trabalho que exige certos saberes, que raramente estdo a sua disposigéo.
Trabalho limpo, na sombra, menos esforgado, que tenha horério para comer, leve como o de
escritorio de firma, s6 pode almejar para os filhos.

A prosa, porém, quando enveredada para as melhorias das condi¢Bes de vida,
acaba ancorando onde os sonhos e 0s anseios desvanecem.

“...eu queria fazer um curso de eletrénica. Eles manda I4 os
folheto, ...por correspondéncia. Facilita,né! O prego que eles cobra dos
folheto até que d4. O que sai caro mesmo & as ferramenta, os aparelho
que vem junto. Qué dizé que, dipois fica pra gente aquele material. Mas
¢ muito caro. Ndo d&...” (Seu Afonso, Guariba, 1988)

A escola, mesmo para Seu Afonso, homem de boa leitura, corpo cansado da roga,
cabeca voltada para uma profissdo menos custosa, constitui-se numa agéncia que cumpre
importante tarefa, quer porque é responsével pelo ensino da leitura / escrita / calculo, quer
porque fornece certa instrugdo que, para ele, parece nfo ter valor em si. A escola de que fala
¢ o local de aprender certos saberes para resolver certas charadas, tais como as que coloca
apesquisadora: Por que o Brasil tem que comprar tdo longe o petrdleo se tem tanto aqui’
e ali mais perto prd vendé ? Por que um palis tdo rico como o nosso é tdo pobre e deve
tanto ?; por que eles falam tdo mal do comunismo ?; de com é que é feita aquelas bombas
que di veiz em quando eles jogam por ai ? A instrugdo de que fala Seu Afonso é aquela que
instrumentaliza 0 homem para conhecer o mundo, para opinar diante dos acontecidos. Dos
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saberes da instrugdo, no entanto, o sujeito pode apossar-se fora da escola, se tem tempo,
disposic@o, interesse, dinheiro para comprar livros e revistas ou através do contato com
outras pessoas de nivel mais elevado.

Ainda com respeito aos usos da escola para outros entrevistados, a ela cumpre a
“missdo” de ensinar os modos civilizados, particularmente & crianga. Tem a incumbéncia de
“amansar” o “desassossegado”, domar o bicho do mato, fazer sucumbir o “bdrbaro”,
ensinar a virar gente, a ser educado. T4o suspeita serventia nio estranhamente recheia as
palavras que transbordam de bocas diferentes.

“...antigamente o povo era criado que nem bicho, sem iscola,
sem higiénica. Hoji néis deve intdo obrigacdo pras professora, prus
diretd. Purque tem muito bicho du mato qui elas ddo o que tem pra insina.
A iscola é muito importanti, purque ela insina a higiénica. O sujeito
aprende a fala cum respeito. Aprende boa iducagio, a respeitd os mais
véio. Ensina as obriga¢do da pessoa, a cumpri cus seus dever, os dever
dele...” (Seu José da Barrinha, Barrinha, 1985)

“...a escola é pra da orienta¢do, educar a crianga. Porque tem
criang¢a com oito ano, ela xinga a mae, xinga o pai, é mal educada.” (Nelson,
Barrinha, 1985)

Uma professora de periferia diz:

“...chegam pra escola como bicho. N#o sabem se portar. Ndo
sabem respeitar sua vez, ndo sabem fazer uma fila. Vém sujos, ndo sabem
comer. Comem com as m#os; falam todos de uma vez.” (Uma professora,
comentario feito no 6nibus de Jaboticabal a Guariba, 1986)

Aos poucos, da escola comegam a exalar miasmas, sinais da presenca, em suas
entranhas, de certos elementos, de outros predicados. Comeca a vislumbrar-se, aqui, sua
silhueta de agéncia de normatizagdo.

Tal silhueta enche-se de carnes e mostra algumas de suas entranhas ante
circunstincias inusitadas. Para muitos trabalhadores, essas circunstiancias estdo
materializadas no cenario das greves que sucessivamente sacodem a monotonia aparente
de cidade pequena. O burburinho das conversas centradas em tais assuntos divide e
indisp&e periodicamente as pessoas do local. Tanta gente estranha circulando pelas ruas e
reparti¢des — muito figurdo, jornalistas e politicos de fé e profissdo. O corre-corre na hora
do vamo vé, a pancadaria, gente morta, gente ferida, muitos presos — gente conhecida,
muitos moleques de onze, doze anos levando cacetadas dentro da cadeia local. Muitas
coisas sO vistas, até entdo, em filmes ou noticiarios de televisdo. O encanto curioso e
medroso despertado pela presenga mais amitde do “verde-oliva”. As assembléias de
trabalhadores rurais que comegam a fazer parte da movimentagéo da cidade. As ruas, os
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prédios, a imagem das pessoas, os nomes ¢ tantas informagdes do dominio particular do
lugar, a cidade se reconhecendo nas paginas da imprensa do pais. Um colégio que numa
manhi de janeiro amanhece quartel, desnuda suas partes mais intimas e convida cada
pessoa a pensar sobre a natureza dos similares. A descoberta assustadora de que os
homens, mulheres e criangas que por um certo tempo lotam as paginas dos jornais e revistas,
sujeitos das tiltimas mobilizag8es na regido, alvos de longos cacetetes —séo, em boa parte,
alunos da escola ou filhos de tdo perigosos pais. Esses e outros sdo “flashes” de um
cenario, de uma situa¢fo inusitada que produz na escola o efeito de desenhar com presteza
os detalhes das suas partes mais recolhidas.

A escola, tdo sobriamente adornada, solene e assiduamente representada nas
efemérides, legitimada por qualquer mortal sadio. Tdo bem ajustada & paisagem sonolenta
do dia-a-dia da cidade em tempo de ilusdria “paz social”. Junto com a igreja, a prefeitura e
a cadeia, a escola € sinal de civilizag#o, de progresso. Objeto de tantas cobigas, de usos tio
variados, senhora de fino trato, de verbos conjugados em correta gramatica, empoada de
verdades, saberes e competéncias atestadas por escrito, a escola mostra-se sem retoques.
Coberta de medos e justificativas, esconde-se zelosa na tarefa de s ensinar. Tranca a porta
que d4 para o que se passa la fora, reduz todos 0s que ocupam as carteiras a condigdo de
“todos alunos”, mas “sonda” os suspeitos, os “perigosos” e volta-se para as licGes das
gramaticas, das ciéncias naturais, das matemadticas, das histérias do passado, como fiel
seguidora das metodologias que entendem que o objeto de estudo da ci€ncia histérica
circunscreve-se ao pretérito.

Pensando as greves, a cabega de Zé Morerinha pensa a escola que tem. Com os
olhos de quem freqlienta escola noturna, fica mais claro o caréter privado de muitos dos
espacos que se lhe mostravam publicos. A escola, tal qual as ruas e reparti¢des, revela-se
a ele como prolongamento da casa de patrdo, da vontade e dos interesses dos chefes do
poder local, regional e/ou estadual, politicos de carreira, chefes de curriolas do lugar, donos
de terras.

No depoimento seguinte, um trabalhador fala da rua e da transformagao do tempo
e espaco de fluidez do cotidiano em cena de combate. Trata-se de um trecho em que todos
sdo declarados suspeitos. S30 confinados em determinados espagos, impedidos de se
avizinhar da condic&o de syjeitos. “...O Ciddo veio de 14 di baxo chorano. Os homi (policiais)
disseram pra ele vorta pra vila, pra dondi ele veio, qu’ele num pudia passé pra cidade.”
(Depoimento de um trabalhador, Guariba, janeiro de 1985)

Outro depoimento refere-se as aliangas e encontros furtivos da escola com o
poder politico local, proprietarios de terra, feitores e outras pegas-chaves que compdem a
hierarquia de mando no lugar. Explicita o policiamento e a ingeréncia do mandonismo local
no espago da escola. Fala da espera da permissdo para transgredir, desobedecer. Zé
Morerinha enfatiza o perverso processo de escolha dos educadores profissionais, seu
carater conservador e servigal tipico do processo de fabricagdo dos cumpridores de ordens.

“...0c€ sabi qui num podi... A prépria professora, coitada, ela
tem medo. Ela tem medo. Ela num chegd a fala pra mim qui tem medo,
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mais pelo dia qui eu e meu companhero tava cunversano, eu vi qui ela
fico diferenti. Ele pregunt6 pra mim e eu fui ixprica pra ele ¢ eu vi qui ela
ficé diferenti. Ficd diferenti, coitada, pruqué ela tem medo. Dispois diz
qui teve uma ronifio 14, diz qui o diretd falé isso pra ela, sobre esse
negocio de direito du trabaiadd... Mais num foi muito apertado, pruque
océ sabi... Aqui im Guariba tem muitas pessoa qui sabi. Quem comanda
essas propria escola eles sdo contra. E... eles sdo contra os direito du
trabaiadd, di um grupo di trabaiadd si uni. N4o € bem assim por dizé, ele
¢ contra o trabaiadd. Ele gosta qui o trabaiad6 trabaia. Mais o negdcio
qui ele num gosta € qui o trabaiadd sabi du direito e a forga qui ele tem.
Pruque a maior parte deles tem fazenda tamém... tem impregado...

Num pertaro muito (naronifo). Deuumacomo diz o otroné... A
propria Usina preguntd pra ela cumu qui ela mixia com o trabaiad6. Ela
falé qui num sabia di nada. A outra falo:

Pelo meno na minha crasse eu num participei mais eu vi trabaiadd
14 falano muitas coisa sobre a vida deles no campo. S8 qui eu num
participei pruque eu hum tinha ordi, pru causa disso qui eu num participei”.
(Z¢ Morerinha, Guariba, 1985)

Tais momentos de sua fala rabiscam tragos na identificagfo de certas reentrangas
de uma institui¢@io real. Dizem de seu envolvimento com a trama que se desenrola no
territério das relagdes de trabalho por forca da presenga, incémoda e perigosa, de umas
poucas qualidades de alguns de seus alunos, de ser ndo s6 alunos, mas trazer de casa,
grudada no corpo, impregnando os gestos, cabegas e falas, a condi¢dio de trabalhadores
rurais.

Da cabega desse aluno / trabalhador, ndo passam despercebidas as linhas que
desenham a anatomia desnudada de tal “femplo do saber” e o corddo umbilical que o
mantém firmemente atado ao universo da produg@o, aos interesses que ai reinam. Em sua
idéia, compde-se com nitidez um estranho desenho, o circuito por onde corre tal cordéo e,
através dele, o alimento, a vigilancia, o controle e arepressdo. Suas linhas amarram a escola,
passeiam pelas prefeituras, viajam e circulam pelos palacios dos governantes de Estado,
fazem a ponte € permitem a cumplicidade, o troca-troca de favores e cargos. Tragado estranho,
enovela “altas esferas” do politico, dos saberes e da producfio e as mantém cingidas a
pequenas armagdes de poder, que atrelam feitores a donos de terra; diretores a professores;
esses a prefeitos e vereangas, passando todas elas por dentro das casas de familia. Estranho
tracado, sustentado pelo conhecimento de quem € quem nos limites da localidade, pelas
artimanhas do sistema de escolha e preferéncias, fundado, entre outros, no conhecimento
dos escolhidos como estratégia de eficiéncia do controle e pressfo sobre quem fala o qué
para quem. ‘

“...Mais océ sabi qui tem isso. O governo paga pra ela fazé
tudo, num é. Mais numa cidade, o prefeito vai correno 14, dispois dele
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sabé qui ela t4 organizano tudo aquelas pessoa. Ele tira ela dali, pruqué
ele tirano ela dali j4 € uma a menus. E pde uma pra podé tira aquilo da
cabega du povo. Praele é mais trangiiilidade. E dispois quando o guverno
subé pru qual motivo qui ela té fazeno, pru guverno tamém € importanti...
¢ um sussegamento que ele vai t& tamém. Pruqué dispois qui tivé
organizado, Guariba, Jaboticabal, Pradépolis, Ribeirdo Preto, otros tivé
organizado... o povo cada um ta sabeno da verdadi.” (Zé Morerinha,
Guariba, 1985)

E uma espécie de verdade que ndo passa pela escola. O trabalhador ndo s6 se
apercebe de que sdo feitas as paredes da escola, de sua porosidade tendenciosa, como
para ele fica claro que € fora dessa escola que ele pode e tem arrancado o conhecimento de
seus direitos, construido e tomado ciéncia da sua identidade, fabricado estratagemas para
burlar o sistema de disciplina recriado a cada momento. E fora da escola, junto a parceiros
e ciimplices, que os trabalthadores t8m exercitado a discuss&o dos problemas que lhes
dizem respeito. E fora da escola que eles aprendem o fazer do trabalho seus ardis. E com
vida e na vida, diz certo cortador de cana, que se aprende sobre o mundo, a terra, os outros
humanos. Como se a escola estivesse desgarrada da vida e da terra. Os dois depoimentos
que seguem dio conta desse distanciamento entre escola e vida:

“...No trabalho vocé ¢ orientado por um amigo. O que océ num
sabe, as veiz o cara ta conversano uma coisa i vocé num sabi aquilo, océ
corta o assunto, memo si o cara num ta falano com vocé. Eumemo sé um
cara desse jeito.” (Nelson, Barrinha, 1986)

...Olha, ele aprende mais, ele é mais orientado pelo sindicato.
Si o cara tivé bem orientado pelo sindicato e pelos colega e, assim, pelas
pessoa que nem muitas que vem ajudé o trabalhador assim. E melhor que
estudar... Eu tenho certeza. Eu tenho um irm#o que tem seis anos que ele
t4 estudando. Duvido que ele sabe metade das coisas que eu sei, sem .~
istudo igual eles.” (Ricardo, Barrinha, 1986)

Da escola destacam a competéncia para o ensino da leitura, escrita e calculo.
Compreendem a instrumentalizagdo de outros saberes fora da escola, no trabalho, no
sindicato, junto ao Férum de Justica do Trabalho, na presenc¢a do feitor, encarregado ou
administrador de usina, no meio dos parceiros e diferentes, na prefeitura, na greve, em
outros momentos de transgressio, no cotidiano, na "rua”. A escola tende a impedir ou
dificultar em seu interior o uso da leitura, escrita € calculo, no que interessa ao trabalhador
rural enquanto categoria e sujeito politico.

Mas, mesmo na critica, o trabalhador atribui-lhe grande importincia na ordenacgio
do mundo moderno. Seu cerceamento agrava ou dificulta a melhoria das suas condigdes de
vida, quer quando passar pela escola significa certo aparelhamento do trabalhador rural
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para o confronto com o patrdo de hoje, quer quando essa melhoria toma a diregdo definitiva
da cidade, tendo a crianga como futuro agente realizador desse projeto.

“...0lha, menina, a coisa t4 t3o feia nessa regifio canavieira nossa
aqui... O trabalhador ndo t4 ganhando o suficiente ! Vocé vé essa
criangada solta pela rua aqui na Vila. Tem muitos que tavam na escola,
outros ja t4 na idade de ir. Mais o que adianta, os pais ndo tém condi¢des
nem di p6 elas na escola.” (Seu Afonso, Guariba, 1988)

Os limites dentro dos quais se comprime a vida dos trabalhadores sdo t&o estreitos
que mesmo a escola publica exclui um nimero consideravel de filhos dessas pessoas. A
familia precisa do trabalho remunerado da crianga muito cedo. O minimo gasto em cadernos
¢ roupas ¢ pesado.

Seu Z¢ da Barrinha também se intromete nesse papo, emendando:

“...Eles falam qui pela lei, crianga num podi trabaia. Mais cumo
qui eles podi dizé€ qui crianga num podi trabaid ? O que eles tinha qui
faz&€? D4 um ganho suficienti pro pai da crianga, pr’ele manté a crianga
sem ela t4 trabaiano, s6 istudano. Pruque na hora que eles diz assim, qui
a crian¢a néo podi trabaid e dispois que eles deix4 o pai trabaid sem o
ganho suficienti... A crianga vai fazé o qué ? Morre di fomi ?” (Seu Zé da
Barrinha, 1985)

Fazendo uma leitura de verso e reverso, os trabalhadores descobrem armadilhas
do cotidiano. Diante dos entraves interpostos a entrada no mundo das letras, a cidade
aparece como grande fabrica de engodos. “...Que qui adianta té iscola se o pobre no pode
frequenta?” (Seu Afonso, Guariba, 1988)

Na luta que se trava no dia-a-dia nfio se propde de imediato a conquista do direito
a educagfo escolarizada e & apropriagfio da escola pelos trabalhadores, mas um ganho
maior e um tempo menos estreito para si. A vida acontece sob condigdes tdo exiguas, o
presente ¢ tdo opressivo que ndo hd espago para se pensar em outro objeto de luta. A
conquista de direitos minimos de pessoa humana assalta e doma suas idéias, ocupa quase
todas as suas a¢des no cotidiano: direito a um trabalho que garanta o de comé, um ganho
que permita ao trabalhador faltar do servi¢o, um dia ao menos, o direito de um tempinho
para providenciar a sobrevivéncia e ludibriar o cansago. v

A cerca de caréncias que confina os trabalhadores rurais no espago das
necessidades minimas de subsisténcia da os tragos das reivindicagdes. A escola nédo entra
nas prioridades desses tragos, ndo porque seja dispensavel dentro do imaginario construido
pelo vivido, mas porque os trabalhadores percebem os comegos dos fios em outros espagos.
A escola, ja um direito, se ndo conquistado por eles, porém sacramento universalizado por
outros meios e caminhos. As portas da escola nfio estio fechadas, porém as necessidades
de subsisténcia ndo satisfeitas, qual “campo de forgas magnéticas”, repelem a maioria dos
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trabalhadores que pretendem conhecer suas entranhas. O direito & vida passa primeiro por
outros caminhos. “... O direito de té escola, ai eu tenho. Eu tenho direito...” (Zé Morerinha)
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TRADICAO EMODERNIDADE:
DUAS VISOES ANTAGONICAS DO
MUNDO

Resumo: Trata o presente artigo de uma
abordagem critico-comparativa entre o
pensamento cientifico moderno e aquele
das sociedades do passado, estabelecidas
dentro de uma tradigdo de carater
metafisico, no intuito de mostrar o quanto
¢ iluséria a suposi¢io de que a sociedade
ocidental, nascida com a modernidade,
esteja em um estdgio mais evoluido do que
aquelas, ou que o aglomerado humano
desta seja até mesmo mais inteligente,
simplesmente porque possui uma gama bem
maior de informagdes, corretas ou nio, a
respeito do unico plano da existéncia
humana que esta sociedade tem estudado
com afinco, ou seja, o plano material, do
qual os resultados sfo, quase que
exclusivamente, direcionados para o seu
conforto fisico, cujos efeitos colaterais, dos
mais ténues aos mais perversos, ao que
parece, nfo foram devidamente
computados.
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Ciéncia Moderna, Sociedades Tradicionais,
Ciéncias Tradicionais, Metafisica.
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WORLD
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Abstract: This article shows a critical
comparative approach between modern
scientific thought and that of the societies
from the past, established inside a tradition
of metaphysical character, in the intention
of showing how it is illusory the supposition
that the western society that appeared with
modermity is in higher level than those ones,
or that the present agglomerate of human
beings is even more inteiligent, simply
because it has a very larger ranger of
information, correct or not, regarding to the
unique plan of human existence that society
has been dedicating to study persistently,
the material level, resulting quite often in
its physical comfort, and whose collateral
effects, from the finest to the most perverse,
seem to be not computed properly.
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Modern Science, Traditional Societies,
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Evolucionismo e Mentalidade Moderna

Nada talvez caracterize melhor a mentalidade moderna ocidental do que a idéia de
evolugdo, com a qual foi fortemente impregnada nestes dois ultimos séculos, no sentido
de um movimento, de uma alterag¢3o continua, gradual e ilimitada das coisas do mundo e do
préprio homem, tanto em relagio ao ambiente natural como ao artificial, na busca de um
aprimoramento das mesmas. Pode-se dizer que essa nova maneira de olhar a realidade ¢
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uma conseqiiéncia direta do surgimento da ciéncia moderna, com todas as suas implicagdes
em relagdo ao sistema produtivo da nova era industrial. Pelo que se sabe, o termo evolugéo
ganhou forga expressiva a partir de uma pretensiosa hipétese apresentada pelo naturalista
inglés Charles Darwin, em 1859, sobre a origem das espécies, até hoje ainda motivo de
polémica no assim chamado “meio cientifico”. Tal idéia desencadeou um processo de
especulagdes das mais disparatadas em relagdo & origem e evolugdo de tudo que hé no
mundo, sobretudo da prépria raga humana, como € o caso dos que passaram a defender a
hipétese de serem os primatas, ou qualquer outro ser “irracional”, os ancestrais diretos do
homem atual. Esquecem, porém, os que assim pensam, de observar que o fato de haver uma
hierarquia no aparecimento das espécies no tempo ndo é suficiente para se extrair dai
hipéteses de que houve uma evolugfio progressiva, uma a partir da outra, pois, como
observa Douglas Dewar (apud, Burckhardt, 1979, p.63) ,“este campo cientifico tem sido
inundado por teorias tendenciosas, falsificagdes e descobrimentos prematuramente
publicados™.

Segundo esse autor, toda a teoria da evolugdo gradual das espécies, iniciada por
Darwin, € o resultado de uma ligeira confusio entre espécie e subespécie, pois, além de as
espécies estarem muito distantes uma da outra, ndo existem elementos suficientes para se
poder afirmar uma possivel conex3o entre as diversas ordens de seres vivos, como répteis,
péssaros, mamiferos ou peixes. A verdade ¢ que todas as mudangas que, longe da
intervenc@o humana, tém ocorrido na natureza, nos mais diversos géneros e espécies, nada
mais sdo do que simples alteragdes exteriores, de carater contingente, como exigéncia de
adaptag#o a circunsténcias particulares, sem nenhuma implicagio quanto ao aparecimento
de novas formas de vida, nio havendo ai nada daquilo que o homem moderno passou a
designar por “evolugdo”. Alids, ndo podemos entender porque as coisas deveriam comegar
sempre do mais simples para, gradualmente, ir se complicando, uma vez que, de acordo com
Guénon? (1945, p. 47), “o germe de um ser qualquer deve conter necessariamente a virtualidade
de tudo aquilo que esse ser serd posteriormente”, ou seja, que todas as possibilidades de
desenvolvimento ao longo de sua existéncia j4 estdo previamente presentes na sua origem,

. René Guénon (1886 — 1951) foi uma das ltimas expressées significativas do Ocidente, e talvez a maior,
no campo do conhecimento metafisico. Ele foi o primeiro a realizar um estudo sério sobre as doutrinas da
tradigdo hindu, que seria a sua tese de doutorado, formalmente recusada devido as revelagdes
comprometedoras, para os racionalistas em geral, que o autor fazia do povo hindu, cujos doutores
académicos ndo ousaram endossar, principalmente em uma época na qual imperava o colonialismo
europeu no Oriente, colonialismo esse para o qual contribuiam os chamados “orientalistas” ligados as
universidades européias, tdo combatidos por Guénon, pelas conclusdes absurdas que apresentavam
sobre a vida oriental. Guénon ndo sé possuia o mais profundo conhecimento a respeito das civilizagdes
tradicionais do oriente, como também do ocidente, tradicional e moderno, o que lhe possibilitava fazer as
mais pesadas criticas ao modo de pensar deste, sendo muito dificil alguém tentar enquadrd-lo nos padrées
estabelecidos pela intelectualidade académica. Assim, como ele mesmo diz de si préprio, “ndo estamos
dispostos a deixar-nos encerrar em qualquer dos limites vulgares e seria completamente iniitil tentar
aplicar-nos uma etiqueta qualquer, porque entre aquelas que circulam no Mundo Ocidental ndo existe
nenhuma que realmente nos convenha” (Guénon, 1977, p.7). Mediante isso, é uma pena que, em geral,
nos nossos cursos de filosofia, o nome desse autor, que seguramente supera de longe todos os filésofos
eleitos pela modernidade, ndo seja nem ao menos mencionado de passagen.
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que €, por isso mesmo, “extremamente complexa, e esta é a complexidade qualitativa da
esséncia” (1945, p.47). E apenas sob o aspecto da quantidade, ou da substancia, que o
germe pode ser visto como pequeno, pois, “quando se transpde simbolicamente a idéia de
magnitude podemos dizer que, em virtude da analogia inversa, o0 menor em quantidade
deve ser maior em qualidade.”(Guénon, 1945, p. 43).

Se nos alongamos nesta questdio ¢ porque ela é bastante significativa para o
nosso raciocinio de mostrar o quanto € falsa a idéia evolucionista de algo que, partindo do
“nada”, chega a alguma coisa bastante complexa. Por decorréncia, ndo deve haver nenhuma
prova legitima que mostre ser o homem atual, nas partes essenciais que o compdem,
sobretudo quanto a razéo e inteligéncia, ser diferente daquele homem existente ha milhares
ou milhdes de anos atras. Pretendemos mostrar com isso que toda a produgfo, seja de
“conhecimento” ou de obras materiais, realizada pelo homem atual, por mais complexas que
possam parecer, poderiam ter ocorrido em qualquer periodo histérico e até mesmo pré-
histérico, sem que o homem tivesse que esperar por uma pseudo-evolug#o, caso houvesse
interesse em investir a sua capacidade, que € a mesma de hoje, em tais empreendimentos.

Ao termo evolugdo ficaram associados alguns outros, como o de progresso, de
civilizagdo, de originalidade, de novidade, de moderno, ou até mesmo de “mais moderno”,
sendo estes bastante explorados pelo espirito capitalista, cujos grandes grupos econdmicos
s0, no fundo, os principais financiadores e beneficiados dessa nova realidade. E certo que
algumas dessas denominagdes ja haviam sido usadas antes, como a prépria palavra
progresso®, por exemplo, mas néio com a mesma énfase e exatamente com o mesmo sentido
que a nova visdo de mundo agora lhes outorgava, em virtude das novas relagdes entre o
homem e 0 meio natural, que o espirito cientifico moderno veio entdo apresentar. Isso
porque, & medida em que a natureza foi sendo conhecida e controlada, a mente do século
XIX, cada vez mais fascinada pelos resultados materiais daf advindos, fixou-se na idéia de
que a verdadeira felicidade poderia, enfim, ser alcangada, a partir de um contexto técnico-
social “mais civilizado”, com base no novo sistema produtivo industrial, dependendo apenas
do progresso da moderna Ciéncia no seu campo de dominio. Assim, “gracas a eficacia das
aplica¢Bes das técnicas suscitadas por suas conquistas, a ciéncia promete & humanidade a
melhoria sempre maior do seu destino na terra.” (Gusdorf, 1986, p.89). Nesse sentido,
podemos dizer que a propria Ciéncia foi quem deu os pardmetros para que o homem do
nosso tempo se considerasse “mais evoluido” e “mais civilizado™ do que aquele das
geragdes que o precederam, pois, a0 mesmo tempo em que acontecia a ascensdo de uma
ciéncia empirico-racionalista, foram sendo perdidas as condigdes intelectuais necessérias
para uma correta compreens3o da visdo de mundo das antigas sociedades, que viviam
quase estacionadas no tempo, sem uma constante preocupagdo com a mudanga das coisas,
sob o comando de certos principios sagrados, de ordem metafisica, herdados de periodos

3Sobre esse tema ver a obra de Nisbet, Robert. Histéria da Idéia de Progresso. Brasilia: Ed. UNB, 1985.

‘0 préprio Darwin, como ndo poderia deixar de ser, era um grande defensor da teoria racista do
progresso que circulava na Inglaterra do século XIX.
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anteriores. De acordo com Nars (1977, p. 42), “a idéia de que a posigdo do homem no
universo e de que o conhecimento que ele possa ter desse universo estéo em constante
evolugdo passou a ser aceita como algo de tdo evidente, que qualquer outro ponto de vista
parece absurdo e até inintelegivel para aqueles cujo conhecimento esteja limitado aos
horizontes do mundo de hoje”.

