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Paulo Freire
e 0 Pos-Moderno
PETER McLAREN

artigo que se segue, de Peter McLaren, foi originalmente publicado na

revista norte-americana Educational Theory (v. 36, n? 4: 389-401), com o

titulo Postmodernity and the Death of Politics: A Brazilian Reprieve. Co-

mo se verd, o artigo € uma resenha critica do livro de Paulo Freire, re-
centemente publicado nos Estados Unidos, The Politics of Education: Culture, Po-
wer and Liberation (South Hadley, Mass., Bergin and Garvey, 1985), uma coletdnea
de escritos do educador brasileiro. Educacdo & Realidade transcreve-o aqui como
uma contribuicdo ao debate sobre a questao do pds-moderno e também pela origi-
nalidade da comparagdo. Agradecemos a Educational Theory a pronta permissao
para transcrevé-lo. A tradugdo é de Tomaz Tadeu da Silva.

Para mim a educacio é simultanea-
mente um ato de conhecimento, um
ato politico e um ato de arte. Eu nao
falo mais de uma dimensao polftica
de educacio, eu nao falo mais de uma
dimensao de conhecimento da educa-
¢do. Da mesma forma, eu nao falo da
educaciao pela arte. Pelo contrério,
eu digo que educacio é politica, arte
e conhecimento.

Paulo Freire (198S, p. 17)

A teoria social e o recuo ao cédigo

A teoria social contemporanea vive num
estado de crise. Nos iltimos anos, seus mé-
todos tém sido sacudidos pela supremacia das
perspectivas tedricas “‘p6s-modernas”’, que
carregam consigo o primado da critica e da
desconstrugdo. As epistemologias que se
baseiam em principios fundacionais encon-
tram-se agora extremamente vulnerdveis a
critica e sob risco de rejei¢do ou desconsi-
deragao imediatas. Aquilo que uma vez se
aceitava como sendo procedimentos vélidos

para se chegar a “proposigdes de verdade”
ontol6gica e metafisicamente seguras, mes-
mo que divergentes, devem agora dar lugar a
um relativismo ético € a um nihilismo flores-
cente.

As trajetfrias tefricas p6s-modernas
tomam como seu ponto de partida uma rejei-
¢ao das arraigadas suposigdes da racionalida-
de iluminista, da epistemologia Ocidental
tradicional ou de qualquer representagio su-
postamente ‘“‘segura’ da realidade que exista
fora do préprio discurso. Declara-se guerra
ao mito do sujeito, e o conceito de préxis &
marginalizado em favor de andlises textuais
de prética sociais (Wernick, 1980, p. S1).
Como uma forma de critica, o discurso pés-
modemo contenta-se com a impossibilidade
de uma versdo a-histérica e transcendental
da verdade (Eagleton, 1984, p. 145). A con-
vicgdo reinante de que o conhecimento € co-
nhecimento apenas se reflete o mundo tal
como ele realmente existe, tem sido inexora-
velmente anulada em favor de uma visdo na
qual a realidade € socialmente construida ou
semioticamente postulada. Ademais, o acor-
do normativo sobre o que deveria constituir
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e guiar a prética cientifica tornou-se um alvo
intelectual para o que Habermas chama “um
desconstrutivismo cambaleante”. (Habermas,
1985, p. 97)

A trilha discursiva que vai da conscién-
cia para a linguagem, do denotativo para o
performativo e da hip6tese para o ato da fala
abriu novos territ6rios epistemol6gicos ocu-
pados por uma pletora de discursos, a muitos
dos quais faltam quaisquer firmes raizes
morais, éticas ou politicas. O dilema no qual
encontra-se a teoria social contemporinea
provocou recentemente Jean-Frangois Lyo-
tard, um dos expoentes proeminentes do
p6s-modernismo, a anunciar: “A ciéncia
p6s-moderna... estd teorizando sua prépria
evolugdo como descontinua, catastréfica, nao
retificdvel e paradoxal.” (Lyotard, 1984, p.
60).

O termo ‘“‘p6s-modernidade” continua
calorosamente discutido entre os tedricos
culturais e sociais contemporaneos, referin-
do-se geralmente a uma rejeigdo ou desmis-
tificagdo dos fundamentos ou meta-narrati-
vas epistémicos do modernismo. Ele tem sido
também variavelmente descrito como o des-
tronamento da autoridade da ciéncia positi-
vista como sendo o monopélio da verdade e
do conhecimento; como a desconstrugio cri-
tica da racionalidade iluminista (especial-
mente no seu ataque a um objetivo unificado
da histéria, ao sujeito totalizante e ao logo-
centrismo); € como o declinio da idéia de um
sujeito transcendental auto-reflexivo.

Estou usando o termo “p6s-modernida-
de” para me referir de forma mais ampla a
védrias racionalidades subjacentes a novos
desenvolvimentos em teoria social tais como
o estruturalismo, o desconstrucionismo, o
pés-estruturalismo, a teoria do discurso e
a teoria do ato da fala, no contexto de sua
geral “rejeigdo da hist6ria” e sua caréncia de
um projeto politico bem articulado. Ndo es-
tou sugerindo que a Filosofia p6s-moderna
da Europa Ocidental ou os novos desenvol-
vimentos em teoria social ndo tenham seus
momentos transformativos ou que ndo te-
nham sido elaborados para servir fins politi-
cos louvéveis. Ao invés, estou me referindo
tanto a falta de uma postura politica explici-
ta, inesitante, bem definida, nessa teoria e
ao emprego geralmente a-histérico dessas
novas abordagens. Gostaria também de dei-
xar claro que ndo estou tentanto descartar
a teoria cultural pés-moderna como mero
relativismo, nem quero fazer crer que essa
abordagem sustenta que nada existe fora do
texto.

Quero argumentar, entretanto, que a
teoria social p6s-moderna sofre de alguns
grandes males teéricos: antes de tudo, ela
carece de uma teoria bem desenvolvida do
sujeito, e sem tal ela ndo pode fortalecer o
discurso da mudanga social; em segundo lu-
gar, na auséncia de uma linguagem adequada
de transformagdo social, a teoria social pSs-

moderna deixou de ser guiada por um pro-
jeto politico substantivo. Em outras palavras,
a teoria social p6s-moderna excluiu de sua
prética a capacidade para pensar em termos
ut6picos.’

