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RESUMO

A autora aborda a descorporificacao dos saberes na formagao docente no Brasil, a
qual se produziu a partir do enlacamento de diferentes imagens-memorias. Algumas delas
foram produzidas pela ciéncia moderna hegemonica; outras o foram pelos principios da
educacao jesuitica representada pela Ratio Studiorum e pelas a¢des do clero junto ao Estado
brasileiro; outras, geradas por elementos da cultura escravocrata e excludente da elite local;
e outras ainda ressignificadas ou criadas pela cultura industrial moderna. Estas imagens-
memorias e estas racionalidades aparecem em fragmentos e fios nas praticas docentes,
enlagadas aos saberes escolares, permanecendo emaranhadas nos saber-fazeres docentes na
formagdo de professores, onde se mantém e se reproduzem nas praticas corporais, repetindo
aquilo que o discurso critico nega. No texto estdo tramadas imagens-memorias de corpo,
conhecimento, de homem e de mundo hegemonicas na modernidade européia, fatos vividos
no cotidiano da formagao docente, imagens materiais do século XVIII e XIX produzidas no

Brasil e elementos da formacao cultural brasileira.
ABSTRACT

The author approaches the disembodiment of knowledges in the teaching
formation process in Brazil, which was produced from the enlacement of different image-
memories. Some of them had been produced by hegemonic modern science; others, by the
jesuitic education principles represented by the Ratio Studiorum and the actions of the
clergy towards the Brazilian State; others, generated by elements of the slavocrat and
excludent culture of the local elite; and others still resignified or created by the modern
industrial culture. These image-memories and these rationalities appear in fragments and
lines in the teacher’s practices, enlaced to school knowledges, remaining entangled in the
teacher’s knowing-making in the teacher’s formation process, where they keep and
reproduce themselves in corporal practices, repeating what the critical speech denies. In the
text the author had woven european modernity hegemonical image-memories of body, of
knowledge, of man and of world, facts lived in the quotidian of teaching formation process,
material images of XVIII and XIX centuries produced in Brazil and elements of the

Brazilian cultural formation process.



xi



xii



SUMARIO

INTRODUQCAQ ....oereeererererenesenesesssssessssssssssssessssssssssessssssssssssesssssesssess 1

1. PERCURSOS E MAPAS DE SABERES ......eeeieecccnsssnneeececccssssssnsssssesccssssssnnsssens 7
1.1- ESTILHAGCOS DO PENSAR (FAZER) UMA TESE ...ccutiiitiiienieeiee sttt sie et 10
1.2- MEMORIAS DA ESCOLA .....coiutiieeeeteieeeeeitteeeeeeaeeeeeeetaeeeeeeaaeeeeeeaaeeeeeeasseeeeesaeeeeenanaeens 27
1.3- SABERES DE LIQUIDIFICADOR E DE CORPOREIDADE ......cuvvviiieeiiiiirnreeeeeeeeeeninrneeeneens 32
1.4- CRUZAMENTOS, CURVAS E FRATURAS ...ovvviieieeieeiitirrieeeeeeeeeeintreeeeeeeeseesesssseeeaeeeennns 36
1.5- CARA-COROA, EM CIMA-EMBAIXO, DOS LADOS, ATRAVES... A IMERSAO DO
CONHEGER .....uuutttttieeeeeeeicititeteeeeeeeeeeeiabeeeeeeeeeeesetttaaeeeaeseeeaasastaasesaeaeeeaaassasseesaseeeaansrrareeaaens 40

2. ALMANAQUE: PRODUCAO DA MODERNIDADE E IMAGENS-

MEMORIAS HEGEMONICAS ....ououererineeecrcnssesesssessssssessssessssssesssssssssssesssssssssssssssasss 47
2.1- O MUNDO MEDIEVAL: LACOS E FISSURAS.....ccettiiiiiiiiieiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 54
2.2- SIMILITUDES, UNICIDADE, PLURALIDADES E DIFERENCAS......ccccceitmiiiirireeeeeeeeeeennnnne 71
2.3- BORDANDO COM O ALINHAVADO .....uvviiiiieieiieiiiieeeeeeeeeeeieiieeeeeseeeeesnnisssneeessesesesnnnneens 94

2.3.1- Tempo € espago NOS COTPOS MOACTNOS .......eerurieruieriieriieeieeiieeteesieeeeeesieeeeeenees 99
2.3.2- Estado, escola, ciéncia e imagens-memorias maquinicas............cceeeeveereveenneens 107
2.3.3- Rupturas nas imagens-memorias de COrpo MAaqUING .........c.ceeeveeerveeenveeennveenns 121
2. 4= ENLACES....ciiiitttteeeititeeeeeteeeeeeiteeeessabeeeesstaaeeessssaeaeeasssseeessssseeeasssseeesassssseeeanssseaeans 131

3. VIDRAGENS: A FORMACAO DOCENTE, A UNIVERSIDADE E OS NOS.... 135
3.1- PRIMEIROS CACOS VISIVEIS DA VIDRAGEM DOCENTE A BRASILEIRA .........ccvveeeenn... 142
3.2- IMAGENS MATERIAIS PINTADAS EM NOSSA MEMORIA .........coeeeiiiiieeeeiieee e 170
3.3- INVENTANDO A VIDRENTA NACAO E CRAVANDO ESTILHACOS NA EDUCACAO........... 179
3.4- LUGARES, DESTERRITORIALIDADES E FLUXOS NAS IMAGENS DOMINANTES.............. 193
3.5- A ARTE DE FABRICAR VIDROS, AS TRAMAS DA EDUCACAO E A MODERNIDADE
INDUSTRIAL ....uuttitiieeeeeeeeeiittteeeeeeeeeeeettaraseeaeeeseaassssssessaaeeaaaasssssasssaaeesaasasssssssssaeeessasssssens 211
3.6- ARTES E ASTUCIAS QUE GERAM FAISCAS CORPORIFICADORAS ........ccoevvveeeeenrreeeennne. 233

FAISCAS PARA PRODUCAO DE SABERES CORPORIFICADOS ......coovrereuenec 245

BIBLIOGRAFIA 253

FONTES DAS IMAGENS ...cciiiinnetiicnnnnnticssssnssesssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssanss 262

xiil






Introducao

Onde e quando comegou? Creio ser essa uma das primeiras perguntas que
muitos nos fazemos ao iniciar um estudo sobre um determinado tema. Ndo foi, no
entanto, esta a minha pergunta, pois, se algum dia ja a fiz, hoje me pergunto sobre fios e
cacos que foram sendo tecidos, espalhados e reagrupados no meu caminho e nas
multiplas trilhas da historia da cultura ocidental. Sdo tramas e vitrais que nos enredam e
refletem, em nossa corporeidade, as multiplas cores do mosaico de memorias. Memorias
que sdo repetidas, contraditadas e também desfiadas pelos sujeitos corporificados.

Encontrei muitos cacos e fios, recolhi e selecionei alguns que tém sido vividos
e compartilhados com muitas pessoas; a algumas dessas pessoas eu faco referéncias
explicitas, outras poderdo aqui se identificar ou ser identificadas, mas a minha memoria
do esquecimento ndo me possibilitou cita-las nominalmente. Assim, de inicio, ja pego
desculpas aqueles e aquelas que, por ventura, se identifiquem neste trabalho e nao
vejam seu nome citado. E que muitas vezes a gente se identifica tanto com uma fala do
outro, que a incorpora de forma propria. A palavra do outro passa a ser sua, passa a ser
palavra propria do outro (Bakhtin, 1997).

H4 muito tempo venho sentindo um certo incomodo com as coisas
“arrumadinhas” que me apresentam como conhecimento. A questdo especifica da
descorporificacdo dos conhecimentos na formagdo docente e na escola apareceu de
modo mais nitido para mim, quando os sentimentos interagiram com alguns saberes
filosoficos e cientificos, possibilitando uma compreensdo de um outro tipo, mas nem
mais nem menos importante do que aquela percepgdo que o vivido me provocava. Os
sentidos interagiram com as produgdes cientificas que buscam romper com a concepg¢ao
de objetividade da histéria e do conhecimento, bem como com a objetificacio dos
sujeitos e da razdo. Fui buscar, nos tantos estilhacos da minha historia de vida, da
historia da cultura e da educacao brasileira, e na nossa historia ocidental da producdo do
conhecimento, algumas imagens-memdrias que nem sempre vemos ou notamos, que

estdo, porém, gravadas em nossa corporeidade. Memodrias que foram produzidas em um



determinado tempo e lugar e que se entranharam em nossas visceras, musculos e 0ssos
se fazendo esquecidas, mas lembradas pela memoria individual dos corpos e nas
relacdes inter-corporeidades. Estas compdem o multiforme vitral de nosso imaginario
social e se fazem presentes em nossas praticas corporais, mesmo quando nossas teorias
as contestam.

Sao muitos os pesquisadores e pesquisadoras que vém estudando a questao da
descorporificacdo do conhecimento, da corporeidade, da meméria e suas marcas no
corpo proprio e na cultura. Alguns deles aparecerdo neste trabalho. Cada um adota um
enfoque, uma preocupacao mestra que os diferencia e os integra. Busquei produzir uma
abordagem propria, mas também enlagada pelas varias produgdes compartilhadas. Sei
que, na area da educagdo, estas tematicas nao tém sido consideradas relevantes, ndo sei
se por serem interpretadas como algo muito grande, ou muito pequeno. Pode ser em
virtude da fragmentacdo do tema ou por ele estar sempre ali, em torno, dentro e entre a
gente, algo tdo familiar que a nossa ateng¢do ndo se volta para ele. Pode ser também
porque ainda ndo nos apropriamos ou produzimos palavras, conceitos e formas para nos
expressarmos sobre o assunto.

E possivel, ainda, que seja devido a forma como a ciéncia moderna
hegemonica tem compreendido a producdo cotidiana dos homens e das mulheres
comuns, identificando os saberes do mundo vivido como ndo-saberes. Este tipo de
ciéncia produziu imagens-memorias que ignoram os sentidos como portas e janelas para
as interpretacdes e os agires no mundo. O corpo deixou de ser um espago de
concretizacdo da vida e assumiu a imagem de uma casca-residéncia para os comandos
da razao.

Para néds, da Educacdo, ndo deveria ser estranho discutir o corpo, visto que sdo
muitos os fios e os cacos que compdem seu enredo e que, como nos lembra Foucault,
entre outros, a Escola, nos séculos XVIII e XIX, teve um papel central na vigilia, na
puni¢do e na producdo de cuidados de si que teceram uma corporeidade com baixo teor

de resisténcia e alto grau de produtividade.



Hoje, a produgdao da corporeidade ganhou espaco também nos meios de
comunica¢do de massa. Diariamente aparecem noticias € programagdes que evocam e
mostram imagens sobre a AIDS, a sexualidade, as drogas, o meio-ambiente, os juros, a
informadtica, o cinema, a televisdo, os esportes, a musica, a juventude, a violéncia... Nem
todas as noticias e programagdes apontam para a producdo de uma sociedade pandptica’
ou de uma sociedade libertaria, mas expressam as ambigliidades de uma sociedade
hibrida.

Na educagdo escolar, ou em casa, as questdes da corporeidade reaparecem e se
transformam caleidoscopicamente a cada segundo, deixando professores, professoras,
pais, maes ¢ as diversas pessoas que se colocam como educadores de jovens e de
criangas tontos com a multiplicidade das demandas e das conflitantes respostas que os
diferentes saberes tém produzido.

No campo da educacdo as muitas perguntas que nos sao feitas, ou que nos
fazemos, nem sempre t€m respostas diretas, mas possibilidades, caminhos de didlogo
para além da racionalidade dominante, na qual o corpo entra nesta trama, ndo como um
componente acessorio ou como um principal, mas como um fio imprescindivel na rede
ou um caco que compdem nosso multicolorido campo dos conhecimentos vividos e
compartilhados.

A producdo deste trabalho se deu na vivéncia e no compartilhamento dos
multiplos saberes dos espagos-tempos de formacao corporificada da professora Rejany.
A problematica central nele abordada ¢ a descorporificacdo dos saberes produzida pela
racionalidade cientifica dominante e alguns de seus reflexos na formagao docente no
Brasil. Ela aparece de forma complementar nos trés momentos em que este texto se
articula, e que serdo tratados a seguir. Procuro demonstrar que a formagdo docente no
Brasil se produziu a partir do enlagamento de diferentes imagens-memorias, algumas
produzidas pela ciéncia moderna hegemonica, outras, pela educagdo dos jesuitas

corporificada na Ratio Studiorum e nas agdes do clero junto ao Estado brasileiro, outras

' No dicionério Aurélio (Ferreira, 1999) encontra-se a palavra grafada como pan-optico, porém esta ¢
encontrada no livro de Foucault com a grafia que aqui adotarei.



ainda geradas por elementos produzidos pela cultura escravocrata e excludente da elite
local e aquelas ressignificadas ou criadas pela cultura industrial moderna. Estas
imagens-memorias e estas racionalidades aparecem em fragmentos e fios de nossas
praticas docentes, embora ndo se constituam em um amalgama unitario da racionalidade
brasileira. Somos, ao mesmo tempo, herdeiros de imagens-memérias de uma
Modernidade cultural genérica, mas estamos profundamente marcados por aquelas
geradas no ventre de nossa propria historia cultural. Ao selecionar as fontes de imagens-
memorias, ndo houve pretensdo de esgotar todas as que possivelmente tenham
contribuido para o desenho da nossa modernidade, mas tratar daquelas que, pela minha
vivéncia e com base nos estudos preliminares ao meu trabalho de pesquisa, mais
diretamente se relacionavam com a questao central que me moveu a produzir este texto
e a compartilhé-lo.

Para me aproximar desta questdo central, organizei minha exposi¢do em trés
momentos distintos e complementares, a cada um correspondendo um capitulo.

No primeiro, eu procurei escrever alguns dos principios tedricos que me
orientaram e os entreteci com a minha historia de aluna, professora e pesquisadora da
formagao docente na Universidade e como professora e pesquisadora no Curso Normal.
Procurei tragar um panorama da sociedade brasileira nas décadas de 70, 80 e 90 a partir
das minhas memorias vividas na escola e na formagao docente para, compartilhando-as,
ajudar na producao de outras narrativas da nossa cultura escolar e da formag¢ao docente.

No segundo capitulo, enfoquei as transformagdes que a cultura européia foi
sofrendo a partir do final da Idade Média e como as imagens-memorias de
conhecimento, de mundo, de homem e de corpo foram sendo tramadas e se
transformando nas imagens-memoria que hegemonizam e, ainda hoje, estdo presentes
na producdo de conhecimentos na Universidade, apesar das produgdes cientificas,
artisticas e politicas do século XX, que contestaram ou se antagonizaram com uma
racionalidade que, apropriando-se da metafora da maquina, produziu imagens-memoria
de mundo, de corpo e de conhecimento maquinicos. A produgdo do saber rompeu, com

o humanismo, a razao teista que concebia, no periodo medieval, o conhecimento como



revelagdo. Com esta ruptura, o conhecimento passoua ser identificado como uma
producao do trabalho humano, mas conhecer virou maquinar. Nem todos estavam aptos
a esta tarefa que gerou as estatuas pensantes e separou a ciéncia do mundo vivido.
Apenas alguns poucos passam a ser reconhecidos como conhecedores; apenas alguns
tém seus saberes autorizados e valorizados como saberes validos.

No terceiro capitulo, procurei, na historia da formacao da cultura moderna e do
comeco da modernidade industrial brasileira, os cacos que produziram o fantastico
vitral, cujas cores ainda vejo refletidas na corporeidade dos docentes que trabalham nos
cursos de formagao de professores. Caminho entre os estilhacos da Ratio Studiorum dos
Jesuitas, do pensamento dos membros da Igreja Positivista do Brasil, da producao dos
primeiros estudos culturais sobre o povo brasileiro, de algumas pinturas produzidas no
Brasil dos séculos XVIII e XIX, dos cacos multicores da produ¢do da modernidade
industrial brasileira, mas também dos movimentos que se antagonizaram a cultura
dominante.

Tomo a visdo como o sentido organizador deste trabalho, ndo por acreditar que
o olhar é o nosso sentido principal, mas porque ele se tornou, com a producdo da
racionalidade Moderna dominante, o sentido mestre. Ver-se ¢ ver o outro foram as
principais palavras dos séculos XVIII e XIX, quando arte e ciéncia se articularam na
organizacdo de um olhar que identificasse cada qual no seu lugar.

Falo a partir do Rio de Janeiro que, até o inicio do século XX, era o principal
espaco de discussdo e das agdes sobre as questdes nacionais € que produziu muitas das
imagens-memorias hegemonicas e de resisténcia. Conta-nos Carvalho (1999a) que

0 Rio de Janeiro dos primeiros anos da Republica era a maior
cidade do pais, com mais de 500 mil habitantes. Capital politica e

administrativa, estava em condi¢oes de ser também, pelo menos em tese, o
melhor terreno para o desenvolvimento da cidadania. (p. 13)

Trata-se também do espaco no qual fui criada. Um espago de subjetividades em
fluxo, de afluxos e de conflitos, de gente de varias culturas, de multiplas cores de pele e
de pele exposta ao sol, mas também de producdo dos primeiros olhares modernos sobre

nd6s mesmos, nossas brasilidades que foram sendo reduzidas a perspectiva dominante.



Aqui também me formei professora e tive os primeiros contatos com os saberes
politicos e cientificos dominantes e de resisténcia. Saberes que fazem parte de uma rede
de imagens-memorias que adentram as escolas produzindo subjetividades. Contudo, nos
saberes hegemonicos da ciéncia Moderna, a corporeidade foi interpretada como ruido e
gerou uma imagem de cientista como “estatua pensante” que deveria ser capaz de ver o
mundo apenas com objetividade.

O corpo — e tudo que a ele se referisse — precisava ser disciplinado e, se
possivel, at¢é mesmo esquecido. Os afetos, os desejos e os sentidos, ao serem
identificados por essa racionalidade, transformaram-se em impeditivos ao acesso da
verdade e perturbadores das possibilidades de producdo do mundo idealizado por
alguns.

Os poderes do saber que produziu imagens de conhecimento sem corpo ainda
hoje estdo presentes em nosso cotidiano de formacao docente na Universidade. Para a
producdo de outras racionalidades, creio que seja indispensavel identificar algumas das
imagens-memorias descorporificadoras de saberes e, ao encontra-las, ver e enxergar
aquilo que também somos e, sem magoa, sem revolta, despedirmo-nos suavemente do
passado em busca da producdo de imagens-memorias nas quais a difereng¢a ndo seja um

marco de segregacao, mas de possibilidade de geragao de infinitos multiplos.



1. Percursos e mapas de saberes

...eu gostaria [...] de precisar melhor as relagoes entre indicadores
de “percursos” e indicadores de “mapas” onde coexistem numa mesma
descri¢do. Qual é a coordenagdo entre um fazer e um ver, nesta linguagem
ordinaria onde o primeiro domina de maneira tdo evidente? A questdo toca
finalmente, na base dessas narracoes cotidianas, a rela¢do entre o
itinerario (uma série discursiva de operacgoes) e o mapa (uma descri¢do
redutora totalizante das observagoes), isto ¢, entre duas linguagens
simbdlicas e antropoldgicas do espago. Dois polos da experiéncia. Parece
que, da cultura “ordinaria” ao discurso cientifico, se passa de um para o
outro. (Certeau, 1994: 204-5)

Hé pouco tempo ¢ que o corpo comegou a ser estudado como suporte de
signos, como corporeidade produzida pelos multiplos fios que tramam a existéncia
humana. McLaren (1993: 22) nos diz que s6 recentemente o conceito de corpo como um
local de inscrigoes culturais esta ganhando importancia como tema de investigacdo
entre os teoricos sociais contemporaneos. O corpo nao esta separado da subjetividade,
somos no mundo como corporeidade. Contudo, esta corporeidade tem sido, ao longo da
historia, desenhada pelas culturas que produzem técnicas. Na sociedade Moderna tais
técnicas ganham uma dimensdo de interven¢do nas praticas corporais ndo apenas de
certo grupos, como acontecia nos mosteiros na Idade Média, mas de toda a sociedade.
Metamorfoseando-se no tempo e no espago, elas se transformam em politicas do corpo
com a intervencao dos estados Modernos na vida privada.

Foi a partir de 1929, com a revista da Escola dos Annales, que as inscrigdes
socioculturais no corpo ganharam espago como tematica de estudo. As décadas de 60-
70 marcam a época em que o corpo ganhou nas ciéncias sociais ¢ na histéria maior
destaque, ante os movimentos de juventude, de feminismo, de gays e lésbicas, de etnias
discriminadas etc. Porter (1992: 203) nos informa que o processo desmistificador do
corpo surge como um movimento para demolir as velhas hierarquias culturais que
privilegiam a mente sobre o corpo e, por forca de analogia, sancionaram sistemas

inteiros de relagoes de poder regulador-regulado.



Crespo (1990) nos conta que a emergéncia do corpo como tema de estudo

processa-se no quadro de uma profunda crise de civilizagdo e de
civilizagoes e, a primeira vista, poderia entender-se como um reflexo da
crise do proprio Estado, porventura enfraquecido na sua missdo de utilizar
0 corpo como instrumento privilegiado no controle e regulariza¢do das
condutas humanas. Em qualquer caso, julga-se que as novas maneiras de
pensar, sentir e agir o corpo sdo indicadores de uma mudanca. (p. 07)

A corporeidade tem forgado sua entrada em nossas salas de aula, seja pela
vontade politica de alguns professores, seja pela realidade circundante ou pela forga de
propostas governamentais, muitas até criticadas por noés. Um exemplo mais recente de
proposta governamental pode ser identificado nos temas transversais presentes nos
PCNs? (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde, Orientagao Sexual,
Trabalho e Consumo), nos quais as questdes ligadas ao corpo estdo fortemente
presentes, embora nossas discussdes sobre como as mesmas se enlagam, no cotidiano
dos saberes escolares, ainda estejam bastante capengas.

Persiste, contudo, uma certa resisténcia de alguns, no sentido de considerar a
relevancia do tema para estudos. Outros tém resisténcias de ordem pessoal para tratar de
questdes da corporeidade, quando esta se faz presente. Pode ser pela necessidade de
educarmos, ou deseducarmos, nosso olhar, de observarmos o mundo com outros
sentidos ou de produzirmos o desejo de identificar — no que nao parece ser — algumas
formas que nos conformam, deformam e também transformam. Nao somos sujeitos sem
mente, ndo somos sujeitos sem corpo. Somos sujeitos disto e daquilo, politicos,
psiquicos, de razdo e de desejos e nos concretizamos no mundo como corporeidade
imersa no vivido ¢ no compartilhado. Maturana e Varela (1995) nos ajudam a pensar
sobre esta imersao corporificada quando afirmam que

Ndo vemos o “espa¢o” do mundo — vivemos nosso campo visual.
Ndo vemos as ‘“cores” do mundo — vivemos nosso espago cromdatico. Sem
duvida, [...] habitamos o mundo. Mas, ao examinarmos mais de perto como
chegamos a conhecer esse mundo, sempre descobriremos que ndo podemos

separar nossa historia de ag¢oes — biologicas e sociais — de como ele nos
parece ser. E algo tdo obvio e proximo de nds que fica muito dificil
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percebé-lo. (p. 66)

NEeE

Relativity (Escher, 1959)3

Estudar a descorporificacdo dos saberes foi para mim um enorme aprendizado;
foi como ir a um lugar pela primeira vez sem mapa ou indicagdes de percurso.
Identifiquei, na gravura de Escher, Relativity, uma possibilidade de representagdo deste
percurso vivenciado e compartilhado. Foi um deslocamento por redes possiveis, cujas
opg¢des eram muitas € que me poderiam ter levado a diferentes lugares. Havia uma
vontade de sair do lugar no qual estava, mas ndo sabia de antemdo o caminho que
percorreria, nao tinha um mapa no qual eu pudesse me guiar ou no qual o Silvio Gallo e
a Célia Linhares, cujos apoios na elaboragdo deste trabalho foram imensos, pudessem
afirmar com seguranga: “E ali o caminho a seguir”. Havia um desejo de ir e, com

indicagdes aqui e ali, catando pistas e analisando as possibilidades de tempo, de espago,

3 Imagem captada na internet - http://www.cyberium.net/imagine/dedicated to/masters.html



de politicas, de desejos... enfim, as minhas possibilidades corporificadas, fui me
deslocando. Poderia dizer que a metodologia usada foi a da errancia e dos encontroes
permeados pelo desejo de compreender e compreender-me um pouco mais Contudo,
ndo creio ter chegado para o lugar que sai. Houve muitas conexdes, quebras e linhas de
fuga, mas posso afirmar que cheguei ao término de um projeto de pesquisa de doutorado
que tem possibilidades para novas conexdes. Percorri uma parte do caminho de meu
aprendizado como caminhante, como pesquisadora que ainda ndo pode abdicar dos
mapas, mas que aprendeu a produzir percursos € a se apropriar dos mapas como
orientadores possiveis e ndo como a verdade que reduz o mundo a si propria.

Creio que os mapas sao importantes pistas, possivelmente por serem eles parte
da racionalidade da ciéncia, esse espaco dos saberes que trouxe para a humanidade
possibilidades incriveis de vida, mas também de morte. Este espago que se constroi e se
destr6i a cada dia, que ¢ metamorfose, que estd em permanente estado de
desterritorializagdo, embora comporte em si o discurso hegemdnico de sua
“absolutiza¢cdo” como saber do mundo.

Nesta primeira parte do trabalho, apresento alguns mapas e percursos que
foram socialmente sendo produzidos, que aparecem de forma singular nos percursos e
nas buscas da Rejany e que podem ajudar-nos a perceber as muitas imagens-memorias

descorporificadoras do saber presentes em nosso mundo vivido.

1.1- Estilhacos do pensar (fazer) uma tese

Convivemos com o novo, o velho e o transitorio em estado de instabilidade e ¢
importante revisitarmos algumas de nossas memorias corporais para que possamos
desfrutar o mundo vivido, compartilhando-o mais intensamente com os outros. O
mundo vivido ¢ andrquico, multiplo e possui uma aceleragao tal, que nos assusta, como
também nos assusta lidarmos com o mais complexo; no entanto, em nossa vida, ¢ o ato
de compartilhar que possibilita novas vivéncias; nestas, podemos reaprender e criar

criticamente imagens de mundo, de sujeito e de saberes. O deslocamento faz parte do
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mundo vivido, contudo nem sempre somos capazes de vé-lo, pois, em nossas memorias
de conhecimento, dominam imagens que tendem ao estatico e nos assustamos quando
identificamos movimentos. Em geral, nossa atitude corporal ¢ a de buscarmos, nos
mapas, as respostas, recolocando nos territérios j4 conhecidos aquilo que nos
desequilibrou.

Sinto que ¢ indispensavel mexer, bisbilhotar e estilhacar as imagens-memorias
do esquecimento, aquelas que nos fazem repetir maneiras que questionamos, pois assim
se abre uma possibilidade de tocarmos o futuro do lado de cd, contribuindo para
produzir um tempo de inclusdo. Para se tocar, porém, o futuro do lado de ca, ¢
indispensavel também que nos apropriemos criticamente da nogdo de tempo,
produzindo rupturas na linha “logica” que une passado, presente e futuro como um
continuo interminavel, como uma repeticdo. Assim, o tempo precisa também ganhar
rasgos ¢ fiapos, ser estilhacado. Precisa ser recriado na nossa memoria como
possibilidade, e ndo como determinagao.

O campo de minha busca foi vasto. Ora prestei atengdo em algumas técnicas
corporais, no corpo-memoria hegemonico, presentes na formagao docente € em nossas
repeti¢des, ora ative-me na producdo da ciéncia moderna e suas maneiras de fazer e as
imagens ali produzidas. Dei meia volta e, a bordo de uma caravela, identifiquei, nos fios
da vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, pistas para a producdo da nossa
modernidade e de alguns imprintings que marcam a corporeidade na formagao docente.
A bordo do meu trabalho cotidiano, vejo em mim, nos discursos de alunos e de colegas
de profissdo, as imagens que se nos fazem ser como somos, mas que também nos
produzem questionadores dos fazer-saberes herdados de nossa historia de opressdes.

Busquei, em vdarios campos do conhecimento, argumentos, metaforas e
imagens para compreender a complexa rede de producdo de imagens-memorias
contestadas, mas que ainda estdo fortemente presentes em nossas praticas docentes.
Também procurei, como respingos, identificar algumas propostas que buscaram instituir
novas praticas corporais na educa¢do ou na formagdo docente. Propostas que

transitaram pelos espagos-tempos de construgdo anti-hegemonicos. Fios tecidos por

11



subjetividades divergentes cujos saberes se articulam no desejo de deslocar poderes.
Astlcias que, para além das técnicas corporais, bordeiam o estabelecido produzindo
artes de fazer

Nao tive a pretensdo e muito menos o desejo de estabelecer uma verdade
absoluta, mas apontar caminhos multiformes, possibilidades, contribuir com um campo
de discussao no qual o processo de repensar nossas imagens-memorias contribua para
que passemos a dar atencdo também as sombras, revisitando-as para atica-las, e
descobrir outras formas de fazer-saberes. Identificar, em algumas taticas divergentes, as
transgressdes que podem nos ajudar na produg¢do de imagens de conhecimento que
integrem as diversidades em fluxos criticos.

Os processos de escolarizagdo e de vivéncia na sociedade ocidental gravaram,
em nossas memorias, mecanismos que nos tém levado a selecionar, limitando,
elementos com os quais possamos lidar para resolver determinadas questdes. Sdo os
mecanismos de inteligéncia corporal, da memoria infinita gravada no corpo. A memoria
corporal, no entanto, ndo abandona o resto do mundo, desconsiderando-o, estd submersa
no mundo vivido e o vive em sua complexidade. E bem possivel que este fato nos
impeca de agir com a objetividade desejada pela logica hegemdnica da ciéncia moderna,
que esta gravada em nossos fazer-saberes docentes, mas que se enlaga com os infinitos
saberes do mundo.

Estdo presentes na formagdo docente imagens-memorias dos diferentes ramos
da extensa raiz que se arrasta, submerge, escala muros ou fica pendurada balancando ao

sabor dos ventos. Para ver esse multiplo, ¢ indispensavel revisitar o mito da caverna de
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Platdo* e nos perguntamos se o excesso de luzes ndo nos deixou incapazes de ver nossas
proprias sombras e o que elas podem nos dizer.

Assim, entre luzes, escuros e sombras: questionamos a racionalidade moderna
hegemonica na clareza das criticas a razdo objetificante; e, nas sombras de nossos fazer-
saberes docentes, ainda guardamos modos, praticas corporais que nos identificam mais
com o que questionamos do que com o que gostariamos de estar produzindo; e, no
escuro de nossas praticas cotidianas, usamos asttcias, artes de fazer, para fugirmos dos
estabelecidos e criamos percursos.

Em movimentos aleatoérios produzimos técnicas corporais que podem ser
identificadas tanto nos espacos onde as criticas discursivas, a razao objetificante, sdao
claras, como artes de fazer em que ha apenas um certo inconformismo com as formas
dominantes de saber. Essas astucias fazem parte do nosso trabalho docente e também de
nossa produgdo cientifica, pois, como bem nos relembra Heller (1989: 18), o cotidiano
faz parte da vida de todo homem, ndo h4d como viver sem estar perpassado pelo
cotidiano: em toda sociedade ha uma vida cotidiana e esta ¢ organicamente constituida
pela organizagdo do trabalho e da vida privada, os lazeres e o descanso, a atividade
social sistematizada, o intercambio e a purificagao.

Nossa corporeidade nega, repete e recria saberes, maneiras, gestos e afetos do
presente € do passado. Assumo como corporeidade nossa maneira de estar no mundo
com nossa multiplicidade de saberes, interacdes, percepcdes, sensagdes € sentimentos.
Ela nos caracteriza individualmente, mas também nos identifica coletivamente, pois nao

¢ a mente ou o corpo que teima. As subjetividades se apropriam e produzem

* 4 alegoria da caverna dramatiza a ascese do conhecimento, complementando o esquema da linha
dividida [no qual um plano representa o plano sensivel e outro, o plano inteligivel]. Descreve um
prisioneiro que contempla, no fundo de uma caverna, os reflexos de simulacro que - sem que ele possa
ver - sdo transportados a frente de um fogo artificial. Como sempre viu essas proje¢oes de artefato,
toma-os por realidade e permanece iludido. A situacdo desmonta-se e inverte-se desde que o prisioneiro
se liberta: reconhece o engano em que permanecera, descobre a “encenacdo” que até entdo o enganara
e, depois de galgar a rampa que conduz a saida da caverna, pode ld fora comegar a contemplar a
verdadeira realidade. Aos poucos, ele, que fora habituado a sombra, vai podendo olhar o mundo real:
primeiro através de reflexos - como o do céu estrelado refletido na superficie das aguas trangiiilas - até
finalmente ter condi¢des para olhar diretamente o Sol, fonte de toda luz e de toda realidade. (Vida e
obra: 1996, 25-6)
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conhecimentos na interagdo e no conflito, vdo sendo tatuadas imagens na memoria
corporal.

Em nossos corpos estdo tatuadas imagens de corpo proprio e de corpo de
outros. O corpo-imagem ¢ produzido nas relagdes, nos teares, nas dangas e contradancas
dos saberes-poderes do mundo. Nao € unitario, se metamorfoseia nas interagdes sociais.
A imagem de corpo proprio se interliga as multiplas imagens corporais presentes no
contexto cultural, entrelagcando, como nos diz Paul Schilder (1999), o modelo postural
de nosso corpo com o dos corpos alheios, pois vivenciamos as imagens corporais dos
outros. Mauss (1974) as denominam “técnicas corporais”, que sdo os modos de agir, as
maneiras como os homens, sociedade por sociedade e de maneira tradicional, sabem
servir-se de seus corpos (p. 211).

As imagens-memorias s3o as tatuagens psicoculturais impressas em nossa
corporeidade. Sao memorias do esquecimento, da repeticdo. Elas nos conduzem a
repeticdo sem questionamentos, fazem parte dos habitos de determinados grupos e nao
nos perguntamos sobre sua génese ou sobre sua eficidcia. Sdo como palimpsestos,
gravados, apagados da memoria-razao, mas presentes devido a sua marca.

Nos, professores e professoras, temos imagens-memorias proprias de uma
producdo cultural que nos deixou legados, algumas maneiras de nos comportarmos
como docentes que marcam pertencas. Estas imagens-memorias se expressam em
técnicas corporais que foram gravadas em nos, em nosso processo de formagdo e na
pratica profissional. Marcel Mauss (1974) nos fala que cada sociedade tem hébitos que
lhe sdo proprios e que

esses “habitos” variam ndo simplesmente com os individuos e suas
imita¢oes, mas sobretudo, com as sociedades, as educacoes, as
conveniéncias e as modas, com os prestigios. E preciso ver técnicas e a

obra da razdo pratica coletiva e individual, ali onde de ordinario véem-se
apenas a alma e suas faculdades de repeticdo (p. 214).

Em nossas técnicas corporais docentes, estdo as repeticoes € também as nossas
maneiras ou artes de fazer, que constituem as mil praticas pelas quais usuarios se re-
apropriam do espago organizado pelas técnicas da produgdo sociocultural (Certeau,

1994: 41) e recriam, produzem taticas divergentes, asticias, podendo formar redes anti-
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disciplinares. Em nossas praticas cotidianas docentes (falar, ler, dar aulas, corrigir
trabalhos, elaborar provas...), tanto repetimos o estabelecido como refazemos o
determinado através de pequenos golpes, simulag¢des polimorfas, achados que provocam
euforias, tanto poéticas como bélicas. Certeau (1994) afirma que os gregos designavam
métis, as astucias e as simula¢des de plantas e de peixes para sobreviverem. Estas
astacias introduzem um movimento aleatorio no sistema e expressam as possibilidades
das inteligéncias que articulam o combate ao estabelecido com os prazeres cotidianos.
Ele nos fala, no entanto, que as estratégias escondem sob cdlculos objetivos a sua
relagdo com o poder que os sustenta, guardado pelo lugar proprio ou pela instituicdo
(p. 47).

No espaco-tempo do vivido, agimos, portanto, muitas vezes através dos
habitus® e outras vezes com astucias. Quando estamos produzindo conhecimentos
cientificos, ndo estamos livres dos esquemas incorporados em anos de treinamentos e de
convivéncia, que nos fazem repetir aquilo que questionamos. Contudo, também no
espaco-tempo do vivido produzimos linhas de fuga que rompem com o estabelecido,
nos fazendo sentir estruturados para assumirmos nossas artes de fazer e deixarmos fluir
nossas subjetividades divergentes. Nao se trata de fluir um verdadeiro “eu”, que se vé
revelado, mas de possibilitar a visibilidade dos varios “eus” que se fazem presentes em
nossa subjetividade e que se vao produzindo no didlogo sociocultural.

As subjetividades a que me refiro aqui sdo aquelas das quais nos fala Guattari
(1999), subjetividades transitdrias, que se contrapdem a idéia de individualidade, que é
um produto da sociedade de massas. Estas, assumindo a produg¢dao do conhecimento
como corporeidade, podem criar caminhos de fuga, subvertendo a l6gica dominante,
que enviou o sujeito para o espago do ruido, como agente perturbador e deformador da

producdo do conhecimento.

> Este conceito é trabalhado nas ciéncias humanas por Bourdieu e por Elias. Aqui, seguindo os caminhos
identificados por Malerba (2000) sobre o conceito em Elias, identifico o habitus sendo produzido a partir
de individuos interligados e interagentes, compondo configuracdes cada vez mais complexas e
interligadas quanto mais diferenciadas forem as fungées no interior de uma sociedade (p. 214).
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Sem eliminar o sujeito ou colocéd-lo como o tnico foco do olhar, reduzindo-o
ora a sujeito politico, ora a psiquico, ora a bioldgico, ora a social, ou deixando cada
parte a cargo de especialistas que dominam a arte de Jack — o estripador —, este trabalho
busca a subjetivagdo do conhecimento em sua trama com o mundo vivido e
compartilhado. Busca, no sujeito corporeo, a possibilidade de romper com a légica
objetificante, pois identifica, na vivéncia compartilhada de mundo, as interagdes
rizomaticas, nas quais os sujeitos podem produzir linhas de fuga e reprocessar saberes.

A rizomaticidade ¢ a interagdo das memorias sociais, das memorias dos
sujeitos e das memorias da espécie, redesenhando-as em memorias vividas, ouvidas,
faladas, escritas e compartilhadas. O toque nestas memorias possibilita a desconstrugao
da imagem maquinica de mundo, de individuo, de corpo e de saberes, pois, a0 serem
tocadas, elas nos fazem menos esquecidos de que foram coladas, pintadas e bordadas
por homens e mulheres corporificados, de que sdo produto de um tempo e de uma certa
maneira de viver e, portanto, em constante deslocaveis.

Mas isso, me dirdo, cria ainda mais complicacdes para a existéncia e a
docéncia. Complicagdes, ndo: complexidades.

Nesta primeira parte do estudo identifiquei alguns fios e cacos que representam
a descorporificagdo dos saberes presentes nos diferentes espacos sociais € no espaco
escolar. Aqueles cacos e fios integram a nossa corporeidade docente, pois compdem as
imagens-memorias que negam os desejos, criam barreiras para as interacdes afetivas e
identificam o corpo ora como elemento perturbador ao processo de produgdo e de
reproducao de conhecimentos, ora como elemento acessoério. Em geral, quando o corpo
¢ integrado ao processo de escolarizagdo, esta integragdo se da a partir das marcas que
identificam os sujeitos por suas caracteristicas fisicas, inserindo-os na dindmica da
racionalidade que reduz os sujeitos a objetos. A outra forma comum de sua presenca €
como uma area de estudo, e esta costuma estar fortemente protegida com barreiras que
impossibilitam a identificagdo das tramas que enlagam o uno e o multiplo da

corporeidade.
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Morin (1995) afirma que o paradigma da simplicidade ¢ um paradigma que pde
ordem no universo, expulsa dele a desordem e que, apesar de ver o uno e o maultiplo,
ndo pode ver que o Uno pode ser ao mesmo tempo Multiplo (p. 86). Assim, para
exemplificar essa simplicidade, ele toma o homem como exemplo. Este homem que &,
ao mesmo tempo um ser bioldgico e cultural, um ser que vive num universo de
linguagem, de imagens, de sentimentos, de consciéncia e de inconsciéncia.

Ora, estas duas realidades, a realidade biologica e a realidade
cultural, o paradigma da simplifica¢do obriga-nos quer a separa-los quer a
reduzir a mais complexa a menos complexa. Vai portanto estudar-se o
homem biologico no departamento de biologia, como um ser anatomico,
fisiologico etc., e vai estudar-se o homem nos departamentos das ciéncias
humanas e sociais. Vai estudar-se o cérebro como orgao biologico e vai
estudar-se o espirito, the mind, como func¢do ou realidade psicologica.

esquece-se de que um ndo existe sem o outro, embora sejam tratados por
termos e conceitos diferentes.(idem, ibidem)

Sem conseguirmos identificar as imagens das tramas biossociais que percorrem
nosso processo de conhecer, nossos estudantes da formacao docente e nos professores
ainda ndo nos emaranhamos suficientemente na trama para conhecer o sujeito que se
coloca como corporeidade no mundo e ndo como cabeca pensante, leitor afetivo, mao
escritora, cidaddo politico. O corpo ¢ o n6 onde concretizamos nossa subjetividade, ¢
como sujeito encarnado que produzimos e interagimos com a natureza € com os outras
subjetividades, que fazemos o mundo sociocultural.

No corpo se produz a complexa rede que abrange desde mensagens que estao
em nossos gens a mensagens que vao sendo apreendidas e produzidas no tear das
multiplas relagdes sociais, diferenciando-nos dos outros animais e fazendo-nos para
além de seres bioldgicos, seres bioculturais. Nao aprendemos com a razdo, ndo
teimamos com a emoc¢ao. Aprendemos, teimamos e criamos na corporeidade. Sem negar
a um ou a outro € sem cair na tentagdo cartesiana de dar ao bio ou ao s6cio a primazia
da producao do conhecimento humano, busco na contribuicdo de Maturana e Varela
(1995) ajuda para afirmar que ndo hd uma descontinuidade entre o social e o humano e

suas raizes biologicas (p. 69) . O fendmeno do conhecer ¢ um todo integrado, pois

o produzir do mundo é o cerne pulsante do conhecimento, e estd
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associado as raizes mais profundas de nosso ser cognitivo, por mais solida
que nos parega nossa experiéncia. E, ja que essas raizes se estendem até a
propria base biologica [...], esse gerar se manifesta em todas as nossas
agoes e em todo o nosso ser. (idem, ibidem)

Tomando como ponto de partida a eficicia operacional do ser vivo em seu
dominio de existéncia, que busca manter vivo ndo os individuos isoladamente, mas o
grupo, os autores identificam que a linguagem humana nunca foi inventada por um
sujeito, mas produzida pela interagdo, pelo desejo de compreender e fazer compreender-
se. Concluem que ela ¢ o liame que possibilitou tanto gerar as regularidades proprias do
acoplamento estrutural® social humano — produzindo, entre outros fendmenos, as
identidades pessoais em cada um de nds —, como a constituicio de uma dindmica
recursiva do acoplamento sécio-estrutural.

A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo, que
sempre implica uma experiéncia nova, so podemos chegar pelo raciocinio
motivado pelo encontro com o outro, pela possibilidade de olhar o outro
como um igual, num ato que habitualmente chamamos de amor - ou, se ndo

quisermos usar uma palavra tdo forte, a aceitag¢do do outro ao nosso lado
na convivéncia. (Maturana e Varela: 1995: 263)

Um igual na diferenca, mas aceitando o outro ao nosso lado na convivéncia. A
este ato, os autores denominam de aceitagdo do outro como legitimo outro e tudo que
limita a aceitagdo do outro — seja a competi¢do, a posse da verdade ou a certeza
ideologica — destroi ou restringe a ocorréncia do fenomeno social e, portanto, também
o humano, porque destroi o processo biologico que o gera (idem, ibidem). Destroi a
espécie, a cultura humana.

Mas o que ¢ cultura?

Guattari e Rolnik (1999), ao tratarem da produgdo de subjetividades, falam
sobre os varios sentidos que a palavra “cultura” assumiu no decorrer da histéria. O mais
antigo ¢ o que aparece na expressao ‘“‘cultivar o espirito” e tem uma conotacao de

“cultura de valor”, por corresponder a um julgamento de valor que determina quem tem

%0 acoplamento estrutural ¢ o resultado da interagdo de dois seres vivos ou mais, com suas historias de
transformag@o em um determinado meio. Nos acoplamentos socio-estruturais a estrutura do individuo se
mantém, embora sejam produzidas adaptacdes para a convivéncia. Quando ndo ha acoplamento estrutural
ndo ha convivio possivel e um dos individuos pode ser desestruturado, transformando-se em outra coisa.
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cultura, e quem ndo tem: ou se pertence a meios cultos ou se pertence a meios incultos
(p. 17). E a cultura civilizagdo que, segundo Elias (1994c¢), vai aparecer na Europa do
século XVI e vai expressar a idéia de melhor maneira de se comportar diante de outras
pessoas, de melhor maneira de viver.

O outro sentido refere-se a “cultura alma coletiva”, que ¢é sinénimo de
civilizagdo e ndo se refere ao par “ter — ndo ter”’, mas a uma légica na qual
“democraticamente” todos a t€ém e podem reivindicar sua identidade cultural.

E uma espécie de “a priori” da cultura: fala-se em cultura negra,
cultura underground, cultura técnica etc. E uma espécie de alma um tanto
vaga, dificil de captar, e que se prestou no curso da Historia a toda espécie
de ambigiiidade, pois é uma dimensdo semdntica que se encontra tanto no
partido hitleriano, com a nog¢do de volk (povo), quanto em numerosos

movimentos de emancipa¢do que querem se reapropriar de sua cultura, e
de seu fundo cultural. (Guattari e Rolnik, 1999: 17)

O terceiro sentido ¢ aquele da cultura de massa, a “cultura-mercadoria”, da
qual participam todos os bens, pessoas, referéncias teoricas e ideoldgicas relativas a
produgdo e ao funcionamento de objetos semioticos (livros, filmes etc.), difundidos num
mercado determinado de circulagdo monetaria ou estatal. Difunde-se cultura
exatamente como Coca-Cola, cigarros “de quem sabe o que quer”, carros ou qualquer
coisa. (idem, ibidem).

Guattari e Rolnik (1999) nos contam, ainda, que a “cultura-mercadoria” ¢ mais
objetiva do que as outras, pois ndo busca fazer teoria, mas produzir e difundir
mercadorias, em principio, sem levar em consideracao os sistemas de valor distintivos e
sem preocupacdo com territorios. Ndo se trata de uma cultura a priori, mas de uma
cultura que se produz, se reproduz, se modifica constantemente (p. 19).

Os autores afirmam ainda que, com a ascensdo da burguesia, a “cultura-valor”
parece ter vindo assumir a definicdo do que pertence e do que ndo pertence as elites
burguesas, que extraem a legitimidade de seu poder do fato de terem feito certo tipo de
trabalho no campo do saber, no campo das artes e assim por diante. Ao ser tomada

como uma categoria geral de valor cultural no campo das elites burguesas, esta pode ser

usada para designar diferentes niveis culturais em sistemas setoriais de valor - aquilo
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que faz com que se fale, por exemplo, em cultura cldssica, cultura cientifica, cultura
artistica (1999: 18). Esta imagem de cultura estda muito presente nos fazer-saberes
docentes e ndo ¢ raro encontrarmos pessoas que se referem umas as outras como
“sujeito sem cultura”.

A “cultura alma-coletiva” foi elaborada a partir do século XIX. No inicio
ganhou uma conotacdo segregacionista e até racista, mas alguns antrop6logos, tentando
romper com o seu etnocentrismo, estabeleceram uma espécie de policentrismo cultural,
no qual se multiplicou o etnocentrismo e a cada alma coletiva foi atribuida uma cultura.
Os povos, etnias, grupos sociais e sociedades primitivas sdo informados que ““fazem
cultura”. Sao informados, por exemplo, de que fazem musica, danga, atividades de
culto, de mitologia etc. E descobrem isso sobretudo no momento em que pessoas vém
lhes tomar a produgdo para expd-la em museus ou vendé-la no mercado de arte ou para
inseri-la nas teorias antropoldgicas cientificas em circulagao.

Mas as pessoas nao se véem fazendo cultura, nem danga, nem musica. Seus
fazeres estdo articulados uns aos outros como forma de expressdo, como maneira de
produzir bens e relagdes sociais. No mundo vivido, ndo nos questionamos sobre essas
categorias da antropologia e as trés visdes de cultura aparecem de forma sucessiva,
imbricada e sincronica em nossos fazer-saberes. Guattari e Rolnik (1999) falam que ha,
nos meios de comunica¢do de massa, a produ¢do de uma cultura que se deseja e se
pretende universal. Esta produz imagens-memorias que se aderem aos sujeitos,
contribuindo para a produgdo e a reprodugdo de individuos com memorias maquinicas
de mundo. Entretanto, ndo apenas os meios de comunicacdo fazem isto. NOs,
professores, também produzimos e reproduzimos técnicas corporais maquinicas que vao
sendo absorvidas para além do olhar, vao entralhando-se’ nas corporeidades e sdo
esquecidas. A cultura maquinica se pretende como a cultura “civilizada”; tem um desejo
de territorializagao das resisténcias, das astucias e trata as subjetividades divergentes

como nocivas ao sistema. Ela ¢ uma dimensdo essencial na confec¢do da forga coletiva

7
Entralhar: ficar preso; prender-se; enredar-se, embaragar-se.
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de trabalho, e na confec¢do [...] de for¢a de controle social (Guattari e Rolnik, 1999:
19).

As méquinas de producdo de subjetividades maquinicas tomam esses trés tipos
de “cultura” como referéncias complementares para a reproducdo dos modos de
subjetivacao capitalistica, que vao sendo produzidos e reproduzidos em varios lugares;
entre eles estd também a estrutura escolar, incluindo-se o ensino superior universitario.
Guattari e Rolnik (1999) nos falam que, no sistema capitalistico, a produ¢do ¢ industrial
e se dd em escala internacional. Este sistema tem vocacdo universal, pois ¢ uma
dimensao essencial na confeccdo da forga coletiva de trabalho e na for¢a de controle
social. A cultura capitalistica nos impele a categoriza¢do dos sujeitos, a ordenagdo do
tempo, a medicdo de nossas maneiras e gestos, ao controle de nossa voz, do que ¢ dito e
escrito. Nesta formagao cultural estd presente, de forma hegemdnica, uma maneira de
ser em que o desejo de possuir coisas, saberes, posicoes de destaque ou alguém, se
apossa de nossas acgdes e as comparagdes entretecem a producdo de competi¢des, de
campos de disputas que desconectam as possibilidades de solidariedade, de amor, como
nos falaram Maturana e Varela (1995). Assim, embora essa maquina tenda a tolerar
margens, setores minoritarios, tal tolerancia representa uma forma de agrupar os
diferentes em um territério, para que nao fiquem perdidos no mundo e as acdes das
maquinas de subjetivagdo possam atuar minando possibilidades de singularizagdo, de
desterritorialidades.

As maneiras capitalisticas sdo incorporadas pelos diferentes sujeitos em
diferentes lugares. Nos, professores, as aprendemos tanto em aulas especificas que
tratam das metodologias e das “formas de se portar como professores”, como também
em nossas vivéncias como estudantes durante toda a nossa escolarizagdo. Aprendemos e
reaprendemos, ainda, em nossas praticas docentes, em conversas com amigos, em
programas de televisdo e em filmes. Sdo gestos bastante dificeis de visualizar, maneiras
especificas e formas de ser que sdo impressas em nossa corporeidade, produzindo uma
cultura corporal docente. Comigo, por exemplo, ja aconteceu algumas vezes de ser

identificada como professora. No Onibus, voltando do trabalho, em um hotel fazenda
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convivendo com meu sobrinho ¢ minha filha, na fila do banco... Em uma dessas vezes
eu nao estava sozinha e a outra professora também foi identificada. Isso ndo quer dizer
que haja apenas uma maneira de ser professor, mas existem tragos que nos identificam e
um estudo como este pode nos ajudar a visualizé-los, sem contudo universaliza-los.

Essa visualizagdo, no entanto, ndo pretende uma “objetificacdo” dos sujeitos e
de suas formas de ser, reduzindo-os a “aquilo” e colocando-os em compartimentos sem
possibilidade de fugas. Nao pretendo uma exposi¢do mercadoldgica de nossas técnicas
corporais, mas a identificagdo de algumas imagens-memorias que tém marcado nossa
formagdo, que, apesar dos discursos criticos, contribuem para bloquear possibilidades
de novos fluxos de saberes e poderes divergentes, pois desejo produzir conhecimentos
que contribuam para a formacdo de sujeitos singulares que, em sua formagdo docente,
iniciem processos de identificagdo de fluxos da produg¢do de conhecimentos, das
produgdes maquinicas de subjetividades, da producdo interativa dos saberes e da
dindmica rizomatica do mundo.

Reconheco que a cultura dominante na formagdo docente, pelo menos dos
espacos nos quais eu convivi e convivo, ¢ ainda a dos saberes descorporificados que
expressam uma cartografia maquinizada do conhecimento. Ja produzimos falas
divergentes desta forma de racionalidade, entretanto, até agora continuamos
reproduzindo saberes descorporificados. Falamos na relagdo teoria e pratica, em praxis,
mas ainda n3o fomos (e eu me incluo) capazes de produzir imagens de saberes
corporificados. Gostamos da parte da cultura corporal do texto-debate, observacao-
debate, e tentamos fugir das nossas aulas expositivas sem sabermos por que estamos
neste fluxo, suas implicagdes e até mesmo que somos impressos da descorporificacdo
dos saberes. Questionamos os fazeres praticos sem reflexdes, mas também ndo
aprendemos os fazer-saberes. Repetimos técnicas corporais como habitus. Sao
impressoes, tatuagens que, mesmo depois de retiradas, deixam cicatrizes € uma
memoria de que ali esteve algo gravado.

Temos em nos, no entanto, gravadas imagens de saberes que, apesar de ndo nos

impedirem de vivé-los, em geral, nos impedem de compartilhd-los. Acreditamos, de

22



forma dominante, que o pensar se dd na cabeca, prendemos os saberes na razao
maquinica e deixamos de fora o mundo dos afetos, dos sentidos, das intui¢cdes e dos
desejos. Esquecemos dos diferentes ritmos da respiragdo, da pausa do olhar
contemplativo, dos choros dos bebés, do suor escorrendo da atribulada e quente jornada.
Ritmos... ritmos de pausa, de corrida, de gozo, de risos, de recitar. De dangar rock,
musicas de ninar e timbalada... De forma aparentemente contraditéria, estdo gravadas,
em nossos corpos, imagens de saber prisioneiras da razao objetificante, mas também dos
multiplos saberes presentes no mundo, embora a racionalidade dominante acabe sendo
identificada como a unica valida e produtora de verdades.

Neste trabalho interpreto conhecimentos e saberes como conceitos
aproximados e opto por fazer as diferenciagdes dos campos culturais de saberes
agregando palavras como cientificos, religiosos, cotidianos ou de corporeidade. Saber e
conhecer se aproximam deixando visiveis seus lacos.

Ao falar de saberes docentes, estou falando de nossos conhecimentos didatico-
pedagogicos tramados pelas ciéncias, daqueles produzidos na vivéncia de nosso
trabalho docente, dos impressos pelas diferentes praticas socioculturais das quais
participamos, daqueles saberes que sdo entrangados em nossas memorias pelas geragoes
passadas, das imagens-memorias presentes nos multiplos espagos sociais. Saberes que
se combinam, se conectam, se quebram ou caminham para dar continuidade a nossas
acdes sem que paremos para identificar qual vale mais ou qual vale menos. Catando
cacos que me ajudem a romper com a loégica que hierarquiza o mundo, que esta sempre
em busca de um conhecimento superior aos demais, ndo identifico, em nossos fazer-
saberes docentes, aquele que mais se destaca, pois eles aparecem enleados, € como nos
afirma Linhares (2000):

Ndo vejo como possamos restringir os saberes docentes aqueles
internos as escolas ou as institui¢oes de ensino sem sufocar estes saberes, a
mesma asfixia penalizaria docentes se os considerdssemos como aqueles
especificos dos professores. No avesso destas procuras, que fecham na
escola e nos professores os saberes docentes, talvez pudéssemos indagar se
nestes ndo estariam incorporados tanto os saberes dos que ja foram a

escola, como daqueles outros que nunca estiveram nela. Tanto os saberes
populares, domésticos, familiares, religiosos e politicos, como os eruditos,
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cientificos, filosoficos, artisticos, tecnologicos... (p. 36-7)

E serd possivel mudar a cultura-imagem hierarquizada de conhecimento
gravada em nés?

Creio que sim, pois, como parte da cultura, esta pode ser desconstruida, e estou
procurando, no prazer de compartilhar com alguns as minhas preocupagdes e analises,
juntar alguns fios que podem gerar diferenciadas entrancaduras. Porém, fiz uma coisa
bastante arriscada para aqueles que se desejam em didlogo com o campo critico:
abandonei a praxis.

Como existéncia?

Nao, como categoria, por enquanto.

Estou saturada dela e do vazio no qual a colocamos, pois ha algum tempo ¢
comum ouvirmos ¢ lermos sobre a “praxis” na formagdo docente. Creio que o que a
maioria de nds, professores, buscamos ¢ a ruptura com a imagem dicotdmica que
produziu pares de andlise como teoria/pratica, sujeito/objeto, alma/corpo,
sentimento/razao e que nos tem conduzido a produ¢do de processos escolares que ndo
levam em conta os enredamentos. Alias, fazemos de conta que deixamos fora da escola
o restante dos saberes do mundo, especialmente aqueles que se referem ao corpo, aos
desejos, ao ludico. A for¢a da imagem-memoria de saber arborescente se reproduz para
além da disciplinarizagdo do curriculo; ela se expande para o controle e
disciplinarizagdo dos corpos de docentes e de discentes e se metamorfoseia em um
controle intra e intersubjetivo. Temos, por exemplo, ainda fortemente presente nos
cursos de formagdo docente o grupo de disciplinas denominadas ‘“tedricas”, mais
voltadas para a informagdo e/ou ensino de conteudos, € um outro de disciplinas que se
voltariam mais para a “pratica”, como uma forma de aplicacdo ou repeticdo dos
conteudos apreendidos no momento anterior, definidos pelos livros didaticos ou pela
“natural” seqiienciacdo do ensino.

Ha, também, uma repetida dificuldade entre os estudantes na formagao docente
em articular a leitura de textos com o cotidiano escolar e/ou social. Nos cursos dominam
as ementas que pouco se enlagam com as discussOes que emergem na sala de aula,

quando deixamos os estudantes falar. O que sentem, o que pensam, 0 que acontece no
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cotidiano escolar e no cotidiano de sua formagdo pouco interferem no fazer-saberes da
formacao docente.

Lembro-me de uma situagdo marcante em um encontro recente de varios
professores que trabalham com formacdo docente. Discutiamos sobre o trabalho de
Paulo Freire e uma professora falava com as maos na altura do pescogo € com as palmas
viradas para cima:

Como podemos captar o pensamento de Paulo Freire e ensind-lo
nas escolas de formagdao docente?

Isto foi extremamente representativo da territorialidade da nossa imagem de
saber. Discutiamos as dificuldades que temos para articular teoria e pratica, pois a
maioria dos professores ainda diz aos estudantes como deve ser feito ou afirma que ndo
ha receita de bolo. Dominam, nas aulas dos cursos de formacgao de professores, as agdes
nas quais citamos, analisamos e concluimos sobre as falas dos autores sem entretecé-las
com o mundo vivido, especialmente com o mundo vivido de nossos estudantes. Para
que isso ocorra, ¢ preciso que eles falem sobre esse mundo e o percebam como um
potencial espaco de saber. Nao podemos ensinar, nem apreender saberes corporificados
sem as contra-palavras vividas. Como formadores de professores, ndo basta dizer ao
outro o que um terceiro disse, nem lhe dar acesso a multiplos textos. Os sujeitos
conhecem entrangando corporeidades, vivendo o caos da desterritorialidade e
ressignificando no didlogo, no compartilhamento com as multiplas vozes sabedoras. O
conhecimento nao se da como uma descoberta individual, mas como uma rede ou um
vitral em constante redesenho. Fios e cacos sdo ligados, desagregados e reinventados
por todos os que participam da polimorfa reinvencdo do mundo. Contudo, como nossos
estudantes podem incorporar uma imagem de conhecimento entrancada, se tomamos 0s
nossos saberes e os dos livros como as “palavras verdade”, e repetimos as hierarquias
presentes no paradigma arborescente em nossas praticas corporais?

Estou buscando desconstruir a imagem de saber presa ao cérebro, a razao e aos
saberes autorizados para nos sentirmos potentes a produzir percursos que nos
possibilitem a geracdo de imagens-memorias de conhecimentos corporificados. Resolvi

dialogar com o que tem sido considerado “demonios” na produgdo dos conhecimentos
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cientificos: a subjetividade, as imagens e o corpo. Trata-se, todavia, de um trabalho
cientifico, sendo indispensavel manter a duvida e a vontade de saber, que ¢ também de
poder, pois, como Gallo afirma: O saber gera poder e o poder, por sua vez, gera
mecanismos de saber para construi-lo, legitimd-lo e garantir sua manutengdo (1997:
117). Desejo construir uma outra forma de poder, mas, quem sabe, se, ao entrar no
discurso académico, ndo acabe por reforgar justamente o que gostaria de estar ajudando
a desconstruir? Assim, ficam deus e o diabo no corpo. A corporeidade, a existéncia
compartilhada participando da producdo desses saberes que pouco poder individual
garantem ao sabedor, mas que abrem a possibilidade, um risco, de saberes com poderes
compartilhados.

Assim, para esta professora, Rejany, a forma inclusiva de minha subjetividade
no texto €, para além de uma provocacdo ao desejo do leitor para que leia, critique e
interaja com meu trabalho, um questionamento a imagem hegemonica e impessoal da
produgio de conhecimentos cientificos. E preciso ndo s6 questionar as formas como os
conhecimentos sdo produzidos, mas também como sdo apresentados as pessoas, pois
conteudo e forma ndo se desconectam e a impessoalidade do “nds” tende mais a uma
falsa modéstia, ou ocultacio de quem fala, do que a uma concepg¢do de que os
conhecimentos sejam fruto e flor das relagdes sociais sistematizadas, em um
determinado momento, por alguns sujeitos. Uma sistematizacdo que € singular, mas na
qual estdo presentes as multiplas vozes que nos constituem seres sociais, vozes que
estruturam nossa corporeidade.

Para os que desejam pureza, este ndo serd um trabalho agradavel de ler, pois
propositalmente busquei a multi-referencialidade como um caminho que me possibilitou
a constru¢do de determinados conceitos para poder interagir, olhar, ver e interpretar os
fiapos, cacos e alinhavos presentes na tapecaria e nos vitrais da historia da modernidade
e na modernidade brasileira. Diferentemente de uma “sopa epistemoldgica”, aqui eu me
apropriei dos conceitos dos autores e os amalgamei a0 meu campo de estudo. Eu me
permito releituras e recontextualizacdes, pois para ser coerente precisava

desterritorializar-me, aventurar-me no desejo da inseguranga.
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Foi este desejo, ligado a uma vontade politica de saber, que me conduziu no
estudo, no qual nem sempre aparece um claro recorte do “objeto” ou da disciplina
orientadora das andlises. At¢ mesmo porque, ao tratar da corporeidade e dos saberes
corporificados, a idéia de “recorte”, “objeto” e “disciplina” me parece bastante
descontextualizada. O maximo que minha incapacidade estripadora me permitiu foi
apresentar alguns limites territoriais fluidos de uma possibilidade de producao de
conhecimento cientifico que nos ajude na busca de caminhos para romper com os
centrismos, que sdo excludentes: etnocentrismo, egocentrismo, gnosiocentrismo...

conclamo a busca de caminhos para as pluralidades includentes e libertarias.

1.2- Memorias da escola

Gosto de trabalhar meus textos a partir das minhas vivéncias. Sinto-me
corporificada. Assim, catei, entre as minhas memorias, alguns acontecimentos que me
foram me ajudando a estranhar o ja visto. Comeg¢o contando a histéria de uma
professora, entrevistada em 1993, que me disse fazer parte do seu trabalho ndo s6 o
ensinar conteudos de matematica, mas também contribuir para que as futuras
professoras tenham uma imagem decente. Ordenava-lhes que se sentassem direito, pois
algumas ficavam com as pernas abertas e at¢ cruzadas com as coxas a mostra. Mandava
também que fechassem a blusa, uma vez que tinham a mania de vir de camiseta, sem
sutia, por baixo do uniforme e ficar com os botdes abertos, porque estavam com calor.
Tomando atitudes semelhantes a que varios de nds ja tomamos, ela buscava ordem para
sua sala de aula e se aborrecia muito com a falta de modos das alunas, com a falta de
uma imagem que dignificasse a profissdo, e, assim, procurava, no seu trabalho
cotidiano, “tirar o diabo” dos corpos de suas alunas.

Ela, ao contrario do que muitas vezes acreditamos que acontega na escola, se
enlacava com seu fazer docente para além do que a razdo objetificante propde.
Buscando interferir na aparéncia corporal de suas alunas, essa professora se sabe um

sujeito formador de cultura, mas da cultura dominante, pois, preocupada com a imagem
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de respeitabilidade dos professores na sociedade, ela tomava como referéncia os padroes
de comportamento considerados dignos em nossa sociedade.

Uma outra historia que aconteceu neste espago escolar também me veio a
mente. A situacdo se desenrola em torno das imagens comemorativas do Dia
Internacional da Mulher afixadas em um cartaz e que foram analisadas por uma outra
professora:

“Olha, serd que estas mulheres tém a cara de todas as mulheres
que convivem aqui na escola? Ndo”. Realmente ndao tinham. Ndo estavam
ali representadas as funcionarias de apoio, as alunas, nem as professoras
em sua globalidade. O que viamos eram algumas “modelos”, estereotipos
de mulher que saem nas revistas de modas. Eram algumas das fantasias de
mulheres que sdo vendidas pela midia. Efetivamente, a realidade da
maioria das mulheres que trabalham e estudam no “Julia” é diferente
daquelas “modelos” das fotos. Elas eram todas brancas, jovens, altas,
vestidas com roupas de “griffe” e magras. (Dominick, 1993: 178)

E muito comum vermos nas paredes das escolas, esses cartazes com imagens
de corpo recortadas de revistas sem nos questionarmos como estas serao ou nao
incorporadas as subjetividades em formacdo das estudantes. Em geral, objetivando a
constru¢do de painéis agradaveis ao olhar, ndo percebemos que contribuimos com as
maquinas de subjetivagdo capitalisticas; ou sera mesmo este o objetivo?.

Vivi tais fatos sendo professora-pesquisadora de uma escola de segundo grau
na qual se dava a formacdo de professores®, em 1992, e gosto de revisitar essas
memorias ndo apenas para convidar o leitor e a leitora a puxar pelo fio de algumas
vivéncias profissionais nas quais o corpo esteve em foco como também agulhar o
determinismo histérico. Somos professores e professoras produzidos nos teares de
saberes, poderes e resisténcias. Sujeitos transitorios, enlagados por desejos e razdes para
mudar, por vontades e racionalizagdes sobre nossas limita¢des individuais e sociais que

nos fazem ficar ou ir para onde ndo desejavamos. Estamos caleidoscopicamente

¥ Vou usar as denominagdes “escola de formagdo de professores” e “segundo grau” por serem estas as
usadas na época, embora a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacido Nacional (Lei no. 9.394/96) tenha
alterado tanto a denominacdo deste grau de ensino, como o /ocus da formagdo de docentes para o ensino
fundamental.
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mutantes, fluidos em nossas subjetividades transitorias, aflitos pela perda das certezas,
mas desejosos de estarmos assim.

Compartilhamos, com alguns, as memorias das possibilidades de
transformagdes, com outros, as memorias das repeticdes que contestamos e, muitas
vezes, no siléncio de nossas praticas corporais, vivenciamos as aflicdes das duvidas:
como tudo comecou? Como me transformei no que sou? Como nossa sociedade se
produziu dessa forma? Como mudar?

Ha sempre a tentag@o de se buscar a “origem”, mas, como nos alertam Foucault
(1990), Benjamin (1985) e também Bourdieu (1996), ha um sério equivoco em acreditar
na possibilidade de se detectar linearmente o momento ou o ponto onde dizemos que ali
estd o comeco. Vivemos em interagdes ecoldgicas. Nestas ndo sé o organizado conduz a
vida. Estdo também fortemente presentes os acasos, as fraturas, os cacos e alguns fios
que tanto nos possibilitam as fugas como podem nos recapturar. Nossas produgdes
interagem, provocando nossas percep¢des do mundo, nossas praticas corporais,
levando-nos constantemente a ter de fazer opgdes, nas condi¢des socio-historicas nas
quais somos produzidos e nos produzimos sujeitos. Todavia, nossas op¢des também vao
gerando, degenerando e regenerando nossa sociedade.