Se o homem atual, que vive em fungdo do denominado progresso, resolvesse
computar tudo o que deste ficou sendo aceito como beneficio — conforto material, facilidades
educacionais, previdéncia social, etc.- iria logo perceber que nfo se conseguiu estendé-lo
auma faixa proporcionalmente significativa da populag¢go que justificasse tamanho esforgo
de mais de dois séculos de investimento em pesquisas cientificas e novas tecnologias, com
todos os efeitos colaterais dai decorrentes, ja que a maior parcela da humanidade tem
vivido, nesse periodo, em situagdo subhumana, em uma total miséria e desamparo jamais
vista em toda a hist6ria do homem, e, 0 que é pior, em grande parte como uma conseqiiéncia
desse mesmo processo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que, atrelado aos
interesses econdmicos, foi visto, desde o seu inicio, como o grande libertador das agruras
da vida do homem no planeta. Além disso, vivemos sob um clima carregado de aspectos
dos mais sinistros, e até mesmo criminosos, cujo perigo atémico, a devastagdo ecoldgica, o
envenenamento dos alimentos, a guerra bacteriologica, a mecanizagao e robotizagdo da
vida, a miséria urbana, ou as doengas que atemorizam a todos, como o céncer, ou a AIDS,
por exemplo, parecem ser ndo mais do que expressdes externas e perceptiveis de algo que
encobre riscos bem mais graves.

Na verdade, a modernidade tem vivido do que se poderia chamar de um “crédito
perpétuo”, um leitmotiv, depositado no futuro, ou seja, daquela visdo utépica defendida
pelos intelectuais e artistas do século XIX, de que haveria de chegar uma época magnifica,
de esplendor, vislumbrada a partir do novo modo de pensar o mundo, isto &, sob o dominio
e limites da razdo. Embora muitos j4 tenham se desencantado com tal idéia, principalmente
devido aos horrores apresentados por duas Grandes Guerras, e por tantas outras nido
menos piores, o Ocidente continua sendo levado pela esperanga de algum dia poder extirpar
do planeta todos os efeitos colaterais acumulados de seu desenvolvimento, para poder
desfrutar do mesmo com certa tranqiiilidade. Alguns ainda vivem da fé e da esperanga
dessa realizagfo, convictos de que é possivel a civilizagiio moderna resolver os mais sérios
problemas que criou, nio sé no plano ambiental, cuja destrui¢io do meio natural ja chega
a comprometer toda a existéncia no planeta, como também no social, no qual o alastramento
damiséria e da violéncia urbana € apenas um dentre muitos; no politico, com todas as suas
farsas, socialistas ou democréticas; de saide, com uma vis3o limitada e predominantemente
mecanicista da vida; no econ6mico, onde a ganincia pelo poder da riqueza escraviza
populagdes inteiras e conduz os préprios rumos da sociedade atual, vista como a “sociedade
do conhecimento”, e assim por diante. Na verdade, como n#o h4, por parte do conjunto
ciéncia-tecnologia, nenhum objetivo determinado e claro que leve ao almejado “paraiso”,
pois tudo indica que, mais do que isso, o que importa ¢ atuar na esfera de uma “permanente
renovagdo”, ou de um “progresso ilimitado”, o atual modelo civilizatério ocidental continuara
vivendo as custas de ideais e de promessas, j4 que a modernidade de nada valeria, e
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poderia mesmo ser encarada como um verdadeiro inferno, sem volta, se dela retirdssemos
toda a esperanga por dias melhores e a vissemos apenas pelo que ela efetivamente tem sido
em cada momento.

Tal idéia fixa em uma obrigatoriedade de evolugdo para tudo que existe, como uma
forma de aperfeigoamento no tempo, foi alastrando-se rapidamente e contaminando as
demais dreas do “conhecimento”, com uma direta repercussdo na visio de mundo e no
préprio modo de vida da grande maioria das pessoas, as quais, pouco a pouco, acomodaram-
se & opinido de que a era atual, sobretudo na civilizagdo moderna da qual fazem parte, por
ser uma etapa de um “processo evolutivo” —como ja dissemos, no sentido de algo que
caminha de um nivel inferior de uma determinada realidade, para um mais elevado, ou ainda,
de um mais grosseiro para um mais aprimorado — est4, apesar de tudo, em um estagio bem
superior aqueles de periodos precedentes, ou mesmo da maioria das diversas sociedades
orientais dos nossos dias. Assim, chegou-se a conclusdo que os povos situados em um
nivel de vida anterior 4 era maquinista e cientificista estdo atrasados no processo evolutivo,
sendo que para alguns eles nem safram ainda da selvageria ou da barbarie, sejam eles
indios, hindus, arabes, tibetanos e outros.

As criticas que os progressistas fazem a esses povos, em relagfo a determinados
“fanatismos” e “horrores”, nfio levam em conta que “h4 atrocidades no plano espiritual, e
que a civilizagdo supostamente humanitarista dos modernos esté saturada deles” (Shuon,
1983, p. 23). Nio ha diivida alguma de que as informag¢des que o0 homem moderno possui a
respeito desses povos, atuais ou do passado, estdo limitadas aos seus aspectos mais
contingentes, e que por isso ndo oferecem condi¢des para poder afirmar, com seguranga,
qualquer coisa sobre o que €, ou ndo &, essencial na vida dos mesmos. A grande maioria
dos estudos efetuados no campo da Histéria, ou mesmo da Antropologia®, de bases
evolucionistas, ficaram quase sempre limitados a questdes acidentais, de ordem politica,
econbmica ou social, com enfoques mais ou menos direcionados sobre calamidades, guerras,
epidemias, questdes politicas, ou a determinados costumes nem sempre bem compreendidos,
e por isso mesmo vistos como atrasados, do que sobre o substancial na vida dos mesmos,
que serviria de testemunho do verdadeiro estado de alma dessas civilizagdes. Assim, muito
pouco pode ser dito, com seguranga, se tomarmos por base tais estudos, a respeito de um
estado de felicidade, ou daquilo que se poderia designar por um bem-estar espiritual,
dessas civiliza¢Bes. Mas, se atentarmos para algumas obras desses povos, como € o caso
das catedrais medievais, ou das esculturas maias, por exemplo, iremos perceber que a vida
ai certamente ndo poderia ser mais infeliz do que a nossa atual, preocupada como estd em
encontrar a felicidade unicamente no lado material da vida, aceito como desprovido de
qualquer limite. Ou seja, como tdo bem coloca Shuon (1982, pp.22-23), “o‘bem-estar’ ¢ algo
relativo por defini¢do; situando-se unicamente em o ponto de vista material, se destréi o

SSabemos que a partir da lingiiistica saussureana, com sua distingdo entre sincronia e diacronia, houve
uma alteragdo significativa desse quadro, no campo da Antropologia Estruturalista e da Historia, sendo
neste ultimo com os trabalhos de Bloch, Febvre, e, sobretudo, de Duby. O evolucionismo é, assim, até
certo ponto, atenuado nessas dreas.
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equilibrio normal entre espirito e corpo, e se desencadeiam apetites que ndo tém em si
mesmo nenhum principio de limite”, e, assim, “nossos antepassados, ou os orientais de
entdo, sem diivida prefeririam, se tivessem que escolher, serem desgragados a seu modo do
que felizes ao nosso”.

Materialismo e Ciéncia Moderna

No mundo moderno, no campo do experimentalismo cientifico, sobretudo no rol das
denominadas ciéncias exatas, como a Fisica, Quimica, Biologia, e suas derivagdes, deparamo-
nos com uma concepgao da realidade condicionada por uma visgo particular e exclusivista da
mesma, levando a um tipo de pretensdo totalitaria do conhecimento. Assim, ao se limitarem,
essas Ciéncias, apenas aos dados que podem ser verificados quantitativamente, medidos,
pesados, contados e registrados estatisticamente, a partir de inimeras observagdes, fazem
com que uma boa parcela da humanidade fique condicionada a ver o real a partir de tais
elementos. Isso é o que Gusdorf (1980 p.96) chamou de “a sacralizagao moderna da ciéncia”,
na qual “o cientista ficou sendo o santo dos ultimos dias, venerado como o porta-voz do
Espirito Santo leigo, que lhe confere uma autoridade universal”.

Mas “o que faz prestigio da Ciéncia aos olhos do grande publico sédo quase que
unicamente apenas os resultados praticos que ela permite realizar, porque ainda af se trata de
coisas que se podem ver e tocar” (Guénon, 1977, p. 131), ou seja, estio situadas no campo da
matéria. E nesse campo que foram dedicados quase todos os métodos cientificos desenvolvidos
nestes trés ultimos séculos, excluindo, ou negando, toda a realidade nao situada nos limites
do mesmo, naquilo que o fildésofo Berkeley designou de materialismo, ou seja, toda a teoria
apoiada na realidade material do mundo. Mais tarde esse termo ficou restrito a concepgio,
que se mantém até hoje, de que nada ha além da matéria. De forma mais abrangente, para
Guénon ele representa um “estado de espirito que consiste em dar mais ou menos
conscientemente a preponderancia as coisas de ordem material e as preocupagdes que se lhe
referem, quer estas preocupagdes mantenham ainda uma certa aparéncia especulativa, quer
sejam puramente préticas”.(Guénon, 1977, p.126).

Também a filosofia, nominalista ou idealista, e a psicologia, sobretudo de linha
junguiana, assim como todo tipo de “espiritualismo” moderno, que no limite descamba para
as pseudo-religides, como é o caso, por exemplo, do espiritismo, com rarissimas exce¢des ndo
deixam de ser aquilo que Guénon designa por “uma espécie de materialismo transposto”.
Alias, espiritualismo e materialismo, no sentido como sdo empregados usualmente no campo
filoséfico, nada mais so do que as duas faces do dualismo cartesiano, ndo havendo, assim,
qualquer tipo de oposicgio entre eles. Isso porque o primeiro nada tem de uma verdadeira
espiritualidade, da qual trata a Metafisica, tal como esta é conhecida ainda hoje no Oriente.

No quadro da realidade cientifica atual, o que presenciamos € uma ciéncia que, por
tratar de um mundo fenoménico de multiplicidade e complexidade ilimitada, a partir de uma
base experimental, ou Estatistica, mesmo com a ajuda da mais pura das ciéncias, a Matemética,
ndo consegue nunca estar de posse de certezas absolutas, cujas previsdes nfio saem
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totalmente do campo das probabilidades, pois as leis encontradas nada mais fazem do que
“resumir situa¢des passadas” (Coomaraswamy?®, 1992, p. 30). Por isso, estamos de acordo
com o professor Nasr’ (1977, p.31), na sua afirmagio de que “a Ciéncia é concebida mais de
nogdes subjetivas do que como conhecimento de uma realidade objetiva”.

Isso ja seria suficiente para que o experimentalismo moderno néo devesse ser visto
como uma marca de superioridade da civilizagio atual sobre as passadas, dentro de um
suposto processo “evolutivo” da humanidade, embora néo seja pequena a quantidade de
cientistas, das mais diversas 4reas, que se auto-colocam no topo dessa pseudo-“evolugio”
milenar do conhecimento, embora trabalhando mais em prol do seu reconhecimento pela
sociedade, ou da busca de um lugar ao sol no meio académico, do que pela verdade, ou
inverdade, que acreditam ter em m#&os. Porém, muito pelo contrario, tal como mostra Guénon
(1977), certas ciéncias atuais, que fazem uso desse experimentalismo, s3o simplesmente
degenerescéncias de Ciéncias antigas, como &, por exemplo, o caso da Quimica, da Astronomia,
ou mesmo da Cosmologia, que nada mais sdo do que formas residuais de antigas ciéncias
tradicionais, ou seja, da Alquimia, da Astrologia e da auténtica Cosmologia, hoje totalmente
incompreendidas, ndo havendo, assim, nenhum ponto em comum entre elas. Se o
experimentalismo ndo foi procurado antes da era moderna, com rarissimas excegdes, como &
o caso da Grécia Cldssica, é porque os povos do passado ndo estavam interessados em
desenvolvé-lo nos moldes de hoje®. Isso porque nenhuma sociedade verdadeiramente
tradicional jamais trocaria por completo um conhecimento de ordem superior, intelectual - no
verdadeiro sentido que esse termo possui e ndo aquele adquirido pelo uso corrente em
nossos dias -,e por isso universal - que nada tem a ver com geral ou coletivo -, por qualquer
outro situado no campo dos sentidos. Certamente ndo estavam interessados em dispor de
seu tempo, como se faz hoje, em investigagBes que, para suas vidas, pouco ou nada
significavam, e, quando se envolviam com esse tipo de estudo, relacionado ao mundo da
matéria, caso resolvessem fazé-lo, era por outros métodos e sob outro ponto de vista.

Pode-se dizer, sem hesitagio, que essa visdo limitada da realidade existencial, que
caracteriza a mente ocidental moderna, € uma decorréncia do seu individualismo carregado de
um sentimentalismo grosseiro, fruto de um exagerado apego ao racional, e por conseguinte ao

S . Ananda K. Coomaraswamy (1877 — 1947), que desempenhou o cargo de Conservador da Arte India
e Isldmica no museu de Boston, é também um dos grandes nomes envolvidos com o conhecimento
tradicional, metafisico, sendo tudo aquilo que escreveu tdo pertinente como no momento em que foi
escrito. O seu trabalho a respeito da arte dos povos antigos é inconfundivel, pela clareza como esse autor
nos faz entender o altissimo significado simbdlico, e por isso metafisico, presentes nas mesmas No
prefdcio a obra de Coomaraswamy, O que é Civilizagdo, 1981, encontramos os seguintes dizeres tecidos
por Nasr: “contrastando com a maioria dos trabalhos académicos (que se desatualizam e das obras
filosdficas comuns (que envelhecem), os escritos de Coomaraswamy continuam oportunos”.

7. Seyyed Hossein Nasr; com diversas obras traducidas em muitos paises da Europa e dos Estados Unidos,
é diretor da Academia Imperial Iraniana de Filosofia e professor dessa drea na Universidade de Teerd.

& . £ bom lembrar, com Guénon, que a Grécia Cldssica estd muito mais préxima dos tempos modernos
do que da verdadeira Antigiiidade, bem anterior a uma antigiiidade muito relativa do periodo Greco-
Romano.
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superficial, ou seja, a ndo aceitagio de nada que v4 além do estritamente humano, do puramente
“observével pelo olho e sentido pelo corpo, de qualquer principio de ordem superior &
individualidade, que extrapole o campo restrito da prépria religido, e que, por isso mesmo, ja
havia recebido no Renascimento a denominagio de Humanismo. Ou, ainda, como diz Burckhardt
(1979, p.31), é a “incapacidade — prépria da Ciéncia moderna — de conceber ‘dimens3es’ da
realidade que no sejam encadeamentos puramente fisicos”.
Tal individualismo, preso A matéria, ficou marcado por uma pretensdo, nunca vista
antes, a “originalidade” a qualquer custo, partindo da proposta cartesiana de duvidar de tudo e
“comegar do zero”, esquecer o passado e enveredar no caminho do novo, ou da novidade, no
reino da dispers3o e da multiplicidade infind4vel da matéria, da andlise e do divisionismo ilimitado,
mormente para o deleite dos sentidos, ou da mera curiosidade, sem se importar com a “unificagio
(do conhecimento) pela consciéncia de qualquer principio superior” (Carvalho, 1981, p.15).
Disso resulta “a inaptiddo para a sintese, a impossibilidade de qualquer concentragdo, tio
surpreendente aos olhos dos orientais” (Guénon, 1975, p. 73). Dessa forma, toda referéncia ao
passado, quando aceita, nunca foi além dos seus aspectos meramente acidentais, ou exteriores.
Atitude esta, muito distante daquela que encontramos no homem de civilizages de perfodos
mais remotos, que buscava com esfor¢o o conhecimento e a sabedoria das épocas anteriores &
sua, ou seja, na origem, pois sabia que s6 af poderia encontrar as verdadeiras respostas
relacionadas ao sentido da sua existéncia. Como disse Kong Tsé, conhecido no Ocidente por
Confiicio, “’eu sou um homem que amou os antigos e que fez todos os esfor¢os para adquirir
seus conhecimentos”(Shuon, 1983, p. 37). Porém, o0 muito que a mentalidade moderna ocidental
chegou a valorizar do passado ndo excedeu a civilizagio helénica, € mesmo assim pelo fato de
achar-se a herdeira direta da mesma. Parece que se esquecem, contudo, os modermnos, que a
Ciéncia e a Filosofia grega, das quais tanto se orgulham de serem os continuadores, s6 chegaram
as suas maos gragas aos sdbios e filésofos tradicionais do mundo mugulmano, sem os quais o
homem ocidental atual talvez nunca tivesse tido o conhecimento que hoje tem da mesma, ou,
quando muito, teria esperado um tempo bem maior para a sua aquisicgo.

Preambulo do Método Cientifico

Se Descartes, ao lado de Bacon e Galileu, € considerado o grande responsével por
esse novo caminho cientifico-positivista de perscrutar o mundo que nos rodeia para encontrar
possiveis explicages “racionais’ do seu comportamento, € bom nfio esquecer que o terreno
para o cultivo de uma concep¢do de um universo composto de “fatos” permeados por
mecanismos de “causa e efeito” e totalmente desprovido de qualquer “sentido cognoscivel”
ndo foi preparado pelos experimentos da ciéncia renascentista, como muitos imaginam, mas
sim por um catolicismo que separava Deus do cosmos, 0 qual s6 se manifestava neste dltimo
em circunstincias muito especiais, como no caso dos chamados “milagres”, e cujo acesso s6
seria possivel pelo caminho restrito da burocracia clerical dominante (Corbin, 1954). Isso
aconteceu no século XIII, por meio de um ato do Papa Inocéncio III, que o antropélogo
Gilbert Durand (1975, p. 29) considerou “mais importante do que todas as tomadas de
Constantinopla pelos turcos”, ao decretar como sendo heresia alguém buscar Deus no interior
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de si proprio e por conta prépria, pois toda realizagio espiritual s6 poderia ser atingida por
meio da Igreja Catélica. Sabe-se que tal decisdo, tomada pelo Sumo Pontifice, estava envolvida
pela preocupagéo politica de assegurar a hegemonia da igreja romana.

Desse fato resultou a separagio, nunca antes ocorrida, entre uma ciéncia ligada a
um saber sagrado, no plano espiritual, e uma outra, direcionada para o saber profano, no
plano material, servindo, assim, para marcar o momento de ruptura entre o saber tradicional e
o moderno, uma vez que o campo de investigacdo por parte da ciéncia profana ficaria, desse
momento em diante, limitado ao mundo da natureza, isto &, fora da igreja. Af essa ciéncia
poderia fazer seus experimentos e acumular dados sobre o mundo fenoménico, porém estava
impedida de fazer indagagGes sobre o sentido das coisas, pois isto implicava entrar no campo
do transcendente, cujo monopdlio era da igreja. Foi assim que surgiu a idéia moderna de
“Ciéncia Positiva”, a ocupar-se dos fatos tidos por “objetivos”, ou reais, no sentido corrente
do termo. Por outro lado, ji ndo se podia mais tentar atingir o macrocosmo através do
microcosmo, do interior de cada um, na linha de um auto-conhecimento pela via socratico-
oriental. Nessa medida, a concepgfio moderna da ciéncia, como nos referimos acima, esta
longe de ter sido imposta pelas comprovagdes realizadas pela mesma, mas a partir da for¢a da
igreja, trés séculos antes das propostas experimentalistas de Bacon e do “método cientifico”.
Alids, quanto a isso, convém esclarecer o fato relacionado a Giordano Bruno, que foi feito
martir de uma Ciéncia que certamente nfio aceitaria, e até mesmo abominaria, pois sua morte na
fogueira nio foi devido a uma suposta defesa de um “método cientifico”, mas sim por ter
proposto o caminho da realiza¢o interior pelo método hermético, o “conhece-te a ti mesmo”
socratico, coisa que aos olhos da igreja daquela época nio passava de magia ou bruxaria®.

Quanto a Descartes, a sua grande contribui¢fio para a criagdo da mente moderna foi
colocar a raziio no pedestal da inteligéncia humana, acima daquilo que os antigos sempre
consideraram a parte superior desta, denominada por Guénon de “intui¢fo intelectual”, que
nada tem a ver com a intui¢do bergsoniana, que ndo escapa ao plano do infra-humano. Em
outros termos, reduziu a inteligéncia & simples raz3o, “limitando o pensamento cientifico ao
quantitativamente verificavel” (Bukhadt, 1977, p.11). Desse momento em diante, tal como
assinala Guénon (1977), esta mesma razio n3o tardaria em ser rebaixada a uma esfera meramente
pratica, 2 medida que a técnica, aplicada aos setores produtivos, adiantava-se s ciéncias,
que possuiam ainda um carater especulativo'®; alids, “o préprio Descartes estava, no fundo,
muito mais preocupado com essas aplicagdes praticas do que com a Ciéncia pura” (Guénon,
1977,p.100).

E interessante notar que a teoria da relatividade nada mais é do que uma consegiiéncia
inevitavel desse racionalismo, pois, uma vez que a razdo compete uma atua¢3o apenas no

94 esse respeito ver a obra de Yates F.,

Giordano Bruno e a tradigdo Hermética. Sdo Paulo: Culirix, 1987, assim como, também, de Michel
Paul-Henri, :

La Cosmologie de Giordano Bruno. Paris:Hemann,1975.

19Sabemos que haje em dia a ciéncia é comandada quase que exclusivamente pelos interesses econémicos
e politicos.
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plano do relativo, a “Unica conclusio logica do racionalismo” s6 poderia ter sido o relativismo.
Com tal restri¢do da realidade a esfera da relatividade o pensamento moderno reduziu toda a
existéncia a0 mundo natural, no qual reinam soberanamente o movimento e a mudanga. Por
ndo admitir mais nada que saia do dominio dos sentidos, a razio passou a conceber um
relativo, sem Absoluto. Ora, se ndo ha mais esse Absoluto que dé o suporte necessario para
a compreensdo desse relativo, o conhecimento naturalista s6 poderia ficar fadado a ser
apenas um conhecimento fragmentado, e mesmo desconexo, uma vez que a razio sozinha ndo
pode ter um total e perfeito dominio a tudo aquilo que se encontra no terreno da mudanca e
pura multiplicidade, nem fechar em seus conceitos a indefinida complexidade das coisas.
Como assinala Guénon, “as verdadeiras leis naturais ndo sio mais do que conseqiiéncias, em
um dominio relativo e contingente, dos principios universais e necessarios” (1974, p. 35).

Ciéncias Tradicionais

De acordo com diversos autores, sobretudo René Guénon, todas as civilizagdes do
passado e mesmo as do presente, quando distantes do fendmeno da modernidade, podem ser
corretamente denominadas de “sociedades tradicionais”. Mas, o que significa dizer que uma
determinada civilizag3o é tradicional? Antes de tudo, € preciso tomar muito cuidado para ndo
nos deixarmos levar pela idéia falsa que mormente se tem desse termo no Ocidente. Assim,
comecemos por lembrar que o verdadeiro conceito de tradi¢sio nada tem a ver com costumes
populares, habitos curiosos de interesse dos folcloristas, exotismos, conservadorismos, idéias
antiquadas ou reaciondrias, no seu sentido moderno, tradicionalismo, supersti¢des, etc. “A
tradigdo € a transmisséo de um conjunto de meios consagrados que facilitam a tomada de
consciéncia de principios imanentes da ordem universal, ji que 0 homem no deu a si mesmo
a sua razdo de viver” (Benoist"', 1969, p.18). E devido a essa obscuridade progressiva da idéia
de tradi¢dio que hoje se tornou quase impossivel compreender a verdadeira face dessas
civilizagdes antigas, ndo se percebendo mais que elas estavam assentadas sobre aquilo que,
metafisicamente falando, € o que dé sentido & vida e no em um bem-estar material imediato,
parcial e efémero, designado como um fim em si mesmo, como acontece no Ocidente moderno.
Nio que esse tipo de preocupagido com o bem-estar fosse totalmente negada por esses
povos, porém, ela sempre estava subordinada a outras, que envolviam valores mais elevados,
relacionados a finalidade tltima da vida e do homem, que ndo é, certamente, aquela subordinada
a um trabalho alienado, por exigéncia da necessidade de acumulagfo de bens materiais, por
um lado, e de prazer, proporcionado por essa mesma acumulagio, por outro.

No dftie tange ao conhecimento, para a sabedoria tradicional a razdo nfo é mais do
que um instrumento de conex3o entre o ser e 0 mundo manifesto, vinculada a linguagem, que
atua dentro do campo da logica e da gramatica, de um modo puramente dedutivo e discursivo,
ndo podendo, por isso, garantir qualquer tipo de certeza absoluta quanto a realidade de suas

""Luc Benoist é um dos poucos académicos que conhece e defende o saber tradicional tal como este foi
exposto por Guénon. Em 1969 ele era Conservador Honordvel do Museu da Franga.
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conclusdes e muito menos de suas premissas. E como se fosse uma rede de malhas, mais ou
menos apertadas, que, jogada sobre os fendmenos, conseguisse capta-los apenas quando
estes sdo suficientemente espessos, deixando-os passar, ou simplesmente negando-os,
quando mais sutis. E por isso que no mundo da ciéncia moderna a realidade s6 pode receber
uma tradugfo muito grosseira e incompleta. A garantia da Verdade est4 fora do campo da
razdo e da experiéncia, em virtude da limitag8o que ambas apresentam. Desse modo, ndo
podemos confundir razdo com inteligéncia. Esta ltima € a faculdade situada no plano da
compreensdo das coisas, sendo aquela que compreende um mito ou uma demonstragio
matematica, por exemplo. Segundo Carvalho (1981, p. 21), ela "¢ a faculdade que tem a
capacidade de atualizar no ser a realidade do objeto, na medida em que esta faculdade &
considerada em si mesma e independente das estruturas simbélicas em que se apéie num
€aso ou noutro”.

A esse respeito, importa aqui fazer também uma observagdo quanto ao emprego do
vocédbulo “conhecimento”, que, assim como tantos outros, ficou sendo utilizado de forma
desconectada com o seu verdadeiro sentido inicial. Assim, de acordo com Pallis, “s6 através
de um abuso lingiiistico, correspondente a um avangado estado de decadéncia cientifica, o
termo ‘conhecimento’ veio a ser aplicado, com pouca exatiddo, aos resultados heterogéneos
e desconexos de tais estudos, para os quais o vocabulo ‘informagfo’ teria sido o mais correto”,
pois o Conhecimento “nfo se acha em torno das coisas senfio Daquele da qual depende
nosso ser mesmo” e, assim, o “linico modo de conhecer € ser” (Palli, 1973, p.40), ou seja,
lembrando Aristdteles, “a alma é tudo aquilo que ela conhece”. Mas ai ja ndo estamos mais no
terreno do naturalismo e sim na da Metafisica pura.

De acordo a visdo tradicional do mundo, sé se pode dizer que um dado, uma informagao
qualquer, representa de fato conhecimento quando acontece a assimilagdo do mesmo de
forma completa pela inteligéncia. Em outras palavras, a inteireza e a coeréncia do conhecimento
s6 se ddo com a unidade do sujeito cognoscente, ndo pelo modo de redugdo dg Eu ao
pensamento, 0 cogito cartesiano, mas através da unidade da inteligéncia, que depende da
reintegracfio deste sujeito ao Absoluto. Importa lembrar que, sob um ponto de vista tradicional,
o Universo ¢ uno e o Eu, por ser normalmente conduzido pelo pensamento e pela vontade, é
multiplo, ou seja, composto de vérios “eus”. A unidade deste Eu s6 pode ser encontrada no
seu interior, na sua esséncia, e ndo na dispersdo da mente na multiplicidade sensivel do
mundo, que s6 leva a um afastamento cada vez rnaior dessa unidade. Por isso, nfio é com
viagens espaciais que o homem conseguira entender os segredos do Universo, pois a unidade
do conhecimento nfo é a unidade do mundo sensivel enquanto tal, mas a unidade da
inteligéncia, na medida em que esta venha a participar do Intelecto Agente, da verdadeira
objetividade, ou da Verdade Suprema. No pensamento moderno ¢ o universo que € visto
como mltiplo - e ai ja ndo caberia mais o termo Universo e sim “multiverso”, como ja assinalara
Oppenheimer, pela sua indeterminada quantidade de componentes, de informagdes, enquanto
que o Eu, ao ser limitado, como fizera Descartes, a0 mero pensamento, que apenas transita por
ele, passou a ser considerado uno.