Poderia ser facilmente argumentado que
os tedricos sociais p6s-modernos acham mais
conveniente criticar aquilo que é comumente
aceito que construir novas plataformas poli-
ticas. Mas o problema vai bem além do mero
ceticismo, falta de esforco critico ou fracasso
de imaginagdo. Quero argumentar que, de
alguma forma fundamental, a erosdo do po-
litico na teoria social esquerdista est4 ligada a
uma légica que € endémica & prépria nature-
za do teorizar p6s-moderno . E, ao fazer is-
to, devo afirmar que grande parte da postura
critica assumida pelo teorizar p6s-moderno
niao pode suportar seu préprio peso critico.
Anthony Giddens descreveu essa postura
como o “recuo estruturalista e pés-estrutu-
ralista ao c6digo” (Giddens, 1984, p. 32)2,
no qual o primado do semiftico ofusca a
preocupagao pelo social ou pelo seméntico.
De forma similar, as tendéncias anti-subjeti-
vistas e exageradamente deterministas de
grande parte do teorizar semi6tico deixam de
considerar seriamente a agdo humana como
uma forma de resistir a hegemonia
cultural. Conseqiientemente, os sujeitos hu-
manos raramente falam;, ao invés, eles sdo
presumivelmente ““j4 falados ou cultural-
mente inscritos por tradigoes lingiiisticas e
discursos historicamente sedimentados que
seryem como restricoes mediadoras para a
agao individual (Lears, 1985, p. 592).

* O advento das teses p6s-estruturalistas
em teoria social ndo contribuiu de forma al-
guma para uma ruptura profunda no interior
dos impulsos emancipatérios da teoria social
da esquerda, em geral, e da pedagogia radi-
cal, em particular. Na verdade, a “‘inexorével
recusa da busca do sentido e a sua substitui-
¢do pela idéia semibtica de ‘significagdo’ ”’
(Aronowitz, 1985) — que numerosos criticos
consideram ser o peniltimo momento pés-
moderno - ameaga enfraquecer o préprio
conceito do politico nas ciéncias humanas
e sociais. Isto €, em sua pressa em decodifi-
car a ordem social, os criticos p6s-modernos
freqiientemente tém se concentrado em en-
tender por que as coisas 530 0 que sd0 em
oposigdo ao que deve ser feito para que as
coisas sejam diferentes. Em outras palavras,
eles deixam de levar a sério a urgéncia em
traduzir insights te6ricos em uma forma de
pensamento e acdo coletivamente constitui-
dos que busquem transformar as relagdes
assimétricas de poder e privilégio que inspi-
ram e regulam a vida cotidiana. Dito de outra
maneira, o interesse atual no como a vida so-
cial € constituida, em oposicdo a como ela
pode ser constituida, testemunha o fracasso
por parte dos tedricos sociais contempora-
neos em situar seu trabalho em uma proble-
mdtica organizadora que se torne o ponto de



partida para transformar as condigdes
.opressivas e desiguais de regulacdo social e
moral. Enquanto olharmos a realidade social
e os valores encarnados naquela realidade
como sendo ‘“somente” socialmente cons-
truidos ou semioticamente colocados, a acdo
social a servico de uma causa particular seréd
vista como relativa, subjetiva e dependente
do contexto; ela perde toda a autoridade e
sentido intrinseco e, portanto, fracassa em
engajar nosso compromisso. O envolvimento
num projeto politico é assim reduzido a uma
acdo arbitréria de capricho pessoal ao invés
de ser uma preocupagdo coletivamente par-
tilhada.

Este problema € enfatizado ainda mais
por Jean Baudrillard e Henry Lefevre que
argumentam que a mercantilizagdo dos sim-
bolos culturais de massa criaram um “esto-
que flutuante de significantes sem sentido”,
que desvalorizaram o discurso coletivo e
obstruiram seriamente a luta sobre o signifi-
cado da vida e como ela deve ser vivida
(Lears, 1985, p. 592). Uma questdo crucial é
portanto levantada: Como trazer de volta a
nossas vidas o sentido e 0 compromisso, ap6s
termos perdido o terreno da prética coletiva?

Na medida em que a ciéncia social con-
tempordnea continua a apresentar facetas
dessa perspectiva pés-moderna, hd o perigo
de que os tedricos sociais sejam reduzidos a
meros guardides de discursos diversos, tendo
abandonado um compromisso politico de fa-
zer esses discursos operarem no interesse de
grupos subordinados que estejam buscando
fortalecer-se politicamente. Desenvolver
uma preocupacdo pelos despossuidos, pelos
despriviliegiados e pelos sem poder dentro
dos limites do discurso p6s-estruturalista nao
¢ tarefa ficil se, junto com Terry Eagleton,
consideramos que tal discurso ‘‘compromete
vocé a afirmar nada” (Eagleton, 1984, p.
145). Pode-se mesmo argumentar que em al-
guns casos a teoria social p6s-moderna re-
duz-se a uma forma de avant-gardismo di-
plice no qual aquilo que é realmente a polfti-
ca do sistema toma uma aparéncia radical
através da inacessibilidade proposital da lin-
guagem (Adamson, 1985, p. 165). Em suma,
se aceitamos a visdo de realidade implicita
em grande parte do teorizar p6s-moderno,
entdo obteremos uma realidade independente
do compromisso politico claro, independente
de uma preocupacdo preferencial pelos gru-
pos subordinados e, portanto, intrinsica-
mente sem sentido como fundamento para
criar uma préxis emancipatéria ligada a uma
luta em favor da democracia. Richard Ber-
nstein capta de forma magistral o ethos p6s-
moderno na passagem seguinte: ‘‘Algumas
vezes d4 a impressao de que estamos vivendo
um furor contra 0 modernismo, um desen-
canto total com as esperancas e as aspiracoes
do que existe de melhor em nossa prépria
heranga democrética e com o tipo de huma-
nismo falfvel gue Dewey advocava. Mas, tal-

vez, depois que a dialética das formas de re-
lativismo e nihilismo da moda tenham passa-
do, possamos retornar ao espirito de Dewey”
(Bernstein, 1985, p. 58).

A pedagogia radical e a condicao pés-
moderna

A pedagogia radical ndo tem ficado
imune 2 luxuriante profusdo dos discursos
que tém acompanhado os desenvolvimentos
da teoria social contemporinea (Berstein,
1976). Em anos recentes, estudiosos da edu-
cacdo na América do Norte tém tentado
apoderar-se do potencial critico do novo
pensamento da Europa Ocidental, utilizando-
se dos seguintes esforgos, dentre outros: as
investidas desconstrucionistas de Derrida, as
sortidas hermenéuticas de Gadamer e Ri-
coeur, a reconstitui¢do psicanalitica do su-
jeito de Lacan, o antisubjetivismo de Bar-
thes, os estudos de Foucault sobre o poder e
a investigacdo histérica do desejo de Deleuze
e Guattari.