Os conhecimentos tramados pela corporeidade nao tém um primeiro, um inicio
necessario. Nao comeg¢a, nem mesmo com o nascimento do sujeito, pois se da no enlace
de geragoes, das varias culturas que coabitam o mundo. Déa-se na trama das raizes que
se afundam ou afluem da terra e na quebra de vidros que, como cacos, podem ser
recombinados com outros tantos em vitrais. Imagens guardadas na memoria do
esquecimento que, apesar de ja ndo simbolizarem a mesma coisa, ainda se fazem
presentes.

Muitas vezes procurei pelas razdes que me conduziram para este estudo.
Parece-me importante saber meus motivos. Contudo, ¢ certo que nem sempre somos
capazes de primeiro pensar o que faremos e apenas depois de uma construgdo
consciente iniciarmos um caminho. Assim, caminhei e entrei em um labirinto, € no meu

caminhar produzi algumas conexdes, oposigdes e interagdes entre “corporeidade,
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saberes, imagens-memorias e formacdo docente”. Transitoriamente produzi
conhecimentos ¢ me produzi uma subjetividade corporificadamente mais fluida e capaz
de lidar com as bricolagens de nossa cultura. Nesta busca por compreender o mundo no
qual estamos inseridos, também me conheci melhor e continuo a conhecer-me no
mundo e o mundo em mim.

Revelo-me, no que ja sei de mim, aos leitores para ir possibilitando uma
compreensdo do texto em suas linhas, entrelinhas, infralinhas e supralinhas. Procuro
compreender-me na complexidade do espago universitario de formagdo docente sem
cair na tenta¢dao de antagonismos perpétuos ou em composi¢des de relagdes eternamente
pacificas, em que aceitar o outro como legitimo outro nao ¢ acreditar que tudo esta
certo, mas que as “opinides” devem fazer parte do debate, opinido na concepgdo
platdnica’, que ndo significa um nao-saber, uma forma pejorativa de se referir a uma

formulagdo que ndo esta no campo da filosofia ou da ciéncia.

-Admitimos a existéncia da opinido?

-Como ndo?

-E coincide ela com o saber, ou trata-se de uma faculdade
diferente?[...]

-Indubitavelmente o saber é uma faculdade, e a mais poderosa de
todas elas.

-E a opinido é também uma faculdade?

-Certamente, pois a opinido ndo é sendo aquilo gracas ao qual
podemos opinar. [...]

-E a opinido, dizemos nos, ¢ a faculdade de opinar?

-Sim.

-E sabemos o que opinamos? Em outras palavras, é o ambito da
opinido o mesmo que o do saber?

-Nunca — respondeu. — [...]

-Talvez aches — disse eu — que a opinido ndo é algo mais obscuro
que o conhecimento, porém mais luminoso que a ignordncia?

-E em grande medida — respondeu.

-Logo, esta situada entre ambos]...] [Platdo, (19--): 125-7]

A opinido ¢ um dos saberes que fazem parte do mundo vivido e compartilhado

de todos nds. Ela ¢, portanto, fundamental, pois nela estdo contidas as memorias do que

9 . . ~ AL .
Apesar de questionar muito da concepcao platdonica de mundo, como ficard claro no decorrer deste
texto, nesta questdo ha uma certa aproximagao entre esta e o meu trabalho.

30



ja foi esquecido, de tao profundamente impresso em nossa corporeidade. Nela estdo os
fios e os cacos do que nos constituiram e nos constituem como brasileiros, como
professores (ou futuros professores) brasileiros, que atuamos (ou atuaremos) em escolas
brasileiras, junto a tantos brasileiros e brasileiras.

Nao procuro aqui tecer nenhuma histéria de rebeldia ou de bravuras. Fago-me
um exercicio de deslocamento de minha corporeidade no multiplo cultural e na
transitoriedade das subjetividades desterritorializadas, algumas vezes, ultra-
territorializadas em outros momentos, e passageiras da rizomaticidade produtora da
vida. Desejo possibilitar aos leitores e leitoras a visualizacdo da teimosia como uma arte
do cotidiano na busca de romper com os determinismos e de fazer viva a corporeidade,
pois na producdo de outras imagens-memorias de conhecimento ¢ indispensdvel nos
apropriarmos daqueles saberes tramados também por musculos, veias e artérias. Fluindo
pela pele e deslizando suavemente de volta para nossas visceras, conhecimentos que
circulam pelo corpo e ndo apenas da cabega: memorias de saberes daqui e de 14, de
muitos espagos-tempos, da unidade e da multiplicidade da qual somos formados.

E porque ¢ importante um trabalho sobre a descorporificacdo dos saberes e as
imagens-memorias vividas e compartilhadas na formagao docente?

Creio que ha entre ndés um enorme incomodo no que se refere, em geral, a
enredar-se ou ndo nos diversos questionamentos de nossos estudantes, especialmente
sobre a incompletude dos cursos de formagdo docente e as desconexdes dos saberes
tratados em aula com o mundo por eles vividos. Muitos de nds, professores, partilhamos
com os estudantes, deste e de outros incomodos. Contudo, nem sempre conseguimos
identificar que ai estdo presentes pistas, que tanto podem nos levar continuamente a
busca de um novo porto seguro, onde possamos ancorar nosso barco, de uma forma
“certa”, como podem nos ajudar a compreender que se faz necessario a trasmutacao de
algumas de nossas imagens-memorias. Revisitar algumas com estranhamento pode ser
um caminho.

Quando buscamos a corporificagdo dos saberes, podemos iniciar rupturas com

0s processos que constituiram nossas imagens de saber da cabeca e de procura
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individualizada por poderes. E indispensavel que nos tornemos potencialmente capazes
de compreender que o espago de ensino-aprendizagem ¢ gerado pela interagdao dos
conhecimentos dos estudantes e dos professores, e que, portanto, foda a maneira como o
individuo se vé e se conduz em suas relagoes com os outros depende da estrutura da

associa¢do ou associagoes a respeito das quais ele aprende a dizer “nos” (Elias,

1994a: 39).

1.3- Saberes de ligiiidificador e de corporeidade

Tentar compreender uma vida como uma série unica e por si
suficiente de acontecimentos sucessivos, sem outro vinculo que ndo a
associa¢do a um “sujeito” cuja constancia certamente ndo é sendo aquela
de um nome proprio, é quase tdo absurdo quanto tentar explicar a razdo de
um trajeto no metro sem levar em conta a estrutura da rede, isto é, a matriz

das relagoes objetivas entre as diferentes estagoes. (Bourdieu, 1996: 189-
90)

Minha vivéncia encarnada foi se constituindo em problema de estudo e eu ndo
posso furtar-me de resgatar alguns cacos de vida que vao também compor o painel
vidrado da formagdo docente no Brasil. Fui sendo educada para compreender o
conhecimento como algo que deveria ser arrumado na cabega, mas teimosamente fui
procurando por aqueles e aquelas que, inconformados com a imagem hegemonica de
conhecimento impressa em nosso corpo-memoria, buscam saberes de corporeidade.

Nasci em um Rio de Janeiro que ja ndo existe. Romantico e também em seus
ultimos dias de capital do Brasil, em abril de 1960. Fui criada na Lapa, bairro da
malandragem e da prostituicdo cariocas, mas também de imigrantes portugueses,
espanhdis, italianos de “boa familia”... ¢ de muitas outras pessoas que freqiientavam
seus botecos, quitandas, carvoarias, a Leiteria Bol, a Casa do Estudante Universitario, o
Quartel da Policia Militar, a Sala Cecilia Meireles, a Escola de Musica... entre outras
mil encantadoras facetas desse espago-memoria da cidade que algumas obras de

urbanizagdes descaracterizaram. Aprendi corporalmente, como estudante da Escola
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Municipal Deodoro da Fonseca e do Colégio Estadual Souza Aguiar, a viver ¢ a
sobreviver no clima dos anos de ditadura e das contestacdes que presenciava na
Cinelandia.

Filha de um operario metaltirgico e de uma dona de casa pouco tradicional —
mas que desejava uma filha criada dentro dos moldes de uma familia decente — me foi
ensinado: que o siléncio e a espera seriam caminhos para viver melho r; € que moga de
familia fala baixo, senta-se com as pernas fechadas e ndo d4 muita opinido. No entanto,
o0 espago no qual vivia era pleno de barulhos. Um gritava na rua “abre”, para a mae do
sobrado lhe abrir a porta. A vizinha portuguesa do apartamento ao lado chamava as
filhas “6 filhas da puta, venham c4d”. Sabiamos quando o “Sr. Antonio das bicicletas”
saia de casa, pois era alto o som da puxada e da escarrada que ele largava no telhado
vizinho. O “amigo” bébado da outra chegava botando para quebrar, e quebrava pratos,
xingava... enquanto os gatos transavam no telhado e os travestis corriam e entravam no
nosso prédio para se esconderem da policia. Todos viam, ninguém falava. As ligdes de
casa e da escola iam sendo aprendidas em meio ao fervilhar do mundo.

Havia naquele bairro, como nos dizia Cazuza, “segredos de liqiiidificador” por
toda parte, e crianca ndo podia ouvir conversa de adulto, mas ouvia porque ninguém
sabia falar baixo. Ninguém falava abertamente de politica; alids, esta era uma palavra
ndo pronunciada, porque a “mocinha” do apartamento da ponta namorava “um cara” da
Marinha e todos sabiam que ele era do Servico de Informacdo, e politica era coisa de
comunista. Contudo, sempre havia uma critica aqui e outra ali ao governo, aos pregos
dos alimentos. Quando Ernesto Geisel assumiu o governo, a piada era a de que
procuravam um presidente “honesto”, mas s6 encontraram o “Ernesto”. Na escola ndo
falavamos deste mundo mégico de minha infincia. Tinhamos que aprender as coisas
certas e ndo ficar contando coisas sobre aquele monte de gente sem higiene e
incivilizada que morava naquele bairro que, visto de dentro do vagdo de um trem, era
identificado pela marginalidade, pela prostitui¢@o e pela boemia.

Da garotada que morava e vivia por ali poucos tiveram acesso ao curso

superior. Alias, alguns foram presos, outros mortos pela ligagdo com o trafico e outros
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delitos. Percebia-me igual e diferente: igual em desejos de saber das “fofocas”, das
“coisas” que aconteciam aqui e ali e em brincar pelos corredores do velho edificio cheio
de histérias. Mas diferente, pois havia em meus pais uma idéia fixa sobre a importancia
da escola para poder ser “alguma coisa” na vida. Certamente esta idéia me ajudou a
estar em processo de busca por conhecimentos; no entanto produziu, também, uma
sensagao de que o saber escolar estava fora de mim, e que eu precisava pega-lo e
colocd-lo para dentro da cabeca. Entrando na “fase do wvestibular”, apesar do
adestramento de meus pais que me faziam repetir que seria pediatra e de ter sido
aprovada também para a Faculdade de Enfermagem, fui fazer o curso de Educagdo
Fisica, na UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro). Meu pai, certo dia, me
perguntou se eu queria desenvolver musculos no cérebro...

Creio que esta fala do meu pai expressou um pouco do que acontecia na escola
€ nos outros espagos considerados de saber em nossa sociedade. As coisas do corpo sdo
inferiores as do cérebro. Esta ¢ uma imagem-memoria de conhecimento que a maioria
de nds temos. Ressignificada por René Descartes (1596 - 1650), ainda no nascimento da
filosofia e das ciéncias modernas, a dicotomia corpo ¢ mente vai sendo retecida em
nossa cultura por diversos tapeceiros e bordadeiras. Najmanovich (2001) nos conta que

René Descartes pode ser considerado o pai de uma trilogia
fundamental: a fundamentag¢do metodico-maquinica, a distingdo radical
corpo-mente e a geometria analitica. Esta ultima é a contribuig¢do
cartesiana a geometriza¢do do espaco e ao estabelecimento de uma
civilizagdo regida pelo quantitativo, ja que estabelece um sistema de
transcri¢do entre a geometria e a aritmética. Devemos a Descartes a idéia
de fundamentar o conhecimento em um método, ou seja, em um
procedimento sistemdtico a “imagem” das matematicas. Esses processos
regulares, regrados, fixos, sistemdticos e previsiveis sdo os ingredientes

fundamentais do maquinismo (que estava na moda na Franca da época). (p.
19)
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Esta pintura de 1837 (Schmdt) feita do alto do Convento de Santa Teresa, mostra o bairro
da Lapa com a igreja de N. Sra. do Carmo da Lapa e o Passeio Publico que era vizinho da Baia de
Guanabara, entdo. A esquerda pode ser vista a antiga Rua dos Barbonos, atual Rua Evaristo da

Veiga, indo na direcao do Morro do Castelo.

- T ey L7 il - f )
Esta foto de 1997 foi tirada do mesmo ponto de vista. O Passeio Publico ocupa a mesma

area da pintura de 1837 mas estd agora bastante distante da Baia da Guanabara que aparece
somente num pequeno trecho, a direita. A igreja de N. Sra. do Carmo da Lapa ainda se encontra no

mesmo lugar, porém ndo ¢ mais visivel deste ponto de vista.

Textos e imagens captados na Internet'’

10 www.acphoto.hpg.ig.com.br/ Rioantigo/cen16.htm
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1.4- Cruzamentos, curvas e fraturas

Eis que, a cada passo, percebo-me em desacordo com a imagem-memoria de
conhecimento que teima em ajustar o mundo aos seus principios, organizando as coisas
conforme a légica do dever ser. Desencaixada, ainda no curso de Educacado Fisica entrei
em muitas discussdes com professores e colegas e algumas vezes perguntava-me se nao
havia uma certa razao nas afirmag¢des do meu pai que dizia: “Nao adianta, ela faz o que
quer e ndo o que deve”. No meu vigésimo segundo aniversdrio, alguns colegas me
deram um cartdo que dizia: "Parabéns para vocé, Rejany, que esta se escolando na arte
de dar murros em ponta de facas". Discordava da légica de alguns professores e
professoras que nos queriam formar atletas, nos cobravam o uso do uniforme e agiam de
forma que eu julgava autoritaria. Dificilmente deixava passar sem demonstrar o meu
desacordo. Certamente, comungava da opinido de outros estudantes e professores que
questionavam o pensar/fazer dominante naquele curso.

Lembro-me de que certa vez os professores da disciplina Natagdo deram uma
prova de multipla escolha na qual para cada duas respostas marcadas erradas anulava-se
uma corretamente respondida. A questdo ¢ que eles s6 nos avisaram do critério apds a
correcdo da prova. Estdvamos ja no penultimo periodo do curso e minha turma
organizava um torneio no qual participariam os demais estudantes da Universidade. Dai,
eu tinha de falar: “tudo bem, gente, vamos elaborar as regras do torneio dizendo que o
vencedor serd o que chegar por ultimo, mas s6 vamos avisar depois das provas
terminadas”. Um dos professores me olhando seriamente disse: “Rejany, vocé fala cada
coisa...”

No entanto, esses professores eram bastante criticos com relagdo a inflexdo
militarizada que alguns cursos de Educagdo Fisica, inclusive o nosso, tinham. Eram
abertamente apoiadores da anistia aos exilados politicos e dos movimentos dos
trabalhadores e dos estudantes que refloresciam no inicio dos anos 80.

Lembro-me de um professor de voleibol que, certa vez, me perguntou porque
eu, que tinha jeito, ficava brigando por aqueles que ndo tinham “jeito para a coisa”...

Achavam-me muito questionadora para o curso, mas outros estudantes e professores
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também o eram. Havia entre esses um forte desejo de mudanga. Terminando a primeira
graduacao, iniciei o curso de Pedagogia, junto com vérios colegas, e incomodavamos
um pouco com a nossa agitacdo. Achdvamos que, em certas disciplinas, havia um
excesso de “bla-bla-bla”, pois estdvamos acostumados com a coisa do “aprender a fazer
fazendo”. Criticivamos uma certa Faculdade de Educagdo Fisica que tinha curso de
natacdo tedrico e nos perguntavamos: onde esta a “pratica”? Criticdvamos também o
curso de complementacao pedagogica da UERI.

Eramos os estilhacos, fiaparia de dois cursos de formagdo docente que
aparentemente se antagonizavam, pois em um dominava a ldgica da agdo sem
questionamentos e, no outro, a ldgica das leituras abstracionistas, sem conexdao com
acoes. Questionavamos nossa formacdo e desejdvamos algo mais critico, mais
articulado a uma vivéncia. Contudo, os dois cursos estavam imersos em imagens-
memorias de saberes descorporificados. Em um dominavam as teorizagdes que pouco se
articulavam com as praticas corporais dos docentes ou as presentes nas escolas onde
trabalhdvamos, e no outro repetiamos movimentos e caminhos metodolégicos que nos
eram ensinados, € cobrados nas avaliagdes sem possibilidade de recriagao.

Quase que concomitante a entrada no curso de Pedagogia, em 1985, muitos dos
estudantes da minha turma ingressamos na Rede Estadual de Ensino e alguns nos
juntamos aos muitos professores que atuavam no Sindicato dos Professores, hoje SEPE
— Sindicato Estadual dos Profissionais de Educacdo. Era o auge do movimento sindical
no Brasil, ap6s a ditadura militar. Muitos nos tornamos dirigentes.

Por oito anos, trabalhei no Instituto de Educagao Clélia Nanci (IECN) — cinco
na formagdo de professores —, em Sdo Gongalo. Lembro-me de que, lecionando no
curso Normal (formagdo de professores), no IECN, mais uma vez senti-me
desencaixada, pois além do barulho que minhas aulas produziam, esgarcei a
sensibilidade visual reinante ao produzir, com as alunas, um mural no qual ndo podia
usar tesoura. Foram recortadas imagens de corpo, em diferentes posi¢des (em pé,
sentado, deitado, ajoelhado etc.). Essas tinham de ser rasgadas com as maos e depois os

grupos as fixariam em um Unico painel, a partir de uma auto-organizagdo. O espago
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disponivel foi ocupado por imagens recortadas pelas quatro turmas do terceiro ano e o
resultado final foi um belo mosaico. Terminada a colagem os grupos deveriam olhar o
painel e escrever “idéias” sobre o corpo, que seriam fixadas ao painel e discutidas nas
aulas seguintes. Eu achei o resultado lindissimo. Destoava, porém, daquela coisa
organizada, que era a maioria dos murais da escola. Ouvi comentarios que achei serem
bobocas na época: “Que maluquice ¢ aquela, Rejany?”’; “Por que vocé nao pediu tesoura
a coordena¢do? Tem um monte de tesoura na escola!”; “Por que vocé os deixou colar
tudo junto? Poderia ter selecionado os melhores!”.

No entanto, eu queria que trabalhassem sem tesoura, pois nem sempre as
escolas tém tesouras; queria fazer um mural de todos. Isso mesmo: de todos, € ndo da
professora, e para ser de todos ndo poderia haver selecdo ou ordenacdo produzida por
mim. Tinha de ser do jeito que estava, sem a “arrumagdo” que nossos olhos estavam
acostumados a ver, com figuras de ponta-cabeca, sobrepostas e, para alguns, sem
logica. Contudo, as alunas demonstraram bastante interesse nas discussdes sobre os usos
do corpo na nossa sociedade. Tempos depois de ter saido da escola, encontrei alguns
colegas que comentaram o tal painel e me perguntaram se eu ainda o faria “hoje”. Eu
respondi que sim, e que o fato de ele estar em suas memorias ja era mais do que motivo
suficiente para eu repeti-lo.

Mas tinha certa insatisfa¢do, pois achava que ndo sabia de algo.

Em 1988 consegui a tdo sonhada segunda matricula e, em meio a duas escolas
distantes, movimento sindical, uma lotacdo no Arquivo Publico do Estado do Rio de
Janeiro, para onde havia sido levado o material do extinto DOPS/RJ", casamento
desfeito e novo casamento, escrevi minha dissertagdo de mestrado. Foi um primeiro
momento no qual organizei um pouco, e por escrito, uma critica as nossas imagens-
memorias de saber hegemodnico, no qual os saberes vividos comecaram a ser
compartilhados e se integraram na producdao de um saber de corporeidade. Assim,

escrevi no meu trabalho:

1 Departamento Autonomo de Ordem Politica e Social do Rio de Janeiro, que funcionou de 1934-1975.
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Posso dizer que o caminho da construgdo do meu objeto de estudo
se iniciou ainda na Faculdade de Educagdo Fisica, onde a insatisfa¢do com
a forma como se davam as relagoes cotidianas me levaram a questionar
aquele espaco e muitas daquelas pessoas que estavam me "preparando”
para ser professora. Era uma insatisfagcdo dispersa, uma certa sensa¢do de
que ndo acreditavam na minha capacidade, nem na da maioria dos colegas,
de criar, de aprender, de "ser humano". Parecia-me que ndo acreditavam
no fato de que todos nos pensavamos e éramos capazes de agir, de andar
com nossas proprias pernas. Existia um modelo a ser seguido, "um alguém
perfeito”, que deviamos copiar. Quem ndo era como aquele "alguém" era o
"outro alguem" e, logo, estava errado. Era preciso esforcar-se muito para
ser o "alguém perfeito" e conquistar a confianga dos que ndo acreditavam
que vocé pudesse chegar la. Era preciso tornar-se o modelo para provar
que se sabia! Ao terminar a gradua¢do achei que ainda ndo sabia. Fui
procurar o curso de Pedagogia para ver se conseguia fazer parte dos que
"sabiam" a resposta para o caos que eu via no mundo e também na escola
em que estava trabalhando. Isto foi em 1985.

A escola ndo era um espago muito diferente, na sua esséncia, da
Universidade. Aos poucos fui percebendo que ali também havia, entre o
grupo de profissionais e entre os alunos, os que sabiam e os que ndo
sabiam. "Eu tinha que fazer parte dos que sabiam"! Mas sabiam o qué?
Sabiam as respostas, sabiam das fofocas internas, sabiam mandar, sabiam
que vocé ndo sabia, sabiam os conteudos e os métodos de ensino, sabiam
fazer politica, sabiam sobre o sindicato, sobre o governo... (Dominick,

1993: 09)

Creio que a fratura que gerou uma busca quantitativa por saberes se

metamorfoseou em uma busca por compreender alguns cruzamentos dos conhecimentos

do mundo, das multiplas possibilidades de viver de corpo vivido saberes com sabores.

A minha ida, em 1994, para a UFES (Universidade Federal do Espirito Santo),

foi um novo desafio, pois, buscando alguns dos cruzamentos do mundo, pensei

primeiro: verei no espaco universitario o outro lado da moeda. Deste espago partem

propostas e critica, algumas pertinentes, outras injustas. Mas percebi que ndo sio s6 dois

os lados da moeda. Tudo depende de como esta vai ser observada, de como vocé ird

usd-la, de onde foi extraido o metal do qual ela foi cunhada, se a extracao foi feita com

trabalho escravo ou ndo, se havia criancas trabalhando na mina... Ver é entrar em um

universo de seres que se mostram. E eles ndo se mostrariam se ndo pudessem estar

escondidos uns atras dos outros ou atras de mim (Merleau-Ponty, 1999: 105).
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Entretanto, por ser eu objeto-sujeito de conhecimento, tenho de afirmar que se mostram
também escondidos dentro de mim. Em outros termos, afirma Merleau-Ponty (idem,
ibidem), olhar um objeto é vir habita-lo e dali apreender todas as coisas segundo a face
que elas voltam para ele, mas ¢ também estar habitado por ele, viver, nas entranhas,
questionamentos, afligdes e prazeres de conhecer, pois a medida que meu olhar percorre
as coisas, interajo ¢ me modifico. Percebo diferentes conexdes e o que era central para
minha visdo atual sofre fraturas. Resisto, tento fixar o olhar, mas ja ndo sou a mesma,
nem meu olhar, nem o que eu olhava. Sdo inimeros os fios que partem e chegam,
sobrepdem-se, interpdem-se e justapdem-se em uma moeda.

Contudo, a moeda permaneceu moeda, embora nao mais represente a
possibilidade de compra de uma bala, ela se metamorfoseia em sua singularidade,

assumindo a multiplicidade da cultura na qual se forja dia a dia.

1.5- Cara-coroa, em cima-embaixo, dos lados, através... a imersao do
conhecer

No mestrado e no movimento sindical aprendi que toda fala traz em si
concepgoes de mundo, de homem, de sociedade e de escola. As propostas nao sao em si;
torna-se indispensavel identificar nos discursos o seu contetido politico. Mas os
discursos tém vdrios falantes, sujeitos corpdreos que o produzem e/ou reproduzem.
Assim, aprendi também a olhar para o outro buscando em sua fala o lugar de onde
estava falando, de qual partido, de qual corrente filoséfico-cientifica, de qual grupo
interno... Eis que me assustei quando um amigo me apresentou a uma outra professora
da Universidade Federal do Espirito Santo como militante sindical, filiada ao PT-radical
(eu era da Democracia Socialista, uma corrente de origem trotskista), que fez mestrado
em Educagdo na UFF: uma xiita da esquerda do PT. A partir dai tudo que eu falava era
coisa de radical. Devidamente rotulada e enquadrada, odiei profundamente a ciéncia da
classificagdo e da ordem. Nao me sentia — como ainda ndo me sinto — ser aquilo a que

fui reduzida. Detestei a situagao.

40



Percebia haver na Universidade, assim como em diversos outros espagos-
tempo da nossa cultura, uma certa tendéncia a classificagdo: escaninhos, disciplinas,
departamentos, sala do professor A separada da sala do professor B... Fulano que ¢ do
grupo tal, beltrano que trabalha com...

Entalada, ainda ndo sei se nossa cultura um dia conseguird abrir mao de tudo
1sso. Cheguei mesmo a desejar ser, por um dia, somente a Rejany, sem rotulos ou
qualificacdes. Percebendo que ndo seria possivel ser simplesmente a Rejany,
identifiquei que todos temos pertengas e aprendemos a procurar no outro essas marcas.
Contudo, o que me aborrece ¢ que as pessoas, ao fazerem as identificagcdes de pertenga,
acabam usando-as para estabelecer uma ordenacdo, um mais isso ou menos aquilo. Tais
marcas da corporeidade, como o sexo, a idade, a cor da pele, a beleza e a opcao politica
e religiosa, sdo apropriadas pela razdo dominante para organizar os sujeitos no catalogo
dos melhores e dos piores, dos bons e dos maus, para que possamos saber qual a
disposi¢do espaco-temporal e emocional daquele sujeito em relacio ao poder
dominante. Olhamos o corpo, o jeito, ouvimos sua fala e procuramos saber de onde ele
vem, com quem esteve € o colocamos em um lugar que ¢ por demais fixo para uma
subjetividade. Creio que seja a idéia de classificagdo aristotélica, tdo presente nas nossas
ciéncias, que acabou nos formando professores com uma certa necessidade de encaixar
as pessoas e, com isso, as reduzimos, € a nds mesmos, ao preconcebido, a subjetividades
fixas no mundo.

No entanto, como subjetividade transitéria, volta e meia me reencontro com o
inconcretizavel desejo de ser s6 a Rejany. Contraditoriamente repudio a classificacao de
mim mesma e busco referéncias para compreender-me no mundo, pois como sujeito
encarnado s6 existo na relagdo com o mundo e com os outros sujeitos encarnados.
Imediatamente reaparecem ao fundo, por dentro, ao lado ou a frente, como parte de um
cenario que constitui a minha corporeidade, minhas opgdes politicas, meus desejos, os
autores e autoras com os quais dialogo, a cor branca da minha pele, as pessoas com as

quais troco informag¢des, minha opcao sexual... Entdo, percebo que ¢ assim, encarnada,
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que sou aceita por uns e repudiada por outros, arrasada ou valorizada por alguns, enfim,
foi assim que a razao moderna nos ensinou a ver o outro.

Contudo, perdi minha habilidade de identificar as pessoas e coloca-las nos
escaninhos; ndo conseguia mais apontar esta ou este ¢ de “esquerda” ou de “direita”. As
coisas comegaram a ganhar contornos relativos. Parecia que diante de mim o mundo se
havia embaralhado e via aquele professor militante sindical defendendo caminhos pouco
democraticos para manter a greve na Universidade. Via aquele professor, considerado
por alguns como “reaciondrio”, sendo indicado para paraninfo da turma e defendendo a
interiorizacdo dos cursos de graduagdo. Meus referenciais ganharam movimento ¢ o
mundo organizado desapareceu. “Reaprender” foi meu primeiro impulso, porém algo
mais me impulsionou: a vontade de inserir-me no grupo, de fazer parte daquela
Universidade. Partindo das conexdes ja existentes e dos compartilhamentos desejados,
escolhidos e também casuais, identifiquei, nas polifonias e nos polimorfismos, as
possibilidades de existéncia dos saberes no mundo e sobre o mundo. O deslocamento
produzido pela inconformidade ndo teria gerado uma possibilidade de integracao, se ndo
houvesse um movimento meu e dos demais de aceitagcdo das diferengas. Fiz novamente
a pergunta que me acompanhou por muito tempo: onde é que eu me encaixo?. Buscando
uma outra racionalidade a reestruturo: por onde me movo e me desvio?

A pergunta produzida pela razdo maquinica me fez inquieta; mas, se eu achasse
uma resposta estaria territorializada. No entanto, creio que minhas asticias e a parceria

com tantos astuciosos me fizeram caminhante, pintada e pintora do mundo vivido e

o~

compartilhado. Hoje, percebo no sentimento de desencaixe uma positividade, pois

o

desterritorialidade, e, como interpreto em Deleuze e Guattari (1995),
desterritorializacdo ¢ efetivamente o que permite conhecer, € o perceber-se enredado no
mundo para fazer rizoma, aumentar seu territorio por desterritorializagdo, estender a
linha de fuga até o ponto em que ela cubra todo o plano de consisténcia em uma

mdquina abstrata (p. 20).
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A metafora moderna do mundo, que o identifica como um grande relogio, nos
limita os horizontes de busca. Prefiro pensar o mundo como mundos, mil platds'?, telas
que se encontram, desencontram, interpdem, sobrepdem... com pincéis cobertos de
tintas coloridas que, assim como Van Gogh, ndo limita as formas, propdem contornos
com pinceladas que explodem o plano da tela. Os sujeitos deste mundo, ao se
deslocarem enredados, pintam, se pintam e sao pintados, mas escorrem também para
fora da tela, respingam. A subjetivacdo sdo os modos através dos quais os individuos se
produzem e sdao produzidos numa determinada cultura, através de determinadas
praticas e discurso, mas, se o sujeito ndo ¢ determinado pelas estruturas, também ndo ¢
uma subjetividade herdica que muda a historia por si; € um sujeito que se constitui no
interior mesmo desta [estrutura] e que, a cada instante, é fundado e refundado por ela
(Rago,1995: 76-7).

Em junho de 1996, mudei-me para Niter6i-RJ e, em agosto de 1996, ingressei
no grupo de pesquisa Constru¢do do Conhecimento em Redes, coordenado pela
professora Nilda Alves. Mais uma vez me perguntei: onde ¢ que eu me encaixo? Percebi
que chegar ao novo espaco, compreendé-lo e compreender-se nele ¢ uma tarefa que
demanda uma imersdo, que necessita de uma atividade de corporeidade encarnada
tramada por sentidos, sabidos e imaginados. Entrelacam-se os fazeres, os pensares € 0s
desejos para, desterritorializadamente, embrenhar-se na nova trama, agora tecida por
corporeidades diferentes, pessoas que fazem parte de uma cidade que estd no centro do
poder, poder dos saberes. Descobri-me no complicado tecido de eventos, no qual
conexoes de diferentes espécies se alternavam, se sobrepunham e se combinavam. E eu
na busca de entender-me e entender esta outra trama de relagdes. Surgiu-me a pergunta:

como me enredar sem perder-me de mim mesma?

2 Um platé esta sempre no meio, sem inicio nem fim. Um rizoma é feito de platés. Gregory Bateson
serve-se da palavra “platé” para designar algo muito especial: uma regido continua de intensidades,
vibrando sobre ele mesma, e que se desenvolve evitando toda orienta¢do sobre um ponto culminante ou
em dire¢do a uma finalidade exterior.[...] Chamamos “platé” toda multiplicidade conectavel com outras
hastes subterrdneas superficiais de maneira a formar e estender um rizoma. (Deleuze e Guattari, 1995:

33)
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Deixei de trabalhar com Educagdo Psicomotora na Infancia, que eu corrompia

»1 e com Pratica de Ensino do curso de Pedagogia.

chamando de “o corpo na escola
Nesta tomavamos os jogos, a literatura e o teatro como fios condutores de nossas
praticas docentes. Na UFF tornei-me professora de Curriculos e Programas, para o curso
de Fisica, e de Didatica, para as varias licenciaturas da Universidade Federal
Fluminense (UFF). Percebi, entdo, que um dos grandes desafios que eu tinha era
compreender a relacdo existente entre os muitos saberes, o corpo ¢ a formacdo de
professores.

Meus sentidos focavam as praticas corporais docentes, nossas artes de fazer e
nossas dificuldades em articular nossas criticas, nossas producdes escritas, os textos
lidos e debatidos com nossas formas de fazer. Observando um certo desdém sobre
determinadas falas que traziam as questdes do cotidiano e da corporeidade para o debate
desejo ter, mais do que argumentos, imagens-memorias que interajam de maneira
diferenciada com o ndo sabido para que minha vontade de saber ser articulasse com um
compromisso de deslocar saberes e poderes, uma vez que

o conhecimento ndo constitui o mais antigo instinto do homem, ou,
inversamente, ndo hd no comportamento humano, no apetite humano, no
instinto humano, algo como uma germe do conhecimento. De fato, diz
Nietzsche, o conhecimento tem rela¢do com os instintos, mas ndo pode estar
presente neles, nem mesmo por ser um instinto entre outros, o
conhecimento é simplesmente o resultado do jogo, do afrontamento, da
jungdo, da luta e do compromisso entre os instintos. E porque os instintos se
encontram, se batem e chegam, finalmente, ao término de suas batalhas, a

um compromisso, que algo se produz. Este algo é o conhecimento.
(Foucault, 1996b: 16)

O conhecimento nao ¢ algo unificavel, como desejava Descartes. Também nao
¢ neutro como nos propunham os positivistas. Conhecer ¢ viver e compartilhar
memorias coletivas e dos sujeitos, que vao ficando com cores outras e deixando, nos
outros, diferentes cores. Estas ja sdo proprias, mas também lhes foram pintadas pelo

fluxo no mundo e pelos entre-toques das cores. Somos sujeitos em transitoriedade.

13 . e A . . . - . . . . . .
Hoje, em face da violéncia no Rio de Janeiro, eu ndo denominaria assim, pois o corpo ficou ainda mais
proximo da imagem-memoria de uma pessoa morta.
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Subjetividade desencaixada, movente, que nao comeca nem conclui, se encontra no
meio.

E que o meio ndo é uma média; ao contrario, é o lugar onde as
coisas adquirem velocidade. Entre as coisas ndo designa uma correlagdo
localizavel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma dire¢do
perpendicular, um movimento transversal que as carrega uma e outra,

riacho sem inicio nem fim, que roi suas duas margens e adquire velocidade
no meio. (Deleuze e Guattari, 1995: 37)

Mas como ser fluxo em um espaco marcado pela territorialidade como ¢ o
espago universitario da formacdo docente no Brasil? Um espago que se produziu na
trama e no conflito da for¢a da Igreja Catdlica com os ideais positivistas, dos
agropecuaristas com a nascente industrializag¢ao brasileira, do desejo de ser proprio e de
ser o outro?

Muitos de nos, professores que estamos trabalhando para formar professores, ja
produzimos criticas a razdo maquinica. Contudo, essas criticas ndo significaram um nao
retorno ao lugar da tradigcdo, das técnicas corporais ja questionadas por nés. E muito
comum buscarmos “seguranga” no lugar estabelecido, quando somos questionados em
nossos saberes. Muitas vezes diante de nossas insegurancas e para nos legitimarmos
como sabedores, buscamos em nossa memoria corporal as imagens da certeza. No
entanto, esse conforto ¢ para alguns por demais incomodo e desprazeroso. Nietzsche
(1998) nos lembra que ha pessoas que preferem morrer a trabalhar em qualquer coisa
sem prazer.

Sdo pessoas exigentes, dificeis de satisfazer, que ndo se contentam
com um ganho consideravel, se o trabalho ndo constitui, ele proprio, o
ganho dos ganhos. [...] Temem menos o aborrecimento que o trabalho sem
prazer. Precisam mesmo de muito aborrecimento para serem bem sucedidos
no seu trabalho. Para o pensador, bem como para todos os espiritos
sensiveis, o aborrecimento é aquela desagradavel <<calmaria>> da alma
que precede a viagem venturosa e os ventos joviais. E preciso que eles os
suportem e aguardem o seu efeito. E exactamente isso que as naturezas

mediocres ndo conseguem atingir por si! Afastar de si os aborrecimentos, a
qualquer prego, é coisa tdo comum como trabalhar sem prazer. (p. 54-5)

Muitos professores, em seus trabalhos docentes, vém procurando mais do que

ganhar o pao e, escarafunchando prazer, muitas vezes, tomam os aborrecimentos como
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provocadores do desejo de cagar novos caminhos: amamentar por horas, sair por ai
trancando roteiros com a garotada e vivendo o conhecimento. No entanto, para a logica
classificatoria, o docente que corporifica o saber, espécime nem tdo vulgar nem em
extingdo, ¢ visto como disfuncional e deve ficar sob observa¢ao, pois, cagando saberes,
se aventura no amor ao ato de reconhecer-se e reconhecer o outro como transitoriedade;
e, a0 se ver movente, certamente contribui para que outros também assim se vejam.
Imagine, milhdes de seres moventes sabendo-se moventes e querendo-se desta maneira!
O poder capitalistico explodiria? Implodiria? Ou se reorganizaria? S6 fazendo
saberemos ¢ este trabalho pretende instigar nos leitores e leitoras o desejo por

movimentos sensoriais € interativos.
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2. Almanaque: produgao da modernidade e imagens-meméorias
hegeménicas

Em 2 de janeiro de 1492, poucos meses antes de Colombo iniciar a
sua viagem, cai Granada e com ela terminam oito séculos de dominio
mouro na peninsula. Logo depois milhares e milhares de livros escritos e
preservados ao longo de séculos [...] sdo queimados no fogo da Santa
Inquisi¢do, a mesma que a partir de 31 de margo de 1492 cumpre o edito de
Isabel de Castela, expulsando os judeus e confiscando-lhes os bens com que
vdo ser financiadas, logo a seguir, as viagens de Colombo [...]. E o fim do
Iluminismo mouro e judaico sem o qual, ironicamente, a Renascenc¢a ndo
seria possivel. Com base na linguagem abstrata e manipulavel da fé e ndo
nos menos manipulaveis critérios de limpeza de sangue, é declarada uma
guerra total aos grandes criadores culturais da peninsulal...] [O]
riquissimo processo historico de contextualizag¢do e de recontextualizagdo
de identidades culturais é interrompido violentamente por um acto de
pilhagem politica e religiosa que impoe uma ordem que, por se arrogar o
monopdlio das consciéncias e das praticas, dispensa a intervengdo
transformadora do contexto, da negociagdo e do didlogo. Assim se instaura
uma nova era de fanatismo, de racismo, e de centrocentrismo. (Santos,

1995:138-9)

Como ja afirmei anteriormente, ¢ praticamente impossivel determinar o ponto
onde possamos dizer com certeza: foi aqui que comegou. Boaventura Santos,
contextualizando sua narrativa sobre a Modernidade, essa fenomenal produgdo humana,
tomou como um dos nods desta intricada rede a expulsdo dos mouros da Peninsula
Ibérica. Este movimento, como nos conta o autor, pds fim a uma cultura polifonica, mas
possibilitou também o encontro do mundo europeu com outro mundo: o americano.
Certamente, este encontro gerou uma crise, que, como nos conta Capra (1999: 24),

apresenta-se como um aspecto da transformagdo. Os chineses, que
sempre tiveram uma Vvisdo inteiramente dinamica do mundo e uma
percep¢do aguda da historia, parecem estar bem cientes dessa profunda

conexdo entre crise e mudanga. O termo que eles usam para “crise”’, wei-ji,
é composto dos caracteres: “perigo” e “oportunidade”.

Estava presente a possibilidade de contatos interativos de mundos e culturas,
que, em certo sentido, chegou a haver. No entanto, os processo histdricos, politicos e

econdmicos vivenciados pelos europeus produziram uma interpretacao de que a cultura
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da elite européia era a Unica verdadeira, pois nesta estava presente a verdade da fé, da
lei e do rei.

Os europeus, que representavam a coroa de Portugal e Espanha, e a Igreja
Catolica para além da posse das terras e de suas riquezas se sentiram autorizados para se
apossarem dos homens e mulheres que aqui viviam. Esse poder foi exercido de forma
muitas vezes brutal e gerou a morte de milhares de indigenas, de suas linguas e de suas
culturas. As populagdes autoctones foram dizimadas e, ainda hoje, as acdes daquele
momento da historia produzem, em alguns brancos, um certo incomodo, mesmo
naqueles que chegaram aqui muitas geracdes depois, em busca de trabalho e de terra
para plantar. Trata-se da sensacdo de ser daqui, mas de ter gravado na memoria
corporal as fortes marcas de além-mar.

Mas, afinal, como se produziu a Modernidade?

A modernidade, sem um planejamento de mudangas a serem feitas, foi uma
bricolagem de diversas maos, com uma multiplicidade de linhas que ¢ impossivel
dizermos todas e quantas. Essa produg¢ao foi dominada por determinados setores sociais
que se tornaram poder e hegemonizaram a producdo da cultura a partir de seus
interesses. Elias (1994a), preocupado com as interpretacdes sobre o processo de
transformagdes na cultura, afirma que o nosso pensamento atual ainda ¢ regido
amplamente por idéias de causalidade inadequadas, inclinando-nos a apontar causas
externas as mudangas socio-historicas. Para ele ¢ importante que compreendamos que
essas mudangas ndo precisam ser causadas nem por alteragoes da natureza, externa
aos seres humanos, nem por alteracoes de um “espirito” interno aos individuos ou
nagoes (p. 45). Nao houve alteragdes em escalas significativas ou semelhantes nas
estrelas, no clima ou na natureza organica do préprio homem, no caso das
transformagdes que nos levaram a producdo da cultura moderna. 4 unica coisa que
mudou e se deslocou numa dire¢do especifica foi a forma da vida comunitaria, a
estrutura da sociedade ocidental e, com ela, a influéncia social sobre o individuo e

sobre a forma de suas fungoes psiquicas (idem, ibidem).
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Neste processo de mudanga multiplas imagens-memorias foram produzidas,
assumindo na memoria preponderancia sobre as do periodo anterior. Geradas no seio
das relagdes internas entre os humanos europeus e os seus contatos com os humanos ndo
europeus, elas produziram deslocamentos nas maneiras, no uso do corpo, nas relagdes
com o outro € na propria relagdo com o conhecimento. O monopo6lio da Igreja sobre os
saberes do mundo, a produgdo dos governos dos principes e a geracdo dos
conhecimentos cientificos provocam uma ruptura nas imagens-memorias medievais.

O processo de “cientifiza¢do” ajudou a produzir répidas transformacdes na
sociedade e a gerar desterritorializagcdes. O renascimento € o humanismo produziram
algumas imagens-memorias que ainda hoje estdo presentes em nossa producao de
saberes, especialmente nos saberes escolares.

O homem passou a ser identificado como o sujeito do conhecimento, mas ele
acabou se produzindo um sujeito desencarnado para ser um sujeito do saber, pois agora
0 homem poderia conhecer tudo com seu esfor¢o pessoal.

Hoje esta imagem de sujeito capaz de conhecer a tudo vai sendo questionada e,
como nos fala Najmanovich (2001),

O sujeito encarnado ndo pode estar em todos os lados ao mesmo
tempo e, portanto, so pode conhecer em um contexto especificado, e seu

conhecimento se estrutura em uma linguagem determinada. Quer dizer que
havera sempre um lugar especifico da enunciagdo (p. 23).

Procurando explicitar o lugar de onde eu falo, foi que narrei, no capitulo
anterior, alguns fragmentos do contexto que me produziram subjetividade transitoria.
Entre as muitas que sou, a professora de uma universidade publica se indigna com a
descorporificagdo dos conhecimentos cientificos, com a forma hegemonica de sua
organizagdo e produgdo, com sua apropria¢do e uso privado, com a desqualificacdo dos
saberes docentes e discentes, com a sociedade da classifica¢dao e da ordem. Falo, ainda,
a partir do Brasil, um pais cuja populagdo viveu, tardiamente e de forma hibrida, a
geracdo de sua modernidade.

E deste lugar que procurarei apresentar aos leitores, nesta parte do trabalho,

algumas das infinitas linhas que bordaram e costuraram o mundo moderno europeu que
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se identificou como o centro da cultura e dos saberes do mundo. Nao sdo saberes
vividos por mim, mas apropria¢des compartilhadas.

Buscando rupturas com a imagem-memoria de que o saber tem como seu Unico
lugar gerador, foi que inclui no titulo deste capitulo a palavra almanaque. Dois motivos
me conduziram a isso. O primeiro relaciona-se a uma critica que, dirigida a esta parte do
meu texto, referia-se a ele como um “almanaque”. O segundo, porque, ao recebé-la,
reelaborei-a afetivamente e verifiquei ser o almanaque uma publicag¢do que, além de um
calendario completo, contém matéria recreativa, humoristica, cientifica, literaria e
informativa (Ferreira, 1999). Embora o calendario esteja bastante incompleto, eu busco,
com essa trama, romper algumas das barreiras disciplinares que trouxeram no seu bojo
limitagdes, hierarquizagdes e uma pseudoneutralidade do conhecer. Nesta concepc¢ao
disciplinar, o mundo deveria ser dividido em fragmentos cada vez menores para facilitar
o desenvolvimento de tecnologias que possibilitassem seu dominio. Assim,

“Conhecer cada vez mais é dominar cada vez mais, e isso so é
possivel a medida que reduzimos nosso objeto, isto é, o campo de
abrangéncia sobre o qual distendemos nossos equipamentos de produgdo

do saber. Embutido no desejo humano de conhecer o mundo estd seu
secreto desejo de poder sobre esse mundo.” (Gallo, 1997: 118)

Desejando a constru¢do de um vitral, com cacos daqui e dali e de 14, foi que
busquei, em diferentes autores, referéncias sobre algumas das muitas imagens-memorias
que produziram a cultura moderna hegemonica. Percebi que hd muitas informagdes,
que os conhecimentos sobre diferentes assuntos tém se aprofundado, mas percebi
também que esses conhecimentos ficam ainda fechados nas muitas barreiras do contexto
nos quais foram produzidos e ndo se interpenetram em suas complexidades. Alguns
autores ja identificam e apontam as interagdes existentes, mas outros ainda se colocam
dentro dos canones disciplinares e seguem o trilho da historiografia, da epistemologia,
da antropologia, da filosofia ou da educag¢do. Bom, pensei: acho que poderia escrever
em um circulo, ou em um pentagono ou octégono, onde as diferentes tematicas, do
corpo, da epistemologia, da cultura, entre muitas, fossem se interpenetrando conforme a
vontade organizativa do leitor. Contudo, percebi que ainda nao tenho uma possibilidade

técnica de me fazer compreender desta maneira. A imagem se assemelharia com a de
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um bagua. Mas, mesmo esta acaba tendo um centro que, embora movel e em constante
transformagdo, ¢ unico. Assim, acabei optando pela forma que mais ou menos cria
alguns marcadores de tempo, mas que cruza informagdes de diferentes areas do

conhecimento.

. : 14
imagem de um bagua

Aqui, buscando lacos e estilhagos da cultura moderna, procurei produzir um
panorama das transformagdes politico-culturais pelos quais foram passando as imagens-
memoria do corpo, dos saberes, da cultura e da educacdo. Esta logica de leitura e de
redagdo surgiu como um estudo para compreender um pouco mais o que tenho visto
como bastante dificil de ser explicado para nossos estudantes da graduacdo e, mesmo,
da pos-graduacdo: o fluxo dos muitos coloridos rios que, correndo de diferentes formas
e transformando as suas proprias margens, produziram uma modernidade que poderia
ter sido multicor, mas foi hegemonizada pelo “tom pastel” das imagens-memoria da
cultura dominante.

Esta parte do trabalho me ajuda a situar o leitor no contexto da producao da

Modernidade, para juntos rememorarmos parte do que somos. Pois, para ser critico a

14 captada na internet: myweb.tiscali.co.uk/ bagua.zhang/
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Modernidade européia, e também a Modernidade brasileira, ¢ indispensavel emaranhar-
se na diversidade de sua producao, pois este foi o espago-tempo no qual o homem mais
aprendeu e desaprendeu sobre si mesmo, sua relagdo com o humano e com a
diversidade do mundo. Nao havia, até entdo, o imenso mecanismo de racionalidade que
foi sendo produzido pela busca do homem para compreender o mundo e compreender-
se nas relacdes com o mundo. A magia perdeu seu lugar dominante para as explicacdes
cientificas e sua razdo objetificante. Os guardides dos conhecimentos revelados
perderam seu poder, pois o conhecimento passou a ser produzido pelo homem, por sua
capacidade de observagdo e de reflexdo. Porém, o conhecimento cientifico, que nasceu
rompendo com os poderes dos saberes da Igreja, incorporou uma forte tendéncia
autoritaria. A razdo cartesiana produziu um mundo do saber que ndo se assemelhava
mais com o mundo vivido, mas com um mundo identificado, interpretado e
representado a partir da certeza, da objetividade da razdo. Esta objetividade contém em
si uma neutralidade do observador, como se este nao fizesse parte do mundo da cultura.

O “mecanismo” foi assumido pela elite cultural, que se identificou como a
nova guardid dos saberes, como uma das imagens que expressaria a producdo do
conhecimento e da propria sociedade moderna. Acreditando na sua capacidade para
subjugar ndo sO a natureza, como também os homens e as culturas consideradas
inferiores, a racionalidade maquinica gerou milhares de mortes bioldgicas e sociais.
Todavia, também contribuiu para producdo de saberes que nos fizeram mais
conhecedores de nossa cultura, que prolongaram a vida humana, possibilitaram o
aumento quantitativo da producdo de alimentos, melhoraram a saude individual e das
populagdes com a producdo de vacinas e medicamentos, bem como possibilitaram o
aparecimento de questionamentos as “verdades” produzidas pela propria ciéncia.

Esta hegemonia da razdo maquinica porém, ndo se constituiu sem resisténcia.
Sempre existiram individuos que se contrapunham ou que tinham outras formas de
perceber o mundo. Estes, a maneira de Frei Bartolomé de Las Casas, que pescou da

razdo teosdfica dominante as possibilidades de transformacdo e de identificagdo do
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" tém assumido, como cientistas, politicos, artistas e

“outro como legitimo outro
filosofos, a producdo de saberes que tencionam o tecido cultural dominante. Sao
homens e mulheres que desejam a transmutacdo da forma dominante de produzir, usar,
socializar conhecimentos e interpretar o mundo. Essas pessoas, além de identificarem a
existéncia dos multiplos saberes do mundo, j4 buscam romper com as barreiras que
estabelecem o que ¢ e o que ndo ¢ saber. Véem os diferentes saberes articuladamente
interpenetrados, em mil platds, que se movem e habitam uma espacializagdo des-
hierarquizada. Saberes que buscam, nos desejos de compartilhar a vida os fios que
tecem a inclusdo social.

Assim, buscando participar desta rede de homens e mulheres que se propdem a
desterritorializacdes e a contribuicdes para a ampliacdo de uma comunidade do
discurso'®, da qual nos fala Benjamin (1985), foi que produzi o texto que segue. Esta
comunidade pode vir a se transmutar em uma comunidade da experiéncia, fundando a
dimensao pratica da narrativa, entrelacando as diversas pessoas envolvidas no processo
de formacdo docente. O conhecimento ainda ¢ visto hegemonicamente de forma
descorporificada, apesar das multiplas criticas feitas a modernidade, a sociedade de
classes, a sociedade da producdo ou outra denominagdo com a qual costumamos
identifica-la. Contudo, na sociedade da qual fazemos parte, o corpo continua a ser
identificado como aquele que deve ser dominado pela mente para que sejam produzidos
saberes. Temos gravada, em nossa corporeidade, a imagem-memoria da dicotomia
cartesiana.

Convido o leitor e a leitora a entrar no fluxo do texto, tramado por mim,
compreendendo que o passado, que toca nosso presente, ndo o faz por uma linearidade
de tempo, mas por termos com ele conexdes de memoria, memorias narradas e
memorias caladas, memorias gravadas no corpo e esquecidas, memorias de sensagdes,

imagens-memorias.

15 . . . ~ . . N
No primeiro capitulo abordei a concepg¢do de Maturana ¢ Varela, na qual a identificagdo do “outro
como legitimo outro” compreende ndo apenas o seu direito a vida, mas a vida plena.
16 . . - oo oAl
Para o autor a comunidade do discurso tem por objetivo diminuir a distancia entre grupos humanos,
particularmente entre geragdes.
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Retomo alguns momentos da Idade Média como pontos e contrapontos para
compreendermos um pouco mais as rupturas, quebras e também reapropriagdes feitas
pela producao da modernidade européia e me enredo pelos diferentes fios da cultura, da
ciéncia e da educagdo. Desejando ser uma narradora benjaminiana, que conta historia e
ndo romance, que retira da experiéncia o que el[a] conta: sua propria experiéncia ou a
relatada pelos outros [e] incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus ouvintes
(1985: 121), foi que busquei, na infinddvel urdidura da modernidade, alguns fatos que
identifiquei como aqueles que produziram imprintings em nossos saberes. Penso que
revisitd-los pode ser um caminho para nos ajudar a compreender um pouco mais

algumas das imagens-memdrias presentes em nossos saberes na formacao docente.

2.1- O mundo medieval: lagos e fissuras

A Idade Média nao pode ser interpretada como uma, um sé bloco monolitico
nem no tempo nem no espaco. La estdo as pontas de alguns fios que teceram a
Modernidade como: a nag¢do, o Estado, a universidade, a mdaquina, o relogio, a
contabilidade, a divisdo do trabalho, a individualidade... (Rodrigues, 1999: p.31). A
cultura ndo era estatica; ao contrario da imagem que hegemoniza nossos saberes, havia
fluxo nas formas organizativas locais. O mundo estava em movimento: ora randémicos,
ora intencionais, ora orientados por uma vontade mais centralizada e outras pelas
vontades divergentes.

Mario Manacorda (1996) identifica dois momentos distintos na Idade Média.
No primeiro, a alta Idade Média, as agdes estao pulverizadas e ainda nao se identifica na
paisagem do Império do Oriente uma imagem que se possa dizer hegemonizadora da

cultura. E um segundo, a baixa Idade Média, onde os clérigos, organizados em sua
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Igreja Romana, assumem a educacdo e a formacao de uma cultura religiosa nos
diferentes Estados'’ do espago hoje denominado Europa.

Rodrigues (1999) comenta que pouco havia, na Europa Medieval, do sombrio
siléncio visto pelos humanistas do Renascimento, pelos Iluministas do Século XVIII ou
pelos crentes nas religides do progresso dos séculos seguintes e Santos (1995) nos conta
que os oito séculos de domina¢do moura na Peninsula Ibérica foram de grande fluxo
cultural. Caracterizava-se ela, no inicio, por uma admiravel variedade de dialetos, leis,
tradi¢des, culindrias, organizagdes sociais, moedas, religides e padrdes de pesos e

medidas.

Movimento em um mercado medieval.
imagem captada na internet'®

Conta-nos Manacorda (1996) que as seguidas invasdes barbaras transformaram
a tradi¢do classica dos estudos liberais em uma forma cultural repudiada, que acabou
sendo esquecida por uma cultura que valorizava outras formas de ser, saber e portar-se
na vida. No Império do Oriente, em 529, Justiniano fechou a escola filoséfica de

Atenas. No século anterior (400 d. C) o Concilio de Cartago havia proibido aos bispos a

' Elias (1993) nos lembra que o Estado Medieval era bem diferente do Estado Moderno e o termo nio
tinha o sentido que depois adquiriu.
18 http://planeta.terra.com.br/arte/mundoantigo/medieval/mercado.jpg
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leitura dos textos classicos, gerando um afrouxamento na organizacao da cultura e no

processo de escolarizagdo daqueles que a ela tinham acesso. No Concilio de Roma, em

456 d.C., o principal problema enfrentado por seus participantes ndo foi mais a disputa

entre a paideia de Aquiles e a paideia de Cristo, e sim, a total ignorancia dos
eclesiasticos.

Os analfabetos, sentenciou aquele concilio, ndo se atrevam a

aspirar as ordens sagradas (o que quer dizer que o ousavam). E, trinta anos

mais tarde, o papa Geldsio I tera que insistir: “Ndo seja admitido ao

sacerdocio quem ndo conhega as letras ou tenha algum defeito fisico”
(P.L., LIX, 53) (Manacorda, 1996: 112).

Os aspectos administrativo-culturais do dominio Barbaro ficaram, em parte,
nas maos de romanos organizados em sua Igreja. Sao esses que, recolhendo cacos, aqui
e acold, vao amalgamando o campo da cultura e da escolarizagado, pois a Igreja com sua
dupla estrutura organizacional — onde uma parte vivia no meio do povo, através dos
bispados e das pardquias (clero secular), e a outra nos mosteiros (clero regular) — toma a
iniciativa para produzir uma educacao cristd (Manacorda, 1996). Sera uma vidragem de
duragdo secular, que reflete até hoje suas cores em nossa corporeidade, especialmente
no Brasil, onde a Igreja teve, e tem, forte influéncia na estruturacdo da educacdo nos
diversos niveis de ensino.

Um dos fragmentos que se fazem presentes na producdo dos conhecimentos
modernos nos ¢ apontado por Fontanella (1995). Ele afirma que ndo existia no Antigo
Testamento men¢do a dualidade corpo-alma. O autor nos conta que Roger Garaudy
afirma ndo haver em hebraico ‘sequer uma palavra para designar o corpo ou a carne
separada da totalidade humana’, pois a vida € aquela que se esta vivendo e quase ndo ha
referéncias sobre o que se passa apos a morte. O cristianismo espiritualizou tudo. A
alma, como espirito, foi supervalorizada, transformando o corpo em seu hospedeiro,
servo e origem das paixdes e dos vicios de toda sorte. O Cristianismo inventou um
homem que tem corpo, a alma do homem é espiritual. O homem passa a ser um terceiro

que ndo é nem o corpo nem a alma. Ele é o composto. Mas a alma é imortal, o corpo

ndo o ¢ (Fontanella, 1995: 38).

56



Buscando educar a alma para que esta nao cedesse espaco aos desejos do
corpo, os cristaos medievais buscaram na heranga greco-romana algumas imagens-
memorias para a educagdo de homens que seriam servidores e tementes a Deus. Para a
formacdo da alma, além das oragdes, foram definidas quatro disciplinas. Estas eram
denominadas pelo termo quadrivium: Aritmética, Geometria, Astronomia e Musica'.
Nos mosteiros conviviam homens de varias idades, origens, linguas e habitos. Para
regular a convivéncia, sdo criadas algumas regras e orientacdes para o convivio social.
Regras para uniformizar e elevar a conduta de todos. Foram também previstas puni¢des
corporais, que variavam conforme a idade, para aqueles que fossem pegos
descumprindo as regras.

Para os monges adultos sdo previstas, com [graduacdo] crescente,
as adverténcias secretas uma ou duas vezes, a repreensdo publica, a

excomunhdo ou exclusdo do trabalho, da mesa e da liturgia em comum e,
enfim, a expulsdo do convento, que apos a terceira vez tornava-se

definitiva.(...)

Perante a idade adulta, que é ‘intelligibilis aetas’, a idade infantil
apresenta-se como incapacidade de entender; portanto, o castigo é mais
eficaz do que a persuasdo (Manacorda, 1996: 118).

No mundo vivido medieval dos mosteiros foram tramadas as imagens-
memorias do saber biblico-evangélico e urdidos os valores da nova racionalidade
partindo-se dos fios dos conhecimentos da tradi¢do cldssica. Esta razio assumiu uma
instrumentalidade religiosa na qual os estudos da Gramatica foram tomados como base
para a compreensao das Sagradas Escrituras e o Célculo tornou-se um instrumento para
calcular o calendario, as estacdes e as horas liturgicas. As iniciativas educativas do clero

transformaram os conteudos e as praticas corporais.

19 - . . . . Lo . .

O termo trivium sé entrard em uso mais tarde e o conjunto das disciplinas que faziam parte do frivium e
do quadrivium, bem como sua ordenagdo, nem sempre coincidem nos diversos autores (Manacorda,
1996).
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Calendario medieval
. . 20
imagem captada na internet

Trangou-se uma nova relacdo de poder e saber, onde o monopolio dos
conhecimentos aparecera na forma do conhecimento revelado aos sacerdotes iniciados.
Conta-nos Elias (1994b) que os sacerdotes “conheciam” as razdes pelas quais a natureza
era cruel, porque aconteciam as doengas, catastrofes, mas sortes... Conheciam e sabiam
se comunicar com os poderes invisiveis para evitar os maus designios, obter beneficios
mediante rituais, oragoes e sacrificios. Esses tinham o carater de um mistério, eram
adquiridos através de revelagdes do “espirito do mundo” e os sacerdotes eram os
guardides tradicionais dos fundos de saber de uma sociedade.

Desde a época da Antiga Suméria e do Antigo Egito até o final da

Idade Média, e mesmo em épocas mais recentes, a posse deste tipo de
conhecimento ndo cientifico adotava a forma de um monopdlio sacerdotal e

20 http://planeta.terra.com.br/arte/mundoantigo/medieval/ CALENDARIO.jpg
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de um monopolio de conhecimento altamente centralizado, o que explica
que seus representantes formassem uma estreita unido, uma igreja
monarquicamente governada®'. (Elias 1994b: 66-7)

Apesar de os povos barbaros terem também seus sacerdotes, eles ndo estavam,
como na Igreja Romana, diretamente articulados a gestdo da educag@o. A educacao dos
nobres Barbaros tinha uma marca propria, diferenciada daquela oferecida pela Igreja,
pois estava imbricada em seu mais expressivo valor cultural: os saberes para as guerras.
Rejeitavam a configuracdo da escola como um lugar separado da vida, tratavam o
treinamento guerreiro como parte da educacio do jovem. Recusavam-se a submeter seus
filhos a educacdo repressiva, ao sadismo pedagdgico baseado em pancadas, que era uma
caracteristica da escola crista. Para eles este forma de educar, além de formar para a
covardia, aviltava a dignidade dos guerreiros. Manacorda (1996) nos narra uma situagao
bastante ilustrativa, na qual Amalasunta, mae de um rei Barbaro, ¢ repreendida por certa
vez nele ter batido, além de o estar educando nos costumes e na cultura romana.

Todos os notaveis se reuniram, foram a Amalasunta e comegaram
a repreendé-la pelo fato de que o rei ndo estava sendo educado numa forma
justa e adequada(...). As letras - diziam eles - ndo tém nada a ver com o
valor, e os ensinamentos de pessoas ancidas tém, em geral, a covardia e a
permissividade como efeito, era necessario, portanto, que um menino
destinado a ser exemplo de coragem e a adquirir grande fama se libertasse
do medo dos mestres e se exercitasse antes de tudo nas armas. (...)
Portanto, querida soberana — diziam a ela —, manda para aquele lugar
esses pedagogos e poe tu mesma ao lado de Atalarico alguns coetdneos,

estes, crescendo junto com ele, o impelirdo para a coragem e a valentia
segundo o uso barbaro (I,2). (p. 136-7)

Contudo, a Igreja se tornou hegemdnica ndo apenas como agente educador,
mas como organizadora dos saberes verdadeiros. Era a guardido dos fundos de
conhecimento da Antigiiidade, mas excluia ampla parte da populacao do acesso direto
as fontes literarias dos conhecimentos. Os membros da Igreja, durante muito tempo,

foram os detentores da arte de ler, de escrever e de ensinar a ler e a escrever em latim. A

! Desde la época de la Antigua Sumeria y Del Antiguo Egipto hasta finales de la Edad Media, y en
épocas todavia mds cercana a nosotros, la posesion de este tipo de conocimento no cientifico adoptaba la
forma de un monopdlio sacerdotal y de un monopolio de conocimiento altamente centralizado lo que

explica que sus representantes formasen una estrecha union, una iglesia mondrquicamente gobernada.
(Elias, 1994b: 66-7)
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Igreja aparecera no periodo da baixa Idade Média como a principal fonte de instrugao e,
contraditoriamente, com as portas de suas escolas abertas também aos leigos.

Elias (1994c) narra que a Idade Média deixou-nos grande volume de
informagdes sobre o que era considerado comportamento socialmente aceitavel.

Religiosos cultos redigiam as vezes, em latim, normas de

comportamento que servem de testemunho do padrdo vigente na sociedade.

Hugo de Sdo Vitor (falecido em 1141), em seu ““De institutione novitiarum”,

estuda estas, entre outras questoes. O judeu espanhol batizado Petrus

Alphonsi tratou delas em sua obra “Disciplini clericalis”, em principio do

sec. XII; Jodo de Garland dedicou aos costumes e, em especial, as maneiras

a mesa, parte dos 662 versos latinos que, em 1241, apareceram sob o titulo
“Morale scolarium”. (p. 74)

A partir do século XIII, além das normas sobre comportamento discutidas pela
sociedade religiosa, foram escritos documentos em diversas linguas leigas. Estes eram
procedentes das cortes da nobreza guerreira e algumas regras, rompendo os limites dos
mosteiros, infiltraram-se em outros espagos de convivio. Elias (1994c) nos conta que as
primeiras noticias sobre as maneiras que prevaleciam na alta classe secular sdo as que
vieram da Provencga e da vizinha, e culturalmente aparentada, Italia.

Rodrigues (1999) afirma que, até o século IX, a elite participava da cultura

”2 e esta muito pouco tinha a ver com a cultura romana ou cristd.

“popular
Entrelagavam-se praticas e crencas que carregavam em si origens longinquas, tramadas
a partir dos ritos e mitos pagdos. Independente de classe social, todas as pessoas
acreditavam numa magia existente no mundo, ndo havia uma distin¢do, ou instrumentos
para fazer a distin¢do, do real e do imagindrio, do possivel e do impossivel, do mito e da
razdo. Tudo era possivel: as magias para o bem e para o mal; bruxos; mal olhados,

pragas, espiritos da floresta... O mundo era magico, os dialetos locais eram as linguas

2 A essa cultura do homem cotidiano costuma-se dar o nome de popular. Nao vejo grandes razdes para
implicar com tal designacdo, ja de certo modo consagrada nos meios académicos e fora destes, No
entanto, talvez seja necessario observar que o termo carrega um qué de anacronico, quando remetido ao
contexto medieval. E que, rigorosamente, a idéia de povo ndo fara sentido pleno sendo em periodos
historicos bastante posteriores — por volta do século XVIII — quando a separagdo entre povo e elite ter-se-
4 configurado com bastante nitidez, e quando as fronteiras entre as varias culturas do povo e as culturas
de elite (também variadas) terdo comegado a ser mais significativas do que as relagdes e interpenetragdes
que apresentavam. (Rodrigues, 1999: 36).
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que teciam, através da tradicdo oral, o presente e que lagavam o futuro através das
transmissoOes diretas de geracdo a geragao. Nos espagos de convivéncia social (a rua, as
casas, os mercados, as tabernas, estalagens, pragas, rinhas de galos, rodas de jogos, de
musica ou danga, as igrejas paroquiais) estavam o padre, o nobre, o artesdo, o mercador
e o camponés. Os alfabetizados liam, quase sempre, em voz alta, para um publico de
pessoas analfabetas ou pouco alfabetizadas, os mesmos textos e livros que circulavam
em outros espacos sociais.

Na outra ponta desta rede que tece a formacdo de certas maneiras de fazer e de
ser, vemos surgir a economia mercantil nas cidades e as comunas. As comunas eram
organizagdes gestoras ndo hegemonizadas pelo clero ou pela nobreza, mas com a
participagdo de artesdos e de mercadores que viviam nas terras do rei, pagavam tributos
e eram protegidos por seus cavaleiros. Vivendo um mundo distinto do mundo dos
castelos e dos mosteiros, estes homens ¢ mulheres também produziram uma cultura e o
aparecimento dos mestres livres, clérigos ou leigos, que ensinavam a quem desejasse
aprender, se articulou com os anseios e desejos das elites comunais.

E possivel, assim, identificar também, no entrechoque de forgas dos principes
emergentes, do clero, das corporagdes de artes e oficios e da burguesia mercantilista,
algumas das transformacgdes que produzirdo quebras nas imagens-memorias do mundo
medieval.

Nas cidades medievais, por exemplo, o urbano e o rural eram invadidos um
pelo outro, pois da janela de uma casa da cidade via-se o campo e bastava subir a colina
para avistar uma torre da cidade. Homens, plantas e animais se misturavam nas feiras, e
os muros que circundavam as cidades tinham uma fun¢@o muito mais simbolica de
demarcacao de fronteiras e de defesa do que de defini¢do de identidade social. Em toda
cidade havia quem cultivasse hortas, jardins, pomares, bem como existiam pastos,
paiois, celeiros e estabulos. As ruas medievais eram, para nossos padrdes de hoje,
ruidosas, estreitas e fedorentas, mas eram imensamente atraentes, pois representavam

um espaco de comunicacdo, onde se partilhava a vida, o trabalho, o lazer. Nao havia a
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oposicao entre o espago privado, que ¢ a residéncia, € o publico, como hoje nos
percebemos (Rodrigues, 1999).