Segundo Carvalho (1980, p.19), “enquanto o conhecimento moderno apreende
primeiro os dados e depois busca encaixé-los num nexo convencionalmente predeterminado,
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o conhecimento tradicional busca, primeiro, 0 encontro pessoal com o nexo iptemo, a.
experiéncia do Sentido, que, em seguida, revertera sobre os dados, iluminando-os.” E por isso
que enquanto o conhecimento moderno d4 maior importincia 4 quantidade de dados ¢ a
coeréncia légica do discurso que os interconecta, epistemologicamente falando, o
conhecimento tradicional parte antes da profundidade do nexo interno assim como & coeréncia
total do conhecimento adquirido. E ai que entra o “conhece-te a ti mesmo” socratico”, - que
ndo significa a pessoa obter informagdes sobre a sua individualidade mas sim, pelo
aprofundamento interior, da sua esséncia, da ““Alma da alma” — O conhecimento assim adquirido
s6 se torna possivel aquele que passa por essa experiéncia pessoal, de carater metafisico,
cuja dificuldade de ser realizada mostra o quanto a aquisi¢do do conhecimento moderno, por
ser comparativamente menos profundo, pode ser atingido a partir de experi€ncias relativamente
bem mais simples.

Como o Conhecimento nas sociedades tradicionais estd apoiado em principios
metafisicos, nio podemos deixar de fazer algumas consideragdes a respeito daquela que € o
ponto central, ou seja, a propria Metafisica. Antes de tudo, convém dizer que, no Ocidente, ha
muito que este termo, assim como tantos outros, jé& ndo ressoa com o mesmo sentido € a
mesma for¢a que possuia no passado, rebaixado que foi, e por isso limitado ao campo da
razgo. Mesmo na Grécia vamos encontrar o proprio Aristoteles e seus continuadores néo
conseguindo mais perceber todas as suas implica¢des, embora ainda assim soubessem do
que se tratava. O mesmo ja ndo podemos dizer em relagfio aos pensadores ocidentais atuais,
sobretudo aqueles que enveredaram pela trilha Kantiana, de uma “impossibilidade de um
conhecimento metafisico”. Alias, tudo que se falou sobre Metafisica nestes ultimos trés
séculos nada tem a ver com a verdadeira Metafisica, que s6 os orientais e, até certo ponto, e
de uma outra maneira, alguns indios'?, sabem do que se trata.

Todos os fildsofos modernos!®, mesmo um Husserl, ou um Liebniz!"¥, quando
resolveram falar de Metafisica se perderam em abstragdes discursivas, que serviram mais para
confundir do que clarear as idéias sobre o assunto. Chegou-se a um ponto tal de um fildsofo
como Hidegger consider4-la simplesmente falida. O problema comega quando filésofos gregos,
como Aristételes, por exemplo, resolvem enquadra-la no campo da Filosofia, e, com isso,
séculos mais tarde, a partir do estabelecimento da duvida filoséfica, essa ciéncia do verdadeiro
conhecimento acabou caindo no mais completo descrédito. Além disso, como assinalou Nasr

12 Sobre a Cosmologia Guarani, ver a pesquisa do antropdélogo Leén Cadogdn, sob o titulo Ayvii
Rapyda, na qual constam revelagbes sobre a Metafisica indigena. A publica¢do é do Boletim da
Faculdade de Filosofia da USP. Ver também, a esse respeito, a obra de Héhaka Sapa, Les rites secrétes
des indien sioux, editada em Paris pela Payot.

3. Com excegdo, talvez ,de um Witigenstain, da corrente légico-matemdtica, que nos seus tltimos anos
de vida dedicou-se ao siléncio da concentraglo, & maneira tradicional, para tentar penetrar no campo
da Metafisica.

4. Este filésofo foi o ultimo do Ocidente a se lembrar da philosophia perennis e a falar dos anjos, assim
como os platénicos de Cambridge, sobretudo Henry More, foram os dltimos a tocar no tema ligado ao
“mundo intermedidrio como o ponto de encontro das formas espirituais e materiais” (Nars, 1977, p. 72).
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(1977, p. 80), “o racionalismo da filosofia grega posterior fortificou a tendéncia, dentro da
teologia cristd oficial, a enfatizar antes a verdade e 0 amor que a inteligéncia e o conhecimento
sapienciais”. .

Assim € que, com o fim do periodo medieval, a Metafisica passa a ser gradativamente,
na vida do chamado ambiente intelectual ocidental, um aspecto por demais periférico. Em
virtude disso, para sabermos o verdadeiro significado desse termo € conveniente nos
distanciarmos do modo comum e corrente como ele tem sido tratado pelos professores e
pelos manuais de filosofia deste hemisfério, € nos aproximarmos do seu sentido propriamente
tradicional, que se mantém vivo até hoje, na sua unidade doutrinal, apenas nas tradi¢®es do
Oriente. Por essarazdo, autores como René Guénon preferem fazer uso do termo “Metafisica
Oriental'™, embora sabendo que a Metafisica ndo seja nem oriental € nem ocidental. No
Ocidente, uma auténtica Metafisica existiu com os gregos, principalmente com Pit4goras,
Platdo e Plotino, interrompida pela tendéncia racionalista de linha aristotélica, e mais tarde
recuperada pelos primeiros pensadores medievais, fundadores da teologia cristd, como é o
caso de Origenes, Clemente, Irineu, Gregério de Nicena e Gregdrio de Nazianzeno, Erigena,
Dante, Eckart, e mais tarde Jacob Boheme.

Enquanto Ciéncia relacionada ao conhecimento de principios absolutos, a Metafisica
ndo permite uma plena realizagdo através de caminhos unicamente racionais, visto que razio,
ratio, trata de proporcionalidade e por conseguinte de relatividade, coisa que parece néo ter
sido percebida pelos nossos filésofos, tal como j4 salientamos antes, que se mantiveram
presos ao plano do discurso racional, que, desprovidos de uma prética, de nada servem para
se atingir o objetivo esperado. Assim, embora a razio nfo precise ser necessariamente
dispensada, e geralmente nfo o é, pois os meios racionais sdo de grande valia para tal fim,
cujo rigor exigido vai muito além da maneira como a filosofia profana estd acostumada, ha
também necessidade daquilo que designaremos por uma “centralizagio” do sujeito
cognoscente no tnico “ponto-chave” no qual € possivel uma efetiva participagfio do Absoluto
por uma criatura contingente, para, a partir dai, abandonando as suas dimensdes puramente
individuais, sofrer uma “ascens&o” e nele se reintegrar (Carvalho, 1981, p.10). Esse duplo
caminhar, centralizar e ascender, estd muito bem representado no simbolismo da cruz, com os
seus dois eixos caracteristicos, o horizontal e o vertical, respectivamente. Burkhardt (1979,
p.15) chama de Metafisica & visfo espiritual que se abre ao Absoluto e ao Infinito”, sendo que
a cosmologia estd aquém do absoluto e do puro Ser, pois trata apenas da existéncia, “a
totalidade dos mundos criados ou manifestados”.

Dessa forma, em uma sociedade tradicional, todas as préticas existentes, como o Tai
Chi Chuan da China, ou o Dhikr isldmico, as dangas dos povos africanos e dos indios das
Américas, por exemplo, assim como também as Artes e as Ciéncias denominadas por
tradicionais ndo tém outra finalidade senfo aquela de contribuir para a realiza¢@o unicamente
no e pelo conhecimento metafisico. Nestas tltimas vamos encontrar, por exemplo, aquelas
disciplinas que compunham o "#rivium” € o quadrivium das universidades medievais, como

5 Ver a respeito a obra desse autor sob o titulo La Métaphysique Orientale. Paris: Ed. Traditionelle, 1951.

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto A. 2, n.1, 137-152, 2001.



150

é 0 caso da geometria, da aritmétrica, da astrologia, da gramética, etc., que tinham por finalidade
encontrar as marcas do absoluto nas suas manifesta¢ées no relativo, servindo, assim, como
meio sensivel para a uma realizagdo metafisica. Segundo a explicagdo dada por Carvalho
(1981, p. 9), “Ciéncias Tradicionais sdo o corpo de métodos e conhecimentos que, em todas
as civilizagdes conhecidas — incluindo a ocidental até o século XVI — se desdobram de
maneira coerente em todas as diregdes, a partir um nticleo central de principios metafisicos,
que se destinam a revelar, sob todas as ordens de realidades mais ou menos contingentes, a
vigéncia eterna ¢ imutivel deésses mesmos principios”.

Podemos dizer que a Metafisica é o foco das Ciéncias Tradicionais, assim como a
inteligéncia, no sentido de uma faculdade supra-racional, é o foco darazio, que trabalha com
padrdes simbolicos, logicos, pictoricos ou de qualquer outra espécie, no sentido descendente
amanifestagdo dos principios metafisicos no mundo. No caso do “trivium” e do “quadrivium”,
as mais proximas das Ciéncias puras, como a aritmeética, simbolizam maior proximidade ao
centro transcendente e irrepresentavel, enquanto que as mais afastadas, como a gramaética,
estdo envolvidas com o mundo sensivel, com aquilo que ¢ periférico. Da mesma forma, no
simbolismo planetario a aritmética corresponde ao sol, pelo seu aspecto de centralidade,
enquanto que a gramdtica diz respeito a lua, pelo seu “caréter bipartido, reflexo, do conhecimento
por representacio” (Carvalho, 1981, p.9). Com isso, o mundo passa a ter o seu valor ndo em si
mesmo, porém, pelo seu conjunto de simbolos que, através do raciocinio analdgico, facilitam
0 acesso ao conhecimento metafisico.

Nessa medida, ndo € possivel admitir, como normalmente acontece, que o homem
do passado estivesse preocupado em dar explicagdes dos fatos pertinentes ao plano fisico da
realidade do mundo, através do que passou a ser conhecido como mitos'é, lendas, crengas,
supersti¢des, meras invengles da imaginagdo primitiva, e que a ciéncia moderma, unicamente
por ignorincia das reais intengGes dos mesmos, tanto insiste em ridicularizar, com afirmacgGes
de que esses povos, os “primitivos”, também estavam procurando explicacdes para os
fenémenos do mundo, tal como encontramos, por exemplo, no manual sobre método cientifico,
patrocinado pela Academia Brasileira de Ciéncias, destinado a alunos do segundo grau, que
diz o seguinte: “o homem era indefeso em um mundo misterioso que pouco entendia”, (...)
“deuses e seres mitologicos foram a tinica forma que o homem encontrou para explicar seu
mundo (De Méis, 1997, pp.9, 11), mas que s6 foi possivel encontra-las a partir do éxito do
“método cientifico”.

A bem da verdade devemos dizer que o homem tradicional estava interessado em
outra coisa, totalmente diferente e distante dos valores apregoados pelo burgués bem pensante
da modernidade. No caso, por exemplo, da cosmologia tradicional, sabe-se que os céus
planetérios, como na cosmografia de Ptolomeu, representavam degraus do processo iniciatico,
ou seja, de aproximagcio relativa entre o homem e o Logos. Simbolicamente esse caminho de

50 termo mito foi tdo descaracterizado no Ocidente que passou a ser aplicado a tudo que implica
Jalsidade, mentira, fantasia, irrealidade, etc. Ver a respeito a obra de Eliade, Mircea, Mito e Realidade.
Sdo Paulo: Cole¢do Debates, Perspectiva, 1972.
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travessia pelos multiplos estados do ser, e do conhecimento, estava direcionado para o
sentido da universalidade e da transcendéncia. Como tais esquemas cosmograficos foram
interpretados a partir de uma visio moderna, que ndo compreende a fundo tal simbologia
tradicional, acabaram, simplesmente, considerados errados, um estado ainda primario do que
seria posteriormente a cosmologia copernicana, por ndo apresentarem uma exata
cotrespondéncia com a realidade fisica do céu. O mesmo podemos dizer em relagio  quadratura
da Terra, ou da sua situagfio central no universo, com o Sol e demais astros girando ao seu
redor, que tantos problemas acarretaram para Galileu. Na verdade, como observa Carvalho
(1981, p. 17), “o conhecimento moderno pode ser dito como menos intelectual do que
imaginativo, pois tem a tendéncia para a imagem material e sensivel, que confunde a escada
de Jac6 com a subida de Amstrong & Lua, e que de certo modo se orgulha do seu primarismo”.
Certamente, no caso extremo, néo hesitara em ver em Jacé como o proprio precursor do
astronauta moderno. Como assinala Shuon (in Burckardt 1974, p. 11), “o0 conhecimento dos
fatos em si mesmo néo tem, com a excegdo das aplicagdes cientificas interessadas, nenhum
valor; de outro modo, ou bem alguém se situa na verdade absoluta, e entdo os fatos néio
significam mais nada, ou se situa sobre o terreno dos fatos, e entdo estd por completo na
ignorancia”.

O que normalmente presenciamos, na grande maioria dos estudos realizados, até
mesmo naqueles cuja inteng@o € de uma real compreensdo do que seria a realidade mental
desses povos, a sua visdo de mundo, nfo passam de interpretagdes impregnadas dos valores
modernos, apressadas e for¢osamente distanciadas desta. Mesmo em relacdo a uma cultura
mais recente, como a grega, por exemplo, isso néo deixa de ser um fato corrente. Assim, sdo
poucos os que em nossa época perceberam, por exemplo, que dgua da qual falava Tales ndo
¢ aquela que corre nos rios, pois o seu significado, extrapolando o plano fisico, € de carater
metafisico, relacionado ao espirito universal. Também o conceito de “elemento”, que designava
os principios gerais e abstratos de toda a realidade sensivel, nunca foi bem compreendido por
Lavoisier, que travou uma intensa luta contra a “antiga Fisica” dos quatro elementos,
simplesmente por achar que os gregos queriam dizer com esse termo a mesma coisa que ele.
Foi necessario esperar por quase dois séculos para que Gaston Bachelard (Quillet, 1977)
mostrasse ao mundo que a idéia dos quatro elementos estava bem distante de ser um conceito
propriamente fisico, porém metafisico. Isso sé acabou sendo uma novidade para aqueles que
se esqueceram, ou hunca souberam, que 0 homem tradicional € um ser metafisico por exceléncia
e por isso na sua compreenso do mundo considera sempre seus aspectos mais essenciais,
mais universais, no sentido original deste termo, que extrapolam o campo de exploragdo da
ciéncia moderna. Por isso, um estudo que se propusesse abordar o mundo sensivel como
finalidade em si mesma n#o se justificava para esses povos. Isso € suficiente para explicar o
reduzido desenvolvimento dessas ciéncias no Oriente, a ndo ser quando, em época mais
recente, a influéncia do Ocidente atingiu essa regifio do planeta por meio de orientais de
formagio européia ou americana, pouco identificados com a sua tradig8io, como tem ocorrido
em alguns paises, sobretudo no Japao.

Para finalizar, esperamos ter conseguido apontar algumas questdes importantes,
que poderiam ser repensadas pela intelectualidade moderna, sobretudo no que diz respeito
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ao termo “evolugdo”, que implica diretamente no modo de se comportar frente ao conhecimento
tradicional, visto por muitos como puras supersti¢des, sem qualquer raz&o de crédito nos dias
de hoje. Mas ai poderiamos perguntar: Como alguém pode emitir tal opinido de algo que
desconhece totalmente? Nfo seria mais do que um mero preconceito? O fato é que essa
sabedoria milenar adquirida pelos antigos poderia, se bem assimilada, contribuir
significativamente para uma melhor compreens@o do sentido das coisas do mundo, servindo
também, para os mais préticos, como norteadora de suas a¢Ges sobre este plano da realidade.
Aproveitamos assim para lembrar, com Nars, que “embora a Ciéncia seja legitima por si s6, o
papel e a fungdo desta e sua implicagdo se tornaram ilegitimos, mesmo perigosos, devido &
falta de uma forma mais elevada de conhecimento, no qual a Ciéncia pudesse ser integrada, e
a destruigfo dos valores sagrados e espirituais da natureza”
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AVALIAR OU MEDIR? NOVOS
TEMPOS,NOVAS PRATICAS

Resumo: O artigo sintetiza idéias sobre o
conceito de avaliag@io da aprendizagem e
as diferengas entre as defini¢Ses de medire
avaliar. Faz uma retrospectiva histérica
mostrando que a avaliagfo estava ligada
ao conceito de medida. Apresenta
diferentes idéias sobre a avaliagdo da
aprendizagem e as diferencas entre medir e
avaliar, mostrando que no processo de
avalia¢3o da aprendizagem hé uma tentativa
de adequag@o as transformagdes do Sistema
Educacional Brasileiro, que se reflete no
movimento sécio-politico-cultural. Por fim,
¢ abordada arelag@o sociologia e avaliagdo,
que estd contribuindo para a adequagdo
do conceito de avaliagdo as mudancas dos
novos tempos. O artigo mostrou que o
processo avaliativo deve ser investigado e
pesquisado para adequar-se as
transformac¢des do Sistema Educacional
Brasileiro. Mostrou também que a
abordagem sociolégica auxilia a institui¢do
escolar no processo de controle da ordem
social através da avaliago, permitindo que
o processo de avaliagdo e as teorias
pedagégicas se vinculem a realidade
brasileira.

Unitermos: medir, avaliar, aprendizagem,
sociologia, transformacio
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EVALUATING ORMEASURING?
MODERN TIMES, NEW PRACTICES

Inés Regina SILVA*

Abstract: This article synthesizes ideas
about the concept learning evaluation and
the differences between definitions to
measure and to evaluate through historical
retrospective it shows that the evaluation
was associated with measures concept and
demonstrate different ideas about learning
evaluation, and and the differences
between to measure and to evaluate, and
also that in learning evaluation process
there is an attempt to fitness in the
transformations of the Brazilian Educational
System, that reflects into the social-political-
cultural motion. Finally, it’s approached the
relationship between sociology and
evaluation, that’s contributing for the
fitness of evaluation concept to the new
changes in time. This article aims at
presenting that the evaluation process must
be investigated and researched to be
adapted to the changes in the Brazilian
Educational System. It also shows that the
sociological approach helps the scholastic
institution in the process of controling the
social order through the evaluation,
permitting that evaluation process and the
pedagogical theories bind itself to Brazilian
reality. '
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Tendo em vista o grande indice de reprovago nas escolas e considerando-se ser
este motivado, muitas vezes, por um processo inadequado de avalia¢do, pretendeu-se
levantar alguns questionamentos sobre o referido assunto.

Os processos de controle e de avaliagdo sempre estiveram presentes na vida do
ser humano. Inicialmente essas avaliagBes eram feitas oralmente. S6crates construiu um
processo pedagégico através de perguntas, ao qual deu o nome de maiéutica. A forma
escrita mais usada recentemente surgiu ap6s a oral. Com o advento da imprensa, pode-se
melhorar esse sistema de avaliago.

O trabalho mostrard, através de uma retrospectiva historica, que as primeiras
idéias de avaliac@o da aprendizagem estavam ligadas ao conceito de medida, desde tempos
antes de Cristo, até mesmo mais recentemente. Mostrara também que, atualmente, o conceito
de avaliagdo estd ligado & escola e s suas fungdes, controlando e reproduzindo a ordem
social através de seus mecanismos, préticas e valores e que a avaliago era apenas uma
forma de medir quantitativamente o conhecimento dos alunos, mas, atualmente,sdo
considerados os aspectos qualitativos ¢ quantitativos, como auxiliares no processo de
conquista do conhecimento.

O presente trabalho tem por finalidade sintetizar algumas idéias sobre o conceito
de avaliagdo da aprendizagem, mostrando as diferencas entre as defini¢des de medir e
avaliar. O assunto foi escolhido porque, em 1988, o Conselho Nacional de Professores de
Matemética afirmou: “E imperativo desenvolver novas abordagens da avaliagdo se
pretendemos um ensino melhor.” (Conselho Nacional de Professores de Matematica, apud
Kamii, 1994, p.230).

Nio se pretende apresentar um conceito explicito e acabado sobre a avaliagio,
mas sim mostrar duas fases contrastantes, a partir de atitudes, valores e comportamentos
enfocados pelos diversos autores. Embora n3o especificamente separadas neste trabalho,
sera possivel verificar que uma das fases retrata a avaliag@o tradicional, na qual o professor
¢ aquele que ensina, € o dono do saber, que transmite o conhecimento, € o aluno é um ser
passivo, que aprende. Nessa abordagem, usa-se a medida através de uma prova, que da ao
aluno uma nota, que serve péra medir as habilidades cognitivas e nem isso, as vezes. A
outra fase mostrard a avaliagdo progressista ou construtivista, na qual o professor é o
orientador da aprendizagem do aluno, faz diagnésticos, acredita na capacidade de aprender
do aluno e o préprio professor se auto-avalia. O aluno € visto como sujeito da aprendizagem,
descobre as regras e por isso ndo esquece o aprendido, se auto-avalia e € mais critico.

O trabalho também abordar4, de maneira sucinta, a relagio sociologia e avaliaggo.

Acredita-se que o trabalho seja importante por causa das grandes transformagdes
que o Sistema Educacional Brasileiro tem passado, visando adequar a avaliagfio as novas
préaticas e valores ndo s6 dentro da escola mas também na sociedade.

Os processos de controle ou de avaliagfio da aprendizagem sempre estiveram
associados as atividades humanas, de varias maneiras. A forma primitiva desses processos
era a oral. Cerca de quatro séculos antes de Cristo, Socrates construiu um processo
pedagogico, a maiéutica, onde as varias perguntas e respostas funcionavam como motor
da aprendizagem e onde todos os seus momentos eram avaliados. A Biblia registra, no
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Velho Testamento, um episddio com todas as caracteristicas de um exame oral, na disputa
entre os homens de Gileade e os de Efraim:

“Qs gileaditas tomaram os vaus do Rio Jorddo, que conduzem a
Efraim;quando qualquer fugitivo de Efraim dizia: “Quero passar”, entdo
os gileaditas perguntavam: “Es tu efraimita?”, se respondia: “N&o”, entdo
lhe tornavam: “Dize, pois, CHIBOLETE”; quando pronunciava
“SIBOLETE”, ndo podendo exprimir bem a palavra, entdo pegavam dele
¢ o matavam nos vaus do Jorddo. E cairam de Efraim naquele tempo

quarenta e dois mil”. (Almeida, 1956, Juizes, 12:5-6).

No que se refere a forma escrita, apesar de terem, provavelmente, uma origem mais
recente do que os exames orais, eles no sdo um instrumento com origem moderna. Ha
registros de um severo Sistema Nacional de Exames para a selec&o de funcionarios publicos
na China, por volta do ano 2.200 a.C., onde os candidatos eram confinados em celas isoladas
por horas e eram compelidos a escrever longos textos ou tratados sobre tépicos
determinados (Machado, 1992, p.61).

O avango da imprensa favoreceu a convivéncia e a complementaridade entre os
exames orais e escritos. Paulatinamente, por varias razdes, acentuou-se o predominio dos
exames escritos, restringindo-se a forma oral a algumas situagdes especificas ou as etapas
finais de processos seletivos mais amplos.

Estas referéncias histéricas tém a pretensfio de chamar a atengfio para um tnico
ponto: apesar da permanente intengfo de objetividade, os processos de avaliagdo/sele¢o
estdo muito mais préximos das caracteristicas de um instrumento indicador da apreensio
da competéncia do que relacionados com a idéia de medida em sentido fisico.

A partir da segunda metade do século XIX, em decorréncia, sobretudo, do
pensamento positivista, as bases cientificas deslocaram-se numa orientagfo quantitativa,
antiantropocéntrica, tendo como paradigma exclusivo as ciéncias da natureza pés-galileanas.
As ciéncias humanas, entre elas a Educagfo, foram acuadas em um desagradavel dilema:

“ou assumir um estatuto cientifico fragil para chegar a resultados
relevantes ou assumir um estatuto cientifico forte para chegar a resultados
de poucarelevancia”. (Machado, 1992, p.62).

Assim, a Avaliagdo Educacional afastou-se decididamente de seu carater
diagn6stico, assumindo um estatuto cientifico forte, buscando a objetividade, a
quantificag@o, embora houvesse o risco dos resultados de pouca ou nenhuma relevéncia.
Surgem, ent#o, os primeiros testes objetivos, criados pelo professor inglés G. Fisher, por
volta de 1864. Depois, apareceram os testes comparativos (com alternativas), elaborados
por M. Rice, nos EEUU, em 1894, mas foram alvo de severos ataques por parte de muitos
educadores, em razdo da desconfianga em suas possibilidades de medirem efetivamente o
conhecimento dos alunos. Em 1904, Thorndike publica o primeiro livro em que se lida
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primariamente com medidas educacionais, contribuindo decisivamente para a aceitagfo, o
desenvolvimento e a popularizag@io dos testes comparativos nos processos de avaliagio.

No que se refere aos processos mentais, em 1905 surge a primeira escala para a
medida da inteligéncia, proposta por Binet e Simons. Tal escala, sucessivamente revista e
aperfeigoada em 1908 ¢ 1911, constituiu a base para a construgfo de testes de inteligéncia
individual. Em 1916 € 1937, Terman e seus colaboradores efetuaram revisdes fundamentais
em tais escalas, construindo um conhecido indice, o QI (quociente de inteligéncia), baseado
narelagdo entre a idade mental e a idade cronolégica da crianga.

Na década de 30, a idéia de mensuragdo através de testes padronizados é ampliada
€ os estudos avaliativos do desempenho do aluno passaram a incluir outros instrumentos.
Nos EEUU, a partir de 1940, os textos sobre métodos cientificos em Educac¢io deixaram de
ter em seus titulos apenas expressdes como “Medidas Educacionais” ou “Medidas em
Educag¢io”, para passar a incluir o termo Avaliaco, quase sempre conjuntamente com o
termo Medida. Assim, avaliar significaria apurar o valor, estimar cuidadosamente, enquanto
medir seria o ato ou processo de determinar a extens3o de uma grandeza pela comparagéo
comum padrdo (Machado, 1992, p.57). Em decorréncia, a avaliagdo seria uma nogo particular.
Alguns autores sugerem ainda a seguinte analogia, para esclarecer o significado dos dois
termos: “Avaliagfo est4 para validade assim como Medida esta para precisdo” (Machado,
1992,p.57).

Apés a quantificag@o da contagem, comegou a ser analisada a quantificagio como
resultado analégico da medida de grandezas continuas. Lorge, em 1941, examinando uma
amostra de 2.500.000 palavras, encontrou a idéia de “medida” em Educagdo por volta de 400
vezes, com cerca de 40 significados distintos. No mesmo sentido, em 1942, Hardie publica
um artigo com o sugestivo titulo “Truth and Fallacy in Educational Theory”, onde faz uma
fundamentag8o tedrica da medida em Educagé@o. Hardie examina trés classes de grandezas:
grandezas intensivas, grandezas fundamentais e grandezas derivadas (Machado, 1992,
p.64).

Em 1949, Tyler publica o “Estudo dos oito anos”, realizado com Smith, no qual
defendia a inclusio de uma variedade de procedimentos avaliativos, tais como: testes,
escalas de atitude, inventarios, questionarios, fichas de registros de comportamento e
conservagio dos objetivos curriculares (Saul, 1994, p.27, Depresbiteris, 1994, p.52).