Em suas tentativas de ‘““desconstruir’” o
curriculo e de ler o “texto” de performance
do professor, os educadores radicais princi-
piaram a desvendar os processos mutua-
mente constituidos do poder/conhecimento e
como esta configuragdo reproduz a si mesma
através de discursos particulares em locais
escolares.® Com um pé solidamente plantado
na tradicdo Marxista e o outro posto algo
hesitantemente sobre o radicalismo antime-
tafisico da Filosofia pds-analitica, a pedago-
gia critica continua a mapear as miltiplas
dimensdes politicas da escola, destacando
como as escolas reproduzem os discursos, os
valores e os privilégios das elites existentes.

Com efeito, o florescente trabalho da
investigacdo educacional radical elevou o
conceito de “politica da educagdo” de uma
categoria subsididria para uma categoria
substantiva. Fornecendo uma contra-l6gica
importante ao discurso positivista, a-hist6ri-
co e despolitizado que inspira a maior parte
das andlises liberais e conservadoras da edu-
cacdo, a pedagogia radical continua a gerar
categorias cruciais para questionar as di-
mensdes materiais e ideoldgicas da escola.
Dentro dessa perspectiva critica, as escolas
sdo conceptualizadas tanto como locais ins-
trucionais quanto sociais, constituidos por
culturas dominantes e subordinadas, cada
qual caracterizada pelo poder que tem de
estabelecer formas particulares de defmir e
organizar e experiéncia social. Por outro la-
do, um envolvimento crescente com a teoria
social p6s-moderna tem fornecido aos edu-
cadores radicais novas formas de andlise com
as quais se pode desvendar a l6gica da domi-
nagao capitalista; por outro lado, muito pou-
co do corpus das teorias pés-estruturalistas
ou pdés-modernistas tem sido apropriados de
forma significativa para propdsitos de re-



forma educacional, exceto através de critica.
Em suma, a pedagogia radical ainda carece
de uma base te6rica e politica a partir da qual
os educadores possam mover-se para além
da critica, em direcdo a uma formulagao co-
letiva de novos objetivos € novas estratégias
planejadas para construir por sobre os ideais
da liberdade e da democracia.

O estabelecimento da teoria social p6s-
modema continua a ter implica¢Ges premen-
tes para a pedagogia radical. A medida em
que as correntes anti-fundacionais e anti-
subjetivistas do pensamento p6s-modermo
varrem os \ltimos esteios do realismo meta-
fisico, torma-se claro que a muitas dessas no-
vas abordagens pOs-analiticas falta a socio-
logia adequada sobre a qual construir um no-
vo fundamento étl(;o. aquilo que Aronowitz
e Giroux chamam “uma linguagem da possi-
bilidade” (Williams, 1980). Uma linguagem
da possibilidade sugere “formas de andlise
que ultrapassem as teorias da critica para
chegar 2 tarefa mais dificil de langar as bases
tebricas de modos transformativos de... pré-
tica” (Aronowitz e Giroux, 1985, p. 154).

A presente descontrucdo de qualquer
terreng privilegiado ou referente transcen-
dental, através dos quais se poderia orientar
a tarefa da reforma da escola tem forcado a
politica da tranformagéo a ser vista como in-
constante, fraturada e sempre em fluxo. Mas
o significado ndo pode ser nunca capturado,
nem a verdade. E na auséncia de qualquer
compreensdo da verdade, toma-se dificil
— se nao impossivel - reunir o consenso ne-
cessério para fazer quaisquer escolhas politi-
cas.

Com efeito, a teoria social p6s-moderna
tem se tormado tdo desesperadamente restri-
tiva em reposicionar o pedagégico como po-
litico e em reunir esforgos concentrados e
continuados para renovar o projeto_esquer-
dista do renascimento democr4tico, que fica
dificil argumentar contra a recente prognose
de Edward W. Said de que nos Estados Uni-
dos, hoje, “o liberalismo e a esquerda estdo
num estado de confusdo intelectual” (Said,
1982,p.2).5

Uma tarefa urgente para a pedagogia
radical € a de assegurar que as perspectivas
p6s-modemas, que agora caracterizam o tra-
balho de vdrios tebricos educacionais, sejam
contrapostas pelo imperativo de uma refle-
xdo ética e subordinadas a criagdo de um
projeto politico progressista vidvel.6 A pe-
dagogia radical deve continuar a buscar uma
linguagem critica que enfatize o primado da
politica de emancipagdo. Por esta razdo, o
trabalho de Paulo Freire fornece um impor-
tante foco de atengdo.

Paulo Freire e o primado do politico

Posicionar o trabalho de Paulo Freire na
discussao anterior significa colocd-lo na fila

de frente daquela “classe em extingdo” de
revoluciondrios modemos, para quem a li-
bertagdo continua sendo a bandeira atr4s da
qual se deve lutar em favor da transformacao
e da justica social. A pedagogia dial6gica de
Freire, comegando com o seu objetivo inicial
de fortalecer os componeses brasileiros opri-
midos, tem ao longo dos anos, adquirido um
status legenddrio e de fazedor de época.
Poucos educadores tém caminhado t3o cons-
cientemente e com tanta determinagdo ao
longo dos caminhos cruzados da linguagem e
da cultura.

O trabalho anterior de Freire tem sido
amplamente citado e avaliado algures, e eu
me eximo de fornecer um sumdrio detalhado
de suas idéias aqui. Quero, entretanto, mos-
trar como o trabalho de Freire constitui uma
importante contribuicdo a pedagogia critica,
nao somente por causa de seu refinamento
te6rico, mas por causa do sucesso de Freire
em colocar a teoria em prética.

Baseados num reconhecimento das ba-
ses culturais das tradigdes e na importancia
da construgdo coletiva do conhecimento, os
programas de alfabetizacdo de Freire dirigi-
dos aos camponeses despossuidos, sdo agora
empregados em pafses de todo o mundo. Li-
gando as categorias de hist6ria, politica, eco-
nomia e classe aos conceitos de cultura e po-
der, Freire conseguiu desenvolver uma lin-
guagem de critica e uma linguagem de espe-
ranga que operam de forma conjunta e dialé-
tica e que tém demonstrado sua eficicia
na libertacdo das vidas de geragdes de
pessoas desprivilegiadas. E a linguagem de
esperanca de Freire — aquilo que Giroux
chama sua “linguagem de possibilidade”
que servird como o foco de minha discussio
ao comparar o trabalho de Freire com as re-
centes tendéncias na teoria social p6s-mo-
dema.