O corpo era identificado como o lugar simbdlico no qual se constituia a propria
condicdo humana e, mesmo depois da morte, era em forma de corpo que se “via” o
morto. A morte ndo significava algo necessariamente ruim, pois além de se conviver

com ela muito de perto — morria-se muito — era considerada um grande sono.

Dormir até o dia do Grande Despertar, ocasido em que
praticamente toda a comunidade humana surgira — de corpo e alma — de
seus tumulos particulares ou coletivos, para continuar a vida em maior
proximidade do Criador, dos martires, dos anjos, dos santos ... O sono da
morte representava apenas uma espécie de espera pelo dia do glorioso
reerguer coletivo, grande festa comunitaria de que deveriam estar

excluidos, talvez, apenas os suicidas, os hereges, os regicidas, os sacrilegos
(Rodrigues, 1999: 62).

‘Funeral ampa.nhada de musica
imagem captada na internet™

Entre os séculos X e XIII surgem os homens livres, as Universidades ¢ a
Inquisi¢do. O poder religioso e o poder real se imbricam e a Inquisicdo serd um
instrumento de poder e de saber, voltado para a produ¢do de um consenso em torno de

uma cultura para a fé, tendo como marca a identificacdo dos pecadores e hereges para

3 http://planeta.terra.com.br/arte/mundoantigo/medieval/funeral.jpg

62



puni-los, especialmente aqueles que apresentassem oposi¢des aos saberes e poderes da
Igreja e do Estado.

Iniciam-se algumas transformagdes na configurag¢do feudal européia, pois, com
o crescimento das atividades comerciais, o limite entre a cidade e o campo passa a ser
mais fortemente marcado. As cidades assumem o papel de centros comerciais e
culturais, de criacdo e difusdo de riquezas e de historias, de narragdes e contos sobre
terras distantes e povos diferentes. A ampliacdo das atividades mercantis e o incremento
das praticas manufatureiras provocam a imaginacdo e a vontade de conhecer. Esta se
trama com o surgimento de alguns clérigos e estudiosos que, nem sempre diretamente
ligados a Igreja, sdo recebidos nas comunas € incentivados a permanecerem.

No final da Idade Média, a Igreja intensificou sua atuagdo como agente
educativo e de instru¢do nas cidades. Buscando a salvacdo das almas, ela fez
intervengdes  nas expressdes culturais locais. As tavernas e as feiras viviam
constantemente cheias de viajantes, entre eles, religiosos, prontos a contar histérias de
outras crengas, de outras formas de viver. A Igreja desejava um maior controle sobre
essas imagens-memorias circulantes.

Surgiram nas cidades as corporagdes de artes e oficios. Nos seus estatutos
apareciam normas que regulavam nao somente as relagdes externas de artes e oficios
com o poder publico e com o mercado, mas também as relagdes internas entre os
trabalhadores, que podiam ser mestres, socios, aprendizes e também diaristas
assalariados. Nas corporagdes podia-se aprender saberes praticos.

E importante destacar que essas se constituiram a partir da iniciativa dos
proprios artesdos, € que em seus estatutos havia a previsdo de uma maior dependéncia
do discipulo em relacdo ao mestre, ao contrario do que ocorria nas universidades

medievais. Manacorda (1996) nos conta que

em geral, as artes sordidas ndo expressaram, nem sistematizaram e
nem tornaram publica a sua ciéncia. E ademais. seus protagonistas sempre
tiveram como cultura os cacos da ideologia das classes dominantes, que os
aculturavam, e so algumas migalhas de instrugcdo formal do ler, escrever e
fazer contas. Mas, logo, teremos de prestar maior aten¢do também ao
surgimento de uma cultura mais organica dos produtores (p. 167).
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S
imagem captada na internet

Ancidos e aprendizes distinguiam-se dentro das corporagdes, pois, enquanto
um era chamado de “magistri”, o outro era o “discipuli”. Os jovens aprendiam na
“escola do trabalho conjunto” com os adultos e, para que isso ocorresse, havia um
contrato entre o pai do jovem e o mestre.

Uma outra questdo marcante e que diferenciava a Idade Média da Modernidade
refere-se a dimensao da temporalidade. A hora de acordar ou de dormir estava ligada
diretamente as estacdes do ano e a luz produzida pelo sol. Havia uma interpenetragao da
vida secular e da clerical nas cidades, visto que as horas eram marcadas pelos sinos de
um mosteiro. Comparado ao mundo moderno, o tempo vivido medieval era largo e as
horas de trabalho se interpenetravam com as horas das refei¢coes e do lazer.

Entre os séculos IV e V, Santo Agostinho fez algumas reflexdes sobre o tempo,

e o dividiu em trés: presente, passado e futuro. O tempo agostiniano ¢ abordado a partir

# www.nomismatike.hpg.com.br/ Edu6.jpg
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da explicacdo do principio do Génesis, e sua analise caminhava fundada na esséncia

religiosa de uma filosofia teista, que nos salta aos olhos ao ler o “Livro XI: o homem e o

tempo”. O autor teceu a relagdo entre tempo, Deus e a criacdo do mundo e, quando faz a

discussdo sobre o que fazia Deus antes da criagdo do mundo, opta por dizer que ndo
sabe, embora afirme logo a seguir:

Mas eu digo, meu Deus, que sois o Criador de tudo, o que foi

criado. Se pelo nome de “céu e terra’ se compreendem todas as criaturas,

ndo temo afirmar que antes de criardes o céu e a terra ndo fazieis coisa

alguma. Pois, se tivésseis feito alguma coisa, que poderia ser sendo
criatura vossa? (Santo Agostinho, 1996: 320)

As imagens teocéntricas de tempo e de universo se articulavam como
conhecimentos guardados nos corredores, bibliotecas e salas dos mosteiros cristdos. Nao
havia uma concepg¢ao de tempo seriado na vida humana. A divisdo etdria, como hoje a
conhecemos, ndo fazia parte das imagens do mundo medieval. Conta-nos Aries (1981)
que, até por volta do século XII, a arte medieval desconhecia a infancia ou ndo tentava
representd-la (p. 50), pois, nas representacdes de jovens e criangas, presentes em
diferentes lugares, estes aparecem como adultos em miniatura. Sua compleicdo, a
rigidez muscular e as feigdes eram representadas como as de um adulto, porém em
escala menor. A educagdo das criangas se dava na convivéncia com os adultos, em que
os saberes deveriam fortalecer o corpo, agugar os sentidos, habilitar corpo e alma para
superar os reveses da sorte e gerar novos filhos, assegurando a continuidade da familia.

O sentimento da infancia ndo trazia em si o significado de afetividade ou uma
interpretacdo das particularidades e diferengas inerentes a esta faixa etaria como hoje a
vivemos. Na verdade, o que era determinado como infincia relacionava-se mais com a
possibilidade de sobrevivéncia do que com as caracteristicas proprias, pois a
mortalidade infantil era muito alta. Somente apds uma determinada fase da vida do
sujeito ¢ que se identificava mais objetivamente aquele ser como participante do mundo,
como “alguém com quem se poderia contar”. Essa passagem se dava mais ou menos

quando a crianga tinha condi¢des de viver sem a solicitude constante de sua mae ou ama
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e, a partir dai, ela ingressava na sociedade dos adultos e j4 ndao se distinguia destes
(Aries, 1981).

Nas universidades os conteudos de ensino baseavam-se na analise de temas
conexos a Filosofia, Teologia e aos conhecimentos sobre a natureza. A imagem que
organizava a leitura do mundo passava necessariamente por uma concepgao teista, pois
0s que ousavam questionar as verdades ja estabelecidas pela Igreja enfrentavam os
caminhos inquisitoriais. A Igreja manteve seu controle sobre as universidades. Em
1215, por exemplo, na Universidade de Paris, ¢ proibida, pelo Legado do Papa, a leitura
da Metafisica e da Fisica de Aristoteles. Pouco depois o papa Gregdrio IX rompeu
mesmo a integridade dos textos, mandando extrair edigdes expurgadas de afirmagdes
contrarias aos seus dogmas (Manacorda, 1996).

As universidades foram se formando pelo afluxo de estudantes e de professores

3

de diversas cidades; havia os “vagantes”, os licenciados dos mosteiros e os laicos™.
Entre os vagantes honestos, existiam aqueles que, para sobreviver e pagar seus estudos,
lecionavam e até lavavam a roupa de seus estudantes (Manacorda, 1996). Havia também
os goliardos, que dedicavam os tempos de universidade mais para os divertimentos
licenciosos do que para o que era considerado estudo “sério”.

Em algumas cidades os mestres livres criavam escolas e davam aulas aos
interessados que pagavam, quando pagavam, a um aluno, indicado pelo professor, que
realizava a coleta. Destaco aqui a figura de Abelardo, cuja fama corria fora dos limites
franceses e que, apds afastar-se da Universidade de Paris, instalou-se no monte Sainte-
Genevieve. Hoje este ¢ considerado o primeiro nucleo de universidade livre na Franca e
tornou-se o maior centro de cultura sagrada e profana, para o qual acorria a mais
seleta juventude estudiosa de toda a Europa (Reale, 1990: 511).

Misturados ao povo, os mestres-estudantes nem sempre recebiam por seus

ensinamentos. A relacdo com a cidade hospedeira era conflituosa. Havia o interesse da

elite politica e financeira em fixar grupos de estudiosos em seus dominios, mas havia
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também os problemas de convivéncia com os goliardos™ que, apesar de sua atuagio
explosiva e combatida com dureza pelas autoridades locais, produziram uma
diversidade de poesias e cantos que muito tem ajudado aos pesquisadores a
compreender um pouco mais as imagens-memorias dominantes da época. Um bom
exemplo sdo os versos da coletanea Carmina Burana, que falam de mulheres, vinho,
caga desesperada ao dinheiro, conflitos com os mestres e os cidaddos (Manacorda,
1996: 147).

Os mestres livres, para protegerem-se, em alguns lugares, constituiram
associagdes semelhantes as corporagdes de artes e oficios, que eram juridicamente
reconhecidas e tinham como objetivo dar assisténcia aos seus membros e tutelar os
interesses comuns, tanto dos doutores como da cidade hospedeira. Nobres e burguesia
mercantil, entre contradicdes e enlaces, davam apoio politico e financeiro para que
grupos de professores permanecessem na cidade. A Igreja mantinha uma espécie de
supervisao através da concessdo, com exame prévio dos titulos de estudo e de
autorizacdo para ensinar. Assim, conclui Manacorda (1996), nota-se uma continuidade
ininterrupta, pelo menos na diregdo politica, entre escolas episcopais e universidades
(p. 150), e também uma ruptura, pois o contato daqueles mestres com o mundo, que
acontecia fora dos mosteiros e das universidades controladas pela Igreja, criava tensoes
constantes tanto nos limites da cultura clerical, como na cultura do restante da
sociedade.

Os mestres livres tornaram-se protagonistas da nova escola do terceiro estado
mais ou menos a partir de 1.200. Nestas, as atividades relacionavam-se com a
organizacdo da sociedade de mercadores e artesdos que trabalhavam nas cidades

organizadas em comunas. Com estes mestres, o conteudo do ensino se alterou e o

 Entre os professores laicos dessa época temos Pedro de Abelardo, cuja historia é bastante conhecida.
Abelardo, professor de teologia e filosofia em Paris, foi morar na casa do conego Fulbert. Este lhe
entregou a educagdo da sobrinha, pois desejava que Heloisa tivesse uma educac¢do que o permitisse
conseguir um bom dote por ocasido de suas nupcias (Abelardo, 1989).

% 0s goliardos sdo figuras que aparecem nesta época da historia, sdo jovens estudantes. Rebelavam-se
por diferentes motivos, entrando em conflito com os cidaddos e as autoridades da cidade. Esta rebelido,
segundo Manacorda (1996), tem algo de novo para o panorama da historia.
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nascimento das literaturas em vulgar’’, que se diferenciou em contetido e forma da
anterior, foi mais um fio na trama das transformagdes que vao sendo produzidas,
especialmente na Italia, na Franca e na Inglaterra.

Manacorda (1996) identifica, nesta época, um conflito que ainda hoje se faz
presente em nossa memoria: a contradicdo entre a imagem de docéncia como sacerdocio
e como comércio. Os mestres livres ndo se casavam; entre outros motivos estava o fato
de ndo poderem assumir financeiramente sua familia, pois ndo havia vencimentos
regulares. Contudo, os mestres de oficio garantiam, através de contratos, o pagamento
em dinheiro ou em forma de trabalhos, por seus ensinamentos, havendo a partir dai uma
relagdo mercantil explicita com o ensino.

A instrucdo vista como uma prepara¢ao profissional para as artes do “fazer”
produtivo passou a se dar voltada para a aplicagcdo objetiva no mundo profissional. A
gramatica ou as letras, por exemplo, foram assumidas em suas conexdes com a
possibilidade de ampliagdo do comércio. As escolas de oficio se diferenciavam tanto da
educacdo nos mosteiros, onde a gratuidade das ciéncias era um principio, pois um dom
de Deus, como da educacdo dos mestres livres, na qual a relacdo com o conhecimento
se dava por uma constante tensdo entre o estabelecido e a vontade de interpretar de
forma mais acertada o mundo.

Entrando nesta trama de ressignificacio dos saberes, Najmanovich (2001)
relata-nos que, no século XIII, chega ao Ocidente uma nova matematica, vinda do
mundo arabe. Essa é apropriada pelos homens que

estavam extremamente envolvidos no intercambio mercantil e na
eficacia comercial. Para os habitantes das cidades européias dessa época,
“contar rapido e bem era uma necessidade cotidiana (Benoit, 1989). A vida

do cidaddo era o cenario onde o calculo se foi convertendo em um valor
indispensavel para a vida” [...] (p. 17).

?7 Literatura em vulgar era aquela escrita em latim vulgar. O latim cldssico, consagrado pelas classes
cultas e pela literatura, tornou-se, com o tempo, distante da expressdo falada, que aglutinava influéncias
de ordem varia nos diversos territorios do Império Romano, assim como variedades socioculturais, a
cujo conjunto chamou latim vulgar que deu origem as linguas romdnicas e nomeadamente ao portugués.
(www.instituto-camoes.pt/cvc/literatura/LINGUA)
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A burguesia mercantilista, mais especificamente a italiana e a francesa,
articulou imagens-memorias do antigo e do novo tempo, tecendo o orgulho de serem
mercadores a vontade, de se parecerem com a aristocracia. Elias (1994c) nos conta que,
nesta época, comecaram a aparecer, em distintos lugares, obras tratando do
comportamento “civilizado”, em que sao descritas formas de comportamento ¢ cuidados
com o corpo. Comegavam a ser pintadas na corporeidade da nobreza novas e distintas
marcas. Nessa mesma época algumas comunas passaram a assumir o pagamento de um
ou dois professores que deveriam iniciar os jovens da cidade nas letras e na matematica.

Rodrigues (1999), tratando mais especificamente das questdes do corpo, afirma
que o corpo medieval ndo era definido pelos musculos, pela forga, pela resisténcia, pela
disciplina ou pela rentabilidade que poderia gerar, ndo era o corpo-ferramenta inventado
pela sociedade da produgdo. Nao era propriedade privada ou um corpo consumidor, e
sim, comparativamente preguicoso, sem grande preocupag¢do com o tempo e com
trabalho, mais voltado para as festas e para a espera que para os empreendimentos e
investimentos (p. 83). Contudo, a producdo de algumas regras de convivio e a
organizagdo da formac¢do de pessoas para as artes e oficios geraram novas imagens. O
corpo foi assumindo uma conotacdo instrumental, foi se transformando em uma
ferramenta para a produgdo econdmica da familia, da comuna e, com o tempo, para a
manuten¢do do proprio individuo.

No final do século XIII e inicio do século XIV, ja existia uma estrutura escolar
que ia além daquela organizada pelo clero. O nimero de estudantes cresceu muito e se
reunia em grupos de varias idades e de diferentes niveis de formacao. Assim, os mestres
destas escolas acabavam contratando monitores ou repetidores que tinham como tarefa
ajuda-los nas aulas. Os monitores ajudavam também a manter a ordem enquanto o
mestre atendia a um determinado grupo. Os mestres livres, infiltrados no campo dos
clérigos, alteraram as formas de gestdo da atividade educacional e até mesmo os
conteudos. Manacorda (1996: 174) nos conta que, em cidades como Florenca, Génova
e Mildo, as associacdes dos mestres formaram corporagdes sem ligagdo com os collegia

doctorum ou as universitates dos studia generalia que eram organizagdes eclesiasticas.
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O declinio da Idade Média fez surgir também uma corporeidade especifica das
cortes, dos mosteiros, dos castelos e uma educagdo cavalheiresca, que convivia com a
educacdo do clero. Inicia-se uma transmutacdo na formacdo da nobreza. Esta vai
assumindo um carater de preparagdo nas técnicas de guerra e de politica, nas quais os
meninos nobres passam a ser treinados em jogos de valentia, com bolas ou varas, em
exercicios como arremesso de pedra e introduzidos nos primeiros manejos de armas, na
arte de cavalgar e na oratoria. Surge um corpo cortés, governado pela formalidade, que
ficou mais ou menos cristalizado no imaginario da literatura referente aos tempos
medievais (Rodrigues, 1999: 83). Essa corporeidade associada a cavalaria, com seus
gestos e vestuarios estudados e contidos, precavidos, disciplinados militarmente, onde
os minimos detalhes estdo formalizados, tem sua gramatica normativa e ¢ um germe do
corpo individual. A preocupagdo com as maneiras corporais, com o modo de ser e o seu
controle, ganha relevancia entre os nobres e os que com eles conviviam. Na Franca,
assim como em Portugal e Espanha, por exemplo, era comum o convivio entre os
nobres, o clero e a burguesia mercantil.

Vai surgindo a imagem do individuo; algo que, durante o medievo, era
inconcebivel, pois cada sujeito estava diretamente em interagdo com o Cosmos, com 0s
demais membros da familia ou da aldeia. A crianga, por exemplo, vivia e aprendia no
espago comunitario e, apesar de a pessoa viver em seu proprio corpo carnal, este estava
em intima relacdo de dependéncia com a linhagem, havia uma solidariedade de sangue.
O corpo era seu, mas era também um pouco o outro, pois se considerava um rebento do
tronco comunitario, uma parte do grande corpo coletivo que, pelo engaste das geragdes,
transcendia o tempo (G¢élis, 1991: 312).

Elias (1993) nos narra que, no final dos tempos medievais, se inicia a
constitui¢io de algo que se tornard mais do que uma sociedade de corte. E uma
aristocracia de corte que se constitui, uma elite que se entranha por toda a Europa
ocidental, tendo, inicialmente, como centro Paris. Esta estruturara uma nova forma de

SEr.

Os membros desta sociedade multiforme falavam a mesma
linguagem em toda a Europa: inicialmente o latim e o italiano, depois o
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francés. Liam os mesmos livros, tinham os mesmos gostos, as mesmas
maneiras e — com diferenca de grau — o mesmo estilo de vida, submetendo-
se a uma conven¢do muito rigida de conduta, a uma grande formalidade
quanto a moderagdo dos afetos e uma regula¢do cada vez mais rigorosa
das maneiras e da gestualidade. (Rodrigues, 1999: 34)

A educacdo desta elite j4 ndo se restringira as artes da guerra. Era necessario
saber mais do que lutar. A honra, o comportamento moral correto, tornou-se a gloria do
cavaleiro e para o futuro rei e sua corte passou a ser indispensavel o aprendizado das
ciéncias, saber ler, ser curioso conhecedor, saber cacar e ter boas maneiras
(Manacorda, 1996).

Concluindo a apresentag@o de alguns dos fios e cacos que configuraram a Idade
Média, é importante destacar a estruturacdo dos Estados Absolutistas, em tempos
diferentes e com suas particularidades, e as produgdes filosoficas, politicas, artisticas,
cientificas e técnicas inglesas, alemas, italianas e francesas. Estas vao contribuir para
alterar radicalmente o mundo Europeu e a vida dos homens e mulheres que habitavam
aquele espago-tempo. Perde-se a relacdo magica com o mundo e seus fiapos e cacos
serdo agrupados de formas diferentes, mas estardo presentes na configuracao dos novos

mapas politicos e culturais que se estavam formando.

2.2- Similitudes, unicidade, pluralidades e diferencas

Até o fim do século XVI, a semelhang¢a desempenhou um papel
construtor no saber da cultura ocidental. Foi ela que, em grande parte,
conduziu a exegese e a interpretacdo dos textos: foi ela que organizou o
jogo dos simbolos, permitiu o conhecimento das coisas visiveis e invisiveis,
guiou a arte de representa-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. A pintura imitava o
espaco. E a representa¢do — fosse ela festa ou saber — se dava como
repeticdo: teatro da vida ou espelho do mundo, tal o titulo de toda

linguagem, sua maneira de anunciar-se e de formular seu direito de falar.
(Foucault, 1992: 33)
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Os acontecimentos que se desenvolveram no fim do século XV e inicio do XVI
na peninsula Ibérica sdo marcantes, pois as Grandes Navegacdes fizeram com que se
tocassem distintos tempos e culturas, produzindo uma 4rea hibrida contendo o hoje que
se enlaca a0 amanha e o toque entre diferentes.

Para nés, sul-americanos e brasileiros, ¢ importante relembrar ndo apenas as
grandes navegagdes como também o fato de Portugal e Espanha terem sido os primeiros
a se organizarem na forma do estado moderno absolutista. Portugal surgiu como reino
independente em 1139 e, até a metade do século XIII, permaneceu envolvido na luta
pela expulsdo dos mouros da Peninsula Ibérica. Da segunda metade deste século até
1325, houve uma reorganizagao interna ¢ a delimitacdo de fronteiras. Em 1383, apos a
Revolugdo de Avis, com a vitdria de D. Jodo, iniciou-se um novo espaco de poder para
a burguesia mercantil portuguesa. A nobreza agraria foi submetida ao rei que,
centralizando o poder, favoreceu a expansdo maritimo-comercial transformando
Portugal no primeiro pais europeu a constituir um Estado absolutista ¢ mercantilista. Na
Espanha, a partir do século XIII, s6 dois reinos encontravam-se em condicdes de
disputar a lideranca cristd: o de Castela e o de Aragdo. Em 1469, a rainha Isabel, de
Castela, casou-se com o rei Fernando, de Aragdo, unificando politicamente a Espanha e
possibilitando a expulsao dos arabes. Fortalecido o poder real, que foi apoiado pela
Igreja e “ajudado” pela burguesia mercantil, a Espanha também se langou ao mar.

As Grandes Navegacdes criaram novos fluxos de riqueza, de deslocamentos do
homem no Planeta e recompuseram a imagem-memoria de diferenca. Portugal e
Espanha eram, no dizer de Holanda (1995), territérios-ponte pelos quais a Europa se
comunicava com os outros mundos, zonas de fronteira que, se eram menos carregadas
de europeismo, se deve aos multiplos contatos com as culturas africanas e do oriente.
Sua elite, contudo, procurava preservar-se € mantinha-se atenta aos acontecimentos
parisienses e neles também se inspirava quando lhe convinha.

A partir do século XV, tempos em que a escola e a cultura vdo se tornando

parte da trama dos novos interesses e concepg¢des de mundo da nobreza, da burguesia
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mercantil e também da Igreja, vio sendo esculpidas®™ novas imagens-memorias de
conhecimento. Diferenciado das imagens presentes no periodo medieval, onde os livros
eram raros e caros € o aprendizado era feito com o corpo e o coracdo, gravando-se
apenas na memoria corporal o que se devia ou ndo se devia fazer em sociedade, esse
periodo vai nos deixar como principal imprinting, uma sistematizacdo, uma
intencionalidade mais generalizada de organizacao dos fazeres e dos saberes.

Conta-nos Elias (1994c) que a sociedade e as maneiras estavam em “transi¢ao”
e que a oposi¢do simples entre bom e mau se perdeu. Criou-se uma forte diferenciagdo
entre eles, e se produziu um maior controle das emog¢des humanas. Parece, por
exemplo, que a substdincia e, talvez, também os costumes da sociedade passaram por
certas mudangas nos seculos XIV e XV com a ascensdo das guildas de oficio e de
elementos burgueses (p. 73).

As regras e as maneiras para o trato com o outro, que passavam de boca em
boca, a partir de versos rimados ou manuscritos de sacerdotes, tomam corpo. Com a
criacdo da imprensa produz-se uma articula¢do do texto no corpo, mediante a escritura.
A ordem pensada — texto concebido — se produz em corpos — os livros — que as repetem,
formando cal¢camentos e caminhos, redes de racionalidade através da incoeréncia do
universo (Certeau, 1994: 236). Assim, sdo apresentadas por escrito ¢ de forma
sistematizada algumas regras de civilizagdo.

Erasmo de Rotterdam escreveu e divulgou seu De civilitate morum puerilium.
Voltado para a educagdo de criangas da elite politico-cultural e dedicado ao filho de um
principe, tornou-se um livro de referéncia quando veio a publico em 1530. Foi reeditado
em varios paises. Nele o comportamento das pessoas em sociedade, o decoro corporal

externo sao tratados como parte da instrugdo que deveria receber o homem livre.

28 . c o~ ’ . . N ;.

Esculpir aqui ndo a uso s6 no sentido comumente empregado de retirar para dar forma nova a matéria
bruta, mas também de agregar elementos de diferentes naturezas, como sdo as esculturas africanas e as
surrealistas, produzindo hibridos.
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Arvore da Gramatica in Grammatices Rudimenta (c. 1540),
do portugués Jodo de Barros”™

A maneira de olhar, a postura ao sentar-se a mesa para as refeigdes, os gestos, o
vestuario, as expressoes faciais ¢ o asseio corporal sdo alguns exemplos do que versa o
livro. Elias nos informa que

Com toda certeza Erasmo ndo compilou simplesmente esse tratado
a vista de outros livros.[...] ele tinha diante dos olhos um codigo social
especial, um padrdo especial de maneiras. Este tratado é, na verdade, uma

coletanea de observagoes feitas na vida e na sociedade. E, como disse
alguém mais tarde, “um pouco do trabalho de todo mundo” (1994c: 83).

Mas quem era esse homem livre?

O movimento humanista, nascido dentro das universidades controladas pelo
clero, rompeu seus muros € tomou como centro de sua elaboragdo as Academias. Estas
eram livres associagoes de doutos que opoem a leitura dos cldssicos e as pesquisas

inovadoras as velhas repeticoes do saber universitario. Para eles a universidade so

» Imagem captada na internet: http://www.instituto-camoes.pt/cvc/literatura/arvgramjbarrs.jpg
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restava adequar-se ao novo curso da cultura para ndo decair irreversivelmente
(Manacorda, 1996: 179). Uma nova imagem de homem ¢ produzida: agora ele esta no
centro do universo. A imagem teocéntrica de mundo e de conhecimento que dominava
a cultura medieval, de uma maneira geral e especialmente nos mosteiros e
universidades, vai disputar espagco com as formas emergentes.

O humanismo retoma a leitura dos classicos gregos e latinos gerando nos novos
intelectuais uma aversdo a cultura medieval e ao tipo de escola que dominava a
educacdo, com seus mestres e seus castigos corporais. Era proprio do humanismo e do
renascimento a procura de uma forma mais humana e mais culta de educar a crianca;
entretanto, quando se fala de crianga, ndo se esta falando de todas as criangas. Trata de
um movimento tipicamente aristocratico, dentro dos padrdes de organizagdo politica dos
Estados absolutistas.

Manacorda (1996) nos narra que as pedagogias desta época, mesmo as nio
humanistas, apresentavam de forma recorrente a questdo de se ter em conta a natureza
da crianga. Essa “natureza” ndo se referia as suas caracteristicas de maturidade psiquica
ou fisica, mas apresenta-se como uma naturalizacdo do seu lugar social, no qual o
“natural na nobreza’” é a dignidade, a fortuna, a bondade, a beleza, a prudéncia, o
juizo, enfim, os requisitos que, ainda hoje, em nossas memorias, se referem ao lado
positivo da existéncia.

Nos tratados de pedagogia humanista se dava importancia a leitura dos textos
gregos, até entdo ignorados ou tidos como heresias. Ganharam importancia, também, o
amor pela poesia, uma vida em comum entre mestre e discipulo, as disputas doutas
acompanhadas por passeios pelos campos, diversdes, jogos e brincadeiras, bem como o
respeito pelos jovens. Esses elementos vdo compor um quadro pedagdgico para a
formagdo da elite, na qual as puni¢des corporais serdo excluidas. Alguns professores

procuravam que os estudos fossem feitos “com todo gosto”, utilizando-se de jogos

30 Nietzsche (2001) nos ajuda a rememorar que “bom e mau”, “bom e ruim” sdo criagdes humanas. Ele
mostra alguns estilhagos de duas tramas de saber e poder que foram constituindo algumas das imagens
que passaram a representar os valores morais presentes na nossa sociedade. Essas tramas partem da
valoriza¢ao da forma de existéncia da nobreza e da forma da existéncia sacerdotal.
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como método educativo. Foi retomada uma concep¢ao de educagdo que ampliava o
espectro dos contetidos a serem ensinados, que passaram a caminhar dos livros classicos
a musica, das artes aos exercicios fisicos, proprios da tradi¢do cavalheiresca. Serd, no
entanto, uma educacdo para os homens, e, apenas, para algumas poucas mulheres,
nascidos nobres e livres.

Erasmo, envolvido com o processo de produgdo da sociedade cavalheiresca,
apresentou alguns dos fiapos que se constituiram em um dos principais papéis que a
escola viria a cumprir na sociedade industrial. Elias (1994c¢: 68-9) nos conta que, na
introdu¢do do livro de Erasmo, esta presente a afirmacdo de que “a arte de educar
jovens envolve varias disciplinas, mas que a civilitas morum é apenas uma delas” e ndo
nega que esta é a “crassissima philosophiae pars” (a parte mais grosseira da
filosofia).”

Com outros cacos, mas como parte do mesmo vitral, desenvolvem-se, em
varias cidades da Europa, as escolas de artes liberais e as escolas de artes produtivas.
Estas eram voltadas para a producdo e tinham como alunos os filhos de mercadores
locais, de artesdos e de alguns poucos pobres e miseraveis, que contavam com uma certa
cooperagdo dos mestres de oficio. Os estudos estavam efetivamente voltados para a
producdo material e o calculo era muito valorizado. Nas escolas de artes liberais a
gramatica era o instrumento principal. Segundo Manacorda (1996), havia um professor
chamado Vergério que afirmava ser esta o instrumento para qualquer estudo liberal e a
considerava como a primordialis scientia paedagoga.

Assim, vemos aparecer, ja nos séculos XVI e XVII, algumas das imagens que
fardo parte das acaloradas discussdes do século XVIII e que, ainda hoje, se fazem
presentes em nosso cotidiano escolar.

O humanismo se produziu e produziu uma marcagdo identificavel na divisdo
social, concorrendo para que novas marcas fossem sendo estabelecidas, entre elas, a de
civilizagdo. Na Franca do século XVI foi gerada uma distingdo entre aquelas pessoas
que a tinham e as outras. Segundo nos conta Elias (1994c), o sucesso, a rapida

disseminagdo e o emprego do livro de regras de civilidade, como manual educativo para
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meninos, mostram que este atendia a uma necessidade social, pois registrava os
modelos de comportamento para os quais estavam maduros os tempos € que a sociedade
— ou mais exatamente a classe alta, em primeiro lugar — exigia (p. 83). Erasmo dard
nitidez e forca a uma palavra muito antiga e comum, “civilitas”. Este conceito foi
impresso nas corporeidades da época com o sentido especial que recebeu e palavras
correspondentes surgiram em varias linguas em um mesmo periodo: civilit¢ (na Franca),
civility (na Inglaterra), civilita (na Italia) e Zivilitit (na Alemanha)’'.

Segundo Manacorda (1996), da confluéncia da proposta de escola humanista
com a escola de artes produtivas nasceu uma terceira forma de pensar a formagao do
homem. Homem este que, segundo Certeau (1994), se reconhece como fazedor de sua
historia, colocando-se como um potencial transformador do mundo, a partir de suas
acdes. Assumindo o homem como o novo centro do mundo, o humanismo produziu
uma radical transformag¢ao na cultura da elite e gerou um eu que se diferenciou do grupo
e se radicalizou. Duby (1990) nos aponta para o fato de que o embrido deste individuo
ja estava presente desde o século XII com o florescimento da autobiografia. Conta-nos
que,

por certo, um Abelardo, um Guibert de Nogent imitam modelos da
Antiguidade; mas essas obras literarias afirmam com brilho a autonomia

da pessoa senhora de suas proprias lembrancas, como o é de seu proprio
peculio (p. 507-8).

Vai desaparecendo a palavra cosmoldgica, desaparecem os lugares
preestabelecidos e a identidade do novo homem que surge liga-se ao seu potencial de
producgdo, perpassado por uma iniciativa interminavel, em face da necessidade de
constru¢ao da nova ordem que se instala. O corpo que se comunicava com 0 exterior se
fecha e passa a ser compreendido pelo seu funcionamento especifico, um

funcionamento singular que [...] contard com o desenvolvimento das regras de

3 Segundo Elias (1994c¢) a relagdo proxima que ocorreu na Franga entre intelectualidade, aristocracia e
burguesia ndo se deu na Alemanha, e esta palavra nunca alcancou a mesma extensdo que as palavras
correspondentes alcangaram nas outras grandes culturas. Sendo assim, o conceito francés de civilisation
reflete o fato social especifico da burguesia da nagdo exatamente como o conceito de kultur reflete o
alemao (p.63).

77



civilidade [...] e fara do corpo algo semelhante a uma maquina, contribuindo para a

producao da subjetividade do homem moderno (Sant’Anna, 1996: 245). Tal corpo vai se

tornar padrao 14 pelos séculos XVII e XVIII, quando se estruturou a idéia de individuo,
e ¢ ainda hoje o top de linha da Modernidade. Certeau (1994) nos conta que

foi necessaria uma longa historia, do século XV ao XVIII, para que

esse corpo individual fosse “isolado”, da mesma maneira como se “isola”

um corpo em quimica ou em microfisica: para que entdo se tornasse a

unidade basica de uma sociedade, apos um tempo de transi¢do onde

apareceria como miniaturiza¢do da ordem politica ou celeste — um

“microcosmo”. Ocorre uma mudan¢a dos postulados socioculturais,

quando a unidade de referéncia progressivamente deixa de ser o corpo

social para tornar-se o corpo individual, e quando o reino de uma politica

juridica comeg¢a a ser sucedido pelo reino de uma politica médica, da
representagdo, da gestdo e do bem-estar dos individuos. (p. 233-4)

Para a elite politico-cultural européia, que se organiza e se pensa como padrio
— o normal, o bem e a verdade —, os demais seres humanos passam a ser comparados a
sua perfei¢do. Nao apenas as formas politico-administrativas e espirituais sdo tomadas
com critérios de comparagdo, também as praticas corporais entram como elementos para
a produgdo das classificagdes. Os outros passam a ser ordenados de acordo com o grau
de diferenca e de similitude que possuem com o modelo da cultura da elite européia.
Inclui-se na ordenacdo a idéia de falta de. Na mulher, falta o pénis, nos habitantes do
campo, falta a urbanidade, nos nao-cristaos falta a fé, nos habitantes da coldnia, ha falta
de habilidade de viver a vida da Corte, nas criangas, ha falta de educagao, de postura, de
autocontrole.

A natureza vai sendo desmistificada nos diferentes campos do conhecimento e
o desencantamento chega ao corpo por fios diversos, tramando uma outra sensibilidade
humana. S3o marcantes as descobertas como as do padre polonés Nicolau Copérnico
(1473 — 1543) e também as de Giordano Bruno. O primeiro publicou anonimamente, em
1514, sua idéia sobre o sol ser o centro estatico em torno do qual a Terra e os planetas
se deslocavam em orbitas circulares. O segundo escreveu e falou sobre a infinitude do

Universo e afirmou ser Deus apenas o principio inteligente que lhe deu origem.
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A relagdo existente entre o saber e o divino foi sendo rompida, bem como
foram desfeitas as correspondéncias entre o corpo € o mundo, nas quais os equilibrios e
desequilibrios na ordem do cosmo produziram altera¢des no e do corpo. A abertura do
corpo humano, por exemplo, que na cultura medieval era inconcebivel por tratar-se do
lugar do espirito, torna-se comum e a anatomia humana ganha o centro das atengdes,
especialmente nos espacos da cultura de elite, nos séculos XV e XVI. As primeiras
dissecacgdes oficiais ocorreram em universidades italianas no século XIV e precisaram
de uma autorizacdo do Papa, pois, do contrario, seriam interpretadas como heresias e
severamente punidas. Eram precedidas de rituais, com a fungdo de aplacar e
redirecionar as forgas perigosissimas que o olhar invasor libertava; talvez representasse
um meio simbdlico de prevenir os homens contra a ameacadora destrutividade que o
olhar objetificante silenciosamente prenunciava (Rodrigues, 1999: 59).

Essas idéias aliadas a outras tantas descobertas, como a do telescopio, foram
deslocando o foco teista de produgdao do conhecimento. Esses deslocamentos fizeram,
por exemplo, Galileu Galilei (1564 - 1642) sentir o sopro da morte quando, em 1609,
afirmou que o sol era o centro do universo. Os decalques de Galileu se fizeram a partir
de suas observagdes astronomicas que confirmaram a validade da teoria heliocéntrica e
rompeu com a visao geocéntrica de universo.

Considerado o pai da fisica moderna, foi o primeiro a combinar
experimentacdo cientifica com o uso da linguagem matematica para formular as leis da
natureza descobertas por ele, sendo considerado, por alguns cientistas, o pai da ciéncia
moderna. Acreditava que a filosofia estava escrita no mundo, esse grande livro que
permanece sempre aberto diante de nossos olhos, mas que, para desvenda-lo, era preciso
primeiro entender a linguagem e os caracteres com que foi escrito. Para ele o mundo
havia sido escrito em Matematica e os caracteres eram os tridngulos os circulos e outras
figuras geométricas. O uso da descri¢do matematica da natureza tornou-se dominante na
ciéncia do século XVII. Capra (1999), citando Laing, nos conta que esta racionalidade

nos levou a perder a visdo, o som, o gosto e o olfato, e com eles foi-se também a
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sensibilidade ética e estética. Segundo o mesmo autor, nada mudou tanto o mundo como
a obsessao dos cientistas pela medicao e pela quantificagdo do mundo.

O conceito de tempo também se transformou, havendo um entrelagamento com
o de espago e 0o de movimento dos planetas. Em 1687, ja no final do séctlo XVII, Sir
Isaac Newton publicou o seu livro Principios da filosofia natural no qual foi
desenvolvida a teoria de como 0s corpos s€ movem no espaco € no tempo, bem como
uma complexa matematica para analisar tais movimentos. Ele definiu o tempo como
uma grandeza absoluta, cuja passagem ¢ sempre constante, independente do observador
(e que aprendemos, ainda hoje no ensino médio). Também elaborou a complexa lei da
gravita¢ao universal, de acordo com a qual cada corpo no universo ¢ atraido por todo e
qualquer outro corpo, por uma for¢a tanto mais intensa quanto macigos forem os corpos
e mais proximos estejam uns dos outros (Hawking, 1997, p.22).

Nas artes plasticas o homem, que olhava para as imagens sagradas ou para o
céu, voltou seu olhar para o si proprio e viu os desejos humanos. Bosch, na tela central
de sua magnifica obra “Jardim das Delicias” (de cerca de 1500), nos apresentou
imagens das diferentes formas de prazeres corporais e na da direita as puni¢des para
nossas realizagdes da carne. Brueghel, no “Banquete de Bodas” (1568), nos mostrou os
prazeres dos sentidos dos homens comuns. As entranhas corporais podiam ser agora
vistas e ali estavam elas expostas em “A aula de anatomia do Doutor Tulp”, pintado por
Rembramdt em 1632.

A Pedagogia, entendida também como regras de civilidade, a Medicina e a
Arte se apropriaram do corpo como novo objeto a ser olhado, estudado e mesmo
adorado. Leonardo da Vinci (1452 —1519), que defendia uma educagdo voltada para a
pratica objetiva, fez inimeros estudos anatomicos a partir da dissecacao de cadaveres e
Miguel Angelo (1475 — 1564) estudou os cadéveres para identificar as articulagdes, os

0ss0s, 08 ligamentos etc™.

2 A Academia das Artes de Desenho, em Florenga, foi a primeira a instituir o ensino obrigatorio da
anatomia, se antecipando até mesmo as escolas de medicina. Contudo, as disseca¢des multiplicam-se na
Europa e muitas podem ser assistidas pelo publico, pois a curiosidade para ver os segredos da carne
humana era enorme.
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Banquete de Bodas - Brueghel (1569 -1625)34

3 Imagem captada na internet: http://www.cyberium.net/imagine/dedicated to/masters.html
34 Imagem captada na internet: spanisharts.com/prado/ jbrueghel/banquete.jpg
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A aula de anatomia do Doutor Tulp — Rembrandt (1 632)35

As pessoas anatomizadas ndo pertenciam ao mundo da cultura de elite; eram
condenados, indigentes e pobres em geral. Pagavam com a exposi¢ao de suas visceras
os “gastos” que a sociedade teve com eles. As dissecagdes contribuiram para modificar
o imagindrio do homem ocidental e desmistificaram o caddver, laicizando-o e
colocando-o a servico da ciéncia. O corpo humano depois de morto, aberto e
desmembrado pelas mados daqueles que o dissecam em nome da ciéncia, tende a se
transformar num livro rico de explicagcoes que, segundo Vesalio, ndo mente jamais
(Sant’ Anna, 1996: 248).

O humanismo italiano tornou-se europeu e ha, de uma certa forma, uma
autocritica quanto ao aspecto de seu pedantismo. Erasmo de Rotterdam era também um
humanista cristao, que lia os classicos. Torna-se um critico do pedantismo gramatical e

do sadismo pedagdgico que permaneciam presentes nas escolas. Criticava o ambiente

3 Imagem captada na internet: http://www.ibiblio.org/louvre/paint/auth/rembrandt/1630/nicolaes-tulp.jpg
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sujo e barulhento, bem como a inconsistente verbosidade do ensino. Para o autor que
sistematizou as regras de civilidade do século XVI, a educagdo do cidaddo, do gentil-

homem e do governante tinha uma funcao civil. Como nos conta Manacorda (1996):

Eles ampliam o proprio quadro de atengdo das palavras as coisas,
do mundo antigo a atualidade, ou, como diz Machiavelli, da ‘“continua
licdo dos antigos” a observa¢do da realidade efetiva”, e interferem
autorizadamente junto ao poder politico para sugerir uma nova e diferente
organiza¢do da cultura e da instrugdo (p. 185).

De humani corporis fabrica libri septem
Segunda edi¢ao ampliada. [1555].
Primeira publicagéo feita em 1543. As ilustra¢des sdo de Jan Stephan van Calcar™®

Tornando-se forte e bem recebida, em diferentes espagos europeus, a
concep¢ao humanista de educagdo entra na intrincada rede de discussdo sobre o que
deveria ou ndo deveria ser a educacdo na nova sociedade que se anunciava. A Igreja

Catdlica, por exemplo, chegou a considerar o estudo do grego uma heresia e se chocou

36 Imagem captada na internet: http://library.queensu.ca/webmus/sc/vesalius.jpg
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com posi¢des como a de Leonardo da Vinci, que propunha uma formagao dos homens e
uma cultura voltadas para as artes produtivas, para a pratica. Assim, alguns criticavam o
“tempo” gasto com os estudos liberais, pois os consideravam dispensdveis para a
dindmica de comércio e de producdo. Outros ndo consideravam as artes produtivas
como estudo, por ndo identificarem nestas os conhecimentos que aperfei¢oariam o
espirito; havia, ainda, aqueles que criticavam as disciplinas teoricas, porque estas se
ocupavam apenas com os conhecimentos do espirito € da mente, nada produzindo de
concreto. Manacorda (1996) nos apresenta, no didlogo imagindrio do tanoeiro Gelli com
sua alma, a expressdao do que acontecia na época e que, ainda hoje podemos identificar
nos cursos superiores procurados por pessoas ja inseridas no mundo do trabalho; em
geral, ocorre com as licenciaturas. A alma aconselha o tanoeiro a dedicar-se aos estudos
das ciéncias sem “perturbar seus afazeres”, isto €, continuando a ser tanoeiro, mas culto.
Ele argumenta:
Ndo é mais facil fabricar dornas do que estudar as letras, e Gelli
deplora fortemente “o medo que fazem os doutos, tal que afasta do estudo”,

“a inveja maldita dos doutos” que ‘fazem de tudo para dissuadir os
homens dos estudos” (p. 189)

Fazendo uma critica ao uso do latim como lingua culta e a imagem do trabalho
como peniténcia, Gelli buscou a produgdo de si como trabalhador culto, uma cultura
voltada para a pratica. Ele identificava na cultura dos doutos uma arte de dominar e
dissuadir o povo do estudo, como um “bem” que deve permanecer entre os iguais.

Vao se inscrevendo novas formas de se mover no espago/tempo que se
organiza. A elite, além de se impor os codigos de civilidade e a eles se submeter, inicia
a produgdo de um maquindario cultural que se estende para além de suas fronteiras de
classe ou de pertenga cultural. Como a¢do ou como reagdo, aquilo que faz parte desta
elite vai assumindo a forca de verdade. A nocdo de medida interna dos gregos, por
exemplo, que ndo podia ser expressa em termos quantitativos, mas em sua relagdo com
a beleza, satide e harmonia do proprio objeto ou pessoa sera, reapropriada por uma

quantificag¢do exata de tudo o que seja possivel.
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E importante destacar que, nos séculos XV a XVII, as fissuras nas imagens-
memorias da Idade Média nao significaram ruptura ad-ceeternum, € nem para todos. Para
algumas pessoas as mudancas que estavam ocorrendo ndo faziam sentido ou sequer
eram percebidas; para outras eram heresias, e outros as ressignificavam, tensionando
ainda mais o processo ¢ produzindo novas rupturas.

No final do século XV, portugueses e espanhois langaram-se em mares nunca
antes navegados. Desterritorializados, tracaram linhas de fuga em busca de novas
tramas que pudessem manter a dinamica comercial interna da Europa. Assim, sdo
buscadas novas rotas para o comércio, produtos comercializaveis, ouro e prata - para a
cunhagem de moedas. O mundo conhecido, pelos europeus, que era a Asia, Africa e
Europa, se expandiu.

Em Portugal, D. Henrique, filho de D. Jodo I, organizou na Vila de Sagres um
centro de pesquisa de navegacdo. Na Espanha, apos a expulsdo dos mouros, em 1492, os
reis Fernando e Isabel patrocinaram a viagem idealizada por Colombo, que, contestando
o paradigma cientifico/religioso da época, afirmava ser a Terra redonda e, portanto,
passivel de ser circunavegada.

A Igreja, sem a for¢a unificadora de outrora, mantinha-se a partir de sua forte
aliangca com a nobreza. Contudo, a dinamica de vida nas cidades, a producao de novos
conhecimentos e a autonomia que alguns setores da sociedade vao adquirindo colocam
em cheque ndo apenas o controle que essa ainda mantinha sobre a produgdo e a
aceitacdo dos conhecimentos como, e especialmente, seu poder para isso.

O barateamento para a producao de biblias e outros livros possibilitou, aos que
sabiam ler em latim, o acesso as “verdades divinas” sem a necessdria interpretacdo dos
padres. Essa vontade de saber, que ¢ também uma vontade de poder, aliada ao espirito
de individualizagao, aos descontentamentos com o comportamento do clero romano e as
questdes politicas e econOmicas especificas dos diferentes espagos da geografia
européia, produziu quebras na unidade interna da Igreja Cristd. O conjunto dessas
fissuras foi denominado “Reforma” e os homens que dele participaram foram

designados como protestantes. Apesar de ndo haver uma linha Unica de atuagdo, os
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movimentos de protesto surgiram mais ou menos entrelagados, questionando a
obrigatoria interpretagdao da Biblia por um clérigo sabio, a realizagdo de missas em latim
para uma populagdo que, em geral, s6 falava a lingua local, a concentracdo de riquezas e
de terras da Igreja, a condenacdo que esta fazia ao lucro excessivo e até a
indissolubilidade do casamento. Esses protestantes apareceram na Inglaterra, Suiga,
Alemanha e Franga. Sdo em sua maioria religiosos de origem crista’’.

Entre os protestantes, estd Lutero que, na Alemanha, propde a organizagao de
um sistema escolar destinado ao trabalho. Para ele a instrugdo deveria ser dada a
meninos e a meninas, pois seu objetivo era formar homens e mulheres atuantes sociais.
Manacorda (1996) nos conta que ele, buscando inspiracdo na escola da Antigiiidade,
criou um projeto de educagdo para as classes destinadas a producdo e propds para isso
um processo ativo, no qual se articulariam instru¢do e trabalho. A Reforma na
Alemanha exprimiu, sobretudo, exigéncias populares, embora ndo estivessem ausentes
atitudes aristocraticas. Assim, embora nao tenha havido uma ruptura na concepgao
dicotomica entre trabalho intelectual e manual, fortemente presente na educag¢do dos
paises Ibéricos, da Franca e da Itdlia, as classes destinadas a producdo sdo
consideradas ndo mais como o0s principais destinatdarios da catequese cristd, mas
também como participantes ativos no processo comum da instrug¢do (p. 198).

Criticando a escola tradicional e a atitude humanista, Lutero colocou o acento
de seu projeto de escola na utilidade social da instrugdo, destinada a formar homens
capazes de dirigir o Estado e mulheres capazes de dirigir a casa (Manacorda, 1996:
197). Ele nao falava apenas para a classe dirigente, falava também para os pais,
estimulando-os a mandarem seus filhos a escola. Tentou conciliar o respeito pelo

trabalho manual produtivo com o tradicional prestigio do trabalho intelectual.

37 Esses protestantes sdo: na Inglaterra, Henrique VII, que, em 1534, é reconhecido pelo parlamento
inglés como chefe religioso supremo da Igreja Anglicana. Contudo, somente no governo de Elisabeth I
(1558-1603) ¢é que se consolida a Igreja Anglicana; o francés Jodo Calvino (1509 - 1564) que encontra, no
movimento iniciado por Ulrich Zwinglio (1484 -1531), na Suiga, o caminho para que sua concepg¢ao
protestante seja apoiada pela burguesia mercantil local; o monge agostiniano Martinho Lutero (1485 -
1596) e Filipi Melonchtom (morreu em 1560) que, na Alemanha, propdem uma educagdo baseada em
principios bem diferentes dos hegemonicos no restante da Europa.
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Manacorda (1996), citando Lutero, nos possibilita identificar, at¢ mesmo, uma
ressignificacao do corpo feita pelo protestante:

Os trabalhadores manuais sdo inclinados a desprezar os
trabalhadores da mente, como os escrivdes municipais ou os mestres de
escola. O soldado gaba-se das dificuldades de cavalgar com a armadura,
suportando o calor, o gelo, a poeira, a sede; mas eu gostaria de ver um
cavaleiro capaz de ficar sentado o dia inteiro com o nariz fincado num
livro... O escrever ndo empenha somente a mdo ou o pé, deixando livre o
resto do corpo para contar ou brincar, mas empenha o homem inteiro.

Quanto ao ensinar, é um trabalho tdo cansativo que ninguém deveria ser
obrigado a exercé-lo por mais de dez anos. (p. 198)

Ele identifica no trabalho do corpo a producdo de riquezas. Identifica que, nas
técnicas corporais, nas formas de fazer, ha uma producao importante para a Alemanha e,
de certa maneira, que o corpo ¢ o “instrumento” para o fazer humano. Assim,
articulando os conhecimentos dos mestres artifices e os da educagdo classica, procura a
produ¢do de uma outra imagem de educagdo. O alemdo Melanchton, em 1526, afirma
que uma cidade bem ordenada precisa de escolas, onde as criangas, que sdo o viveiro
da cidade, sejam instruidas (Manacorda, 1996: 198).

Aparece neste século, e na Alemanha, mais explicitamente a idéia de formar
para ser governante independentemente de uma linha sucessoria. H4 mais uma fissura
na imagem de educacdo propagada pela Igreja e hegemonica na Europa. O Estado ¢
instigado a assumir a formagdo da populacdo; e as a¢des dos protestantes, no sentido de
formar governantes e trabalhadores distantes das ordens religiosas catolicas, provocam
mais uma reagao da Igreja que, como nos conta Manacorda (1996), reagrupa suas forcas
para manter o monopdlio do clero nas questdes da educacdo, de sua influéncia nas
questdes dos Estados, enfim, da for¢a politica de suas imagens-memorias e de suas
prerrogativas de saber e poder. Nesta busca por manter-se no controle dos saberes, ela
acaba desenvolvendo argumentos no sentido de condenar as iniciativas alheias a
extensdo da instrugdo as classes populares como toda inovagao cultural (p. 200).

O Concilio de Trento (1545 - 1564) marca a reacdo da Igreja as vdrias
transformagdes que ocorriam na sociedade e, especialmente, no campo da educacdo e da

cultura. H4 uma critica a inven¢do da imprensa e nasce uma idéia de que ja existiam
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livros demais. Varias espécies de livros foram condenadas, entre elas, as de autores
como Lutero, Calvino, Zwinglio e outros considerados hereges. Houve também
proibicdes de assuntos como geomancia, piromancia, onomancia, quiromancia ou
aqueles relativos a adivinhagdes, sortilégios e magias.

O Concilio também tomou iniciativas de reforma educacional e, evocando
antigas tradi¢des, ndo sO propOs a reorganizagdo dos conteudos escolares, mas
hierarquizou-os, implantou e produziu forte hierarquia das relagdes internas nas escolas.
A ignorancia da maior parte do clero e a precariedade da formagdo de alguns de seus
professores levaram a dois movimentos: ao maior rigor na selecdo dos jovens para
ingressarem nas suas fileiras, que passaram a ter de, além de serem filhos de matrimonio
legitimo, saber ler e escrever em latim; e a organiza¢do de um fluxo de estudos para
aqueles que desejavam se tornar professores.

A parte os semindrios para a formagdo do clero, o exemplo mais
bem-sucedido de novas escolas para leigos, recomendado pelo Concilio de

Trento foi o das escolas dos jesuitas, campedes maximos na luta da Igreja
Catolica contra o protestantismo (Manacorda, 1996: 202)

Dedicados a formacao dos dirigentes da sociedade européia, no final do séc.
XVI, os jesuitas publicaram a Ratio Studiorum, que regulamentou rigorosamente o
sistema escolastico jesuitico e organizou o ensino em classes, horarios, programas e
disciplinas. Os jesuitas captaram, desta época, uma forte tendéncia que Descartes
expressaria posteriormente.

Os séculos XVI e XVII foram palco de rupturas nos diferentes campos do
conhecimento e da vida, sendo dispensavel aos estudiosos da complexidade destacar se
foi esse ou aquele aspecto, essa ou aquela a¢do que produziram uma ruptura, pois nao
houve um ponto onde possamos dizer foi aqui que comecou. O que podemos apontar
sao alguns nos, nos quais o olhar arguto de algumas pessoas captou o movimento, € as

sinteses das vivéncias de mundo foram produzidas e compartilhadas. Uma destas
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pessoas, com capacidade de sintese de sua época, foi René Descartes™ (1596 - 1650).

Considerado por muitos autores como o fundador da Filosofia moderna, buscou a

elaboracdo de um método que permitisse a unificagdo de todo o saber. A certeza que
Descartes procurava

devia ser absoluta e contar com um fundamento indubitavel. Deste

modo, a filosofia cartesiana instaurou um modo especifico de rela¢do do

ser humano como sujeito e o mundo como objeto que ja havia comegado a
desenvolver-se no Renascimento. (Najmanovich, 2001: 67)

Instalando um modo especifico de relagdo entre o cientista como sujeito € o
mundo como objeto, a filosofia cartesiana se introduz na vida com sua nog¢ao de sujeito
racional, capaz de conhecer e de elaborar imagens ou representacdes do outro, que €
diferente de si.

Para alguns autores ele é, também, o pai da dicotomia entre corpo e mente, mas
Najmanovich (2001), assim como Morais (1992) e Fontanella (1995), reconhece que
antes da Modernidade ja havia uma concep¢do dualista de homem que distinguia o
corpo da mente. Peter Brown (1990) nos relata que na sociedade ocidental esta
dicotomia aparecerd, marcadamente, a partir do primeiro século depois de Cristo,
através do pensamento do apostolo Paulo. O autor afirma que: a guerra do espirito
contra a carne e da carne contra o espirito foi uma imagem desesperada da resisténcia

humana a vontade de Deus (p. 50).

3% Descartes, aos oito anos, foi matriculado no Colégio Real de La Fleche aberto pelos jesuitas com
dotag@o de Henrique IV. Permaneceu neste colégio por quase dez anos. Era muito religioso e embora
admirasse a disciplina e a educagdo recebida dos jesuitas ele identificava o ensino de La Fleche como futil
e desinteressante, sem fundamentos racionalmente satisfatorios, apenas a matemadtica despertava seu
interesse. Decidiu deixar os estudos regulares, pois queria ganhar experiéncia diretamente, em contacto
com o mundo. Ingressou no curso de Direito, de dois anos, na Universidade de Poitier e o concluiu em
1616. Em 1618, na Holanda, se alistou na escola militar como um oficial ndo pago do exército de
Mauricio de Nassau, que naquele momento estava em guerra com a Espanha, disputando algumas
colonias na América. O servico militar foi uma escolha convencional. A pratica da guerra era uma
complementacdo da educacdo dos cavalheiros que ndo seguiam a carreira eclesidstica, além de ser o
campo de aplicacdo das matematicas, tanto no aperfeicoamento das armas como na construgdo de
fortalezas e edificios em geral. (referéncia: http://antroposmoderno.com/index1.html e
http://www.ime.unicamp.br/~calculo/modulos/history/descartes/descartes.html).
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Esta dicotomia, no entanto, nao tinha a marca de uma imagem maquinizada do
corpo, nem este era esvaziado de sentido para a existéncia como o sera na produgao de
Descartes. Foi rompida a ligacao do corpo com o mundo: a corporeidade foi dilacerada.

A nova imagem de homem que estava nascendo foi sintetizada por Descartes:
penso, logo existo. Entretanto, ao se dar conta de ter parido um homem pensante,
percebe que lhe fica muito dificil atribuir entidade ao mundo que percebe. Assim, ele
pede a colaboracdo de Deus que ndo criaria uma criatura inteligente para engand-la
sempre (Najmanovich, 2001, 19-20). O agir e o sentir foram subjugados a razdo, como
podemos identificar na passagem exemplificativa abaixo.

Depois, examinando com aten¢do o que eu era, e vendo que podia
supor que ndo tinha corpo algum e que ndo havia qualquer mundo, ou
qualquer lugar onde eu existisse, mas que nem por isso podia supor que nao
existia, e que, ao contrario, pelo fato mesmo de eu pensar, em duvidar da
verdade das outras coisas seguia-se, mui evidente e mui certamente, que eu
existia, ao passo que, se apenas houvesse cessado de pensar, embora tudo o
mais que alguma vez imaginara fosse verdadeiro, ja ndo teria qualquer
razdo de crer que eu tivesse existido, compreendi por ai que era uma
substdncia cuja esséncia ou natureza consiste apenas no pensar, e que, para
ser ndo necessita de nenhum lugar, nem depende de qualquer coisa
material. De sorte que eu, isto é, a alma, pela qual sou o que sou, é
inteiramente distinta do corpo e, mesmo, que ¢ mais facil de conhecer do

que ele, e, ainda que este nada fosse, ela ndo deixaria de ser tudo o que é.
(Descartes, 1996: 92)

A vivéncia corporal foi compreendida por ele como uma representagdo na
mente e os objetos do mundo exterior como meros dados da consciéncia. Para ele
existiam aqueles que raciocinavam, “pensavam’ e sabiam da sua existéncia e os que
existiam por si. Ele via os seres humanos como sendo habitados por uma alma racional
que estava ligada ao corpo através da glandula pineal, no centro do cérebro (Capra,
1999: 56). Ressignificando e levando as ultimas conseqiiéncias a distin¢do entre res
extensa (extensdo, corpo, matéria) e res cogitans (pensamento, consciéncia racional),
ele prendeu o EU no cogito (razdo), contribuindo para a geragdo de uma ldgica
filosofica em que a imagem-memoria do EU se fixou como a da razao.

Profundamente influenciado pelo pensamento barroco do século XVII, que via

as maquinas e as engenhocas como que dotadas de vida propria, encantando as pessoas
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com a magia de seus movimentos, Descartes explicou em detalhes as semelhangas dos
movimentos e das varias funcgdes bioldgicas do corpo com os mecanismos. Na sua busca
por construir uma ciéncia natural completa, englobou os organismos em sua concepgao
mecanicista de matéria e as imagens dos seres vivos foram assimiladas as de maquinas.
Sant’Anna (1996) nos conta que o velho sonho de criar vida foi atualizado com a
fabrica¢do dos autdmatos, em particular aqueles de Vaucanson no Século das Luzes,
inventor, entre outros, de um androide tocador de flauta e de um pato que come, bebe e
faz a digestdo tal qual um pato vivo (p. 250). Descartes era fascinado por esses
mecanismos, chegando a produzir alguns e a afirmar que ndo via diferenga entre eles e
os produzidos pela natureza.

Najmanovich (2001) nos aponta Descartes como o produtor de uma trilogia
fundamental que caracteriza a “maquinizacdo” da imagem de mundo, de corpo e de
conhecimento: a fundamenta¢do metodico-maquinica, a distingdo radial corpo-mente e
a geometria analitica (p. 19). Esta ultima contribuiu para que o olhar para o espago se
transforme em um olhar esquadrinhador, procurando fixar o lugar das coisas e das
pessoas.

Inferiorizado em relagdo ao pensamento, o corpo precisava ser domado, ndo
pela fé em Deus, mas pela razdo. Visto como maquina, no momento em que comega a
se organizar uma economia capitalista, o corpo ¢ assumido como mais um instrumento
na producdo; porém um instrumento que deve ser controlado, moldado, adaptado aos
novos tempos. Uma forma cientifica se apossa do corpo € combina ordenacao, precisao
terminologica, hierarquia e razdo matematica. E o corpo maquina que fara parte da
producdo e se distinguird do Eu. O homem do mundo burgués passa a ter um corpo.

A pratica do registro escrito assumiu um papel quase mistico perante a
regulamenta¢do necessaria as novas relagdes e a importancia de compreender o mundo
de forma racional. Passou a ser necessario anotar o que se via, 0 que se pensava, o que
se queria fazer... A memoria ganhou relevancia e o mundo nao podia mais ser narrado
pela boca do povo, mas por aqueles que “sabiam” como o “mundo realmente era”. A

idéia de progresso foi se impondo, sob formas cientificas, eruditas, tecnologicas e
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politicas, invadiu o mundo vivido e se apossou dos corpos, dos sentidos e dos agires. O
conhecimento passou a ter um valor aplicativo e a identidade do homem moderno foi
sendo tecida pelo seu potencial de producdo e capacidade de registro do que estava
sendo feito, demandando uma iniciativa interminavel, diante das necessidades e das
propostas da nova ordem que se instalava.

Foram alterados, no Ocidente, héabitos cotidianos, as relacdes de poder e as
relacdes de producdo material e do conhecimento. O acordar e o dormir ndo mais se
regulariam pela dindmica das estagdes do ano ou pela dindmica de cada grupamento
social. Agora o reloégio e a demanda da produgdo comecam a dar um novo ritmo ao
mundo vivido. A refeicdo, por exemplo, ndo seria mais saboreada no momento em que
ficava pronta, em festividades, freqiientadas por todo o tipo de gente, ou quando o corpo
dela necessitava; tornou-se necessario consumi-la em hordrios previstos. As
necessidades e os desejos humanos precisavam ser controlados para atender as
exigéncias das novas maneiras de producdo e da nova forma de vida das cidades. As
pequenas oficinas vao sendo substituidas pelo trabalho nas fabricas e as ferramentas
simples dos artesdos, pelas novas maquinas. Uma nova classe se incorpora a cultura de
elite. S3o os donos das fabricas e dos bancos. Tinham dinheiro e os meios de produgao.
Alguns desejavam ter também os maneirismos e os saberes da aristocracia. Na Franca, a
aristocracia perde poder econdmico, mas se alia aos burgueses; ha um escambo cultural-
econdmico.

Para a maioria da populacdo pobre, e também para os camponeses, 0 corpo
mantera sua conexdo com a natureza, subordinado aos costumes comunitarios. As
criancas, que aprendiam sobre o mundo, a partir das experiéncias cotidianas, na
convivéncia com os adultos, no espaco comunitario, serdo mandadas a escola, para
aprender as novas maneiras de ser, proprias da civilizagdo moderna.

Como ja dissemos, no plural, porque o digo a partir da fala de varios outros
autores, o corpo medieval ndo tinha nada a ver com aquele urdido pela modernidade,
ndo era um corpo contido, a boca era escancarada, o apetite, voraz, os excrementos eram

considerados elo essencial da cadeia da vida e da morte, uma ramificagdo do corpo,
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ultrapassando os proprios limites e sendo fundido com o mundo. Nao havia fora dos
mosteiros uma moralidade especifica de controle da corporeidade. As partes do corpo
tinham nomes que lhes eram dados sem rodeios ou refinamentos.

A constru¢do do Renascimento transformou a consciéncia cosmoldgica em
uma auto-consciéncia e colocou o homem como o centro do mundo; todavia, as
producdes de Descartes, dos iluministas e a “inauguracdo” da sociedade da producao, da
ciéncia e da técnica inventardo um homem que pensa, se pensa e pensa outros homens
isoladamente. Acreditando que apenas a razao seria capaz de produzir a verdade. Esta
razdo, que s6 poderia aflorar com o homem livre de todas as influéncias, com o
pensador autonomo, universalmente desprendido, como sujeito descorporificado, fora
do mundo que o produziu homem, gerou, além de uma objetificacdo do sujeito, uma
pretensa neutralidade na producdo dos saberes cientificos.

A imagem-memoria maquinica serd impressa na corporeidade moderna. Esta
passara a fazer parte das nossas analogias para interpretar os sujeitos, os espacos, a
natureza, as cidades, a educacdo e o proprio mundo vivido. A imagem-memoria
maquinica sugere uma hierarquia ¢ uma mecénica na qual o trabalho das partes ¢
essencial para o funcionamento do todo, porém, sem identificar que parte e todo estdo
interconectados em uma trama, que o uno e¢ o multiplo estdo presentes um no outro.
Essas imagens se multiplicaram e, posteriormente, as técnicas taylorizadas, a medicina
social, a escola, as técnicas de higiene, os cuidados de si, a logica empresarial e a midia,
estas ja no inicio do século XX, tentardo transformar os individuos em impressos da
ordem.

A “verdade” passou a ser produzida pelo trabalho histdrico, politico e
econdmico, sendo dependente de um querer-fazer o progresso desejado pelos setores
dominantes. Conhecer deixou de ser opinar e deixou também de significar uma
aproximacao com Deus. O saber se entrangou com a producdo de coisas materiais € com
a ordenagdo do mundo. O trabalho com as maos, que, na maioria dos paises europeus,
inclusive e especialmente em Portugal, ndo era considerado como algo de valor, recebeu

um outro tratamento a partir da racionalidade maquinica e, segundo Sant’Anna (1996), a
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burguesia industrial encontra uma justificativa laica e funcional para o trabalho dos
homens. O corpo torna-se uma maquina funcional e rentavel, um mecanismo que
deveria saber transmitir e transformar movimentos em producao.

Os lugares fundados e a idéia de vida comunitéria perdem a for¢a e uma nova
cultura vai sendo tramada por esse novo homem que produz e se produz na ambigiiidade

dos desejos de se corporificar e da descorporificagdo produzida pela razdo dominante.

2.3- Bordando com o alinhavado

A primeira das grandes operacoes da disciplina é entdo a
constituicdo de <<quadros vivos>> que transformam as multidoes
confusas, inuteis ou perigosas em multidoes organizadas. A constitui¢do de
<<quadros>> foi um dos grandes problemas da tecnologia cientifica,
politica e economica do século XVIII; arrumar jardins de plantas e de
animais, e construir ao mesmo tempo classificagoes racionais dos seres
vivos, observar, controlar, regularizar a circulag¢do das mercadorias e da
moeda e estabelecer assim um quadro econéomico que possa valer como
principio de enriquecimento, inspecionar os homens, constatar sua
presenga e sua auséncia, e constituir um registro geral e permanente das
forcas armadas; repartir os doentes, dividir com cuidado o espago
hospitalar e fazer uma classificagdo sistematica das doencas: outras tantas
operagoes conjuntas em que os dois constituintes — distribui¢do e analise,
controle e inteligibilidade — sdo solidarios. O quadro do século XVIII é ao
mesmo tempo uma técnica de poder e um processo de saber. (Foucault,
1987: 135)

A partir do século XVIII, uma visdo de mundo e de conhecimento vai dominar
a cultura da elite e tornar-se hegemonica nos varios espagos europeus. A populagao
deveria ser educada dentro dos novos moldes; aquelas corporeidades que traziam
impressos muitos tracos da cultura medieval eram antitéticas as novas formas de
producdo de riquezas e de conhecimentos. Vao sendo gerados novos conhecimentos e
os que dominardao o cenario europeu serao aqueles articulados ao mundo da produgao e
a organizacao da populacdo em torno da producdo industrial, embora a estruturagdo da

vida se altere ndo apenas pela alteragdo da forma de organizagdo econémica. Toda uma
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rede de saberes, dos varios tempos historicos € de memorias, vai interagir nos fazeres
corporais da sociedade, mas uma forma vai se tornar dominante.