Em 1963, Bloom defende a idéia de que o dominio da aprendizagem € teoricamente
disponivel para todos, se houver possibilidade de encontrar os meios de ajudar cada
estudante. Assim, Bloom fazia uma distin¢io bem marcada entre processo de ensino-
aprendizagem, cuja intengfio € preparar o estudante e o processo de avaliagdo, que tem a
inteng¢do de verificar se o estudante desenvolveu-se de maneira esperada. Ele era contra o
uso de notas em testes realizados durante o processo de ensino-aprendizagem, pois a
finalidade desses instrumentos deveria ser determinar o dominio ou a falta de habilidades,
oferecendo tanto ao aluno como ao professor informagGes para a melhoria dos desempenhos
ndo dominados ou incentivo no caso dos objetivos j4 alcangados (Depresbiteris, 1994,
p.53).

Popham, em 1983, diferenciando avaliagdo de medida, ressalta que o processo
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avaliativo inclui 2 medida mas ndo se esgota nela. Para o autor, a medida revela o quanto o
aluno possui de determinada habilidade; a avaliagdo informa sobre o valor dessa habilidade.
A medida descreve os fendmenos com dados quantitativos e a avaliagdo descreve os
fendmenos e interpreta-os, utilizando-se, também, de dados qualitativos.

Depresbiteris, em 1994, explica as fungdes da avaliagdo a partir de Scriven,
Bartolomeis e Coock. Scriven estabeleceu uma distingdo marcante entre o objetivo € as
funges da avaliagdo. Para este autor, o objetivo da avaliag@o € julgar o mérito de alguma
coisa. Ele classifica as fungdes em Formativa, que consiste no fornecimento de informagdes
que serdo utilizadas na melhoria do desempenho do aluno durante seu processo de
aprendizagem, e Somativa, que se refere as informagdes no final desse processo. Bartolomeis
diz que a avaliagdo da aprendizagem tem trés fungdes principais: Progndstico, que permite
verificar se o aluno possui ou ndo os conhecimentos necessarios para o curso, estimando-
se seu desempenho futuro; Medida, através da qual ha o controle de aquisi¢Ges, a avaliagdo
do progresso do aluno e a andlise de seu desempenho, em certos momentos € em diversas
situagdes; e Diagnéstico, onde se verifica quais as causas que impedem que a aprendizagem
ocorra. '

Cook diz que a avaliagdo tem uma fungfo energizante, que se faz sentir no momento
em que o aluno visualiza os meios de atingir os objetivos propostos. O aluno sente-se
estimulado a trabalhar de forma produtiva quando percebe que hé uma finalidade no trabalho
que o professor propde, que seus resultados sdo estudados juntamente com o professor,
que seu desempenho é comparado com ele préprio e seus progressos e dificuldades sdo
vistos a partir de seu proprio padriio de desenvolvimento, necessidades e possibilidades.
Depresbiteris usa os padrdes de referéncia, também chamados critérios ou pardmetros, e 0s
classifica em absolutos ou relativos:

“Os absolutos sio apoiados nos objetivos ou finalidades
previstas para o ensino e os relativos sdo baseados em grupos de
referéncia. Os testes de aprendizagem que servem para esses propositos
sd0 o teste referente ao critério e o teste referente  norma. O teste referente
ao critério é planejado para obter informagGes sobre conhecimentos e
capacidades especificas do estudante. Geralmente abrange unidades de
contetdo relativamente pequenas. O resultado obtido reflete o que o
estudante sabe ou pode fazer, nio expressa a posi¢do do individuo em
relagdo ao seu grupo. O teste ndo procura discriminar diferentes niveis
de rendimento, como os testes de normas. O teste referente 4 norma é
planejado para obter informagdes sobre um grupo. Valoriza, portanto, a
posi¢do do individuo com relagfo aos outros, usando como base de
interpretacéo a curva de Gauss (curva normal). Dessa maneira, o padréio
de referéncia dependera do préprio objetivo do teste. Assim, quando se
trata de um exame de selegdo, o padrio serd o percentual correspondente
a propor¢do de alunos que é necessario selecionar. Mas, se o objetivo &
ajudar um sujeito no processo de sua educaco ou ajudar todos os alunos
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a alcangar um certo grau de rendimento ou realizagfo, o padréo serd o
total de pontos conseguidos em rela¢do ao critério de referéncia”.
(Depresbiteris, 1994, p.55).

Vive-se um momento de profundas transforma¢des no sistema educacional
brasileiro. Segundo Rabelo, essas mudangas sdo reflexos de um acelerado movimento
s6cio-politico-cultural em todo o mundo.

Neste final de milénio, a escola precisa repensar sua pratica, em uma sociedade
pés-moderna que busca se construir em sistemas abertos, dindmicos e que se transformam.

“A escola precisa se transformar em um sistema onde a esséncia
ndo € mais um percurso pré-determinado, mas que se baseia em
desequilibrios, interagdes e transformagdes”. (Rabelo, 1998, p.330).

Como um processo de pesquisa e investigagfo, a preocupacgio desloca-se dos
procedimentos e instrumentos para os principios e fins. E preciso entender que avaliar é
muito mais do que aplicar um teste, uma prova, fazer uma observagéo. O essencial é fazer da
avalia¢do um instrumento auxiliar de um processo de conquista do conhecimento. Em 1998,
Rabelo afirma que:

“E preciso parar de pagar ao aluno pelas suas tarefas de
aprendizagem. Aprender ¢ um prazer inaliendvel do ser humano; ndo da
para ser negociado, ndo pode ter pre¢o”. (Rabelo, 1998, p.330).

D’ Ambrosio afirma que:

“A avaliagfo serve para que o professor verifique o que de sua
mensagem foi passada, se seu objetivo de transmitir idéias foi atingido -
transmissfo de idéias e nfo a aceitagdo e a incorporagdo dessas idéias e
muito menos treinamento”. (D’ Ambrosio, 1998, p.70).

Para Sousa, S.Z. L.

“O conceito de avaliagio da aprendizagem que tradicionalmente
tem como alvo o julgamento e a classificagdo do aluno necessita ser
redirecionado, pois a competéncia ou incompeténcia do aluno resulta,
em ultima instancia, da competéncia ou incompeténcia da escola, no
podendo, portanto, a avaliagdo escolar restringir-se a um de seus
elementos, de forma isolada”. (1994, p.46).

A avaliago do rendimento escolar em Matematica no Ensino Fundamental esta
sendo praticada de forma arbitraria, controladora, mecénica e cheia de autoritarismo. Atras
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da falsa neutralidade do conhecimento, torna-se evidente a falta do compromisso politico-
pedagégico. O autoritarismo do Sistema Educacional, a mecanicidade do ensino, o medo da
Matematica, o horror que os alunos demonstram as provas e, muitas vezes, aos professores
de Matematica, expressam a falta de compromisso relacionado & formagdo do homem, do
cidaddo e de uma sociedade humana, justa, que possibilite a0 homem compreender melhor
o mundo, situar-se e conviver com os seus semelhantes.

Os educadores tradicionais presumiam que o trabalho do professor era colocar o
conhecimento na cabega das criangas. Também presumiam que a prova dessa transmiss@o
de conhecimento era um alto resultado em um teste padronizado. As duas premissas sdo
erroneas e ultrapassadas (Kamii, 1994, p.229).

Em mais de meio século de pesquisa, foi provado que as criangas constréem
conhecimento l6gico-matematico interiormente. Tudo que o professor pode fazer ¢ estimular
a construgdo, pela crianga, de seu proprio conhecimento. As criangas chegam & escola com
uma inteligéncia que lhes foi dada pelos pais, que fornecem os elementos hereditarios e
ambientais que explicam essa inteligéncia. Kamii j4 dizia que:

“Se realmente desejamos pensadores independentes e criativos,
que tenham iniciativa, confianga e autonomia moral, € necessario incentivar
tais qualidades desde a mais tenra infancia. A educagfo ndo necessita de
melhores resultados em testes, mas sim de um reexame dos fundamentos
de nossas metas e objetivos dos caminhos com que tentaremos realizar
nossas inten¢des”. (Kamii, 1994, p.230).

Um processo unilateral da escola na avaliagdo conduzird a um autoritarismo com
conseqiiéncias sociais e pessoais danosas ao individuo, como vem sendo observado na
prética educativa da maioria das escolas.

A participagio do aluno na avaliagfio é crenga no individuo como ser humano
autodeterminado, capaz de solidariamente construir seu destino. E a possibilidade de formar
sujeitos com autonomia, o que ¢ uma forma de promogio do ser humano, que €
essencialmente o significado da educagdo. Segundo Sousa, C. P.:

“A avaliacfo do rendimento escolar tem se traduzido, nas
escolas, em uma préatica autoritiria que legitima um processo de
seletividade e discriminagdo de alunos com conseqiiéncias sociais e
pessoais danosas, em nada coerente com a fung@o que lhe foi atribuida,
de apoiar o aperfeigoamento do ensino”. (Sousa, C.P., 1994, p.110).

Deve-se enfocar “o que” é avaliado quando se avalia a aprendizagem matematica,
buscando compreender o que os professores de Matematica consideram importante ao
ensinar Matematica.

O discurso que tem sido feito ultimamente nos meios de comunicago ndo poupa
adjetivos para qualificar as deficiéncias e falta de concordéncias da atual organizag3o da
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educagfo e se refere as altas expectativas postas em uma educagfio com capacxdade para
preparar os cidadios para o futuro.

Contudo, a qualidade da educagdo é uma propriedade acerca da qual nio existe
clareza. Essa poderia ser a definigfo operacional na qual se tem empregado esforgos nacionais
e estaduais para medir resultados dos sistemas educativos. Mas, existem outras formas de
pensar a qualidade. A avaliagdo exerce uma fungio seletiva nos moldes da divisdo do
trabalho na sociedade capitalista, principalmente quando se trata do ensino de Matematica.
Ela tem servido para selecionar, classificar, rotular, controlar e, através dela, o professor
decide, muitas vezes, a trajetoria escolar do aluno. Em 1998, Buriasco afirma que:

“Quase sempre se desvia de sua fun¢io diagnéstica e volta-se,
quase que exclusivamente, para a fungfo classificatéria, que € incentivada
no modo de vida de uma sociedade que valoriza a competi¢&o”. (Buriasco,
1998, Anais, p.130, v.1).

Com isso, define-se, muitas vezes, a trajetdria escolar do aluno, ndo s6 em termos
de sua manuteng¢&o na escola, ou eliminagfo, mas, também, no tipo de profissdo que terd no
futuro. Assim, ao se decidir sobre quem fica ou quem sai da escola, a avaliagdo demonstra
sua fungfo seletiva e com isso reproduz a organizacgo capitalista do processo de trabalho.

Atualmente, as escolas, na grande maioria, possuem uma politica de avaliago do
rendimento escolar, por assim dizer, baseada na dicotomia aprovagio/reprovagao. Nesse
contexto, ndo hd espaco para uma pratica de avaliagdo que ajude na identificagdo e
superagdo de dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto
do professor. A avaliagdo, na maioria das nossas escolas, piblicas ou nfo, ¢ eminentemente-
somativa, preocupada com os resultados finais, que levam a situagdes irreversiveis no que
diz respeito ao desempenho dos alunos, sem que sejam levadas em conta as muitas
implicagdes, inclusive sociais, de um processo decisério fatal do ponto de vista educacional.

E ainda pouco explorado o campo da avaliagdo, quer seja no caso da avaliagio no
interior da escola, quer seja no caso da avaliagdo no interior de um sistema de ensino. Em
1998, Buriasco afirma que:

“Uma das razdes que justifica aferigGes nacionais ou estaduais
é provocar/produzir investigacdes que propiciem alternativas socialmente
mais comprometidas dentro do préprio sistema educacional, na luta por
uma escola publica, universal, gratuita, obrigatéria'e de qualidade.
Entendendo qualidade de ensino como meio de conquista da cidadania”.
(Buriasco, 1998, p.131).

O ensino conteudista da Matematica tem dado lugar a novas linhas de ensino e
aprendizagem, muitas das quais mudam ora a metodologia, ora os conteidos propriamente
ditos. Esfor¢os no sentido de diminuir o fracasso matematico escolar tém se sucedido, mas
muito ainda hd que se caminhar para alcangar um ensino e uma aprendizagem mais
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significativos. Em 1998, Blumenthal afirma que:

“Para que novos avangos possam ser alcangados, existe a
necessidade de quebra de paradigmas vigentes, de modo a possibilitar
uma visio mais holistica da Matematica e, conseqiientemente, da
Educagio Matemética. Isso significa entender a Matematica, a Inteligéncia
e a Afetividade como um trio indissocidvel”. (Blumenthal, 1998, p.325).

Para tal, juntam-se, ao ensino da Matematica, contribuig@es recentes de teorias
psicoldgicas na linha da Psicologia Cognitiva e de teorias entre o professor e seus alunos
e entre os pares. Significa, também, entender o ser humano como um sujeito cuja inteligéncia
pode ser sempre modificada, isto €, desenvolvida.

Vérias s3o as conseqiiéncias dessa viso holistica na Educagdo Matematica, a
indissociabilidade de fatores cognitivos e afetivos e a idéia de que fung¢des cognitivas
deficientes podem e devem ser desenvolvidas. Uma conseqiiéncia ¢ a mudanga no papel
do educador matematico, onde o espontaneismo no processo de ensino e aprendizagem da
lugar ao educador matematico como um mediador da aprendizagem, com responsabilidade
de interferir consciente e diretamente na capacidade de aprender e de pensar de seu aluno
através da Matemdtica; outra mudanga € no curriculo ¢ na abordagem dos cursos de
formagdo de professores, bem como a inclusdo e/ou ampliagdo do ensino com teorias
psicoldgicas de aprendizagem e de desenvolvimento.

A avaliag80 tem sido incluida nas andlises que focalizam a escola e suas fungdes
e tem sido considerada como um dos recursos mais eficientes de que dispde a escola, em
sua fungdo controladora e reprodutora da ordem social vigente. Dentro da perspectiva
sociol6gica, a escola ndo havia recebido um tratamento especial que possa permitir um
conhecimento mais adequado dos delicados mecanismos, praticas e valores por ela
envolvidos. (Liidke, 1994, p.128).

A critica da escola que se tem ndo deve impedir a busca da escola que se quer,
dentro de uma 6tica de transformacg&o social. A escola e seus profissionais tém um papel
muito importante na mudanga, pois cabe a eles permitir que todas as criangas das diversas
classes sociais tenham acesso ao saber, para que se desencadeie a mudanca esperada.

Para que a escola possa efetivamente assumir e desempenhar os papéis que dela
se espera, € preciso que ela seja melhor estudada e melhor conhecida. Para Liidke:

“Recentemente a avaliagdo comegou a receber atengdo dos
sociélogos da educag8o, que finalmente comegaram a perceber a
necessidade de conhecer melhor esse fendmeno, para entender a prépria
escola e suas possibilidades. A demora dos socidlogos deve-se pelo
monopélio exercido pelos especialistas, que encaravam a avaliagdo sob
um ponto de vista exclusiva e rigorosamente técnico”. (1994, p.130).

Segundo Lidke:
“O conhecimento da fungio controladora exercida pela avaliagdo
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ndo é suficiente para se tentar neutralizar seus efeitos. E preciso conhecer
bem, com detalhes, como ela traduz no dia-a-dia da escola, através das
relagdes entre professores, alunos, diretores, supervisores, pais. E preciso
também ver como ela insinua-se no planejamento do curriculo, na
distribuigfio do tempo escolar, na atribuicéo de conceitos aos alunos, no
cumprimento de exigéncias formais de érgéos exteriores a escola, na teia
de valores passados pela escola aos pais, enfim, por uma série imensa de
aspectos que compdem a complexa vida de uma institui¢cdo escolar”.
(1994, p.141).

Professores, diretores e supervisores ndo apresentam uma percepg¢do clara do
papel da avaliagiio, como um dos mecanismos mais eficientes da fungdo controladora e
conservadora da ordem social vigente exercida pela escola. A prépria educagio também
ndo é vista por eles como exercendo tal fun¢do. Assim, ndo se nota o que se poderia chamar
de uma visfo socioldgica do fendmeno educacional e da avaliagdo em particular.

O que predomina é uma visdo da educag@o escolar como um bem devido aos
alunos, indiscutivelmente muito valorizado, tanto por eles proprios quanto por seus pais.
Nio ha davidas de que boa parte dos professores acredita que o acesso a um nivel de vida
mais elevado serd favorecido, se nio mesmo garantido, pela passagem pela escola. Os
poucos selecionados que conseguem atravessar com sucesso a trajetéria da escola
elementar estarfio com certo sucesso garantido na vida profissional.

Uma reflexfo sobre a avaliag@io deve passar sobre o saldrio humilhante que o
professor recebe, a situag@o precaria do nosso ensino publico basico, a formag&o deficitaria
de boa parte dos professores e o descaso com as reais necessidades da escola, ou seja, a
auséncia de uma efetiva politica publica para a educagdio. Em 1998, Silva afirma que:

“A Educacgio do professor constitui-se mola mestra, que se
desvela como necessidade emergente, levantando perspectivas de
atualizagdo, aperfeicoamento, valorizagdo profissional”. (Silva, 1998,
p.114).

Numa tentativa de sistematizar, pode-se divisar duas grandes ordens de fatores,
que estfio influindo, direta ou indiretamente, para que as coisas acontegam desse modo
dentro da escola. De um lado, o que se poderia chamar de fatores de ordem institucional.
S#o aqueles ligados a organizagdo escolar, hoje, tanto no 4mbito interno da escola quanto
no de suas rela¢des com os orgdos da administrag8o central do sistema, assim como os
eventualmente existentes junto aos pais e & comunidade. De outro lado, os fatores que se
relacionam com o professor e sua formagéo, que se desdobram em dois outros. Um deles se
refere A problematica da formagdo adequada do futuro professor, em todos os niveis, mas
especialmente daquele que vai trabalhar no curso elementar, nas séries iniciais. Todo o
conhecimento da realidade da escola e de suas praticas, envolvendo vérios profissionais e
também a agfio exercida pelos 6rgdos superiores, os pais € a comunidade, seréa precioso
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como contribuigao para o enriquecimento dos cursos e da literatura d1r1g1dos para a formagdo
desses futuros professores.

O outro aspecto, também ligado ao professor, € o que se refere a sua atuagdo como
profissional, como membro de uma comunidade especifica, com plena consciéncia de seus
deveres, mas também de seus direitos, e amadurecendo para ocupar o lugar que lhe cabe
entre outras categorias profissionais. Conforme Liidke:

“Isso requer, além da formagio adequada, a organizagdo do
profissional da educa¢fio em todos os seus niveis, com todas as suas
prerrogativas e responsabilidades, o que depende de varios fatores €
demanda muito tempo ¢ esfor¢o”. (Lidke, 1994, p.141).

Constatou-se que a avaliagdo ndo é um processo meramente técnico; implica uma
postura politica e inclui valores e principios, refletindo uma concepgédo de educagio, escola
e sociedade.

Chegou-se & conclusdo que é necessaria a produgio de um referencial tedrico que
ndo tenha como referéncia apenas as questdes técnicas da avaliagdo, mas se volte para a
reflexdo da intencionalidade subjacente ao processo pedagégico e que repensar 0s
fundamentos que norteiam as teorias avaliativas implica desvendar as ideologias em que se
apoiam, na perspectiva de sua superagfo. Para isso, é necessdrio pensar uma teoria avaliativa
vinculada a realidade brasileira, que se apoie em principios e valores comprometidos coma
transformacdo social, a partir do reconhecimento do compromisso politico da escola com
as classes populares.

O conceito de avaliaggo da aprendizagem que tradicionalmente tem como alvo o
julgamento e a classificagdo do aluno necessita ser redirecionado, pois a competéncia do
aluno resulta da competéncia ou incompeténcia da escola, nfo podendo restringir-se a um
de seus elementos. A avaliagio tem na analise do desempenho do aluno um de seus focos
de julgamento do sucesso ou fracasso do processo pedagégico.

A principal finalidade da avaliagio seria fornecer informagdes do processo
pedagégico que permitiria aos agentes escolares decidir sobre as intervengdes e
redirecionamentos que forem necessarios em face do projeto educativo definido
coletivamente e comprometido com a garantia da aprendizagem do aluno. A avaliag8o seria
um instrumento referencial e de apoio as defini¢des de natureza pedagdgica, administrativa
e estrutural, que se concretiza por meio de rela¢des partilhadas e cooperativas.

O processo avaliativo possui caracteristicas de um processo de investigacfio, de
pesquisa, que visa as transformag8es e que leva as classificagfes. A avaliagfio sé tem
sentido se tiver como ponto de partida e ponto de chegada o processo pedagdgico, para
que sejam estabelecidas estratégias de enfrentamento da situagdo de sucesso ou fracasso.

Verificou-se que nos ultimos anos tém sido produzidos estudos que se voltam
para a dentncia de que a avaliagfio escolar, apoiada na logica de uma sociedade de classes,
tem servido para a discriminagfo e a selegdo social, sob a declaragdo do pressuposto de
igualdade de oportunidades educacionais. Esses estudos censtituem subsidios para o
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emergir de uma nova proposta, de um novo referencial teérico.

Assim, o estudo da avaliacdo dentro de uma perspectiva socioldgica pode auxiliar
significativamente os problemas em novos termos. N&o apenas situando a avaliagdo no
amago do processo de controle e conservagio da ordem social vigente, exercido pela
institui¢c8o escolar, mas também pode, através do conhecimento adequado desse fen6meno,
ajudar a desmontar as pegas reunidas nesse intrincado mecanismo, permitindo a busca de
caminhos mais livres para a educag@o que se julga necesséria e devida, especialmente para
aqueles a quem, justamente através da avaliag3o, ela tem sido negada.

Observou-se que as avaliagdes, como vém sendo conduzidas, utilizando exames
e testes, tanto de individuos como de sistemas, pouca resposta tém dado a deplordvel
situag@io dos sistemas escolares e muitas vezes provoca deformagdes irrecuperaveis tanto
dos alunos e professores, quanto de escolas e do préprio sistema.

Concluiu-se, entfo, que a avaliagdo deve servir de orientagdo para o professor na
condugio de sua pratica docente e ela jamais devera ser um instrumento para reprovar ou
reter alunos na construgfo de seus esquemas de conhecimento tedrico e pratico.
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UNIVER~SIDADES E VESTIBULARES:
QUESTOES E QUESTIONAMENTOS

Resumo: O presente artigo tenta abordar as
variagdes que ocorrem nos vestibulares, no
Brasil, dentro de uma perspectiva renovada,
onde se reafirma uma relagfo de consenso
e hegemonia acerca da produgio e
divulgagdo de uma Histéria Nacional.
Assim, as Universidades acabam
consolidando autores e correntes, cabendo
entfo entender os limites e a utilizagdo deste
fato dentro de uma proposta para a histéria
regional.

Unitermos: Historia; Vestibular;
Universidades, Hegemonia, Circularidade
¢ Historiografia
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UNIVERSITIES AND VESTIBULARS:
QUESTIONS AND DISCUSSIONS

Luiz Fernando SARAIVA*

The present article aims at approaching
the variations occurred in the vestibular,
in Brazil, in a new perspective context,
where a relation of hegemony and
consensus, regarding to the production
and the widespread of a National History.
Thus, the Universities consolidate
authors and ideas, it is concerned to us,
to understand the limits and the using of
this fact as a proposal for our regional
history.

Key-Words: History, Vestibular,
Universities, Hegemony, Circularity and
Historiography.

O objetivo deste texto é tentar oferecer alguns subsidios que tratem do Ensino
Médio, ou antigo 2° grau, particularmente a utilizago do conteudo de Histéria dentro dos
programas dos vestibulares das IFES no Brasil e sua articulagio com a histéria regional que
vem sendo incrementada nos Gltimos anos, principalmente ap6s a década de 70, com a
criagdo dos cursos de pos-graduag@o em Historia das Universidades Federais.

O sistema de ensino no Brasil, criado dentro de uma perspectiva estado-novista,
atravessa um periodo de grandes mudangas nos ultimos anos. As tentativas anteriores de
um Ensino Nacional esbarraram no pouco alcance dos projetos, no gigantismo do territério
e na incapacidade / interesse do governo de ‘projetar’ um sistema educacional de alcance
nacional. Experiéncias isoladas coexistiram com um grande vazio; em determinadas regides,
a aglo se deu principalmente por particulares, ligados a movimentos religiosos, ou a
interesses de classe, ou setores de classe.

A partir da criagdo e consolida¢do das universidades publicas na década de 60,
ocorreu um crescimento substantivo do niimero de alunos de graduag&o, o que correspondia

* Aluno de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Histéria da Universidade Federal Fluminense,
onde trabalha com o tema “Transigdo da mdo-de-obra na Zona da Mata Mineira: 1870 — 1920”
Professor do curso CAVE (3° ano e preparatério para o Vestibular).
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as necessidades de mAo-de-obra especializada para o funcionamento de um projeto
industrializante que se consolidava no Brasil. O sistema de avaliagdo para a entrada de
alunos, criado pelo decreto 8.659 de 1911, que ja vinha passando por véarias mudangas,
materializou-se no exame vestibular a partir de um programa minimo estabelecido pela Lei
n° 5.540/68 da Reforma Universitaria que, em seu artigo 21, dizia:

“0 Concurso Vestibular abrangerd os conhecimentos comuns as diversas formas
de educaggo de 2° Grau, sem ultrapassar este nivel de complexidade, para avaliar a formag&o
recebida pelos candidatos e sua aptiddo intelectual para estudos superiores™" .

E importante retermos essa Lei, pois foi somente a partir de ent3o que comegou
uma padroniza¢do das matérias exigidas para a aprovagdo do aluno numa carreira
universitaria. Até entdo, a pratica era a de que apenas algumas matérias eram cobradas
para determinados cursos, tendo surgido dai a famosa divisdo em Satide, Exatas e Humanas,
que até hoje (em parte) perdura.

Quanto ao ensino de Historia, este sofreu grandes variagdes, dentro dos padrdes
estabelecidos pelo MEC, existindo uma grande diversidade dentro de colégios, cidades
e regides. Entretanto, esses programas, grosso modo, variavam entre Histéria Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporéanea, destacando-se estas duas ultimas, com uma viso
de transi¢do do feudalismo para o capitalismo, principalmente dentro da perspectiva de
um Capitalismo Comercial, ou mercantilismo, visdo amplamente secundada pela bibliografia
de livros didéticos que abordam o tema.

Do programa do vestibular consta ainda, e cada vez mais, a Histéria do Brasil,
entendida dentro desse contexto de transi¢fo, onde a nossa colonizagio e conseqiiente
desenvolvimento posterior seria um prolongamento, quase apéndice, das circunstincias
histéricas do continente europeu. Esta visfo se tornou a principal dentro das provas dos
vestibulares nacionais e também consolidou-se nos livros didaticos produzidos a partir
de entdo. O exame das questdes de histéria dos vestibulares das ultimas décadas (70, 80
€ 90) seria uma das formas de se confirmar e aprofundar estas discussdes, aqui apenas
esbogadas, mas além de ser um trabalho ainda por fazer, ¢ obra exaustiva a que pouca
atencdo ainda se d4.

O que muitas vezes tem passado desapercebido dos educadores e dos
pesquisadores em geral é a importincia, ou mesmo a dimensio do Vestibular para a
educagdo e o ensino da Histéria no Brasil. Longe simplesmente das criticas que condenam
o vestibular como uma estrutura injusta e arcaica, longe também das propostas recentes
sobre mudangas nas formas de ingresso nas Universidades e Cursos Superiores,
notadamente as Avalia¢des Seriadas, o Exame Nacional de Ensino Médio, ENEM, etc., o
que esta se discutindo neste artigo € a realidade que foi gerada pela instituig3o ‘Vestibular’,
da qual, repetimos, os educadores em geral ndo tém percebido o real valor. Mesmo
admitindo como verdadeiras todas as criticas ao Vestibular, ainda assim, a sua influéncia
na educagfo brasileira, no mercado editorial e na prépria produgdo académica € algo que
deve ser melhor avaliado.