The Politics of Education constitui-se
numa formid4vel colecdo de ensaios, alguns
dos quais tinham sido anteriormente publica-
dos. A introducdo feita por Henry A. Gi-
roux, que posiciona de forma competente
o leitor para um engajamento critico com
o texto, € um bom ensaio por si mesmo. Ela
é, ainda, uma valiosa reconstitui¢do ‘do tra-
balho de Freire, tanto para os que estejam
familiarizados como para os que nio estejam
com os escritos anteriores de Freire. Os treze
capitulos que se seguem foram bem traduzi-
dos e ordenados como uma série de temas
complementares tratando de tépicos diver-
sos, tais como o ato de estudar, alfabetiza-
¢dd de adultos, o papel transformativo e
conscientizagdo, alfabetizacdo politica, edu-
cacdo humanistica e teologia da libertacdo.
Esses temas se encaixam no projeto politico
do livro, o qual tenta levar o leitor a uma ex-
periéncia de “‘conscientizagdo auténtica’” —
que Freire descreve como ‘‘a revelagdo do
mundo real como uma unidade dialética e di-
nimica com a transformacao real da realida-
de” (p. 169). O livro culmina com um didlo-



go potente e profundamente comovente en-
wre Freire e Donaldo Macedo, o tradutor do
livro.

Para Freire, a fala e a linguagem existem
sempre dentro de um contexto social que,
por sua vez, torna-se referente decisivo para
as possibilidades transformativas de seu tra-
balho. Esse contexto social — que existe para
Freire tanto na, quanto entre a linguagem e a
ordem social- — abrange as relagdes sociais
prevalentes entre as condicOes materiais de
opressdo, as exigéncias da vida didria, a
consciéncia critica e a transformagdo social.
A sensivel percepcao de Freire das contradi-
cOes e tensdes que emergem de um contexto
tdo volitil € o que, conseqiientemente, leva-o
a postular a necessidade de uma politica radi-
cal de libertagdo. Florence Tager expressa
isso da seguinte forma:

A pedagogia de Freire insiste numa
conexiao profunda entre a cultura da
vida cotidiana e a politica radical.
Para Freire, a consciéncia crftica (e a
disseccio de temas da vida cotidiana)
é um processo contfnuo que nasce da
prixis e leva a nova praxis (o termo
de Freire para aciao com reflexio).
Em iiltima andlise, a educacao para a
consciéncia critica leva a politica re-
volucjoniria. Para Freire, a pedago-
gia radical integra-se com a cultura e
a politica (Tager, 1982, p. 214)

Freire define cultura como um campo de
luta pelo significado, isto €, como uma con-
versa multi-lateral que nunca € neutra. Para
Freire, a linguagem e a cultura estdo sempre
imbufdas de uma pluralidade de valores, vo-
zes e intengdes que sdo, por sua prépria na-
tureza, dial6gicos. Tal perspectiva chama a
atengdo para a intensidade das contradi¢Ges
sociais no interior de sistemas simb6licos e
lingiifsticos. O entendimento que Freire tem
da cultura coloca-a como um terreno onde os
discursos sdo criados e tornam-se envolvidos
na luta pelo significado?. A cultura nio é
nunca despolitizada; ela permanece sempre
conectada 2 vida social e as relagdes de classe
que a inspiram.

Na cosmologia Freiriana, os sujeitos
humanos ndo flutuam sem rumo num mar de
significados; eles nio sdo “descentrados”; ao
invés, eles estio firmemente enraizadod na
luta histérica. A subjetividade humana néo ¢
nunca reduzida a um conjunto hipotético ou
abstrato de signos. Conseqiientemente, os
agentes sociais nunca perdem sua capacidade
de sofrer ou sua determinagdo em efetuar
a transformagao social. O homem Freiriano é
muito vivo e ancorado materialmente numa
multiplicidade de relagdes sociais, que forne-

cem o material a partir do qual Freire molda
sua versao particular de politica cultural.

Nos termos de Giroux, a politica cultu-
ral de Freire envolve uma combinagio de
ambas as linguagens: a da critica e a da pos-
sibilidade. Isto permite que seu projeto poli-
tico seja fundamentalmente dirigido para
uma luta pelo significado, no qual o signifi-
cado torma-se tanto um produto quanto um
veiculo de poder. Em outras palavras, a edu-
cagdo vem a representar ‘“‘aquele terreno no
qual o poder e a politica recebem uma ex-
pressdo fundamental, uma vez que este é o
lugar em que o significado, o desejo, a lin-
guagem e os valores respondem 4s crengas
mais profundas a respeito da prépria nature-
za do que significa ser humano, sonhar, no-
mear e lutar por um futuro e um modo de vi-
da particulares” (Giroux, 1985, p. XIII).

Um dos insights mais fortes de Freire
estd concentrado na sua andlise de alfabeti-
zagdo e da aprendizagem como um projeto
politico subjacente — que ele chama fre-
qiientemente de “‘conscientizagdo’ — um pro-
cesso que convida os aprendizes a se envol-
verem com o mundo € com0s outros de
forma critica; este projeto implica num “re-
conhecimento fundamental do mundo, nio
como um mundo ‘dado’, mas como um mun-
do dinamicamente ‘em construgdo’  (p.
106). O objetivo iltimo desse projeto € o de
que os aprendizes “‘exercitem o direito de
participar conscientemente na tranformagaao
sOcio-histérica de sua sociedade” (p. 50).
Aqui Freire entatiza o fato de que os seres
humanos ““ tém o senso de ‘projeto’, em con-
wraste com as rotinas instintivas dos animais”
(p. 44). E, naturalmente, é o cuidado de
Freire com o alcance e a qualidade de seu
‘projeto’ politico que ilumina as dimensdes
transformativas e emancipatérias de seu tra-
balho. Esta posicdo de alerta est4 em oposi-
¢do direta ao ataque critico do anti-funda-
cionismo p6s-modemos. Com efeito, a dia-
Ktica do concreto de Freire e sua preocupa-
¢do com o sofrimento humano e a prética so-
cial tém-no ajudado a evitar tornar-se pri-
sioneiro de um anti-subjetivismo esmagador.

Ao invés de constituir uma:. forma de
critica vazia de sujeitos humanos, o trabalho
de Freire comega e termina com o sujeito.
Isto €, comega com um processo de alfabeti-
zagdo que nasce do capital cultural dos opri-
midos e estabelece a condigdo para formas de
consciéncia que possam levar 2 acdo cultural
e a revolugao cultural; isto é, nasce de uma
“cultura do siléncio” (p. 83), na qual as pes-
soas sdo vitimadas e submersas numa ‘“‘se-
mi-intransitividade” (p. 90), para tornar-se
finalmente realizado como ‘‘um projeto re-
voluciondrio... engajado numa luta contra
estruturas opressivas e desumanizadoras” (p.
83).