A burguesia francesa, a inglesa, a espanhola e a portuguesa, enredadas a
nobreza, a intelectualidade e, ao contraditoriamente, ao clero, dominardo o panorama
politico-cultural. Apropriando-se da racionalidade organizativa da Igreja e de certos
maneirismos da nobreza, mas inserindo-se no fazer certas praticas corporais
engendradas pela racionalidade que toma a competicao, o individualismo, a velocidade
e a ordenagdo como elementos proprios de sua constitui¢do, a burguesia se compreende
como superior a todas as classes. Ela se coloca como a inauguradora de um novo tempo,
de uma nova forma de viver e produz politicas que marcardo no corpo moderno as
imagens-memorias que ainda hoje fazem muitos de nds crermos ser esta a melhor, e
unica forma possivel, de viver no mundo contemporaneo.

A imagem-memoria do homem moderno vai se fixar dual. Ela ¢ a de uma
cabeca que pensa, ou que deveria pensar, € de um corpo que precisa ser dominado pela
razdo. Nao ha uma corporeidade, mas um individuo, isolado dos demais, que se
responsabiliza pelo seu sucesso e pelo seu fracasso no mundo da produgdo. Por ter um
corpo, o homem moderno deve ser capaz de domina-lo para chegar ao sucesso. As
varias ciéncias que nascem no século XVIII vao produzir leituras sobre este homem,
cada uma nos limites de suas barreiras disciplinares e a imagem-memoria de corpo que
dominaré sera a do corpo maquina, mais um mecanismo da racionalidade capitalistica.

Manacorda (1996) nos conta que o modo de produzir os bens materiais
necessarios a sociedade transformou-se profundamente. Do dominio da forma artesanal
individual de produgdo (ou de pequenos grupos de iguais) transmuta-se para as oficinas
associadas as respectivas corporacdes de artes e oficios. Deste passa-se a uma fase de
iniciativa do mercador capitalista que, esquivando-se as corporagoes, destina a
matéria-prima e o processo produtivo a individuos dispersos e ndo-associados, mas
contratados por ele (p. 270). Logo a seguir, identifica-se o aparecimento da cooperagdo

simples, onde, sob novas relagdes de propriedade e concentrados em uma s6 oficina,
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reinem-se os artesdos, antes dispersos. Porém, o modo de trabalhar permanece
essencialmente o mesmo.

Em um momento posterior, da cooperagdo simples passa-se para a
manufatura, com a qual se efetua uma primeira divisao do trabalho, ou
melhor, de rotina operativa, dentro de cada setor de produgdo e de cada
estabelecimento, através do qual cada trabalhador realiza sua “arte”. Por
ultimo, devido a crescente interveng¢do da ciéncia com for¢a produtiva,
passa-se ao sistema da fabrica e da industria baseada nas mdquinas, em
que a for¢a produtiva ndo é mais dada pelo homem, mas pela dgua dos rios,

primeiro, e pelo carvao mineral, em seguida; e a mdquina realiza as

operagoes do homem, ja reduzido a um simples acessorio da mdquina
(Manacorda, 1996: 270)

O processo de transformacdo das formas de produgdo se imbrica com os
processos de transformagdo da cultura, com a producao de conhecimento e com o que se
torna ou deixa de ser considerado como conhecimento. Manacorda nos lembra que o
aprendizado que passa de mestre para aprendiz, de pai para filho, que estava presente na
sociedade ocidental desde o antigo Egito, conforme atesta Platdo, e que se constituiu no
conhecimento dos trabalhadores artesanais da Idade Média transformou-se em um nao-
saber. O saber para a produgdo deslocou-se do grupo de artesdos que dominavam a
técnica para a “modernissima ciéncia da tecnologia”. Os homens e as mulheres comuns
tornam-se ignorantes por ja ndo terem os conhecimentos de todo o processo produtivo.
Com o Renascimento € com o Humanismo, houve um deslocamento do foco dos
conhecimentos. Saber tornou-se uma acdo de todos os homens, todos, com sua
capacidade mental poderiam conhecer o mundo, as formas do mundo e transformar o
mundo. Contudo, com as mudancgas na forma de organizacdo do trabalho, na produ¢do
cientifica e tecnologica, os homens e as mulheres comuns passaram a ser identificados
como nao-sabedores, pois o saber, que havia sido libertado dos muros dos mosteiros,
tornou-se enclausurado pela racionalidade maquinica que passarad a dominar a imagem-
memoria de mundo no século XVIII. Conhecer tornou-se maquinar, mas ndo eram todos
que poderiam maquinar; era preciso ser aceito na ordem do discurso. Tornou-se
indispensavel passar pelos rituais de iniciagdo e de aceitagdo produzidos nos espagos de

poder de uma ciéncia positiva. O homem e a mulher comuns j& ndo eram sabedores,
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suas mentes estavam repletas de imagens-memorias que ndo correspondiam a realidade
do mundo. Além disso, eles nao conheciam as regras, as maneiras de se comportar com
disciplina, ndo sabiam sequer usar de forma correta os mecanismos que estavam sendo
produzidos a servico de uma elite que busca, na produtividade, a marca de uma nova
época para a civilizagdo humana.

Foucault (1992) nos conta que, no campo da produgdo de conhecimentos
cientificos, a comparagdo realizada pela medida assumiu um papel preponderante,
reduzindo a observacdo do mundo em relagdes aritméticas de igualdade e de
desigualdade. O semelhante, que foi durante muito tempo categoria fundamental do
saber, foi dissociado numa analise feita em termos de identidade e de diferenca.

Dois caracteres essenciais passaram a dominar. O primeiro, o das relagdes
entre os seres humanos, que foram realmente pensados sob a forma da ordem e da
medida, e que tiveram como desequilibrio fundamental o de se poder sempre reduzir os
problemas da medida aos da ordem. O segundo referiu-se ao aparecimento de uma série
de dominios empiricos, que até entdo ndo tinham sido nem formados nem definidos, que
se constituiram tendo por base uma ciéncia da ordem.

A colocagao em ordem, por meio dos signos, passou a constituir todos os
saberes da identidade e da diferenca. Se, no século XVI, a semelhanca estava ligada a
um sistema de signos e era sua interpretacdo que abria o campo dos conhecimentos
concretos, a partir do século XVII, a semelhanca é repelida para os confins do saber,
do lado de suas mais baixas e mais humildes fronteiras. La, ela se liga a imaginagdo, as
repeticoes incertas, as analogias nebulosas (Foucault, 1992: 86). Para o projeto de
ciéncia geral da ordem, ou teoria da disposi¢cdo em quadros ordenados das identidades e
das diferencas, devia-se, a um tempo, designar muito precisamente todos os seres
naturais e situd-los ao mesmo tempo num sistema de identidades e de diferencas que os
aproxima e os distingue dos outros. A historia natural deve assegurar, num so
movimento, uma designagdo certa e uma derivagdo controlada (p. 153).

Essa concepgdo de ciéncia se entrelagou com a necessidade de organizagdo da

vida nas cidades, que se estenderam para além dos limites de seus muros, e da
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populagdo, que perdeu os contornos definidos. Participavam da feira pessoas de vérias
localidades, algumas iam ficando, outras chegando e outras partindo sem nem mesmo
terem sido vistas por membros da elite local. Ja trafegavam nas primeiras ruas modernas
alguns veiculos particulares, e seus passageiros, isolados, desejavam, inicialmente, um
distanciamento daquela realidade anarquica da cidade. Como o anarquico se torna um
panorama comum e antagonico aos anseios da classe que assume a lideranga politica e
cultural da sociedade, algumas tecnologias serdo produzidas no sentido de disciplinar a
multiddo nos diferentes espacos da sociedade que estava sendo criada. Era preciso ter
uma imagem objetiva da populagdo, colocando cada coisa em seu lugar e dando nome
as coisas. A ciéncia e a filosofia também produzem uma imagem-memoria de si, que
possibilita saber onde cada coisa estd. Assim, Gallo (1997: 122), partindo sobretudo do
pensamento de Deleuze e Guattari, afirma que
a metdafora tradicional da estrutura do conhecimento é a arborea:
ele é tomado como uma grande arvore, cujas extensas raizes devem estar
fincadas em solo firme (as premissas verdadeiras), com um tronco solido
que se ramifica em galhos e mais galhos, estendendo-se assim pelos mais
diversos aspectos da realidade. Embora seja uma metdfora botdanica, o
paradigma arborecente representa uma concep¢do mecdnica do

conhecimento e da realidade, reproduzindo a fragmentagdo cartesiana do
saber, resultando das concepgoes cientificas modernas.

O autor nos fala desta imagem arborescente na qual o tronco seria a propria
filosofia, que originariamente, reuniria em seu seio, a totalidade do conhecimento. Os
galhos, representando o desenvolvimento das especializacdes, prosperariam a partir do
crescimento progressivo da arvore adubada intensamente pela curiosidade e pela sede
de saber propria do ser humano. Os galhos, apesar de manterem suas estreitas ligagdes
com o tronco, apontam para as mais diversas direcdes, ndo guardando entre si outras
ligagdes que ndo sejam o tronco comum, a ligacao historica de sua genealogia. Para ser
mais preciso. as ciéncias relacionam-se todas com seu tronco comum, embora ndo
relacionem-se entre si (p. 123). Essa visdo implica em uma hierarquizacdo do saber,
como forma de mediatizar e regular o fluxo de informagdes pelos caminhos internos da

arvore do conhecimento: de organizar o tempo da producdo dos conhecimentos, além de
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criar uma regulag¢ao sobre o que €, ou nao, uma verdade cientifica, o fara a partir das
articulagcdes do novo saber com aquilo que esta estabelecido pelo eixo do poder.

Viérios acontecimentos no mundo das ciéncias, da filosofia, da producdo e da
politica se entrelagaram contribuindo para acelerar os processos de transformagdes
politico-culturais e para redefinir as imagens-memorias que dominardo o mundo

Moderno europeu.

2.3.1- Tempo e espago nos corpos modernos

Lixos, cadaveres e excrementos se amontoavam nas ruas medievais e
continuaram a amontoar-se durante muito tempo, pois os odores que deles exalavam
pouco atingiam a sensibilidade dos passantes, moradores e habitantes que com eles
conviviam lado a lado, apesar da crescente tendéncia de separacdo que, até o século
X1V, se dava de modo embrionario. A partir do século XVII, entretanto, a separacao
assume um carater de politica publica contra o amontoamento. Estas politicas trazem
em si um desejo de saber que também ¢ poder, pois quer destinar um lugar e um tempo
especificos para cada coisa. A esta pretensdo vem responder os hospitais, as escolas, os
presidios, os bairros populares, os saloes de festas, os locais de trabalho, as calc¢adas,
as ruas retas (Rodrigues, 1999: 111) e também o quarto do casal, a latrina individual e
outros lugares separados na organizacdo social. Estes lugares se tornardo espagos de
adestramento, de higienizagdo, de demarcacao e de maior controle das subjetividades.

As cidades cresceram pelo afluxo ininterrupto de agricultores sem terra e
também pela diminui¢do da morbidez e aumento da natalidade. Rodrigues (1999: 106)
nos conta que, em 1500, havia cerca de 80 milhdes de pessoas no continente europeu e,
em 1800, tal nimero mais que duplicou, beirando 190 milhdes. Continua o autor:

Em 1500, segundo dados de Fernand Braudel (1975), havia apenas
quatro cidades com mais de cem mil habitantes (Istambul, Napoles, Paris e
Veneza), mas em 1800 havia vinte e trés. Em 1700, mais de trés quartos da

populagdo britanica ainda vivia no campo;, em 1851, os habitantes da
cidade eram maioria (Thomas, 1988). Em Londres [...] contavam-se
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quarenta mil pessoas no século XIV e mais de um milhdo no principio do
XIX.

A velocidade das mudangas e das ruas se intensificou e o processo de
transformagao no mundo do trabalho fez afluir dos campos homens e mulheres, velhos,
jovens e criancas para as cidades. Esses trabalhadores se amontoavam nas habitagdes
medievais de um tnico comodo ou dois, onde cozinhavam, dormiam, se lavavam e
realizavam as praticas sexuais. Rodrigues (1999) nos ajuda a lembrar que, na Idade
Média,

a verbalidade relativa ao corporal ainda ndo havia sofrido a
separagdo puritana e iluminista que inventou, para falar do corpo, uma
lingua respeitavel (de elite) e outra bastarda (popular). O corpo medieval
ainda ndo era objeto de um discurso moralista: era referido por uma fala
singela, rica em conteudo mitico, mas pobre de ‘isto-é-certo-isto-é-errado’
ou de ‘pode-ndao-pode’. Do corpo se falava também por meio de
representagoes, de gestos e de cangoes lascivas, sempre se o concebendo
com uma espécie de alegre obscenidade, materializada em um simbolismo

que nos pareceria grosseiro. Do ponto de vista de nossa sensibilidade, o
medieval seria antes de tudo um corpo ‘indecente’. (p. 85)

Todos e juntos, velhos, adultos, jovens e criancas, vivendo uma corporeidade
bem pouco limitada. Foucault (1988) nos conta que, até o inicio do século XVII,

ainda vigorava uma certa franqueza. As praticas ndo procuravam

o segredo, as palavras eram ditas sem reticéncia excessiva e, as coisas, sem

demasiado disfarce; tinha-se com o ilicito uma tolerante familiaridade.

Eram frouxos os codigos da grosseria, da obscenidade, da decéncia, se
comparados com os do século XIX. Gestos diretos, discursos sem vergonha,
transgressoes visiveis, anatomias mostradas e facilmente misturadas,

criangas astutas vagando, sem incomodo nem escandalo, entre os risos dos
adultos: os corpos “pavoneavam”. (p. 09)

As cenas que hoje denominamos “privadas”, como a evacuagao, a lavagem das
‘partes’, o parto, a menstruacdo, a morte ¢ as relagdes sexuais ocorriam em espagos nao
separados, pois ndo havia quartos individuais, de forma generalizada, e mesmo, entre as
pessoas mais abastadas, os leitos conjugais ndo eram separados dos outros ambientes,
nem mesmo por cortinas.

A palavra higiene ganhou nova conotacgao enlacando a vida publica e a privada

e ocupando um lugar inédito. Vigarello (1996), estudando os manuais de satde,
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identificou a mudanga de seus nomes ¢ a “higiene” assumiu uma conota¢do de conjunto

de dispositivos e saberes que favoreceriam a manutencdo da saude. Uma catedra de

higiene foi criada na Faculdade de Medicina de Paris. Os medos e as insegurancas

transformaram-se em insanidade mental, impoténcia, histeria e alcoolismo. Os

amontoados passaram a ser identificados como espagos de contaminagdo; o mito da

sifilis e de outras doengas consideradas hereditarias transformou o desejo e o ato sexual

em “maquina infernal” e um certo panico conduziu individuos da elite a uma tensdo

permanente, ¢ a populagdo em geral a anglstia. Uma revolugdo aconteceu, quando as

autoridades produziram uma cruzada para desodorizagdo e limpeza das cidades, pois as

populagdes resistiram, linhas de fuga e mecanismos multiplos de burla e ocultacao

foram produzidos. Entretanto, para aumentar o controle, especialmente sobre os menos

abastados, foram sendo criadas novas tecnologias institucionais. Na Franga, nos conta
Rodrigues (1999), o cargo de intendente-geral da policia, foi instituido em 1665 e,

em 1757 se definiu um primeiro “codigo de policia”, cujo objetivo

era fazer que as pessoas vivessem ‘civilizadamente”, isto é, de modo

cultivado, polido ou refinado, excluindo tudo o que parecesse barbaro,

irracional ou governado pela confusdo. Polir (limpar), policiar (vigiar), ser

polido (bem-educado), ‘politica’ (poder) pertencem ao mesmo campo

semantico e se entrelagam no mesmo processo historico de vigiar,

inspecionar, relatar, delatar, alertar, controlar, regulamentar, proibir,
intervir, constranger... (Rodrigues, 1999: 114)

Foucault (1988) afirma que, na época classica, houve uma descoberta do corpo
como objeto e alvo de poder; nasceu um corpo que se podia manipular, ser treinado,
tornar-se obediente, habil e com uma capacidade multiplicavel de for¢a. Um corpo que
podia ser impresso, tatuado pela racionalidade que se produziu dominante e que foi
engendrando novas praticas corporais na cultura.

Thompson (1991) nos conta que, ainda no século XVIII, havia uma forte
presenca de tempo de trabalho orientado pela obrigagdo profissional, pela tarefa a ser
cumprida. Esta, na maioria das vezes, se organizava a partir do tempo da natureza ¢ nao
do tempo do reldgio. Relata-nos o autor que, em uma peti¢ao da cidade de Sunderland,
em 1800, estdo escritas as seguintes palavras: ‘“considerando que esta cidade é um

porto de mar em que muitas pessoas sdo obrigadas a estar a pé toda a noite para vigiar
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as mares e cuidar dos seus afazeres no rio”. Esta cidade se regulava pelo ritmo das
marés; assim como outras, nas épocas das colheitas, vivenciavam o trabalho de sol a
sol, o que parecia “natural” numa comunidade de agricultores, pois a natureza
obrigava a recolher o cereal antes que o mau tempo aparega (p. 48). Contudo, o autor
nos afirma que a orientacdo do tempo pela tarefa tornou-se mais complexa quando a
economia familiar e comunal se transmuta e inicia-se o processo de contratacdo do
trabalho.

Logo que se alugam bragos de trabalho, a orientagdo passa a ser
calculada pelo reldgio (...) Esta medida do tempo expressa uma relagdo
simples. Os que estdo empregados experimentam a distingdo entre o tempo
do patrdo e o seu “proprio” tempo. E o empresario tem de utilizar o tempo
dos seus empregados, tem de fazer com que ele ndo seja desperdicado. Ja

ndo se trata de uma tarefa, o que pontifica é o valor do tempo reduzido a
dinheiro. O tempo torna-se dinheiro - ndo passa, gasta-se.

Assim, a imagem-memoria de tempo se articulou a produgao de riquezas, mas
também a de disciplina corporal.

O corpo precisava ser moldado para a produgcdo no tempo € no espago
modernos que vai se constituindo. Descartes iniciou um caminho de registro anatomo-
metafisico, uma racionalidade objetificante dos sujeitos corpdreos, que foi seguida por
médicos, filosofos, cientistas e pedagogos. Surgiu um conjunto de regulamentos e de
processos empiricos para controlar ou corrigir as operagdes do corpo, as operagdes
politicas que se ocuparam tanto da submissao e da utilizacdo, como do funcionamento e
da explicacdo do corpo 1util e inteligivel. Para a produgdo do homem moderno nao
bastava apenas tratar do corpo de uma maneira geral; foram produzidas minuciosas
taticas, forcas de coercdo sem folga, que buscaram tanto a economia e a eficacia dos
movimentos, como uma nova organiza¢do interna da subjetividade. Foram sendo
produzidas novas imagens-memorias de mundo e estas impressas a ferro e fogo nas
subjetividades que se viam compelidas a transformagdo de suas praticas corporais. A
Escola Moderna serd identificada como uma das instituicdes externas a fabrica que
deveria entrar nesta trama para imprimir, nos corpos da juventude, a imagem-memoria

do bom uso do corpo para melhor aproveitamento do tempo e do espago.
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Um esquadrinhamento do tempo, do espaco e dos movimentos do corpo foi
feito e em uma rede se articularam os varios disciplinadores da época com seus
métodos, estudos e propostas de politicas publicas. Os processos disciplinares, que ja
existiam hd muito tempo, se tornaram féormulas gerais de dominacdo nos séculos XVII e
XVIII, produzindo uma anatomia politica do corpo. Prostibulos, escolas, quartéis,
hospitais, presidios passaram a ser interpretados como necessitando de vigilia constante
das autoridades sanitdrias e os sujeitos, que transitavam nestes espacos, precisavam ser
vigiados pelas autoridades internas. O contato entre os corpos deveria ser minimo, e,
para manter a saude e o vigor fisico, a atividade fisica transformou-se em uma nova
verdade. Foucault (1987) nos fala que

O momento historico das disciplinas é o momento em que nasce
uma arte do corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas
habilidades, nem tampouco aprofundar sua sujei¢do, mas a formulagdo de
uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna mais obediente quanto é
mais util, e inversamente. Forma-se uma politica das coer¢oes que sdo um
trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano entra numa
maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompoe. Uma
<<anatomia politica>>, que é também igualmente uma <<mecdnica do
poder>>, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo
dos outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que
operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficdcia que
se determina. (p. 127)

A disciplina ¢ compreendida como o caminho para fabricar corpos submissos e
exercitados, corpos doceis adaptaveis ao mundo moderno.

Mas, o que ¢ moderno?

A palavra “moderno” foi empregada pela primeira vez no final do século V e
marcava o limite entre o presente cristdo ¢ o passado pagdo. Ser moderno, no entanto,
foi assumindo uma conotagdo de transi¢ao do antigo para o novo e as idéias iluministas
francesas, que atribuiram ao conhecimento cientifico os ideais de perfeicao, colaram ao
conceito de modernidade a imagem-memoria de avango seguro, rumo ao
aprimoramento social e moral. O passado cldssico romanico e tradicional deveria ceder
lugar ao presente-futuro de desenvolvimento racional e técnico. Essa necessidade de

avancar rumo ao futuro ajudou a confirmar uma nog¢do de temporalidade igualmente
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destruidora e produtiva. O passado foi deslocado para o campo do ultrapassado; a busca
incessante no presente passou a referir-se aos rumos do futuro. Essa busca, no entanto,
foi feita a partir de uma subjetividade consumista que acelerou a histéria gerando um
cotidiano produzido pela sensac¢ao de “falta do presente”.

No mundo social intensificou-se a preocupagdo com a quantificacdo do tempo
e a delimitagdo dos espacos. O relogio passou a mostrar os minutos expressando uma
concep¢do de que, no conceito moderno de tempo, a precisdo ¢ fruto e flor para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. A Modernidade ¢ o locus da historia do
aprimoramento e da universalizagdo do relogio, da cronometragem do tempo e também
da ordenac¢do dos espacos nas cidades. No mundo pré-moderno, havia um tempo local,
majoritariamente regido pelos sinos das igrejas das vilas e pela demanda da natureza
que representavam um critério muito eldstico de tempo; as necessidades da
corporeidade obedeciam ao fluxo da interagdo com a magia da natureza; ¢ o trabalho
seguia o fluxo das necessidades de manutengao do grupo familiar (e do pagamento dos
impostos). No mundo moderno, especialmente no industrial, o relogio passou a ser um
critério rigoroso, mais preciso do tempo astronémico e mais diretamente articulado ao
trabalho humano e a produc¢ao de riquezas.

Thompson (1991) nos conta que
Na ultima década do século XVIII abundavam os relogios;
comegava a pensar-se mais em termos de ‘“necessidade” do que em “luxo”;
até os camponeses poderiam possuir relogios por menos de vinte xelins.
Nao podem restar duvidas de que se estava a assistir a uma grande difusdo

do relogio, ocorrendo (como seria de esperar) no momento exato em que a
Revolugao Industrial exigia uma maior sincronizagdo do trabalho. (p. 56)

Vai sendo criada uma imagem-memoria do tempo para organizar as praticas
corporais, uma disciplina que precisa ser impressa nos corpos, especialmente dos
trabalhadores. Contudo, esta ndo foi de facil imprinting na corporeidade dos ingleses de
uma hora para outra, nem nas corporeidades dos europeus. Segundo Thompson (1991),
os passos preliminares da Revolug¢do Industrial levaram tanto tempo a definir-se que,
nas zonas industriais do inicio do século XVIII, se criou uma cultura popular,

licenciosa, que punha os cabelos em pé aos propagandistas da disciplina (p. 67). As
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camadas populares inglesas eram vistas como degenerados, como vildos, insolentes,
preguicosos, bébados e pessoas que desprezavam a lei e a autoridade. Era preciso
disciplinar a corporeidade daquela gente para que o progresso anunciado pela classe
emergente se concretizasse. Varios mecanismos vao sendo adotados para disciplinar o
comportamento daquela populagdo que resistia a cultura que precisa da disciplina para
se fazer poder.

O controle do corpo, a partir do controle do tempo e do espago, se
metamorfoseou da velha heranga mondstica e Foucault (1987) nos conta que, na Franga,
o controle do tempo se difundiu rapidamente a partir do modelo disciplinar que muito
cedo foi encontrado nos colégios, nas oficinas e nos hospitais.

Dentro dos antigos esquemas, as novas disciplinas ndo tiveram
dificuldade para se abrigar; as casas de educagdo e os estabelecimentos de
assisténcia prolongavam a vida e a regularidade dos conventos de que
muitas vezes eram anexos. O rigor do tempo industrial guardou durante
muito tempo uma postura religiosa; no século XVII, o regulamento das

grandes manufaturas precisava os exercicios que deveriam escandir o
trabalho. (p. 136)

O tempo disciplinar medido e pago deveria ser um tempo puro, sem
perturbagdes e de boa qualidade; para que isso acontecesse o corpo precisaria ficar
aplicado a tarefa que lhe estaria destinada. O tempo disciplinar ¢ um tempo
integralmente util em que a exatiddo, a aplicacdo e a regularidade sdo virtudes
fundamentais. Marx (1988), um homem que viveu no século XIX, quando desenvolveu
suas analises sobre a mercadoria, falou-nos que a for¢a conjunta de trabalho da
sociedade, ndo obstante ela ser composta de inimeras forcas de trabalho individuais,
passou a operar como forca de trabalho socialmente média, contanto que na produgdo de
uma mercadoria ndo fosse consumido mais que o trabalho em média necessario ou
tempo de trabalho socialmente necessario.

Tempo de trabalho socialmente necessario é aquele requerido
para produzir um valor de uso qualquer, nas condi¢oes dadas de

produgdo socialmente normais, e com o grau social médio de habilidade
e de intensidade de trabalho. (...)

O valor de uma mercadoria esta para o valor de cada uma das
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outras mercadorias assim como o tempo de trabalho necessario para a
produgdo de uma esta para o tempo de trabalho necessario para a
produgdo de outra.(...)

A grandeza de valor de uma mercadoria permaneceria portanto
constante, caso permanecesse também constante o tempo de trabalho
necessdrio para sua produgdo. (p. 48)

Assim, Marx identificou, no proprio século XIX, uma articulagdo entre a
producdo, a mercadoria, o tempo e o trabalho e nos ajudou a saber um pouco mais sobre
a formacao da cultura moderna. Marx captou o espirito do que se tornou o conceito de
tempo hegemonicamente presente tanto na sociedade como na ciéncia moderna. O
tempo foi relacionado com a produgdo, com a geracdo de riqueza, time, nesta
perspectiva, is money e, para produzi-lo, foi preciso que a sociedade e o pensamento de
cada sujeito se disciplinassem, enquadrando forma de pensar e de viver no mundo com
o paradigma cientifico-politico dominante.

No que se refere ao espago, ¢ indispensavel destacar que a disciplina exige a
cerca, que fecha em si mesma os iguais e separa os diferentes. Surgiu a localizagao
funcional que buscou codificar o espago arquitetonico. Os lugares se definiram para
satisfazer ndo s6 a necessidade de vigiar, de romper as comunicagdes perigosas, mas
também de criar um espago util. Produz-se como imagem-memoria de lugar: o
quadriculamento. Esta possibilita a localizagdo imediata, pois coloca cada individuo no
seu lugar e em cada lugar um individuo. Deviam-se evitar as distribui¢oes por grupos;,
decompor as implantagoes coletivas; analisar as pluralidades confusas, macigas ou
fugidias. O espago disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quanto corpos ou
elementos ha a repartir (p. 131). A disciplina organizou um espacgo analitico.

A producdo das novas impressdes tece mindcias para penetrar o corpo e
exercer sobre ele seu poder. Segundo Foucault (1987), define-se uma espécie de
esquema andatomo-cronologico do comportamento, onde o ato é decomposto em seus
elementos (p. 138). O corpo e os gestos sdao postos em correlagdo e o controle
disciplinar ndo consistira simplesmente em ensinar ou impor uma série de gestos
definidos; torna-se indispensavel uma articulacdo entre um gesto e a atitude global do

corpo, para se produzir uma condi¢do de eficacia e de rapidez. Na escola, uma boa
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caligrafia, por exemplo, supoe uma ginastica — uma rotina cujo rigoroso codigo
abrange o corpo por inteiro, da ponta do pé a extremidade do indicador (idem,
ibidem). O olhar detalhado das inspeg¢des, o controle das atividades dos estudantes e dos
professores, o estabelecimento dos lugares, das horas certas para fazer cada coisa, a
determinagdo de fileiras para sentar ¢ de filas para entrar ou sair da sala de aula sdo

algumas das taticas desta anatomia politica do detalhe sobre as praticas corporais.

2.3.2- Estado, escola, ciéncia e imagens-memadrias maquinicas

Na segunda metade do século XVIII, os reis ja ndo governavam arbitrariamente
e outras vozes se faziam ouvir na produ¢do da vida governamental; e estas vozes ndo
eram as do clero. Reis, como Luiz XIV, por exemplo, eram prisioneiros de processos
sociais e dependentes de cliques e fac¢oes da corte, algumas das quais se prolongavam
extensa e profundamente pelo pais e nos circulos da classe média (Elias, 1994c: 97).
Essa fisiocracia ndo se limitava apenas a economia, mas se inseria na vida politica e
social intervindo nas transformagdes e manutengdes da cultura e se articulavam,
especialmente na Franga, com os cientistas, os intelectuais e com a burguesia comercial
e industrial.

A vida politica nos Estados Modernos se enlagou fortemente com os
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas também com a producdo de novas
praticas corporais que se articulam a uma moral disciplinar. Na sociedade moderna a
racionalidade cientifica vai dominar, chegando mesmo a ser considerada como a Unica
forma verdadeira de conhecimento, conforme ja tratei na primeira parte deste trabalho.

O Estado se assume como educador, baseando suas politicas publicas nos
saberes produzidos neste mundo cientifico. As acdes do Marques de Pombal, na
Portugal do século XVIII, apresentam-se como bons exemplos desta articulacdo entre
educacao, Estado e ciéncia modernos.

Realizando a primeira reforma do ensino, na Europa Moderna, Marqués de

Pombal, em 1772, antecipou as reformas que surgiram em outros paises. Sua pretensao,
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além de acabar com a hegemonia da Igreja na educagao, era acabar com o verbalismo da
cultura educacional portuguesa e fazer da universidade uma institui¢ao voltada para a
ciéncia aplicada. A nova universidade deveria voltar-se para a formagdo de uma elite
renovada, capaz de identificar as riquezas naturais do Reino e explora-las. A nova
universidade seria uma peca essencial ao projeto de tornar Portugal uma nagdo rica e
prospera.

A ciéncia passou, em Portugal, a ser identificada com o saber da natureza
colocado a servico do progresso material. Paim (1982) afirma que a geragdo formada
pela universidade pombalina estava preocupada exclusivamente com a formagao técnica
e somente desta iria cuidar quando o Brasil tornou-se sede da Monarquia.

No processo da Revolucdo Francesa, a partir de 1789, no entanto, foi que se
concretizou a idéia de uma escola laica, a cargo do Estado, ndo apenas na Franga como
em diversos paises europeus. Institucionalizou-se a instru¢ao publica, transformando a
sele¢io™ e a formacdo de professores para os estabelecimentos de ensino em uma
preocupacdo, pois ndo se tratava apenas de dar a toda a populacdo acessp ao ensino
“primario”, mas de fazé-lo conforme os ideais dos grupos no poder e a vontade de
transformar a cultura popular urbana, ainda carregada de referenciais medievais, em
cultura apropriada ao convivio urbano, no mundo do trabalho capitalista que se
organizava.

Os Estados Modernos vao se atribuindo a tarefa de educar a populagdo.
Manacorda (1996: 247) nos conta que a frase da imperatriz da Austria, Maria Teresa,
em 1760 — a instrug¢do é e sempre foi, em cada época, um fato politico — marca a
historia da educagdo publica, pois a coloca como uma questdo politica do Estado. Na
segunda metade do século XVIII, houve a supressdo, de fato e de direito, das
corporagdes de artes e oficios, ¢ também da aprendizagem artesanal como forma

popular de instrugao.

Este duplo processo, de morte da antiga produgdo artesanal e de

3% Tanuri (2000: 62) nos informa que Antes que se fundassem as primeiras instituicdes destinadas a
formar professores para as escolas primarias, ja existiam preocupacdes no sentido de seleciona-los.
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renascimento da nova produgdo de fabrica, dera espago para o surgimento
da moderna institui¢do escolar publica. Fabrica e escola nascem juntas: as
leis que criam a escola de Estado vém juntas com as leis que suprimem a
aprendizagem corporativa (e também a ordem dos jesuitas). (Manacorda,

1996: 249)

A escola do Estado, mesmo com um certo apoio das escolas clericais, ndo
conseguiu de imediato assumir toda a populagdo infantil. Podemos dizer que foram
gerados dois campos diferenciados de infancia, sem uma correspondéncia de classe
social: de um lado, o das criangas escolarizadas e de, outro aqueles que, segundo habitos
imemoriais, entravam diretamente na vida adulta assim que seus passos e suas linguas
ficavam suficientemente firmes (Aries, 1981: 192). A populacdo escolar ndo estava
marcada pelos contornos das condigdes sociais como hoje a identificamos. As escolas
populares eram freqilientadas por pequenos-burgueses e as classes iniciais dos colégios
estavam cheias de pequenos artesdos e camponeses, pois, até o século XVIII, havia uma
escola unica, onde os habitos de escolaridade diferiam menos segundo as condigdes
sociais do que segundo as fungdes desta. Contudo, ainda no século XVIII, a escola
unica foi substituida por um sistema de ensino duplo, em que cada ramo correspondia
ndo a uma idade, mas a uma condi¢do social: o liceu ou o colégio para os burgueses (o
secundario) e a escola para o povo (o primario) (Aries, 1981: 192).

E importante, todavia, estarmos atentos para o fato de que ndo houve uma
programacao prévia para estes acontecimentos dos séculos XVIII e XIX.. Toda uma
sensibilidade na relagdo da familia com as criancas foi se alterando desde o final do
século XVI. Surgiram sinais de uma nova relagdo com a criangca nos meios mais
abastados das cidades, mas ndo se tratava apenas de novas demonstragdes de
afetividade. Aparecia uma vontade cada vez mais reafirmada de salvar a vida, de tratar e
sarar os filhos. Ariés (1981) nos conta que entre o fim da Idade Média e os séculos XVI
e XVII, a crianga conquistou um lugar junto a seus pais, lugar este que ndo existia no
periodo anterior cujo costume mandava que fosse confiada a estranhos.

A crianga tornou-se um elemento indispensavel da vida cotidiana,
e os adultos passaram a se preocupar com sua educagdo, carreira e futuro.

Ela ndo era ainda o pivo de todo o sistema, mas tornara-se uma
personagem muito mais consistente.(p. 270).
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A demanda por cuidados, de inicio mais presente na area médica, se expandiu
chegando aos aspectos pedagdgicos. A partir do século XVIII, toda uma tecnologia ¢
produzida para preservar a vida dos jovens e educé-los conforme os moldes que também
estdo sendo produzidos por essa nova civilizacdo. Politicos, médicos, educadores,
cientistas, padres e filésofos elaboraram e colocaram em pratica multiplas maneiras para
conduzir esses jovens no caminho certo. O corpo jovem e individualizado separou-se do
corpo dos adultos e, nas escolas, as criangas se tornaram objeto de estratégias e
metodologias bastante especiais, inspiradas no rompimento com a velha pedagogia
medieval, que era baseada na imitacdo e apropriada a uma sociedade em que todos se
misturavam [...] (Rodrigues, 1999: 110).

Os habitos das classes dirigentes do século XIX foram impostos a todas as
criancas escolarizadas; entretanto as praticas corporais ensinadas as criangas foram
criadas por homens que nao necessariamente as praticavam. Foi idealizado um novo
homem e as impressoes dessas imagens foram gravadas nos corpos infantis. As praticas
corporais aprendidas na escola eram identificadas como hébitos das criangas bem-
educadas, antes de se tornarem habitus de toda uma elite no século XIX e, pouco a
pouco, do homem moderno das diversas condigdes sociais. Assim a escola dos séculos
XVIII e XIX tem um forte componente moral, como nos conta Ari¢s (1981).

Uma nova nog¢do moral deveria distinguir a crianga, ao menos a
crianga escolar, e separa-la: a no¢do de crianca bem-educada. Essa no¢do
praticamente ndo existia no século XVI, e formou-se no século XVII.
Sabemos que se originou das visoes reformadoras de uma elite de
pensadores e moralistas que ocupavam fungoes eclesidsticas ou
governamentais. A crianga bem-educada seria preservada das rudezas e da
imoralidade, que se tornariam tracgos especificos das camadas populares e
dos moleques. Na Franca essa crian¢ca bem-educada seria o pequeno-
burgués.Na Inglaterra, ela se tornaria o  gentleman, tipo social
desconhecido antes do século XIX, e que seria criado por uma aristocracia

ameagada gracas as public schools, como uma defesa contra o avango
democradtico. (p. 185).

As imagens-memorias que possibilitaram a producdo dessa educacdo que

molda o corpo foram sendo geradas a partir do século XVI. As politicas governamentais
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no século seguinte vao assumindo a imagem do corpo como uma maquina que pode e
deve fazer aquilo que ¢ identificado como necessario ao mundo moderno.

Assim, produzindo o enredo dos saberes sobre o corpo, vimos seu interior
ganhar relevancia com a descoberta do microscopio. A circulagdo sangiiinea foi
identificada por William Harvey (1578-1657); o sistema linfatico e os globulos
vermelhos foram vistos por Jean Pecquet (1622-1674). O corpo humano se tornou cada
vez mais visivel, por dentro e por fora, e esta visibilidade o apresentou como um marco
de distin¢ao socio-cultural. Novas formas de ser vao aparecendo na sociedade européia
e toda uma tecnologia ¢ criada para ajudar a nova elite a assumir mais rapidamente
comportamentos e posturas compativeis com o mundo moderno.

As imagens maquinicas de corpo foram sendo engendradas nos diferentes
espacos do conhecimento. Vigarello (1995) nos mostra alguns dos instrumentos
corretores que proliferaram na medicina e que assumiram um carater pedagogico; eram
os espartilhos e os aparelhos de sustentacao, que, no final do século XVII, passam a ter
a funcdo de preservar e de modelar o corpo, pretendendo eliminar a deformagao e firmar
a postura, fixando-a.

Essas agoes convenientes que resultam da fixa¢do paciente e
calculada de uma aparelhagem, essas silhuetas cujo cingimento meticuloso
coloca em a¢do a educacado, revelam, até o nivel do simbolico, uma relacdo
tradicional com a infancia. Pois a aparelhagem artificial é como o

prolongamento de uma mdo sonhando com a soberania suprema sobre o
crescimento dos corpos. (Vigarello, 1995: 26)

Os aparelhos tornaram-se uma imposi¢ao, quase um elemento obrigatério, no
final do século XVII e no século seguinte, para a corre¢do dos jovens nobres e
burgueses. Sao assumidos como uma precaugdo contra as deformidades, que poderiam
ameagar as criangas, ficando explicitas as marcas e as pressdes de uma época que
desejava imprimir no corpo jovem as marcas da diferenca com a cultura medieval.
Logo, essas tecnologias passam a ser aplicadas nos trabalhadores e em seus filhos, que
deverdo também adotar uma forma de ser que os inclua no mundo “civilizado”, como
corpos capazes de superar os limites de seus “maus habitos” e da “natureza”, para

tornarem-se adaptados as exigéncias do mundo do trabalho e a civilidade moderna.
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A formagdo do corpo se torna técnica de modelagem, até mesmo

na dimensdo tangivel de um gesto, onde mao e aparelho chegam as vezes a
se confundir. (Vigarello, 1995: 27)

Tutor — Aparelho para corregdo
corporal

Corpetes ou espartilhos

Imagem reproduzida a partir de Vigarello (1995: 23)
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Nos séculos XVIII e XIX, a imagem de corpo maquina se agrega o modelo
corporal baseado na termodinamica, pois este ¢ agora visto como um produtor de
energia. Assimilado a combustdo do carvdo, um novo horizonte se apresenta como
representacdo dos dinamismos organicos e da saude. O processo respiratorio
representara um importante papel, pois se concluiu que a atividade fisica se realiza a
partir da queima de material fornecido pelo sangue. No inicio dos Oitocentos, nos relata
Vigarello (1996), as maquinas a vapor servem como referéncia analdgica para a idéia de
corpo. E por seu modelo, mais ou menos consciente, que passa a codificacdo das
eficacias corporais: a saide supde uma boa energia de combustio (p. 191). Os trabalhos
produzidos por Antoine Laurent Lavoisier (1743-1794) foram importantes para essa
nova perspectiva, pois suas conclusdes de que na respira¢do elimina-se oxigénio do ar e
exala-se gas carbonico possibilitou uma nova interpretacao na relagao trabalho corporal
e respiracao.

Durante toda sua carreira académica, Lavoisier esteve ligado aos
numerosos estudos sobre os problemas de higiene publica. Como membro
da Academia de Ciéncias, na Franga, influenciou, de maneira significativa,
o processo de higieniza¢do das cidades, das instituicoes e dos corpos
individuais nos séculos seguintes. Citemos a ventilagdo das salas de
espetaculo, a iluminagdo e a ventilagdo dos locais publicos, o fornecimento
de agua potavel para Paris pelo aqueduto de Yvette, a drenagem das aguas
usadas, o estudo da polui¢do atmosférica ligada ao emprego das maquinas
a vapor, os esfor¢cos para evitar o langamento das fossas no Sena ou sua
intervengdo para levar para fora do perimetro da cidade os abatedouros;
citemos ainda suas reflexoes sobre a propagac¢do de agentes patogénicos

pela atmosfera ou a transmissdo das doengas através das dguas
. 40
contaminadas™".

Nesta rede de intrigas entre imagens-memorias de corpo e de saber, entram

ainda Robert Koch (1843 - 1910), que descobriu, na Alemanha, o bacilo causador da

* Tout au long de sa carriere d'Académicien des Sciences, Lavoisier est amené a étudier de nombreux
problémes touchant a I'hygiéne publique. Citons 1'aération des salles de spectacle, 1'éclairage et 'aération
des lieux publics, 1'alimentation de Paris en eau potable par I'aqueduc de 1'Yvette, I'évacuation des eaux
usées, 1'é¢tude de la pollution atmosphérique liée a I'emploi des pompes a vapeur, les efforts pour éviter le
déversement des fosses d'aisance dans la Seine ou pour repousser hors de la ville les abattoirs; citons
encore ses réflexions sur le transport d' agents pathogeénes par l'atmosphére ou la transmission des
maladies par les eaux contaminées. (Lavoisier, Oeuvres, 1V, p. 146-47).
http://perso.cybercable.fr/lavoisier/francais/f-sommaire-lavoisier.html
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tuberculose e Louis Pasteur (1822- 1895), na Franca, cuja afirmacgdo — todo organismo
vivo provem de outro organismo vivo —, para além de ir contra as memorias-imagens da
Igreja, vai alterar radicalmente as imagens preponderantes entre alguns cientistas, que
acreditavam na geracdo espontanea.

Pasteur, pesquisando sobre a raiva e a doenga que atacava a uva ¢ o fumo,
descobriu os microbios; eles estavam por toda a parte e invadiam o corpo causando
doengas. Os corpos sdo capturados pela rede do perigo invisivel, porém ele demonstrou
que aqueles que podiam causar doengas poderiam também ser mobilizados para evita-
las. Suas pesquisas o levaram a produzir um processo de imunizagdo, tanto para animais
como para humanos, € pela primeira vez o corpo vivo sera conscientemente invadido
por outro corpo vivo.

Em 1881, descobriu vacinas seguras contra o antraz, cujos bacilos
foram cultivados a 42° C, atenuados e utilizados para conseguir a
imunidade contra a doenga. Pasteur verificou, assim, que a inocula¢do de
culturas bacterianas atenuadas, mediante envelhecimento ou aquecimento,
produzia a imunidade nos animais tratados. A imunidade resulta da
producdo, pelo organismo, de anticorpos através da introdugcdo de
antigenos , que pode ser uma imunidade ativa, quando introduz-se o
antigeno no organismo, ou de imunidade passiva, quando introduz-se o

proprio anticorpo. Pasteur chamou esse processo de vacina (do latim
vacca).”!

Também os trabalhos do inglés Charles Robert Darwin (1809-1882) vao se

enredar na produgdo dos saberes que contribuirdo para aprofundar em nossa memoria a
imagem de um corpo maquina. Por um fio, o principio da selecdo natural, pilar
fundamental para o desenvolvimento da Biologia, contribuiu para a produ¢do de uma
discursividade que dominou, até bem pouco tempo, as ciéncias humanas. Trata-se da
apropriagdo do mecanismo de interagdo biolodgica para justificar as desigualdades
sociais que se expressavam de maneira muito intensa. Contudo, por outro fio, ele
provou que homens e macacos tinham um antepassado comum, que éramos apenas mais
um elo na evolugdo das espécies, e ndo seres especiais criados por Deus, para dominar a

natureza. Desorganizando o territério no qual a racionalidade vinha colocando o

4l http://www.igsc.sc.usp.br/pet/louis_pasteur.htm
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homem, ele trouxe mais um elemento de possibilidade e de inseguranca para nossa
cultura: a hereditariedade. Esta foi reduzida aos sinais de transmissao de doencas ¢
defeitos, constituindo-se em mais um dos fios que bordaram e alinhavaram a idéia de
corpo maquina. Esta maquina tornou-se agora uma maquina de informar, de transmitir
ao outro coisas, algumas desejadas e outras nao.

Para casar uma filha ou um filho, passou a ser preciso saber sobre o passado e
os antepassados do pretendente. As informacdes dos médicos, dos padres e de pessoas
conhecidas sobre o outro se tornaram valiosas. As familias da elite construiram um jogo
de espionagem e ocultagdo, pois todos queriam ocultar ou descobrir doencas fisicas ou
psiquicas que pudessem comprometer a geracao de filhos saudéveis.

Nessa guerra onde o corpo era atacado pelo ar, pela terra e pela agua, s6 o
comportamento de “civilidade” seria capaz de trazer-lhe paz. A idéia de civilidade
passava tanto pela manutencdo da limpeza dos espacos privados ¢ dos publicos, como
pela civilidade moral. Era indispensavel a higiene pessoal, incluindo-se ai o controle dos
gestos.

A populagdo, que se encantava com vdarias demonstragdes publicas do que
estava sendo produzido como saber tecnoldgico e cientifico nas academias de ciéncias,
em geral ndo acreditava no que nao podia ver. Mas a visibilidade das forcas da “ordem e
da limpeza” assusta. Tais forcas passaram a mexer na vida privada de todos,
especialmente da camada pobre da populagdo que ndo tinha 4gua encanada, latrinas
individuais e cujas relagdes sexuais aconteciam ainda bem ao gosto dos tempos
medievais. Ainda no final do século XVIII, o médico se aproximou do politico, quando
passou a desempenhar um papel na disposicdo das cidades e de diversos locais
publicos.

No século XIX a cultura da elite, especialmente a francesa, se tornou
hegeménica e o ideal de vida burgués, um padrio a ser adotado por todos. E também o
século da inven¢do do telégrafo, da ferrovia, dos trens, da energia a vapor de agua e

carvao, da eletricidade, do telefone, do raio X, da dinamite, da anestesia, da fotografia,

115



do cinema, da psicanalise, da Coca Cola, do Leite Condensado da Moga, da Farinha
Lactea, das lutas sociais etc...

As leis da termodindmica, que ja haviam demonstrado como a conversao do
calor resultava em possibilidades efetivas de trabalho, produzem, na elite ¢ em suas
criangas, o culto a pratica da ginastica e da respiragdo. Os banhos frios voltaram a
ganhar destaque, desde que relacionados com a movimentagao do corpo. Nasceu, para a
elite parisiense, a natacdo no Rio Sena que, segundo Vigarello (1996), ndo é mais do
que um lugar especial de tonificagao (p. 141). O corpo amarrado e apertado sera
considerado um erro pedagdgico e médico, muito embora ele continue em voga até o
inicio do século XX, mas agora acompanhado das praticas de educagao fisica.

O sujeito pode exercer sua for¢a sobre os engenhos, pois, na logica que
estrutura o mundo burgués do trabalho, cada individuo passa a ter o comando dos
esforcos para sua corre¢do na vida. A subjetividade assume um lugar privilegiado nas
pesquisas cientificas e mesmo na vida cotidiana.

Endurecer o corpo e suas fibras por meio da gindstica e também
dos banhos frios de mar, que ndo tardam a entrar na moda, exprime a
vontade de produzir um organismo resistente e saudavel, capaz de combater
a indisciplina, no sentido lato deste termo. Apelos morais e cientificos
misturam-se. A moleza das carnes que o espartilho esconde se transforma
numa indecéncia, antes desconhecida, acusando uma personalidade fraca e
desprovida de vontade propria (Sant’ Anna, 1996: 251).

O homem e a mulher modernos poderdo/deverdo modelar seus corpos a partir
de suas forcas internas; e ascendéncia de cada individuo deixa de ser uma garantia para
desvendar a sua honra e predizer sobre o seu futuro. Serd na aparéncia fisica que os
olhares inquisidores, acerca dos segredos da subjetividade, serdo depositados.

Na era do supercrescimento das cidades, em que o fenomeno do anonimato se
massifica, proliferam pequenos furtos, doengas e meios para que o individuo se distinga
na multidao, acentuando o sentimento de identidade individual, elemento contraditério
que nasce com a propria sociedade que esta sendo bordada.

Se, no século XVIII, constituiu-se uma arte da produ¢do de quadros vivos, no
século XIX, ver-se e ver o outro se torna uma das maneiras nao apenas de se

compreender na ordem do mundo, mas também de educar o olhar classificatério. As
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marcas nos corpos se tornam identificadores do lugar social do individuo, do lugar de
cada cultura na evolucao. Nesta época a Antropologia se constituird como o lugar do
estudo da diferenga, tanto étnica como cultural. Sua fundamentacdo se baseia nos
processos de observagdo, nomeagdo e exibicao das diferencas. Dias (1996), a partir de
um estudo na Franga, afirma que esta area do conhecimento, ao buscar legitimidade
cientifica, tomou como modelo de referéncia a Medicina, agrupando todos os
conhecimentos em torno dos fatos mais certos, os fatos anatémicos. Ndo havia uma
crenca positivista de uma objetividade quantificada, mas um esforco no sentido de
evitar a intervengdo subjetiva em um dominio onde o corpo era ao mesmo tempo modo
e objeto de conhecimento.

Na segunda metade do século XIX, a antropologia, tal como a arte, estavam
confrontadas com questoes semelhantes relativas ao problema da construg¢do de
representagoes realistas (Dias, 1996: 35), sendo para isso necessario apresentar os
objetos de uma maneira considerada “agradavel aos olhos” e perceptivel num “golpe de
vista”. Essas idéias guiavam o modo de representar a realidade e um estudo das
colecdes e das exposicdes de ossos humanos, realizadas na segunda metade do século
XIX, fez com que fossem identificados alguns dos pressupostos de uma determinada
concep¢do da natureza humana. A aparente diversidade das colecdes exibidas apenas
servia para delinear melhor as fronteiras entre o homem e o animal e entre 0 homem
ocidental e o Outro; servindo também para definir melhor o normal e o seu duplo, o
patolégico.

No Muséum d’Histoire Naturelle, o modo de apresentacdo comegava com “as
racas humanas fosseis”, depois, os materiais relativos as variedades fisiologicas e
patolégicas do esqueleto e do corpo, e, finalmente, as ragas humanas atuais
(classificadas segundo uma ordem geografica).

Este modo de apresentacdo procurava evidenciar a unidade da
espécie humana no tempo — dos homens fosseis aos homens atuais — e no
espaco (as diversas ragas eram apenas variedades no seio de uma mesma
especie). Percorrendo as diferentes salas e indo de uma vitrina outra, o

visitante era convidado a seguir um percurso cronologico e geogrdfico,
“comeg¢avamos pelos negros de cabelos lisos; acabavamos nos brancos”.
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(Verneau, 1898: 334), percurso que fornecia um acesso visual e conceptual
a longa historia da vida humana na Terra. (Dias, 1996: 39)

O estudo da diferenca racial e a constituicdo de colegoes e de espagos
reservados ao exercicio do olhar datam também do século XIX, quando a nog¢do de
diferenca se constitui, pois até sera sobre o Outro — ragas inferiores, mulheres, idiotas,
anormais — que se debrucardo os estudos antropologicos até bem recentemente,
procurando os caracteres diferenciais do cranio e da face nos grupos humanos
objetivando colocar cada qual no seu lugar da série dos seres vivos.

Para a nobreza européia dos séculos anteriores, ser diferente ainda ndo
significava, necessariamente, ser menos. Podia significar ser um inimigo, mas as
diferencgas ndo eram identificadas como algo que faz parte do mau.

Nietzsche (2001) nos ajuda a rememorar que “bom e ruim”, “bom e mau” tém
origens distintas. O primeiro par nasce da valorizacdo da forma de existéncia da nobreza
e o segundo, da valorizacdo da existéncia sacerdotal. Assim, ele analisa a primeira
afirmando que

o0 juizo de “bom” ndo provém daqueles aos quais se fez o “bem”!
Foram os “bons” mesmo, isto é, os nobres, poderosos, superiores em
posi¢do e pensamento, que sentiram e estabeleceram a si e a seus atos como

“bons”, ou seja, de primeira ordem, em oposi¢do a tudo que era baixo, de
pensamento baixo, e vulgar e plebeu. (p. 19)

O modo de valoragdo nobre-sacerdotal identifica a guerra como um mau
negdcio, pois sao fisicamente impotentes. Essa impoténcia lhes gerou um o6dio sem
igual e, partindo do que havia sido gestado dentro da nobreza, sobre si mesma, os
sacerdotes produzem uma inversao nos valores aristocraticos e “bom, nobre, poderoso,
belo, feliz e caro aos deuses” se altera.

Os miseraveis somente sdo os bons, apenas os pobres, impotentes,
baixos sdo os bons, os sofredores, necessitados, feios, doentes sdo os unicos
beatos, os unicos aben¢oados, unicamente para eles ha bem-aventuranga —
mas vocés nobres e poderosos, vocés serdo por toda a eternidade os maus,

os cruéis, os lascivos, os insaciaveis, os impios, serdo também eternamente
os desventurados, malditos e danados!... (p. 26)
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Na sua impoténcia, o 6dio tomou propor¢des monstruosas € sinistras. Assim,

nos fala Nietzsche (2001),
na historia universal, os grandes odiadores sempre foram
sacerdotes, tambem os mais ricos de espirito — comparado ao espirito de

vinganga sacerdotal, todo o espirito restante empalidece. A historia humana
seria uma tolice, sem o espirito que os impotentes lhe trouxeram. (p. 25)

A valorizagcdo sacerdotal cria, sobre todos aqueles que se diferem de sua
representacdo do bom, a representagdo do mau. Essa imagem-memoria dos odiadores,
impressa na memoria de corpo daqueles que ascendem ao poder politico e cultural, gera
toda uma produg¢do cultural onde o mal estara representado naquele que ndo se parece
com 0 novo padrdo em vigor. Alguns dos cientistas, como homens de sua época, ndo se
questionam das origens destas e de outras no¢des morais, como o fez Nietzsche, no final
do século XIX..

Konder (1992) nos mostra, por exemplo, que era comum entre os homens
europeus daquela época encarar como ‘“naturalmente” universal tudo o que ali era
produzido. Hegel, que foi professor de Marx, por exemplo, referia-se depreciativamente
aos povos da Africa, da América e de vastas regides da Asia como “povos sem
histéria”, pois, o europeu acreditava que sua forma de pensar era superior a de todos os
outros povos. E o proprio Marx, na carta escrita ao jovem cubano Paul Lafargue, em
1866, explicita o quanto se identificava com a cultura européia de sua época. Assim,
Konder (1992) nos relata que ele

Mostrou-se preocupado com a situagdo economica do entdo
candidato a genro, e o admoestou.: “Ndo queira fazer poesia em prejuizo da
minha filha!”. Censurou-lhe com acrimonia o fato de tocd-la, de fazer-lhe
em publico gestos de carinho: “A meu ver, o verdadeiro amor se traduz na
discri¢do, na modéstia e mesmo na timidez daquele que ama diante de seu
idolo, e ndo, absolutamente, nas expressoes soltas da paixdo e nas
demonstragoes de uma familiaridade precoce”. Para concluir, num tom
ameagador: ““Se vocé invocar o seu temperamento criolo, meu dever serd o
de impor a minha razdo entre o seu temperamento e a minha filha. Se vocé,
quando esta na companhia dela, ndo souber amd-la de uma maneira que se
compatibilize com o meridiano de Londres, precisara se resignar a amd-la
de longe. A bom entendedor, meia palavra basta. (p. 29)
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Buscando o mau nas marcas e expressdes corporais nasceu a Antropologia
Criminal. Conta-nos Collomb (1995) que esta ¢ produzida a partir de adaptagdes dos
métodos de trabalhos da Sociétée d’ Anthropologie de Paris, onde existia um campo de
estudo gerado pelas preocupacdes com os diferentes aspectos da constituicao fisica, dos
fatores endogenos (raga, genética, hereditariedade etc.) e da atuacdo do delinqiiente no
ambiente fisico e social. A fisiognomonia colocou o individuo como sendo indissociavel
da expressdo singular do seu rosto, pois a aparéncia poderia revelar a esséncia de cada
um. Sua associagdo a Antropologia Criminal produziu um conhecimento, pela
aparéncia, sobre aquilo que estava invisivel no ser: suas emogdes, seus desejos, suas
“taras”. Pretendia-se um aprofundamento na leitura das paixdes humanas, um célculo
prévio, através da leitura do ser humano por meio do desenho exterior do seu corpo.

Uma rigida hierarquia dos orgdos e das partes do corpo humano participava
dessa decifracao das aparéncias. Esta se apoiava no imaginario cientifico que havia feito
do cérebro a sede da existéncia. As proporgdes do cérebro e as expressdes do rosto
transformaram-se em chaves para desvendar as razdes que explicavam os talentos e os
defeitos pessoais. A contemplacdo da subjetividade, que se acreditava estar estampada
na aparéncia, junto a uma vontade de aparentar pertencer a elite, coincide com a
promogao de um olhar que se quer documental e, sobretudo, capaz de participar dessa
nova sensibilidade do olhar, que concede ao rosto um lugar de destaque. Alids, lugar
que, até a pouco, ndo se tinha como um pouso para os olhos, que preferiam os seios, as
nadegas ou os pés. Sant’ Anna (1996) relata que

com Louis-Jean Marie Daubenton (1716-1800), um dos primeiros
a fazer do crdnio um objeto de estudo privilegiado, o que se observa é a
legitimagdo da tentativa de relacionar o fisico a moral, uma ciéncia das
correspondéncias entre a subjetividade e a parte superior do corpo, entre o
cérebro e as emogoes. (p. 252)

A fotografia e o espelho se vulgarizaram contribuindo para a construgdo da
corporeidade moderna. Sant’Anna (1996) nos lembra que depois de conquistar as terras
distantes, a natureza e outras culturas, o europeu foi impelido a conquistar o proprio

corpo, e, dentro dele, um novo universo que ndo cessfou] de ser descoberto (p. 250).
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2.3.3- Rupturas nas imagens-memoérias de corpo maquina

A nog¢do de tempo absoluto e a angustia de chegar logo as conquistas do futuro
fizeram dos homens e das mulheres pequeno-burgueses do século XIX individuos
solitarios e angustiados. Para a maioria da populacdo, no entanto, a luta pela
sobrevivéncia era por demais penosa. A miséria de muitos contrastava com a crescente
capacidade acumulativa de outros. O saber estava em identificar as possibilidades de
melhoria individual de sua vida privada e a de sua familia, agora, nuclear. O saber
estava do lado de fora do corpo, corpo este que devia ser domado para cumprir as
exigéncias politico-culturais de uma época.

As formas cientificas de leitura do mundo passam a dominar e a que vai
hegemonizar a racionalidade identificard, na neutralidade do observador, a possibilidade
de descoberta da verdade. O aleatorio, a subjetividade e as impurezas sdo rejeitados na
produgdo dos saberes sobre o mundo, o qual se consolida sob a hegemonia da razio
capitalistica que, por sua vez, gera imagens-memorias dominantes de ciéncia que se
agregam em nossa corporeidade como fiapos de uma politica de manutencao do status
quo.

A educagdo assumiu um papel preponderante que, junto de outros mecanismos
culturais, ndo sé gravaram, na corporeidade da populagdo, imagens-memorias da nova
classe dominante, como também buscaram manter vivas as varias formas de dominagao,
sem a necessaria presen¢a do controle permanente. Os saberes e os poderes das elites
politico-culturais foram assumidos como os validos, os verdadeiros para a maioria da
populagao.

Homens e mulheres participaram ativamente desse processo de producdo de
politicas que urdiram a cultura moderna e a arte de modelar corpos doceis. Contudo,
sera dentro da propria racionalidade cientifica que aparecerdo os questionadores desta
cultura que se fez poder.

Ainda no século XVIII eram apontadas algumas das principais contradi¢des
presentes na nova forma de organizagao politico-cultural, pois a miséria a que estava

sujeito o proletariado ndo condizia com o aumento da capacidade de produgdo da
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sociedade. O proprio liberalismo politico encontrava antagonismos com as praticas do
liberalismo econdmico. Muitos denunciavam o trabalho infantil e das mulheres nas
fabricas; outros defendiam a melhoria das instalagdes sanitarias nas fabricas e nos
bairros proletarios vislumbrando uma melhoria para a saude dos trabalhadores e de seus
filhos. Alguns, por compreenderem esses como pessoas humanas, outros, por verem, na
melhoria da sua qualidade de vida, uma possibilidade de melhoria na producao e outros,
ainda, por identificarem, naqueles sujeitos trabalhadores, homens da nagao.

Contudo, as mudangas mais concretas se fizeram quando, em diferentes
espacos do mundo, os operarios iniciam organizagdes para a defesa de seus direitos,
rebelando-se, mas também produzindo alternativas. As revoltas operarias, em diferentes
atividades industriais, nos varios espagos europeus, colocam em cheque as imagens-
memorias dominantes. Estas sdo duramente questionadas, se adensam as criticas e os
movimentos contrarios a exploracdo do trabalho de mulheres e de criangas. A
identificacdo das relagcdes de poder comeca a gerar novas producdes, especialmente no
campo das ciéncias sociais. Homens com formagdo cientifica, como Phroudhon,
Fourier, Bakunin, Robin, Engels e Marx, ajudaram na identificagdo dos mecanismos
dominantes nas politicas que expropriavam os trablahadores de si mesmos e de seus
saberes, € na produ¢ao de propostas para a superagao da dominagdo. Gallo (1995) nos
fala que Proudhon via na educagdo popular capitalista uma educagdo para a servidao,
que procurava manter as massas na ignordancia, ensinando-as a obedecer e a servir,
para manter a supremacia das classes dominantes (p. 49). Na interpretacdo de
Nogueira (1990), Marx e Engels viam a educagdo como arma importante para que o
trabalhador conseguisse ndo apenas ter acesso ao saber, mas que possa ainda chegar a
controlar o processo de produgdo/reprodug¢do (as condi¢oes de transmissdo) dos
conhecimentos cientificos e técnicos (p. 91)

Partindo das muitas criticas e praticas que estavam sendo implementadas, Marx
e Engels, vivendo no auge desta modernidade, organizaram e contribuiram para dar um
novo sentido as resisténcias proletarias. Invertendo a ldgica hegeliana, na qual o mundo

se formaria no pensar, eles afirmaram que a sociedade é produzida pelos homens e que

122



estes se produzem dentro das condi¢des histéricas que encontram. Apontando uma
esséncia de classe nos conhecimentos, procuraram romper com a logica de um saber que
se percebia como Unico, neutro e objetivo. Nas ciéncias sociais esta logica estava
presente no positivismo de Auguste Comte, que propunha uma fisica-social,
fundamentando-se sobre duas premissas estreitamente ligadas:

1) A sociedade pode ser epistemologicamente assimilada a
natureza (o que nos chamaremos de ‘“naturalismo positivista”); na vida
social reina uma harmonia natural;

2) A sociedade ¢ regida por leis naturais, quer dizer, leis
invariaveis, independentes da vontade e da a¢do humana.

Por essas premissas se conclui que o método nas ciéncias sociais
pode e deve ser o mesmo que o das ciéncias da natureza, com os mesmos

métodos de pesquisa e sobretudo com o mesmo cardter de observagao
“neutra”, objetiva e desligada dos fenomenos. (Lowy, 1985: 10).

Neste projeto de ciéncia social, estava explicita uma visdo natural da
dominacdo dos mais capazes sobre os menos capazes, ndo havendo o que fazer para
transformar a ordem natural das coisas. A racionalidade comtiana estava permeada por
um desejo de argumentagdo que convencesse a todos do equilibrio social que a
burguesia havia conquistado, colocando-se contra os sonhos revoluciondrios utopicos e
negativos, o positivismo enaltece a aceita¢do passiva do status quo social. (idem,
ibidem)

Muitos dos intérpretes de Marx e Engels, no entanto, vao assumir a esséncia de
classe como o unico critério para a producdo do saber-verdade e desarticulam da sua
produgdo a pluralidade; a praxis se perde como produgdo de saber e¢ se esvazia de
conteudo.

Marx e Engels localizaram na classe operdria a possibilidade de uma nova
revolugdo social e identificaram na consciéncia de classe para si o caminho para romper
com a dominagdo da burguesia. Marx e Engels foram criticos contundentes de alguns
elementos daquela cultura, mas se esqueceram, ou nao viram, de que eles proprios eram
sujeitos corporeos de seu tempo. Marx foi um critico a ciéncia das duas tltimas décadas

do século XIX; apontava sua tendéncia pragmatica e uma confiabilidade exacerbada em
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suas verdades, que mitificavam e produziam saberes “imparciais”, “descomprometidos”
e postos acima da historia.

Com a certeza de ter chegado ao seu destino de sucesso, as forgas politico-
cientificas da burguesia, mais destacadamente o liberalismo econdmico e o positivismo
nas ciéncias sociais, trabalharam juntas no sentido de perpetuar a imagem-memoria de
que o trabalho incansavel ¢ a forma para se atingir mais rapidamente o futuro. A
producdo se apodera do presente-futuro, e mesmo as imagens-memorias produzidas por
alguns questionadores da sociedade burguesa ndo se desvencilharam de uma nog¢do
necessaria do controle do corpo pela mente para que se chegue ao futuro prometido. A
modernidade se concretizou na busca repetida de um tempo que viria e esse tempo seria
de fartura, em face da capacidade produtiva de hoje-amanha.

Em seus escritos partilhados com Engels, aparecem tragos da sua relagdo com
0 corpo, no qual apontam, como primeiro pressuposto para a existéncia humana, e,
portanto, para a histéria, a necessaria condi¢do de ohomem estar vivo. Para viver,
disseram eles, é preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumas
coisas mais (1989: 39). Talvez eles devessem nos ter dito quais eram estas algumas
coisas mais, porém nao o fizeram, ndo obstante estarem vivendo o tempo da
discursividade e do olhar sobre o corpo.

Logo a seguir explicitam que satisfeita esta necessidade, a acdo de satisfazé-la
e o instrumento de satisfacdo j4 adquirido conduzem a novas necessidades - e esta
produgdo de novas necessidades é o primeiro ato historico (p. 40). Apresentam-nos,
ainda, o que chamam de terceira condi¢ao que intervém no desenvolvimento historico: o
fato de os homens se renovarem diariamente, renovando, assim, sua propria vida,
quando comecam a criar outros homens, a procriar (p. 41), gerando com isso uma dupla
forma de producdo da vida: “De um lado, como relagdo natural, de outro como relagao
social - social no sentido de que se entende por isso a cooperagao de varios individuos,
quaisquer que sejam as condi¢des, o modo e a finalidade (p. 42). Sendo assim, ha uma
conexao materialista dos homens entre si, condicionada pelas necessidades e pelo modo

de producao (idem, ibidem) tdo antiga quanto o proprio homem. Continuam a nos dizer
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que a consciéncia ¢ como um outro elemento que também constréi a historia e que esta
consciéncia ¢ “contaminada” pela matéria, apresentando-se sob a forma de linguagem.
Eles concluem que a linguagem ¢ tdo antiga quanto a

consciéncia - a linguagem é a consciéncia real, pratica, que existe
para os outros homens e, portanto, existe tambem para mim mesmo, e a
linguagem nasce, como a consciéncia, da caréncia, da necessidade de
intercambio com outros homens. [...] A consciéncia, portanto, é desde o
inicio um produto social, e continuara sendo enquanto existirem homens.