Como exemplo podemos citar a relagdo dos professores de Ensino Médio (antigo
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2° grau) com a Universidade que, ndo s6 forma estes professores, mas também continua a
ser referéncia de uma determinada visdo de Histéria’. A par dos cursos que as Universidades
oferecem para os professores do Ensino Médio, especificamente em nivel de especializagio
e/ou ‘atualizagdo’, € o programa do vestibular, como também a bibliografia que consta dos
editais (para ‘professor’ e ‘aluno’), que legitima grande parte dos autores, livros e visdes
com as quais estes profissionais vio ter que lidar. Se podemos utilizar um conceito muito
em moda, mas pouco entendido, a circularidade entre a produgdo académica, cientificae o
ensino da Histéria no Brasil (e seus autores) é dada em grande parte pelos programas de
vestibular. Ao escolher determinados livros (que por sua vez detém determinadas visdes),
as universidades tendem a criar um consenso e consolidam determinada hegemonia®.

Negar esta posi¢éo de poder, ou antes desconhecer este poder tem sido a pratica
mais comum até entdo. Aparentemente, as Universidades Publicas Brasileiras estariam a
margem destas disputas, mas quando se dimensiona, para ficarmos nos exemplos mais
simples, o volume de vendas dos livros didaticos para o Ensino Médio (em sua esmagadora
maioria voltados para o vestibular), percebe-se o quio ingénua ¢ essa posigio. Estamos
falando de um mercado de milhdes de ddlares que, por sua vez, fortalece determinados
grupos, correntes interpretativas ou Universidades.

Assim, quando falamos de Historia do Brasil, vemos que grande parte desta Histéria
(ao menos a partir dos Oitocentos) é centrada em fatos e acontecimentos da regido sudeste,
notadamente Rio e S&o Paulo. Tal fato obviamente se da pela propria importincia que a
regido sudeste assume a partir dai, mas também porque grande parte das pesquisas recentes
(ou nfo tio recentes assim) tenham sido feitas sobre estas regides; igualmente clara, também,
¢ a importancia das pesquisas e pesquisadores em Histdria dos grandes ‘centros’ como a
UFF, UFRJ, UNICAMP e USP, para ficarmos nos mais famosos. O que se pode vislumbrar
¢ que estes ‘centros’ consolidam ainda mais a sua posi¢8io a partir dos programas de
vestibular e dos autores de livros de Historia (didaticos ou n3o), em grande parte oriundos
dessas instituigdes.

Assim, vemos que existe um ‘circuito’, onde os historiadores e institui¢des de
ensino e pesquisa de Histéria ‘normalizam’ grande parte dos conteudos efetivamente
ministrados no Ensino Médio, através da escolha dos programas do vestibular e dos livros
didéticos ou de ‘referéncia’. A esta escolha - que nunca poderiamos chamar de aleatdria -
corresponde uma orientago / normatizagio do trabalho do professor do Ensino Médio,
que cria os ‘canones’ da historiografia brasileira, as grandes verdades ¢ os modelos
explicativos ja acabados e referendam, justamente, as visdes que as Universidades e seus
professores exigem no contetido do vestibular.

*Para uma andlise mais aprofundada sobre a formagdo de professores de Historia ver FONSECA, Selva
Guimardes Caminhos da Histéria Ensinada 3° ed. Campinas, SP: Papirus, 1995.

3ddmitimos os conceitos de consenso e hegemonia dentro de uma perspectiva Gramsciniana, ou seja,
ndo significa auséncia de atrito ou conflitos, mas é justamente o resultado deste processo dindmico que
chamamos de consenso e o grupo, ou os grupos que o exercem, de hegeménicos.
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Se pensarmos para além, veremos que ¢é esse professor (o de Ensino Médio) o
grande responsavel pela visdo de Historia da maioria dos universitarios e dos profissionais
de nivel superior do Brasil, sendo claro que os alunos de Histéria e cursos ‘afins’ séo
minoria neste universo, o que nos permite confirmar ainda mais a necessidade de se debater
melhor essas questdes, e nio apenas tomarmos uma postura teoricamente critica, mas, na
verdade, alheia ao tema.

As conseqiiéncias dessas ‘disputas’, ou campos de poder, podem ser facilmente
percebidas nos livros didaticos, pois sdo justamente estes que trazem a maior ‘carga’ desse
modelo. Na apresentagao de seu livro “Histéria Geral”, Claudio Vicentino destaca que:

“Da Pré-Histdria a era do capitalismo globalizado dos nossos
dias, o livro que vocé vai iniciar foi pensado para apresentar-lhe todo o
processo histérico, fugindo do estudo do factual e fragmentado, com
amontoados de fatos, nomes e datas. Na busca de uma visdo abrangente
do processo histérico, cada periodo € estudado em seus aspectos sécio-
econdmicos vinculados a politica e a cultura™.

A defesa de uma visdo processual e dindmica de Histéria fica bem clara neste
trecho, bem como a condenagfio de uma Histéria apoiada no mero relato e na sucessdo de
fatos, nomes e datas’; no que se coaduna com a visdo do MEC, onde “o principio
Sfundamental da Histéria é a compreensdo dos diferentes processos e personagens
histéricos” ; porém, logo em seguida, o autor completa o seu texto dizendo:

“De um cuidado especial & bateria de Questdes e Testes de
vestibulares de vérias regides do pais que estdo no final de cada unidade,
pois acrescentam informag¢des, questionam conceitos e servem de
referencial para os atuais exames de ingresso nas melhores institui¢ées
universitdrias do Brasil™.

Esta preocupag@io com o vestibular é presente em praticamente todos os livros
didaticos do Ensino Médio. No podemos pensar somente em opgio dos autores, mas sim
em imposi¢do das Editoras e do mercado para que estes livros tragam questdes e testes
voltados para o vestibular’. E desnecessario citarmos mais exemplos; basta dizer que, do
universo de livros didaticos de Historia consultados para este artigo, a totalidade traz

* VICENTINO, Cldudio Histéria Geral ed. atual. e ampl. SGo Paulo: Scipione, 1997 INTRODUCAO.

* Ministério da Educagdo e do Desporto, Secretaria de Educagdo Fundamental. Principios e Critérios
para a avaliagido de livros diddticos, 1997.

§ VICENTINO, op. cit. INTRODUCAO (grifos do autor)

7 Isto quando ndo é uma produgéo editorial, especificamente voltada para o vestibular, como no caso

da Colegdo Compacto para o Vestibulur: textos, comentdrios e questdes de Anténio Pedro e Lizdnias de
S. Lima. SP, FTD, 1996 (Histéria do Brasil e Histéria Geral)

SARAIVA



171
‘Questdes e Testes’ como um dos grandes atrativos, sendo como a principal vantagem em
relagfio aos demais...

Por outro lado, vemos que este processo é dindmico e que o vestibular, bem como

as correntes historiogréficas, vai se alterando. Principalmente nas ultimas décadas, a

historiografia brasileira tem passado por uma grande renovagio. A influéncia dos Annnales,

a Historia Cultural, a Micro-histdria, novas tendéncias e objetos, tudo isso traz novas

perspectivas aos debates universitarios que, dentro da nossa discussio sobre ‘circuitos’

ou circulariadade da produgdo académica, ja comegam a chegar aos programas do
vestibular e aos proprios livros didaticos.

Temos como exemplo bem significativo disso a apresentagéo do livro “Histéria -

das Cavernas ao Terceiro Milénio”, de 1997, onde as autoras, Myrian Becho e Patricia
Ramos, dizem:

“Com o propdsito de tracar um panorama atualizado do estudo
da Histdria e apresentar novos instrumentos metodoldgicos, propusemo-
nos a elaborar uma obra que se deslocasse de uma realidade j4 construida
para outra em construgéo (...)

Esta nfio € uma obra pronta ¢ acabada nem um combate pela
verdade absoluta. Sua intenc#o é polemizar e, por meio da releitura do
passado, resgatar os fatos historicos dentro de novas abordagens
historiogrdficas, com énfase nos aspectos difundidos recentemente nos
estudos da Histéria. (...)

Nosso livro procura atingir um amplo niimero de professores de
Histéria, alunos do Ensino Médio, agueles que se preparam para o
vestibular € alunos do ciclo basico de Historia em cursos de nivel
universitario™®.

O que se depreende para além da preocupagdio ‘onipresente’ do vestibular sdo
justamente as ‘novas abordagens historiogrdficas’, os estudos recentes. Ora, quase ndo
seria necessaria a pergunta: de onde vém esses novos estudos? Obviamente a resposta se
refere as Universidades e aos Centros de Pesquisa que, necessariamente, vdo interferir no
processo de selegdo do vestibular, que é justamente grande parte do publico que o livro
das duas autoras busca atingir.

A analise de algumas questdes dos vestibulares de varias universidades deixa
bem & mostra como esses novos temas estio sendo incorporados. Tomemos, como exemplo,
a questdo do vestibular da FUVEST de 1987:

““Namineracdo, como de resto em qualquer atividade primordial

8 MOTA, Myrian Becho e RAMOS, PaNtricia Historia das Cavernas ao Terceiro Milénio. Volume unico 1¢
ed. SP. Moderna, 1997. INTRODUCAOQ (grifos nossos).
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da coldnia, a forga de trabalho era basicamente escrava, havendo
entretanto os intersticios propiciados pelo trabalho livre ou semilivre.
Dificilmente o homem livre destituido de recursos vultosos poderia se
manter como proprietario, sobretudo em Minas, regido que apesar de
tida tradicionalmente como rica e democriética, apresentava possibilidades
favoraveis apenas a um pequenc niimero de pessoas’.
DESCLASSIFICADOS DO OURO, Laura de Mello e Souza

Qual o conceito expresso pela historiografia tradicional sobre
o poder politico e econdmico nas areas de minerag&o? Como este conceito
¢ contestado no trecho anterior?””®

Isto significa dizer que a Universidade e, mais especificamente, os professores de
Histdéria das Universidades, vio alterando os contetidos dos programas de vestibular a
partir de mudangas em suas proprias vivéncias e pesquisas, o que demonstra néo s essa
relagio de circularidade a que nos referimos, mas também a um campo de afirmacdo de
poder. Afinal, que o trabalho de Laura de Mello € Souza seja um marco na ‘Histéria das
Mentalidades’ no Brasil j4 ¢ algo consolidado, e que este trabalho envolve uma rediscussio
nos ‘esteredtipos’ sobre a sociedade mineradora também. O ponto em debate € justamente
ser a autora e seu trabalho que estdo influenciando e ‘emergindo’ entre centenas de estudos
realizados nos centros de pesquisa das Universidades e Faculdades brasileiras. Entender
melhor a importéncia da USP, da qual a autora € professora, e para a qual a prova da
FUVEST serve como exame de sele¢do, reconhecendo a sua importéncia na ‘normatizacio’
do vestibular, é o cerne desta discuss3o.

Em momento algum estamos criticando negativamente essa ‘evolugdo’ ou
incorporag@o de novos temas aos programas de Histéria do Ensino Médio ou, o que da na
mesma, ao programa do vestibular, mas, trata-se, novamente, de perceber que essas escolhas
néo sdo ‘aleatérias’ e que definem uma ‘hierarquia’ nfo s6 na produgio académica, mas
também e porque, voltada para a produgio do Ensino Médio.

Por fim, um ultimo exemplo dessa mudanca de enfoque pode ser dado pelo grande
desenvolvimento dos livros paradidéticos, cujo mercado tem crescido enormemente nos
ultimos anos. Tentando abordar o ensino de Hist6ria dentro de uma visdio renovada, tais
livros tém a sugestiva perspectiva de resgatar a ‘histéria do cotidiano’, ou eventos
especificos, ou negligenciados da historiografia que até entdo abordavam dentro de uma
visdo mais processual, sem levar em conta suas especificidades. Essa ¢ uma mudanga que
vem ocorrendo na produgfo de Histéria no Brasil, principalmente a partir da década de 70,
com a criagdo dos cursos de pés-graduacdo nas Universidades Brasileiras, notadamente
no Rio de Janeiro ¢ em Sdo Paulo. Na Europa, desde a década de 60, temos o desenvolvimento
de uma historiografia renovada, que tanto questionava aspectos de um marxismo

*FUVEST, 1997 Exame de Ingresso (grifos nossos).
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reducionista, como também apontava para viés culturais e ligados a uma maior
interpenetragdo com outros campos do conhecimento, principalmente a antropologia e as
ciéncias sociais. Essas mudangas chegam no Brasil principalmente a partir da década de 70
com os programas de pés-graduagio, onde cresceu a importancia da histéria regional,
social e, na década de 80, uma maior preocupagdo com aspectos ligados a cultura ou a
‘mentalidade’.

Até este ponto, estamos tentando demonstrar a importancia do vestibular na
determinagdo de programas e contetidos para o Ensino Médio. A necessidade de novos
estudos que aprofundem o tema é algo bem claro, porém, na medida dos limites deste
artigo, tentamos demonstrar o quio ingénua € a postura que tenta retirar das Universidades
a responsabilidade sobre os conteiidos ou propostas para o ensino de nivel médio. Ao
mesmo tempo, esta também néo € uma mera ‘agdo reflexa’ de incorporagfo de avangos ou
decorréncia da produgio académica, mas, sim, palco de conflitos e de disputas a respeito
da Histéria e suas multiplas possibilidades; para utilizarmos uma expressdo caida em
descrédito em varios centros, diremos que estas discussdes fazem parte de projetos politicos
distintos...

A partir das discussdes sobre o programa do vestibular, vamos tentar sistematizar
uma outra questéo aparentemente académica, mas que na verdade nos coloca novamente
numa discusséo sobre poder, visdes consolidadas ¢ hegemonia.

Tomemos como nosso estudo, ou nossa ‘aldeia’, a Zona da Mata Mineira, uma
regio que se circunscreve nos eventos mais importantes dos dois tltimos séculos, no
pais, principalmente a partir da 2° metade do século XIX.

No século XVIIIL, a Mata Mineira foi inicialmente zona de passagem das tropas
para a regidio mineradora, com a construgdo do ‘Caminho Novo’ (1703-09). A partir desse
caminho, comegam a surgir na regifio os primeiros ranchos e pousos, sendo as sesmarias
doadas a Garcia Paes e seus filhos os primeiros niicleos de que temos noticia de ocupagio
e colonizagfo da regi%o.'® Assim, essa primeira forma de ocupagio estava ligada diretamente
ao abastecimento das tropas e a produgdo de alimentos para a regido mineradora.

Essaregido, que permanece durante o século XVIII ‘acesséria’ e ‘complementar’ a
regido mineradora, conhece um grande ‘salto’ a partir do século XIX, crescimento este
propiciado pela expanséio cafeeira, principalmente a partir de meados do século, com a
construgdo das primeiras ferrovias (Rio - Petr6polis) e rodovias (a Unido e Industria), por
exemplo'! . Dai por diante a Zona da Mata Mineira assume uma produgfo ascendente, que
vai significar, em média 20% da produgfo nacional até a década de 20 do nosso século,

10 ESTEVES, Albino Album do Municipio de Juiz de Fora. Imprensa Oficial, BH 1915

1 Para aprofundar esta discussdo ver, principalmente, BLASENHEIN, Peter “Uma Histéria Regional: A
Zona da Mata Mineira (1870 — 1906)” Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas, Centro de Estudos
Mineiros, V Semindrio de Estudos Mineiros. In A Republica Velha em Minas, UFMG/Proed BH, 1982

1> PIRES, Anderson Capital Agrdrio, Investimentos e Crise na Cafeicultura de Juiz de Fora 1870 - 1930,
dissertagdo de mestrado, UFF, 1993
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quando, entfo, a Mata perde espago para o café do Sul de Minas'.

Concomitantemente, a cidade de Juiz de Fora se transforma no principal centro
aglutinador desse crescimento e a geragdo de um circuito financeiro de base regional
alavanca ndio sé a produgio cafeeira, mas também, a prépria construgdo de estradas e
ferrovias e ainda uma vigorosa industrializag@o no final do oitocentos' . Ao mesmo tempo,
Juiz de Fora vai se transformar numa das maiores cidades do Brasil, chegando a contar com
um ‘aparelhamento’ urbano de faculdades, escolas, cinemas e teatros, por exemplo,
demonstrando uma sociedade mais complexa, que tentava consolidar-se e criar codigos
proprios, embora permanecesse ligada ao Rio de Janeiro.

A imigragdo para a regifio foi intensa, principalmente de alemdes e italianos, e,
numa caracteristica ‘excepcional’, a0 menos para as outras regides do pais, vai ser utilizada
sobretudo em atividades urbanas e industriais, ficando a produggio de café até o final do
processo da aboli¢do nas mios dos escravos, sendo esta regiio um dos ultimos redutos
escravistas ao final do periodo'.

Tal contextualizagfo sobre a Zona da Mata Mineira pode parecer extensa, mas €
necessaria para destacar a importancia da regifio. Esta importincia ¢ dada tanto pelos
aspectos convergentes com a ‘Histéria do Brasil’, como a expansdo da cafeicultura apos
1850, como pelo processo de modernizagio, industrializagio, mas também pelo que a regido
traz de proprio, peculiar, como a existéncia de um dos maiores plantéis de escravos do pais,
as vésperas da aboli¢#o, a0 mesmo tempo em que havia a utiliza¢@o do trabalho imigrante,
predominantemente em atividades urbanas e industriais.

Se até 1960 a Zona da Mata era uma “Regido silenciosa dentro da historiografia
de Minas ™", a partir da década de 80 vérios estudos resgataram a importancia da regiéo.
Autores como Jodo Heraldo Lima (1981), Peter Blasenhein (1982), Ana Lanna (1989) e
Domingos Giroletti (1987), dentre outros, ampliaram a percepgdo sobre esta regifio e
apontaram para ‘alternativas’ dentre as visdes ‘classicas’ da expansdo da economia no
sudeste brasileiro. Ja no final da década de 80, capitaneada principalmente pelas pesquisas
de mestrado e doutorado dos professores da UFJF, pela criagdo do Nucleo de Historia
Regional ligado a esta institui¢fio e pela consolidagfio de Arquivos Histéricos, notadamente
o Arquivo Histérico da UFJF e Arquivo Histérico da Prefeitura Municipal de Juiz de Fora,
a.Zona da Mata Mineira aparece como uma regido bem mais desenvolvida do que se
percebia até entdo, dotada de ritmo e dindmica préprios que, além de discutir as visdes
estereotipadas sobre a sua dependéncia com o ‘centro’, que seria o Rio de Janeiro, colocam

3 GIROLETTI, D. A Modernizacdo capitalista em Minas Gerais. Tese de doutoramento. Museu Nacional, A
UFRJ, 1987.

4 ANDRADE, Rémulo Garcia. Limites impostos pela escravidio G comunidade escrava e seus vinculos
de parentesco: Zona da Mata e Minas Gerais, século XIX tese de Doutoramento. Séo Paulo, Universidade
de Séo Paulo, 1995.

'S BLASENHEIN, op cit. INTRODUGAO
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em cheque a prépria visdo de uma expansdo econdmica e politica do sudeste apoiada em
‘modelos’ paulistas e fluminenses, sem existirem alternativas ou outros projetos...

Cabe, entéio, uma pergunta: Qual a relagdo dessa discussdo académica, de histéria
regional e o vestibular, até entdo principal centro deste artigo? Quase nenhuma, e é este
justamente o ponto. Até onde sabemos, quase ndo existem referéncias & Zona da Mata
Mineira, ou a cidade de Juiz de Fora, nos livros didéticos produzidos no Brasil'®. As
referéncias 4 Zona da Mata Mineira poderiam ser feitas em varios momentos do programa
de Historia do Brasil - dentro de uma visdo mais geral e, sem entrar em ‘particularidades’, ou
regionalismos como criticam alguns - solicitado pelos vestibulares.

Assim, quando se abordam os problemas de transporte para a regido das Minas
(Caminho Novo), quando da ‘criagdo’ de um mercado interno, voltado para o abastecimento
das mesmas Minas(pouso do Santo Antdnio do Paraybuna), quando no século XIX se
estuda a expansdo cafeeira (principal riqueza da regido entre 1850 - 1926), ou mesmo quando
se discute a modernizagio e industrializagdo propiciada pelo ‘complexo’ cafeeiro (as
Industrias de Juiz de Fora), a importancia de Juiz de Fora e da regido da Zona da Mata
poderia servir de elemento de aprofundamento nesta compreensdo, para ficarmos nas
‘margens’ desta discuss&o...

N#o se trata de uma simples critica aos livros didaticos, por ndo trazerem
informagdes sobre a ‘nossa’ regifio, o que poderia ser considerado como ‘provincianismo’,
mas sim, em perceber como determinadas regides sdo ‘eleitas’ em uma historiografia nacional
e consolidam-se dentro da ‘Histéria do Brasil’ também a partir da escolha do programa do
vestibular. Talvez mais do que palavras, uma imagem, ou melhor, um mapa extraido do livro
“Histéria do Brasil”, de Olavo Leonel Ferreira, demonstre a importancia de nossa discussao:

Expansao da cultura do cafe no Sequndo Reinado

=
- e |
//’ ATUARTICO 1888

1

Fonte: Histéria do Brasil de Olavo Leonel Ferreira, p. 247

1 Do universo de livros diddticos consultados (ver bibliografia) somente um faz referéncia
a regido; ver mais a frente.
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O que se percebe desta imagem ¢ que a Zona da Mata Mineira sequer € considerada
pelo autor, muito embora tenha contribuido com 20% da produg&o nacional!! Entretanto, o
livro de Olavo Leonel traz duas referéncias sobre aregidio da Zona da Mata, porém, ha que
se ressaltar estas ‘referéncias’. A primeira é quando aborda a ‘Era Maud’, onde o autor diz -
“Maud também teve participagdo na construgdo da Estrada de Rodagem Unido e Indiistria
(do Rio de Janeiro a Juiz de Fora)”V e a segunda, ao tratar do desenvolvimento dos
transportes numa referéncia mais longa sobre a regido:

“No periodo imperial, a construg#o de estradas de rodagem foi
muito menos intensa que a de ferrovias. A principal rodovia construida
na época foi a Unido e Indistria, que ligava o Rio de Janeiro a Juiz de
Fora, em Minas Gerais.

A Unido e Induistria era ainica rodovia pavimentada (de pedra)
no Brasil e foi construida por uma companhia fundada por Mau4 e Mariano
Procépio Ferreira Lage, outro incentivador do progresso no Império™'s.

Nio podemos considerar estas passagens como referéncias precisas, ou muito
menos explicativas. A partir da anélise do mapa e dos dois trechos citados acima, ndo nos
parece ficar clara a importancia, ou mesmo a existéncia de café na regido da Zona da Mata
Mineira, apesar de ela ter contribuido com cerca de 20% da produg&o brasileira no periodo,
quanto mais para o aluno... A Importancia da Unido e Indistria, que permitiu consolidar a
expansdo cafeeira, também nio fica clara, sendo, tdo somente, uma informagdo ‘a mais’,
descontextualizada até mesmo para alguém dessa regido. J4 Mariano Procépio Ferreira
Lage ¢ tdo somente um nome a mais para ser ‘lido/esquecido’, visto ser mero coadjuvante
de Irineu Evangelista de Souza.

Novamente, ndo se trata, aqui, de discutir a qualidade do livro de Olavo Leonel, ou
qualquer outro que tenha sido citado, mas perceber que estes livros trazem uma visdo de
Histdria determinada pelos programas do vestibular, ou orientados para o vestibular e, ao
mesmo tempo, condicionam o seus contéudos aos programas estabelecidos pelas diversas
universidades, principalmente da regifio sudeste. De novo a conclusfo nos parece 6bvia:
Por que os livros did4ticos deveriam trazer uma visdo um pouco mais aprofundada da Zona
da Mata Mineira se este contetido n3o é pedido em nenhum vestibular do pais? Portanto,
areferéncia feita por Olavo aregifio talvez seja ‘além da conta’, e louvével, visto que nfo é
assunto abordado em nenhum programa de vestibular de qualquer Universidade, ou regido
...Podemos mesmo dizer que o autor acrescentou algo ‘a mais’ j4 que nenhum professor de
Ensino Médio serd cobrado por trabalhar ou ndo com esta passagem.

A maioria das universidades federais brasileiras exigem aspectos ligados a Histéria

LEONEL, op cit. p. 250 (grifos do autor)

8 Idem, p. 251 (grifos do autor)
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Regional em seus programas de vestibular; assim, o aluno que vai tentar vestibular no
Norte do pais terd necessariamente que ter uma visdo mais aprofundada sobre o chamado
‘ciclo da borracha’, ou o aluno que iré prestar vestibular no Sul também ter4 que ter uma
visdo mais detalhada sobre os conflitos na regifio do Plata e assim por diante...
Aparentemente, as universidades que nfio fazem estas exigéncias (a de contetidos de
histdria regional) estariam dotadas de uma visdo mais generalizante ou ‘global’ de Brasil.
Mas, este ponto é essencial; principalmente as universidades do Rio e de So Paulo tém
programas de Histdria mais ‘nacionais’, uma vez que a ‘Histéria’ do Rio de Janeiro e S3o
Paulo ja ¢, em grande parte, a ‘Histéria do Brasil’. Talvez a nossa regifo, dada a proximidade
com estes grandes centros, padega muito mais de uma visdo ‘provinciana’ justamente por
se mirar nas regides ja consolidadas em nossa historiografia...

Percebe-se, entfio, a necessidade de uma maior conscientizagio sobre a importincia
do vestibular, até mesmo como forma de divulgar a produgdo cientifica, isto ¢, algo que
pode ser melhor explorado, ou, nas palavras da professora Maria Yedda Leite Linhares
sobre a criagdo da Revista ‘Locus’, ligada ao Nicleo de Histdria Regional do Departamento
de Histdria da UFJF:

“A iniciativa agora concretizada vem cobrir uma lacuna que se
torna particularmente sentida a partir do momento em que se fundaram
Universidades ‘interiorizadas’ propiciando a emergéncia de uma
comunidade académica mais numerosa, mais jovem, mais moderna e
dindmica, voltada para suas raizes culturais e para a pesquisa cientifica
cada vez mais aperfeicoada. Na medida em que os cursos de pos-graduaggo
ganham corpo e se ampliam, torna-se patente a sua capacidade de
irradiagdo. Descentraliza-se, cada vez mais, a produgdo do
conhecimento, e isto é muito bom™".

Portanto, a par da criagio de Cursos de Extens3o para profissionais de Histéria,
como os oferecidos pela UFJF, de base regional, além da elaboragdo de livros didaticos
sobre a hist6ria da nossa regifio, o préprio vestibular emerge como forma de consolidar
estes estudos, garantindo a ‘irradia¢do’ de estudos regionais, a0 menos, para a propria
regifio.

Discutir as ‘estratégias’ para se divulgar o conhecimento produzido em algum
centro de pesquisa é um aspecto importante, mas néo ¢ somente isto que queremos destacar
neste artigo; trata-se, na verdade, de uma discussio sobre a responsabilidade que as
Universidades tém em relagdo ao Ensino Médio e cujo vestibular é um aspecto pouco visto,
mas extremamente importante. Portanto, cabe, sim, as Universidades e Faculdades da regido

Y YEDDA, Maria Leite Linhares. “APRESENTAC/TO", in Locus Revista de Histéria, 1° vol. Jui= de Fora:
NHR/EDUFJF, 1995 (grifos nossos)
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da Zona da Mata Mineira, perceberem o programa do vestibular nfo apenas como uma
forma de se divulgarem estudos sobre a regido e consolidarem sua ‘presenga’ no cendrio
nacional (o que é um ponto importante), mas sim, € principalmente, divulgarem entre a
propria comunidade na qual estes centros estdo inseridos, uma visdo sobre a sua prépria
Historia e, assim, ampliarem a percepgdo que tém sobre o Brasil.

Esta ‘orientag¢do’ ja € destacada inclusive em Lei, nanova LDB, em seu:

“Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.”?