Uma praxis utépica

Estar comprometido com a agdo cultural
para a conscientizagdo significa ndo somente
engajar-se numa forma vigorosa de critica
ideol6gica, mas também participar de uma
préxis qué Freire, de forma inconfundivel
e inequivoca, chama de “utépica”. Giroux
define as bases proféticas e utépicas da pe-
dagogia de Freire na introdugéo:

O cariter utépico de sua anilise é
concreto na sua natureza e atracao, e
toma como seu ponto de partida os
atores coletivos nos seus vérios locais
histéricos e a particularidade de seus
problemas e formas de opressao.

utépico somente no sentido de que
recusa render-se aos riscos e aos peri-
gos que enfrentam todos os desafios
as estruturas dominantes de poder.
profético na medida em que vé o
reinado de Deus como algo a ser
criado na terra, mas somente através
de uma fé tanto nos outros seres hu-
manos quanto na necessidade de luta
permanente (p. XVII).

A préxis ut6pica de Freire coloca-se em
antagonismo as relagdes contra-insurgentes
da dominagédo e do privilégio da cultura do-
minante. Freire escreve que a “agdo cultural
para a conscientizacdo € sempre um empre-
endimento utépico... que € o que a distingue
acima de tudo da agdo cultural para a domi-
nagao” (p. 86). Ele insiste em dizer que a
educacdo deve sempre falar a “anunciagdo de
uma nova realidade” que torne-se ndo so-
mente uma “‘realidade concreta” tempordria,
mas uma ‘“‘revolucdo cultural permanente”
(p. 86).

O projeto utépico de Freire dirige-se a
necessidade de uma f¢ fundamental no didlo-
go e comunidade humanas. Nesse sentido ,
tornar-se alfabetizado ndo € somente um
processo cognitivo de decodificar sinais, mas
um engajamento critico na experiéncia vivida
em relacdo a outros. Portanto, a alfabetiza-
¢do toma a forma de uma agao cultural para
a liberdade. “‘Para envolver-se num trabalho
desses”, escreve Freire, “ é necessdrio ter fé
no povo, ser soliddrio com ele. E necess4rio
ser ut6pico” (p. 63). A dimensdo utépica €
natural a qualquer projeto revoluciondrio de-
dicado a “transformar e recriar o mundo” (p.
82). Na verdade, é a prépria falta de uma
dimensdo ut6épica no interior da praxis da
Direita que define a naturcza de seu regime
opressivo. De acordo com Freire, a préxis
revoluciondria auténtica € utépica por natu-
reza, o que significa que ela € dinamica, har-
moniosa, criativa, reflexiva e dialégica. Ele
escreve:

Deve haver uma diferenca entre a
praxis da direita e a de grupos revo-

lucionirios que as definem para o
povo, tornando explicitas as opcoes
de cada grupo. Esta diferenca entre
os dois grupos vem da natureza ut6-
pica dos grupos revolucionirios e da
impossibilidade da direita de ser
utbpica... Um projeto revolucionério
verdadeiro, por outro lado, para o
qual a dimensao utépica é natural, ¢
um processo no qual o povo assume o
papel de sujeito na precédria aventura
de transformar e recriar o mundo...
As utopias revolucionérias tendem a
ser dinamicas, ao invés de estaticas;
tendem a vida, ao invés de a repeti-
¢%o do presente; ao amor como li-
bertacao dos sujeitos, ao invés de a
uma possessividade patolégica; viver
juntos em harmonia, ao invés de ao
gregarismo; ao didlogo, ao invés de
ao mutismo; a praxis, ao invés de a
lei e 2 ordem; a homens que se orga-
nizem a si mesmos reflexivamente
para a acdo, ao invés de a homens
que siao organizados para a passivi-
dade; a linguagem criativa e comuni-
cativa, ao invés de a signos prescriti-
vos; aos desafios reflexivos, ao invés
de a slogans domesticadores; e a valores
que sao vividos, ao invés de amitos que
sao impostos (p. 81-2).

A linguagem de esperanca de Freire e
sua visdao utépica estdo profundamente en-
‘rafzadas emsua  identificagdo com a nova
Igreja profética da América Latina. Ele ataca
a Igreja tradicional por apresentar uma visdo
do mundo que “convence a consciéncia fata-
lista e amedrontada do oprimido” (p. 131),
a0 mesmo tempo que o mergulha numa cul-
tura do siléncio. Freire enuncia o nascimento
de uma nova Igreja profética que estd ao
mesmo tempo em oposicdo a Igreja tradicio-
nal e 2 Igreja modernizadora — ambas as
quais sdo caracterizadas pelo ‘‘bom-mocis-
mo”’, uma defesa de reformas que mantém
0 Status quo € um compromisso ultimo com a
elite do poder.

A Igreja profética est4 preocupada com
uma “andlise critica das estruturas sociais nas
quais o conflito tem lugar” (p. 138) e exige
de seus seguidores um ‘“conhecimento da
ciéncia sécio-politica” (p. 138) e, em dltima
instancia, ‘“‘uma escolha ideol6gica” (p.138).
Acompanhada por uma reflexdo teol6gica,
que € agora comumente conhecida como
teologia da libertagdo,® a Igreja profética
desafia a presente situagdo histérica na
América Latina. Freire escreve que “esta
perspectiva profética ndo representa uma fu-
ga para um mundo de sonhos irrealiz4veis.
Ela exige um conhecimento cientifico do
mundo tal como ele realmente €” (p. 138).

Uma dimensdo importante da visdo ut6-
pica de Freire evoca uma reestruturacdo da
natureza da sociedade existente, em con-



traste dramatico com Os aspectos Opressivos
da vida cotidiana; contudo, a0 mesmo tempo,
esta visdo utlpica emerge de um engaja-
mento concreto na realidade do mundo. A
utopia de Freire n&o se dirige a um idealizado
“significado transcendental” que pode ser
realizado somente na imaginagdo e ao qual,
portanto, é negado a possibilidade histérica.
Nem é um ponto de referéncia imutédvel
qualquer, desconstruido caprichosamente
para fins de emancipagdo. Ao invés, a utopia
de Freire € eminentemente realizdvel, mas
somente no processo de conscientizagdo de
prética revoluciondria.? O sofrimento e as
memorias histéricas daqueles que té€m sofri-
do sob a dominagdo do poder, tornam-se,
para Freire, os pontos de referéncia que fun-
damentam seu texto revoluciondrio. A tarefa
de libertar outros de seu sofrimento ndo
emerge de algum fiat transcendental; e nao
obstante ele nos compele a afirmar nossa
humanidade em solidariedade com as vitimas.