(p. 43)

A linguagem ndo ¢ apenas a falada e a escrita, a linguagem ¢ também a dos
gestos, das expressdes que interagem com 0s outros sujeitos concretos que povoam o
mundo da existéncia. O “penso, logo existo”, de Descartes, ¢ invertido na formulacao
proposta por Marx e Engels. A existéncia material do homem ¢ que vai formando,
constituindo a existéncia de uma consciéncia que ndo se sobrepde a nada, que ndo ¢
“pura”, mas “contaminada” pela materialidade da existéncia social, pela busca por
satisfazer suas necessidades, que geram outras. A consciéncia ¢ também constitutiva do
ato de conhecer e se produz na interacdo com outros homens, pois o homem se constitui
homem na interacdo social, embora ele seja também parte da natureza.

O panorama no qual Marx e Engels viveram, as cidades européias, poderia ser
descrito pelo ar repleto de gases produzidos pelas industrias, de poeira produzida pelas
obras e pelas rodas dos carros, que faziam dos corpos vultos para o passante que agora
conta as horas no reldgio. Ja ndo tendo controle sobre seu tempo, pois seria o apito da
fabrica que marcaria o inicio da sua jornada de trabalho e a possibilidade de manter-se
alimentado e com moradia, corporificou-se um novo tipo de sujeito € a conscientizagao
de sua existéncia transformou a Europa em um caldeirdo fervente, no pesadelo dos
politicos e dos administradores burgueses. Com a burguesia industrial nasceram o
proletariado industrial, a identificagdo dos mecanismos de exploragdo de sua forca de
trabalho e as formas de resisténcias e de controle.

Lowy (1985) nos aponta como principais criticas de Marx a desumanidade do
capitalismo: a alienacdo, onde o processo de producdo domina os homens e ndo os

homens o processo de produgdo (p. 68); a degradacio fisica dos trabalhadores, a partir
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do relato de médicos e de inspetores de fabricas que revelam a subalimentagdo, as
doencas, as condicoes de vida e de trabalho degradantes, a morte por excesso de
trabalho, a miséria no sentido absoluto dos trabalhadores em geral, e das mulheres e
criangas em particular (p. 69); e a degradacao intelectual e moral dos trabalhadores,
pois ele lhes rouba o tempo necessario a educa¢do, ao desenvolvimento intelectual, as
relagoes sociais (p. 69)

Marx ensinou-nos a ler o mundo segundo uma hermenéutica de suspeicao e, ao
contrario de outros fundadores das ciéncias humanas, atribuiu a classe operaria, ndo s6 o
interesse, mas também a capacidade de transformar por inteiro a sociedade capitalista
através da agdo revoluciondria. Para ele a sociedade nasceu pela estruturacdo de um
conjunto de divisdes: divisdo sexual do trabalho, divisdo social do trabalho, divisdo
social das riquezas, divisdo social do poder econdmico e politico, que concentrava na
ndo de alguns poucos as riquezas, o saber, os bens, as armas e as terras, enquanto outros
ndo possuiam nada disso. Essas idéias universalizaram o proletariado. Se, por um fio,
rompeu-se com a logica de uma ciéncia que privilegiava a mente ao corpo, o pensar ao
fazer e que se propunha neutra, por outro, a multiplicidade presente na classe proletaria
parece ter recebido a atengdo necessaria. Fragmentos que identificam e singularizam
nao foram compreendidos como relevantes.

As produgdes que surgiram a partir do pensamento de Marx influenciaram o
mundo. E inegavel a importante presenca de suas mios na tapecaria das possibilidades
de interpretacdo e critica do mundo burgués. Seu trabalho possibilitou-nos leituras sobre
como o pensamento de uma classe foi tramando formas de produzir conhecimentos, de
ser, de sentir, de agir e de olhar o corpo. Ele nos ajudou também a identificar e a
produzir mecanismos de resisténcia com seu potencial para a rebeldia.

Marx e Engels viveram e compartilharam saberes e, assim como outros, foram
capazes de identificar algumas imagens-memorias e de produzir algumas leituras
importantissimas de uma época. Partindo de outros referenciais, mas também
incomodado pelo que acontecia em seu tempo, veremos aparecer, no cenario cientifico,

a figura de Freud.
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Elias (1994a) nos lembra que no processo civilizador a psique do homem foi se
alterando e que a contengdo dos gestos conduziu esta alteracdo. Uma outra cultura se fez
neste processo e desaguou na Modernidade do século XIX carregando um rio de
memorias de outras épocas e de refreamento das pulsdes. O homem moderno foi
produzido na cultura e a produziu por aceitar e incorporar as transformacdes que
estavam sendo propostas por alguns grupos. As producdes para o controle de si
tramaram uma discursividade que atuou sobre os processos de individualiza¢do e
engendraram nos sujeitos do século XIX, para além de novas praticas corporais, novos
sofrimentos: foi produzido um mal-estar na civilizagao.

A complexidade da nova sociedade e, como afirma Corbin (1991),

o esfor¢o de cada um para construir sua propria personalidade e a
influéncia do olhar do outro estimulam o descontentamento, até a
difamacgdo de si; e desaguam no sentimento de insuficiéncia.[...] O carater
competitivo da existéncia conduz ao esgotamento, aumenta a preocupa¢ao
profissional. Para o individuo formado desde a infdncia na intimidade com
os testes, cresce o temor do fracasso, a necessidade de uma perpétua
adaptacgdo, a angustia do abandono podem gerar certo medo de viver.(p.

563)

Pesa sobre os espiritos dos jovens da elite um certo sentimento de culpa em
relacdo a si mesmos, ¢ o triunfo da nova ciéncia da moralidade tende a provocar
mudangas no olhar com que cada um fita seu proprio corpo ¢ o corpo do outro. A
interdi¢ao ¢ a curiosidade entram na ordem do dia. Os mecanismos de controle sobre o
corpo das jovens e das senhoras ajudaram a produzir as histéricas e as alcodlatras em
todas as classes sociais. Mas ndo somente entre as mulheres o alcoolismo cresceu na
Europa; homens e mulheres de diferentes classes culturais e de variadas idades
passaram a consumir bebidas alcodlicas em grande quantidade, ¢ o fumo passou a
integrar o cotidiano de homens e mulheres. A soliddo tornou-se uma marca no corpo
moderno, um corpo que a racionalidade cartesiana havia separado da mente e dos
afetos. O niimero de suicidios cresceu muito a partir do meio do século XIX, podendo
ser interpretado tanto como um reflexo do sofrimento individual de vergonha por atos
que manchavam a dignidade individual ou de sua familia, como também devido a

angustia produzida pela perda dos referenciais. Cresceu o nimero de identificacdo de
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pessoas com doencas psiquicas, de perversdes e a ligacdo destas com o sexo. Foucault
(1988) nos conta que

o acontecimento mais discreto na conduta sexual — acidente ou
desvio, déficit ou excesso — é, supostamente, capaz de provocar as
conseqiiéncias mais variadas, ao longo de toda a existéncia, ndo ha doenga
ou disturbio para os quais o século XIX ndo tenha imaginado pelo menos
uma parte de etiologia sexual. Dos maus habitos das criangas as tisicas dos
adultos, as aploplexias dos velhos, as doencas nervosas e as
degenerescéncias da raca, a medicina de entdo teceu toda uma rede de
causalidades sexual. (p. 64-5)

Proliferaram estudos e formas de catalogar os diferentes “desvios de conduta”,
e os médicos alienistas — bem parecidos com o personagem de Machado de Assis —, a
pretexto de dizerem a verdade, atribuiam as menores oscilagdes de sexualidade uma
dinastia imagindria de males fadados a repercutirem sobre as geragdes e sobre a
sociedade inteira. Pretendeu-se que se acreditasse at¢ mesmo nos perigos de habitos
furtivos dos timidos e nas pequenas e mais solitdrias manias. A partir das expressoes
corporais que passaram a ser anotadas como sintomas, seguia-se uma analise das razdes
que levavam o sujeito a agir daquela maneira. Esta nova forma de observar o corpo fez
surgir as figuras do “invertido”, dos fetichistas de todos os matizes, do “exibicionista” e
do “zodfilo” (Corbin, 1991) que foram catalogados como possuidores de patologias da
“loucura moral” e da “neurose genital”. A busca de sinais e informagdes no corpo se
intensificou focalizando nos prazeres insdlitos nada menos do que a morte: a dos
individuos, a das geracoes, a da espécie (Foucault, 1988: 54). Fazia-se necessdrio tirar
o diabo do corpo, para purifica-lo, fosse com 4gua e sabdo ou nas se¢des de psicanalise,
onde esse pudesse ser auscultado, medido, esticado e analisado por um outro individuo
que fazia anotag¢des detalhadas de suas caracteristicas. Era preciso inquirir sobre tudo,
guardar as informacgdes para checd-las. Era indispensavel obter todas as informagdes
que o sujeito examinado tinha a dar.

O discurso sobre o sexo se multiplicou; com eles as interdi¢des, as proibigoes e
também a produgdo de imagens “pornograficas”, de publicacdes “eroticas” e de todo o
tipo de material que possibilitasse acesso ao que estava sendo tecido pela ordem e pelos

que a ela resistiam. Segundo nos conta Foucault (1988), até¢ Freud, o discurso sobre o
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sexo — o dos cientistas e dos tedricos — ocultava mais do que mostrava. Entretanto,
Sigmund Freud (1856-1939), um médico austriaco, urdiu uma conexao entre corpo e
saber, que nos ajudou a olhar e ver os sinais que a corporeidade®™ estava dando.
Seguindo alguns médicos de sua época, ele usava a hipnose e a sugestdo no tratamento
dos doentes mentais, mas, a partir das experiéncias com seus pacientes, especialmente
com uma mulher, Anna O., foi alterando suas formas de tratamento e estruturou um
conhecimento sobre a psique humana. A partir das expressdes corporais, que eram
anotadas como sintomas, seguia-se uma analise das razdes que levavam o sujeito a agir
daquela maneira.

Com Freud surgiu a psicanalise, que tinha como objetivo ndo tanto a cura, mas
a captura do mais recondito segredo: aquele que o individuo guarda na ignorancia. Ja
ndo se tratava de descobrir o segredo que o outro guardava conscientemente, e sim, de
revelar, a esse outro, aquilo que ele ocultava de si proprio.

Acreditando que a civilizagdo se baseia na renuncia, no recalque e na
repressdo, particularmente na repressdo do impulso sexual, Freud afirmava que o
sentimento de culpa era o agente refreado dos impulsos e dos desejos. Na busca por
satisfazer-se, por completar-se, os homens e as mulheres deslocavam para o outro a
potencialidade dessa completude. O outro, no entanto, como sujeito também de desejos,
cria limites para a satisfacdo plena destes desejos, especialmente em uma cultura
permeada por conceitos morais produzidos pela racionalidade cristd. Em conflito, e
incapazes de satisfazerem-se plenamente, os homens e as mulheres se sentem culpados
com a imagem de ter feito algo de “mau”, ou, pelo menos, de ter desejado fazé-lo.
Reconhecendo que o mal o distingue do bem e por ser proprio de nossa espécie a
natureza gregaria, entre o desamparo e a dependéncia da relacdo com as outras pessoas,

o medo da perda do amor prevalece e os impulsos s3o contidos.

20 corpo nio esta separado da subjetividade, somos no mundo como corporeidade, embora a
modernidade tenha produzido uma separagcdo. Nao somos sujeitos sem mente, ndo somos sujeitos sem
corpo. Somos sujeitos disto e daquilo, politicos, psiquicos, de razdo e de desejos e nos concretizamos no
mundo como corporeidades imersas no vivido e compartilhando saberes.
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Tomando como metaforas figuras da mitologia para explicar o que acontecia
com a psique humana, com os afetos e os impulsos humanos, Freud criou ndo apenas
palavras para designar o que ndo era visto, mas imagens que se tornaram parte da nossa
vida cotidiana. Embora tenha ajudado a criar na sociedade capitalista um novo espago
confessional, diferente do clerical, mas semelhante no que se refere ao segredo, a sua
contribui¢do para a construcao de um discurso sobre o corpo moderno foi enorme, bem
como indispensavel para nos compreendermos um pouco mais.

A psicandlise tem sido vista, entre as ciéncias sociais, como uma das mais
arbitrarias, especialmente no que se refere a transposi¢do da analise do individuo social
para a analise da sociedade-enquanto-individuo, pois para Freud ndo existia uma
oposicdo fundamental entre individuo e civilizacdo. 4 evolugdo da espécie humana —
filogénese — é do mesmo tipo que a do individuo, a ontogénese. A civilizagdo é o
resultado do processo educativo da humanidade (Millot, 2001, 114). Esta ciéncia, nos
seus padroes modernos de tessitura, contribuiu para produzir a idéia de uma psique
universal, mas também para identificar que cada homem e cada mulher reagem de
forma diversa ao mundo vivido e o compartilha de forma coletiva e singular. A moral
social, produzida pelo entrangado da politica, da ciéncia e da religido, que contribuiram
no enlacamento entre a produgdo industrial e a vontade de saber e de poder sobre o
corpo, foi colocada em cheque.

Freud formulou criticas a civilizagdo e ao malthusianismo imposto pelas
condi¢des socioeconOmicas que trouxeram uma insatisfacdo sexual; essas estavam
causando as doencgas psiquicas. Criticando a moral sexual de sua €poca, afirmou que a
profilaxia das neuroses requeria a transformag¢ao da moral social. Ele se contrapunha as
imagens dominantes da disciplinarizagdo e do controle da sexualidade. Sant’Anna
(1996) nos conta que com Darwin o homem deixa definitivamente de ser o centro da
Criagdo, enquanto que com Freud ele deixa de ser o centro dele mesmo (p. 252). Os
homens e as mulheres podem se ver produzidos pelas relagdes sociais. Mais uma vez as
imagens-memorias foram afetadas e a centralidade da consciéncia e da razdo, que

colocava a cabe¢a no comando dos saberes, e o corpo subalternizado, ¢ deslocada. Ao
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mostrar que a consciéncia ¢ a menor parte ¢ a mais fraca de nossa vida psiquica e que

este psiquismo esta em interagdo com as relagdes sociais e afetivas do homem, o saber

se desconstroi como pura producdo intencional de um sujeito isolado, que produziu uma
auto-imagem muito difundida entre nos e que ¢ retratado por Elias (1994a) assim:

"Estou aqui, inteiramente so, todos os outros estdo ld/ fora de

mim; e cada um deles segue seu caminho, tal como eu, com um eu interior

que é seu eu verdadeiro, seu puro 'eu', e uma roupagem externa, suas

relagoes com as outras pessoas". Essa atitude perante si mesmo e 0s outros

afigura-se inteiramente natural e obvia aqueles que a adotam. Ndo se trata

de uma coisa nem outra. Ela constitui a expressdo de uma singular

conformagdo historica do individuo pela rede de relagoes, por uma forma

de convivio dotada de uma estrutura muito especifica. O que se veicula

através dela ¢ a autoconsciéncia de pessoas que foram obrigadas a adotar

um grau elevadissimo de refreamento, controle afetivo, renuncia e

transformagdo dos instintos, e que estdo acostumadas a relegar grande

numero de fungoes, expressoes instintivas e desejos a enclaves privativos de

sigilo, afastados do olhar do "mundo externo", ou até aos poroes de seu

psiquismo, ao semiconsciente ou inconsciente. Numa palavra, esse tipo de

autoconsciéncia corresponde a estrutura psicologica estabelecida em certos
estagios de um processo civilizador." (p. 32)

2.4- Enlaces
Identifiquei, na infinddvel bibliografia sobre a Modernidade, uma

multiplicidade de informagdes e depreendi que os conhecimentos que articulam as
questdes da corporeidade vém se tornando bastante presentes, mas, na educagdo, eles
ainda ficam restritos aos profissionais de Educacdo Fisica, demandando rupturas nas
barreiras disciplinares e interpenetracdo com as complexidades dos diferentes campos
do saber.

Ao longo da produgdo deste “almanaque”, fui identificando, aqui e ali, algumas
imagens-memorias européias, de diferentes tempos e espagos da cultura. Entre elas a
que mais me chama a atengdo ¢ a imagem-memoria de homem e de corpo, que, no
periodo medieval, estava imbricada com o cosmos, com a natureza, com a vida

coletivizada das aldeias e com o trabalho. Essas imagens-memorias vao se
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transformando e, no periodo Moderno do século XIX, a cada homem e a cada mulher ¢
associado um corpo, mas um corpo fechado que pode e deve ser moldado a partir de um
unico modelo: o homem maquina produtiva.

O sujeito corporeo se perdeu como humano e o corpo que se individualizou
tornou-se a0 mesmo tempo perigoso e necessario. O perigo localiza-se na possibilidade
de haver uma identificacio da diferenga como potencializador de buscas, de
desterritorializagcdes que propiciam fluir antiteses aos padrdes estabelecidos. Assim, em
uma sociedade cuja racionalidade dominante se produz a partir da identificagdo das
igualdades e das diferengas para selecionar e agrupar, o aparecimento de multiplos
diferentes cria complicadores para a produgao da cultura do cada coisa em seu lugar, em
seu lugar cada coisa. O sujeito-objeto entdo precisa de um maquindrio para tramar em
seu corpo uma nova corporeidade que o recoloque no lugar necessario.

A individualiza¢dao necessaria foi a que possibilitou a produc¢ao da sociedade
capitalista, onde cada humano passou a ser dono de sua for¢a de trabalho, de sua
vontade propria e responsavel por suas vitdrias e derrotas. Homens e mulheres passaram
a compreender-se como um corpo que produz, que produz filhos, politicas, mecanismos
e praticas corporais. Este humano, entretanto, poderia ter se perdido de si mesmo e
assumido uma identidade que ainda hoje ha entre nds: a do individuo solitario.

Assim, a racionalidade politico-cientifica, por um fio, fez a distingcdo e a
separagdo entre cultura e natureza, possibilitando a nossa identificagdo ora como seres
bioldgicos, ora como seres socioculturais. Porém, em uma cultura dominada pela logica
da producao industrial, a imagem de corpo foi subsumida a do corpo-maquina. Uma
imagem-memoria de corpo maquinica que, para além de descorporificar os saberes,
desencarnou os sujeitos criando generalizagdes dos homens e das mulheres como
nimeros, como padrdes patologicos, como identidades criminais. Transformou o
humano em um dado e as relagdes humanas em material a ser controlado.

Transformando os saberes vividos em ndo-saberes e as representacdes do
mundo em unicos saberes validos, a racionalidade moderna corrompeu o humano

integrando em nossa cultura uma dinamica na qual tudo o que n3o era necessario ao
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processo produtivo foi sendo considerado nao-saber. Os diferentes prazeres foram sendo
identificados como contraditérios ao processo produtivo e a escola moderna para a
maioria da populacdo se forja como um tempo-espago de saber para moldar a
corporeidade do homem-maquinico.

E indispensavel, ndo obstante, destacar que, no seio desta racionalidade
dominante, foram geradas imagens-memorias que se contrapuseram a concepcao de
producdo cientifica como verdade Unica, a objetificagdo dos sujeitos, & maquinizagdo da
vida e a neutralidade dos saberes. A instituicdo escolar, assim como a sociedade, sempre
esteve, e esta, perpassada pelas subjetividades divergentes, por sujeitos que buscam, nas
linhas de fuga, caminhos para corromper a ordem e tensionar os muitos maquinarios de
subjetivacdo que vao sendo produzidos. Estas subjetividades divergentes se agrupam, se
reagrupam, se perdem e se reencontram nas zonas limitrofes, contribuindo para que, a
cada momento da historia, tenhamos o passado, o presente e o futuro entrelagados.

Assim, identifico, na produ¢do cultural da Modernidade Européia, elementos
de semelhanca com uma escultura surrealista. Nesta, os novos materiais foram sendo
agregados ao ja existente, gerando uma cultura que pouco se parece com a anterior,
embora carregue em si inumeros fragmentos e fiapos daquela, sdo os imprintings na
corporeidade. Percebi, ainda, que estas impressdes vao aparecer, de forma
metamorfoseada, também em nossas corporeidades docentes brasileiras, que ¢ a questio

que procurarei trabalhar logo a seguir.
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3. Vidragens: a formagao docente, a universidade e os nés

Ha, [...] sob o conformismo cognitivo, muito mais do que
conformismo. Ha um imprinting cultural, cunhagem matricial que da
estrutura ao conformismo, e ha uma normalizacdo que o impoem. O
imprinting é um termo que Konrad Lorenz propds para traduzir a marca
inapagavel imposta pelas primeiras experiéncias do jovem animal (como o
passarinho que, ao sair do ovo, faz como a mde e vai atras do primeiro ser
vivo que passa ao seu alcance). Ora hda um imprinting cultural que marca
os humanos, desde o nascimento com o selo da cultura, primeiro familiar e
depois escolar, e que prossegue na universidade ou no exercicio da
profissdo. Ao contrdrio do que orgulhosamente pretendem os intelectuais e
os sabios, o conformismo cognitivo ndo é de modo nenhum um sinal de
subcultura que afecta principalmente as camadas baixas da sociedade]...].
Podemos observar, nas altas esferas intelectuais e universitarias, exemplos
soberbos de conformismo que so sdo reconhecidos como tais passadas
algumas geragoes. (Morin, 1992: 25)

A vidragem ¢ o ato ou operagdo de vidrar, de cobrir ou revestir com uma
substancia vitrificavel, tornar opaco ou fazer perder o brilho, mas também ¢ ficar
encantado, gamar. O uso desta palavra, em meu trabalho, me apareceu ao buscar
metaforas que possibilitassem expressar a idéia de produg¢do de um vitral, de vidrilhos
amalgamados pela existéncia, como algumas memorias de corpo, que persistem em,
nossa formacdo docente, como encantamentos, gamagdes impressas que deixam
transpassar as criticas, mas conservam suas cores, mesmo embaciadas pelo tempo.

Entranhados na corporeidade moderna, os encantamentos vdo normalizando
nossos fazer-saberes docentes, mas também expressam nossas contradicdes € colocam
em cheque as muitas técnicas maquinicas que descorporificam os saberes. As praticas
corporais maquinicas deslizam sob a ponta do formao e podem ter seu encantamento
quebrado, transformados em cacos de vitral a brasileira. Como nos conta a cantiga de
nossa infincia — O anel que tu me deste / era vidro e se quebrou, o amor que tu me
tinhas / era pouco e se acabou. Podemos sempre quebrar encantamentos.

Ao quebrar este anel, que nos conecta as repeti¢cdes, ¢ importante identificar
algumas das muitas imagens-memorias que se colaram a corporeidade docente,

especialmente, nas Universidades. Algumas destas imagens-memorias sdo questionadas
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nos muitos trabalhos que escrevemos e publicamos. Em geral, fazemos criticas as
diversas dicotomias produzidas pela razdo moderna positiva tais como sujeito-objeto,
alma-corpo, espirito-matéria, finalidade-causalidade, quantidade-qualidade, sentimento-
razdo, liberdade-determinismo, existéncia-esséncia ¢ saber-fazer. Esta 1ltima,
especialmente, tem sido o alvo principal de critica, tanto de estudantes como de
professores, nos cursos de formacgao docente.

Transitando no territorio ja conhecido, relembro o que Marx e Engels (1989)
afirmaram em sua XI tese sobre Feuerbach: Que os filosofos se limitaram a interpretar o
mundo de diferentes maneiras: o que importa ¢ transforma-lo (p. 14). Encosto a esta
imagem aquela, de Elias (1994a), que nos relembra sermos parte de uma sociedade de
individuos, que

SO existe porque existe um grande numero de pessoas, so continua
a funcionar porque muitas pessoas, isoladamente, querem e fazem certas

coisas, e no entanto sua estrutura e suas grandes transformagoes historicas
independem, claramente, das intengoes de qualquer pessoa em particular

(p. 13).

Agrego, ainda, as duas proposi¢des, que parecem contraditorias, a principio,
aquela de Deleuze e Guattari (1995): desterritorializacdo. Essa é a que permite ao
sujeito conhecer, perceber-se enredado no mundo, interagindo com os outros sujeitos,
com suas consciéncias e inconsciéncias, com suas subjetividades em transito, ora imersa
nas repeti¢des, ora nas praticas transformadoras. Como sujeitos em deslocamento que
desejam transformar, que se sabem impotentes para mudar o mundo sozinhos, mas
potentes para produzir novos enlaces e estilhagamentos no anel, nos muitos anéis desta
corrente que nos mantém conectados com aquilo que questionamos. Nos espagos-
tempos de nossas praticas docentes, podemos potencializar o aparecimento e
compartilhar com nossos estudantes linhas de fuga, para que esses, percebendo-se como
sujeitos capazes de interpretar o mundo, identifiquem na multiplicidade as
possibilidades para a producdo de transformacdes. Nao transformagdes que
reconstruam as hierarquias e as dicotomias, mas aquelas nas quais a rizomaticidade
propde a interacdo das memorias sociais, as dos sujeitos e as da espécie em um

redesenho de memorias vividas, ouvidas, faladas, sentidas e compartilhadas. Revisitar
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algumas memorias-imagens presentes na historia de nossa formagao docente possibilita
a desconstru¢do da imagem maquinica de mundo, de individuo, de corpo e de saberes,
pois, ao serem tocadas, elas nos fazem menos esquecidos de que foram coladas,
pintadas e bordadas nos lagos e enlaces da historia.

O compartilhamento deste processo de conflito com nossos estudantes nos
enreda em uma nova trama corporal. Uma trama que deseja o outro ao nosso lado, como
sujeito de saberes multiplos e potentes para a produgdo de conhecimentos
corporificados e se desconecta da l6gica dominante de ciéncia, de historia e de cultura
na sociedade ocidental moderna, que levando-nos, comumente, a acreditar que o mundo
se produz em contraposi¢des binarias e que as imagens-memorias hegemonicas sao a
totalidade, podendo a elas tudo ser reduzido.

Essa forma de interpretar o mundo produziu uma concepgao de ciéncia na qual
o pesquisador ¢ um sujeito isolado, que deve colocar-se fora do mundo vivido,
descorporificar-se para poder identificar a verdade dos fatos. Certeau (1994) identifica,
metaforicamente, essa forma de producdo de conhecimento com a imagem de um
viajante isolado na cabine de um vagdo de trem (transporte bem comum entre os
europeus). Esse isolamento me faz lembrar uma imagem de conhecimento ainda
presente entre muitos professores de nossas universidades que, isolados, dentro dos
gabinetes e/ou laboratorios, produzem “solu¢des” para a sociedade. Assim, também vao
contribuindo para que seus estudantes incorporem imagens de conhecedores como
“estatuas pensantes” que, fora do mundo, sdo capazes de solucionar problemas e
reinventar a roda.

A corporificagdo dos saberes ¢ um ato para além da razdo, ¢ um ato de amor.
Nao daqueles amores dos romances, ou aquele amor que a fé judaico-cristd produziu,
mas um ato de amor que possibilita ao eu e ao outro a identificagdo de si como
subjetividades transitorias. Creio que as palavras de Maturana e Varela (1995) nos
ajudam a identificar um pouco mais claramente esta idéia de amor. Para eles s6 temos o
mundo que criamos com os outros, sendo indispensavel, para manter a vida, amarmos o

outro como igual na diferenca.
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A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo, que
sempre implica uma experiéncia nova, so podemos chegar pelo raciocinio
motivado pelo encontro com o outro, pela possibilidade de olhar o outro
como um igual, num ato que habitualmente chamamos de amor — ou, se
ndo quisermos usar uma palavra tdo forte, a aceita¢do do outro ao nosso
lado na convivéncia. Esse ¢ o fundamento biologico do fenomeno social:
sem amor, sem a aceitacdo do outro ao nosso lado, ndo ha socializagdo, e
sem socializagdo ndo hd humanidade. Tudo o que limite a aceitagdo do
outro — seja a competi¢cdo, a posse da verdade ou a certeza ideologica —
destroi ou restringe a ocorréncia do fenomeno social e, portanto, também o
humano, porque destroi o processo biologico que o gera. (p. 263)

Na educagdo, apesar de ja termos muita producdo critica sobre essa forma de
fazer descorporificada, ela ainda esta presente. Os projetos e planos sdo muitos, mas ¢
ignorado o fato de que para torné-los vividos ¢ preciso mais do que as idéias de uns
poucos escritas no papel. E indispensdvel o compartilhamento entre as multiplas
subjetividades que se entrelagam na producao do mundo da educacio.

Carlos Magno diz, em O cavaleiro inexistente, ao referir-se a dois de seus
soldados:

Boa esta! Aqui temos um sudito que existe mas ndo tem
consciéncia disso e aquele meu paladino que tem consciéncia de existir mas

de fato ndo existe. Fazem uma bela dupla, é o que lhes digo! (Calvino,
1993: 29)

Apesar da qualidade e da quantidade de producado cientifica em Educagdo ser
bem maior e melhor do que a apresentada em décadas passadas, ainda ha uma forte
descorporificacdo em nosso trabalho docente na formacao de professores, pois muitos
ainda acreditamos que o nosso saber ¢ o inico certo, em contraposi¢do a todos os outros
que sdo errados, desqualificando a fala dos estudantes e dos colegas que assumem
pontos de vista diferentes. Ha casos de pessoas que acreditam que os outros professores,
os estudantes e a populagdo em geral nao saibam da sua propria existéncia, chamando-
os de alienados, desqualificando seus saberes por serem esses distintos dos produzidos
em “Scientidpolis”, lugar onde Santos (1989) afirma estarem aqueles que dificilmente
compreendem o que se passa no interior da comunidade cientifica e a sua volta, pois, ao
usarem apenas a relagdo epistémica do eu-coisa, se afastam da possibilidade de uma

reflexdo hermenéutica que possibilite a transformagado da ciéncia numa relagdo eu-tu.
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Mesmo em espagos criticos, como as faculdades de Educagdo, ¢ comum a
producdo de projetos onde idealizamos tarefas, estipulamos tempo minimo e maximo
para sua execucao, selecionamos o que achamos ideal para todos, criando um corpo de
papel que, em geral, desrespeita a corporeidade do outro, ndo considerando a
multiplicidade das interpretagdes, das necessidades e os diversos tempos que permeiam
os espacos educacionais. Assim, quando algo acontece fora do planejado ¢ identificado
como disfunc¢do, desajuste ou irracionalidade dos executores, visto que a opg¢ao se da no
sentido de controle: ndo se busca identificar o qudo andrquico ¢ o mundo da
corporeidade, o mundo vivido e a partir dele iniciar processos de compartilhamentos
dos multiplos saberes.

Uma questdo sempre presente se refere a formagdo docente. H4 algum tempo
me emaranhei em uma conversa sobre Licenciatura ¢ Formagdao de Professores. Na
discussdo as pessoas falavam da primeira referindo-se aos cursos superiores de
Matematica, Historia, Letras... e da segunda se referindo a formagao docente no curso
do Segundo Grau ou no curso de Pedagogia. Perguntei-me se ambos ndo formavam
professores e o porqué daquela necessidade de diferenciagdo. Creio que aqueles que
sustentam a distingdo mostram-se mais fortemente presos ao imprinting que conecta a
formagdo docente a imagem dos professores que trabalham nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e a licenciatura aos que ddo aulas nas séries denominadas, ha muitos anos,
gindsio e cientifico/classico. Creio, no entanto, que a distin¢ao estd tao fora do contexto
como a referéncia feita ao Ensino Médio daquela forma. Atualmente é raro ouvir
alguém que defenda a formagdo docente fora do ensino superior, embora os Institutos
Superiores de Educacdo estejam ai com suas contradicdes e tensdes para serem
discutidas e afirmarem que ainda hd os que advogam a formacgao de professor fora das
Universidades e apartada da pesquisa, provavelmente uma heranga que toma como
imagem de professor aquele sujeito repetidor da escola do Renascimento.

Mas a imagem-memoria que hierarquiza os saberes e os proprios docentes nao
estd presente apenas nas discussdes criticas; estdo presentes fora do espago

universitario. Estdo aqui e 1. Durante o periodo em que estive participando do
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movimento sindical dos professores das redes ptblicas no Estado do Rio de Janeiro, no
SEPE (Sindicato Estadual de Profissionais de Educagdo do Rio de Janeiro), ouvi de

1*, ter sido o maior erro do sindicato a

alguns colegas de escolas estaduais, da capita
defesa de um plano de carreira Unico, na qual professores “primarios” e “nos, com
formagao superior,” acabamos no mesmo saco.

Alguns anos depois, em meu departamento na UFF, e apos algumas discussdes,
chegamos a conclusdo politica de que ¢ equivocado denominarmos de forma
diferenciada os professores formados aqui ou ali. Estamos, de fato, no mesmo saco.
Embora nossas formagdes tenham especificidades, passos e descompassos
diferenciados, hoje somos bastante emaranhados. Torna-se um equivoco discutir a
formacdo docente colocando uns para 14 e outros para cd. Se em nosso desejo
pretendemos uma formacao daqueles e daquelas que corporificardo uma educacdo
inclusiva, que possibilite a todos e a todas o direito aos saberes e as diferencas,
precisamos construir uma aproximacao entre o proposto legalmente e nossos fazer-
saberes. Bem, ¢ assim que interpreto o que foi aprovado na Lei n°. 9.394 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional) na qual, em seu artigo 62, estabelece:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-da
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida como formagdo
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Atualmente, segundo a narrativa de alguns representantes da UFRJ, da UniRio,
da UERJ e da UFF no V Encontro Estadual do Rio de Janeiro*, j4 ha uma tendéncia a
oferta conjunta das disciplinas comuns aos diversos cursos de formac¢do docente, bem
como um esforco de articulacdo intercursos, através das Coordenadorias de
Licenciaturas, que eu optaria por chamar de Coordenadoria de Formagdo Docente.

Essas atitudes iniciam entrelacamentos de imagens na formacao docente. Contudo ela

* Uma das caracteristicas da Rede Estadual de ensino do Rio de Janeiro é que na capital s6 havia oferta
de Ensino Médio.
* Encontro realizado em agosto de 2002, na Universidade do Rio de Janeiro - UniRio.
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ndo se coloca como suficiente para desvencilharmo-nos das classificagdes
hierarquizantes, ou mesmo de nossa historia das disciplinas, ou da produgdo da
formag¢do docente em cursos superiores no Brasil.

Nesta terceira parte do trabalho, selecionei documentos, narrativas e imagens
pictograficas marcantes da nossa histéria e da histéria da educagdo no Brasil que
representam uma forte influéncia das questdes locais enlagadas pelas produgdes da
Modernidade européia. Tego e entreteco esta selecdo com as imagens-memorias
descorporificadoras de saberes ainda presentes em muitas praticas docentes nos cursos
de formagdo de professor nos quais tenho vivido e compartilhado minha formagio e
atuacao profissional.

Deve-se tal selecdo, mais do que por sua importancia historica, no sentido de
ter definido ou redefinido as maneiras de educar na escola, pela presenga marcante
dessas vozes na impressdo de determinadas imagens-memorias que, ainda hoje, se
fazem fortemente presentes em nossa corporeidade docente.

Foram tomados como impressores e expressdes marcantes, na corporeidade
docente brasileira, a Ratio Studiorum, trés quadros presentes na exposicdo do Museu
Nacional de Belas Artes, alguns documentos da Igreja Positivista do Brasil, os primeiros
estudos culturais sobre o povo brasileiro € os movimentos politico-intelectuais dos anos
20 e 30, em dire¢do a estruturacdo de um Brasil Moderno. Destaco ndo apenas as agdes
que hegemonizaram o processo de producdo da formacdao docente no Brasil, como
também aquelas que se organizaram a partir de uma perspectiva anti-hegemonica e, até
mesmo, anticapitalista, que deixaram tatuagens em nossa memoria coletiva, impressoes
de possibilidades outras.

Procuro articular, nesta tltima parte do trabalho, algumas imagens-memorias
da producdo da modernidade brasileira que descorporificaram saberes e deixaram
imprintings em nossas praticas corporais docentes. Essas impressoes vao sendo
recoladas aos corpos dos estudantes da graduagdo e da pos-graduagao, deixando marcas

que, apesar de fortemente questionadas por muitos, tendem a se reproduzir no cotidiano
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de seus trabalhos docentes. Aproprio-me, como uma vitralista®’, de alguns estilhagos de
vida e de memoria que produziram e produzem nossa formagao docente. Vou juntando
cacos daqui e dali com a ajuda do chumbo, matéria maledvel, altamente toxica e
duravel, como nossas memorias de corpo, e a vontade de vasculhar o passado e o
presente para revirar o futuro.

Busco, nos vidrilhos coletaveis, revisitar a producdo da formagdao de
professores no Brasil e captar como se enlacaram os projetos da Igreja, da ciéncia
moderna, das elites politico-econdmicas e dos trabalhadores na descorporificagdo dos
saberes da escola e na formacdo docente. Penso ser importante a visualizagdo desta
producdo de ndés mesmos para que, discutindo e revendo-as, possamos nos apropriar €
transformar algumas imagens-memorias hegemonicas de conhecimento que formaram e
ainda estdo formando, desformando e “inconformando” muitos professores e
professoras. Imagens de saber que, dominando nossa corporeidade, se expressam em
técnicas que ora negam a multiplicidade dos saberes, criando barreiras e defendendo
fortemente um saber cientifico descorporificador, ora rompem com os limites
disciplinares e contribuem para a incorporacdo e a geragdo da multiplicidade ao fazer

docente.

3.1- Primeiros cacos visiveis da vidragem docente a brasileira

A narrativa sobre a Modernidade brasileira pode ser iniciada com a chegada,
em 1808, da Familia Real Portuguesa, dos membros da corte portuguesa e seus
convidados. As transformagdes politico-culturais que se iniciaram foram significativas,
embora voltadas, majoritariamente, para a elite que se entretecia com os membros da
realeza. Destacou-se, no campo da educagdo, refletindo, ainda hoje, suas cores em

nossa corporeidde, a abertura de cursos superiores no Brasil.

3 Segundo o dicionario Aurélio, artista que faz vitrais (Ferreira, 1999).
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A politica do governo de Portugal, até entdo, era a da formacao de quadros
dirigentes brasileiros em universidades portuguesas. Nessas eram formados bacharéis
em Direito, médicos e engenheiros de Artes Militares. A educagdo da infancia ficava a
cargo das proprias familias ou das ordens religiosas e as demandas geradas pela
atividade de explora¢do do solo eram supridas pela formag¢dao de quadros dentro do
proprio processo produtivo, ficando o controle cultural a cargo das ordens religiosas
(Fonseca, 1996).

O Portugal do inicio do século XIX ndo tinha como preocupagdes centrais as
questdes de educagdo da populagdo. No Brasil o reflexo desta posi¢ao foi sentido,
inicialmente, no século anterior quando, em 1768, a enérgica politica de Pombal
expulsou da colonia os jesuitas. Nenhuma agdo estatal se fez presente na educagao; nem
mesmo as idéias iluministas, que povoavam o pensamento do administrador portugués,
se transformaram em agdes no sentido de o Estado atuar substituindo as escolas
jesuiticas por escolas laicas. Poucas escolas desse tipo foram criadas no Brasil pelos
luso-brasileiros (Romanelli, 1985). Viviamos em uma sociedade de economia
predominantemente agraria e de trabalho escravo e somente no final do Império
comegaram a ser discutidas questoes que tinham a ver com a formag¢do da na¢do, com
a definicdo de cidadania (Carvalho, 1990: 23).

A vinda da Coroa Portuguesa, no inicio do século XIX, acossada pelas tropas
de Napoledo Bonaparte, trouxe, além dos viajantes e de suas corporeidades, um olhar
critico da cultura européia sobre a cultura dos brasileiros. A capacidade de observagao
dos viajantes era agucada ndo apenas por serem estrangeiros oriundos de outras
sociedades, mas por participarem do mundo efervescente da arte e da ciéncia européias.
Gonzaga (1995), um historiador da Arte do final do século XIX, por exemplo, afirma
que a chegada de D. Jodo a coldnia foi um poderoso incentivo dos progressos da sua
arte (p. 63), embora, segundo o proprio autor, esta arte tenha sido produzida muito
mais pela pretensao da corte, do que por uma real qualidade dos artistas.

Os homens que cercavam D. Jodo VI haviam sido formados na mentalidade

pombalina; viam nas ciéncias e nas técnicas as possibilidades da producdo de um
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Portugal moderno. Trouxeram mudancgas para o quadro das institui¢des educacionais da
época, mas todas preocupadas em formar a elite dirigente. Nenhuma universidade foi
aberta, pois havia uma concepcdo de que os cursos superiores deveriam se dar em
estabelecimentos isolados, organizados a partir de aulas avulsas, contrapondo-se a
logica universalista e holistica das instituigcdes européias pré-pombalinas. Nao
desejavam ver a Igreja com suas maos na formacao dos quadros dirigentes do Estado.

Nessa época, foi inaugurado o Banco do Brasil, bem como a Imprensa Régia.
Em 10 de setembro de 1808, foi publicado o primeiro jornal brasileiro: A Gazeta do Rio
de Janeiro, jornal oficial, com noticias sobre a natureza européia, documentos oficiais,
as virtudes da familia Real... Nasceu também a Biblioteca Nacional e a cerveja chegou
ao Brasil.

Otaiza Romanelli (1985) nos conta que, com a vinda da Familia Real
Portuguesa, ndo nasceu apenas o ensino superior, mas também um processo de
autonomia que culminou na nossa Independéncia politica de Portugal. Para ela

o aspecto de maior relevancia dessas iniciativas foi o fato de terem
sido levadas a cabo, com o proposito exclusivo de proporcionar educag¢do
para uma elite aristocrdtica e nobre de que se compunha a corte. A
preocupagdo exclusiva com a criagdo de um ensino superior e o abandono
total em que ficaram os demais niveis de ensino demonstraram claramente
esse adjetivo, ou que se acentuou uma tradi¢do — que vinha da colonia — a
tradi¢do na educagdo aristocrdtica. Ao mesmo tempo langaram-se as bases
para uma revolugdo cultural que, embora lenta, culminou de certa forma na
introdugdo de habitos de pensamento e a¢do que vigoravam na Europa do

seculo XIX e compuseram a ideologia da burguesia brasileira em ascensdo,
no final do século. (Romanelli, 1985: 38-9)

Foram estruturadas algumas escolas superiores de cardter pratico e
profissionalizante, dentro dos marcos da dependéncia cultural européia e, muitas vezes,
precarias (Favero, 2000). Dentre as escolas criadas nesta época, destaca-se a Escola
Real de Ciéncias, Artes e Oficios, de 1816, transformada, em 1820, em Real Academia

de Pintura, Escultura e Arquitetura Civil e, mais tarde, Academia Imperial, no Rio de
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Janeiro*, que possibilitou a permanéncia de Debret lecionando no Brasil — por cerca de

dez anos — e imprimindo, em suas telas, cartas e didrios, fragmentos da nossa historia.

ivr;'
f'.r'a‘-' 1.' :

g

Pintura de Debret*’

E importante também marcar a vinda da missdo cientifica Langsdorff, em
1822, que contou com a participacdo do naturalista francés Ménetre, do bidlogo Georg
Freydreiss e do alemdo Johann Moritz Rugendas, pintor oficial da expedi¢cdo, que
registrou, iconograficamente e através de relatos, aspectos geopoliticos do Rio de
Janeiro e contribuiu para o registro de algumas imagens do Brasil no inicio do século

XIX (Moraes, 1998b).

46 Segundo Gonzaga (1995) essa Academia sé passou a funcionar com regularidade a partir de 1826.
Tornou-se Escola Nacional de Belas Artes em 1889 ¢ em seu prédio hoje funciona o Museu Nacional de

Belas Artes (MNBA).
4 Imagem captada na internet: http://www.nonaarte.com.br/banco/Debret/debret 1.htm
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Pintura de Debret*

As imagens produzidas pela capacidade de observacao dos viajantes ajudaram
a imprimir na memoria da elite local a postura do olhar do “civilizado” diante de uma
populacdo atrasada. Este olhar, mais do que nos colonizar, entrou na nossa trama
corporal e imprimiu, naquela elite cultural e politica, um desejo de ser como o outro,
que se distingue do restante da populagdo, contribuindo para a producdo de fortes
hierarquias de saberes e de poderes.

O tema do ensino superior no Brasil ndo era uma novidade que apareceu
somente com a vinda da corte portuguesa. Ainda no século XVI, as ordens religiosas
pleitearam, especialmente a Jesuita, a autorizagdo de universidade na Coldnia, visto que
os estudantes graduados nos colégios jesuitas tinham, obrigatoriamente, que ir para a
Universidade de Coimbra ou outras universidades européias para concluirem seus

estudos, mas lhes foi negado. Mirian Grinspun (1997) afirma que poderiamos iniciar a

“® Imagem captada na internet: http://www.nonaarte.com.br/banco/Debret/debret 1.htm
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narracao sobre a formacao do professor no Brasil, a partir da chegada dos padres

jesuitas, em 1549. Sangenis (2001) nos relembra que, embora proibida a existéncia de

estudos superiores na Colonia, a pedagogia brasileira ficou marcada pela acdo educativa

dos franciscanos, especialmente na segunda metade do século XVIII e comeco do
século XIX, pois no Convento-Universidade de Santo Antdnio, no Rio de Janeiro,

ja em 1650, funcionavam duas Cadeiras de Altos Estudos de

Teologia e Filosofia. Em 1787, eram 11 Faculdades, uma verdadeira

universidade. Dizia-se que os estudos ombreavam, pela seriedade, com os

de Coimbra e do Porto e que seus formandos eram disputados por outros

colégios e outras cidades como professores de requintado gabarito.

(Sangenis, 2001, p. 7)

Havia no Brasil, certamente, uma rede de formacao, inclusive docente, sem que
o Estado dela participasse ativamente ou interferisse. Durante a [dade Média européia as
acoes educativas de ler, escrever e contar tinham se concentrado, majoritariamente, nas
maos do clero. Com o Renascimento ¢ o movimento Humanista, este monopdlio foi,
pouco a pouco, sendo questionado e rompido. Contudo, as primeiras iniciativas no
sentido de organizar conteudos, métodos e a orientar a formacao de seus docentes foram
da Igreja. Essa organizou uma politica clerical para a formag¢ao de seus proprios quadros
docentes. A logica disciplinar dos mosteiros se estendeu para além de seus muros e
enlacou a populagdo a medida que cresciam a oferta ¢ a demanda pelos conhecimentos
dominados pelo clero. Uma imagem-memoria de conhecimento como algo que precisa
ser controlado, delimitado e organizado para que os jovens aprendessem as coisas certas
sera gerada, bem como uma primeira sistematizacdo de um método de ensino, que
rompeu as barreiras locais e se espalhou pelos diferentes cantos do mundo, se propondo
como a maneira universalmente certa de ensinar. As pessoas que estavam nas escolas
clericais passaram a ser separadas por idade, e os mais jovens ndo mais podiam se
misturar com os estudantes adultos. Estava sendo gerada uma marcada divisdo etaria.
Nasceu a infancia como fase da vida e permanece até hoje entre nés como uma imagem-

memoria para aqueles que ainda nao fazem parte do mundo dos adultos.
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Em 1534, foi criada a Ordem dos Jesuitas e com ela uma a¢ao educativa se
sistematiza de forma até entdo inédita. A Ratio Studiorum®, ou método pedagogico dos
jesuitas, entre os muitos documentos da Igreja, destaca-se por seu ineditismo e por nos
possibilitar a identificacdo de algumas imagens-memorias que faziam parte do mundo
do século XVI ao XVIII, mas que ainda hoje estdo presentes no cotidiano da formagao
docente no Rio de Janeiro.

A primeira versdo oficial da Ratio Studiorum data de 1586. Nela estdo
explicitadas algumas das diretrizes para a formagdo dos professores das escolas da
Companhia, como podemos identificar nas Regras n° 29 ¢ 30 do Provincial:

29. Por onde se deve comecar o ensino. — Procure que os nossos
irmdos comecem a ensinar em aulas que lhes fiquem abaixo no nivel

cientifico para que assim, de ano para ano, se possam elevar, com boa
parte de seus alunos, a um grau superior.

30. Academia para a formagdo de professores. — Afim de que
possam ir ao magistério com melhor formagdo, é muito necessario que se
preparem em academias privadas; ao Reitor muito se recomenda, observe

cuidadosamente o que prescreve a sua regra 9°. (Franca, 1952: 129)

e na regra n° 9 do Reitor, 1é-se:

9. Academia para a preparac¢do de professores. — Para que os
mestres dos cursos inferiores ndo comecem a sua tarefa sem preparag¢do
pratica, o Reitor do colégio donde costumam sair os professores de
humanidades e gramatica escolha um homem de grande experiéncia de
ensino. Com ele, vdo ter os futuros mestres, em se aproximando o fim dos
seus estudos, por espaco de uma hora, trés vezes na semana, afim de que,
alternando prelecoes, ditados, escrita, corregoes e outros deveres de um
bom professor, se preparem para o seu novo oficio. (Franca, 1952: 135-6)

Na tultima passagem ¢ possivel identificar uma concepcao de pratica de ensino
ainda presente entre estudantes e professores dos cursos de formagao docente. Nesta, os

estudantes tornar-se-30 aptos a pratica docente ao repetir determinadas tarefas, sob a

¥ A versdo da Ratio Studiorum a qual tive acesso foi revista em 1832. Nela, ja esta incluida a organizagdo
dos altos estudos. A primeira publicacdo na forma de “Lei” foi em 1599, como nos afirma Padre Leonel
Franca (1952).

148



supervisao de um professor mais experiente. Contudo, a légica com que operavam os
idealizadores da Ratio Studiorum era a de contetidos delimitados e de uma metodologia
jé definida, até mesmo no que se refere aos livros a serem lidos.

A arte docente era a da repeticdo do conteudo e do método, que ja estavam
definidos pela pedagogia aplicada em todas as escolas jesuiticas nas quais a maioria dos
estudantes estava circunscrita entre aqueles de familias abonadas e aqueles que
poderiam ser excluidos da escola, caso o comportamento moral e o aprendizado dos
contetdos ndo estivessem de acordo com o que se previa na Ordem.

Franca (1952) nos informa que a Companhia de Jesus pensa suas escolas a
partir de uma forte preocupacao com a objetividade do ensino. Baseados no pensamento
de Tomas de Aquino, os jesuitas se tramam com as tendéncias de um mundo no qual o
controle do tempo, o dominio sobre os corpos, a competicao e o esquadrinhamento do
espaco vao se tornar hegemonicos dois séculos depois. Nessa escola havia previsao de
tempo para cada coisa, a organizacao dos estudantes em sala de aula se dava de acordo
com a classe social, dando-se os melhores lugares aos estudantes nobres. As turmas
eram organizadas em partidos internos, objetivando a producdo semanal de pequenas
competicdes nas salas de aula sobre os contetidos explicados. Os estudantes e os
professores eram observados, acompanhados em seu cotidiano e através do
confessionario por superiores da forte hierarquia interna, bem como por iguais nas
tramas “palacianas” dos mosteiros. O teatro era proibido, exceto com autoriza¢do do
Reitor e acompanhamento do Provincial. Nao identifiquei no documento lido qualquer
referéncia a atividades ludicas ou corporais que ndo estivessem articuladas
objetivamente ao aprendizado do conteudo de ensino ou a atividade religiosa. O corpo
era identificado como a casa do mal e tudo o que fizesse lembrar a sua presenga nio era
bem-vindo, bem como qualquer expressdo de sentimento que ndo fossem aquelas
veneradas pela razao teista.

Na Ratio Studiorum a preocupagdo com o controle moral dos alunos e dos
professores era enorme e, muitas vezes sobrepunha-se em importancia aos conteudos

cognitivos. Ha, inclusive, um minucioso detalhamento na forma pela qual seria exercido
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este controle, havendo, inclusive, previsdo de puni¢des corporais como as identificadas

nos artigos abaixo das Regras do Prefeito de Estudos Inferiores.

37. Censor ou pretor. — Segundo o costume de diferentes regioes,
nomeie em cada classe um censor publico, ou, se ndo soar bem o nome do
censor, um decurido- chefe ou pretor, e para que seja mais respeitado pelos
condiscipulos devera ser distinguido com algum privilégio e tera o direito
de impor, com a aprovagdo do mestre, algumas penas menores aos
companheiros. Sera ainda seu oficio observar se algum discipulo passeia
pelo patio antes do sinal, se entra em outra aula, ou deixa a propria aula ou
lugar. Leve também ao conhecimento do Prefeito os que faltam cada dia; se
alguem, que ndo é estudante, entrou na aula; enfim qualquer falta cometida
em aula, na auséncia ou em presen¢a do professor.

38. Corretor. — Por causa dos que faltarem ou na aplicagdo ou em
pontos relativos aos bons costumes e aos quais ndo bastarem as boas
palavras e exortagoes, nomeie-se um Corretor, que ndo seja da Companhia.
Onde ndo for possivel, excogite-se um modo que permita castiga-los por
meio de algum estudante ou (1) de maneira conveniente. Por faltas, porém,
cometidas em casa, ndo sejam punidos em aula a ndo ser raras vez e por
motivo bem grave.

39. Os que recusam a correcdo. — Os que ndo aceitarem as
corregoes corporais ou sejam a elas constrangidos, se possivel, ou se isto
ndo puder ser convenientemente, como no caso dos mais crescidos, sejam
afastados do nosso Colégio, avisando-se previamente o Reitor. Do mesmo
modo se proceda com os que faltam freqiientemente as aulas.

40. Eliminacdo do Colégio. — O aluno para o qual ndo forem
suficientes nem as palavras nem a agao do Corretor e ndo der esperanga de
emenda e for de escandalo ao outros, melhor é elimina-lo do colégio do que
conserva-lo onde para ele ha pouco proveito e para os outros pode haver
prejuizo. Deixe-se, porém, a decisdo a critério do Reitor, para que em tudo
se proceda, como é de razdo, para a gloria e servigo de Deus. (Franca,
1952: 174-5)

Havia, contudo, na admissdo de novos alunos ao Colégio uma vigilancia
relativa, como podemos identificar nos artigos que se referem as atribuigdes do prefeito
de estudos inferiores.

10. Exames de admissdo. — Aos novos candidatos examine mais
ou menos do seguinte modo: pergunte que estudos fizeram e até que ponto;
passe em seguida, para cada um separadamente, um trabalho escrito sobre
um assunto dado. Interrogue algumas regras das classes que estudaram,

proponha algumas frases ou para se verterem em latim, ou, se for mister,
para se traduzirem de algum autor classico.
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11. Admissao. — Os que verificar que estdo bem instruidos e sdo
de bons costumes e boa indole, admita; dé-lhes a conhecer as regras dos
nossos estudantes para que saibam como se deverdo comportar. Aponte em
livro especial o nome, cognome, patria, idade, pais ou responsdveis; se
algum dos condiscipulos lhe conhece acaso, e note ainda o dia e ano em
que foram admitidos. Por ultimo, determine-lhe a classe e o professor que
lhe convém, de modo que lhe pareca mais haver merecido uma classe mais
elevada do que achar-se abaixo daquela em que foi colocado.(Franca,

1952: 169)

Julia Varela (1994) nos relata que a “pedagogizagdo dos conhecimentos™”

converteu os mestres jesuitas, comparados aos mestres das universidades medievais, em

autoridades morais e expropriou a autonomia dos estudantes e dos professores. Os

jesuitas atribuiram a si proprios a missao de transmitir a seus colegiais a reta doutrina e

trataram de converter-se em exemplos vivos de vida moralmente exemplar. Conta-nos
Padre Leonel Franca (1952) que

a formagdo moral é a primeira preocupagcdo da Companhia de

Jesus. Ao entrar nas suas fileiras, o futuro formador de almas comeg¢a por

dedicar dois anos inteiros exclusivamente a formag¢do da alma propria. Sdo

anos benditos e fecundos em que se adquire o conhecimento proprio, o

governo das paixoes, o dominio sobre as tendéncias impulsivas. A razdo

sobrepoe-se aos poucos a volubilidade dos caprichos. As virtudes cristds da

caridade, da paciéncia, da renuncia de si mesmo, da piedade solida,

transformam-se aos poucos em hdabitos vivos, que pautam as ac¢oes dos
futuros educadores. (p. 88)

Essa moral era muitas vezes garantida pelo chicote, pelo suplicio do corpo que
deveria ser dominado para que a alma se purificasse. Com o Renascimento do comércio
na Europa, porém rompeu-se o consenso relativo existente sobre as punigdes corporais
como principio educativo.

Em 1552, Santo Inécio escreveu a Everardo Mercuriano: “Ndo convém que os
professores da Companhia castiguem sendo com palavras” (Franca, 1952: 62). O
trabalho educativo passou a demandar um olhar ainda mais atento e permanente sobre

as acoes e os pensamentos dos estudantes. Esses passaram a ser cuidadosamente

30 Segundo Julia Varela (1994) esta expressdo ¢ adotada por ela provisoriamente para referir-se ao
processo de selecdo, ordenacdo e classificagdo dos saberes produzido pelos jesuitas.

151



acompanhados pelo olhar e pelo ouvido dos confessores e dos professores, cujas Regras
incluem a observacao e o controle da presenca de todos os alunos ndo apenas a sala de
aula, como também as refei¢cdes e a confissdo mensal. Um outro mecanismo para o
controle moral era a “Conferéncia de casos” na qual, conforme decisdo do Provincial, os
sacerdotes se reuniriam nos colégios, uma vez ou duas por més, para analisar os
diferentes e reincidentes “pecados” e organizar as peniténcias, a luz da teologia moral.

A organizagdo dos saberes feita pelos jesuitas ndo s transformou as criangas
em infantis’’, como também fez do seu sistema de ensino o modelo para as demais
instituicdes escolares nos paises catolicos, incluindo-se ai as universidades, e
permaneceu presente, metamorfoseada, mesmo depois da forte inser¢ao do pensamento
cientifico moderno.

Aqui, no Brasil, o pensamento cientifico chegou de forma significativa a partir
do final do século XIX e, apesar da contraposi¢ao de positivistas e de liberais, a Igreja
manteve sua influéncia durante o Império, a Reptblica e o Estado Novo, chegando
mesmo a interferir fortemente na sele¢do dos professores que compuseram o quadro da
Faculdade Nacional de Filosofia, em 1939 (Favero, 2000).

Havia um certo desconforto com os castigos corporais, ainda assim, em casos
extremos, eles eram aplicados por um Corretor, um oficial de fora, que, sob a
supervisdo do Prefeito de Estudos, deveria aplicar no méaximo seis golpes; nunca no
rosto ou na cabeca. O castigo ndo poderia ser aplicado em lugar solitario, mas sempre
na presenca de, pelo menos, duas testemunhas. Creio que, apds os castigos fisicos
terem cessado, como meio educacional, nas escolas, nos ficou como marca do poder de
castigar do professor a forga de suas palavras e os mecanismos de avaliacdo, que, ao
revés de servir como um caminho para integrar conhecimento, estudantes e docentes,

assume o papel de organizar a hierarquia interna das nossas salas de aula e de punir

>l Corazza (2001) nos relata que, quando a cultura ocidental partejou o ser infantil o fez nascer
submetido, pelo controle e dependéncia ao Sujeito-Verdadeiro. Assim, ele ¢ produzido como uma
identidade diferente da adulta, se constitui de um modo subordinado, junto a outras identidades, também
nascidas fracas, secunddrias, insignificantes, anormais: as dos loucos, pobres, doentes, mulheres,
negros, criminosos, feiticeiras, primitivos, homosexuais, marginais, prostitutas. (2000: 60).
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aqueles e aquelas que expressam seus saberes divergentes ou ndao assumem o
comportamento desejado ou esperado pelo professor.

Aparecem também na Ratio Studiorum vérias referéncias ao comportamento
que deveria e que ndo deveria ser assumido pelos professores, bem como o que devia

ser observado pelos superiores. Assim, nas Regras do Provincial temos:

16. Dotes de professores de filosofia. — Os professores de filosofia
(exceto caso de gravissima necessidade) ndo so deverdo ter concluido o
curso de teologia sendo ainda consagrado dois anos a sua revisdo, afim de
que a doutrina lhes seja mais segura e mais util a teologia. Os que forem
inclinados a novidades ou demasiado livres nas suas opinioes deverdo,
sem hesitagoes, ser afastados do magistério. (Franca, 1952: 122; grifei)

E, nas regras comuns a todos os professores das Faculdades Superiores,

u

ressalta-se:

6. Evite-se a novidade de opinioes. — Ainda em assuntos que ndo
apresentem perigo algum para a fé e a piedade, ninguém introduza
questoes novas em matéria de certa importincia, nem opinioes nao
abonadas por nenhum autor idoneo, sem consultar os superiores; nem
ensine cousa alguma contra os principios fundamentais dos doutores e o
sentir comum as escolas. Sigam todos de preferéncia os mestres aprovados
e as doutrinas que, pela experiéncia dos anos, sdo mais adotadas nas
escolas catodlicas. (Franca, 1952: 145; grifei)

No Brasil, para além de resguardar as imagens-memorias religiosas, o controle
das opinides docentes tem desempenhado o papel de amortecer, arrefecer ¢ mesmo
desapropriar os saberes que ndo sao referenciados em pessoas ou instituigdes “idoneas”,
reconhecidas pelos poderes como aquelas que tém a “verdade” que pode e deve ser
divulgada para todos. As subjetividades divergentes, em geral, sdo identificadas como
inimigas, seres do mal.

Na formacao universitaria nem sempre esta questao aparece de forma explicita.
Nao ha uma proibi¢do publicada como na Ratio Studiorum, mas uma interdi¢do na qual,
alguns de noés, professores, seguimos silenciosos e silenciando, permitindo, em muitos
casos, falar apenas as vozes autorizadas dos livros didaticos, dos textos de autores
“reconhecidos” e nos distanciamos dos saberes de corporeidade, deixando fora de

nossas aulas a fala e a experiéncia dos estudantes, os desejos de experimentagdes, as
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expressoes da cultura da qual fazem parte os estudantes, as expressoes de conhecimento
popular, a poesia, a danga, o teatro. Abandonamos o mundo vivido do lado de fora e nao
o entrelagamos com as diferentes produgdes de conhecimento, ndo compartilhamos
possibilidades de trangar o vivido e os saberes cientificos ndo produzidos em
“Scientiapolis”, lugar que concebe o humano dividido em compartimentos estanques.

A Ratio Studiorum gravou, indelevelmente, em nossa corporeidade docente,
imagens de conhecimento delimitadas pelos conteudos, pela necessidade de ocultar
opinides divergentes e de reproduzir “as verdades do alto clero”. Torna-se
indispensavel, portanto, para uma formagao docente que busque a corporificacdo dos
saberes, dar voz e ouvidos aos diferentes falantes, para que, no percurso, os estudantes
dos cursos de formagdo docente se percebam potencialmente produtores de saberes
corporificados, ndo saberes-verdades, mas saberes que dialogam com as varias vozes do
mundo dos conhecimentos.

Nao estou aqui identificando uma culpa, mas os cacos, os estilhagos que se
colaram em nossa epiderme tornando-nos sujeitos do passado e do presente, transitorios,
que ndo se repetem necessariamente, mas que em nossas praticas corporais se
reencontram com imagens esquecidas.

Creio ser também indispensavel voltar nossos olhos para o século XVIII,
tempo no qual, mesmo na Europa, a formacdo de professores ndo fazia parte das
politicas do Estado. No bojo do processo da Revolu¢dao Francesa, no final do século
XVIII, sera produzida uma concepgdo de escola laica, a cargo do Estado, para
formacao desde a infancia. Essa escola coexiste com a crista, mas busca a total extingao
da escola religiosa. A instrucdo publica, a sele¢do e a formacdo de professores para os
estabelecimentos de ensino estatais ganharam relevancia para os dirigentes europeus,
pois ndo se tratava apenas de dar a toda a populagdo acesso ao ensino “primario”, mas
de fazé-lo conforme os ideais dos grupos no poder e a vontade de transformar a cultura
popular, ainda carregada de padrdes medievais, em cultura apropriada ao convivio

urbano no mundo do trabalho.
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A educagdo assumird entdo um papel importante, uma condi¢do indispenséavel

a formacao dos cidaddos e dos futuros dirigentes dos Estados modernos. Para que isso

seja possivel sdo criadas instituicdes para a formacdo dos professores das escolas

governamentais. Na Europa do século XIX a formacdo docente se consolida como uma
acdo do Estado para o Estado e, como afirma Villela (1992):

Formar o professor publico significava, pois, capacitar o individuo

para uma dupla missdo: transmitir os bens culturais que garantiriam a

unidade das nagoes e ao mesmo tempo facilitar o controle do Estado sobre

seus cidaddos. Significava, finalmente, utilizando as proprias palavras de

Guizot, ministro da Franga a essa época, formar os “sacerdotes laicos” do
Estado burgués. (p. 22-3)

Tanuri (2000) nos conta que as primeiras a¢des do Estado para a formagao de
professor, no hibrido Brasil, foram as escolas de ensino mutuo, em 1820. Essas tinham,
para além da preocupacdo de ensinar as primeiras letras, (...) preparar docentes,
instruindo-os no dominio do método. Vilellla (1992) nos informa que tais escolas
adotavam a metodologia de Lancaster, uma concepcao com forte carater disciplinador e
que, apesar de ser alvo de criticas quanto aos resultados da aprendizagem, era aqui
aplicada por desenvolver os habitos disciplinares de hierarquia e ordem, exerce[ndo]
um controle pela suavidade, uma vigilancia sem punigdo fisica (p. 30-1).

As escolas normais apareceram apos a reforma constitucional de agosto de
1834, que, atendendo ao movimento descentralista, conferiu as Assembléias
Legislativas provinciais a atribuicdo de legislar sobre a instru¢do publica e
estabelecimentos proprios a promové-la (art.10, item 2), excluindo-se as escolas
superiores, entdo ja existentes, e outros estabelecimentos de qualquer tipo ou nivel que,
para o futuro, fossem criados por lei geral. A primeira escola normal brasileira foi a da
provincia do Rio de Janeiro. Na Lei n° 10, de 1835 (Tanuri, 2000) de sua criacdo esta
determinado que:

Haverd na capital da Provincia uma escola normal para nela se
habilitarem as pessoas que se destinam ao magistério da instrugdo primaria

e os professores atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria

instru¢do nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei de
15/10/1827.
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A partir de 1835 foram implantadas escolas provinciais, responsaveis pela
instrucdo primdria e secundaria nos respectivos territorios, tomando como base o
modelo europeu. Mas nao houve apenas a transplantagdo de um modelo europeu devido
ao seu potencial organizativo e civilizatorio, pois ¢ indiscutivel que a Provincia
Fluminense tenha buscado inspiragdo no modelo europeu e que o conhecimento da
historia européia ilumine em grande parte o caso brasileiro (Villela, 1992: 24). Aqui
foi organizado um hibrido do modelo liberal com o modelo catolico dominante
permeado por politicas bem préprias de um estado cujos dirigentes buscavam aparentar-
se com o outro (o Europeu), contudo sem incluir na trama uma possibilidade efetiva de
deslocamento dos poderes econdmicos e politicos.

Para Villela (1992) a instru¢do foi compreendida como um espaco importante
para a difusdo dos principios de Ordem e Civilizagdo que regiam o ideal conservador
brasileiro e a escola se transformou em uma das principais instituigdes destinadas a
consolidar e a expandir a supremacia daqueles que ja estavam no poder. Nao podemos,
entretanto, deixar de nos lembrar que todo e qualquer movimento de ampliacdo do
nimero de matriculas escolares tem representado, no mundo moderno, para a
populacdo, a possibilidade de acesso aos conhecimentos sistematizados, bem como a
possibilidade de, ao viver e compartilhar saberes, produzir processos de transformacao
das imagens-memorias dominantes. Sdo fios, ainda que frageis, de democratizagao.

Apesar das propostas de separacdo entre Estado e Igreja presentes entre os
liberais e positivistas, o Governo Imperial se entrelacava com a Igreja e a maioria da
populagdo das cidades e, também, do interior do pais estava fortemente ligada as
imagens-memorias da fé cristd catolica. Dessa maneira, assim como nas escolas jesuitas
o aspecto moral era tratado de forma destacada na formacdo dos professores, uma
énfase bastante grande também serd dada ao aspecto moral na formagdo docente
oferecida pelo Estado. Villela (1992: 29) nos conta que, para ser admitido na Escola
Normal de Niter6i, as exigéncias recaiam muito mais nas condi¢des morais do que na
formagao intelectual dos candidatos e cita os artigos quarto e sexto da lei que a criou:

Art. 4°— Para ser admitido a matricula na Escola Normal requer-
se: ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito anos, com boa morigeracdo, e
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saber ler e escrever.

Art. 6° — Os que pretenderem matricular-se dirigirdo seus
requerimentos ao presidente da Provincia, instruidos com certiddo de idade
e atestacdo de boa conduta, passada pelo juiz de paz do seu domicilio:
com despacho do mesmo presidente serdo matriculados pelo diretor, se,
pelo exame a que devera proceder, achar que possuam principios
suficientes de leitura e escrita.