Assim, vemos a preocupag¢do com temas que tenham a ver com a realidade do
aluno - 0 que, em nosso caso, traduz-se por um maior conhecimento da Histéria da sua
prépriaregido - j4 estd presente. Ao mesmo tempo, ja existia este principio na antiga LDB,
a5.692/71, onde, na analise de Demerval Saviani, um dos principios que guiou o grupo de
trabalho que estabeleceu a reforma na Lei foi o da:

“d) Flexibilidade

Através deste dispositivo se procurava garantir:

- a variedade de curriculos;

- a utilizacdo de metodologias apropriadas a cada tipo e nivel de ensino;
- 0 aproveitamento dos estudos realizados(...)"?'

Disto resultam duas criticas importantes. A primeira de cardter mais geral, pois a
nova LDB muito pouco impde e muito mais permite que as escolas e os organismos publicos
‘criem’ seus programas e contetidos de acordo com a realidade do aluno e regido - que é
quase um consenso entre os educadores em geral - mas, a antiga LDB, a 5.692, também
permitia em vérios aspectos um projeto proprio para cada escola e regifo. Na verdade, cada
escola poderia determinar até 20% das disciplinas oferecidas de acordo com suas proprias
necessidades ou ‘projetos’; entretanto, a realidade gerada foi de que a maioria das escolas
se adequaram a um programa minimo, determinado pelo MEC. Ou seja, simplesmente sugerir
n#o significa que, na pratica, tais mudangas iriam - ou irfo - acontecer.

A segunda critica se refere especificamente as novas propostas de mudangas

* Lei 9.394, texto da nova LDB sancionada em 20/12/96 Ministério da Educagdo.

! SAVIANI, Demerval A nova lei da educagdo: trajetéria, limites e perspectivas 4 ed. Campinas, SP
Autores Associados, 1998 p. 27, o autor trabalha ainda com todas as etapas que criou o Grupo de
Trabalho que implementou a reforma na antiga LDB 4.024/61 (jd reformada pela LDB 5.540/68).
(grifos nossos)
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feitas pelo governo para o Ensino Médio. Desde a criagdo de um Exame Nacional de Cursos
- 0 ENEM, passando por propostas que visam diminuir a influéncia do vestibular sobre o
programa deste Ensino Médio, ndo se pode negar as Universidade papel de destaque
nessa organizagdo de contetdos e, por isso, tentar diminuir a importéncia que o vestibular
exerce sobre o Ensino Médio significa, necessariamente, também mudar o vestibular e
repensar o papel das universidades como geradora destes modelos. Uma maior atengédo
sobre os programas escolhidos, como também uma maior atengo das universidades sobre
este tema, revela-se ponto essencial para determinar o perfil desses centros de ensino e sua
articulag@o real com o Ensino Médio das regides nas quais as universidades estdo inseridas.
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OENSINO DE GEOGRAFIAEO TEACHINGAT GEOGRAPHYAND THE
CONCEITODEREGIAO CONCEPT OFREGION

Silvia Aparecida de Sousa FERNANDES!'

Resumo: Este artigo pretende apresentar, This article aims at presenting, on a
de maneira didatica, como vem sendo pedagogical manner, how the concept of
construido o conceito de regido ao longo region has been constructing through history
da histéria do pensamento geografico. O  geographycal thought. The goal is to discuss
objetivo é tecer algumas consideragdes que  some aspects that permit us the understanding
permitam a compreensdo do conceito de of the concept of region and the proccess of
regido e do processo de regionalizagdo global regionalization at the present moment.
mundial hoje.

Key-Words: Region, Global Regionalization,
Unitermos: Regido, regionaliza¢io mundial, Geography Teaching.
ensino de Geografia

Recentemente,0 ensino de Geografia tem trilhado diversos caminhos. E notéria a
contribui¢o desta ciéncia aos estudos desenvolvidos por outras areas do conhecimento,
notadamente os que tratam da produgdo e reprodugio do espago. Nesse interim, hd um
acréscimo as discussdes de cunho geografico e surgem preocupagdes, nem sempre novas,
mas que sd3o observadas sob miiltiplos aspectos. Em Turismo, por exemplo, a andlise da
produ¢do do espago turistico ou a reprodugdo/reestruturagfo de espagos voltados as
atividades turisticas tem ocupado lugar de destaque, atualmente.

Na interface com outras dreas do conhecimento iniimeros conceitos sio utilizados,
apropriados, muitas vezes revistos, reformulados, permitindo diferentes interpreta¢Ges dos
fendmenos em analise. O objetivo deste texto € apresentar como vem sendo discutido, na
Geografia, o conceito de regido, largamente utilizado por vérios campos do conhecimento.

As origens da nog¢io de regifio, bem como outras tematicas que vieram a ser
incorporadas ao rol de discussdes da Geografia remontam & Antigiiidade Classica. Embora
a Geografia ganhe status cientifico apenas no século XVIII, diversos autores, quando
tratam de sua historia, identificam nos pensadores da Antigiiidade Classica, em particular
nos gregos, a preocupagdo com a observagdo e descri¢do das paisagens e dos fendmenos
naturais, a relagdo Homem/Natureza, os estudos de astronomia, climatologia, etc., temas

! Mestre em Geografia pela FCT Unesp — Presidente Prudente, doutoranda em Sociologia pela FCL
Unesp — Araraquara, docente do Centro Universitario Moura Lacerda
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que hoje séo pensados como parte do escopo dessa ciéncia.

Havia uma preocupagio de ordem politico administrativa que levava a divisdo dos
impérios em regides ou provincias pautadas em aspectos culturais, econdmicos e histéricos,
visando ao melhor controle e dominag&o politica e econdmica. O Império Romano é exemplo
dessaregionalizagdo. A delimitagéo das fronteiras entre as regides normalmente utilizava-
se de aspectos fisicos cujos limites eram de facil identificagdo, como rios, montanhas ou
planicies. Ainda hoje, aspectos como a hidrografia e relevo ou humanos, como vias de
transporte, sdo pontos de referéncia para a delimitacdo de fronteiras e regides. (Martin,
1992). Apesar disso, esses aspectos ndo sdo mais as unicas referéncias para regionalizagio,
em fun¢do das mudangas nas concepgdes de regido.

A nogéo de regido como unidade politico-administativa, por meio da qual se exerce
a administrac@o, controle e fiscalizagdo politica persiste, durante a Idade Média, embora
nesse periodo se estabele¢a uma subdivisio maior em consonéncia com a fragmentagio do
poder politico sobre o territério. Com os Estados Nacionais Modernos a delimita¢fio dos
territorios e sua divisdo regional, retoma o carater politico-administrativo.

“Desde o fim da Idade Média as divisdes administrativas foram
as primeiras formas de divis#o territorial presentes no desenho dos mapas.
Ainda que muitas vezes sob denominagdes diversas (‘Régions’, na
Franga, ‘Provincias’, na Italia ou ‘Laender’, na Alemanha) o tecido regional
¢ freqlientemente a malha administrativa fundamental que define
competéncias € os limites das autonomias dos poderes locais na gestéo
do territério dos Estados Modernos.” (GOMES, 1995, pp. 53-4)

Ainda hoje, as divisdes regionais estabelecidas sob os mais diferentes critérios
sdo utilizadas para fins politico-administrativos e tém conduzido as politicas de planejamento
¢ desenvolvimento regional. Em muitos casos, como ocorre no Brasil, é o préprio Estado
quem solicita e financia estudos de divisfo regional a fim de facilitar e subsidiar suas a¢Ges.
O periodo mais proficuo para os debates regionais no Brasil foram os anos 50-70, em que
grande parte dos trabalhos visavam n#o a delimita¢io regional mas a formulagio de
propostas que dirimissem as disparidades regionais, justificadas pelas politicas
desenvolvimentistas. 4

Na Geografia, a nog8o de regifio emerge na escola francesa de Geografia, a partir
das formulages de Paul Vidal de La Blache. Entretanto, para entendermos suas proposigdes
trataremos brevemente da sistematizag¢fo da ciéncia geografica na Alemanha.

No inicio do periodo moderno, com as grandes navegagdes, o desenvolvimento
das técnicas cartograficas e conhecimento de novas areas, sdo elaborados compéndios
com carater geografico a partir de relatos de viagens, dados e observagdes sobre os novos
continentes, relatdérios institucionais que consideravam os fenémenos fisicos, as
caracteristicas culturais dos povos conhecidos, etc. Nesse momento as preocupagdes dos
Estados Nacionais, recém-~constituidos e em franco processo de conquistas e colonizagio
de novos territérios, voltavam-se para o desenvolvimento de técnicas de mapeamento,
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descricdo das paisagens e dos recursos a serem aproprlados subsidiando a expanséo e
dominag@o econdmica e politica de areas.

A observagiio, descri¢io e mapeamento de dreas pouco conhecidas nos novos
continentes e mesmo na Europa tornaram-se ent3o o mote da ciéncia que estava para ser
sistematizada. Entendia-se como conhecimentos geograficos os relatos de viagens,
descrigdes de aspectos fisicos singulares, catalogagio de espécies vegetais e “acidentes
geograficos”, que forneciam subsidios a politica de dominagdo das metropoles européias.

Apesar dessas preocupagdes, até o inicio do século XIX ndo havia um
conhecimento geografico sistematizado, ou um conjunto de temas ou abordagens
especificas que permitissem a identificagdo da Geografia como ciéncia.

Morais (1991) apresenta como condigdes para a sistematizagdo da Geografia a
diversidade de informagdes e compéndios sobre os diferentes continentes ainda no final
do século XVIII, o aprimoramento das técnicas cartograficas, permitindo a representagéo
dos fenémenos espaciais, e, sobretudo, a possibilidade de agrupamento dos diversos
materiais na tentativa de estabelecer comparagdes entre os dados e identificar regularidade
na intera¢do entre os elementos observados. A tentativa, enfim, de definir-se um método de
abordagem a partir da observago, comparagio e descrigdo das paisagens. As Sociedades
Geogréficas nos diferentes paises europeus desempenhavam o papel de aglutinadoras e
produtoras desses materiais, tendo em vista as necessidades e exigéncias dos Estados
europeus.

A sistematizagio da Geografia, contudo, ocorre na Alemanha no inicio do século
XIX, anterior asua constitui¢io em Estado Nacional unificado. Vérios autores? consideram
Alexandre Von Humboldt e Karl Ritter como os primeiros sistematizadores da Geografia.

Humboldt publica “Cosmos”, em 1845, em que relata a dindmica climatica geolégica
e bot4nica da Terra apés a observagdo desses elementos em expedigdes 2 América, Asia e
Europa, e estudos comparativos realizados em Paris. Para ele, a unidade da Natureza deveria
ser o objetivo da pesquisa cientifica e, portanto, a comparago entre o clima (zonas climaticas
da Terra), a distribuicdio da vegetagdo ¢ influéncia da altitude ou maritimidade eram
fundamentais para a ciéncia geogréafica (Sodré, 1989). Essa preocupagfo com a comparagdo
e interacdo entre os elementos fisicos da natureza, presente em Humboldt, mesmo que com
caréter descritivo, tornou-se mais tarde a preocupacgdo central para muitos pesquisadores
em Geografia inspirando, inclusive, a formulaggio do conceito de Regiio Natural, por alguns
seguidores de Vidal de La Blache.

Ritter, por outro lado, preocupa-se com a interagfo entre 0 Homem e a Natureza.
Para ele, o objetivo da Geografia deveria ser o de promover a intera¢do entre 0 Homem com
o cenario/area habitada e ndo apenas a descrig@o desse cendrio (Sodré, 1989, p.34). Nas
obras “Erdkunde” ¢ “Landerkunde” fundamenta suas argumenta¢des e da alguns
indicadores para a concepgdo de regido: destaca a importancia das divisdes naturais em
contraposigdo as divisdes politicas como ponto de partida para a divisdo regional.

*SODRE, 1989, MORAIS, 1991, entre outros.
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“Ritter define o conceito de “sistema natural”, isto é, uma 4rea
delimitada dotada de uma individualidade. A Geografia deveria estudar

estes arranjos individuais, e comparéa-los. Cada arranjo abarcaria um

conjunto de elementos, representando uma totalidade, onde 0 Homem

seria o principal elemento.” (Morais, 1991, p. 48)

Com esses autores, a Geografia delimita seu campo do conhecimento a partir da
interse¢do com outras (Boténica, Geologia, Histéria, Sociologia) e estabelece a preocupagio
com a relagdo Homem/Natureza, que se constitui ainda hoje objeto dessa ciéncia. O que
muda com o tempo s&o as nogdes e concepgdes de como essa relagdo se estabelece: ora se
entende que a Natureza determina as agdes humanas, ora 0 Homem € quem a define através
do dominio de tecnologias, permitindo a apropriagdo e modificagio da Natureza, ora a
relagio Homem/Natureza ¢ mediada pelas relagdes de produgio e por elas determinada.
Essas mudangas na forma de conceber essa relagdo s6 podem ser entendidas e explicadas
a partir do contexto e momento histérico em que sdo formuladas.

No inicio do século XIX a Alemanha era constituida por um conjunto de feudos
independentes que ndo apresentavam qualquer unidade politica ou econdémica. As
oligarquias rurais dominavam o cenério politico, mesclando as tradigdes e dominios feudais
a estrutura capitalista, com a introdug&o da economia de mercado dirigindo a produgdo ndo
para o autoconsumo e o excedente para o comércio, como era caracteristico no feudalismo,
mas dirigindo-a na maior parte para comercializagdo. A estrutura fundidria e de poder,
entretanto, mantiveram-se inalteradas. :

“A falta de constituicdo de um Estado nacional, a extrema
diversidade entre os varios membros da Confederagdo, a auséncia de
relagBes durdveis entre eles, a inexisténcia de um centro organizador do
espaco, ou de um ponto de convergéncia das relagdes econémicas, todos
esses aspectos conferem a discuss#io geografica uma relevancia especial,
para as classes dominantes da Alemanha, no inicio do século XIX. Temas
como dominio e organizag&o do espago, apropriagio do territdrio, variagio
regional, entre outros, estarfo na ordem do dia na prética da sociedade
alemi de entdo. E, sem divida, deles que se alimentar4 a sistematizago
geogréfica.” (Morais, 1991, p. 46-7.)

A unificagdo alemi, ao invés de solucionar a necessidade de delimitagdo de um
territério a intensifica, na medida em que se entendia estar o crescimento econdmico atrelado
a dominag#o territorial. Essa concepgfio ndo é exclusiva da Alemanha, que se constitui
como Estado Nacional tardiamente, fundamenta também as a¢Ses imperialistas do Japdo
sobre o extremo oriente e a manutengio de col6nias européias na Asia e Africa em pleno
século XX. _

Fridriech Ratzel, em perfeita sintonia com os propésitos expansionistas do Estado
alema3o, elabora o conceito de “espago vital”, que corresponderia a um equilibrio entre a
populagéo de uma sociedade e os recursos disponiveis para suprir suas necessidades.
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Essa relagfo entre espago e sociedade é que definiria a possibilidade de crescimento e as
necessidades territoriais de determinada nagdo (Morais, 1991, p. 49). Em outras palavras,
era necessario ampliar os dominios territoriais para que um Estado tivesse crescimento
econdmico e social. Justificavam-se, assim, as praticas expansionistas alemds em seu
préprio continente. Além disso,

“Ratzel via 0 homem como produto final de uma evolugdo cuja
principal forma era a selegdo natural dos tipos, na conformidade da
capacidade de se ajustarem ao meio natural. Ele tendia a ver o homem
como produto de seu meio, moldado por ele, vencendo na proporgdo de
sua adapta¢@o a esse meio.”(Sodré, 1989, p. 49)

Essas obras representam para alguns autores o nascimento da Geografia Humana
e da geopolitica * e fundamentam o “determinismo geogréfico”, que se desenvolve a partir
da simplificagdo das afirmagdes que faz sobre a influéncia do meio sobre a constituigéo das
sociedades.

Contudo, é na Geografia Francesa que o conceito de regifio vai tomando forma.
Concomitante a constitui¢do da Escola Alemi de Geografia, no territério vizinho vai se
estruturando a Escola de Geografia Francesa. Paul Vidal de La Blache ¢ considerado a maior
expressdo de tal escola, pois representou a irrupgfo de nova concepgio nas relagdes entre
Homem e Natureza. Publica suas obras entre o final do século XIX e inicio do século XX,
partindo da anélise e critica as formulag@es de Ratzel, justificadas no contexto econdmico
e politico francés.

Diferentemente da Alemanha, a Franga, desde o século X, com a dinastia capetingia,
vinha promovendo modifica¢des na estrutura feudal, tentando consolidar um poder politico
centralizado, o que levou a uma série de reformas judicidrias, financeiras e politicas. A
disputa por dominios territoriais com a Inglaterra durante a Guerra dos Cem Anos foi o
marco para a unifica¢o francesa, ocorrida em 1453. No século XIX ja tinha, portanto, longa
histéria na formag&o e conquistas como Estado Nacional Moderno, traduzidas na formag&o
de uma classe social urbana e capitalista - a burguesia - que influenciava as politicas das
monarquias absolutistas para fazer valer seus interesses econémicos, que se consolidaram
também com o poder politico, apés a Revolugdo Francesa, em 1789. Na primeira metade do
século XIX, a classe dominante reprimiu violentamente as manifestagdes populares revelando
seus objetivos.

“A ciéncia cumpriu um papel importante, nesse movimento ideoldgico. Foi posta
como distante dos interesses sociais, envolvida num manto de neutralidade. E, através
dessa pretensa objetividade, legitimou autoritarias doutrinas da ordem.” (Morais, 1991, p.
63)

* Termo utilizado inicialmente por Kjellen, discipulo de Ratzel.
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E partindo da suposta “neutralidade da ciéncia” que Vidal de La Blache formula
suas criticas a Ratzel. A presenga do teor politico na obra Ratzel foi um primeiro ponto das
criticas de La Blache a ele, pois servia apenas para justificar o expansionismo alemio e
deveria ser rechagado pelas ciéncias. Na verdade era uma reagdo francesa a perda dos
territorios de Alsdcia e Lorena, ricos em carvéo, durante a guerra franco-prussiana, num
contexto em que reservas de carvdo representavam potenciais de crescimento industrial,
em meio a Segunda Revolugdo Industrial. Um segundo ponto estaria na concepgio
mecanicista da relagio Homem/Natureza, manifestados na subjugagio do Homem a Natureza
e a idéia de que as sociedades sdo condicionadas por seu meio, a idéia de espago vital. -
(Morais, 1991).

Apesar das criticas 4 concepg@o naturalista de Ratzel, Vidal de La Blache pensa
nas relagGes entre Homem e Natureza, definindo a nogio de meio geografico, partindo
igualmente de visdo naturalista:

“A nog¢do de meio natural, que serd conhecida, adiante, como
de meio geografico, existe e merece anlise desde a fundagio da Geografia.
Ela decorre, justamente, do avango das ciéncias da natureza, no século
XIX. Vidal de La Blache reconheceu essa relagéo e colocou com clareza,
do ponto de vista geografico, a nogdo de meio: ‘Sob este nome de meio,
(...) é sempre a mesma preocupagdo que se impde ao espirito, 2 medida
que se descobre mais a intima solidariedade que une as coisas ¢ os seres.
O homem faz parte dessa cadeia e, em suas relagdes com o que o cerca,
ele € ao mesmo tempo, ativo e passivo, sem que seja facil determinar, na
maior parte dos casos até que ponto ele é uma coisa ou outra.’” (Sodré,
1989, pp. 81-2).

Formula-se assim a concepgio de que 0 Homem, na sua relagio com o meio, realiza
modificagdes, ¢ definido pelo meio ao mesmo tempo em que o define. Ao contrario da vis3o
determinista, pensa-se nas condi¢Bes e possibilidades resultantes da interagdo Homem/
Natureza. Para La Blache, nessa relagdo o Homem constr6éi um conhecimento acerca do
meio, que € cumulativo, cria habitos, costumes e usos, domina novas técnicas ampliando
as condig¢bes de transformacio e modificagdo da Natureza. Os habitos, costumes € usos
particulares constituem o conceito de género de vida que se expandiram e se expandem
pela superficie terrestre em busca de novos usos, técnicas e dominio sobre a Natureza,
formando assim um género comum a grandes 4reas, denominado dominios de civilizagdo,
da qual a Europa seria um exemplo. Assim, a critica ao expansionismo alem#o esté colocada,
resguardando-se a agfio imperialista sobre outros continentes onde existiriam apenas
géneros de vida localizados. (Morais, 1991, pp.69-71). Aproximando-se desse pensamento
Lucien Febvre formula a expressdo “possibilismo”, segundo a qual a Natureza pode
influenciar os géneros de vida mas ¢ sobretudo a sociedade, com sua cultura e padrdes
técnicos, que tem poder maior em sua definigdo (Gomes, 1995).

Partindo desses pressupostos, caberia ao gedgrafo a identificagdo de géneros de
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vida para depois partir & generalizagdo. Estd incutida nesse pensamento a idéia de
diferencia¢do de 4reas, a identificagdo das particularidades das paisagens, ou seja, a
identificagdio das caracteristicas de cada regido. O conhecimento dos elementos naturais
(clima, relevo, vegetagdo, geologia) seria condigdo para se desenvolver com mais
propriedade e habilidade a transformag@o e apropriagdo da Natureza. Dessa forma, ganha
relevo na Geografia Francesa a discuss@o do conceito de regido e a delimitagdo de reglﬁes
a partir do conceito de regides naturais.

Essa escola de Geografia que ndo se resume a obra de La Blache, cujo ponto de
partida foram seus apontamentos; influenciou a producdo geografica mundial de modo
mais incisivo na primeira metade do século XX, mas até hoje tem repercussdes na Geografia,
em especial na discuss@o do conceito de regido.

Embora nfo seja possivel identificar uma formulag@o do conceito de regifio em La
Blache, suas consideragdes permitiram a elaboragfo do conceito de regifio natural pensada
a partir da inter-relacdo de elementos de natureza fisica (clima, relevo, vegetagfio, formagao
geolégica) com elementos de natureza histérica e econdmica. A defini¢do de regido pautar-
se-ia na identificagdo de areas que apresentassem certa unidade entre seus elementos
constituintes.

Entretanto, a discussdo acerca dos elementos a serem considerados é que inflou
debates. Para alguns autores, apenas os elementos de ordem natural ou fisica é que deveriam
ser analisados na identificagdo de regiSes. Entre eles, situam-se os trabalhos de Fébio
Macedo Soares Guimardes, gedgrafo brasileiro, que a servigo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) formulou a primeira divisdo regional oficial do Brasil em
macro-regides, em 1941,

No Brasil, principalmente na primeira metade do século XX, a escola de Geografia
Francesa foi a principal influéncia e forneceu os referenciais tedricos para o desenvolvimento
da Geografia no Brasil, tanto pela literatura geogréfica francesa quanto pela presenga de
geografos franceses nos primeiros cursos de graduagdo em Geografia no pais e no IBGE.

Para outros autores, a interposi¢do dos elementos fisicos e humanos é que
permitiriam o estabelecimento de regides.

“A partir da descrigéo das paisagens poder-se-ia identificar a
combinagdo dos elementos responsaveis por sua configuragio, resultando
néo da identificagfo simples dos elementos naturais mas como resultado
do trabalho humano sobre determinado ambiente. O conceito de regido
natural nasce, pois, desta idéia de que o ambiente tem um certo dominio
sobre a orientagdo do desenvolvimento da sociedade. Surge dai o primeiro
debate que tem a regido como um dos epicentros, o conhecido debate
entre as determinagdes e as influéncias do meio natural.” (Gomes, 1995,
p-55).

O conceito de regido natural surge, portanto, com cunho naturalista, e estimula
amplo debate na Geografia. Como resultado, tem-se as proposigdes de Lucien Febvre sobre
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o0 “possibilismo geografico” e o desenvolvimento da nogio de regides geograficas,
sintetizando as ag¢des do Homem sobre dado ambiente. Evidencia-se, mais uma vez, a
contraposi¢do as argumentagdes da escola alemi e do determinismo ambiental,
desenvolvidos por alguns dos discipulos de Ratzel.

Contudo, essa concepgéio permitiu diferentes interpretagdes por seus discipulos,
em torno do conceito de regido e das possibilidades de sua delimitagdo. Como caberia aos
pesquisadores a identificagdo dos elementos fundamentais a serem considerados em cada
regido, alguns passaram a valorizar na definicdo de regifo os aspectos econdmicos ou a
relag@o entre os aspectos fisicos e humanos. Qutros identificavam o conceito de “Regifo
Natural”, como sendo definido a partir da interposi¢cdo dos elementos fisicos de uma
paisagem. Por esta abordagem, os aspectos humanos seriam observados apenas quando
pudesse haver imprecisdes para delimitagdo da regido a partir dos aspectos fisicos.

Essa concepgio foi desenvolvida na Italia por Ricchieri, que admitia a existéncia
de ordens distintas de regifio, porém complementares entre si. Partindo das idéias de La
Blache, formula os conceitos de regido elementar, fundamentada no estudo e identificagéo
de um s6 fendmeno da paisagem (tal qual a concepcdo dos geodlogos); regido geogréfica
complexa, entendida como resultado da superposicio de varias regides elementares; e
regido integral, de abrangéncia maior, formada por um conjunto de regides complexas. Os
fenémenos a serem observados deveriam ser predominantemente os fisicos. Os elementos
humanos seriam superpostos aos fisicos em carater complementar, visando & delimitagfo
precisa das regides (Andrade, 1987).

As proposi¢des da Geografia Francesa ecoam, também, na Alemanha, com Hettner
¢ sua concepgdo de Geografia como ciéncia idiogréfica que estuda as diferentes paisagens
analisando (e ndo apenas descrevendo) os elementos nelas contidos. O conhecimento e
estabelecimento de areas distintas na superficie terrestre conduziriam a uma ciéncia regional,
para ele, a preocupagio central na Geografia.

Ainda na primeira metade do século XX Alfred Hettner e Richard Hartshorne
estimulam debates e proposi¢des conceituais. Hettner, gedgrafo alemdo, publicou suas
obras entre 1890 e 1910. Influenciado pelas criticas francesas as formulag¢des de Ratzel e
pela retomada das idéias de Kant, propde que a Geografia estude a diferenciagéo de areas,
buscando explicar porque e em que as areas da superficie terrestre distinguem-se entre si.

“Assim, para ele, a Geografia é ‘a ciéncia da superficie terrestre
segundo suas diferencas regionais’. A Geografia ndo deve, no entanto,
se preocupar unicamente apenas em descrever as diferentes paisagens,
como um longo inventario de formas regionais, é necessario interpretar -
essas formas como o resultado de uma dinimica complexa.” (Gomes,
1995,p.58)

O caréter singular das 4reas seria resultado da inter-relagio dos elementos no

espago, recolocando a nogdo de regidio. Contudo, as idéias de Hettner tiveram pouca
difus@o em sua época e ganharam maior evidéncia a partir de sua retomada por Hartshorne,
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ap6s a Primeira Guerra Mundial.

Hartshorne, geégrafo norte-americano, tem sua produgdo concentrada entre os
anos de 1939 e 1959. Insere-se, portanto, no contexto da consolidagio dos Estados Unidos
como poténcia imperialista ap6s as duas guerras mundiais. Para ele as ciéncias se definem
por métodos préprios e ndo por objetos especificos. A Geografia, mais importante do que
identificar um objeto (a relagio Homem/Natureza, por exemplo) seria a identificagdo de um
método especificamente geogréfico, por meio do qual dar-se-ia conta de trabalhar o real em
sua complexidade, abordando diversos fen6menos também estudados por outras ciéncias.
O que daria o carater geografico seria a interdependéncia e inter-relagdes entre os fendmenos
em dada escala de anélise.