Embora seja importante reconhecer que
o trabalho de Freire ndo d4 adesdo a uma lin-
guagem de liberdade que exista fora do en-
gajamento e da luta humana, ¢ também im-
portante compreender que ele, ndo obstante,
dirige-se a uma preocupagdo inequivoca e
soberana: o sofrimento comum, humano, que
deve ser aliviado e transformado. Enquanto
o teérico p6s-moderno busca desconstruir o
espago semantico do préprio discurso, Freire
busca desvendar a sintaxe concreta e trans-
formar a resisténcia ao sofrimento material
e espiritual numa préxis revoluciondria dedi-
cada ao estabelecimento de um discurso de
libertagao e liberdade.

Se a sociologia do conhecimento criada
por Karl Mannheim nos ensinou alguma
coisa, foi que todas as afirmagdes e conclu-
soes tefricas sdo invariavelmente e necessa-
riamente contaminadas pelas pré-concepgoes
avaliativas do te6rico. Se os valores determi-
nam de fato tipos particulares de pesquisa e
governam a formulagdo de teorias, entdo
torna-se importante perguntar sobre qual-
quer teoria ou programa de pesquisa social:
Qual é o projeto politico que a inspira? A
que modo de vida se dirige este discurso? O
projeto de Freire tem sido e continua ser
claro e mequivoco: um engajamento para to-
da a vida na batalha pela verdade e pela li-
berdade.

Enquanto a teoria p6s-moderna é esma-
gadoramente conceitual, a luta de Freire &
tanto conceitualmente orientada quanto poli-
ticamente determinada. Como Foucault,
Freire tenta iluminar as préticas politicas e
sociais no interior de textos especificos. Ele
estd menos preocupado em compreender c6-
digos e significacdes em si mesmos, isto &,
em isolamento de sua utilizagdo por atores
sociais. Freire estd bem consciente do poder
e do risco que o discurso sozinho —isto &, em
isolamento dos movimentos sociais que o
“portam” — nao podem trazer tranformagio

revolucionéria. Embora o projeto de Freire
nao tenha nenhuma garantia de possibilidade
histérica, isto nao afeta a base de seu com-
promisso , que € uma opgao preferencial pelo
oprimido. Este compromisso ecoa nas pala-
vras da te6loga feminista Sharon Welsh, que
escreve:

A fé da libertacao é a conversao
ao outro, a resisténcia a opressao,
a tentativa de viver como se a vida
dos outros importasse... Viver com
honestidade o imperativo do amor e
da liberdade e crer nele como sendo
universal é esperar que o sofrimento
pode ser extinto, é esperar que as vi-
das nao libertadas na histéria nao fo-
ram sem significado, mas é trabalhar
por esta esperanca sem a garantia de
que tal significado seja possfvel
(Welsh, 1985, p. 87).

Welsh capta a esséncia da pedagogia li-
bertadora de Freire quando fala da verdade
como “didlogo” ao invés de como “reflexo
da esséncia”. Rorty apresenta uma posigao
que € surpreendentemente similar a essa na
sua afinnagdo de que, ao invés de descobrir a
verdade, “o objetivo deve ser o de fazer o
didlogo durar” (Hoy, 1985, p. 60).10 A ver-
dadeira libertagao, de acordo com Welsh,
exige que ‘“‘eu faga as definicoes desenvolvi-
das através de minhas préprias experi€ncias
de libertagdo dialogarem com outras inter-
pretacoes, sem pressupor que o didlogo deva
ser unilateral, um ‘didlogo’ de persuasao do
outro” (Welsh, 1985).

Freire entende muito bem que uma pe-
dagogia de libertagdo nao tem respostas fi-
nais: a préxis radical deve emergir sempre de
uma luta continua no interior de locais peda-
gbgicos e entre enfoques tedricos em com-
peticdo. A verdade ndo tem nenhum fecha-
mento necessdrio, nenhumd justificagdo
transcendental. Mesmo o Deus da Histéria e
do Oprimido ndao pode oferecer nenhuma
solugdo final uma vez que a histéria estd,
para Freire, “fazendo-se” e €, ademais, “um
evento humano” (p. 129).

O projeto utépico dltimo de Freire
constitui um “contradiscurso” através do
qual a contestagdo encena sua luta e tenta sua
subversdo (Terdiman, 1985, p. 338). E, dessa
forma, o trabalho de Freire revela a necessé-
ria conexao de formas de dominagao social —
formas que através da luta coletiva e do
exercicio da vontade humana podem possi-
velmente ser libertadas. Neste sentido, o
contra-discurso torna-se nossa esperanca
necessdria e nossa luta sobre a dominagio,
“na qual algo como uma auténtica democra-
cia prevalecerd” (Terdiman, 1985, p. 342).

Numa época de sujeitos descentrados,
na qual o esquizofrénico tornou-se o ‘“ver-
dadeiro her6i do desejo”, o foco firme e re-
soluto que Freire coloca sobre a politica e a



aquisi¢do de poder concede a pedagogia cri-
tica a pausa muito necesséria para reunir seus
recursos criticos e afastar seu momentum da
glorificagdo da “auto-referéncia paradoxal
de seus significantes”, e reafirmar seu com-
promisso com a eliminagdo do sofrimento
humano e com a emancipagao do oprimido.

A recusa de Freire em renunciar a seu
projeto politico e sua linguagem da possibili-
dade podem, na verdade, servir como um
meio de resistir 2 presente condigdo p6s-mo-
derna. Como Andreas Huyssen expressou:
“Uma cultura pés-mqdernista... terd que ser
um pés-modernismo de resisténcia, incluindo
a resisténcia aquele p6s-modernismo f4cil do
tipo “qualquer coisa serve”. A resisténcia
terd que ser sempre especifica e relacionada
ao campo cultural no interior do qual ela
opera” (Huyssen, 1984, p. 52).

The Politics of Education é Freire em
sua melhor forma, na medida em que conti-
nua intransigente no seu apelo a praxis re-
voluciondria e 2 eliminacdo do sofrimento
humano. E um livro que capta o espirito de
esperanca e a coragem de alguém que conti-
nua engajado numa luta resoluta contra a in-
justica.” Neste sentido, o trabalho de Freire
pode tornar-se, para os tedricos sociais con-
temporéneos, uma adverténcia modernista de
que as pessoas ainda sofrem de dor, opressao
e abandono. Assim, o utopismo Freiriano
busca fazer retornar a teoria social as pes-
soas de carne e 0sso e vontade humana.