Nao havia um sistema interno para o controle moral dos alunos, como o
presente nas escolas jesuitas, porém o atestado de boa conduta era passado pelo juiz de
paz, responsavel pelos casamentos e pela observagdo da ordem social nas
localidades.Essas escolas ndo eram freqiientadas pelos filhos da elite cultural e politica,
nem pelos da pequena burguesia, que comegava a se formar no Brasil. A freqiiéncia era
muito baixa. Nao havia interesse da populagdo, em geral, pela formagdo ou pela
profissdo docente, ndo obstante a legislacdo das diversas provincias garantir aos
egressos das escolas normais uma cadeira de professor no ensino primdrio, sem
concurso. Ao contrario da formagdo docente dos professores da Ratio Studiorum, a
organizagdo dos cursos era bastante simples, com durac¢ao de até dois anos € com um ou
dois professores para as disciplinas. O conteudo ficava no nivel dos estudos primarios,
com acréscimo de uma disciplina de formagao pedagogica, de carater prescritivo.

Tanuri (2000) afirma que a primeira escola normal teve duragdo efémera e,
apos quatro anos de funcionamento, s6 havia formado 14 estudantes, dos quais 11 se
dedicaram ao magistério. Para a autora a reduzida capacidade de absor¢do pela
sociedade das primeiras escolas normais deveu-se sobretudo a falta de interesse da
populagdo pela profissao docente, acarretada pelos minguados atrativos financeiros
que o magistério primario oferecia e pelo pouco aprego de que gozava, a julgar pelos
depoimentos da época (p. 65).

De uma maneira geral as mulheres ainda nao iam a escola, embora aquelas que
pertenciam a nossa elite cultural e politica soubessem ler e escrever tanto em portugués,
como também em lingua francesa. A maioria era alfabetizada em casa, outras
estudavam em internatos religiosos. Algumas dessas mulheres das elites alfabetizaram

suas mucamas e criancas negras. Miriam Lifchitz Moreira Leite (20-- ?) nos conta que
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as escolas eram poucas na primeira metade do século XIX e davam as alunas nogdes
limitadas de Portugués, Calculos, Geografia, Historia, nogdes de Francés e trabalhos
manuais. Dominava a imagem de que a leitura de romances provocaria a perdicdo das
mogas, assim a leitura deveria se restringir a obras educativas, religiosas ou
instrumentais para o seu papel de mae e dona de casa. A pesquisadora nos relata, ainda,
que as mulheres sempre conseguiram ser leitoras avidas e curiosas; algumas foram
escritoras, ndo apenas de didrios, como também de alguns livros publicados com o
nome dos maridos ou pseuddnimos. Escreveram principalmente poesias, cronicas,
romances € lutaram por aperfeicoar e incentivar a educacdo feminina no Brasil, através
de jornais e revistas.

Uma parcela infima da populacdo freqilientava as escolas, pois, se ndo havia
acdes governamentais no sentido de valorizagdo escolar, também nao havia por parte da
populacdo, em geral, essa perspectiva. O saber era o aprendido nas cozinhas e salas de
estar, nas ruas, nas feiras, nas oficinas, nos banhos de rios, nas janelas ou atras das
portas. Mary del Priori, em matéria publicada no Jornal Estado de Sao Paulo (03/10/98),
nos relata que a historia dos curumins e dos filhos dos colonos nas escolas jesuiticas ¢ a
de um tempo que corria entre brincadeiras, orag¢des, aulas de latim e banhos de rio.

Os filhos de escravos, por sua vez, ajudavam suas maes desde cedo. No campo,
alimentavam a criagdo, arrancavam ervas daninhas, buscavam d4gua. Na cidade
carregavam o tripé dos tabuleiros de doces vendidos pela mae, levavam recados e os
cadernos do “sinh6zinho” branco que ia a escola. Moleque escravo ndo estudava. Alias,
a escola publica no século 19, interditava, expressamente, sua entrada. Por outro lado,
livres e libertos freqlientavam a Instru¢do Publica a partir dos sete anos, quando
aprendiam matérias como “escrita, leitura, doutrina cristd e historia patria”. “Meninos
pobres e indigentes” tinham o apoio do governo que lhes fornecia vestuario e material

escolar sendo, normalmente, encaminhados para o Asilo dos Meninos Desvalidos.
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O relato da pagina do Prossiga®™ dedicada a Oswaldo Cruz nos ajuda a
identificar uma outra imagem, aquela que se refere ao que acontecia com os filhos das
familias de nossa elite cultural na época:

Em 1877, quando tinha cinco anos, o pai resolveu mudar-se para o
Rio de Janeiro. Embora ja lesse satisfatoriamente, tendo aprendido as
primeiras letras com a mde, foi so nessa ocasido que Oswaldo sentou-se,
pela primeira vez, num banco escolar. Cursou o primario no Colégio Laure.
Mais tarde, transferiu-se para o Colégio Sao Pedro de Alcantara e, depois,

para o Externato Pedro II, onde se preparou para prestar os exames
indispensaveis a matricula nas escolas superiores.

Em 1886, aos quatorze anos — idade em que a maioria dos
estudantes iniciava o curso secundario -, Oswaldo Cruz prestou, com
sucesso, os exames para o ingresso na Faculdade de Medicina do Rio de
Janeiro.”

No final do século XIX, dominava o panorama das grandes cidades brasileiras
as escolas secundarias particulares — em sua maioria de carater confessional — e
propedéuticas para o ensino superior. As pressdes dos pais se davam no sentido de
acelerar a preparagdo de seus filhos rumo a entrada no rol dos homens cultos. Nao havia
no Brasil uma seriacdo e se podia fazer matricula por disciplina. Assim, a maioria das
escolas acabou se transformando em cursos preparatorios ao exame de bacharel,
obrigatdrio para a inscri¢do nos cursos superiores, realizado segundo critérios fixados
pelo Colégio Pedro II.

No que se refere aos aspectos da gestao do Estado ¢ indispensavel destacar que
as rupturas que se seguiram ao retorno da familia Real a Portugal (1820) fizeram com
que nossos novos dirigentes buscassem garantir a sobrevivéncia da unidade politica do
pais — a unido das provincias e a ordem social. Apds a Independéncia, o Estado

brasileiro nascente foi amalgamado por uma multiplicidade de imagens. Carvalho

20 Prossiga ¢ um programa, criado pelo CNPq, em 1995, que “tem por objetivo promover a criagdo e o
uso de servigos de informagdo na Internet voltados para as dreas prioritarias do Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, assim como estimular o uso de veiculos eletronicos de comunicagdo pelas comunidades
dessas areas. Visando o alcance do objetivo proposto, o Prossiga, na area de CT &I , fortalece a
presenc¢a da informagdo brasileira na Rede atribuindo-lhe maior visibilidade e acessibilidade e estimula
a criagdo e consolidagdo de comunidades virtuais”.

33 http://www.prossiga.br/oswaldocruz/
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(1990) nos informa que a inspiragdo para a organizagdo politica veio do
constitucionalismo inglés; no que se refere a matéria administrativa a inspiragao veio de
Portugal e Franga, pois eram esses os paises que mais se aproximavam da politica
centralizadora do império; e com relagdo ao direito administrativo as referéncias foram
buscadas no modelo francés, de carater estatista.

As rupturas no campo politico pouco alteraram a situagdo do ensino publico no
Brasil, que se manteve voltado para a formagdo superior, na qual eram gerados os
quadros dirigentes e a nossa elite cultural. Os brasileiros que passaram a ocupar os
cargos administrativos e politicos foram aqueles que estudaram em escolas religiosas e
fizeram o curso superior no Brasil ou na Europa. As faculdades de Direito
desempenharam papel fundamental dando uma formagdo académica, humanistica e
retdrica aos que aspiravam ascender aos cargos publicos.

Paim (1982) nos faz saber que, com a independéncia, as propostas para a
geracao de uma universidade do estado brasileiro reapareceram através de dois projetos
de lei submetidos primeiro a Constituinte e depois a Assembléia, ambos da autoria de
homens de grande ilustra¢do, mas contestados pelos membros da Igreja Positivista.
Féavero (2000) nos relata que o Brasil chega a Independéncia apenas com escolas de
carater profissional e que, apesar dos debates na Constituinte apontarem para mudancas
na politica do ensino superior, com planos, indicagoes e projetos sobre a necessidade
de criagdo de institui¢oes universitarias sendo apresentados, a situacdo vai perdurar
inalterdvel durante todo o Império (p. 20).

Os positivistas, bastante influentes no governo imperial, se opunham a
estruturagdo de universidade no Brasil devido a falta de recursos financeiros e por
acreditarem que se tratava mais de uma questdo de vaidade de alguns do que de uma
real necessidade. Na concepgdo positivista, o ensino brasileiro deveria ser publico e
gratuito a partir da puberdade, quando os jovens entrariam para as escolas de ensino
profissional, que deveriam ser objetivas em seus ensinamentos, suprimindo todas as
inovacdes, em virtude de nossa incompeténcia para julgd-las. Um ensino

reconhecidamente til, como o ensino das artes liberais, e estendido a todos. Assim, eles
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se referem a Escola Politécnica, as escolas de Medicina, as escolas de Direito, as escolas
Militar e de Marinha, ao Museu Real e ao Observatorio Astronomico. Ficando a Escola
Real de Ciéncias, Artes e Oficios esquecida.

Miguel Lemos escreveu um artigo, em 1881, que ¢ retomado no livro A
Universidade™, no qual usa como argumentos contrarios a instalagdo de universidades
no Brasil o fato de serem instituicoes decadentes e um dos maiores obstaculos a
reorganizac¢do espiritual, pois dominada pelos saberes e pela administragdo catolica.
Mas, ndo se resumindo a argumentar no sentido de explicitar suas contradicdes com a
Igreja Catolica, ele afirmou que ndo havia nenhuma necessidade real para sua
existéncia, mas patriotismos mal esclarecidos. Acrescenta a sua argumentagdo o fato de
que a instalacdo de universidades, no Brasil, s teria como resultado estender e dar
maior intensidade as deploraveis pretensoes pedantocrdticas da nossa burguesia,
aumentando o numero de parasitas das classes produtivas; que estas eram uma vaidade
pueril; e, por fim, ao fato de que os sacrificios exigidos para realizar este projeto trariam
prejuizo para o povo, pois 0s

capitais que vao ser assim empregados, contra os interésses do
pais e em proveito dos parazitas sientificos, deverido ser consagrados a
solugdo do nosso grande e iniludivel problema social - a emancipag¢do dos

escravos, - a educacdo dos libertos, e a decretacdo de medidas tendentes a

por a nossa legislacdo em harmonia com os nossos costumes. (Lemos,
1903: 04)

Demonstrando visivel preocupagdo com a mudanga na cultura nacional,
Mendes (1903) afirma que a elevagdo moral da sociedade moderna fas-nos aspirar a um
regimen social em que cada um cumpra os seus deveres sem ser coagido materialmente
(p. 22), e que para isso seria indispensavel que o ensino publico completasse a educacgao
recebida na familia. Assim, ¢ possivel identificar, nas propostas dos positivistas, a idéia
de uma educacgio para além da formagao individual ou de uma elite para assumir postos
publicos ou para ser meramente técnica. Ha uma explicita intengdo de alteracdo nas

imagens-memorias da sociedade e a educagdo ¢ identificada pelos membros da Igreja

%0 livro A Universidade resulta de coletinea de artigos publicados na Gazeta de Noticias no ano de
1882.
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Positivista como um caminho para a formagdo moral da populacao brasileira. Mendes
(1903) afirmava que a educagdo trazia em si a alteracdo da baze intelectual
imprescindivel ao livre concurso das atividades na vida social (p. 22). O ensino publico
deveria conduzir ao aprendizado moral e também dos costumes e leis do pais. O pessoal
docente que trabalharia nas escolas teria de prestar concurso publico e receberia um
salario por seu trabalho.

Segundo Paim (1982), a educagdo positivista se baseava em teorias aceitas
universalmente e, portanto, afastadas das influéncias religiosas. O governo deveria
limitar-se a assegurar a instru¢do elementar, sem compromisso com qualquer das
“filosofias™ existentes, e a desenvolver o ensino profissional, ndo sendo obrigatorio o
estudo e, portanto, cabendo a familia a deliberagdo final.

A influéncia natural da familia, primeira educadora, proporcionaria a base da
primeira infancia. Para isso, as mulheres deveria ser garantido: a unido conjugal
sancionada civilmente; o afastamento da vida pratica para devotar-se a educagdo dos
filhos; e a sua elevagdo do nivel intelectual ao que o homem atinge geralmente. Quando
todas as mulheres estivessem em condigdes de assumir a educagao dos filhos, as escolas
normais e de instrugdo primaria e os colégios deveriam ser fechados, entre eles o Pedro
II. Territorializando a subjetividade feminina em seu papel de mae-educadora e de
esposa, para os positivistas brasileiros a escola normal era algo abominavel, ndo por
possibilitar as mulheres o acesso ao conhecimento, mas sim por propor a esta uma
profissdo que a afastava de sua familia. Creio que aparece aqui um dos fios da imagem-
memoria da formagao docente como um curso € uma profissao de passagem. Para eles

A mulher deve possuir a mdxima instruc¢do, sobretudo das
sciencias superiores, especialmente da moral, na qual se acham
incorporadas a hygiene e a medicina. E mediante essa instruc¢do que a

Mulher pode preencher plenamente o seu destino. Mas esse destino suppoe

a Familia através da qual ella se estende a Patria e a Humanidade
(Mendes, 1915: 10).

Segundo os positivistas brasileiros do final do século XIX e inicio do XX, o
papel do ensino publico seria o de completar a educacdo da familia, propiciando a

elevagdao moral da sociedade moderna rumo a um regime social em que cada um deveria
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cumprir com os seus deveres, sem coa¢ao material, pois este, sim, seria um regime livre.

No que se refere ao ensino profissional, aquele que prepara para o exercicio das varias
funcdes praticas, eles afirmam que, com a existéncia do ensino integral,

todos os cidaddos terdo a baze teorica de qualquer profissao util.

Quanto as profissoes mesmas, so a prdtica pode habilitar-nos a ezercé-las,

contrariamente ao preconceito pedantocratico, que pretende formar
engenheiros, médicos, jurisconsultos, administradores, etc., falando e

ouvindo falar. (Mendes, 1903: 28)

Identificam a formagao cientifica como um caminho para a “eleva¢ao” do nivel
de consciéncia positiva, mas propdem a retirada do Estado na formacao da infancia e da
juventude. Tomando a Franca como natural centro de producdo da civilizagdo, os
membros da Igreja Positivista do Brasil ndo apenas apontavam as mazelas da
populagdo, mas assumiam uma posi¢ao de critica ao modelo interpenetrado de Estado e
Igreja, bem como a nossa “inteligéncia”. Em sua defesa contraria a producdo da
universidade no Brasil, eles sdo claros:

E precizo dezistirmos, de uma vés por todas, da vaidade de ter uma
siéncia nacional. A siéncia é universal no seu destino, e basta que seja

elaborada por quem jd estiver em condicées de faze-lo. E a divizdo dos
oficios aplicadas as nagoes. (Mendes, 1903: 37)

A critica as pretensdes pedantocraticas da nossa burguesia refere-se mais
especificamente ao grande nimero de bacharéis. Esses, em geral, eram filhos de pessoas
de certa influéncia politica ou econdmica que, ao concluirem seus cursos, eram
absorvidos no servigo publico sem concurso. Identificavam no projeto de criagdo da
universidade no Brasil mais um espaco para tornar acessivel a maioria mediocre das
classes liberais os lugares do magistério e a obtengdo dos titulos sientificos e literdrios;
e por outro lado, tendido também a aumentar indefinidamente o numero das
disciplinas, para distribuir as cadeiras pelo parazitismo burgués que tenta assoberbar-
nos (Mendes, 1903: 17).

Nao ha referéncia explicita sobre a formagdo do professor como hoje a
identificamos. Mas ¢ possivel observar uma proposta de formagdo baseada unicamente

na prévia atividade pratica do docente contrapondo-se a formacao filoséfica e teologica
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comum entre os professores catolicos. Em sua proposta de procedimentos que o
governo deveria adotar para escolha do “pessoal docente, geral e profissional”, fica
esclarecido tal posicionamento em dois itens:

2° Para o ensino profissional, o juri compor-se-a de praticos,
homens que ja ténhdo ezercido a profissdo respectiva.

3° S0 poderdo concorrer neste cazo os profissionais praticos
também.

De modo geral, podemos identificar, na concepc¢ao de educacdo dos membros
da Igreja Positivista do Brasil, uma imagem de saber na qual a pratica dirigida aparece
como a unica maneira de se aprender e repetir os saberes gerados nos paises
“naturalmente” dotados de habilidades para a produ¢do de ciéncia. No que se refere ao
objetivo do ensino, o item que segue aos dois anteriores demonstra maxima objetividade
no aspecto pratico da formacao dos estudantes, gerando, ao avesso da proposta catdlica,
uma descorporificagao dos saberes por sua desconexao dos conhecimentos praticos com

a filosofia ou com as ciéncias.
4°. O mestre terd de ensinar sucessivamente a mesma turma todas
as teorias julgadas necessarias para a profissio respectiva. Isso é
imprescindivel para manter os mestres e os aprendizes no ponto de vista do
conjunto. O fim do governo ndo é formar filozofos, nem naturalistas ou

matematicos; ¢é formar engenheiros, legistas, e médicos. O mais é
transformar as escolas em oficinas de charlatanismo. (Mendes, 1903: 38)

As propostas dos positivistas brasileiros, do final do século XIX e inicio do
século XX, langaram suas fibras na tecitura de imagens-memorias descorporificadoras
dos saberes no Brasil. Dicotomizaram os saberes e excluiram as possibilidades de
experimentos, como caminhos do conhecimento. Ainda hoje estdo presentes, em nosso
cotidiano de formacdo de professores na universidade, reflexos das cores geradas por
esse momento de nossa histéria. Nao estdo presentes apenas nas falas dos professores e
dos estudantes, mas em nossa corporeidade que deseja repetidas vezes o ensino
minucioso do “caminho das pedras”, como aquele presente nas propostas de pratica de
ensino que insistem em estabelecer como objetivo transmitir, passo a passo, a

elaboracdo e a implementacao de aulas de determinados conteudos.
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Contudo, para além das questdes ja apresentadas existe uma que destaco.
Refere-se a imagem da profissdo docente como uma passagem, uma ponte de acesso ou
uma estada tempordria rumo a outro lugar.

No Rio de Janeiro, ao longo do século XX, a formacdo nas escolas normais
ficou conhecida como um curso de “espera marido”, no qual a moga estudava e/ou
trabalhava enquanto ndo se casava e nao tinha seus proprios filhos para cuidar. Com
certeza, essa imagem ndo correspondia a realidade das diversas mulheres que assumiam
a profissdo docente e que hoje nos narram suas historias de vida, na qual a profissdo
docente sempre esteve presente. Contudo, esse imprinting estd em nossa corporeidade e
parece que vai sendo ressignificado pelos estudantes dos cursos de formagdo docente,
através de suas falas. Estas explicitam a opg¢do pela docéncia como uma passagem,
como uma possibilidade de emprego imediata, mas que ndo se manterd quando for
conquistado um posto de trabalho “melhor”. E comum ouvir de nossos estudantes dos
cursos de Matematica, de Fisica, de Histéria e de Geografia que estdo fazendo
licenciatura apenas para ganhar um dinheirinho inicial, que ndo querem ser professores,
mas pesquisadores. Que pretendem fazer concurso publico para o magistério para
poderem custear outro curso de graduacdo. Que serdo professores, enquanto estudam
para um concurso publico em area cujo saldrio e status profissional sejam mais
elevados.

No curso de Pedagogia da UFF, tal imagem de profissio docente como
passagem também apareceu de variadas formas, especialmente no matutino, onde sdo
poucos os estudantes que tém formagao em curso “Normal”. Alguns licenciandos nao
pretendem ou ndo gostam da idéia de dar aulas; buscam, na multi-habilitacdo oferecida
pelo curso da UFF, uma porta de acesso para a assun¢do como Supervisor, Orientador
ou Administrador Escolar. Ha um grupo que deseja fazer cursos, como os de Psicologia,
Fonoaudiologia, Fisioterapia, e migrar profissionalmente. Ha aqueles e aquelas que
assumiram a sua profissdo docente, mas desejam a ascensdo profissional fazendo outras
licenciaturas, em que o professor pode trabalhar menos horas e ganhar mais, como nos

cursos de Letras, Historia e Educacgdo Fisica. Fica bastante visivel que, nesta passagem
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profissional, para além da imagem de fluxo e de dindmica, esta a imagem de hierarquia,
na qual o status profissional vai organizando as opc¢des dos sujeitos, nao apenas devido
a questdo salarial como também ao respeito social.

E importante afirmar que existem pessoas que, na contramio destas imagens,
adoram a profissdo que escolheram; fizeram uma opg¢ao pela docéncia e encontram, na
Faculdade de Educacgdo, espagos para o didlogo profissional. Nao sdo raros os
estudantes das licenciaturas que, durante ou apds o término do curso, se engajam em
trabalhos de monitorias, pesquisa ou cursos de pos-graduagdo, mantendo sua conexao
com professores e colegas, no desejo de uma formagao continuada.

Uma outra imagem-memoria que fica bastante explicitada no material do
Apostolado Positivista no Brasil ¢ a do conhecimento como verdade pronta e acabada.
Contrapondo-se a formacao filosofica e teologica presente na proposta catdlica e
humanista, os positivistas assumem uma posi¢do nao corporificadora dos saberes,
imprimindo imagens-memorias de uma racionalidade objetificante, na qual o saber ¢
aquele produzido e aprovado no espago de sua produgdo: Paris, o centro do mundo.
Expressa-se, em seus escritos, uma imagem-memoria de técnicas que prescindem das
ciéncias, da filosofia e do proprio fazer cientifico. H4, nesta imagem, uma concepgao de
conhecimento como algo acabado, que deve ser ensinado e repetido, pois se trata de
uma verdade produzida pelo centro de conhecimento e que s6 cabe, aos que tém bom
senso, a repeticdo do que ja € sabido.

As produgdes cientificas e filos6ficas ficam compreendidas como pedantismos,
diante da prioridade dada a aplicacao pratica de técnicas, impossibilitando a articulagao
teoria e pratica. Formando os estudantes com base no que ja € sabido, lhes ¢ negada a
possibilidade de desterritorialidades. Apesar de sua caracteristica eminentemente
pratica, em que os experimentos deveriam ser a base para conhecer, tal pratica ndo se
articula com o experimento. O saber ¢ descorporificado pela méxima objetividade com
que o ensino ¢ identificado. As astlcias, as artes de fazer sdo articuladas as imagens
daquilo que deve ser banido, porque nao passam de charlatanismo. O desencaixe ndo ¢

considerado como busca de novas formas de fazer, mas como erro, visto que, se uma
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técnica corporal ja foi produzida como a verdadeira, esta ¢ a que deve ser apropriada por
todos.

Essas imagens-memorias de saber ainda estdo presentes em nossa formagao
docente no ensino superior. Nas faculdades de educagdo, no entanto, ndo sdo
perceptiveis através da linguagem falada dos professores. Ela aparece de forma
recorrente nas angustias de nossos estudantes atras de respostas objetivas. Mas nos lhes
respondemos: eu nao dou receita de bolo. A principio, parece que essa repetida questao
¢ proveniente do ensino basico, mas por que os estudantes chegam ao 5.° periodo de um
curso buscando tais “receitas’?

Como professora de Monografia 1, em 2002, no curso de Pedagogia,
trabalhava, com as licenciandas, “A producdo cotidiana dos saberes: praticas, teorias e
corporificacdes”, e buscava a desconstrucdo das imagens objetificantes do saber e a

construgdo de saberes corporificados. Dai, me apareceram as perguntas:

6

as, como é que eu fago um projeto de pesquisa?”

Outras emendam com perguntas do tipo:
“O que eu escrevo na justificativa?”
“Qual a metodologia que eu vou usar?”

“Vocé tem que dizer qual a metodologia. Apresenta umas trés e a
gente escolhe uma. Como que ndo da para fazer?”

Ainda no espago da aula, alguém reclamou, fazendo um paralelo com o curso
de Didatica e afirmando que ndo fizera o curso Normal. Alegava que se tivesse de dar
uma aula, ndo o saberia, pois ndo aprendeu a preparar um plano de aula ou a elaborar
um objetivo, e que, quando fosse procurar emprego, ndo saberia o que fazer em sala de
aula.

Alguns estudantes e professores nao articulam a imagem da pratica docente a
apresentagdo de semindrios, de trabalhos em sala de aula ou em encontros para
estudantes de iniciag¢do cientifica. Contudo, uma licencianda me interpelou ao final da

aula:

“E engracgado, professoral A gente ndo quer tutela, mas ndo
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sabemos ser livres para escolher. Esse curso possibilita que a gente
escolha, mas a maioria quer respostas objetivas, quer a verdade do
professor para dar a resposta certa.”

Sai da sala com minha corporeidade a mil por hora. Pensei como ¢ dificil esse
deslocamento. Como ele foi sendo conquistado por mim passo a passo, na interagdo
com sujeitos diferentes, com recuos e deslizes, com medos, angustias e prazeres, com
encruzilhadas, fugas e desvios. Como hoje ainda ¢ dificil manter-me em transitoriedade!
Tenho de ligar sim, pois, em nossa corporeidade docente, estdo impressas imagens de
poder e de uma ciéncia da objetificagdo que, apesar de nossos discursos nao
expressarem, em nossas praticas corporais estdo presentes as imagens das hierarquias
dos saberes e estas penetram, a partir dos corpos dos professores, os dos nossos
estudantes. Tentamos negar nossas corporeidades ainda entranhadas de verdades prontas
e acabadas, recortando, do discurso falado, aquilo que nossa razao ja criticou, € que nao
desejamos mais ouvir de nossas proprias bocas, ainda que nosso discurso corporal ndo
negue o imprinting que ali esta.

Retomo a pergunta: por que eles querem uma resposta objetiva? Olho a minha
volta e identifico, no espago institucional universitario, a for¢a das nossas contradigdes.
E um espaco que nega e reforga a territorialidade. Nega-a, instando docentes e discentes
a produzir perguntas novas e diferentes, e a buscar outras respostas para antigas
questdes. Reforga-a, porém, quando nos cobra, a todos, uma forma de fazer que ¢
propria de uma ciéncia que se pretende utilitarista, absorvivel pelo mercado como mao-
de-obra ou como produto.

Este espaco ndo ¢ produzido em si, ele € tecido pelas diversas corporeidades
docentes e discentes. Se o questionamos por que ndo o mudamos? Nos, professores, ndo
explicitamos ou ndo vemos a ambigiiidade na qual estamos colocados diante do saber
nas Universidades. Os estudantes tém medo de nossa transitoriedade ndo assumida e, ao
mesmo tempo, criticam esses saberes e os sabem importantes. Desejamos a todos uma
autonomia de produ¢do de saberes, sermos pesquisadores de nossas praticas docentes,
mas, especialmente, no momento da avaliacdo ainda partimos dos referenciais que a

ciéncia hegemodnica moderna nos legou: damos uma nota. Nossos estudantes querem
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saber qual resposta dariamos para responderem acertadamente ao que perguntamos, até
porque nem sempre perguntamos porque temos divida, mas porque os estamos
indagando sobre seus ndo-saberes. Alids, disseram-me isso, com todas as letras, duas
estudantes de diferentes semestres letivos do curso de Pedagogia:

“Professora, na escola basica nos mandaram calar. Aqui nos

mandam falar, mas, ai da gente, se falar o que pensa, ou se o que pensa nao
estiver de acordo com o que o professor quer que a gente pense!”

“Ah, professora, querem sim que a gente fale, mas fale o que vocés
querem ouvir. Por isso é que eu prefiro ficar calada.”

Creio que, em nossa forma de avaliacdo, ainda ha um forte imprinting corporal
de conhecimento como verdade pronta e acabada, onde os textos de reconhecidos
autores ou a fala do professor dominam. H4, certamente, a questdo do conflito de
interesses: nem sempre o caminho que esta sendo tragado pelo professor ¢ o desejado
pelos estudantes, contudo, este conflito seria mais um né na trama dos conhecimentos
se, em nossas praticas de avaliagdo, ndo operassemos com a logica do saber-verdade. A
fala de uma estudante explica essa logica que permeia ndo apenas o espacgo da sala de
aula:

“Professora, eu acho que é legal isso que vocé estd falando, mas
vocé vai nos dar uma nota. Eu quero saber o que eu tenho de responder,

porque depois tiro nota baixa e ndo consigo renovar a bolsa de monitoria
porque o CR” é baixo”.

Assim, se, por um fio, desejamos possibilitar aos nossos estudantes o espago do
experimento, da desterritorializacdo, para que sejam produzidas outras técnicas
corporais, divergentes das nossas memorias maquinicas, por outros fios, a avaliagdo
permanece como um meio de produzir uma maxima objetificacdo dos saberes. O
resultado expresso em nota interfere nos muitos fios da rede da formagao docente, que
desaguam até mesmo na possibilidade de selecdo para uma bolsa de monitoria ou de

pesquisa.

55 . .
Coeficiente de rendimento.
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3.2- Imagens materiais pintadas em nossa memoria

Quem vé a obra de arte enriquece-se nessa visao ao receber, com a
imagem de si proprio, a miriade de imagens de quem nela se olha e se
olhou, e a imagem da grande matriz que algum dia se reflectiu na obra a
que deu luz. E ja ndo nos vemos a nos, mas a nos no mundo, ou quem sabe
se ao mundo em nos. (Bernardo, 1999: xvi)

Somos herdeiros da idéia de diferenca das ciéncias, da politica e da cultura de
elite européia, mas também da cultura de fronteira lusitana e da forga de resisténcia do
negro e do indio. Somos hibridos culturais. No entanto, o hibridismo presente sobretudo
na cultura popular € menos ativo na cultura da elite. Esta buscou, até o inicio do século
XX, na Europa, os modelos a serem seguidos. E, se ¢ caduco pensar que o principio da
disciplina e da obediéncia domina os contatos com outras culturas, ¢ importante nao nos
esquecermos de que

a experiéncia e a tradi¢do ensinam que toda cultura so absorve,
assimila e elabora em geral os tracos de outras culturas, quando estes
encontram uma possibilidade de ajuste aos seus quadros de vida. Neste
particular cumpre lembrar o que se deu com as culturas européias
transportadas ao novo mundo. Nem o contato e a mistura com ragas

indigenas ou adventicias fizeram-nos tdo diferentes dos nossos avos de
aléem-mar como as vezes gostariamos de sé-lo. (Holanda, 1995: 40)

Como fazedores e feitos hibridos, sabemos que vivemos num pais com uma
pseudodemocracia étnica e cultural — além de outras pseudodemocracias —, que nem
sempre agimos para transformar. Constatamos, mas temos medo do “neguinho” ali da
esquina e desconfiamos da inteligéncia daquele aluno ou daquela aluna negros que
conseguem romper as dificeis barreiras da entrada na Universidade. Justificamos:
“porém, existem os condicionantes econdmicos, existe uma materialidade que nos faz
ter medo e desconfiangas”. No entanto, eu digo: “hd mais do que isso; existe uma certa
acomodacao das imagens-memorias dominantes gravadas em nossa corporeidade,
imagens que, se ndo nos faz achar natural a diferenca, nos anestesia a critica diante
dela”.

Convivemos com 0s negros ¢ as negras da nossa faculdade, achamos legal ter

um indio ou uma india na escola, mas parece-nos “normal” quando brancos sao
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selecionados para um determinado posto e negros e indios ndo o sdo. Ficamos
revoltados com o caso dos prédios da Barra da Tijuca-RJ (Palace I e II) que cairam,
deixando desabrigadas algumas dezenas de pessoas da classe média, mas, inimeras
vezes, achamos “normal” um/a menino/a, quase sempre negro/a, descal¢o/a e com
pouca roupa dormir debaixo da marquise do prédio da agéncia bancaria. Até
comentamos com outros passantes: com os nossos filhos a gente ¢ cheia de coisa e
vivem com alergias; j4 esses/as meninos/as... olha como sdo fortes! Nao sdo ndo, sdo
iguais a nossos filhos e carecem de agasalho e de alimento para o corpo e a alma.
Fazem-se de fortes para ndo sentirem a dor da fome, do frio e da soliddo, que nossos
sentidos anestesiados nos ajudam a ndo ver. Fomos ensinados a ndo sentir a dor do
outro, do diferente, pois percebemos seus corpos como mais capazes de agiientar as
“coisas” da vida.

Mas nao ¢ bem assim, dirdo alguns. Eu digo que é, pois ndo é necessario muito
esforgo para que os peixes pulem no seu barco®®. Convido o leitor e a leitora para um
bom exercicio: procurem imagens de brancos, negros e indios em revistas. Elas
representam idéias e eu aqui as identifico como idéias sobre o corpo do outro,
representacdes dos discursos sobre o corpo do outro.

Ninguém precisara de avancada tecnologia para a pesca, pois os peixes logo
pulardo no barco, quando comegarem a procurar. Isso aconteceu comigo, quando, para
fazer um trabalho com estudantes dos cursos de formagdo de professores na UFF,
procurei em algumas revistas Veja do ano de 1998-99, fotos de negros e de indios. As
que encontrei eram de pessoas muito famosas, como Pelé, Naomi Campbel, Nelson
Mandela etc., nem todas eram brasileiras. Nas outras, a maior parte, 0os negros que
apareciam, eram bandidos, presididrios... Pessoas “comuns’, que a gente vé no dia-a-dia,
ndo estavam ali retratadas. Alguém vai afirmar: “Mas, em revista, ndo ha pessoas

comuns”! E eu respondo: “Ha, sim! Branco, ha! Mulheres que colecionam bibelds de

> Certa vez, vi, pela televisdo, uma reportagem sobre os habitos de pescaria de certa tribo indigena. Os
indios, apo6s fundearem os barcos transversalmente ao rio, batiam umas ervas nas aguas. Apos alguns
instantes, os peixes comecavam a pular, e pulavam para dentro dos barcos, estrategicamente colocados.
Para mim, branca, aquela pescaria foi algo surpreendente, coisa magica para gente que vive bem longe,
no asfalto.
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cristais, estudantes de escolas particulares, gente bebendo refrigerante ou falando de sua
depressdo, de estresse, jovens em férias”... No entanto, o negro ¢ representado por
aqueles que fazem “sucesso” ou como bandido, como marginal.

A proépria revista Veja publicou, em 24 de junho de 1998, um numero especial
sobre os negros de sucesso na nossa sociedade, todavia, nas suas paginas, nao aparece
nenhuma outra imagem que coloque o negro em situacdo de igualdade na vida
cotidiana: os atletas, pagodeiros, artistas, um juiz do Tribunal Superior Federal e uma
dona de restaurante sdo os que representam o sucesso. Pois é, d4 para acha-los e
fotografa-los. Em agosto de 1999, a revista publicou, talvez em resposta as criticas da
anterior, por pressao do movimento social, por uma preocupag¢ao de mercado, ou por
estes € outros motivos, uma reportagem de capa sobre os negros da classe média. Em
junho de 2000, a reportagem de capa era sobre a classe média, armando-se contra a
violéncia, e, na foto, figurava uma familia branca.

Devo ressaltar que ndo achei fotos de indios nas quais estes ndo estivessem
caracterizados. Eles pouco aparecem na midia e, quando surgem, sdo relacionados ao
pitoresco, seja por seqiiestrarem algum funciondrio da FUNAI, quererem a posse
definitiva do parque do Monte Pascoal, ou por estarem na reserva do Xingu. As
imagens, em geral, ligam-se a uma reportagem e esta me leva a perguntar se, na trama
da midia, negros e indios s6 viram noticia quando estdo “com o diabo no corpo”?.

Conversando com os pesquisadores do grupo ALEPH’’ sobre o meu espanto
com as imagens da revista, a coordenadora do grupo me sugeriu uma visita a0 Museu
Nacional de Belas Artes (MNBA) e uma consulta a sua biblioteca. Na época,
celebravamos os “500 anos do Brasil®® e encontravam-se em exposi¢do pinturas de
artistas estrangeiros e brasileiros, do século XVII ao XIX sobre o Brasil. A visdo de
determinadas telas é surpreendente, especialmente aquelas nas quais se véem os indios e

0Ss negros, pois aparecem nas imagens algumas das concepgdes que permeiam a nossa

°7 ALEPH - Programa de Pesquisa em Formagdo dos Profissionais de Educagdo — ensino e extensao,
coordenado pela professora Célia Frazao Linhares.

¥ Na época, o grupo ALEPH estava trabalhando em um projeto de pesquisa coordenado pela professora
Célia Linhares, denominado "Navegantes e internautas de 500 anos de aprendizagens a desafiar a
formagdo de professores - Portugal e Brasil”.
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opinido sobre no6s mesmos, bem como expressam o que hoje na midia aparece com
roupagem de discurso “politicamente correto”. Eu ndo deveria ficar surpresa, mas
surpreendi-me, porque, quando olhamos sem prestar atencdo a dimensdo social e
politica da imagem, s6 vemos se ¢ belo, se ¢ bem pintado, se ¢ claro ou ¢ escuro etc.. No
entanto, quando uma lente critica se coloca entre o olhar e a imagem nao ha como ndo
ficar perplexo. As imagens de negros, indios e brancos nos quadros, especialmente os
do século XIX, sao extraordinarias.

Identifiquei, naquelas pinturas, estilhacos de algumas das técnicas corporais
presentes em nossas praticas docentes na formagao de professores no ensino superior.
Essas técnicas sdo a representagdo em nosso corpo-memoéria dos imprintings
dominantes. Convido o leitor e a leitora para revé-las comigo.

Algumas dessas imagens sdo integrantes de nosso mito fundador. Os trés
quadros que selecionei da exposicdo do MNBA (Museu Nacional de Belas Artes) sdo a
expressao do dominio europeu e das ambigiiidades de nossa cultura. Estas memorias-
imagens participam do imprinting da identidade nacional e também da identidade
docente a partir do paradigma homem, branco, cristdo. Sdo pinturas da nossa trama
cultural, mas também da nossa possibilidade impar, como espécie, de produzir
representacoes internas e materiais. As pinturas dos séculos XVIII e XIX expressam o
entrelacamento, de forma singular na historia, das artes plasticas com as ciéncias
humanas, especialmente a Antropologia. Este nd contribuira para a producdo de certas
imagens de corpo e de conhecimento que permanecem ainda presentes em nds. Sao os
fios que tecem as séries, as classificagdes e que prendem o humano a uma organizagao
padronizada a partir de modelos. Sdo memodrias-imagens de corpo que, embora
permanentemente confrontadas com olhares insurgentes e resistentes, permanecem
hegemonicas. Elas se travestem, se maquiam, se metamorfoseiam em si mesmas €
reaparecem, mesmo em concepgoes criticas, no nosso olhar sobre o corpo proprio € o
corpo do outro, nas imagens presentes em diversos espagos educacionais € em nossas

praticas cotidianas de formagao docente nas universidades.
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“A Primeira Missa no Brasil"- 1861
Aoervo Museu Naclonal de Belas Artes-RJ

Comego pela “Primeira missa no Brasil”, de Victor Meirelles (século XIX)*,
onde, a um primeiro olhar fica-nos a idéia dos indios e indias como aqueles que
contemplam o fazer dos brancos. Espectadores que se surpreendem com o que véem.
Embora um olhar mais agudo nos leve a identificar entre alguns, também, uma certa
atitude de desconfiangca. Mas quem domina a cena ¢ o padre branco; seus “saberes”
centralizam a aten¢do da representagdo de um momento inaugural, todas as luzes focam

esse poder branco, masculino, purificado por suas fungdes clericais.

e ol = 3 _ O P
ngenho de mandioca — Modesto Brocos (séc. XIX)

> www.music.indiana.edu/ som/choral/images/SaintSebMass.htm
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Um segundo quadro que destaco ¢ o “Engenho de mandioca” (século XIX), de
Modesto Brocos, onde estdo negras e negros trabalhando. Pode-se identificar ai um dos
fios que tecem a rede da vida de negros e negras no Brasil: o trabalho. Mas me
perguntei onde estdo os sofrimentos, a revolta por sua condicdo de homens e mulheres
arrancados de seu territorio e submetidos a varios tipos de torturas corporais. Ha4 uma
crianca no quadro. Onde estdo os outros tantos filhos daquelas mulheres, alguns
gerados por prazer e outros, pela violéncia? Onde estdo a musica, a danca e a fé desse
povo de origem africana? Sua producdo cientifica, suas interferéncias na vida politica
deste pais?

Percebi, nas varias telas desta exposi¢do, a importancia do trabalho dos negros
na vida econdmica brasileira, porém a for¢a numérica da populacdo negra e o vigor de
sua cultura no Brasil ficam encobertos pela légica que apresenta o branco como a
referéncia para a formacao da “identidade nacional”.

As lutas, a quilombagem e seus varios movimentos de resisténcia nao
aparecem expressos nas nossas telas. Indios sdo ainda menos representados que o negro
e parece que, nas poucas telas expostas, do inicio do século XX, eles desapareceram.
Seria um indicio do que acontece com sua cultura e, até ha bem pouco tempo, com sua
propria existéncia biologica?

Uma outra tela que me chamou a atengao foi a “Vista da Lagoa do Boqueirdo e
do aqueduto de Santa Tereza”, do século XVIII, pintada por Leandro Joaquim: alguns
negros carregam brancos nas costas para atravessar a lagoa, mas ha um caso raro de um
negro tocando violdo. Uma imagem que quase ndo se vé€ nas telas do século seguinte: a
de negros e negras ou de indios e indias em situacdo de ludicidade ou de ndo trabalho.
Quase ndo existe a representagdo do negro adulto em situacdo de lazer, ou prazerosa,

bem como ndo aparecem os sinais de sofrimento.
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Vista da Lagoa do Boqueirdo e do aqueduto de Santa Tereza
Leandro Joaquim (séc. XVIII)

Entrando na trama deste texto, José Carlos Garcia, que, na época, pesquisava
sobre quilombos, contou-me em conversa que o trabalho, especialmente o manual, ndo
era de forma nenhuma feito pelos portugueses no Brasil. Pessoas brancas de poucas
posses comumente alugavam escravos para que estes executassem o trabalho que
poderia ser feito pelos membros da propria familia. Holanda (1995: 38), falando sobre o
espirito aventureiro lusitano e a pouca atragdo para o trabalho, afirma:

Um fato que ndo se pode deixar de tomar em consideragdo no

exame da psicologia desses povos é a invencivel repulsa que sempre lhes
inspirou toda moral fundada no culto ao trabalho.

Moraes (1998b), em seu artigo que analisa a produg@o iconografica e escrita de
Debret, durante a Missdo Artistica Francesa de 1815, e de Rugendas, membro da
Missdo Cientifica Langsdorff, em 1822, ambos pintores de profissdo e argutos
observadores da realidade brasileira, nos fala de uma sociedade brasileira caracterizada
pela exploracdo brutal do trabalho escravo e do desprezo e desqualificacdo do trabalho
manual. Segundo a autora, eles observaram o Brasil a partir de uma légica iluminista e

Rugendas, ao abordar o famoso traco ibérico no qual o conhecimento estava
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desvinculado do fazer pratico, afirmou nao se tratar somente do desprezo aos trabalhos

manuais, como foi retratado por Debret, mas que este constituia uma das nossas mais

permanentes raizes, assim como a presenca de um espirito livresco dos conhecimentos
das classes dominantes ilustradas.

Pelos comentarios de Rugendas percebe-se que a “civilizagdo” dos

brancos tem mais a ver com a busca de erudic¢do e o espirito de imitagdo do

que com a preocupac¢do na utilidade social de tais conhecimentos (Moraes:
32)

Terminada a visita ao saldo principal do MNBA, a idéia que me ficou foi a de
que na maioria das pinturas expostas os indios estdo representados como aqueles que
contemplam, os negros como os que trabalham manualmente e os homens brancos
como signos de lideranca. Estas imagens acabaram ficando mais fortes com minha
visita a biblioteca. Em telas nas quais aparecem brancos, negros e/ou indios, todo o foco
de luz, toda a atengdo da tela ou o primeiro plano visam o branco. O branco lidera,
domina, ¢ o ator principal nas cenas retratadas. O indio, em geral, ndo aparece como
possuidor de uma agdo, nem da ag@o de trabalho dos negros. As representagdes do lazer,
da arte e da ludicidade, de maneira geral, sio compostas apenas por pessoas brancas.

Articulando os vividos comecei a me perguntar os porqués. Concluimos que,
em nossos cursos de formagao de professor, também nao valorizamos as dimensdes do
lazer, da arte e da ludicidade de nossos estudantes, ¢ muitas vezes nem mesmo a nossa.
Percebo também que nds, professores, costumamos puxar todo o foco de luz para nds,
ordenamos o que ¢ mais € 0 que ¢ menos importante em sala de aula, e o fazemos a
partir do que tradicionalmente tem sido apontado como conteudo da formagao docente.
Colocando o texto no alto da pirdmide classificatoria e os saberes do mundo na base. Os
saberes artisticos ¢ a ludicidade ndo sdo considerados relevantes para a sala de aula,
bem como aqueles que fazem parte dos conhecimentos populares, como a literatura de
cordel, as parlendas, as cantigas de roda e as adivinha¢des. Em geral, ignoramos
também os saberes de nossos estudantes e a contribuicdo que estes podem trazer para o
grupo. Nossas aulas sdo, eminentemente, expositivas e aguardamos as perguntas, ou, no

maximo, solicitamos a producdo de seminarios nos moldes — expositivos — de nossas
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aulas. Nem sempre nos lembramos de que € no processo de organizagdo e de producao
de saberes compartilhados que podemos possibilitar a assun¢ao do outro como legitimo
outro e de cada um como subjetividade transitoria.

Assumimos metamorfoseadamente a produ¢do em série e determinados rituais
que aprendemos nao s6 na formagdo universitaria, como também na escola basica.
Queremos a transformagao social, mas imprimimos, nos corpos dos jovens estudantes,
imagens-memorias de saber mdquinas funcionais, rentaveis, mecanismos que devem
saber transmitir e transformar movimentos em conhecimento, s6 que estes tendo, em
geral, muito mais a ver com a erudi¢do e o espirito de imitagdo do que com a
preocupagdo social de tais conhecimentos (Rugendas, apud Moraes, 1998b: 32), ora
tendem para a producdo alheia a realidade social, ora para as demandas de uma
racionalidade mercadolégica. Os saberes manuais, em geral, sequer entram em nosso
planejamento. As possibilidades de producdo de subjetividades divergentes, quase
sempre, sao esquecidas ou mesmo coibidas.

Fazemos a critica social dos conteudos, analisamos os mecanismos de
dominagdo capitalista e ndo identificamos os mecanismos de micropoderes e
microrresisténcias. Em geral caimos no abismo das constata¢des de que estamos total e
irremediavelmente submetidos & dominagdo capitalista, que a escola ¢ um aparelho
ideoldgico do Estado e que a midia vende felicidade barata. Contudo, controlamos
nossas turmas, mantemos a dindmica das aulas, dando sempre a palavra final, a verdade
objetiva. Saberes cerebrinos, sem espago para a aceitacdo das ambigiliidades do mundo
vivido. Tal como os indios da Primeira Missa, nossos estudantes observam-nos
admirados. Alguns desconfiam dos antagonismos presentes em nossas intengdes e
gestos: ainda adoramos o Deus da razdo Moderna, embora o questionemos. Trazemos
para nds todas as luzes do saber. [luminamos nossa fala docente e assumimos o lugar
daqueles que colocam os estudantes no lugar de alunos — sem luz. Muitos identificam e,
quando apontam nossas contradi¢des, sdo alojados no lugar dos indios-demonios

ocultos na mata. Muitas vezes cortamos as arvores para que eles fiquem cada vez mais
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longe de ndés e ndo nos lembrem da desconfortdvel inseguranga de nossas praticas
corporais docentes.

O ensino superior no Brasil foi criado pela elite politico-cultural para formar
seus pares. E, hoje, ¢ ainda vivido e compartilhado por ndés como um espago-tempo de
impressao das marcas que reafirmam a distingdo entre sabedores e ndo-sabedores. A
descorporificacdo dos saberes na universidade brasileira passa pela negacao dos
conhecimentos produzidos pelos diferentes grupos culturais e étnicos e pela produgdo

de uma ciéncia que se toma como a Unica verdade possivel. Negando aos distintos

13 2

saberes presentes na nossa sociedade a imagem de saber, “a la” européia, sdo
identificados como coisas pitorescas, menores, inferiores ¢ que nao fazem parte do
mundo da cultura, ndo da cultura que todos temos, mas daquela cultura que significa
“cultivar o espirito” e tem uma conotacdo de “cultura de valor”. Aquela cultura que
produz distingdo entre quem teve acesso a ela e quem nao teve, que faz com que as

pessoas sejam localizadas por uma pertenca a meios cultos ou a meios incultos.

3.3- Inventando a vidrenta® nag¢édo e cravando estilhagos na educagéo

Carvalho (1999b) nos ajuda a relembrar que, a partir da década de 1870, ha
uma renovagdo no mundo das idéias e novas correntes importadas da Europa, como o
evolucionismo, o materialismo e o positivismo, chegam ao Brasil entrelagadas aos
ideais de progresso, marca da elite politica brasileira desde os tempos pombalinos. A
nova versao da idéia de progresso, todavia, dara énfase a ciéncia e a técnica, como
fatores de transformagdo social e produzird imagens-memorias de saberes perigosos.
Sao, na concepcao desta elite renovadora, os saberes antagonicos a possibilidade de o
Brasil tornar-se uma grande nagao.

Os novos ventos que sopram na politica e na cultura nacional provocam

%0 Semelhante ao vidro, vidrino, vidrado, quebradico, fragil. No sentido figurado refere-se a coisas
agastadicas, a coisas irasciveis. (Ferreira, 1999)
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intensa movimentacdo de idéias, com profundas repercussoes no
setor educacional, que passava a assumir uma importdncia até entdo ndo
vislumbrada. A creng¢a de que “‘um pais é o que a sua educa¢do o faz ser”
generalizava-se entre os homens de diferentes partidos e posig¢oes
ideologicas e a difusio do ensino ou das “luzes”, como se dizia
freqiientemente nesse periodo, era encarada como indispensavel ao
desenvolvimento social e economico da na¢do. (Tanuri, 2000: 66)

Os avangos da ciéncia, com novas descobertas na Fisica, na Biologia e na
Mecanica encantam membros da elite cultural urbana. Muitos estudaram na Europa e
sentem-se sufocados pela organizagdo escravista, imperial e rural do pais. As
transformagdes presentes na vida moderna européia € os avangos econdomicos, sociais €
politicos da América do Norte causavam um certo mal-estar, misturando desdém e
preocupagdo com a formag¢ao nacional brasileira, por parte de nossa elite cultural. A¢des
para superar e teorias para compreender nosso atraso sdo produzidas de forma
conflituosa, pois, apesar de os homens das ciéncias trabalharem em busca da
Modernidade nacional, esta produz movimentos de resisténcia em uma parte da
populacdo rural e também nos habitantes das &reas urbanas, como ocorreu na
cosmopolita cidade do Rio de Janeiro.

Em 1881, a Lei Eleitoral, que introduziu o voto direto em um turno, passou a
exigir dos eleitores saber ler e escrever. Podemos tanto interpretar que a nova legislagao
apresenta uma valorizacdo da educa¢do, como identificar uma intencionalidade na
reducdo do eleitorado, que passou de 10% da populagcdo a menos de 1% numa
populagdo de cerca de 14 milhoes (Carvalho, 1999b: 92), visto que a maioria da
populacdo era analfabeta e as agdes governamentais no sentido de alfabetizar a
populacdo eram timidas. Contudo, varios pesquisadores apontam que nos anos finais do
império houve uma certa valorizagdo da educagdo e também das escolas de formagao
docente, com medidas que ampliaram o curriculo e os pré-requisitos para o ingresso dos
estudantes. As escolas de formagao de professores, porém, continuaram a assemelhar-se
mais a escolas primdrias superiores do que a cursos secundarios ou profissionais. Foram
autorizadas as matriculas de mulheres, porém o curriculo era ainda mais reduzido do

que o oferecido aos homens.
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A Abolicdo da Escravatura e a Proclamacao da Republica marcam os anos
finais do século XIX no Brasil. Ambas tocam profundamente a educacao brasileira, nao
especificamente no que se refere & democratizacdo do acesso a escolarizagdo, mas
devido a producdo e entrelagamento de discursos que imprimirdo novas imagens-
memorias de conhecimento ¢ também do que é ser o homem brasileiro. Uma forma de
olhar e uma identidade nacional sdo geradas na trama das novas produgdes da Ciéncia,
da Politica e das Artes, mas também dos poderes da Igreja Catdlica. O olhar para o povo
brasileiro e para os outros passou a fazer parte das discussdes politicas e da produgdo
cientifica deste final de século XIX e também do inicio do século XX.

Inicialmente ¢ importante olhar o movimento que culminou com a aboligao da
escraviddo no Brasil, em 1888. Apesar da participagdo ativa dos negros, as imagens-
memorias dominantes sobre este fato, em nosso cotidiano, colocam todo o foco de luz
nas acdes dos brancos, acentuando uma idéia de falta de iniciativa e de capacidade do
negro, at¢é mesmo na luta por sua liberdade. Porém, estes além de reagirem
sistematicamente a situagdo através de revoltas, fugas e assassinatos, organizaram e
geriram verdadeiras cidades-estados interétnicas — os quilombos —, nas quais havia
também indios e até mesmo judeus. Carvalho (1999b) nos conta que os negros
buscavam também negociacdes com os proprietarios, havendo mesmo entre os
documentos da época — um caso raro mas revelador — uma verdadeira proposta de um
pacto escrito feita por escravos e seu senhor (p. 69). Entretanto, ndo eram muitos os que
atuavam abertamente na politica. Eram poucos, mas existiam negros ¢ mesti¢cos que
faziam parte do universo de eleitores e que iam a escola. Alguns, de origem mugulmana,
sabiam ler o Alcordo. Alguns haviam freqiientado escolas clericais e outros aprenderam
acompanhando as li¢des orientadas pela mae do “senhorzinho”. Havia diferenciagdes
entre negros e mestigos, entre aqueles escravos que trabalhavam dentro ou fora da casa,
bem como entre aqueles que tinham ou ndo uma relacdo direta com as pessoas da
familia branca.

E indispensavel destacar que a Aboligdo no Brasil foi produzida por uma rede

de acdes, algumas organizadas, outras voluntariosas. Contudo, este fato da historia
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brasileira aparece, muitas vezes, como um ato de consciéncia da princesa Isabel. Outras
vezes ¢ focalizado a partir das relagcdes de comércio externo, das transformacdes dos
meios de producdo e da forma de acumulagdo de capital. Carvalho (1999b) afirma que a
medida atendeu a uma necessidade politica de preservar a ordem publica ameagada pela
fuga em massa dos escravos ¢ a uma necessidade econdmica de atrair mao-de-obra livre
para as regides cafeeiras. E importante destacar que, desde a chegada do primeiro
escravo no Brasil, os negros se rebelaram, se organizaram, foram combatidos pelos
poderes senhoriais e publicos, e resistiram. Também constituiram relagdes de
solidariedade, tanto entre eles como com indios, mesticos ¢ brancos catodlicos € ndo
catolicos, produzindo a possibilidade de uma imagem desses homens e mulheres como
corporeidades, como corpos para além de maquinas de produgdo. Os negros trouxeram
da Africa uma cultura fortemente marcada pela corporeidade. Nela os saberes para viver
estavam enlagados aos saberes dos espiritos, da natureza e de suas dangas, dos cantos e
dos rituais onde o corpo tinha uma forte presenga. Saberes corporificados que se
entrelacaram aos saberes dos indios e dos brancos, produzindo marcas nas
corporeidades brasileiras, mas que t€ém sido negadas enquanto saberes.

O ato politico da Princesa Isabel, entretanto, ndo garantiu a inser¢do da
populagdo negra e mestica de forma plena no mundo dos homens e mulheres livres,
embora houvesse, entre os abolicionistas mais licidos, propostas de reforma agraria e de
educacdo dos libertos. Mas no curto periodo de um ano que mediou entre a Abolicdo e a
Republica nada foi feito, pois o governo imperial gastou quase toda a sua energia
resistindo aos ataques dos ex-proprietarios de escravos que nao se conformavam com a
abolicdo sem indenizacdo (Carvalho, 1999b: 92).

A proclamagdo da Republica do Brasil ndo foi gerada pela forca dos poderes
populares, como no século anterior havia ocorrido na Franga. Antes foi uma decisdo de
algumas liderangas diante da profunda crise que vivia o setor cafeeiro e a cidade do Rio
de Janeiro.

Desde a independéncia, o Rio de Janeiro havia se tornado o centro da vida

cultural e politica nacional. J& existiam problemas no final do século XIX que hoje
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ainda se fazem presentes. Conta-nos Carvalho (1999a) que, entre 1872 e 1890 a

populagdo quase dobrou, sendo que, em 1891, chegaram 166.321 imigrantes, ¢

migraram da cidade apenas 71.264 pessoas. Havia um enorme desequilibrio entre os

sexos; 0os homens representavam aproximadamente o dobro do numero de mulheres.

Havia ainda um grande numero de criancas abandonadas. O répido crescimento

populacional e a aboli¢do da escravatura geraram um alto ntimero de pessoas mal
remuneradas ou sem ocupacao fixa.

Domésticos, jornaleiros, trabalhadores em ocupagoes mal

definidas chegavam a mais de 100 mil pessoas em 1890 e a mais de 2000

mil em 1906 e viviam nas ténues fronteiras entre a legalidade e a

ilegalidade, as vezes participando simultaneamente de ambas. Pouco antes

da Republica, o embaixador portugués anotava: “Estd a cidade do Rio de

Janeiro cheia de gatunos e malfeitores de toda espécie”. (Carvalho, 1999a:
17-8)

Nao havia habitacao, e os problemas de violéncia se agravavam na cidade. As
questdes econdmicas e financeiras nacionais se agudizavam devido a necessidade de
moeda para pagamento de salarios. O governo Imperial comegou a emitir dinheiro e foi
concedido o direito de emitir a varios bancos. O Rio de Janeiro ficou submerso em um
mar de notas sem lastro. Todos jogavam para enriquecer rapido com o dinheiro da
especulacdo, alguns empobreciam da noite para o dia. Havia um setor da populagdo
urbana, formado por pequenos proprietarios, profissionais liberais, jornalistas,
professores e estudantes, para quem o regime imperial aparecia como limitador das
oportunidades de trabalho (Carvalho, 1990: 25-6). Houve um encarecimento do custo
de vida e um crescente agravamento da situa¢do de convivio na cidade. Esse quadro
potencializava as a¢cdes do movimento jacobino, que elegeu como principal alvo de suas
iras os portugueses. A queda dos pregos do café agravou a situagdo econdmica e politica
do pais.

A Monarquia brasileira era avaliada pelos jacobinos como a culpada pela
situacdo, por seus privilégios, corrup¢do e atraso. Os jacobinos tendiam a projetar na
nossa Monarquia os mesmos vicios do Ancien Regime francés. Segundo Carvalho

(1990: 26), D. Pedro II era um grande promotor da arte e da ciéncia, nossa nobreza ndao
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era hereditaria e os indices de moralidade publica eram talvez o mais alto da historia
independente do Brasil.

No que se refere a relacdo do Estado com a Igreja, destaca-se a quebra do
monopodlio da Igreja sobre a vida do “cidaddo”, mas ndo a quebra de sua hegemonia.
Entre as muitas transformagdes produzidas pela separagdo formal destacam-se: a
oficializagdo dos registros civeis de nascimento e de casamentos, a secularizagao dos
cemitérios e a liberacdo da pratica publica de outras religides. Apesar dos discursos
inflamados dos positivistas, dos jacobinos e dos liberais contra a Igreja, esta, no entanto,
ndo perdeu a sua forga, quer na producao de imagens-memorias, quer na manutengdo de
sua influéncia sobre a educagao brasileira.

Reapareceu no cendrio a discussdo sobre a identidade nacional que, segundo
nos conta Chaui, era um debate fortemente presente na Europa do final do século XIX,
pois as lutas sociais e politicas haviam colocado as massas trabalhadoras na cena, € os
poderes constituidos tiveram de disputar com os socialistas € comunistas a lealdade
popular (2000: 18). Produz-se, como uma religido civica, o patriotismo, articulado em
torno da idéia de unidade sob o enfoque de uma elite dominante. Entre o fim do século
XIX e a segunda década do século XX, esse patriotismo se transforma em nacionalismo,
para o qual uma tradi¢cao e uma identidade nacional precisaram ser inventadas.

A construcdo de uma imagem nacional passou por algumas transformagoes.
Conta-nos Chaui (2000) que o processo historico de inven¢ao da nacdo passou primeiro

pela producao de um “carater nacional” e depois foi gerada uma “identidade nacional”.

O primeiro corresponde, grosso modo, aos periodos de vigéncia do
“principio da nacionalidade” (1830-1880) e da “idéia nacional” (1880 -
1918), enquanto a segunda aparece no periodo da “questdo nacional”

(1918 - 1960). (p.21)

Assim, podemos dizer que a questdo da imagem nacional apareceu no Brasil,
inicialmente, como um instrumento na luta econdmica e politica contra o colonizador,
nos primordios do século XIX e produziu imagens enaltecedoras da natureza. Chaui
(2000) nos narra que Dante Moreira Leite denominava o periodo que foi de 1822 a 1880

como o Romantismo, onde se procurou produzir uma imagem positiva do Brasil. As
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idéias indigenistas cantavam em prosa e verso as virtudes de um indio livre e longinquo,
criando uma idéia de que esta cultura integrava plenamente o cotidiano social, enquanto
os indigenas eram expropriados de suas terras, de sua cultura e de sua propria vida. O
indigena representava aquele que pouco fazia, lerdo, apatico, sem iniciativa. Um
caminho de integrag¢do entre as culturas branca e indigena foi produzido por José de
Alencar, em O Guarani (1857). Nele, narrou a questdo do carater nacional brasileiro,
ligando simbolicamente uma jovem branca e um indio.

As caracteristicas psicoldgicas do povo brasileiro ganharam contornos de
descri¢do, articulando os brancos, os indios, 0s negros ¢ os mesti¢os e apareceram na
literatura, segundo Moreira Leite (apud Patto, 1990), a partir de 1870. O carater
nacional e as origens do povo brasileiro foi publicado em 1881. Foi o primeiro trabalho
cientifico sobre o carater brasileiro, escrito por Silvio Romero, um republicano e
abolicionista, defensor da teoria do branqueamento gradual e do progresso. Romero
acreditava que as sucessivas migracdes europ€ias produziriam um Brasil mais
desenvolvido. Sua antropologia filoséfica evolucionista buscou comprovar a
inferioridade das racas ndo brancas, justificando as subalternizagdes e contribuindo para
a fixagdo de imagens de dominagao branca com argumentos “cientificos”. Patto (1990)
afirma que ao cientificismo do século XIX coube a tarefa de compatibilizar liberalismo
e racismo no Brasil, produzindo argumentos para justificar os lugares de subalternidade.

Chaui (2000) nos conta que o naturalismo evolucionista € o positivismo foram
fontes de inspira¢do de Silvio Romero, que reage ao nativismo romantico, afirmando
que a natureza era um dos fatores que intervinham para a (de)formacdo do carater
nacional, pois nossa combinacdo climatica era desfavoravel. Para ele o brasileiro era
uma sub-raca mestica e crioula, nascida da fusdo de duas racas inferiores, o indio e o
negro, € uma superior, a branca ou ariana. Romero tomou como referencial o
pensamento de Comte, no qual estava presente uma imagem de progresso da
humanidade, passando por trés estagios evolutivos. Ele afirmava que o negro estava
ainda na fase inicial do fetichismo, o indio na fase final do fetichismo e o branco j4 se

encontrava na fase teologica do monoteismo. O caminho para evitar a degenera¢ao do
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brasileiro se iniciaria pela imigracao, com um embranquecimento, para evitar a
degeneracdo da nova raca mestica. A partir da dominagdo branca ¢ que poderiamos
encontrar a solucdo para nossas péssimas condi¢des climaticas, nossa mistura racial ndo
favoravel. S6 com a dominagdo racial e moral® branca seria possivel a producdo de um
povo civilizado.

A preocupacao com a nossa identidade cresceu entre nossa elite politico-
cultural. A imagem de uma sociedade mesti¢a ndo agradava e um certo pessimismo em
relacdo aos homens e as mulheres dos tropicos foi aderido a epiderme brasileira,
produzindo um numero crescente de adeptos a teoria do branqueamento para que o
Brasil desse certo. Esse branqueamento nao se referia unicamente a nossa pele, mas a
um branqueamento das corporeidades brasileiras, em que os saberes dos negros, indios,
mesti¢os e brancos pobres deveriam ser subsumidos ao dominio dos saberes da ciéncia,
os saberes que produziriam o verdadeiro brasileiro.

As grandes cidades brasileiras e européias no século XIX podem ser descritas
como um caldeirdo em ebulicdo. O panorama cultural se altera tdo dinamicamente
quanto as cidades, e Foucault (1992) nos fala que o homem, isolado ou em grupo, se
tornou objeto das ciéncias e que este fato é um acontecimento na ordem do saber (p.
362). Nasceram as ciéncias enderecadas ao homem, as Ciéncias Humanas, que vao
buscar conhecer este homem a medida que ele vive, fala, produz e se reproduz. A
linguagem lhe possibilita constituir para si todo um universo simbolico, cujo interior se
relaciona com seu passado, seu presente e seus sonhos de futuro, com coisas, com
outras pessoas. Esse universo simbolico possibilita a producdo de diferentes coisas
materiais € ndo materiais. A ciéncia do homem vai ter como tarefa o estudo das
vizinhangas, das fronteiras imediatas e de toda a extensdo da vida, do trabalho e da
linguagem do homem. O objeto das Ciéncias Humanas é este ser que expressa

corporeamente sua representacdo do mundo. As Ciéncias Humanas e a nascente

%! Essa moral a qual ele se refere, ndo ¢ mais a moral religiosa, mas a moral do trabalho livre e da
producio a partir do modelo capitalista, ja plenamente existente na Europa.
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Biologia vao identificar no homem europeu, burgués e cristao, a referéncia civilizadora,
a expressao maxima do homem desenvolvido.

E o século no qual o sentimento de identidade acentua-se e difunde-se
amplamente. E, sem divida, o momento dos museus e dos espacos reservados ao
exercicio de olhar o corpo do outro, mas ¢ também o século de olhar para o proprio
corpo. A reducao dos custos da fotografia produzida em série permitiu a vulgarizagao
do retrato, e a contemplagdo da propria imagem deixou de ser um privilégio de ricos: os
pequenos espelhos passam a ser vendidos pelos mascates em varios lugares diante da
queda de custos de produgdo (Corbin, 1991). As pinturas mantiveram-se como
representacdes, imagens-memorias materiais, produzidas a partir do olhar da elite
politica e financeira que se queria perpetuado. Os espelhos, contudo, objetos tdo
comentados na histéria do contato entre os indios americanos € o europeu, eram
raridade nas cidades pequenas da Franga e, até¢ o fim do século XIX, eram poucos o0s
que possuiam espelhos nos quais fosse possivel se contemplar de corpo inteiro (idem,
ibidem).

Uma nova trama se mostra: ver-se € ver o outro. As marcas estdo nos corpos.
Ainda durante o século XVIII, um poder disciplinar captura o olhar e os corpos. Serdao
constituidos quadros vivos, e esta nova organizagao sera, ao mesmo tempo, uma técnica
de poder e um processo de saber. Trata-se de organizar o multiplo, de se obter um
instrumento para percorré-lo e domina-lo; trata-se de lhe impor uma <<ordem>>
(Foucault, 1988: 135). A valorizacdo do visual é ponto de distingdo, e vai constituir a
Antropologia como o lugar do estudo da diferenca, tanto étnica, como cultural. Esta nos
seus fundamentos, o processo pelo qual a diferenga comecou a ser observada, nomeada
e exibida. Buscando legitimar-se como conhecimento, a Antropologia tomou como
modelo de referéncia a Medicina, e a anatomia humana, sob a o6tica das medidas, como
um caminho metodolégico para hierarquizar as diferentes culturas. Contudo, a
especificidade da pesquisa antropoldgica ndo residia tanto na crenga positivista de uma

objetividade quantificada, mas nos esforgos incessantes para evitar qualquer dimensao
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subjetiva em um dominio onde o corpo era, a0 mesmo tempo, modo e objeto de
conhecimento.

Os lagos que unem o estudo da diferenca racial e a constituicdo de colegdes e
de espacos reservados ao exercicio do olhar, como os museus de Antropologia e os
museus de Arte, sdo estreitos ¢ datam também do século XIX. A nog¢ao de diferenca se
constitui com a ajuda de um raciocinio metaforico e, a partir de pressupostos tedricos,
politicos e culturais como podemos ver na citagdo que Dias (1996) faz de Paul Broca,
um dos estruturadores da Antropologia como ciéncia. Ela nos conta que para Broca a
craniologia ndo fornece apenas os caracteres de primeira ordem para a distingdo e
classificagdo das subdivisdes de género humano; fornece também dados preciosos sobre
o valor intelectual desses grupos (p. 24). Sera sobre o Outro — racas inferiores,
mulheres, idiotas, anormais — que se debrugardo os estudos antropologicos até bem
recentemente, ¢ ainda hoje a maioria das pesquisas nas Faculdades de Educacdo tém
como principal enfoque as falhas e os nao-saberes de estudantes e de professores da
escola basica, identificando estes como um outro, distinto do mundo dos saberes da
Universidade.