Os estudos em Geografia deveriam partir dos conceitos de drea e integragdo. A
4rea seria uma parcela (unidade) da superficie terrestre, diferenciada a partir da inter-relagéo
entre os fendmenos. A Geografia caberia assim realizar uma ciéncia de sintese, reunindo e
coordenando as informagdes a fim de salientar uma vis3o totalizadora de cada porgdo do
espago e mesmo definindo comportamentos e padrdes globais. Como a busca e
conhecimento de todos os elementos de uma area seria de dificil realizagfo, seria necessario
destacar-se os elementos que mais interessariam a andlise. Dai resultaria o carater idiografico
da Geografia e demais ciéncias sociais, em contraposi¢do ao modelo nomotético (mais
conveniente as ciéncias naturais). A Geografia nfo deveria abandonar o estabelecimento
de uma classificagdo global de regites em sistemas genéricos e especificos, mas precisaria
estar atenta ao fato de que as regides possuem aspectos singulares, n3o passiveis de
generalizagfo. (Gomes, 1995, p.60)

Embora nfo haja unanimidade quanto as influéncias de Hettner ¢ Hartshorne?,
vérios autores ressaltam a importancia desses pensadores e principalmente de Hartshorne,
para o conceito de regido, ao tentar definir um método geogréfico, ou método regional,
dando destaque ao carater singular das paisagens, e que seriam a base para o
estabelecimento de regides.

Essas proposi¢des foram alvo de acirradas criticas a partir dos anos 50, em particular
pela singularidade que se dava ao debate geografico. Para alguns autores (Gomes, 1995
MORAIS, 1991), a obra de Hartshorne encerra o periodo conhecido por “Geografia
Tradicional”, conhecida por seu carater empiricista e descritivo, em que o conceito de
regido ocupou as principais discussdes e abriu caminhos para a rediscussdo da Geografia.

Uma das criticas mais veementes feitas pela escola, que se convencionou chamar
de “Geografia Quantitativa” ou “Nova Geografia”, fundamenta-se na definigio de um método
geografico proposto por Hartshorne. Para os formuladores da Geografia Quantitativa,
fundamentados no positivismo 16gico, n3o hd uma metodologia especifica para uma ciéncia

Y Hd um debate presente em GOMES, 1995, MORAIS, 1991 e LENCIONI, 1999, acerca do que seria
Jormulagdo de Hettner ou proposi¢des de Hartshorne. Preferimos destacar sua influéncia em conjunto
primeiramente porque, como foi abordado, o segundo autor fundamenta-se nas obras do primeiro e,
secundariamente, porque ndo hd divergéncias sobre a importdncia de ambos na discussdo do conceito
de regido.
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e sim para o conjunto das ciéncias. Assim, o que diferencia as ciéncias nio é o método mas
o seu objeto. A Geografia caberia a defini¢&o e estudo das organizagdes espaciais, baseada
na observagio empirica.

“Essa visdo se traduziu na critica aos particularismos, presentes,
sobretudo, na analise regional e na busca de formulagdo de leis gerais
relativas a distribuigdo das caracteristicas da superficie da Terra. A
preocupagdo centrou-se na elaboragdo de enunciados e normas
cientificas, os quais teriam sua pertinéncia se fossem passiveis de
verificagdo. A busca de rigor cientifico e de universalidade, de
homogeneizagio de procedimentos e de unidade, ndo s6 em relagdio &
linguagem, mas também quanto ao método, acabou se constituindo no
principal pardmetro da Geografia sob a perspectiva do positivismo légico.”
(Lencioni, 1999, p. 191)

Compreendida no contexto do pds-guerra, cuja destruigfo exigia a intervengdo do
Estado na reconstrugfo dos paises (em particular os europeus e o Japao) e nas politicas de
incentivos & industrializagdo como motor do desenvolvimento, essa Geografia assume o
papel de subsidiar as intervengdes do Estado. O planejamento das agdes puiblicas e privadas
vai se desenvolver dentro de padrdes politicos definidos, garantindo a ordem vigente.
Inspiradas nos modelos de desenvolvimento regional e urbano, as a¢des de planejamento
passaram a ser entendidas como o caminho mais seguro (as vezes, entendido como tinico)
para o restabelecimento da ordem econdmica e reconstrugdo dos paises. Nessas atividades
estariam envolvidos os trabalhos de gedgrafos, historiadores, economistas e urbanistas,
visando a esses objetivos. A Geografia caberia, além dos trabalhos de levantamento,
identificagdio e caracterizagfo de é&reas, propor agdes, modelos de desenvolvimento,
auxiliando a intervengdo do Estado no espago geogréfico. Por esse motivo, a Geografia
Quantitativa, que no Brasil recebeu o nome de “Geografia Teorética”, ficou conhecida
também por “Geografia Aplicada”.

A regifio passa de conceito chave na Geografia, como era concebida desde Vidal
de La Blache, a ser entendida como um conjunto de técnicas na perspectiva da analise
regional, desenvolvida sob influéncia do positivismo 16gico. Nessa concepgéo, identificam-
se dois conceitos de regido diferenciados entre si por seus objetivos e abrangéncia:

“Por regido homogénea, estamos nos referindo a unidade
agregada de areas, descrita pela invariabilidade (estatisticamente
considerada) de caracteristicas analisadas, estaticas, sem movimento no
tempo e no espago: a densidade da populagio, a produgdo agropecuadria,
os niveis de renda da populagfo, os tipos de clima j4 mencionados das
regides naturais. (...)

“As regides funcionais, apesar da inadequagdo do termo, s&o
/
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definidas de acordo com o movimento de pessoas, mercadorias,
informagdes, decisdes e idéias sobre a superficie da Terra. Identificam,
assim, regides de tréfego rodoviario, fluxos telefonicos ou matérias-primas
industriais, migra¢es didrias para o trabalho, influéncia comercial das
cidades, etc.” (Correa, 1991, pp. 34-5)

Assim, parte-se da valorizago dos elementos fisicos da paisagem, na concepgao
de regides naturais, para a valorizagao dos aspectos econémicos, inspirados na economia
neocléssica, e dos modelos estatistico-matematicos na defini¢do das regides funcionais e
regides homogéneas.

Nessa concepgao, os argumentos e justificativas teriam validade apenas se fossem
passiveis de verificag#o através de metodologias estatisticas. Realizados os levantamentos
estatisticos a partir de trabalho empirico na coleta de dados, as proje¢des de prognésticos
poderiam ser confeccionadas. Dai resulta a preocupag@o, no mbito dos estudos regionais,
com as a¢des de planejamento regional e urbano.

Em nosso pais, essa concepgdo influenciou a divisdo regional do Brasil, de 1969,
em revisfo a de 1941, e a elaborag#o de projetos de desenvolvimento regional através das
Superintendéncias de Desenvolvimento Regional (SUDENE, SUDAM e SUDECO), que
tiveram importante papel nas a¢8es de expansdo das fronteiras agricolas e dinamizagio
econdmica a partir dos investimentos na criagdo de infra-estruturas necessdrias a
industrializag&o.

As criticas que se sucederam as proposi¢Ses da Geografia Quantitativa decorrem
do fato da utilizagio de dados e bases estatisticas como um fim em si mesmo e ainda sua
utilizagdo como tinico caminho na formulagio de hip6teses e fundamentag&o tedrica . Ndo
se quer dizer aqui que esse procedimento metodoldgico ndo tenha validade. Ele embasou e
ainda hoje € referéncia na realizacfo de pesquisas cientificas. A importancia dos dados
empiricos e levantamentos estatisticos, como ponto de partida para as andlises, € revelada
nos caminhos utilizados na pesquisa. Contudo, néo pode ser pensado como o Unico
caminho ou mesmo como o propésito final da pesquisa.

Lencioni (1999) aponta que:

“Essa Geografia de posi¢ao anti-historicista significou a aboli¢&o
de toda idéia de processo, de génese e de origem e a desconsideragio
dos marcos sociais em que se desenvolvem os fendmenos. Premissas
claras, limitadas e precisas, tanto quanto objetividade nos procedimentos
de investiga¢fio, e o continuo ajuste do modelo proposto a realidade
figurada eram estimados com o objetivo de garantir a demonstrabilidade
das teorias e a possibilidade de estabelecer projegdes futuras.” (p. 191)

Se na Geografia Tradicional era possivel identificar certa unidade entre as escolas

de Geografia, isso ndo ocorre ap6s os anos 50. Ao mesmo tempo em que a Geografia
Quantitativa se estabelecia como principal linha de pensamento geografico, criticas ao seu
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carater pragmatico e vinculagio as agdes do Estado eram formuladas. No decorrer dos anos
70 e 80, a Geografia Tradicional e a Geografia Quantitativa sZo criticadas veementemente
por gedgrafos de orientag@io marxista, a partir da discussdo e uso dos conceitos e categorias
de analise do pensamento marxista. A preocupagio da “Geografia Radical” ou “Geografia
Critica” esta em evidenciar o carater ideolégico das escolas de Geografia, cuja produgio
servia a legitimac@o dos Estados Nacionais e ao desenvolvimento capitalista. Yves Lacoste
preocupa-se com o desenvolvimento desigual e combinado no capitalismo, cujas
contradigbes se manifestam no espago geogréafico. O processo de produgio do espago,
pautado na Divisdo Social e Territorial do Trabalho, passa a ser a preocupagéo central entre
os geografos, bem como a preocupagio com as relagdes Homem/Natureza no capitalismo.
Apesar das diferentes concep¢des e orientagdes presentes na chamada Geografia Critica,
podemos considerar, como alguns de seus formuladores, gedgrafos como Yves Lacoste,
Milton Santos, Massimo Quaini e Ruy Moreira.

As criticas formuladas por gedgrafos de orientagdo marxista conduziram a um
repensar de toda a histéria do pensamento geografico e a tentativa de identificagio de
categorias de andlise do materialismo dialético que fundamentassem a interpretagio do
real.

Lencioni (1999) afirma, acerca do conceito de regidio, que as discussdes dos
gedgrafos marxistas esbarraram no problema de a regifo ndo se constituir categoria de
analise marxista, concebendo-a como parte de uma totalidade, a totalidade histérica, que
manifestava as contradi¢des e desigualdades do desenvolvimento capitalista. Em outras
andlises, a regifio passou a ser concebida como produto da divisdo territorial e social do
trabalho, tendo sempre como referéncia geral o desenvolvimento do modo de produgdo
capitalista.

Resistindo as criticas formuladas com a crise do socialismo real e acompanhando
as modificagdes impostas pelo desenvolvimento técnico-cientifico atual as relagdes sociais
e de producio, toma félego o estudo das manifestacdes regionais e regionaliza¢@es
resultantes do processo de mundializag¢8o do capitalismo pés-Segunda Guerra, denominado
por Milton Santos de periodo técnico-cientifico. ’

Para alguns autores, corresponde a um repensar as proposi¢fes e orientagdes
marxistas no sentido de se buscar elementos explicativos para a fase atual, em que ha o
acirramento das relag8es capitalistas de produgao, formuladas em bases diferentes das que
se apresentavam até a Segunda Guerra Mundial. Para outros, corresponde 4 emergéncia de
um pensamento pés-moderno, que formula criticas ao carater totalizador e homogeneizador
enfatizadas no marxismo, recuperando a Histéria como histéria cultural, mas centrando a
analise nas relagdes espago-tempo. Para Lencioni (1999, p. 199), nessa concepgfo a analise
regional é valorizada, pois permite a énfase na fragmentag@o e diferenciacéo regional.

Esse debate, que ganha relevo na Geografia nos anos 90, busca contribui¢des nos
trabalhos de Henry Lefebvre, David Harvey e David Soja.

No século XX, em particular apés a Segunda Guerra Mundial, uma série de
modifica¢Bes de ordem tecnoldgica, econdmica e social, vem promovendo o acirramento
das disputas econdmicas e politicas entre os Estados Nacionais, na tentativa de resguardar
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os interesses econdmicos de cada pais. Apesar de esta preocupagfo estar presente desde
a génese dos Estados Nacionais e do estabelecimento de relagdes econdmicas mundiais
com o colonialismo e imperialismo, no século XX surgem novas bases para as ag0es €
relacionamentos entre os Estados.

Estava presente, até a Segunda Guerra Mundial, a concepgdo de que o dominio
territorial representava o dominio econdmico e com ela a possibilidade de desenvolvimento
de um pais (semelhante a como a pensou Ratzel). Exemplo disso ¢ a manutengo de
coldnias européias nos continentes asiatico e africano, até a primeira metade do século XX,
e as investidas imperialistas do Jap#o sobre o Extremo Oriente e da Alemanha sobre a
Europa.

A Segunda Guerra Mundial representou uma ruptura dessa concepgo, embora ja
estivesse sendo gestada desde o final do século XIX, e a constru¢do da idéia de que o
desenvolvimento tecnolégico e o dominio de novas tecnologias € que conduziriam o
processo de dominagdo econdmica. De fato, a chamada Terceira Revolug&o Industrial tem
como findamentos as novas tecnologias, em especial a robdtica e a informatica, e produziram,
como as revolugdes anteriores, novos modelos de organizagdo da produgfo, do consumo,
das relagdes interpessoais, da cultura, exigindo também a definigdo de novos caminhos
para as politicas de Estado e de comércio mundial. Exemplo disso ¢ o surgimento de
instituigdes como a Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e a UNCTAD (Conferéncia
das Nagdes Unidas para o Comércio e Desenvolvimento), que visam ao estabelecimento de
padrdes e normas de relacionamento comercial de alcance mundial, cada qual defendendo
os interesses dos paises representados nessas instituigdes.

Contudo, apesar do avassalador processo de mundializagio da economia e do
carater homogeneizador que pretende, existem diferentes formas de inser¢do dos paises
nessas relagBes e, portanto, o que interessa a um Estado-Nagfo pode levar outro ao
colapso. Por isso a tentativa de identificar interesses comuns a um grupo de Estados,
levando a formag#o de mercados regionais ou mercados comuns. Nessa relagdo, os paises
que tém maior desenvolvimento tecnolégico e econdmico sfo os que tém também maior
poder de decisdo e direcionamento das politicas econémicas.

Dentre as maneiras de pensar a formag3o de regies e regionalizago, hoje, ficaremos
com a proposta de Haesbaert (1993), que destaca a importancia das relagdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais na defini¢do de blocos de poder ¢ influéncia.

Haesbaert (1993) analisa as mudangas econémicas e politicas mundiais no século
XX a partir das idéias de MANDEL, para quem as mudangas representam um perfodo de
transformages da economia capitalista e estd associado ao seu caréter ciclico, alternando
fases de acumulagio intensa e de crises acentuadas, e de LIPIETZ, que afirma que as
mudangas na organiza¢io da produgdo e consumo no capitalismo ocorrem quando ha
reestruturacdes e redefini¢des na Divisdo Internacional do Trabalho. O autor discute a
influéncia da Divis@o Internacional do Trabalho na regionalizag&o mundial, observando
que, com seu uso, hd uma sobrevalorizagdo dos aspectos econdmicos em detrimento dos
aspectos culturais e politicos na defini¢fio das regiGes, o que pode resultar em equivocos,
uma vez que todos os aspectos tém importancia, maior ou menor, em dada circunstancia.
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Assim, percebemos nesse autor a preocupagio ndo em delimitar o conceito de
regido, Inas em utilizar categorias de analises materialistas como referéncia em sua proposta
de regionalizacio. Entretanto, incorpora elementos (e mesmo os formula) dos recentes
debates em Geografia ao considerar as dimensdes politicas, econdmicas, sociais e culturais
em conjunto.

O periodo entre a Crise de 1929 e a 2* Guerra Mundial corresponde & passagem de
um modo de produg¢do fundamentado na reprodugfo ampliada dos bens de produgio para
um regime centrado no crescimento do consumo em massa.

Assim, o periodo pos 1945 é um marco no desenvolvimento das relagdes capitalistas
e vai engendrar, a partir de uma nova forma de organizago, uma ordem internacional
distinta do periodo anterior.

Para alguns autores, essa ordem pode ser dividida em velha e nova ordem mundial.
A velha ordem mundial corresponde ao periodo de disputa pela hegemonia mundial entre
EUA e URSS, entre capitalismo e socialismo, em que as instituigdes politico-militares tém
papel importante. Nessa ordem, j se desenvolvem as bases para a ruptura e estabelecimento
de uma nova ordem, com o fim da URSS. Em termos econdmicos, a nova estd em gestagio
com o desenvolvimento de novas tecnologias e produtos para o consumo mundial, a
integracdo comercial regulamentada por instituicdes mundiais e a formagio de mercados
regionais, como o Mercado Comum Europeu.

A nova ordem, estabelecida com o fim da Guerra Fria, a reunificacfo alemi e a
desintegra¢do da URSS, desencadeia uma reestruturagio da economia mundial e a formagao
de blocos econdmicos e acordos comerciais intensificam-se. Na verdade, nfio € possivel
tracar uma relagfo simplista de causa e efeito, pois sdo processos imbricados.

Haesbaert (1993) néo faz essa distingdo entre “velha” € “nova” ordens mundiais
pois compreende que € a complexa relagéo entre blocos de poder de dimensdes econbmica,
politica e cultural/ideolégica que vai definir a ordem mundial, ou seja, um certo padréo de
comportamento e organizagdo da sociedade. H4 em momentos especificos maior influéncia
de um bloco de poder que outro, mas nio o dominio ou a determinagéo de um sobre o outro.
Assim, 0s “blocos econdmicos”, representados por grandes organizagdes econdmicas e
poder econdmico dos paises, reunidos em acordos comerciais, tém na fase recente da
ordem mundial maior influéncia que os “blocos politico-militares”, representados por
institui¢des de carater politico-militar, como a OTAN, que exerciam maior influéncia no
imediato pos-guerra. Ao mesmo tempo, a influéncia das “grandes dreas culturais”, de dificil
delimitago, tem influéncia crescente e precisa ser dimensionada para se pensar em questdes
que ndo podem ser entendidas num contexto apenas econdmico e politico, como, por
exemplo, a questdo arabe-israelense, os movimentos separatistas ou o aumento do poder
de religides fundamentalistas.

Portanto, os blocos de poder, que se afirmam e se expressam a partir de organiza¢des
e acordos supra-nacionais, e a formagdo de mercados comuns (Unido Européia, Nafta,
Mercosul) s3o exemplos desses acordos.

Assim, identificamos hoje a divisdo regional do globo em trés blocos de poder e
areas de influéncia: o Americano, liderado pelos EUA, o Europeu, pelas poténcias econdmicas
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européias Alemanha, Franca, Italia e Reino Unido, e o Oriental ou Sino-Japonés, pelo Japdo
e China. ' )

Em termos de regionalizagdo mundial o Brasil insere-se, portanto, no Bloco
Americano, cuja hegemonia, tanto em termos econdmicos como politicos e culturais, €
norte-americana. Para tentar conquistar maior espago politico e econdmico nessa “ordem”,
o Brasil, juntamente com Argentina, Uruguai e Paraguai, instituiram, através do Tratado de
Assungdo, assinado em 1991, o Mercosul — Mercado Comum do Cone Sul.

Nas recentes relagdes entre os paises do Mercosul, revela-se uma pseudo-
hegemonia brasileira que tem levado a manifestagdes contrarias as politicas do Mercosul,
evidénciadas, na tentativa de impor restrigdes legais a entrada de determinados produtos,
o0 que levou ao estremecimento das relagGes entre Brasil e Argentina, desde 1999, e as
manifestagdes dos comerciantes argentinos contra a entrada de produtos brasileiros®. Por
outro lado, permite ao Brasil, ao menos efusivamente, a impress@o de que é um pais lider,
cujo objetivo deve ser exaltar o sentimento ufanista, ampliar as exportagdes garantindo
uma balanga comercial favoravel e garantir seus compromissos com o Fundo Monetério
Internacional, a fim de n3o alardear os investidores do mercado financeiro.
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Filmes de interesse:

1) Montanhas da Lua: retrata algumas das expedi¢des para descoberta das
nascentes do Rio Nilo, permite pensar em como eram formuladas as hipéteses
¢ teorias na época da sistematizagdo da Geografia.

2) Wall Street: retrata os mecanismos da especulagdo da Bolsa de Valores de
Nova York, demonstrando como se dio as relagdes capitalistas no mundo
moderno.
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OBJETIVOS DA EDUCACAOQ FiSICA
EXPRESSOS PORESTUDANTES
UNIVERSITARIOS

Resumo: O presente trabalho apresenta, como
plblico efetivamente estudado, 39 estudantes
universitarios, alunos matriculados no 4° ano do
curso de graduago em Educagfio Fisicado Centro
Universitario Moura Lacerda—Campus Ribeirdio
Preto, para investigar o nivel de concordénciaem
relagdio aos objetivos da Educagfo Fisica. Os
estudantes foram convidados a classificar 10
objetivos da Educagfo Fisica, do mais importante
para o menos importante. A estatistica descritiva
revelou que habilidades neuro-musculares e
desenvolvimento mental foram considerados os
mais importantes por ambos 0s sexos.
Competénciasocial, Valorizagio cultural e Valores
democraticos foram considerados os menos
importantes. A andlise da concordancia pelo
coeficiente de Kendall (W) revelou que os
estudantes utilizaram os mesmos critérios para
classificar os objetivos. Estes resultados mostram
que os aspectos bioldgicos e neuro-
comportamentais foram mais valorizados do que
todos os outros aspectos. Isto revela uma
tendéncia histérica na Educagfo Fisica, que tem
enfatizado a aptiddo fisica e a aquisigiio de
habilidades motoras. Os resultados deste
trabalho sfo significantes para a andlise e
discussdo dos problemas relacionados com a
Educago Fisica no ensino de 3° grau.

Unitermos: Objetivos da Educagéo Fisica,
formagdo profissional, atuagio profissional, ,
aptiddio fisica, mudanga de paradigma.
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OBJECTIVES OF PHYSICAL
EDUCATIONEXPRESSED BY
UNIVERSITY STUDENTS
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Abstract: This work surveyed 39 university
students in the physical education at the
Center University Moura Lacerda to
investigate their agreement about the
physical education objectives. The
students were asked to classify ten
objectives from most to least important in
physical education. Descriptive statistics
revealed that neuromuscular skills and
mental development were considered as
most important for both male and female
students. Social competence, Cultural
appreciation and Democratic values were
rated as least important. The agreement
analysis by Kendall’s coefficient (W)
revealed that the students made use of the
same criterion to classify the objectives.
These findings showed biological and
neuro-behavioral aspects to be more valued
than all other aspects. Thus it is revealing a
historical tendency in physical education
which has emphasized physical fitness and
motor skills acquisition. These research
results are meaningful to argument about
the physical education at university.

Key-Words: Objectives of the
Physical Education, professional formation,
professional performance, physical
aptitude, paradigm change.
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O conhecimento humano engloba um sentido existencial, pois nele esta aludida
uma incursdo pelos estratos da sobrevivéncia e da vida. Tais fatos geram angustias,
conquistas, resisténcias, desafios, retrocessos, avangos e esperangas. Vemos que essa é a
situagdo vivida pela Educagdo Fisica e outras dreas de enfoque bioldgico (caos, crise,
transig8o, revolugdo), a qual abrange os aspectos académicos e profissionais, bem como as
relagBes com a sociedade como um todo.

A Educagdo Fisica, que tem como preceitos basicos, com relagdo a sua formagio
institucional, a Biologia, e esta estando, histérica e cientificamente, relacionada com a 4rea
meédica (conhecimentos e posturas), vem sofrendo uma influéncia de formag&o que leva os
profissionais a atuarem, na sua pratica, de maneira reducionista, ou seja, uma formagio
baseada na visdo, metodologia e atuagfio newtoniana e cartesiana. Nessa visdo, o homem
¢ visto como uma mdquina, onde os sistemas, orgéos, tecidos e células trabalham para um
fim comum: sua existéncia ¢ manutengdo. A importancia de ag¢3o e atuagfio estard na
“reparagfo” dos aspectos fisiolégicos, funcionais, sistémicos.

Porém, para se ter uma mudanga da abordagem newtoniana-cartesiana, para uma
visdo mais abrangente de aprendizagem e de agfio, necessitaremos de mudangas de
paradigmas, fazendo com que a Educag@o Fisica e seus agentes fagam a construcfo de uma
drea baseadas no conhecimento humano, no processo de “hominiza¢do”. (Morin, 1979).

Na maioria das Institui¢Ses de ensino superiores, quando do processo avaliativo
sobre a qualidade de ensino, as discussdes sdo geridas a partir daqueles que tém a
responsabilidade de oferecer a disciplina e n3o em torno daqueles que a recebem, isto é,
manifestagBes sobre o assunto quase nio s@o estudadas. Daf o seguinte questionamento:
nfo serd importante ouvir os préprios alunos que, afinal, sdo o centro de todo o processo?
Se os objetivos ndo estdo sendo alcangados, ndo serd em conseqiiéncia da ndo compreensio
das necessidades destes alunos? Como compreender as necessidades dos alunos, se os
valores que eles atribuem & Educagfio Fisica néo sdo estudados? Como, em nosso Centro
Universitario, passamos (discentes e docentes) por processos avaliativos periddicos, creio
na relevancia e colaboragdo de tal trabalho.

Estudos sobre as caracteristicas, necessidades e expectativas de criangas no ensino
basico e fundamental ndo sdo dificeis de serem encontrados na literatura sobre Educagio
Fisica. Entretanto, sfo poucos os subsidios cientificos em nossa é4rea, e esta constatagfo
se torna mais evidente quando se considera a literatura brasileira.

Rosentswieg (1969), ao utilizar uma técnica de comparagfo pareada de dez objetivos
da Educago Fisica (os aqui utilizados), mostrou que os aspectos “vigor orgénico” e
“habilidades neuro-musculares” foram classificados, respectivamente, em primeiro e
segundo lugares em ordem de importancia, sendo que esta ordem foi inversa em relagdo ao
sexo feminino.

Universitarios analisados por Weick (1975) e Avery & Lumpkin (1987) disseram
que “divertir-se” e “fazer atividades regulares” eram as principais necessidades em termos
de Educaggo Fisica.

Em 1981, Soudan & Everett, estudando universitarios, obtiveram que “manter-se
em boa satde e condigdo fisica” e “praticar exercicios regulares” eram os principais objetivos
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da Educagdo Fisica.

Blair (1984), conduzindo estudo junto a universitarios de Educagao Fisica, mostrou
uma excelente atitude em relagio ao valor “saude e aptiddo fisica”.

Tani (1989) obteve que “vigor orgénico” e “habilidades neuro-musculares” foram
mais valorizados que os outros aspectos.

O presente estudo pretendeu, inicialmente, verificar a existéncia ou ndo de um
consenso em relagdio aos objetivos da Educago Fisica, expresso por universitérios de
Educagdo Fisica do Centro Universitario Moura Lacerda — Campus Ribeirdo Preto, que
possa servir de referéncia basica para a considerag@o dos problemas relacionados a formagéo
e visdo de atuag¢do. Em segundo lugar, pretendeu determinar se hé diferenga entre os sexos,
no que se refere a este consenso.

A amostra deste estudo foi de 39 universitarios, sendo 19 do sexo masculino € 20
do sexo feminino, matriculados no 4° ano do curso de graduag¢do em Educagdo Fisica do
Centro Universitario Moura Lacerda — Campus Ribeirfo Preto.

Eles responderam a um questionario elaborado por Rosentswieg (1969), onde dez
itens relacionados com os objetivos da Educacéo Fisica sdo considerados. Embora no
estudo de Rosentswieg (1969) os sujeitos tenham respondido por comparag&o pareada dos
itens, neste estudo foi solicitado que estes itens fossem classificados de 1 a 10, supondo
uma ordem de importincia, sendo 1 para o mais importante e 10 para o menos importante.
Os dez itens elaborados por Rosentswieg (1969) e apresentados & amostra no presente
estudo foram os seguintes:

. Vigor Organico: Através da participagido em jogos, esportes € danga, os alunos
desenvolvem o sistema cardiovascular e outros 6rgios, satisfazendo-se as demandas do
sistema muscular.

. Valores democraticos: Através da participagio em jogos, esportes € danga, os
alunos aprendem e praticam padrdes de comportamentos necessirios para o processo
democrético, assim como adquirem consciéncia de forgas inerentes da democracia.