The Politics of Education representa a
voz de um grande mestre que conseguiu
substituir o discurso desesperador e melan-
c6lico da Esquerda p6s-moderna pela possi-
bilidade e a compaixao humana. Esta voz, eu
acredito, servird de consciéncia moral para
os tedricos sociais do futuro. A possibilidade
de eles ouvirem ou ndo essa consciéncia, sem
dfivida, influenciard a pr6xima década da
teoria social e educacional.

NOTAS

1.  Os criticos pertnanecem em disputa em rela-
¢ao 2 utilidade conceitual do termo ‘‘pés-
modernidade”. O termo € comumente asso-
ciado com o trabalho de pensadores tais como
Nietzche. os teéricos da Escola de Frankfurt,
Heidegger, De Saussure, Pierce, Wittgens-
tein, Lyotard, Derrida e Foucault. O termo
“‘p6s-moderno”” & ambém freqiientemente
associado aos atuais movimentos na arte e
arquitetura de vanguarda.

Os filésofos e tedricos sociais p6s-modernos
t&m sido criticados por seu discurso despoli-
tizado. A desilusaio formada em torno da
teoria social pés-moderna é talvez melhor
exemplificada pelas criticas recentes de Mi-
chel Foucault e outros escritores pSs-estru-
turalistas. Por exemplo, Peter Dews fala so-
bre o conceito de poder de Foucault como
sendo um éter metafisico onipresente que pe-
netra todas as préticas e relagées sécio-cul-
turais. Veja Dews, 1984, p. 91. Veja também
Rajchman, 1983/84 e Rajchman, 1986. Eu
concordo com a opiniao de Rajchman de que
o trabalho de Foucault constitui um projeto

politico, na medida em que representa um
cédigo prescritivo de acéo.

A profunda suspei¢do dos criticos p6s-mo-
dernos a respeito das meta-narrativas moder-
nas e sua reacdo instintiva contra a busca de
universalidade e totalidade &, em parte, uma
reagdo legitima contra esquemas totais € um
totalitarismo que pode ser social, politico ou
teérico. (Veja Bernstein, 1985). Entretanto,
uma preocupagido com a totalidade e a uni-
versalidade como racionalizagGes para a in-
justica tem contribuido para uma época na
qual “‘a fragmentagdo, a descentragdo, a des-
construgao, um frenético e vertiginoso rede-
moinho parecem ser a experiéncia ‘comum’
de nosso tempo’ (Bernstein, p. 9). Berns-
tein adverte que um tipo de *“pluralismo sel-
vagem’’ tem ‘‘infetado quase todos os aspec-
tos de nossas vidas cotidianas e tem-se espa-
lhado para virtualmente todas as 4reas da
cultura do homem. Este € um pluralismo no
qual estamos tdo encerrados em nossos pro-
prios quadros de referéncia e em nossos pré-
prios pontos de vista que parecemos estar
perdendo a civilidade, o desejo e mesgno a
habilidade de nos comunicarmos e partilhar-
mos com os outros’’. (Bernstein, p. 16). Este
pluralismo selvagem nao se livrou do dis-
curso do intelectual que, sustenta Bernstein,
‘‘parece mais e mais longe das necessidades e
problemas que experimentamos todo dia’’ (p.
9

Arthur Kroker sugere que o p6s-modernismo
foi pré-figurado pela nova cosmologia da fi-
sica quantica, que subscreve uma visdo de
mundo puramente relacional (e hiper-Derri-
diana). Refletindo a morte dos grand regits e
o discurso de ‘‘poder cético’’ de Foucault, o
p6s-modernismo define a vida como uma
série de ‘‘efeitos infundados’’ (Kroker, 1986,
p. 55).

Um dos debates mais comentados em volta da
virada p6s-moderna na teoria social envolveu
uma acesa troca entre Lyotard e Habermnas.
Habermas chegou a rotular Foucault, Lvo-
tard e Deleuze de ‘‘neoconservadores’, por
que ndo oferecem nenhuma explicagao te6ri-
ca para as particulares diregoes tedricas qie
seguem em seu trabalho. Para excelentes
andlises desse debate, e outras controvérsias
em torno do conceito de pés-modernidade,
veja os artigos de Prdxis internacional 4,n2 1
(Abril 1984) ou o livro baseado nesses arti-
gos: Bernstein, 1985. Para uma outra exce-
lente colegao de artigos sobre a condigao pés-
moderna, veja NewGerman Critique 33(Ou-
tubro 1984). Veja também, Habermas, 1985.
Para uma visio critica do uso do termo *‘p6s-
modernismo’’ por Frederick Jameson, veja
Davis, 1985. Para uma discussao da posi¢ao
de Derrida. veja Statem , 1986 e a resposta de
Rorty, 1986. Veja também Lyotard e The-
bard, 1985. Duas fontes importantes sobre
o impacto do pensamento pds-moderno in-
cluem Skinner, 1985 e Newman, 1985.

Com respeito 2 tendéncia da teoria social
pés-moderna a ndo ter uma posigao politica
explicita, o préprio Derrida afirmou que
certos usos norte-americanos da desconstru-
¢ao ‘‘funcionam para assegurar um ‘fecha-
mento institucional’ que serve os interesses
econ6micos e politicos da sociedade ameri-
cana’’ (Eagleton, 1983, p. 148). Apoiando
essa posi¢ao, Cornel West afirma que “‘o ra-
dicalismo anti-metafisico do pés-estrutura-
lismo endossa a ordem existente a0 mesmo
tempo que partilha das preferéncias anti-
epistemolégicas e anti-metafisicas dos
avant-gardistas pés-modernos (West, 1985,
p. 269).



Foster de que existe um pés-modernismo de'
oposi¢do, eu argumentaria que ainda é uma
oposigdo baseada numa linguagem de critica,
vazia de possibilidades ut6picas. Minha crfti-
ca do pés-modernismo € dirigida, principal-
mente, contra o que Foster chama de p6s-
modernismo reaciondrio dos neoconserva-
dores, e nao explicitamente contra o pds-
modernismo da resisténcia. O primeiro cla-
ma por um retorno s "verdades da tradigéo,
enquanto o Wltimo advoga uma desconstru-,
¢do da tradigdo. Mas mesmo o pés-modet-,
nismo da resisténcia deixa de incorporar uma
linguagem da possibilidade ou a capacidade
de pensar utopicamente. Uma coisa € des-
construir representagGes; € uma coisa bem
diferente reinscrevé-1as numa linguagem que
leve a sério o discurso da democracia e da
emancipagdo politica. Veja Foster, 1983.

Giddens sustenta que esse recuo nao € neces-
sério, se admitirmos o caréter relacional dos:
cddigos que geram significados a serem des-
cobertos na ordenagdo das préticas sociais. O
que ele quer dizer com isto é que as relagGes
semi6ticas t&m sua base primordialmente nas
propriedades seménticas geradas pela multi-
plicidade de contextos da vida social cotidia-
na.