Na Antropologia o que se procurava eram os caracteres diferenciais do cranio e
da face nos grupos humanos, tendo como objetivo colocar cada qual no seu lugar da
série dos seres vivos. Buscava-se a diferenciacdo da elite européia e a identifica¢do dos
outros como objetos dos estudos. A nova elite cultural gerou processos nos quais o auto-
controle, os cuidados de si e a producdo de imagens-memorias proprias ensejaram o
afastamento cada vez maior da populagdo comum, e também dos nao-europeus.

As nascentes ciéncias dessa época serdo parceiras na comprovagdo da
inferioridade do ndo-branco. Patto (1990) afirma que

a tese da inferioridade do ndo-branco era especialmente util, tanto
nos paises colonizadores como nos colonizados, nos primeiros, justificava a

dominagdo de povos; em ambos, desculpava a dominag¢do de classe. (1990,
66).
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No Brasil, esse olhar para si, para o outro ¢ para as marcas do corpo sera
tramado especialmente pelo fio da ciéncia. Podemos tomar como exemplo a passagem
abaixo de um dos textos publicados pela Igreja Positivista do Brasil:

Segundo os ensinos de nosso Mestre, a jerarquia que o0s
antecedentes historicos estabelecem entre os povos e especialmente entre os
elementos occidentaes, a saber: fracez, italiano, ibérico, britannico, e
germdnico. Segundo essa jerarquia, a hegemonia espiritual da familia

occidental cabe irrevogavelmente a Franga, resumida em Pariz. (Mendes,
1915: 17)%

Como algo incontestavel, a subalternizacdo do ndo branco e também a do ndo
europeu se naturalizaram. De maneira semelhante a incorporacdo do uso de talheres e de
pratos individuais a mesa das refei¢des, na Europa do século XVII, a imagem-memoria
de superioridade cultural e dos saberes do homem branco burgués europeu comega a ser
colada a nossa corporeidade. Um mito fundador serd criado para ajudar a responder a
pergunta que desterritorializava nossa intelectualidade do final do século XIX: como ser
um povo civilizado?

A imagem-memoria de um povo subalterno passa a fazer parte de nossa
memoria de corpo, e vai sendo incorporada as técnicas corporais de nossa elite cultural.
Um olhar sobre nds préoprios, de desconfianga, ¢ gerado. Passamos a desconfiar da
capacidade do semelhante a ndés mesmos para aprender, para trabalhar, de sua
honestidade, de sua competéncia para produzir coisas boas... Incorporamos uma
imagem de ser brasileiro como algo menor, comparado ao modelo europeu, em face de
nossa bricolagem étnica e cultural, que alids ¢ identificada como algo ruim, impuro.
Algumas vezes olhamos nos mais parecidos conosco, a expressao daquilo que nao
desejamos ser, negamo-nos a ver em nds mesmos aquilo que a razdo descorporificada
nos ensinou a ver como “inferior”, ruim e passivel de exclusao.

O Estado, que se pretende moderno, penetra o espago residencial e do proprio
corpo dos individuos. A razdo maquinica, que ja vinha produzindo enormes alteragdes

na cultura européia desde o século XVII, e que aportou discretamente no Rio de Janeiro

62 Foi mantida aqui a grafia original do texto.
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com Familia Real Portuguesa, ferve e se entranha na cultura dos agentes civilizadores
que vao assumindo espacos de poder.

Carvalho (1999b) nos conta que sdo produzidas varias campanhas em varios
pontos do pais por homens da Ciéncia, da Arte e da Politica que se unem para
modernizar o pais. Essas campanhas sdo feitas por técnicos e cientistas que procuravam
civilizar as populagdes da area rural e da periferia urbana ainda presas ao que
consideravam superstigdo e atraso. Os novos missiondrios saiam das escolas de
Medicina, da Politécnica, da Escola de Minas, da Escola Militar. Usavam métodos
distintos de catequese, mas o evangelho era o mesmo: o progresso, a civiliza¢do, a
modernidade (p. 110). Era preciso produzir, pela forca do conhecimento cientifico e de
politicas publicas, um povo mais embranquecido.

As reagdes rurais de carater popular como a de Canudos, nos sertdes da Bahia,
e 0 Movimento do Contestado, entre os estados do Parana e Santa Catarina, podem ser
considerados como movimentos de resisténcia ao processo civilizador dos nossos
modernizadores que, desejando um outro Brasil com outros brasileiros, agiam de forma
a destrui-los. Os dois movimetos foram encerrados com acdes militares de extrema
violéncia, com verdadeiros massacres da populacdo resistente, em sua maioria mestigos.

Os homens e as mulheres pobres dos meios rurais passam a ser identificados
com a imagem de barbaros, supersticiosos, a antitese da modernidade. Sua corporeidade
expressava um Brasil resistente aos avancos da modernidade. A memoria-imagem do
homem do interior ganha uma representacdo material na figura do Jeca Tatu, de
Monteiro Lobato, um homem doente e abulico que, uma vez tratado, se transforma em
um empresario de estilo ianque. O matuto se convence do valor da ciéncia: o que disser
“nha ciéncia”, ele obedece. (Carvalho, 1999b: 111)

O engenheiro Pereira Passos e o médico sanitarista Oswaldo Cruz, a partir de
1903, articularam uma cruzada para higienizar a cidade e a populagdo do Rio de Janeiro.
Embasados nos conhecimentos de urbaniza¢do e saneamento europeus, especialmente
de Paris, pretendiam civilizar os hdbitos da populagdo, especialmente daquela que se

amontoava nos corticos ¢ dos negros libertos, que passaram a habitar a periferia da
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cidade. O homem e a mulher pobres do campo, negros, indios € mesticos, tém suas
imagens coladas ao atraso. Mas ndo apenas eles representardo os entraves para a
formagdo de uma nacgdo desenvolvida. A Revolta da Vacina, no Rio de Janeiro, em
1904, foi produzida pela resisténcia daqueles que queriam se fazer ouvir pela elite
brasileira, apesar desta julgar que eles nada tinham a dizer: os pobres da cidade. Como
memoria social, esse movimento de resisténcia, produzido por subjetividades
divergentes, foi interpretado como obra de mentes atrasadas.

Assim, vai sendo “confirmado”, pela historia, que os homens e as mulheres
pobres dos meios rurais e os habitantes pobres da cidade, brancos ou ndo, sao portadores
de saberes que devem ser esquecidos. Os negros, os indios € os mestigos eram em si,
segundo as teorias da época, gente de qualidade inferior. Tornaram-se também
indesejaveis os conhecimentos daqueles que resistiam as acdes modernizadoras da
cidade do Rio de Janeiro: as prostitutas, os malandros, as criancas abandonadas, os
capoeiras, os imigrantes dos cortigos, os pobres € miseraveis em geral. Gente portadora
de saberes perigosos, saberes que deveriam ser esquecidos, que deveriam ser
substituidos pelas imagens-memorias da cultura moderna, esta sim gerada por aqueles
que conheciam e sabiam o que era importante para o brasileiro.

Esses saberes perigosos € as pessoas que os tramavam passaram a ser
combatidos como sindnimos do mal. Um mal que, tanto na racionalidade moderna
quanto na racionalidade sacerdotal, ¢ naturalizado como se houvesse uma pré-
destinag¢do, uma inferioridade moral. A “naturalizacdo” do bem, como préprio da elite
urbana brasileira e do clero, se dard como um processo de desfazer qualquer
identificagdo destes com as praticas corporais da maioria da populagdo, que era de
pobres, negros e mesticos, € a producdo de uma identificagdo corporal com a alta
burguesia e com a nobreza européia, especialmente a francesa e a inglesa.

Os homens da cultura e da ciéncia moderna acreditavam no seu poder para
transformar o Brasil, para tirad-lo do atraso. Adentraram no panorama urbano nacional o
telefone, o gramofone, o cinema, a maquina de escrever e o bonde elétrico. O brasileiro

Santos Dumont, em 1903, voa os céus de Paris e é recebido no Rio de Janeiro como
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her6i nacional, mas as criangas negras ¢ mesticas ou as filhas de imigrantes europeus,
que aqui chegavam em busca de novas possibilidades de vida, ndo tinham acesso
democrético a escola.

Sem muitas ac¢des que demonstrassem uma intengdo corporificada de
democratizagdo da sociedade, o tema era debatido por nossa elite politico-cultural, mas
segundo nos conta Carvalho (1999b):

Para os positivistas, a representa¢do parlamentar era uma farsa
que devia ser substituida pela ditadura republicana. Os jacobinos, por sua
vez, também ndo tinham muito respeito pelos mecanismos de representagdo
politica. Os liberais spencerianos pagavam tributo verbal a democracia,
mas na pratica nada faziam para tornd-la realidade. O autoritarismo foi
trago permanente desses modernizadores brasileiros. As vezes, como vimos,
usavam o canhdo para impor o progresso, em outros casos, desprezavam a
opinido dos interessados; na melhor das hipoteses, eram paternalistas,
como foi o caso de Rondon. Mesmo entre os modernizadores que

admiravam os Estados Unidos, como Monteiro Lobato, predominava a
visdo autoritaria e tecnocrdtica. (p. 121)

O final do século XIX e o inicio do XX estdo marcados pelas imagens de
her6is da Patria e de grandes homens, brancos (se ndo na pele, o eram na cultura) e, em
sua maioria, de familias proprietarias. As participacdes populares eram indesejaveis,
assim como seus saberes. As fabulosas investidas na modernizagdo do pais deram
destaque aos homens das ciéncias, mas as ag¢des governamentais nao trouxeram
alteragdes significativas para o quadro de escolarizagdao no Brasil, embora tenha havido
uma acentuada influéncia das filosofias cientificistas na educacdo, consubstanciadas
sobretudo no papel disciplinar e metodologico atribuido as ciéncias e na importancia
que elas passaram a ganhar nos curriculos (Tanuri, 2000: 68-9). Esta influéncia sera
sentida, sobretudo nas escolas paulistas, onde a elite republicana na ultima década do
século XIX, sob a direcdo de Caetano de Campos, fez aprovar legislagdo na qual
ampliava-se a parte propedéutica do curriculo da Escola Normal e incluia a pratica de
ensino em suas escolas-modelos.

A elite politico-cultural hegemonica buscou e tem buscado a producao e a re-
producdo da imagem de uma brasilidade sem conflitos e contradi¢des, a construgdo de

uma identidade nacional produzida por negros, brancos, indios e mesticos, pobres e
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ricos mas como Dominick et alii (2000), afirmamos: capitaneada pela cultura branca
dominante européia e pilar da sociedade ocidental.

A construcdo de uma identidade nacional foi um processo que encontrou e
ainda encontra resisténcias, possivelmente porque no mundo vivido nos constituimos de
multiplas identidades. Ainda hoje, esta imagem-memoria se repete em escolas, na
universidade e at¢ mesmo nas a¢des governamentais, como temos visto nas propostas
dos PCNs, nas avaliagdes nacionais de cursos universitarios ¢ do ensino basico e nas
celebragdes nacionais, como foi o caso dos “500 anos do Descobrimento do Brasil”.

Sao varios os movimentos que imprimem resisténcias ao pensamento Unico, ao
autoritarismo, a opressao e a violéncia que tentam reafirmar “uma tnica identidade”.

A nogdo de cultura de fronteira trabalhada por Bhabha (1998) nos instiga a
pensar a questdo das identidades como tramas que se interpenetram, ou seja, ele nos
alerta para o fato de que a fronteira ndo separa duas culturas, mas é um espa¢o onde se
articulam as diferengas, onde se produz o hibridismo corrosivo das identidades
nacionais. A partir desta nogdo, temos a constituicio de sujeitos hifenizados,
ambivalentes, hibridos, ja que os elementos das diferencas sdo incomensurdveis, ndo

havendo possibilidade de uma sintese cultural.

3.4- Lugares, desterritorialidades e fluxos nas imagens dominantes

...atraves de forgas reticulares, produziram-se e se produzem na
historia periodos pacificos e outros turbulentos e revoluciondrios, periodos
de florescimento ou declinio, fases em que a arte se mostra superior ou nao
passa de pdlida imitagdo. Todas essas mudangas tém origem, ndo na
natureza dos individuos isolados, mas na estrutura da vida conjunta de
muitos. A historia de uma sociedade, mas sem a menor duvida, de uma
sociedade de individuos. (Elias, 1994a: 45)

Segundo Paim (1982), os positivistas influenciaram, por muito tempo, os
orgaos decisorios e foram os responsaveis diretos pelo abandono sistematico da idéia de

implantar-se a universidade no Brasil. Nos anos 20, contudo, a defesa da idéia de
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universidade ganhou relevancia e a influéncia dos membros da Igreja positivista ja havia
se enfraquecido. Um outro grupo de pessoas se reune em torno da Academia Brasileira
de Ciéncias. Esta possuia estreito vinculo com o Instituto Franco Brasileiro de Alta
Cultura, que patrocinou um amplo intercadmbio entre cientistas brasileiros e franceses e,
em maio de 1925, promoveu a vinda ao Brasil de Albert Einstein (1879/1955).

As novas imagens-memorias que vao surgindo no panorama nacional sao
influenciadas pelo desenvolvimento norte-americano, pela Revolugdo Russa e pelo
primeiro pos-guerra. Os fluxos migratorios sao agora identificados como algo para além
da purificagdo da raga brasileira, trata-se da entrada de uma nova for¢a de trabalho para
a lavoura, mas também para a industria nacional que ganhou folego com a guerra na
Europa. O sangue capitalista industrial se adensa, ndo somente nas veias da nossa elite
politico-cultural, como também nas da populagdo. Os movimentos de resisténcia a essa
nova forma de dominagdo na cultura brasileira ganham novos contornos; aumentam
entre o povo os desejos de acesso € a sensagao de direito a determinados bens sociais,
como a educacgdo. Conta-nos Saviani (1985) que J. Nagle analisa esta fase da educagao
brasileira como a do “entusiasmo pela educacdo” que entra em refluxo posteriormente,
cedendo lugar ao “otimismo pedagodgico” da Escola Nova. Na década de 20, houve
grande movimentagdo popular e a educagao foi pensada, especialmente por anarquistas
e socialistas, sob o ponto de vista da participacdo politica da populagdo. Uma formagao
para além daquela voltada para o mercado de trabalho. Na escola se aprendia os
mecanismos de participagdo politica, os conhecimentos produzidos pela ciéncia, as
habilidades do corpo necessarias para o trabalho. Esses eram alguns dos principios
propostos pelas escolas libertarias no Brasil.

A fase que se segue a Primeira Guerra e se prolonga até o final da década de 20
¢ de preocupagdo e entusiasmo com a problematica educacional no Brasil e no mundo.
O crescimento da industria brasileira ¢ grande, embora o Brasil se mantenha com
caracteristicas de um pais agrario. Entrecruza-se a discussdo da identidade nacional, o
desejo politico de romper com o Brasil do passado, com as imagens-memorias

\

escravocratas, de um pais de analfabetos e subalternizado a cultura européia,
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especialmente & francesa. E possivel identificar, nos anos 20, algumas marcas que sdo
renovadoras, que buscam romper com aquelas que apontavam para a identidade
brasileira como algo menor. Havia a preocupacdo de se discutir a identidade e os rumos
da nacdo brasileira, mas, agora, politicos, militares, empresarios, trabalhadores,
médicos, educadores e também artistas e intelectuais queriam se fazer ouvir. Na
educagdo, as mudangas se expressaram, em especial pela intensa movimentacdo em
torno das questdes do grande nimero de analfabetos, na necessidade de termos espagos
destinados a divulgacdo e a produ¢do de conhecimentos cientificos, na necessidade de
conhecermos melhor o nosso povo e, para isso, de formagdo de uma nova elite
dirigente. As discussdes que serdo travadas e as agoes dos diferentes atores sociais vao
imprimir novas marcas, entre elas, sobressaindo as demais, esta a afirmacdo de uma
educagdo laica para o pais. Positivistas, liberais, anarquistas e comunistas produzem um
certo consenso quanto a necessidade de implementa¢do de uma cultura cientifica na
educagao do pais e uma ruptura com as concepcdes dominantes da Igreja Catolica.
Desde a abolig@o dos escravos e a vinda dos primeiros imigrantes europeus, as
imagens-memorias de corpo do homem que trabalha vai sendo agregada a imagem do
trabalho assalariado, imagem que até entdo ndo estava muito presente entre nos. Neste
inicio de século, além do pagamento de saldrio ao trabalhador, lhe ¢ agregada a imagem
a dimensdo do tempo de produgdo industrial. Um tempo que ¢ controlado pela dindmica
do relogio das fabricas e dos interesses dos industriais. Os homens, as mulheres e as
criangas vao trabalhar nas fabricas e no comércio por salarios bastante pequenos ¢ sem
garantias quaisquer. As imagens que dominam o trabalho industrial e o capitalismo
brasileiro do inicio do século XX assemelham-se, em parte, aquelas presentes no
nascimento do capitalismo europeu, em que os operarios eram extenuados em suas
forcas, as operarias eram sexualmente violadas e as criangas pobres trabalhavam e
morriam muito cedo. Permaneciam também entranhadas em nossa elite as imagens-
memorias do trabalho servil, que identificavam nos trabalhadores negros, brancos ou
mesti¢os a subalternidade. Nosso desenvolvimento industrial parte de dois pressupostos.

O primeiro se refere a maxima exploracdo das energias corporais para reduzir ao
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minimo o potencial de organizagdo e de resisténcia dos trabalhadores — em sua maioria,
estrangeiros — ¢ o segundo da falta de saberes, da ignorancia total daquela massa
humana que se aglomerava em residéncias, muitas vezes precdrias, em torno das
fabricas, e que pouco sabia ler e escrever.

As discussdes e as disputas travadas entre catdlicos e membros da Igreja
Positivista do Brasil migram para a periferia dos acontecimentos. A separagdo entre
Estado e Igreja, a discussdo sobre educacdo laica e educacdo religiosa ganham nova
dinamica com a participagdo mais efetiva do pensamento liberal e das correntes do
pensamento operario.

As imagens de conhecimento, de homem e de sociedade que passam a circular
eram, quase todas, de correntes politicas e filosoficas geradas no continente europeu e
que chegaram ao Brasil ainda no Império. Nao obstante, somente no inicio do século
XX, ganham visibilidade, articulando saberes ¢ poderes. A que mais marcou a nossa
corporeidade foi a do pensamento liberal. E indispensavel destacar também a atuagdo
dos libertarios, dos socialistas e dos comunistas. Estas imagens ndo substituem as
anteriores, mas se entrelagam. Apesar de muitas vezes aparecerem como
contraposigoes, elas sdo grafadas sobre um pergaminho reutilizado, onde estdo presentes
as novas marcas, como também as que anteriormente estiveram ali escritas. As novas
imagens memorias introduzem modificagdes na composi¢dao de nosso vitral, que muito
pouco teve da harmoniosa vidragem que muitos ainda insistem em afirmar. Tais
modifica¢des se produzem em um Brasil cuja elite dominante se reafirma na marcagao
de lugares, reduzindo as possibilidades de fluxo e de desterritorializagdes.

As mudangas que vinham sendo produzidas nos paises da Europa e nos Estados
Unidos da América os havia transformado em paises de economia capitalista industrial.
As novas dindmicas da producdo de riqueza e de conhecimento no mundo for¢am os
territorios e as firmes barreiras de nossa elite politico-cultural. Comecam a entrar no
Brasil o capital norte-americano e suas industrias. Conta-nos Ghiraldelli (1987) que

ao contrdrio do capitalismo britanico, o imperialismo americano

ndo visava explorar “de fora” as linhas de produc¢do ja montadas nos
diversos paises da América Latina, mas sim penetrar nas entranhas desses
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paises, desenvolver novas linhas de produgdo, linhas essas que tivessem sua
génese, desde os primeiros passos, sob seu dominio (...) (p.30)

Passam a circular, de forma mais viva e tendendo a corporificar-se entre uma
parte de nossa elite, e também entre os trabalhadores agora aglomerados, imagens de
direitos trabalhistas e de direitos sociais. Alguns desses direitos haviam sido
conquistados, anteriormente, pelo proletariado europeu e norte-americano, como a
alfabetizagdo; outros ainda estavam sendo disputados com as burguesias locais, como a
regulamentac¢do do trabalho infantil, o nimero méximo de horas de trabalho, o direito a
sindicaliza¢do, as melhorias salariais.

No Brasil, alguns desses direitos sociais ja faziam parte das lutas dos
anarquistas e anarco-sindicalistas desde o final do século XIX. No inicio do século XX,
os libertarios, com doacdes, montaram a Escola Moderna. Esta se espalhou por fodo o
territorio nacional; quase todas as cidades que sediaram algum tipo de manifesta¢do
de trabalhadores possuiram alguma escola ou grupo libertario interessado na sua
construgdo (Ghiraldelli, 1987: 124).

Nao havia escolas publicas e de educagao laica para os filhos dos trabalhadores
imigrantes. Na busca de uma educacdo dos trabalhadores voltada para a producdo de
uma cultura que rompesse com as diferentes formas de dominagao presentes na cultura
capitalista, entre elas o monopdlio do saber, os libertarios foram buscar as bases na
proposta de pensadores acratas, ligados ao movimento operdrio internacional. Nao
desejavam qualquer participag¢do do Estado, fosse na questdo financeira ou na gestao do
curriculo. Identificavam, nas corporeidades dos professores publicos, as imagens
religiosas que dominavam a educacdo da elite governante. Organizaram as Escolas
Modernas, que davam a maxima importancia a atividade e ao trabalho como principios
educativos, de acordo com as propostas da Educacdo Integral de Paul Robin. Também, e
em ndo menor importancia, estavam presentes as atividades de co-educacdo, do Ensino
Racional de Francisco Ferrer, que apresenta, como meio, a razdo e, como guia, a
ciéncia. Segundo a leitura, feita por Gallo (1994), para Ferrer a ciéncia, por si s6, nao

poderia trazer a emancipagdo do homem e o progresso.

Na perspectiva de Ferrer em particular, e dos anarquistas em
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geral, a ciéncia so pode ser o veiculo do progresso desde que seja
devidamente distribuida pelo conjunto da sociedade (...) O problema
politico é, portanto, posterior ao ético, em outras palavras, a op¢do politica
pela transformagdo da sociedade é feita como tentativa de se resolver a
questdo ética da desigualdade e da exploragdo, que se mostra, dentre
outras, na forma de um monopolio da verdade e do conhecimento cientifico.

(p-4)

Gallo (1994) também nos conta que a producdo filosofico-politica classica dos
anarquistas estemdeu-se da segunda metade do século XIX até as trés primeiras décadas
do século XX, e tinha, no conceito de uma educagdo integral, seu né articulador que

envolvia

no processo pedagogico trés momentos: o de uma educagdo
intelectual, voltada para o aprendizado de conhecimentos cientifico-
culturais acumulados pela humanidade; o de uma educacgdo fisica, que
cuidaria de educar o corpo - isso ndo era nada comum nas escolas do
seculo XIX -, subdividindo-se numa educagdo fisica como a conhecemos
hoje, voltada para a saude e os esportes e numa educagdo manual que
cuidaria, na primeira infdncia, de desenvolver e refinar as habilidades
sensorio-motoras e, mais tarde, iniciaria os individuos no aprendizado
profissional; e o de uma educagdo moral, voltada para a vivéncia na
coletividade e para a construg¢do da solidariedade e da liberdade, como
base para a constru¢do de uma sociedade justa. (p. 2)

No cotidiano das Escolas Modernas, estavam presentes os principios desta
educagao integral. Ghiraldelli (1987) cita uma passagem que ilustra a dindmica da
producdo de conhecimento na escola.

O professor Penteado ndo perdia a oportunidade de levar os
alunos para passeios pela cidade de Sdo Paulo. Tais caminhadas eram, na
verdade, pretexto para “aulas ao ar livre”; o encontro com um animal
provocava uma explicagdo sobre geografia e historia etc. As caminhadas
também serviam para a entonagdo de cantos e hinos enaltecendo a paz, a

mulher e a crianca. Uma vez de volta a escola, os alunos se dedicavam a
fazer descricoes e redagoes sobre o ocorrido no passeio. (p. 135)

Os centros urbanos industriais brasileiros das primeiras décadas do século XX
fazem a histéria do capitalismo e do anticapitalismo, do desejo de mudar e dos
movimentos de resisténcia, alguns articulados a uma teoria politica ou a uma corrente

filosofica e outros ndo. Destacam-se, de fato, a Revolugdo Russa ¢ a Comuna de Paris,
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no final do século XIX, que produzirdo, em uma parte significativa de nossa elite
politico-cultural, imagens-memorias do proletariado como arruaceiros. Nao € a toa que
se mantém ainda presente entre nds a imagem de “anarquia” como bagunca, falta de
organizagdo, € a pecha de “comuna” para aqueles que se contrapdem ao
prédeterminado.

Alguns setores de nossa elite reagiam a movimentos contestatdrios, servindo-se
tanto de mecanismos legais, quanto da repressdo policial, de forma a coibir os que
defendiam a participacdo politica da populagdo e que valorizavam as imagens-memorias
populares ou que trabalhavam no sentido de romper com a forte hierarquia presente nas
relacdes sociais brasileiras.

Os movimentos que buscaram romper com os lugares fundados no Brasil
foram muito combatidos nas duas primeiras décadas do século XX, e guardam sua
importancia na histéoria de nossa cultura por provocarem deslocamentos, por
tensionarem a territorialidade. Alguns deles se transformaram, como foi o caso dos
libertarios e socialistas. Porém, as suas imagens-memorias, que chegaram ao Brasil
ainda no Império junto com os imigrantes italianos, possibilitaram a organiza¢do ndo
somente de comunidades anarquistas, como também do anarco-sindicalimo, que
articulou parte significativa do operariado industrial brasileiro nos dez primeiros anos
do século XX. O enfrentamento mais sistematico ao movimento operario, de
predomindncia anarco-sindicalista, juntamente com as derrotas nas greves, fez com que
0 mesmo passasse a sofrer a expulsdo das liderangas estrangeiras, a prisao dos lideres
brasileiros ¢ o fechamento de todas as escolas por eles organizadas; produzindo uma
efetiva retracdo de suas atividades, especialmente, a partir de 1917. As imagens-
memorias do movimento operdrio ficaram marcadas como imagens do mal.

A Revolugdo de Outubro trouxe novas imagens-memorias e possibilidades
organizativas para a classe operaria nacional. A assung¢do, por parte de alguns lideres
libertarios, da defesa incondicional da Revolucdo Russa e do governo de Lénin

possibilitou a formagdo de um novo grupo dirigente na classe operaria no Brasil. Em
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mar¢o de 1922 foi fundado o Partido Comunista Brasileiro. Articularam-se as novas
liderangas operarias e a esperanca ajuda na reorganizagao dos movimentos operarios.

A Semana de Arte Moderna, financiada pelo setor industrial paulistano, mas da
qual participaram diversos artistas apoiadores da Revolu¢dao Russa, destaca-se pelo seu
carater de fronteira. Essa dimensdo-limite se coloca, possivelmente, devido a pergunta
da intelectualidade paulista, que participou da semana de 22: Como deveria ser o Brasil
moderno? Através da literatura, das artes plasticas, da musica, e mesmo de manifestos,
os artistas e intelectuais modernistas buscaram compreender a cultura brasileira e

. ., . . 63
sintoniza-la com o contexto internacional’”.

Di Cavalcanti - Samba 1925%

No Rio de Janeiro, a perspectiva era outra, ¢ artistas e intelectuais cariocas
reagiram a idéia do modernismo como movimento cultural organizado. Havia um forte
intercambio entre os artistas, os intelectuais e as camadas populares. Manuel Bandeira,

um dos expoentes da poesia modernista, declarou que seus escritos haviam se inspirado

63 http://www.cpdoc.fgv.br/nav_historia/htm/anos20/ev_arteecultura001.htm
64 www.uol.com.br/bienal/24bienal/ nuh/enuhmodcava03b.htm
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mais na vivéncia das rodas boémias cariocas do que em discussdes intelectuais®. De
fato, a produgdo da inteligéncia carioca se dava estreitamente ligada ao espago informal
das ruas, dos cafés, das festas de igrejas, como a da Penha, das casas de Santo, como a
da Tia Ciata, e dos carnavais, do que em lugares tradicionalmente reservados a
“intelectualidade”.

Foi um momento no qual as imagens de um Brasil predominantemente
comandado pelo homem branco, de cultura européia, morador da cidade e cristdo foram
colocadas em cheque. Aparece no cendrio uma valoriza¢do da mulata e dos mulatos, dos
homens e mulheres pobres da cidade e do campo, do batuque e do pandeiro. O samba
faz muita gente dancar. Macunaima nasce, em 1928, como um her6éi sem nenhum
carater, provavelmente uma tentativa de ruptura com as imagens de herdis nacionais
produzidas pela Republica, em que todos eram brancos e moralmente perfeitos.
Macunaima era um hibrido, homem nascido no mato e apaixonado pelas mulheres,
nasceu negro, tomou banho nas aguas encantadas e virou louro de olho azul. As
imagens-memorias de seu povo estdo entranhadas em sua corporeidade, e, quando vai
viver nas cidades de Sdao Paulo e do Rio de Janeiro, a sua leitura do mundo mistura
magia e possibilidade. Mistura parte daquilo que é préprio da cultura do mato, como os
bichos, as plantas, as historias de sua gente e as imagens da cidade, como os prédios, os
carros, as maquinas. Ele ¢ subjetividade transitoria, ndo se fixa em uma verdade pronta,
ndo perde sua curiosidade, nem sua vontade de resgatar a muiraquitd. O nascimento e 0s
primeiros anos de vida deste sujeito, que ndo é nenhum de nds € a0 mesmo tempo um
pouco de cada brasileiro, nos ¢ contado por Mario de Andrade da seguinte forma:

No fundo do mato-virgem nasceu Macunaima, heroi de nossa
gente. Era preto retinto e filho do medo da noite. Houve um momento em
que o siléncio foi tdo grande escutando o murmurejo do Uraricoera, que a

india, tapanhumas pariu uma crianga feia. Essa crianga é que chamaram de
Macunaima.

Ja na meninice fez coisas de sarapantar. De primeiro passou mais
de seis anos ndo falando. Sio incitavam a falar exclamava:

6 http://www.cpdoc.fgv.br/nav_historia/htm/anos20/ev_arteecultura_modcarioca.htm
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— Ai! que preguical. . .

e ndo dizia mais nada. Ficava no canto da maloca, trepado no
Jjirau de paxiuba, espiando o trabalho dos outros e principalmente os dois
manos que tinha. Maanape ja velhinho e Jigué na for¢a de homem. O
divertimento dele era decepar cabega de sauva. Vivia deitado mas si punha
os olhos em dinheiro, Macunaima dandava pra ganhar vintéem. E também
espertava quando a familia ia tomar banho no rio, todos junto e nus.
Passava o tempo do banho dando mergulho, e as mulheres soltavam gritos
gozados por causa dos guaimuns diz-que habitando a agua-doce por la. No
mucambo si alguma cunhatd se aproximava dele pra fazer festinha,
Macunaima punha a mdo nas gragas dela, cunhata se afastava. Nos machos
cuspia na cara. Porém respeitava os mais velhos e freqiientava com
aplica¢do a murua, a poracé, o toré, o bacoroco, a cucuicogue, todas essas
dangas religiosas da tribo. (1970: 09)

Havia um grupo em transito, desejoso de produzir novos imprintings nas
corporeidades brasileiras. Conta-nos Favero (2000) que nesta época foram rompidos
alguns canones do

academicismo nas artes plasticas, na musica e na literatura,
contribuindo para um contato mais direto com a vida brasileira e com as
novas tendéncias da arte européia mais viva. Do ponto de vista politico,
temos uma série de rebelices, como o movimento tenentista, que
culminaram com a revolugdo de 1930. E nesse periodo, ainda, que se
constituem, no Rio de Janeiro, a Academia Brasileira de Ciéncias, em 1922,
cujas origens datam de 1916, quando é fundada a Sociedade Brasileira de

Ciéncias, e a Associa¢do Brasileira de Educacgdo, instituida em 1924. (p.
27).

Buscando desterritorializar, a partir das expressdes artisticas, as imagens
dominantes na cultura local, nossos modernistas pretendiam rupturas com os usos dos
poderes dos saberes para a dominagdo da maioria da populagdo e, como um movimento
de vanguarda, tinham em suas propostas a producdo de brasileiros novos que viveriam
em uma sociedade nova. Eram subjetividades divergentes, vivendo em um momento
bastante fluido de nosso pais.

Ressurge a poténcia popular, que, como raizes, se escondem ou aparecem no
seio da terra, conforme as possibilidades produzidas pelas condigdes climdticas e do
solo. Nao ¢ possivel afirmar que houve um afrouxamento na tensao autoritaria de nossas

elites, mas sim a perda do consenso entre os varios projetos politicos das muitas vozes
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que passam a ser ouvidas no Brasil. Um exemplo de que ndo houve um arrefecimento
do autoritarismo foi o fato de o PCB, poucos meses depois de sua fundagdo, entrar na
ilegalidade. Mesmo assim, concorrendo as elei¢des através do BOC (Bloco Operario
Camponés), conseguiu eleger e garantir a posse do operdrio marmorista Minervino de
Oliveira e do tedrico do partido Otavio Branddo Filho no Conselho Municipal do
Distrito Federal, devido a uma forte mobilizagdo popular (Ghiraldelli, 1987).

As inovagdes tecnologicas e a eletricidade possibilitaram a modernizag¢do das
fabricas e nossos empresarios passaram a contratar mulheres e criangas para substituir
os homens como forga de trabalho. Apareceram o radio e o cinema falado; este tltimo ¢
produzido nos Estados Unidos e mostra, ao setor médio da populagcdo, uma outra
corporeidade, imagens da prosperidade vivida pelos norte-americanos gracas ao
progresso capitalista. E o “american way of life” (o estilo de vida americano). No
Brasil, um desejo de liberdade politica, de mudancas ¢ de prosperidade contagia de
formas diferenciadas varios setores da sociedade, que se mobilizam.

A impressao de imagens do homem, do conhecimento, do corpo e do mundo
modernos, que na Europa e nos Estados Unidos j& estavam articuladas ao mundo do
trabalho e da produgdo industrial, serd tomada por nossas liderancas liberais e
comunistas como uma tarefa a ser realizada pelas escolas governamentais, como ja
ocorria em varios lugares do mundo moderno.

Os comunistas defendiam a expansdo do ensino escolar norteados pelas
imagens que organizaram a Revolug¢do Russa. Conta-nos Ghiraldelli (1987) que, através
do BOC (Bloco Operario Camponés), eles organizaram um plano de politica
educacional no qual estava explicita a luta pelo ensino publico primario e sua oferta
obrigatoria pelo Estado. As escolas publicas profissionais ndo discriminariam
sexualmente e seriam baseadas no principio da educacdo politécnica. Eles integraram a
imagem do professor a dos trabalhadores, fazendo a defesa da dignificagcdo da profissao
do magistério através da melhoria salarial.

As discussdes do PCB nio se restringiam ao ensino escolar: era preciso educar

os operarios e futuros dirigentes do Partido “dentro dos principios do marxismo-
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leninismo” (Ghiraldelli, 1987: 152). Os libertarios pautavam-se na educagao
racionalista, cientifica e experimentalista, enquanto os comunistas preocupavam-se mais
com uma educacao politico-partidaria, a educacdo do militante para que esse se tornasse
um revolucionario. Esse sujeito revoluciondrio, muitas vezes, era confrontado com a
cultura local, extremamente religiosa, hierarquizada, racista e autoritaria. As discussdes
pedagdgicas travadas na Russia acabaram ficando abafadas no Brasil. Ghiraldelli (1987)
aponta para a falta de quadros com formagdo para o debate, contudo creio que tenha
havido também uma certa acomodag¢do do partido diante dos avangos que as propostas
das liderangas liberais significavam para o incipiente quadro da educagdo brasileira,
abafando at¢ mesmo as iniciativas inaugurais do PCB.

A educacdo brasileira assumird como eixo as imagens presentes nos debates e
nas disputas que acontecerdo a partir das iniciativas da Associagdo Brasileira de
Educacdo. Estas sdo marcadas pelo capitalismo europeu e norte-americano através da
concepgao liberal que, num primeiro momento, vai evocar o individuo como poténcia
de sua transformagdo e como fazedor de seu sucesso. Neste caminho a sociedade se
tornard mais desenvolvida quanto mais cada individuo se desenvolver e a educacdo ¢ o
caminho para a superacdo do passado atrasado e a pavimentacdo do futuro
desenvolvido. Conhecer ¢ saber distinguir o certo do errado, e o caminho para fazer esta
distingdo ¢ o cientifico, especialmente o apontado pelas novas ciéncias: a Psicologia; a
Biologia e a Antropologia. Os educadores liberais acreditavam na possibilidade de
democratizagdo da sociedade brasileira por meio da escola e no seu avango pelos
caminhos da producdo industrial capitalista, mesmo que esta fosse a principio
dependente. Colocando a educag¢do acima das condi¢des soOcio-histdricas e materiais,
viam-na como a chave fecunda para os problemas brasileiros. As imagens-memorias
dominantes na educagdo liberal sdo as de um homem que, ao ser educado, se torna
produtivo, dentro de uma sociedade dinamica. Uma educacao adaptada a uma sociedade
capitalista industrial, baseada no trabalho assalariado.

Os liberais conseguem a adesdo de uma parte significativa do proletariado

nascente, de pequenos comerciantes, de funcionarios publicos, além de segmentos da
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propria burguesia empresarial. A educacao brasileira, que parecia paralisada diante das
varias transformagdes no mundo, ganha dindmica nas discussdes. Nos Estados onde a
industria se concentrava, como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais ¢ Rio Grande
do Sul, sdo implementadas algumas mudancgas de carater liberal bastante significativas.

Tanuri (2000) nos relata que se tornou caracteristico o esforco estadual para a
difusdo e a remodelacdo do ensino, tomando como fundamento alguns principios da
educacdo liberal. Estes forneceram elementos para criticas ao padrdo de escola
existente, fossem elas as escolas tradicionais, de carater propedéutico, fossem as escolas
normais, onde eram deixados fora do curriculo a formag¢do e o conhecimento sobre o
desenvolvimento e a natureza da crianca, os métodos e técnicas de ensino e os amplos
fins do processo educativo.

O aumento da demanda por educagdo superior, sobretudo em Sao Paulo e no
Rio de Janeiro, se enlacaram, confluiram e se conflitaram com os novos saberes.
Adentraram no cenario nacional os interesses da burguesia industrial e do proletariado.
A Academia Brasileira de Ciéncias (ABC) e a Associacdo Brasileira de Educagdo
(ABE) iniciam um movimento pela modernizagdo da educa¢do em seus diferentes
niveis, incluindo o universitario.

A criagdo da primeira universidade, reconhecida pelos poderes federais,
aconteceu em 1920, no Rio de Janeiro. Esta, no entanto, ndo passou da jun¢do de trés
escolas superiores ja existentes: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina e a
Escola Politécnica. A criagdo da Universidade do Rio de Janeiro®® ndo produziu
alteragdo significativa no padrao de organizacdo do ensino superior do pais, que sera
caracterizado, até os anos 30, pela formagdo profissional nas carreiras tradicionais —
direito, medicina e engenharia. E ndo se efetivaram a pesquisa, a formagdo docente, a
integracdo dos cursos em um sistema universitario, com o mundo da producdo e deste

com as escolas.

66 A Universidade do Rio de Janeiro chamou-se também Universidade do Brasil e, hoje, Universidade
Federal do Rio de Janeiro.
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Ghiraldelli (1987), no entanto, nos conta que, em 1904, foi fundada, no Rio de
Janeiro, a Universidade Popular, uma obra de literatos e intelectuais anarquistas, que
também contou com o apoio de alguns socialistas. Esta deveria cumprir com os
objetivos de ministrar o ensino superior positivo ao proletariado e tornar-se o centro de
lazer e cultura que congregasse os trabalhadores através de atividades libertarias e
artisticas. Para Fabio Luz, um dos fundadores da Universidade Popular, mais do que
um centro de lazer a entidade deveria ser o germe de um “movimento de liberta¢do dos
trabalhadores” (p. 122) e direcionar seus objetivos para a constru¢ao de uma sociedade
igualitaria. Mas, apesar da participag¢do ¢ do desejo dos mestres, em poucos meses ¢la ja
anunciava seu fechamento.

Mariani (1982), narrando-nos outros acontecimentos dos anos 20, afirma que
discussdes e cursos de aperfeigoamento foram produzidos pela Associacdo Brasileira de
Educacdo (ABE). Esta possuia uma estrutura amplamente descentralizada,
possivelmente para estimular a multiplicidade de iniciativas, a fim de assegurar o
concurso de numero crescente de pessoas para a entidade e, por essa via, perpetud-la.
Articulando-se com as imagens do mundo do capital industrial, sua primeira diretoria
foi constituida por Levi Carneiro, Candido de Mello Leitdo, Delgado de Carvalho,
Heitor Lira, Mario Brito e Branca de Almeida Fialho. A ABE, nesta época, era
subdividida em secdes estaduais inteiramente autdnomas e com diversos departamentos,
sendo a questdo da universidade incumbéncia da Se¢do de Ensino Técnico e Superior,
cujo primeiro diretor foi Ferdinando Laboriau Filho, da Academia Brasileira de
Ciéncias e professor da Escola Politécnica. Desde o primeiro ano de funcionamento,
foram realizadas conferéncias sobre a educa¢do. Em 1925, por exemplo, foram
abordados os seguintes temas: métodos da escola ativa (Augusto Nieto Cabelero, diretor
do Ginasio Moderno de Bogota); a instrucdo técnica e profissional no Peru (Luiz
Catanhede); o ensino na Suica (Laura Lacombe) e modalidade da educagao social
(Amaury de Medeiros).

As conferéncias tinham como objetivo formar uma consciéncia acerca dos

problemas educacionais brasileiros e apontar solugcdes adequadas. Mariani (1982)
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também nos conta que Amoroso Costa, ao assumir a presidéncia da ABE, em julho de

1928, expressou o papel que a entidade vinha desenvolvendo do seguinte modo:

Se quiséssemos resumir o seu programa em uma palavra,
poderiamos dizer que ela se propoe a ser uma orientadora, em todos os
problemas relativos a educagao fisica, intelectual e moral dos brasileiros.
Submeter a exame esses problemas, analisar de que modo pode convir a sua
resolugcdo os métodos e os sistemas resultantes da experiéncia dos paises
mais velhos, aconselhar aos poderes publicos, e as iniciativas particulares,
as resolugoes que comporta o nosso caso especial -- tais devem ser, penso
eu, os nossos objetivos principais. Para alcanc¢a-los, pode a nossa atividade
tomar por vezes caminhos, a primeira vista, pouco diretos. Para citar
apenas um exemplo, tomarei o desses cursos e conferéncias que tdo grande
éxito vao logrando. Eles ndo se destinam apenas a divulgar tais ou quais
conhecimentos, por mais uteis e interessantes que estes sejam, sua
finalidade consiste em despertar o gosto pelos estudos de toda a ordem e
criar um ambiente favoravel ao desenvolvimento desses estudos. Nos ndo
nos limitamos a afirmar a necessidade de ser resolvido o nosso angustioso
problema universitario: o sucesso dos cursos que temos realizado equivale
a uma verdadeira demonstragdo experimental que se tornou indispensavel a
criagdao de uma universidade digna desse nome. Essa prova esta feita, e ndo
¢é dos menores servigos que ja pode apresentar a ABE. (1982: 27)

A atuacdo da ABE trouxe para o debate educacional brasileiro temas pioneiros
como o cinema educativo, a organizagao de pais junto as escolas e a educagdo sexual.
Liderou, também, o movimento em prol da universidade, gracas ao qual formou-se
entre os educadores brasileiros uma acep¢do de universidade que serviu, de um lado,
para unifica-los, e, de outro, para assegurar que essa idéia se mantivesse e acabasse
vingando no decénio subseqiiente, em que pese o desinteresse oficial (Mariani, 1982:
27).

No que se refere as escolas normais, conta-nos Tanuri (2000) que, por volta do
final dos anos 20, ¢ ampliada durag¢do do curso e o padrao de seus estudos. Estas escolas
passam a articular-se com os cursos secundarios € a formagao profissional ¢ alargada,
gracas a atencdo dada as escolas-modelos e a introdug¢do de disciplinas, praticas e
principios inspirados na educacdo ativa. Partindo dos estudos realizados por Nagle

(1974: 274) e Saviani (1985), a autora afirma que

a literatura pedagogica, até entdo voltada quase que
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exclusivamente para uma abordagem ampla dos problemas educacionais,
de uma perspectiva social e politica, passa a tratar os problemas
educacionais de um ponto de vista técnico, ‘“cientifico”, e a contemplar,
desde questoes teoricas e praticas do ambito intra-escolar, até abordagens
pedagogicas mais amplas da perspectiva da escola renovada. Essa
delimita¢do dos problemas educacionais a uma abordagem estritamente
técnica tem sido apontada como responsavel por uma visdo ingénua e
tecnicista da educagdo, isolada de seu contexto historico-social, que faria
carreira na educagdo brasileira a partir de entdo e da qual resultaria uma
ampliagdo da énfase nos conteudos pedagogicos, no carater “cientifico” da
educag¢do e na suposta “neutralidade” dos procedimentos didaticos.
(Tanuri, 2000: 72)

Ha um crescimento acelerado do numero de trabalhadores urbanos e da camada
média da populagdo. Nesta, especialmente, o descontentamento ¢ crescente. O Partido
Comunista Brasileiro contribui para organizar e ampliar as reivindicagdes que ja
estavam presentes desde o inicio do século e apresenta a sociedade uma verdadeira
plataforma partidaria, incluindo um plano nacional de educagdo, que é apresentada ao
Rio de Janeiro por ocasido das eleicdes de 1927 (Ghiraldelli, 1987). A influéncia dos
comunistas sobre determinadas reivindicagdes e a resisténcia ao poder absoluto das
oligarquias brasileiras contribuem para a formag¢do de imagens de sociedade em que
haveria participagdo mais direta dos trabalhadores na vida politica do pais. O
descontentamento atingiu sobretudo a ala mais jovem das forgas armadas, que percebia
sua marginalizacdo nas decisdes do pais. Cresceram as reivindicagdes das varias
camadas sociais e varios movimentos entrelacaram-se, formando um tecido cultural de
insatisfacdo, do qual fazem parte: os trabalhadores urbanos e a oligarquia do café; a
recém-nascida burguesia industrial € os jovens oficiais das forcas armadas. Estes
ultimos tinham em comum, na visdo de Romanelli (1985), a contestag@o e a oposi¢do a
velha ordem oligarquica fundiaria, que se mantinha no poder.

Assim, € preciso compreender a estruturagdo das nossas universidades e de um
sistema educacional que aparecera no Brasil somente apos a revolucao de 30, a partir
dos conflitos, das lutas internas de nossas elites politico-culturais e também das

reivindicacdes da populagdo. Nos anos 20 sdo tecidas as possibilidades, com
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sobreposi¢do de propostas, em que, a qualquer momento, uma delas poderia ganhar
mais adeptos... ¢ um momento de transicao e de potencializa¢ao de discussdes.

Os setores mais conservadores colocam-se também em movimento. No que se
refere aos catdlicos, nesse inicio de século, destaca-se, em 1908, a fundacao a Faculdade
de Filosofia Sdo Bento, em Sao Paulo. Ghiraldelli (2001) nos informa que foi o
primeiro curso regular de Filosofia no Brasil e embrido da futura Universidade Catoélica
de Sdo Paulo, tornando-se um vigoroso centro de cultivo e de irradiagdo da filosofia

neotomista, sob a influéncia direta da Universidade Catolica de Lovaina, na Bélgica.

Nessa Faculdade veio a lecionar Mons. Charles Sentroul,
procedente de Lovaina, onde fora aluno de Mercier . Mais tarde veio ainda
Leonardo Yan Aclier, também belga; Alexandre Correa foi outro professor
da Faculdade, que esteve também estudando em Lovaina. Estes dois
pensadores se tornaram reconhecidos expoentes do neotomismo em Sdo
Paulo, Passariam a integrar, mais tarde, o corpo docente da PUC/SE
marcando o curso de filosofia dessa Universidade com essa orientag¢do
teorica, até praticamente a reforma universitaria de 1970. (Ghiraldelli,

2001: p. 53)
Em reacdo a Semana de Arte Moderna, surgiu um grupo, composto pelos
paulistas Plinio Salgado, Cassiano Ricardo, Menotti del Picchia, Candido Mota Filho e
Alfredo Elis, que organiza os verde-amarelos e que, ao longo dos anos 20, formam a

vertente conservadora do movimento modernista.

Para eles, o ingresso do Brasil na modernidade implicava o
rompimento radical com toda heranga cultural européia. Seu lema era
taxativo: "Originalidade ou Morte!" o projeto cultural dos verde-amarelos
tinha também sua contrapartida politica: o autoritarismo aparecia como
condi¢do imprescindivel para a independéncia cultural e politica do pais.
(...) Em maio de 1929, o grupo publicou o manifesto Nhengacu Verde
Amarelo, em que defendia a integra¢do étnico-cultural sob o dominio da
colonizagdo portuguesa, o nacionalismo sentimental e o predominio das
instituicoes conservadoras®’.

Nos anos 30, nasceram deste movimento o integralismo e o bandeirismo. Plinio

Salgado fundou, em 1932, a Acdo Integralista Brasileira cuja proposta era o

67 http://www.cpdoc.fgv.br/nav_historia/htm/anos20/ev_arteecultura verdeamarelos.htm
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fortalecimento do Estado, posicionando-se contra o comunismo e o fascismo, pois era
preciso defender as fronteiras geograficas e culturais do pais, evitando a penetracao de
ideologias consideradas “alienigenas”.

No Brasil, uma certa euforia com as transformagdes que estavam acontecendo
acabou no dia 29 de outubro de 1929, quando a Bolsa de Valores de Nova York
registrou a maior baixa de sua histéria. De um dia para o outro, os investidores
perderam tudo, afetando toda a economia dos Estados Unidos e, conseqiientemente, a
do resto do mundo. Os anos seguintes ficaram conhecidos, no mundo, como a Grande
Depressdo, marcados por faléncias, desemprego e desespero. Aqui, as eleicdes de 1930
para a presidéncia da republica realizaram-se em clima de grande agitacao politica, e a
fraude, mais uma vez, fez vitorioso o candidato da situacdo. Este fato, aliado ao
assassinato do candidato da oposi¢do a vice-presidéncia, acabou por se constituir em
motivo concreto para a irrup¢do de um movimento armado: o Movimento Tenentista.
Ele marcou a luta por mudangas do processo politico, podendo-se ainda afirmar que se
delineou como uma crise de reajuste do aparelho do Estado as necessidades da cultura
politica e econdmica de uma sociedade capitalista.

As imagens-memorias desse momento da nossa historia social imprimem na
educagao possibilidades de deslocamentos que permitem a entrada de outros fios,
criando tensdes na estdvel malharia dos lugares fundados. Tais tensdes produziram
dindmicas, fluidificaram a cultura nacional e possibilitaram a producdo de estilhagos,
recombinagdes de fragmentos, integracdo e/ou destruicdo de diferentes marcadores de
lugar. Acabou configurando-se uma reterritorializagao dos poderes e dos saberes com
as novas aliancas entre alguns membros dos setores hegemodnicos de nossas elites
econOmicas, politicas e culturais, assumindo um cardter predominantemente pouco

democratico.
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3.5- A arte de fabricar vidros, as tramas da educacao e a modernidade
industrial

Os estilhagcos da cultura industrial que se avoluma no Brasil dos anos 30
marcam a educagdo brasileira de forma singular. A Revolug¢ao de outubro de 1930, que
pos fim a “politica do café com leite”, foi gerada por tramas politicas e econdOmicas que
jé& se anunciavam, no Brasil, desde o final do século XIX, e, no mundo, desde o século
XVIII. Essas tramas aceleram o compasso das cidades. As mudangas na existéncia
cotidiana sdo sentidas pelas tensdes que se apresentam nas politicas publicas ¢ na
economia do pais. Os ritmos dos lugares fundados perdem o compasso. Tornam-se mais
visiveis e mais bem delineadas algumas imagens-memorias que um certo setor da elite
brasileira desejava imprimir na populagdo — imagens de um pais enredado na
modernidade industrial sob o enfoque da cultura capitalista.

Nos decénios iniciais do século XX, ainda havia, entre o setor gerador de
cultura letrada brasileira, leiga e confessional, uma certa oscilacdo em face das duras
exigéncias praticas oriundas dos interesses da elite politico-econdmica de perfil
escravocrata/rural e das fascinantes produgdes da cultura dominante européia, que havia
subvertido os padrdes daquele continente, tatuando novas imagens-memorias na
maioria da populagdo, e enfrentado as resisténcias populares de forma bastante decidida.
Os “letrados” leigos acabaram tendendo majoritariamente para o novo padrao da cultura
industrial, pois o crescente volume de fabricas e de operarios nas grandes cidades do
pais se tornava nao apenas possibilidade de trabalho como também questdo a ser
pensada, debatida e resolvida. A transicdo do padrdo de nossa inteligéncia se deu no
conflito entre os varios interesses que se contrapuseram € se reorganizaram.

Um dos eixos de conflito se localiza na educacdo, pois as exigéncias da
sociedade industrial impunham modificacdes na forma e nos conteudos e, em
conseqiiéncia, no papel do Estado na educacio da populacdo. H4 muito tempo, o Estado
vinha assumindo, na Europa e nos Estados Unidos, a responsabilidade pela educagdo do

povo. Inumeras teorias ¢ metodologias foram produzidas com recortes ideologicos
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diversos, mas com um objetivo comum: o de educar o homem para viver e produzir no
mundo moderno industrializado que se formava.

Trabalham neste sentido varios homens e algumas mulheres por diferentes
caminhos. Foram politicos, padres, pastores, cientistas, artistas, professores, filésofos,
bidlogos... Liberais, socialistas, catolicos, protestantes, anarquistas, positivistas,
comunistas... Diferentes concepgdes de homem e caminhos educacionais aparecem a
partir dos diversos enfoques de mundo e de conhecimento, gerando uma vasta produ¢do
sobre as maneiras de educar. Manacorda (1996) nos relembra que, na Europa do século
XVIII, a educagao ficou na moda, pois dela se ocupavam os soberanos, os filosofos, os
utopistas e os romancistas (p. 239). No Brasil dos anos 20 e 30, vivemos uma euforia
educacional semelhante, marcando a assuncdo do Estado brasileiro como educador. As
discussdes, embora ndo tenham tido um aspecto tdo multiplo como as dos paises
europeus, representaram uma abertura para que se rompesse com algumas das imagens-
memorias que dominavam a educagao no Brasil até aquele momento. Entram em cena, e
com bastante capacidade de transformacao, algumas imagens-memdorias produzidas pelo
pensamento liberal e pelas ciéncias de recorte positivista. Estas se contrapdem, em
especial, as imagens-memorias da Igreja Catdlica que toma iniciativas para a
manuten¢do de sua influéncia e de suas proprias imagens-memaorias.

No final dos anos 20, dois inquéritos foram promovidos no Brasil sobre o
problema educacional. Neles podemos identificar algumas das tendéncias do debate e
das disputas que se estenderdao pelos anos 30 ¢ 40. Um dos inquéritos foi promovido
pelo jornal O Estado de Sao Paulo, em 1926, e outro, pela Associacdo Brasileira de
Educagdo (ABE), em 1928. Ambos apresentam um desejo de mobilizar a opinido
publica e os intelectuais em torno das questdes da educacao e da universidade no Brasil.
O primeiro acabou por referendar aquilo que Fernando de Azevedo colocou em pratica
em 1934, criando a Universidade de Sao Paulo. O segundo explicitou as contradigdes
existentes no interior da ABE (Associagdo Brasileira de Educacao).

Na Secao de Ensino Secundério, havia a proposta de instalagdo de uma Escola

Normal Superior que garantisse a formagdo especializada (e sua padronizacdo) dos
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professores secundarios e normal, deixando explicitas as marcas de uma educagdo

liderada pelos catolicos, que valorizavam especialmente o papel da escola secundaria,

como agéncia de homogeneizagcdo de uma cultura média, dentro de um projeto de

recupera¢cdo do pais de cardter moralizante que passava pelo resgate da tradi¢do

catolica na formacgdo da alma nacional (Mendonga, 2000: 137). Contudo, na Se¢ao de

Ensino Técnico e Superior, constituida basicamente por professores egressos da Escola

Politécnica, que se contrapunham aos membros da Igreja positivista e que introduziram
a ciéncia experimental no pais,

a énfase estava posta nas universidades que deveriam se constituir

em verdadeiras usinas mentais, onde se formariam as elites para pensar o

Brasil (equacionar os problemas magnos da nacionalidade) e produzir o

conhecimento indispensdvel ao progresso técnico e cientifico. Para esse

grupo ndo era a tradi¢do o cimento da unidade nacional, mas todo um

conjunto de medidas de integracdo nacional, decorrentes da expansdo do

progresso. Dessa perspectiva, esse grupo defendia a criag¢do da Faculdade

de Ciéncias voltada para a pesquisa cientifica pura ou desinteressada.
(Mendonga, 2000: 137)

As influéncias da racionalidade que dominava no mundo capitalista chegam
agora fortemente ao Brasil e vao sendo sentidas pela populacdo e pelas elites nas
relacdes de produgdo e no aumento populacional nos centros urbanos. Enlagam-se a
expansao das cidades com a necessidade de trabalhadores minimamente disciplinados e
com capacidade de abstragdo diferenciada da que possui o artesdo ou o trabalhador
rural, a mobiliza¢do dos trabalhadores e o desejo de controle sanitdrio da populacao,
especialmente da populagdo pobre, a exemplo do que aconteceu na Europa do século
XIX. A alfabetizacao aparece como um caminho para dar alguma qualificagdo para o
trabalho e tracos de “civilidade” ao amontoado urbano. Na concep¢do de Romanelli
(1985:59), 0

capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da propria produgdo, seja pelas
necessidades do consumo que a produgdo acarreta. Ampliar a area social
de atuag¢do do sistema capitalista industrial é condi¢do de sobrevivéncia

deste. Ora, isso so ¢ possivel na medida em que as populagoes possuam
condicoes minimas de concorrer no mercado de trabalho e de consumir.
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Ir a escola deixa de ser uma questdao de oportunidade, de ser coisa de gente que
“tem berco” ou de ser opcao dos pais. Na cabega dos apoiadores da Escola Nova, ha a
certeza de que a escola revolucionaria o Brasil, lan¢cando-o na modernidade e
transformando o nosso atraso em desenvolvimento, através dos imprintings, da cultura
industrial nos corpos brasileiros. A escola era por exceléncia esse espago de tatuagem,
com objetivos implicitos e explicitos de esculpir, no corpo da populacao, novas técnicas
corporais que possibilitassem o desenvolvimento industrial. Assim, a escola assume
como objetivo, para além de ensinar a ciéncia ou as palavras dos livros santos e os
comportamentos proprios da elite, o de ajudar a gerar corporeidades amoldadas ao
mundo disciplinar que caracteriza o trabalho fabril. A populagdo precisa compreender e
aceitar as hierarquias a partir de uma nova logica que se diferenciava daquelas herdadas
da escraviddao, da monarquia ou das ordens religiosas. A hierarquia social se entrelaca
com a hierarquia dos saberes produzidos pelo homem, que, neste momento, tenta
deslocar os saberes religiosos e os saberes populares para o campo dos ndo-saberes, que
passam a ser compreendidos como falta de saber cientifico, o unico capaz de produzir a
verdade.

A organizagdo das poucas escolas existentes, que se mantinha sob a forte
influéncia da moral, da disciplina e dos conteudos aceitos pela Igreja, precisava ser
transformada em disciplina e contetidos a partir de uma nova razdo — a racionalidade do
mercado —, cuja disciplina se estrutura a partir da légica da competi¢do. O corpo e suas
vontades precisavam de mecanismos que os endireitassem, que os tornassem produtivos
dentro das dimensdes propostas pela racionalidade da modernidade industrial. As
subjetividades ja ndo podiam ser subjugadas apenas pelo chicote, pela palmatoria ou
pelo temor a Deus.

Os mecanismos de suplicio fisico haviam sido abandonados na Europa ¢ as
peniténcias, que subjugavam os estudantes, precisavam ser substituidas por uma
vontade interna gravada nas entranhas dos sujeitos, transformando seus musculos em
fibras produtivas. Era necessdria uma formagdo na qual o préprio sujeito se tornasse

responsavel pela sua vontade. Uma vontade produzida pela nova racionalidade, mas que
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se tornaria propria das subjetividades que as identificariam como sua. Era preciso
produzir ndo apenas uma escola, mas todo um sistema escolar que ensinasse essa nova
corporeidade, adaptada as necessidades, possibilidades e exigéncias do Brasil
industrializado, que disciplinasse o corpo as novas dinamicas de tempo e espago de
produgdo, que docilizasse os homens e as mulheres para a controlada e ardua jornada do
tempo fabril sem lhes tirar o 4nimo de marchar para o progresso ¢ a for¢a de vontade de
transformar o pais. Essa escola deveria, ao mesmo tempo, produzir homens e mulheres
adaptados ao trabalho fabril, que aceitassem a ordem do mundo e das hierarquias dos
saberes ¢ dos sujeitos nos espagos de estudo e de trabalho, como também formar novas
liderangas, que nasceriam entre os mais bem-dotados, mantendo vivas as imagens-
memorias desta nova cultura. Conta-nos Favero (2000) que a
concepgdo de que a reforma da sociedade se daria pela reforma da
educacdo e do ensino, assim como pelo espirito de “criacdo” e de
reprodu¢do/modernizagdo das “elites”, herdados da década anterior,
adquiriram mais for¢ca e ampliaram suas perspectivas. Tais projetos de
reconstru¢do da sociedade, no entanto, nem sempre convergiram na mesma

dire¢do; ao contrario, as vezes se desdobraram em conflito de uns com os
outros até serem silenciados pelo Estado Novo. (p. 39)

O governo que assumiu, apés a Revolucao de 30, foi produzido por uma
coalizdo de forgas, composto a partir de interesses e camadas sociais diferentes, muitas
vezes divergentes, ndo havendo sequer um programa que os aproximasse. Romanelli
(1985) identifica duas correntes neste movimento: a dos que desejavam mudangas no
sentido juridico ou mesmo uma troca de pessoas no poder; € a dos que propunham
alteracdes profundas.

Compunham o primeiro grupo os militares superiores, uma parcela dos
plantadores de café descontentes com a politica economica do governo e parte da elite
politica da oposicao que queria conquistar o poder. O segundo grupo era composto por
duas correntes. A mais moderada preocupava-se com mudangas de carater
constitucional, reivindicava elei¢gdes honestas, a garantia das liberdades civis e um
governo constitucional, e a outra, mais radical, liderada por jovens das for¢as armadas,

os “tenentes”, queriam o governo centralizado e nacionalista (Romanelli, 1985).
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A coalizdo se desaliou pouco tempo depois de ter sido instalado o governo
provisorio. Os conflitos de interesses, a falta de técnicas corporais para lidar
democraticamente com as divergéncias, e com as instabilidades por elas geradas,
contribuiram para que os novos aliados se desconectassem. A “Revolugdo
Constitucionalista”, dois anos depois, exigia de Vargas o retorno ao Estado de Direito.
Os paulistas lutavam por um poder nascido de uma Assembléia Nacional Constituinte,
que geraria uma nova organiza¢do do Estado brasileiro. Getulio Vargas derrotou, pelas
armas, os paulistas, e marcou uma data para a Constituinte: 1933. Vargas permaneceu
no poder de 1930 a 1945. Quanto aos debates sobre a educagdo nesse Governo,
sobressai o periodo entre 30 e 37, no qual as corporeidades divergentes articularam os
saberes escolares e os da universidade aos poderes da producdo de um pais
industrializado. Entre 1937 e 1945, as imagens tendem ao congelamento: vivenciamos
a cultura da ditadura.

Romanelli (1985) nos relata que a burguesia industrial ndo conseguiu impor-se
nos primeiros anos do governo de Getlilio Vargas. Este se mostrava dibio quanto a
apoiar o desenvolvimento industrial, pois a politica de compromissos ndo permitia
contentar os interesses divergentes em jogo. Jogando com o apoio dos setores moderno
e tradicional, Vargas s6 definiu uma linha de acdo mais clara quando lhe pareceu certo
o apoio das for¢as armadas. A duplicidade de a¢do do governo contribuiu para esquentar
os embates das diferentes tendéncias que pretendiam se estabelecer como hegemonicas.
A esquerda, apos a repressdo oficial desencadeada contra os comunistas € o movimento
operario, mobilizou-se, mas, em 1935, foi esmagada pelo governo. A extrema direita,
representada pelos Integralistas de carater fascista, passou a agir acintosamente, dando
ao governo os motivos para o golpe de Estado de 1937, isto ¢, combater as
radicalizagdes de esquerda e de direita.

O golpe de Estado de Getulio Vargas foi recebido com simpatia por diversos
setores da sociedade, pois era preciso colocar ordem na nacdo para que houvesse
desenvolvimento. Alids, Ordem e Progresso sdo palavras do pensamento positivista que

estdo presentes em nossa bandeira e sdo retomadas pelo Estado Novo. Vargas teve
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amplos poderes para realizar o remanejamento da estrutura do Estado que a Revolugao

de 30 vinha reivindicando. A politica de certo recorte liberal do governo foi substituida
pela politica do Estado Novo: dirigismo estatal em favor do setor industrial.

Ghiraldelli (2001) nos conta que, ainda durante o “Governo Provisério”, houve

um certo desvio das falas e das agdes do campo liberal. No entanto, na educacdo, o

ministro Francisco Campos reiterou a convic¢do de que “numa verdadeira democracia

o problema capital” estaria na educagdo. Sem ser um defensor ardoroso dos principios

da Escola Nova, o ministro defendia uma educagdo critica que salvaguardasse o

individuo dos modernos processos de manipulagdo. Na esteira de Anisio Teixeira,

seguidor de Dewey, insistia que a educag¢do capacitaria o pais para resolver seus

problemas, discurso presente também entre a maioria dos intelectuais brasileiros e

membros da ABE, liberais de fato, em um sentido ndo conservador. Dentre 0os membros

da ABE estavam os

trés grandes signatarios do “Manifesto dos Pioneiros de 1932°:

Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho. Uma boa parcela

dos outros signatarios do “Manifesto” e as diversas pessoas ligadas ao

problema educacional, de uma forma ou de outra, circularam na logica

liberal associada ao ideario da escola nova, entdo crescentemente

delimitada por escritos representativos destes trés autores, mais tarde
conhecidos como os “cardeais do movimento renovador”. (p. 46)

A nova educagdo proposta pelos liberais tinha entre seus objetivos o de alterar
também a cultura da propria elite brasileira, em especial a dos intelectuais. Conta-nos
Sodré (1999) que a maioria dos nossos letrados tinha origens nas camadas
intermediarias e via o trabalho fisico como algo rebaixado. Alids, a racionalidade
dominante identificava o trabalho, em geral, como algo socialmente degradante, pois era
entendido como trabalho fisico, proprio dos escravos, de negros.

Se o trabalho degrada, o ocio enobrece e constitui inconfundivel
trago de classe. Diferente do trabalho fisico (...) a atividade intelectual nao
era incompativel com os padroes da classe dominante e se apresentava

mesmo como destinada a preencher lazeres, quando consumida, e a
constituir ornamento, quando exercida. (p. 35-6)
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Em Sao Paulo, especial mas ndo somente, houve uma mobilizagcdo no sentido
de romper com essa imagem-memoria do trabalho como algo humilhante e de imprimir
uma nova racionalidade também entre aqueles que viam, no curso de bacharel e em um
emprego publico, arranjado por um padrinho, sem grandes tarefas e com bom saldrio, o
coroamento de uma vida.

A Revolugao Constitucionalista, gerada pela mobilizagao de uma parte da elite
paulista, objetivava também a producdo de novos quadros intelectuais, com formagao
cientifica e politica, que pudessem estruturar narrativas com potencial de adensar a
cultura do capitalismo industrial no sangue da populagao brasileira. A criagdo da Escola
Livre de Sociologia e Politica, em 1933, e da Universidade de Sao Paulo, no ano
seguinte, sdo alguns dos cacos que podemos pingar entre as iniciativas para a formagao
de intelectuais articulados ao processo de geracdo e reproducdo de imagens de
conhecimento, de homem e de mundo do projeto modernizador do capitalismo
industrial brasileiro. A Universidade concebida por Azevedo e outros participantes da
Escola Nova assentava-se em trés fungdes: a de criar ciéncia (investigacdo), a de
transmitir os conhecimentos (ciéncia feita) e a de vulgarizar ou popularizar os
conhecimentos ali produzidos. Nao se buscava a formac¢do de um pensamento unico na
universidade, mas a multiplicidade. Enfatizando-se o papel da pesquisa, que dominaria
as outras fungoes.