. Competéncia Social: Através da participag@o em jogos, esportes e danga, os
alunos aprendem a ser gentis e a desenvolver competéncias sociais em atividades
cooperativas e competitivas.

. Valorizagdo cultural: Através da participagdo em jogos, esportes € danga, os
alunos sdo levados a compreender as implicagdes culturais e valores estéticos dessas
atividades e a eles € oferecida uma oportunidade para desenvolver uma valorizagdo do
movimento humano em suas muitas formas.

. Lazer: Através da participag8o em jogos, esportes e danga, os alunos aprendem
atividades de lazer necessérias para uma vida boa e feliz em nossa sociedade.

. Auto-realizacdo: Através da participagdo em jogos, esportes e danga, 0s alunos
ganham uma compreensio de suas individualidades e sdo orientados para planejar um
programa elaborado para ajudar a alcangar suas capacidades individuais.

. Desenvolvimento Mental: Através da participagfo em jogos, esportes e danga, os
alunos ganham conhecimento, aprendem a raciocinar, fazem julgamentos e sio colocados
em situages favoraveis para inteligéncia criativa.
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. Estabilidade Emocional: Através da participag@io em jogos, esportes e danga, os
alunos s8o colocados numa variedade de situa¢des onde ocorrem controle e
desenvolvimento emocionais e onde a liberagfo de tensdo é alcangada em modos socialmente
aprovados.

. Habilidades Neuro-musculares: Através da participagdo em jogos, esportes e
danga, os alunos desenvolvem coordenagio de segmentos corporais, aprendem padrdes
de movimento e melhoram habilidades necessarias em qualquer atividade humana.

. Forga espiritual e Moral: Através da participag@io em jogos, esportes e danga, os
alunos desenvolvem convicgdo e forga morais e sfo auxiliados a encontrar um objetivo na
vida.

Conforme mostra 0 QUADRO 1, em que os objetivos da Educacio Fisica estdo
colocados conforme a ordem da soma das classificacdes, os itens ‘“habilidades neuro-
musculares” e “desenvolvimento mental” foram considerados os mais importantes para
ambos o0s sexos, resultados estes que, em parte, estdo em conformidade com os estudos de -
Rosentswieg (1969), Soudan & Everett (1981) e Tani (1989).

Quadro 1. Classificagdo dos objetivos da Educagdo Fisica pelos estudantes
universitarios (n =39).

Masculino e Feminino

1° Habilidades Neuro-musculares
2° Desenvolvimento Mental
3° Estabilidade Emocional
4° Vigor organico

5° Auto-realizacdo

6° Forg¢a espiritual e moral
7° Lazer

8 Valorizacéo cultural

9° Competéncia social

10° Valores democraticos

Quando estes mesmos estudos foram analisados por sexo, observou-se uma
inversdo entre os itens “habilidade neuro-musculares” e “desenvolvimento mental” .
Ademais, ambos os sexos classificaram os objetivos numa ordem, conforme mostra 0 Quadro
2.

Quadro 2. Classificagdo dos objetivos da Educagio Fisica pelos estudantes,

universitarios por sexo.
Masculino (n=19)

1° Desenvolvimento Mental
2° Habilidades Neuro-musculares
3° Estabilidade Emocional
4° Vigor orginico
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5° Forga espiritual e moral
6° Valorizac¢éo cultural

7° Competéncia social

8 Auto-realizagio

9° Lazer

10° Valores democréticos
Feminino (n=20)

1° Habilidades Neuro-musculares
2° Desenvolvimento Mental
3° Auto-realizacio

4° Estabilidade Emocional
5° Vigor orgénico

6° Forg¢a espiritual e moral
7° Lazer

8 Valorizacfo cultural

9° Competéncia social

10° Valores democraticos

Para se verificar a concordéncia entre os universitarios na classificagio dos objetivos
da Educagfo Fisica, foi calculado o coeficiente de concordancia de Kendall (W). Pelo valor
encontrado (W =0,23) e o nivel de significdncia obtido p< 0,001 (x2=696,21; df = 8), pode-
se concluir com consideravel seguranga que ha concordancia entre os universitarios
investigados no que se refere aos objetivos da Educagio Fisica. Ou seja, as classificagdes
feitas estdo muito relacionadas entre si e podem ser interpretadas no sentido de que eles
aplicaram, essencialmente, 0 mesmo padrdo em ordenar os objetivos. Entretanto, vale
ressaltar que a existéncia de um padrdo em ordenar os objetivos ndo significa que esta
ordenag3o seja correta, mesmo porque o critério em si utilizado pode estar incorreto. Nesse
sentido, o que se pode concluir é que houve um consenso na ordenagfo dos objetivos.

Foi observado, no presente trabalho, que os aspectos biolégicos e neuro-
comportamentais foram os mais valorizados. Estes resultados refletem a énfase dada,
historicamente, ao aspecto de aptiddo fisica e de aquisi¢do de habilidades motoras que
estdo também relacionadas com a valorizagio dos objetivos direcionados & individualidade.

Os itens relacionados com os aspectos socioculturais apareceram, para ambos os
sexos, os menos importantes (Valorizagdo cultural, Competéncia social, Valores
democréticos), embora o ambiente de Educagdo Fisica e sua competéncia educacional
sejam considerados, ao longo dos tempos, como um laboratério em potencial para o
desenvolvimento social, cultural e moral do individuo. O que estes resultados indicam?
Sera que a Educagio Fisica que estes universitarios estdo tendo ndo os esta sensibilizando
a respeito desses valores? Estes resultados refletem os valores que a prépria sociedade
atribui a Educagdo Fisica?

Os objetivos da Educagdo Fisica tém mudado ao longo dos tempos (Freire, 1992),
principalmente de acordo com as filosofias educacionais vigentes, e essas filosofias sofrém
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influéncias de mudangas socioculturais e politicas que ocorrem na sociedade.

Assim sendo, torna-se clara a importéncia da realizagdo de um maior nimero de
estudos e também de estudos sistematicos para o tema em quest&o. Entretanto, os resultados
obtidos no presente trabalho fornecem dados interessantes para a consideragdo dos
problemas relacionados com a Educag#o Fisica no ensino de 3° grau.
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RESENHA

IMIGRACAO ITALIANA E IGREJA CATOLICA

Marcos Rezende

O iluminismo, o liberalismo, os nacionalismos, e as revolugdes burguesas em
grande parte marcam o fim do antigo regime e o surgimento de uma nova ordem burguesa
liberal que em suas muitas variantes ¢ afinidades com o lucro se mantém até os dias atuais.
Como todo processo histérico o Ancien regime néo acabou de um instante para o outro e
as transformacdes observaram critérios de peculiaridades locais. Também na esfera do
tempo cronolégico as mudangas chegaram mais cedo em alguns lugares, como a Inglaterra,
ou mais tarde, como a Italia e a Alemanha, tardiamente unificadas.

As forgas do Ancien regime demoraram para ceder e, em alguns casos, como o da
Igreja catdlica, buscaram a composigdo possivel com a nova realidade do Estado burgués.
Este processo de marchas e contra marchas encontra reflexos na periferia como nas
transformagdes pelas quais estd passando o Brasil na transi¢do da ordem escravocrata
para o trabalho livre.

Também a Igreja catdlica esta no centro do turbilhdio pelo qual transita o mundo
no século XIX. Encara o liberalismo e o chamado mundo moderno com desconfianga. As
decisdes democraticas, a Repiblica, a magonaria, o proletariado indécil diante de suas
precérias condigdes socioecondmicas , tecnologias que fazem a passagem da produgéo
artesanal para a maquinofaturada e novos costumes confrontam com sua tradigfo, dogmas
e afinidades com o Estado monirquico. Tudo isto sem contar os protestantes, que
incorporaram 4 sua doutrina muitos principios da nova economia que tanto agradava a
burguesia liberal.

Parece muito dificil encontrar pontos de coesdo em todo este conjunto de
modificagBes pelas quais passa o mundo. E esta a proposta de Anarquismo, Estado e
pastoral do imigrante. O autor encontra na imigragéo italiana para o Brasil um dos muitos
pontos de choque € acordo das forgas que se digladiam no cenério mundial. Uma Igreja
catdlica que quer impor o ultramontanismo e a romanizagio em um império agroexportador
com uma nascente burguesia agraria liberal nos limites dos seus interesses.

No outro extremo, encontra-se a filosofia anarquista que chega ao Brasil junto
com os contingentes de imigrantes . O anarquismo €, a um s6 tempo, anticlerical, antiliberal
e contra o Estado. Os acratas sintetizam as insatisfagdes de todos os grupos excluidos da
nascente ordem burguesa baseada na acumulagfo e apropriago do trabalho pela via da
mais-valia.

No fogo cruzado do choque destas forgas estd o imigrante, em torno do qual se da
adisputareligiosa, econdmica, nacionalista e de exercicio do poder. Como corolério sintese
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de tudo, um escandalo : O caso Idalina. Cada uma dessas forgas se revela no caso de uma
pequena 6rfd estuprada e morta em um educandario sob a responsabilidade de padres
Scalabrianos, a ponta de langa do ultramontanismo no Brasil, colocando em xeque a pastoral
do imigrante e, em ultima andlise, a tentativa de moralizar o clero brasileiro ¢ a sociedade
segundo principios romanizados.

A revolugdo industrial € a mecanizagfio agricola criaram uma nova classe , o
proletariado em situag@o miseravel e um grande contingente de deserdados. E um grande
problema social e politico para a burguesia industrial.

O operariado se movimenta com greves, o cartismo inglés, com o socialismo
utdépico, o anarquismo € o Manifesto Comunista denuncia uma luta de classes indesejavel
para a burguesia receosa das massas urbanas.

Como resposta para esse problema a imigragao se torna a solug#o ideal para livrar
a Europa da presséo social. A Italia unificada é uma das expressdes dessa tensdo social, em
particular no sul do pais e em algumas regides do norte ndo agraciadas pelos beneficios da
revolugdo industrial concentradora de renda. Na outra ponta esta o Brasil, fazendo a transigio
lenta e gradual do trabalho escravo para o trabalho livre.

A primeira questio que se coloca € qual o perfil ideal do imigrante para a lavoura
brasileira. A principio a Igreja catélica se coloca contra a imigrag#o e, diante de sua
inevitabilidade, apresenta o seu imigrante: o italiano catélico, ordeiro e morigerado. O
camponés italiano seria ainda mais resignado a uma suposta ordem divina que definia sua
condigfo social. Esta resignagio é fruto da secular exploragio do campesinato italiano. Ao
contrario, o imigrante aleméo, por exemplo, teria uma conduta mais autonomista e uma ética
de progresso, como a posse da terra. A posig@o da Igreja catélica é de peso, levando-se em
conta que no Brasil vigora o padroado desde a constitui¢do de 1824, a primeira e tinica do
império.

O parlamento brasileiro € o palco dos primeiros embates. Os parlamentares liberais
queriam uma imigrag#o de protestantes alem3es ou suicos que supostamente eram superiores
e adeptos do liberalismo, além de acostumados com o trabalho. O senador Nicolau Campos
Vergueiro foi um dos pioneiros em trazer suigos e alemaes para sua fazenda em Limeira. A
Igreja catdlica entendia a religifio como fator de identidade cultural do Brasil e os protestantes
se constituiriam em “ ilhas culturais “ segregadas pelos catélicos. O italiano se enquadraria
na suposta identidade cultural via catolicismo.

A disputa legal apresenta muitos dos interesses em jogo. Deputados do nordeste,
como Lindolfo das Neves, suspeitavam que as verbas para subvencionar a imigragéo
privilegiariam os estados do sul e sudeste em detrimento dos estados do norte e nordeste.
Os parlamentares queriam bragos para o trabalho e no rango oligarquico e latifundidrio de
que eram representantes, eram contra a doagéo de terras. Pelo trabalho 4rduo, teoricamente,
o imigrante reuniria os recursos necessarios para a aquisi¢&o de sua terra para a agricultura
familiar. Esta concepgdo ignora sutilmente a lei da terra de 1850, em que as terras piiblicas
deveriam ser vendidas em leildo, além de que a expansfo da agricultura cafeeira aumentava
o valor da terra, impedindo seu acesso a imigrantes € pobres em geral. Outra dimensio
delicada se referia ao casamento de protestantes. O padroado conferia & Igreja catélica a
condigo de igreja oficial. As demais poderiam existir no 4mbito doméstico. Sendo assim
inexiste o casamento civil e se existisse contrariaria o sacramento do matriménio . Porém, o
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real temor da Igreja catélica era a chegada maciga de outras crengas que diminuissem sua
influéncia e, por conseguinte, o espago politico adquirido da representagdo espiritual do
povo brasileiro. A revolta do Muckers no sul contribuiu para que legalmente a opgdo da
corrente imigratéria preferencial e subvencionada recafsse sobre os italianos.

Embora fosse renhida a disputa entre deputados representantes do clero e
deputados ditos liberais, em um ponto concordavam: o da necessidade de controlar o
imigrante e para tanto se fosse necessario se uniriam. O liberalismo brasileiro néo atinge o
espectro das liberdades individuais; ele termina quando afeta os interesses das oligarquias
nacionais

Mas, a Igreja cat6lica tem seus préprios problemas ao enfrentar os “erros do
mundo moderno “ expressos no liberalismo, nas mudangas de costumes, na magonaria e,
como decorréncia do padroado, a excessiva liberdade do clero brasileiro, que desenvolveu
uma “moralidade tropical “ que arrepiava os principios ultramontanos tridentinos que Roma
buscava impor a toda a Igreja.

A imigrago italiana controlada dentro do projeto ultramontano contribuiria para a
moralizagio e romanizagfo do clero brasileiro. Para tanto, foi constituida a ordem dos
padres Scalabrianos para a pastoral junto a imigrantes italianos no Brasil. Este ndo foi
também um processo pacifico. Os Scalabrianos estavam submetidos & autoridade papal e
n#o aos bispos nacionais. Além do conflito de poder havia ainda o local. Na busca por
recursos para sua manutengio e construgéo de igrejas e oratdrios o clero local ficava em
desvantagem, chegando vérias vezes a reclamar para seu bispo em Séo Paulo. Os bispos

_brasileiros ndo viam com bons olhos as interferéncias da ciiria romana em suas dioceses e
anteviam o confronto de padres estrangeiros com os nacionais, na disputa por recursos e
manutengo das par6quias. Acrescente-se a isto o projeto Scalabriano de padres italianos
para italianos. Sua fé era a cat6lica romanizada e ultramontana e sua pétria a Itdlia. A
oligarquia brasileira quer estrangeiros assimil4veis ao Brasil e ndo o inverso.

O imigrante italiano tinha seus préprios sonhos de “fazer a América”. O Brasil é
-apresentado como um pafs jovem, pouco povoado, com tetras sobrando e com esforgo e
trabalho duro era possivel “ fazer o Brasil”. A realidade ia se apresentar bem outra com o
emigrante sendo espoliado pelos agenciadores j4 no ponto de partida. No Brasil, os
latifundidrios viam no imigrante uma espécie de escravo branco, mais produtivo, € uma
méo-de-obra abundante. Criou o mecanismo de prender o imigrante 2 propriedade através
de dividas insalddveis contraidas na “venda” da fazenda, que fornecia viveres a pregos
exorbitantes. Porém, os imigrantes trouxeram mais do que a mao-de-obra; com eles também
aportou no Brasil a filosofia anarquista, anti-liberal, anticlerical e anarco-sindicalista.

A Repiiblica implantou constitucionalmente a tolerancia religiosa, que reforgou
na Igreja catélica o desejo de consolidar seus espagos e poder em uma ordem em que ela
ndo mais era a religido oficial. Apesar desta situagdo, aos poucos se cria um neo-padroado
tdcito: o Estado, as elites € a Igreja vdo buscar pontos de convergéncia que evitem a
“desordem”, a luta das classes e a manutengfio da famflia. Neste ponto até mesmo os
positivistas, que estavam em evidéncia, concordavam na preservagdo da familia como o
foco da ordem geral no Estado. _

A Repiiblica, a despeito de seus primeiros tempos, vai se organizar em torno dos
cafeicultores, que vao controld-la no 4mbito nacional, e das oligarquias, no plano estadual.
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A situag@o pode ser resumida da seguinte forma: os cafeicultores que detém o poder
politico precisam de bragos. Através do controle politico do Estado subvencionam a
imigragdo. A igreja garante o padrio de controle do imigrante ainda que na sua forma
ultramontana. Em sintese, € uma situagéo que agrada aos latifundidrios, Estado ¢ Igreja.

As disputas internas ndo vdo comprometer o acordo maior de manutengio da
ordem oligrquica conservadora. A retrospectiva historica ajuda a compreender a
mentalidade: durante o Império, temia-se uma revolta de escravos. Na Republica, temia-se
uma revolta de imigrantes com bases anarquistas, que inviabilizasse a agroexportagio;
afinal, os imigrantes chegaram a constituir a metade da populagio de SZo Paulo. Nesse
espectro se entende o fortalecimento da For¢a Publica para evitar uma revolta ou uma
intervencdo federal em S3o Paulo, que j4 era o Estado mais rico da federagdo. Nos centros
urbanos as manifestag@es trabalhistas eram tratadas & forga de tiros, cassetetes e deportagdes
de lideres. No campo o compadrio com o coronel perde espago para a realidade do trabalho
assalariado. Porém, os coronéis néo deixaram de usar jagungos para cumprir suas vontades.
De resto, a politica de governadores criada por Campos Salles assegurava a reprodugio do
sistema de poder situacionista ancorado em uma troca de favores cujo sustenticulo é o
coronel local. Este controlava os votos de cabresto, que eram a base de todo sistema.

Paralelamente s3o0 as escolas catdlicas, autorizadas e muitas vezes subvencionadas
pelo Estado, que educam os filhos da elite e para o povo faz uma sintese cat6lico-positivista:
o trabalho como a for¢a que evita o écio e o pecado e mantém a ordem . Como se pode
observar, no que tange ao controle das massas era possivel um grau elevado de
entendimento, embora ocorressem pendéncias pontuais que ndo comprometiam o acordo
no plano geral.

Os anarquistas encontram uma situagfo totalmente adversa. Além da oposi¢io
das elites, do Estado e da Igreja, também vdo encontrar resisténcia no seio da prépria
comunidade a quem traziam uma proposta de organizagfo libertaria. O espago de atuago
dos anarquistas € urbano e entre os letrados no eixo Rio de Janeiro, S0 Paulo e Santos,
acompanhando a malha ferrovidria. Tinham ainda que procurar espago em um ambiente
‘dominado pela tradigdo catélica e pela forga da repressio dos coronéis. O clero secular
nacional, ainda que rivalizando com os Scalabrianos na quest&o ultramontana e econémica,
também antipatizava com os anarquistas devido ao seu carater acentuadamente anticlerical.
Havia ainda o ambiente escolar, dominado por escolas eclesidsticas, e as civis, que absorviam
o tradicionalismo e religiosidade predominantes. Ndo obstante, os anarquistas faziam
campanha no ambiente de trabalho, nos domicilios , institui¢Ges mutualistas, folhetins e
jomais que divulgavam suas idéias. Mesmo os trabalhadores, quando os esforgos paredistas
eram malogrados, tendiam a julgar que o anarquismo conduzia & ruina e a deportagdo, uma
vez que os patrdes nem sempre cumpriam os acordos depois das greves.

Talvez seja interessante focar também a mentalidade desse imigrante. E catélico,
almeja melhores condi¢Ses de vida, como “ fazer a América” e voltar para o torrfio patrio em
melhor situagio do que quando saiu ,e inserido na sociedade burguesa.

Porém, a realidade brasileira o faz lutar contra o mesmo liberalismo que o expulsou
da terra natal e afrontar sua religifo, que legitima a situagdo que o explora. Sdo esses
homens divididos, centrados em poucas regides urbanas, analfabetos em sua maioria,
querendo progredir na vida, que constituem o piblico alvo do anarquista politizado e
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revoluciondrio. E em torno deste imigrante que se d4 o embate dos aliados Igreja, Estado e
elites versus anarquistas. ‘

Dom Giovanni Baptista Scalabrini percebeu a necessidade de criar a pastoral do
imigrante para acompanhar o catélico italiano de formagdo ultramontana e nacionalista para
0 Brasil e manté-lo fiel ao espirito tridentino. A ordem scalabriana foi criada tendo como
padroeiro S3o Carlos de Borromeu, um grande expoente tridentino; daf a ordem também ser
chamada de Carlista. Inicialmente foram feitas missdes no interior do Brasil. Mas, o niimero
de sacerdotes era pequeno, as distdncias longas e os fazendeiros resistentes aos
missionarios. Os latifundidrios e brasileiros estavam acostumados com um catolicismo
festivo e ndo sacramental.

Diante de tantas dificuldades a solugéo foi criar um centro irradiador da pastoral
do imigrante, em So Paulo, de onde se reevangelizariam os brasileiros € o clero tendo por
base o imigrante italiano. Para tanto, foi fundado o Orfelinato de Artes e Oficios Cristévao
Colombo. Seria um local sede para os Scalabrianos e a0 mesmo tempo acolher meninas e
meninos 6rfies, entendendo por 6rfdo aquele que perdeu o pai ou a mée e tem um
responsavel legal capaz de pagar a internag@o. Os completamente desvalidos eram poucos.
Os menores seriam educados para o trabalho manual do qual o pais de tradi¢do escravocrata
era muito carente. Os menores sairiam das ruas, da mendicéncia, para uma vida de trabalho,
oragdes, devogdes e qualificagdo profissional. Seriam bons catélicos, trabalhadores, boas
esposas e formados no credo ultramontano.

Para criar tio grandiosa obra os padres necessitariam de doagdes do Estado
brasileiro e italiano além da oligarquia nacional. Essa dependéncia de benfeitores impedia
aos padres denunciar as graves condigdes de vida do imigrante no campo sem desagradar
aqueles que faziam generosas doagdes.

E justamente no orfelinato que acontece o nebuloso caso de uma menina
desaparecida e, em seguida, a acusagio que a mesma foi estuprada por um padre e morta
por outro. No bojo desta acusagfo outras viriam de abuso contra menores atingindo a
figura do padre Faustino Consoni, superior da ordem. E o caso Idalina.

O jornal anarquista e anticlerical “ A Lanterna” e outras folhas de mesmo cunho
popularizam o caso denunciando a prética do clero italiano, distante de suas pregagdes.
Inicia-se um longo processo de desmentidos e até o financiamento e apoio a um érgféio de
imprensa para defender os interesses eclesiasticos : a “ Gazeta da Tarde”. O Caso ganhou
as ruas provocando inclusive manifestagles para apurar o crime, apoiadas até mesmo por
ndo anarquistas. A presidéncia da republica ignorou o caso, como o presidente do Estado
de Sdo Paulo. A policia preferiu reprimir os manifestantes € a imprensa de “ bademeiros”. O
inquérito privilegiou a versgo dos acusados até que o caso prescreveu legalmente.

O caso Idalina € a face visivel de uma grande disputa em que o imigrante € um dos
pedes de um grande xadrez.

A oligarquia agréria quer um imigrante décil, ordeiro e morigerado para ser explorado
em um Estado de liberalismo limitado aos interesses das elites. Os anarquistas querem o
imigrante para um projeto revoluciondrio contra o liberalismo, o Estado, a Igreja cat6lica e
as formas de dominag&o social e econdmica. A Igreja cat6lica quer manter sua influéncia e
poder através do controle do imigrante contra o protestante, 0 magom , 0 anarquista € o
mundo moderno. Ao mesmo tempo tem um projeto de restauraggo da cristandade com base
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em principios ultramontanos e romanizados.

A pequena Idalina e seu drama pessoal serviu para demonstrar as armas de todas
essas for¢as que se organizaram em torno da disputa pelo imigrante e se antagonizavam na
Europa. Que as forgas burguesas estdo dispostas a se unir na defesa maior de seus interesses.
A pergunta “Onde esta Idalina?” é singela e ponto de partida para um universo de interesses
que tem como pano de fundo o imigrante italiano. Embora o assunto imigragfo italiana
tenha sido muito estudado, o livro Anarquismo, Estado e pastoral do imigrante acrescenta
novas facetas e amplia a sua compreens3o.

BIBLIOGRAFIA
SOUZA, Wlaumir Doniseti de. Anarquismo, Estado e pastoral do imigrante, Das disputas

ideoldgicas pelo imigrante aos limites da ordem: o caso Idalina. S&o Paulo: Editora
UNESP, 2000.



208
NORMAS PARA APRESENTACAO DE ORIGINAL

A revista PLURES — Humanidades, da Coordenadoria de Pesquisa e
Pé6s-Graduagio do Centro Universitdrio Moura Lacerda, tem por objetivo pu-
blicar os trabalhos do corpo discente e docente, aceitando originais também de
outros colaboradores e institui¢des de pesquisa, das dreas de Educag¢do, Huma-
nidades e Ciéncias Sociais.

As colaboragdes deverdo ser inéditas, salvo decisdo contraria do Conselho
Editorial, e serdo publicados trabalhos no formato de artigos, resenhas, ensaios e
tradugdes; estas deverdo ser sobre artigos ou livros publicados nos tltimos quatro
anos, no méximo.

Os textos deverdo ser apresentados em disquete (Word ou compativel) e
acompanhados de duas c6pias impressas, fiéis ao contetido do disquete, em lingua
portuguesa, com a seguinte estrutura: titulo, autor(es), identificagio do(s) autor(es),
resumo e cinco unitermos (palavras-chave) no inicio do texto, além do abstract e
key-words (resumo e cinco unitermos (palavras-chave) em inglés). A bibliografia
devera constar no final. Os originais poderdo ser de até 20 laudas, sendo: espaco
de 1,5 (entre as linhas), letras em 7Times New Roman, n° 12 (doze).

Subtitulos, notas de rodapé e outras quebras do texto devem ser evitados.
Todavia, as notas que se fizerem necessérias serdo realizadas em rodapé e suas
remissdes devem ser por ndmeros.

As citagdes deverdo ser feitas no corpo do texto. O autor seréd citado
entre parénteses, através do sobrenome, separado por virgula do ano de publica-
¢do; se for necessdrio apresentar a pagina, serd igualmente separada por virgula e
precedida por p., como, por exemplo: (Souza, 1997) ou (Souza, 1997, p.33).

As citagdes de um mesmo autor de diferentes obras, publicadas no mesmo
ano, serdo diferenciadas por letras. Exemplo: (Gongalves, 1996); (Gongalves, 1996a).

A reproduc@o das colaboragdes, publicadas pela Revista da Coordenadoria
de Pesquisa e Pds-Graduagdo, em outros periddicos, devera ter a autorizagio
expressa da Comissdo Editorial, devendo ser citada a mesma permissdo.

As Referéncias Bibliogréficas adequar-se-3o aos seguintes modelos:

* Livros e similares
BLOCH, Marc. Os reis taumaturgos. SP: Companhia das Letras, 1993.
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* Capitulos de livros e similares
GIDDENS, Anthony. O amor romdntico e outras ligagdes. In: A transformacdo
da intimidade. SP: Editora da Universidade Estadual Paulista, 1993.

* Dissertacdes e Teses

MANOEL, Ivan A. Igreja e educagdo feminina: Os colégios das Irmis de Sio
Jos¢ de Chamberry (1859-1919). SP, 1988. Tese (Doutorado em Historia) —
FFLCH, Universidade de Sio Paulo.

* Artigos de periddicos

MALATIAN, Teresa M. O Centro de Documentagdo e Memoria da UNESP:
uma experiéncia com arquivos universitarios. In: Estudos de Histéria, Franca.
Vol. 2 (n°1): pp.9-17, 1995.

As informagdes, conceitos e exatiddo das referéncias bibliograficas,
emitidos nos trabalhos, sdo de responsabilidade dos autores. Os trabalhos que ndo
se adequarem as normas serdo encaminhados para reviséo, segundo parecer da
Comisso Editorial.
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