A universidade assim concebida competiria o “estudo cientifico
dos grandes problemas nacionais”, gerando um ‘“estado de dnimo
nacional” capaz de dar “forga, eficacia e coeréncia a agdo dos homens”,
independentemente das suas divergéncias e diversidades de ponto de vista.
Nessa instituigdo seriam formadas as elites de pensadores, sabios,

cientistas, técnicos e os educadores - ai entendidos os professores para
todos os graus de ensino. (Mendonga, 2000: 138)

Um outro fragmento importante para a producao dessa nova cultura serd a
reforma do Curso Normal paulista, iniciativa de Fernando de Azevedo, que nos mostra
como foram feitas intervencdes no sentido de inserir a escola basica nas transformagdes
culturais necessarias para os novos tempos. O Curso Normal paulista passa a ser

constituido por uma formagdo profissional de duas séries, exigindo-se do estudante,
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para nele ingressar, a integralizagdo do curso secundario fundamental, organizado
conforme legislacao federal (Tanuri, 2000).

A escola de professores do Instituto de Educacdo em Sao Paulo, em 1934, foi
incorporada a universidade estadual, responsabilizando-se pela formacao pedagogica
dos estudantes das diversas sessdes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que
pretendessem licenca para magistério. A desvinculacao se deu em 1938, com a criacao
da Sec¢do de Educagao e da Faculdade de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras da USP,
transferindo-se os catedraticos do Instituto para a nova sessdo. (Tanuri, 2000: 73)

No Distrito Federal também aconteceram significativas mudancas. Favero
(1989a) relembra-nos que, desde 1922, os liberais administravam a politica de educagdo
no Distrito Federal, inicialmente, com Carneiro Ledo, a frente da Diretoria de Instrugao
Publica, na qual foi iniciado o programa de reformas do ensino primario, inspirando
renovadores da educacdo em outras unidades do pais. A partir de 1927, Fernando de
Azevedo liderou o movimento de renovacgao e intensificaram-se as agoes no sentido de
reorganizagdo do ensino primario e da escola normal. Em 1931, Anisio Teixeira, que
assumiu a dire¢do da Instrucdo Publica no Distrito Federal dando continuidade as
reformas, institui um sistema educacional integral, marcado pela renovacido e pela
coeréncia com os principios entdo preconizados pela ABE (Favero, 1989a: 21).

O antigo ciclo preparatério da Escola Normal foi ampliado e equiparado ao
ensino secundario federal, com 5 anos de duracdo. O curso profissional foi totalmente
reformulado e passou a constituir a Escola de Professores. A reforma transformou a
Escola Normal do Distrito Federal em Instituto de Educacao, com a seguinte estrutura:
escola de professores, escola secundaria, escola primaria e jardim da infancia. As trés
ultimas utilizadas como campos de experimentagdo e demonstracdo em pratica de
ensino, dada a importancia das atividades de pesquisa e experimentagdo no ambito das
diversas disciplinas. A escola de professores oferecia também cursos de especializagao,
aperfeigoamento, extensdo e cursos extraordindrios. Em 1935, a escola de professores
foi incorporada a Universidade do Distrito Federal (UDF), entdo criada, com o nome de

Faculdade de Educagdo.
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Os principios que nortearam a criagdo da USP e da UDF foram gerados a partir

das Conferéncias Nacionais de Educa¢do, organizadas pela ABE. O tema central da V

Conferéncia Nacional de Educagdo, realizada em Niteroi, em 1932, foi o anteprojeto do

Plano de Educagdo Nacional. Das discussdes nasceu o Manifesto dos Pioneiros da

Escola Nova e foi reafirmada a idéia da universidade como instrumento hébil para

impulsionar o Brasil da modernidade, especialmente através da formagao de professores

e da investigagdo cientifica. Sobre o anteprojeto e os acontecimentos daquele encontro,
escreveu Fernando de Azevedo:

"Tendo como objetivo principal, sendo unico, apreciar sugestoes

de uma politica escolar e de um plano de educa¢do nacional para o

anteprojeto da Constitui¢do, a quinta conferéncia reunida em Niteroi

discutiu e aprovou (...) o Plano de Educa¢do Nacional elaborado pela

Comissdo dos 10, e destinado a reconstru¢do em novas bases do sistema de

educacgdo e cultura no pais.(...) As diretrizes por que se orientou o novo

programa educacional, os debates iniciais que provocaram o exame de um

problema verdadeiramente complexo como o da educa¢cio e a

intransigéncia da defesa de pontos de vista divergentes sendo opostos,

acentuara a cisdo que logo se declarou na segunda sessdo plendria, o que

deslocou para a nova corrente do pensamento educacional o predominio na

assembléia, com a renuncia do presidente Fernando Magalhdes e a

aclamagdo do nome de Lourengo Filho, para substitui-lo na dire¢do de seus
trabalhos". (apud Paim, 1982),

Os signatarios do manifesto insistiam na reforma qualitativa e quantitativa da
rede escolar, com a criacdo de escolas técnicas agricolas, comercias e industriais ¢ a
criacdo de universidades no Brasil. As a¢des da ABE e dos pioneiros da Educagdo
fizeram nascer, em 1935, no Distrito Federal, a Universidade do Distrito Federal (UDF).
A universidade ofereceria cursos para formagdo de professores e especializagdo em
diversas disciplinas, bem como o curso superior de Artes e os de Teatro e Artes
Industriais. Objetivava ser um centro de investigacdo e de cultura nacional em seu
campo especifico, encorajando a pesquisa, a formacdo profissional e dando inicio a
formagao estatal do magistério do Rio de Janeiro no ensino superior. Mendonga (2000)

nos conta que a UDF foi uma institui¢do bastante diferente das universidades até entdo

%8 O autor cita a revista A Cultura Brasileira, Rio de Janeiro, IBGE, 1943. p. 400/401, como fonte.
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criadas no pais. A propria denominacao das escolas indicava uma ruptura com o modelo

de agregacao de escolas profissionalizantes. Eram cinco as escolas que a constituiam: de

Ciéncias, de Educacao, de Economia e Direito, Filosofia e o Instituto de Artes. Todas se

propoem a desenvolver de forma integrada o ensino, a pesquisa e a extensdo

universitaria (entendida prioritariamente na perspectiva da divulgagdo cientifica) nas

suas respectivas areas de conhecimento (p. 139).

Com a instalacdo da UDF, os animos ficam ainda mais acirrados, bem como as

disputas pelo controle dos rumos da educacdo nacional. E considerada um marco na

historia da universidade no Brasil. Segundo Anisio Teixeira, os intelectuais estavam

vendo

finalmente surgir na capital da Republica uma institui¢do
universitaria “preocupada em ndo apenas difundir conhecimentos,
preparar praticos ou profissionais de artes e oficios”, mas empenhada em
“manter uma atmosfera de saber pelo saber para se preparar o homem que
o serve e o desenvolve”; preocupada em ‘“‘conservar o saber vivo ndo
morto” e formular intelectualmente a experiéncia humana sempre
renovada, para que a mesma se torne consciente e progressista. (apud

Féavero, 2000: 49)

Na aula inaugural Anisio Teixeira define os encargos da Universidade do

Distrito Federal:

A fung¢do da universidade é uma fun¢do unica e exclusiva. Ndo se
trata somente de difundir conhecimentos. O livro também os difunde. Nao
se trata somente de conservar a experiéncia humana, o livro também a
conserva. Ndo se trata somente de preparar prdticos ou profissionais, de
oficios ou de artes. A aprendizagem direta os prepara, ou, em ultimo caso,
escolas muito mais singelas do que universidades .

Trata-se de manter uma atmosfera de saber, para se preparar o
homem que o serve e o desenvolve. Trata-se de conservar o saber vivo e ndo
morto, nos livros ou no empirismo das praticas ndo intelectualizadas .

Trata-se de formular intelectualmente a experiéncia humana,
sempre renovada, para que a mesma se torne consciente e progressiva .

Trata-se de difundir a cultura humana, mas de fazé-lo com
inspiragdo, enriquecendo e vitalizando o saber do passado com a sedugao,
a atragdo e o impeto do presente.

O saber ndo é um objeto que se recebe das geragoes que se foram,
para a nossa gera¢do, o saber é uma atitude de espirito que se forma
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lentamente ao contato dos que sabem. (apud Paim, 1982)%

O primeiro ano letivo da UDF comegou em julho de 1935 e no que se refere
aos professores brasileiros, selecionados pelo critério de competéncia, coexistiam
intelectuais de tendéncias distintas. Faziam parte do corpo docente entre outros:
Gilberto Freyre, Josué¢ de Castro, Anisio Teixeira, Candido Portinari, Heitor Villa-
Lobos e Alceu Amoroso Lima (Favero, 1989a). Sua reitoria funcionou no prédio do
Instituto de Educacdo. Contudo, para além das propostas renovadoras e do enorme
esforco de seus professores, os cursos nao tinham instalagdes e equipamentos para
atendé-los. Foi preciso recorrer & Universidade do Rio de Janeiro”, em especial no que
se referia aos laboratorios, durante os trés anos de seu funcionamento precario.

O esforgo para gerar uma nova cultura de produgdo de conhecimentos no Rio
de Janeiro foi grande e o ano letivo de 1936, conta-nos Paim (1982), foi aberto com as
conferéncias da missao universitaria francesa, contatada por Afranio Peixoto. O grupo
que veio permaneceu na UDF por todo o ano letivo e inaugurou as repetidas
contratagdes de professores estrangeiros, a convite dos governantes, para lecionar em
NOSSOS CUrsos superiores.

Mendonga (2000) afirma que as experiéncias da UDF e da USP foram as mais
bem-acabadas tentativas de criar espagos modernos para a geracdo de uma nova elite
cultural e intelectual no Brasil, que orientaria a nagdo com base na autoridade do saber.

A Reforma Campos armou o Estado para exercer sua tutela sobre o ensino
superior produzindo uma universidade-modelo a ser reproduzida nos diferentes estados
da nacdo: a Universidade do Brasil (UB).

A Igreja exerceu um papel articulador importante tanto para o nascimento da
UB como, e especialmente, para que o projeto da UDF ndo vingasse. A Igreja ja havia
passado por processos conturbados com o nascimento dos Estados Nacionais na Europa,

pela supressao da Companhia de Jesus e pela proclamacdo da Republica brasileira e

% Paim (1982) cita como fonte o Boletim da Universidade do Distrito Federal, 1(1) julho-dezembro,
1935, p. 15.

70 Segundo Favero (2000: 13) em 1920 foi instituida a Universidade do Rio de Janeiro (URJ). Em julho
de 1937, esta é redenominada de Universidade do Brasil (UB). Esta denominagdo se estende até 1965,
quando recebe o nome de Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
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teceu sua teia ndo apenas para manterem presentes suas imagens-memorias na educacao
brasileira, como também para desarticular os projetos que se contrapunham a estas.
Havia, na Igreja, tanto aqueles que defendiam transformagdes no modelo econdmico,
politico e cultural brasileiro como os que procuravam retardar as transformagdes, para
que a Igreja ndo perdesse os lacos que a atavam ainda fortemente ao Estado
Republicano, embora numa questdo houvesse consenso: as transformag¢des nao
poderiam ocorrer longe da influéncia da racionalidade cristd, como se apresentavam na
proposta dos pioneiros da educagdo brasileira.

A insatisfagdo produzida pela Constituicdo de 1891, que fez a separacdo formal
entre Igreja e Estado, gerou uma série de iniciativas conduzidas principalmente pelo
Cardeal Leme, por Jackson de Figueiredo e Alceu Amoroso Lima. Tramaram a
manutencdo da influéncia da Igreja ndo apenas nas politicas educacionais, como
também na produgdo da concepgdo de conhecimento. Alguns de seus membros, cientes
da importancia da formagdo de intelectuais catdlicos, culturalmente competentes e
politicamente influentes, se colocaram em campo objetivando interferir nos rumos da
educacdo brasileira, sobretudo na formagao superior, que tendia a caracterizar-se como
agnoéstica. As agdes se materializaram na formacdo do Instituto Catdlico de Estudos
Superiores (1932), da Confederacao Catolica Brasileira de Educagao (1935), da Acdo
Catdlica (1935). Em 1938, o Concilio Plenario (de Bispos) do Brasil se retine e decide
criar a Universidade Catodlica do Brasil, que teve como idealizador e primeiro reitor o
Padre Leonel Franca, S.J.

Um bom exemplo das tensdes geradas pelas agdes dos homens da Igreja
aconteceu no VI Congresso Nacional de Educacao, realizado em Fortaleza, em 1934. O
conflito entre catdlicos e liberais rompeu as barreiras do convivio possivel, chegando a
ameacar a integridade dos congressistas. Conta-nos Paim (1982) que a imprensa local,
combatendo violentamente o congresso, publicou que o professor Sussekind de
Mendonga, por ocasido de uma solenidade no Clube Fenix Caixeiral,

"usando da palavra e abusando da hospitalidade cearense,

derramou toda a sua vesdnia comunista contra a pessoa divina e adoravel
de Nosso Senhor Jesus Cristo", (Jornal O Nordeste). Na noite do dia em
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que saiu publicada essa noticia, um grupo exaltado agrediu Edgar
Sussekind, no centro de Fortaleza, de que resultou tiroteio e a prisdo dos
agressores. (Paim, 1982)

A estréia da participagdo da Igreja Catolica nos anos 30, com conquista da
assinatura do Decreto no. 19.941, em abril de 1931, pelo ministro da Educagdo
Francisco Campos, institucionalizando o ensino de religido facultativo nos cursos
primarios, secundario e normal da rede escolar publica, ja anunciava a influéncia que
esta acabou exercendo sobre a educacdo brasileira nas décadas seguintes. Tal decreto
provocou a reagdo de intelectuais laicos, e, sem duvida, foi uma das centelhas
responsaveis pelo inicio de uma polémica pedagogica que consumiu esforgos de
representativos pensadores brasileiros ativos nos anos trinta (Ghiraldelli, 2001: 50).

Nas primeiras décadas do século XX, os embates da Igreja Catdlica nas
questdes educacionais se deram principalmente contra os anarquistas e os comunistas.
Apobs a Revolugcao de 1930, no entanto, o conflito mais aflorado aconteceu com os
liberais da educagao, muitas vezes apontados como elementos de esquerda, socialistas
ou comunistas, pelos setores mais conservadores de nossa elite cultural. Ghiraldelli
(2001) nos ajuda a compreender um pouco mais os nés daquele momento da histéria da
educacdo quando identifica que os liberais ndo eram os adversarios mais combatidos
pela Igreja, visto que esta

armou uma trincheira e centrou fogo na filosofia do pragmatismo
americano e nos teoricos do movimento da escola nova no Brasil,
principalmente nos que haviam incorporado alguma coisa das leituras que
fizeram de John Dewey. Todavia, ha bastante diferenca entre o combate que
os educadores catdlicos empreenderam contra o movimento da escola nova
e a furia da hierarquia catolica contra as pedagogias libertarias nos anos

dez, aqueles grupos seguidores de Ferrer e outras formas de pedagogias
libertarias. (p. 50)

O fechamento das escolas anarquistas, no final dos anos 10, que deixou
centenas de criangas proletarias sem escolas, guarda certas semelhancas com a extingao
da UDF em 1939, mas apenas semelhangas, pois seus estudantes e grande parte dos
professores foram recepcionados pela recém-criada Faculdade Nacional de Filosofia da

Universidade do Brasil. Tencionando, todavia, diferentes pontos da rede, a acdo da
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Igreja foi contundente contra os escolanovistas. Favero (1989a) nos apresenta uma carta

enviada a Gustavo Capanema, em junho de 1935, por Alceu amoroso Lima. Essa

expressa ndo apenas a organiza¢ao dos catolicos para afastar a influéncia dos liberais e

as agoes de membros do governo no sentido de valorizacdo dos saberes e poderes da
Igreja. Vejamos parte do teor desta carta:

Pensei maduramente na nova consulta que vocé me fez sobre a

possivel nomeagdo do Dr. Fernando de Azevedo, para diretor nacional da

Educac¢do (...) Nada tenho contra a pessoa do Dr. Azevedo, cuja

inteligéncia e cujas qualidades técnicas muito admiro. Ele é hoje, porém,

uma bandeira. Suas idéias sdo conhecidas, seu programa de educagdo é

publico e notorio. Sua nomeagdo seria, por parte do Governo, uma op¢do

ou uma confusdo. E tudo isso, eu teria de dizer de publico, em face de

minha consciéncia e de certeza que tenho de que, no terreno da educagdo, é
que se estd travando a grande batalha moderna de idéias.

Como prezo muito as posig¢oes definidas e ja dei, hd muito, a
conhecer minha atitude, em matéria pedagogica, ndo me seria possivel
continuar a trager, ao Ministério da Educa¢do, a pequena mas
desinteressada colaboracdo que até hoje lhe tenho dado, na obra
grandiosa que vocé esta empreendendo nesses dominios, caso se
confirmasse essa nomeagdo, a meu ver errada e inoportuna (grifos
nossos). (apud Favero, 1989a: 19)

As restricoes dos catolicos e sua influéncia se expressardo em diversos
momentos e se voltardo contra os liberais da educacgdo e, de forma mais contundente,
contra um de seus membros, como fica evidenciado na carta de Alceu Amoroso Lima
cobrando, em junho de 1935, do ministro Capanema, o expurgo do Departamento
Municipal de Educag¢do de elementos socialistas que estavam a frente da Diretoria de
Instrug¢ao Publica do Distrito Federal. Tratava-se de Anisio Teixeira. (Favero, 1989a)

Em 1936, Francisco Campos sucede Anisio Teixeira na Pasta de Secretdrio de
Instrugao Publica. O clima de pressdo sobre Anisio Teixeira se estende a UDF e aos
diversos aspectos das politicas liberais. Favero (1998a) afirma que, a partir de 1935, ja
aparecem os sinais de reordenamento na vida politica do pais que se concretizara, em
1937, com o Estado Novo. Ha uma progressiva reorganizacao do poder no Estado. Os
setores mais conservadores vao aderindo ao projeto autoritario, notadamente o formado

pelos catolicos ligados a Alceu Amoroso Lima. Os liberais perdem espago e as
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manifestagdes populares contrarias ao governo voltam a ser reprimidas de forma
violenta.

Mendonga (2000) nos fala que, apds o ano de 1937, fica explicita a inten¢do do
governo federal de assumir o controle das iniciativas no campo cultural. A Universidade
do Brasil (UB), criada como unidade-padrdao, em 1937, por iniciativa de Gustavo
Capanema, a cujo modelo deveriam se adequar todas as demais instituicdes similares
existentes ou a serem criadas no Brasil, expressa um dos fios dessa teia que tinha como
foco uma vontade de monopolio sobre a formacao das nossas “autoridades do saber”.

A centralizagdo imposta com a instituicdo da UB, como universidade-padrao,
atingiu diferentemente as duas instituicdes universitarias geradas pelas atividades
politicas dos liberais nos anos 20 e 30. A UDF acabou por ser extinta em 1939, embora
Favero (1989c) nos informe que a literatura oficial refere-se ao fato como
“transferéncia” dos cursos e “incorpora¢do” do acervo da UDF. A USP conseguiu
manter-se ¢ ofereceu resisténcia a interferéncia federal; entretanto o Instituto de
Educagao foi excluido da Faculdade de Filosofia; o mesmo aconteceu no Rio de Janeiro
com a incorporacdo da UDF a Faculdade Nacional de Filosofia (Mendonga, 2000). A4
idéia comum de formar na universidade as elites que, com base na autoridade do saber,
iriam orientar a nag¢do (colocando-se de certa forma, acima do Estado), seria, no
contexto do Estado Novo, considerada perigosa (Mendonga, 2000: 140).

O modelo que se padroniza, a partir da UB, ¢ o da universidade como um
conglomerado de escolas profissionalizantes. E o que afirma Favero (1989¢), porque,
embora a Lei n® 452/37 destacasse, como finalidades da UB, o desenvolvimento da
cultura filosofica, cientifica, literaria e artistica, a formacdo de quadros donde se
recrutariam elementos destinados ao magistério, bem como as altas funcdes da vida
publica do Pais, o preparo de profissionais para o exercicio de atividades que demandem
estudos superiores, a analise da documentacao, em especial das Atas do Conselho
Universitario, permite inferir que apenas os dois Gltimos ganharam ateng¢do até o final

do Estado Novo.
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A propria Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) acaba por ser instituida com
o objetivo primordial de formar os professores das escolas secundarias. O curso de
Pedagogia ¢ criado com enfoque eminentemente pratico e com dupla fungdo: a de
formar bacharéis, para atuar como técnicos de educagdo, e licenciados, para a docéncia
nos Cursos Normais. Os demais professores passaram a ser formados a partir do
esquema de licenciatura que passou a ser conhecido como trés mais um. Trés anos
dedicados as disciplinas de conteildo mais um ano de fundamentos da educacao.

A FNFi era formada pelas se¢des de Filosofia, de Letras, de Ciéncias, de
Pedagogia e a Secdo Especial de Didatica, que dava aos bacharéis de Filosofia, Letras,
Matematica, Quimica, Fisica, Historia Natural, Historia e Geografia, Ciéncias Naturais
e Pedagogia o diploma de licenciatura quando da conclusdo do curso de Didatica Geral
e Especial e da pratica de ensino em classes do nivel secundario. Porém, os alunos
voltados para o magistério do curso normal devem fazer uma quarta série do Curso de
Pedagogia , com as seguintes disciplinas: Filosofia da Educa¢do, Higiene Escolar,
Didatica Geral e Especial;, Andlise dos programas do Ensino Normal (Favero, 1989c:
13). Concordando com a conclusdo de Mendonga (2000), ¢ possivel afirmar que as
Faculdades de Filosofia das Universidades ndo cabia o papel de integracdo das demais

escolas.
A preocupagdo basica de Capanema ndo era com a integragdo mas
com a abrangéncia da universidade, que deveria no caso da UB abragar a
totalidade dos cursos superiores oferecidos no pais, o que era
especialmente importante por se constituir em universidade-padrado,
modelo. Dessa ultima perspectiva, Capanema enfatizava o papel orientador

e disciplinador que a Faculdade de Filosofia deveria exercer em todos os
dominios da cultura intelectual pura. (p. 141)

Dando uma certa atengdo a cronologia, ¢ possivel fazer uma distingdo entre
alguns dos principios € mecanismos de mobilizagdao dos liberais da educagdo e aqueles
que foram retramados pela logica dominante no Estado Novo, produzindo imagens-
memorias distintas daquelas propostas pelos pioneiros da educagao.

Tomemos como ponto de partida a convocacdo da Assembléia Constituinte, em

1933, que abriu espago para que as idéias dos liberais da educacgdo estivessem presentes
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na nova Constituigdo. A Carta de 1934 foi das mais democraticas que, até entdo, o
Brasil havia tido, e a ABE assumiu papel fundamental na producao e divulgagao das
idéias dos renovadores da educagdo, expressando o posicionamento majoritirio na
entidade desde 1931. Na sua origem as propostas dos liberais para a educagdo
apresentavam-se como renovadoras. Baseadas nos principios de Dewey, a Escola Nova
trouxe para a educacao nacional novas perspectivas que nao foram concretizadas.

Entre as propostas da educa¢do nova, estavam presentes a defesa da igualdade
de oportunidades e a democratizacdo da sociedade via escola. Os liberais colocavam-se
contrarios aos programas rigidos e propunham que estes fossem adaptados ao
desenvolvimento da crianga e a sua individualidade, propondo a inversao dos papéis do
professor € do aluno, ou seja, uma educagdo como resultado das experiéncias e
atividades desenvolvidas pelos estudantes, sob o acompanhamento do professor.
Ganham forga as imagens dos contetidos escolares como instrumento de acdo e ndo com
fins em si mesmos e os processos intuitivos, de observacdo direta e de atividade do
aluno. Trabalhavam com a nocao de “escola ativa”, voltada para orientagdo vocacional-
profissional e propunham a distribuicdo dos jovens no mercado de trabalho por meio de
uma hierarquia de competéncias e ndo por outro mecanismo qualquer, como em geral
acontecia na sociedade brasileira. Mas, também, identificavam a escola como um posto
de assisténcia social.

Dando destaques diferenciados aos principios da Escola Nova Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo e Lourenco Filho procuraram destruir a imagem de conhecimento
como algo que estava pronto nos livros, em especial nos livros adotados pelas escolas
catlicas que dominavam a educagdo brasileira. Esses pioneiros enfatizavam pontos
distintos, mas tinham como principio articular a produ¢do cientifica e politica moderna
a produgdo de uma nova educacao. Anisio enfatizou a relagdo entre a democracia e a
educacgdo no mundo moderno, Fernando de Azevedo enfatizou a idéia da “escola ativa™
como escola vocacional, Louren¢o  Filho, por sua vez, criou testes para a
hierarquizag¢do das vocagoes e enfatizou o papel de ajuda social da escola (Ghiraldelli,

2001: 47).
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No que se refere aos curriculos dos cursos de formagdo de professores
primarios de Sao Paulo e também do Distrito Federal, ¢ importante destacar a exclusao
de algumas disciplinas e o afluxo de outras, cujos contetdos se baseavam em principios
das ciéncias que nasceram junto com a revolu¢do cientifica e politica da Europa dos
séculos XVIII e XIX. A Psicologia, a Biologia ¢ a Histéria da Educacgdo, as Praticas de
Ensino e a Didéatica, o Desenho e a Educacao Fisica aparecem no curriculo. A imagem
de eficiéncia ¢ produzida pela presenca das disciplinas cientificas e a de competéncia
docente, pela presencga dos principios e técnicas de ensino, marcando o carater de uma
formacao pedagodgica apolitica, baseada em principios de matriz cientifica positivista,
no qual o professor se apresenta como um sujeito neutro, € os conteudos, apesar da
atividade do aluno, se articulam apenas com as imagens da cultura capitalistica na qual
a producao industrial se faz em escala internacional e com vocagao universal.

Buscando, ao mesmo tempo, a inser¢do do Brasil no panorama industrial
internacional e a construcdo de uma identidade nacional, a escola dos anos 30 buscou
forjar a forga coletiva de trabalho na escola. A categorizagdo de estudantes e de
professores tornou-se uma realidade e as fichas de anotacdo das secretarias escolares
transformaram as criangas em: alunos carentes, com potencial de lideranca, com baixa
potencialidade... O tempo para cada atividade na sala de aula passou a ser previamente
ordenado e o seu controle tornou-se uma habilidade a ser desenvolvida pelo professor;
também o controle dos horarios de entrada e saida da institui¢do acabou ganhando
rigidez. Algumas técnicas vao sendo desenvolvidas nas escolas de formagdo docente
para capacitar o professor a uma observacao minuciosa da corporeidade dos estudantes.
A psicologia ganha destaque, contribuindo para que sejam produzidas fichas com
cautelosas anotacdes do professor sobre os comportamentos e as atitudes dos alunos e
sua familia. Os corpos das criancas passam a ser medidos para se identificar peso e
altura e os exames médicos ganham relevancia.

A educacdo fisica entra no curriculo escolar para que o aluno se desenvolva
globalmente, e ndo apenas intelectualmente, como acontecia nas escolas clericais. O

governo Vargas a transforma em um elemento de constru¢do da nacionalidade, onde as
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praticas das ginasticas e dos esportes assumirao o papel de forjar brasileiros fortes e
disciplinados. As maneiras e gestos expansivos, afetivos, barulhentos e rudes da maioria
da populacdo, composta de negros, mesticos e imigrantes pobres, precisavam ser
transformadas em novas praticas corporais. Assim, o controle dos gestos, da voz, do que
¢ dito e escrito se torna parte do trabalho minucioso dos professores, que precisam
também aprender estas novas maneiras. As escolas de formagdo docente precisam
imprimir nos corpo uma nova maneira de ser brasileiro para que esta possa se
reproduzir. A teoria do branqueamento através da mistura bioldgica das ragas, dominada
pela branca, se metamorfoseia na politica de transformacdo cultural do brasileiro,
dominada pela producdo industrial, que geraria uma nacao de individuos disciplinados,
fortes e competentes para o trabalho.

As escolas de formacgdo de professores geram os porta-vozes dessa nova
racionalidade, dos saberes cientificos que serdo ensinados ao povo. Nao serd apenas a
palavra divina ou as vivéncias no mundo que apresentardo a verdade. Um modo
objetivo de leitura e de fazer no mundo se apresenta. Destacam-se as contribuigdes da
Psicologia, da Biologia e da Educagdo Fisica, especialmente por seu carater de
medicalizagdo do curriculo da formagdo docente. Hora (2000) afirma que a
medicaliza¢do ¢ uma dinamica de normalizacao da vida dos individuos e da sociedade
pela racionalidade médica, nas quais a intervengdo ¢ produzida a partir de normas
morais, regras de higiene, costumes prescritos e comportamentos sociais valorizados
pelos saberes de uma elite cientifica. Esta ¢ uma auxiliar da politica de transformacao
dos individuos em fungao das razoes do Estado.

Conta-nos Hora (2000) que

sob influéncias nacionais e internacionais, homens de ciéncia e
politica voltados para o projeto politico do progresso e para o atendimento
a interesses proprios, no compasso com interesses de determinados setores
da sociedade, aproximaram-se e pretenderam engajar o Brasil no processo
de transformagdo politica e economica. Frente aos ideais propostos era
mister formar uma juventude instruida, forte, com vistas a constru¢do de um

pais “saudavel”, que pudesse atender as necessidades do mercado.
Justificava-se assim, o foco voltado para as criangas das classes populares

(. 08)
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A razdo médica, presente no Brasil desde o século XIX, contribuira na
producdo de novas tecnologias disciplinares que marcarao as técnicas corporais dos
docentes e discentes. Centrando sua atuagdo na necessidade de escolarizagdo das
criancas e dos jovens a Escola Nova identificara, no professor e na professora, a
imagem daquele e daquela que fardo a transformagao social. Caberia a eles o papel de
acompanhar atentamente, através de registros, os avangos e os recuos das criancas. Os
professores que trabalhariam nas escolas, especialmente nas publicas, teriam de saber
cuidar da saude fisica, mental e moral de seus estudantes através da analise de suas
atitudes individuais e as de sua familia. O sujeito do conhecimento torna-se objeto e a
educagdao uma maneira de adapta-lo ao processo de transformacgdo sociocultural exigida
pela industrializagao.

A educacdo fisica, introduzida nas escolas brasileiras, terda uma fungdo
caleidoscopica. Um dos reflexos de sua entrada refere-se ao de ajudar a conformar uma
imagem do povo brasileiro, como um povo forte, saudavel e capaz de se unir para as
grandes conquistas. Sdo valorizadas as atitudes dirigentes que contribuirdo para a
produgdo de uma nova elite, com aptiddes produtoras e que trabalhara para a integracao
da lingua, dos costumes e dos padrdoes morais desejaveis pelo capitalismo industrial.
Uma outra conformacdo nos mostra a dimensdo de saude, propagandeada pelos
higienistas, em que a alimentacdo e as praticas desportivas produzem um homem capaz
de viver plenamente no mundo moderno. Aparece, da mesma forma, uma imagem
disciplinadora do corpo, contribuindo para a formag¢do de uma nacionalidade
disciplinada e capaz de seguir seus lideres. Goldenzweig (1995) nos conta que, durante
as comemoragdes publicas e os desfiles escolares, eram articuladas imagens de corpo e
imagens de nacionalidade. Ele nos mostra imagens de jornais e de revistas da época nos
quais ¢ possivel identificar a forma explicita como o Estado se organizou para que as
impressoes se tornassem memorias de corpo, gravagdes, nos corpos da juventude, da
vontade de poder que elas representavam.

Nao foi criada uma disciplina especifica de educagdo civica ou moral; no

entanto, as impressoes das imagens de civismo acabaram se dando pela manuten¢do da
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presenca do ensino religioso, da educagao fisica e também pela reproducdo na escola de
jogos de imitagdo dos processos sociais que eram desejaveis pela racionalidade do
capitalismo industrial. A idéia de uma educacdo ativa transformou-se numa orientagdo
para a acdo, assumindo dimensao, muitas vezes, de extremo pragmatismo. Horta (1994)
nos narra que Getulio relacionard a “educagdo do povo” com a “glorificagdo da Patria”.
A escola, os meios de comunicagdo emergentes € o esporte sdo tomados como aliados
na impressao das novas imagens do que ¢ ser brasileiro. O cinema foi assumido como
um livro de imagens luminosas, no qual a populagdo aprenderia a amar o Brasil e a ter
confianga nos destinos da Patria. O Radio divulgava ndo apenas as palavras do
presidente, como também os jogos de futebol e atividades de gindstica, a musica
brasileira e americana e as publicidades comerciais. Sodré (1999) nos fala que o radio
possibilitou, pela primeira vez, a visibilidade de uma notoriedade nacional, visto que
criou idolos, ajudou a criar mercado para produtos, profissionalizou e ajudou a
profissionalizar musicos e também o futebol.

O controle quase total que as escolas clericais tinham sobre a formagdo dos
estudantes transforma-se em a¢des compartilhadas e interativas entre os varios espagos
educacionais que o Estado educador produzird. Os enlaces sdo produzidos com o
objetivo mais direto de formar uma nova racionalidade na juventude, além de
transformar as imagens-memorias dos pais, cuja cultura conectada ao passado deve ser
esquecida. A racionalidade capitalistica, que se faz presente na escola e nos demais
espacos educacionais organizados por ela, também agiam sobre a familia, uma vez que
esta ¢ assumida como a base para a formagdo de uma nova geracdo culturalmente
produtiva.

As imagens que os higienistas do século XIX tinham dos pais sdo
ressignificadas, mantendo-se a linha de que a educacao dirigida, sobretudo as criangas,
deveria revolucionar os costumes familiares. Atravessando os limites da satde
individual, tal racionalidade enlaga a vida privada dos individuos

ao destino politico de uma determinada classe social, a burguesia,

de duas maneiras historicamente inéditas. Por um lado, o corpo, o sexo e os
sentimentos conjugais parentais e filiais passaram a ser programadamente
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usados como instrumentos de dominagdo politica e sinais de diferenciagdo
social daquela classe. Por outro lado, a ética que ordena o convivio social
burgués modelou o convivio familiar, reproduzindo, no interior das casas,
os conflitos e antagonismos de classe existentes na sociedade. (Costa, 1999:

13)

Costa (1999) nos conta que a medicina social identificava uma incapacidade
dos pais de tomar conta dos filhos devido ao alto indice de morbidez infantil do século
anterior. Nos anos trinta e quarenta do século XX, esta razdo médica ¢ incorporada pelo
Estado a educagao, mas transformada em seu conteudo. A boa familia, bem equilibrada,
passa a ser identificada como a base para a boa formacao e desenvolvimento do sujeito
produtivo. Surgem os atendimentos biopsicologicos da crianca e uma série de
especialistas que ajudardo a familia a conduzir seus filhos pelo caminho do sucesso
profissional.

Certamente, desta época, ficaram gravadas, em nosso corpo de docente, muitas

imagens. Imagens que reaparecem em fragmentos em nossa corporeidade docente.

3.6- Artes e astucias que geram faiscas corporificadoras

O desejo diz: "eu ndo queria ter de entrar nesta ordem arriscada
do discurso; ndo queria ter de me haver com o que tem de categorico e
decisivo, gostaria que fosse ao meu redor como uma transparéncia calma,
profunda, indefinidamente aberta, em que os outros respondessem a minha
expectativa, e de onde as verdades se elevassem, uma a uma,; eu ndo teria
sendo de me deixar levar nela e por ela, como um destrogo feliz". E a
institui¢do responde: "Vocé ndo tem por que temer comegar; estamos todos
al para lhe mostrar que o discurso esta na ordem das leis, que lhe foi
preparado um lugar que o honra mas o desarma; e que, se lhe ocorre ter
algum poder, é de nos que ele lhe advem".

Mas pode ser que essa institui¢do e esse desejo ndo sejam outra
coisa sendo duas réplicas opostas a uma mesma inquietagdo: inquieta¢do
diante do que é o discurso em sua realidade material de coisa pronunciada
ou escrita; inquieta¢do diante dessa existéncia transitoria destinada a se
apagar sem duvida, mas segundo uma durag¢do que ndo nos pertence;
inquietagdo de sentir sob essa atividade, todavia cotidiana e cinzenta,
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poderes e perigos que mal se imagina; inquietag¢do de supor lutas, vitorias,
ferimentos, dominagdo, serviddo, através de tantas palavras cujo uso hd
tanto tempo reduziu as asperidades. (Foucault, 1996a: 7-8)

A cultura moderna ¢ marcada por uma racionalidade cientifica que fez
sobressair a razio sobre todas as outras dimensdes humanas. E importante nio nos
esquecermos de que, ao gerar a imagem do homem como um conhecedor, a
racionalidade moderna hegemonica gerou também a imagem de um ndo-conhecedor. A
imagem-memoria de uma estdtua pensante foi identificada como a do homem
conhecedor, um homem cuja existéncia localizou-se em seu cérebro — sua capacidade de
raciocinar logicamente preponderando sobre todas as outras dimensdes da existéncia
humana. O homem pensante agiu no sentido de fazer coincidir a imagem produzida com
o seu vivido, identificando-se com o que a virtualidade lhe apresentava como mundo,
como saber ¢ como sujeito. Homens, mulheres, velhos, criangas e culturas inteiras
foram sendo identificados e organizados a partir desta razdo maquinica. Para a maioria
das pessoas, no entanto, esta ndo tem o mesmo significado que tem para um cientista.
Em virtude de ndo estar na ordem do discurso cientifico, homens e mulheres comuns
tém sido identificados como sujeitos ndo-pensantes, uma vez que nao compreendem e
ndo dominam os mecanismos desta racionalidade, que se desejou totalizadora dos
conhecimentos. Entretanto, essas subjetividades percebem, em suas vidas, os muitos
efeitos benéficos e maléficos da existéncia da racionalidade cientifica.

As estatuas pensantes identificaram aqueles que ndo dominavam o discurso
cientifico como nao-pensantes. Estes foram identificados, pela racionalidade dominante,
como “corpos maquinas de produgdo”, gerando o individuo moderno, um alguém
possuidor de um corpo que poderia vender sua forga de trabalho.

Reduzindo o corpo a sua forga de trabalho, ele (o corpo) foi compreendido
como um espago de ndo-saber ou de saberes subalternizados, foi analisado como um
objeto do conhecimento; os saberes produzidos foram incorporados as estratégias
politico-culturais de domina¢do dos homens e das mulheres considerados como nao-

sabedores. Resgatar este corpo como participe de nossa realidade sociocultural e natural
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possibilita a corporificacao dos saberes, identificando que o ato de conhecer se da com o
sujeito imerso no mundo, com o sujeito que € ao mesmo tempo um ser de afetos, de
razdo, de emocdo, de sim e de ndo, de corpo e alma. Como corpos, somos identificados
como dados numéricos nas politicas publicas, como consumidores ou objetos de
consumo diante do mercado, mas, como corporeidades, potencializamos a produgdo
compartilhada de politicas e a satisfagdo de necessidades humanas que reconhecemos
como tais.

A construcdo deste saber sobre a racionalidade cientifica hegemodnica
moderna, no entanto, ndo me parece suficiente para analisarmos a descorporificagdo dos
saberes em nossa formagdo docente no Brasil. Eu dizia para mim mesma: “Esta ¢ a
racionalidade dominante na Europa Moderna! Somos diferentes, temos uma
multiplicidade cultural...”

Percebo, hoje, que somos diferentes e iguais, pois vivemos numa sociedade na
qual a cultura moderna européia foi apropriada pelas elites brasileiras e pela populacao
de forma bem peculiar.

Procurando espelhar-se nos modelos europeus, especialmente no francés, nossa
elite politico-cultural buscou diferenciar-se do povo e viu, nos elementos proprios da
cultura popular, aquilo que foi considerado ndo-saber. Tratando o divergente como
desordem, confusdo e anarquia, foi produzida entre ndés uma imagem de saber
monocular, gerando, para além do etnocentrismo, um gnoseocentrismo, uma imagem-
memoria que compreende como saber aquilo que a elite politico-cultural interpretou
como bom, necessario e proprio ao desenvolvimento das for¢as de producao.

No Brasil, a questdo da escola basica como um espago de formacdo da
populacdo e uma responsabilidade do Estado brasileiro s6 se tornou um tema de debate
nacional no inicio do século XX. Os saberes valorizados por nossa elite politico-
cultural, que seriam ensinados na escola e aprendidos pelos professores em sua
formacdo, foram aqueles identificados como significativos para o processo de
organizagdo, higienizagdo e disciplinamento da populagdo, majoritariamente composta

de imigrantes e negros libertos. Os conhecimentos que ndo estavam na ordem do
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discurso de nossas elites nao foram considerados saberes e, portanto, ndo puderam fazer
parte do que seria ensinado na escola ou na formacao docente. A nao inclusdo, no rol
dos contetudos escolares, de atividades ludicas e jogos populares, dos cantos e dancas
dos negros e imigrantes e das muitas artes manuais presentes nos saberes da populagdo
nos podem revelar algumas pistas de que, nestes saberes, havia algo considerado
perigoso para a racionalidade dominante; uma faisca lampeja quando nos lembramos
que eles estavam presentes nas escolas anarquistas, fechadas pelas forgas repressoras do
Estado, bem como nas propostas dos pioneiros da educacao.

A cultura dos negros, dos pobres, dos indigenas, do proletariado, dos
lavradores tem sido considerada ndao-saber ou saber de valor insignificante. Em grande
medida formada por habilidades corporais e mitos que mais confundiam do que
ajudavam a organiza¢do do mundo cultural desejado por nossos dirigentes, esses saberes
foram identificados como dispensaveis, saberes que deveriam ser esquecidos; no
entanto, persistiram nas memorias de corpo desta gente que foi desprezada por ser
identificada mais com sua capacidade e forga fisicas do que com suas poténcias
cognitivas. Era preciso ensinar, ou ndo ensinar, adestrar aquela massa humana que
habitava as cidades e o interior do pais nos saberes necessarios para o desenvolvimento
industrial brasileiro. Repeticdo e controle tornaram-se metodologias de ensino. Eis ai
mais um dos cacos da descorporificagdo dos saberes na formacdo docente brasileira,
pois era preciso produzir corpos dentro dos “padrdes” de produgdo da racionalidade
moderna. Transformar aquela massa humana disforme em corpos civilizados. Apagar as
velhas escrituras e inscrever as novas formas de ser.

No que se refere aos nossos primeiros cursos de gradua¢do no Brasil, sua
abertura se deu com a chegada da Familia Real. Tomamos como referéncia as
universidades portuguesas, matrizes de uma racionalidade que fazia a disjungdo entre
teoria, pratica e criagdo. Produzidos para receber os filhos da elite local, os primeiros
cursos superiores objetivaram a formagdo de quadros para a administragdo do Império.
Neles se enlacaram os saberes de alguns artistas e cientistas europeus, convidados da

Coroa, e também aqueles proprios da racionalidade lusitana, ora em contradi¢do com a

236



Igreja Catdlica, ora sob sua forte influéncia. Nossos cursos de formacao superior foram
marcados pelo carater pratico e pragmatico, por um fio, e verbalista, por outro. Temos
as marcas da racionalidade clerical do saber purificado, sem os desejos ou as paixdes
que sdo proprias do corpo, que € sujo, mundano e tem de ser sublimado para que se
produza um saber purificado. Temos, da racionalidade positivista, uma imagem-
memoria de saber neutro e objetivo, que toma o homem brasileiro como um repetidor de
técnicas e de conhecimentos que estavam sendo produzidos no centro cultural do
mundo: Paris.

A produgdo da Universidade brasileira s6 ocorrera no século XX, mantendo em
si muitas das imagens-memorias dos cursos préexistentes. Voltada para a formacao de
quadros para o Estado Moderno brasileiro, ela se constituird a partir dos conhecimentos
dominantes: os cientificos positivistas € o humanista clerical.

Os novos ¢ os antigos cursos deveriam estar voltados para a formagdo de
profissionais nos marcos do ideal projetado pela elite dirigente. Os cursos deveriam
formar intelectuais e profissionais que conduzissem o Brasil no processo pleno de
industrializagdo e desenvolvimento capitalista.

A universidade no Brasil e a formagdo de professores em seu ambito nascem
sob um arco de imagens-memorias que reforcam antigas e produzem novas hierarquias
na nossa sociedade, especialmente a dos saberes. Apos a neutralizagdo, pela Igreja, das
acoes dos pioneiros da Educacdo, a formagdo docente na universidade assumiu,
predominantemente, um carater livresco, e a este foram articuladas as imagens-
memorias da “cultura de valor”, que separa quem a tem de quem nao a tem, conforme
nos narraram Guattari e Rolnik (1999) e Elias (1994c). Aquela cultura que se
denominou civilizagdo, na Europa do século XVI, e que se auto-referia como a melhor
maneira de se comportar diante de outras pessoas, como a melhor maneira de viver. Os
cursos de formagao docente na universidade procuraram formar aqueles e aquelas que
colocariam a populagdo em sintonia com o progresso industrial capitalista. A concepgao
de uma educacdo secundaria voltada para a formacdo de mao-de-obra articulou-se a

uma concepg¢do de que somente 0s mais capazes iriam para a universidade. O curso de
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formagdo de professores, no segundo grau — curso normal — ficou, assim, caracterizado
como o possivel para aquelas — e uns poucos aqueles — que ensinariam as primeiras
letras, enquanto que, na universidade, se formariam os professores dos niveis mais altos
de ensino e os profissionais que administrariam as unidades escolares.

Durante o Estado Novo, a razdo maquinica adentrou as escolas e a
Universidade do Brasil, através da Faculdade Nacional de Filosofia’', que, em sua
trama, enlacou a racionalidade do capitalismo industrial com a racionalidade catolica no
Brasil.

Os professores dos cursos de formagado docente na FNFi, muito distantes da sua
fun¢do de ensinar aos estudantes a amar a ciéncia, como desejavam alguns dos pioneiros
da educagdo foram sendo formados disciplinadores, incorporados pela razdo dominante.
A organizacdo e ordenagdo de sua sala de aula impediu a utilizacdo deste espago como
um /locus gerador de trajetos de encantamento que possibilitassem e estimulassem as
percepcoes, as interpretacoes e as narrativas do mundo a partir das diferentes maneiras
de fazer. Aos professores e estudantes temos ensinado, hegemonicamente, a forma certa
de pensar, trabalhar e viver a vida. Viver e pensar dentro da loégica da modernidade
industrial, a 16gica maquinica.

Foi também no século XX que a midia assumiu um papel fundamental no
cenario internacional, enlagando-se a rede de acdes e contradicdes da formagao de
professores e professoras, trazendo, com suas maquinas tecnologicas de informagdo e
de comunicac¢do’, elementos que operam no nucleo da subjetividade humana,
engendrando, de uma forma peculiar, ndo apenas imagens-memorias de saber
descorporificados, mas imagens de corpo desencarnado. Esta maquina de subjetivag¢do
gerou, em nosso cotidiano, outras imagens-memorias que interagem com as das

ciéncias, das politicas, da Igreja e da Arte.

" A Faculdade Nacional de Filosofia iniciou seu funcionamento em 1939. Uma parte de seu corpo
docente foi trazida da extinta UDF, outra veio do exterior, ¢ outra, ainda, formada majoritariamente por
professores brasileiros, foi indicada por membros da Igreja ou por politicos conservadores (Favero, 1989).
72 . . .

Esse conceito é desenvolvido em Guattari (1992).
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Lowy (2000), reavivando a minha memoria do esquecimento, me fez relembrar
de que a histéria humana ¢, também, rica em atos barbaros, cometidos tanto pelas
nacdes “civilizadas”, quanto pelas tribos “selvagens”, e que a Historia Moderna, depois
da conquista das Américas, produziu uma sucessdo de atos deste género: o massacre de
indigenas, o trafico negreiro, as guerras coloniais. O autor nos recorda, citando Marx,

que essas atrocidades ndo tém paralelo em qualquer outra era da
historia universal, em nenhuma outra ragca por mais selvagem, grosseira,
impiedosa e sem pudor que ela tenha sido e que, no século XX, vivenciamos
uma barbarie especificamente moderna, pois a tecnologia, a produgdo da

ciéncia foi colocada, organizadamente, a servico de uma politica da
limpeza, da higienizacdo do mundo. (p. 05-06)

Presenciamos a apoteose de uma concepg¢do de ciéncia e de politica da
exclusdo, e o individuo que nasceu no inicio daquele século e o viveu tendo acesso a
informagdes presenciou atrocidades anteriormente nunca vistas, tais como, segundo
Vincent (1995),

os massacres de 1914-8, a Revolucdo Russa, Hitler e Auschwitz,
Stalin e o Gulag, Hiroshima, Mao Tsé Tung e a revolugdo cultural, Pol Pot
e o genocidio cambodjano, a deriva da América Latina com seus caudilhos

sanguinolentos e seus “desaparecidos”, a Africa faminta, a revolu¢do
islamica e o restabelecimento da charia. (p. 199).

Acrescentaria eu: as recentes guerras patrocinadas pelos Estados Unidos em
areas de predominancia de religido mucgulmana, como a atual contra o Iraque.

Vimos também nascer na contradi¢dao e, como parte da produgdo cientifica, a
organizacdo de movimentos de resisténcia impares, como a Resisténcia Francesa ao
dominio alemdo, o Maio Francés, a Primavera de Praga, a Revolucdo dos Cravos, o
movimento “hippie”, o crescimento do movimento feminista, de negros, de povos da
América, de estudantes, a resisténcia dos jovens na Praca da Paz Celestial. No Brasil,
atravessando do século XIX para o XX, vimos acontecer Canudos, nos sertdes da Bahia,
e o Movimento do Contestado, entre os estados do Parana e Santa Catarina.
Vivenciamos o nascimento das escolas anarquistas, da organizagdo sindical e as
primeiras greves operarias, a Revolta da Chibata e a Revolta da Vacina no Rio de

Janeiro, a Semana de Arte Moderna em Sao Paulo, os jovens de varios lugares do pais
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reivindicando direitos de acesso a escolas de qualidade, a universidade e a cidadania
para toda a populacao, o Cinema Novo, a luta contra a ditadura militar, o nascimento e
renascimento do movimento sindical, das Ligas Camponesas, do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra e do Forum Social Mundial, que aconteceu no Brasil,
mas que articula as multiplas formas de resisténcia presentes no mundo. Todos gerados
nas contradigdes da cultura hegemonica, contestando-a, embora interpenetrados por
imagens-memoria desta mesma racionalidade.

No nosso cotidiano da formacdo docente, de maneira singular, vamos nos
alimentando também destas imagens-memorias de resisténcia para seguir nos
desenlacando daquelas outras, descorporificadoras dos saberes. Vamos, em nossa
transitoriedade, reproduzindo aquilo que contestamos, mas produzindo também formas
de resisténcia a logica maquinica, caminhos desconstrutores da objetificacdo dos
sujeitos.

Nao tém sido poucas as maneiras de fazer que vao surgindo aqui e ali. Lembro-
me, em um primeiro momento da minha propria experiéncia em Sao Mateus/ES, na qual
o desejo de alguns estudantes prevaleceu sobre algumas regras de pratica de ensino.
Desterritorializados e no desejo de compartilhar saberes, fomos para a rua, estudantes e
professores, ao encontro das muitas criancas que passavam suas horas longe da escola e
da familia, criangas que faziam da rua seu espago de comer, de ganhar alguns trocados
e, quando possivel, de brincar. Verificamos, no entanto, que ali também era um espago
de saber que deveria ser respeitado, embora ndo o achassemos proprio para criangas.
Assim, buscando na pedagogia do desejo nossos referenciais, produzimos o primeiro
embrido do que € hoje o Centro Cultural Aragad. Assim esta escrito no sitio do projeto:

O Centro Cultural Aragd é um projeto alternativo de educagdo e
cultura, uma ONG (organizagdo ndo-governamental) voltada para a

constru¢do da cidadania de criangas que vivem em situag¢do de risco
pessoal e/ou social.

Fundado em setembro de 1994, a partir de um projeto educacional
para estagio curricular de um grupo de alunos da UFES-CEUNES, o
Projeto Araca ultrapassou os muros universitarios e ganhou alcance social.
Hoje o projeto atente a 385 criangas e adolescentes e é reconhecido pelos
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resultados positivos que vem alcancando™ .

Certamente que os saberes vividos e compartilhados em minha formagao
docente (militdncia sindical, graduagdo, mestrado) foram fundamentais ndo apenas para
que eu pudesse ajudar a estruturar este espago de corporificacdo de saberes, como
também para produzir, junto com alguns estudantes, material considerado de qualidade
cientifica que se contrapusesse a racionalidade maquinica. Dessa maneira, apresentamos
na 19.* Reunido anual da ANPEd o poster “Projeto Araca: conhecendo e ajudando a
mudar a realidade escolar e social de Sdo Mateus/ES”.

Nado gostaria de ficar apenas na narrativa de uma experiéncia pessoal.
Identifiquei, na Faculdade de Educacao da UFF, em conversas com os estudantes, um
momento no qual a producdo de saberes se prop0s para além da repeticao, das leituras
cerebrinas ou das técnicas aplicadas. Ouvi, vi e senti, nas falas das graduandas do curso
de Pedagogia na UFF, fagulhas de possibilidades. Eram os Pirilampos do Pensamento’.
Conta-nos o sitio da internet que ele lampejou durante as aulas de Politica Educacional:

Refletindo sobre as memorias e narrativas, logo vieram a tona as
adivinhagoes, as charadas, os enigmas, as trovas, as perguntas, as cangoes
e as pequenas historias. Estratégias milenares da tradig¢do oral. Espertezas
populares para resistir a opressdao parecendo conformar-se a situa¢do. So
parecendo. Sabia diddtica que entrega saberes ancestrais as novas
geragoes. Como os koans do Oriente, provocam reviravolta na logica

comum, fazendo o pensamento dobrar-se sobre si mesmo, buscando
caminhos e formas novas de operar.

Foi meditando sobre esses e outros processos interessantes que
surgiu o projeto. Pela utilizacdo de jogos de adivinhagdo, charadas,
enigmas, trovas, cangoes, perguntas e historias, queremos propor as
pessoas que repensem seus pressupostos, que facam caminhos novos em
seus raciocinios, que descubram alternativas a elaboragdo do conhecimento
e que pratiquem isso no seu cotidiano.

Outrossim, como estivéessemos todos envolvidos com Educacdo,
houvemos por bem apresentar, de forma plastica, teatral e musical tudo o
que tinhamos pesquisado, aprendido e inventado para Professores e Alunos.

™ Podem ser encontradas noticias sobre as acdes deste projeto nos seguintes enderegos da internet:
http://www.projetoaraca.com.br/ e http://www.prtl 7.mpt.gov.br/n_news_02.html

"Podem ser encontradas noticias sobre 0 grupo em
http://www.brasil.terravista.pt/ipanema/2610/pirilampos.htm
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Isto, porque nutrimos a convic¢do de que é possivel lampejar no
pensamento o prazer de aprender coisas novas, logicas diferentes, por meio
de antigos estratagemas da tradi¢cdo oral.

Um outro projeto corporificador de saberes que os estudantes relatam ¢ a
Creche-UFF, que ¢ identificada como um espago renovador de saberes. Suas
coordenadoras buscam a realizacdo de pesquisa participante de estudantes do curso de

Pedagogia junto a creche,

visando a constru¢do de um planejamento pedagogico
participativo, que possibilite a constru¢do de novas praticas, contribuir
para a constru¢do do conhecimento e formagdo da subjetividade das
criangas usuarias da creche-UFF, integrar o ensino, a pesquisa e a
extensdo, articulando o trabalho da creche com disciplinas do curso de
pedagogia.”

Encontramos também o projeto Conversas com as professoras’®, uma proposta
do Grupo de Pesquisa de Alfabetizacdo dos Alunos das Classes Populares, que busca

resgatar as vozes docentes. Para o grupalfa,

Num mundo onde circula grande quantidade de informacdao,
parecem morrer a cada dia os momentos favoraveis a narrag¢do, a
comunicagdo e a interagdo. Conversas sdo raras, apesar de
imprescindiveis... As conversas sdo espa¢os ricos de troca de idéias e
experiéncias.

Nosso projeto tem como objetivo estimular conversas entre
professoras e professores sobre temas ligados a alfabetizacdo, criando mais
um espago de interlocugcdo entre as diferentes praticas de produgdo de
conhecimento, na universidade e na escola basica. Através de nossas
conversas, vamos colocando em didlogo diversos conhecimentos sobre a
pratica alfabetizadora, interrogando os conhecimentos ja consolidados,
buscando novos conhecimentos.

Creio que estas sdo algumas das muitas micropoliticas que vém sendo
implementadas por professores e professoras que buscam romper com os saberes
descorporificados e com praticas corporais identificadoras do outro como nao-sabedor.

Sdo fios que estdo permeados de desejos de uma racionalidade transgressora e produtora

7 QOutras informagdes podem ser encontradas em: http://www.uff.br/creche/planejame.htm
76 Outras informagdes podem ser encontradas em: http://www.uff.br/ese/grupalfa/conversas.htm

242



de rompimentos, mas guardam em si, também, algumas repeti¢des, as quais podem ser
desconstruidas nas interagdes, integrando ao mundo universitario os muitos saberes
vividos e compartilhados.

Como nos afirma Moraes (1998a), a universidade tem sido vista por alguns

como um patrimonio publico, como

instdancia privilegiada no continuado processo que presentifica,
cria e difunde a experiéncia cultural e cientifica da sociedade e, por isso
mesmo, como locus fundamental para a construg¢do da identidade socio-
cultural de um pais[. Por] entendé-la assim, institui¢do social de interesse
publico, muitos de nos temos nos empenhado em sua construgdo,
preservagdo e defesa.

Dentro da perspectiva politica da educagao como um dever do Estado e como
um direito de homens e de mulheres, e da concepcao de que a universidade publica deve
ser autonoma, democratica, gratuita e laica, afirmo, concordando com Andrade (2003)

que

ela comporta um ndo-lugar (u-topos) atravées do qual se
transforma. A dinamica universitaria pressupoe o confronto da institui¢do
universitdria, fechada operacionalmente sobre si mesma, e o ambiente
cultural que nela se entrelaga como um acontecimento problematizador,
provocando desestabiliza¢oes na instituicdo. A cultura se produzindo para
aléem dos limites da instituicdo, enquanto for¢a do fora, desequilibra a
universidade em sua tendéncia a repeti¢do do instituido. O consenso que
recusa a mudanga, que se bate pela perpetuac¢do dos valores, enfrenta a
for¢a opositora da dissensdo. Talvez seja realmente este o papel da
universidade, estar constantemente "em busca do dissenso perdido",
parafraseando José Luiz Fiori (Fiori, 1995). E a universidade ganha, com
isso, uma dinamica de cria¢do a partir da inclusdo, em suas atividades, do
que se definia antes como fora da institui¢do. Assim ela se nutre do que lhe
era até entdo estranho, afirmando-se como processualidade instituinte e
ndo so realidade instituida. (Andrade, 2003: 15)

Como professores-pesquisadores de uma universidade que se transforma, que
se recria a partir da inclusdo social, precisamos repensar nossas praticas docentes,
nossos saberes-fazeres, nossas imagens-memorias de saber. Creio que, especialmente

nos cursos de formacdo docente, este dissenso se produz a partir de interagdes que
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possibilitem se fazer ouvir as diferentes e as divergentes vozes produtoras de saber,

vozes que nos ajudam a manter a desterritorialidade e a alegria de produzir saberes.
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Faiscas para producao de saberes corporificados

Revisitar algumas das imagens-memorias descorporificadoras de saberes
presentes na formagao docente foi, a0 mesmo tempo, uma tarefa de desterritorializagao
e de estranhamento de mim mesma, de meu espaco de trabalho e das praticas corporais
adotadas por mim e os muitos queridos colegas de profissdo. Varias imagens-memorias
enlagadas por este estudo ja tém sido criticadas por muitos de nés, professores
universitarios, pelo a sua forte presenca na escola basica. Nao obstante, identifiquei que
estas também estdo marcadamente presentes em nosso cotidiano universitario,
reproduzindo-se nas corporeidades dos estudantes, que serdo docentes. Conforme
supunha, os imprintings ndo estdo presentes apenas nas corporeidades consideradas
“alienadas, participantes da baixa cultura ou dos ignorantes”. As tatuagens estdao
presentes nas técnicas corporais de todos nds, inclusive na minha.

O percurso que iniciei com a producdo deste trabalho poderia levar-me a uma
critica da qual eu me excluisse, como tem sido, em geral, as produgdes sobre a educacao
no Brasil. No entanto, este estudo me possibilitou a dificil tarefa de me haver comigo
mesma. Percorri caminhos atordoantes; vi-me presa em quatro paredes de espelhos, das
quais parecia ndo haver linhas de fuga; dei um mergulho cuja sensa¢do de infindavel e
a impossibilidade de retorno a tona me fizeram perguntar: afinal para que serve isso?

Possivelmente para compreender-me nos nos e estilhacos do mundo e para, na
interacdo com colegas e estudantes, ajudar a outros tantos a se perceberem nestas
jungdes e fractais. Compreendi-me como corporeidade produzida pelas diferentes
imagens-memorias que foram e estdo sendo geradas pelos diversos saberes do mundo.
Esta apreensdo de mim no mundo e do mundo em mim contribuiu para que eu divisasse
a importancia do multiplo e do uno, recompondo minhas imagens-memorias, que
assumem outros desenhos das relagdes e interagdes dos conheceres. Compreendi que os
conhecimentos cientificos assumiram um dominio sobre os demais; percebo-o, agora,
como mais um dos muitos saberes que participam da rizomaticidade do mundo.

Identifico sua importancia nesta rede, reconheco-o como indispensavel ao mundo
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contemporaneo ¢ sei dos muitos beneficios que este trouxe e ainda pode trazer para os
muitos homens e mulheres que partilham a existéncia com outras formas de vida neste
planeta. Nao posso, porém, aceitar a sua preponderancia sobre os demais, nem os seus
sabedores como mais importantes do que os dos muitos homens e mulheres que tecem o
mundo, uma vez que identifico os saberes como complementares.

Como bem nos lembram Maturana e Varela (1995) .

O conhecimento do conhecimento compromete. Compromete-nos a
tomar uma atitude de permanente vigilancia contra a tenta¢do da certeza, a
reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da verdade, como se o
mundo que cada um de nos vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que
produzimos com outros. Compromete-nos porque, ao saber que sabemos,
ndo podemos negar o que sabemos. [...]

Se sabemos que nosso mundo é sempre o mundo que construimos
com outros, toda vez que nos encontrarmos em contradi¢do ou oposi¢do a
outro ser humano com quem desejamos conviver, nossa atitude ndo podera
ser a de reafirmar o que vemos do nosso proprio ponto de vista, e sim a de
considerar que nosso ponto de vista é resultado de um acoplamento
estrutural dentro de um dominio experiencial tdo valido como o de nosso
oponente, ainda que o dele nos parega menos desejavel. (p. 262)

O saber cientifico, assim como todos os outros que interagem no mundo, sdo
producdes humanas. Articula com os demais a partir de vontades de poder. Em uma
sociedade que busca um conhecimento cientifico prudente para uma vida decente, como
nos propde Santos (1991), ndo se pode assumi-lo como mais ou menos alguma coisa,
mas como um dos discursos potentes na producao e reprodu¢do das culturas humanas.

Buscando romper com a légica de que ¢ no outro que estdo os sinais de
alienacdo e os sinais de ndo-saber, foi que optei politicamente por incluir-me nesta
narrativa, como sujeito corporeo, participe dos muitos nos dos saberes. Identifiquei que,
neste processo de estudo, vamos nos formando na vivéncia e no compartilhamento de
saberes que sdo de descobertas, redescobertas e possibilidades. No processo de pesquisa
e de redacao deste trabalho, fui compreendendo e compreendendo-me, a cada dia, como
mulher, professora, pesquisadora, mae, esposa, brasileira e muitas outras facetas que
fazem parte do fluxo do viver e do compartilhar conhecimentos. Multiplice. Multifaria.

Multiface. Percebi-me como um sujeito de multiplos saberes e de saberes que
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necessitam dos outros sabedores para que meus conhecimentos se complementem’’. Tal
forma de perceber o conhecimento possibilita a produ¢ao de uma racionalidade na qual
entrelagamos saberes e possibilitamos a geracdo de uma trama na qual a imagem de
saber se desloque do desejo de completude para o de complementaridade.

E bem possivel que nds possamos, numa relagio de saberes compartilhados,
professores e estudantes, ir tramando uma nova relagdo, uma relagdo cuja critica-
corporificada va se entranhando em nossas memorias e va transformando nossas
relacdes com os outros e com os saberes dos outros. Quem sabe assim consigamos,
pouco a pouco, reconstruir as imagens de corpo proprio € de corpo do outro como
corpos potentes na producao do mundo.

Vou terminando este trabalho, buscando potencializar a producdo de uma
imagem-memoria de conhecimento na formagdo docente, tramada com e pelos
musculos, veias e artérias, fluindo pela pele e deslizando suavemente de volta para
nossas visceras, um conhecimento de corporeidade, e ndo apenas da cabega: creio ter
sido esta uma das minhas principais buscas com este trabalho. Uma memoria de saber
de corpo vivido e compartilhado. Este ainda ¢ um grande desafio para mim e para os
muitos professores que trabalham nos cursos de formagao de professores.

Procurei na construgdo deste trabalho compartilhar as tramas da producao das
memorias-imagens maquinicas e hierarquizadoras dos saberes. Narrei e tenho vivido e
compartilhado, em muitos espacos-tempos de nossa historia, imagens-memorias que
desafiam a logica descorporificadora de saber. Creio que a imagem de rizoma,
recapturada da Antigiiidade por Deleuze e Guattari, ¢ uma boa metafora para nos ajudar
na produg¢do de saberes corporificados. Também identifiquei na arte interativa e
participativa de Hélio Oiticica e Ligia Clark, com a contribui¢do de Guedes (2002),
algumas pistas que podem nos ajudar.

Nos “Parangolés” de Hélio Oiticica, percebo a presenca dos saberes populares,

pois esta denominagdo provém de uma giria folclérica dos morros do Rio de Janeiro,

7 No dicionario Aurélio (Ferreira, 1999) encontramos dois sentidos para o verbete complementar. 1. Que
serve de complemento, que sucede ao elementar; e 2. Completar.
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significando encontros divertidos. Eles sdo produzidos a partir da combinagdo de
diferentes tecidos monocromaticos de cores vivas: plasticos, telas transparentes etc. Os

resultados sao como mantos ou estandartes.

A experiéncia "Parangolé”, desde sua confecg¢do, escolha dos
tecidos e cores e finalmente seu ritual de vestir e dangar, invoca uma
revisdo de toda a Historia da Arte ocidental, desde a Renascenca.
Recuperando o ritual, arte da transfiguragdo, o espectador/participante. A
cor quer se vestir de corpo. O corpo precisa da cor para a transfigurag¢do
ritualistica de ser arte em acdo - danga.”.

Nildo da Mangueira com Parangolé P4 capa 1 - 1964 &

7 http://www.uol.com.br/bienal/24bienal/edu/cildo_meireles.htm - Nucleo de Educagdo da XXIV bienal
de Sao Paulo
» Imagem captada na internet: <www.uol.com.br/bienal/24bienal/nuh/enuhoiticic03h.htm.>
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Parangolés e Bolides - 1997%

Na arte de Lygia Clark, especialmente nas mascaras sensoriais, denominadas

2981

pela propria artista como “nostalgia do corpo™’, podemos encontrar mais algumas

pistas. Nela, o objeto ¢ um meio indispensavel entre a sensacdo e o participante. Para
ela, o homem encontra seu proprio corpo por meio de sensacdes tateis realizadas em
objetos exteriores a si. Um exemplo representativo de um destes trabalhos ¢ A

cesariana, que consiste num macacao para ser vestido por um homem.

Nesta roupa, ele deve abrir um ziper para retirar a "barriga
gravida", feita de borracha cor-de-rosa. Dentro da barriga, hd espuma de
borracha. Ao praticar a "cesariana”, as pessoas apresentam as reagoes
mais inesperadas. Algumas levam a espuma ao rosto, outras atiram o
material para o alto ou na dire¢do dos espectadores. Alias, parece que a
reagdo do publico em relagdo a sua interagdo com as obras era o enfoque
destes artistas. (Perissinotto, 2000)

80Imagem captada na internet: <www.archis.org/english/archis_art e 1997/archis_art 9708 ENG.html>

81Imagem captada na internet: <www.satmundi.com/tese/cap2.html> ou
<www.satmundi.com/tese/1.htm.>
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Sao fagulhas para acender possibilidades de reencontro de corporeidades
docentes produtoras de saberes corporificados, saberes produzidos nas interagcdes nao sé

visuais, mas também auditivas, olfativas, tateis, gustativas.

Cesariana, 1967°

82 Imagem captada na internet: http://www.satmundi.com/tese/cap2.html.
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Mascaras Sensoriais - Lygia Clark (1967)84

8 Imagem captada na internet: http://www.uol.com.br/bienal/24bienal/nuh/enuhclark03e.htm.
8 Imagem captada na internet: http://www.universes-in-universe.de/doc/clark/e clark1.htm.
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O eu ¢ o tu: série roupa-corpo-roupa (1967)%

8 Imagem captada na internet: http://www.universes-in-universe.de/doc/clark/e clark2.htm.
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