Cf. Alvarado e Ferguson, 1983; Cherryhol-
mes, 1983; Cherryholmes, 1985; Wexler,
1982; McLaren, 1986. Veja também:
McLaren, 1984; 1985; Mclaren, in Kase-Po-
lisini.

Alisdair Macintyre tem argumentado que
“‘uma filosofia moral, ...caracteristicamente,
pressupde uma sociologia. Pois toda filosofia
moral apresenta, ou implicitamente ao me-
nos, uma anélise conceitual parcial da rela-
£do de um agente e suas razGes, motivos, in-
tengGes e agOes, e ao fazer isto ela geralmente
pressupde alguma assergao de que esses con-
ceitos estdo concretizados, ou a0 menos po-
dem estar, no mundo social real’’ (Macin-
tyre, 1981, p. 22).

Ainda mais recentemente, Cornel West fez
soar uma adverténcia igualmente alarmante:
‘A medida que nos aproximamos do final do
século vinte, os ricos recursos intelectuais do
Ocidente estio num estado de confusdo e um
futuro aterrador nos espera’” (Veja West,
1985, p. 259).

Para uma tentativa recente de fornecer aos
educadores um conjunto de principios morais
que tentem ir além da mera critica radical,
veja Beyer e Wood, 1986. Este artigo reitera
grande parte do que tem sido desenvolvido
1ios escritos de Henry A. Giroux. Veja tamb-
bém Giroux e McLaren, no prelo e Giroux e
McLaren, 1986.

O conceito de cultura de Freire pode ser
comparado ao de Termidan, 1985. Veja tam-
bém Mulhern, 1980.

Os conceitos de pedagogia e cultura d¢ Freire
ndo sio inteiramente sem problemas e o tra-
balho de Freire tem certamente sido criticado
em vérios aspectos. Nao € surpresa que mui-
tos dos argumentos usados para criticar
Freire tém tido tons fortemente conservado-
res em termos de cultura. Um exemplo € a
resenha de The Politics of Education feita re-
centemente por C. A. Bower (1986). Em sua
resenha , Bower ataca Freire por contribuir
para a reprodugdo de epistemas ou metéforas
bésicas de raiz entranhada no pensamento
ocidenfal, especialmente em torno das
questdes do individualismo, da reflexdo criti-

ca e da natureza progressiva da mudanga. A
critica de Bower ndo € nova e ele parece ter
usado sua resenha como um pretexto para
discutir suas criticas anteriores a Freire, bem
como para ressuscitar suas gastas e cansativas
(e conceitualmente equivocadas) criticas a
Giroux, o qual ele consegue citar trés vezes.
A critica que Bower faz a Freire € inspirada
por um e¢ntendimento da racionalidade ilu-
minista, A qual falta a vantagem de ser dialé-
tica. Sugerir que o trabalho de Freire glorifi-
ca um endosso critico da racionalidade ilu-
minista significa estabelecer uma dicotomia
falsa em torno de trabalho de Freire, que
opde julgamento individual 2 sabedoria co-
munal, acdo individual a agdo coletiva, e
uma relativizagdo nihilista de valores 2 ver-
dade testada pelo tempo da tradicdo. Ade-
mais, afirmar que Freire tem um entendi-
mento simplista da tradi¢do, da ac@o colgtiva
ou das suposiges culturais intrinsecas 2 sua
prépria pedagogia, significa desconsidérar os
préprios pontos da pedagogia de Freire.
Certamente, como leitores, nés somos ““posi-
cionados” pela linguagem, como pensadores
e teéricos do discurso tais como Barthes, Ba-
khtin (Volosinov), Lacan e Kristeva nos ensi-
naram. Mas criticar Freire por ndo descons-
truir o texto de sua prépria pedagogia em
torno dessa questdo, usando as idéias de Ong,
Shils, Nietzche, Heidegger, Vygostsky, Fou-
cault e outros, significa sugerir que Freire ig-
nora as relagGes entre linguagem e poder. Eu
afirmaria que a posicdo de Freire sobre a lin-
guagem, a cultura e o poder € tio perceptiva
quanto a de Foucault.

A posicao de Freire sobre o papel da alfabeti-
zagdo, o processo de conscientizacdo e a
Igreja profética € similar a de vérios teSlogos
da libertagdo. Veja Segundo, 1980.. Veja
também Gutierrez, 1973; 1983. Leonardo
Boff discute Freire em relagao 2 teologia da
libertagdao em Boff, 1985.

O elogio da Igreja profética feito por Freire
também tem muito em comum com a teolo-
gia politica de Johannes Baptist Metz (veja
Metz, 1980). No caso da teologia politica,
a reflexdo teolGgica tenta transformar o ra-
ciocfnio critico em ag@o prética.

A posicdo atual do Vaticano sobre a teologia
da libertagao € confusa, para dizer o mfnimo.
Por outro lado, presenciamos a Conferéncia
dos Bispos Latino-Americanos em Medellin,
Col6mbia, em 1968, e em Puebla, México,
1979, nas quais os cristdos foram chamados
para um compromisso radical com a luta por
justiga social. Esta nova orientagdo do ensino
social cat6lico, freqiientemente chamada, de
“opcao preferencial pelos pobres’, foi es-
tendida com a enciclica Laborem Exercens,
de Jodo Paulo II, com a adverténcia de que
a libertagdo ndo devia ser entendida em ter-
mos meramente econémicos e politicos. Por
outro lado, existem as acdes da Congregagcdo
Romana para a Doutrina da Fé (o antigo
Santo Oficio) contra Gustavo Gutierrez e
Leonardo Boff, dois dos principais te6logos
da libertag@o, e a Instrugdo de 1984 do Santo
Oficio, que adverte os catélicos sobre a
ameaga marxista no interior da teologia da li-
bertagdo.

E significativo aqui observar que o Bispo
José Ivo Lorscheiter, presidente da Confe-
réncia Nacional dos Bispos do Brasil, apre-
sentou recentemente uma defesa dramética da
teologia da libertacdo no Sfnodo Extraordi-
nério dos Bispos, em Roma, 1985. Esta re-
cente manifestacio de apoio, certamente,
certifica o continuo desejo entre muitos catd-



licos do 1e€rceiro iMundo pela 1orma de luta
que Freire relaciona ao papel da Igreja pro-
fética.

9. A importincia de relacionar a crftica ideol6-
gica 2 promessa ut6pica é reforgada pelas
observagbes feitas por Lears. Vale a pena
wranscrevé-las:

Virios criticos literdrios e historiadores
comecaram a insistir na afirmacao de que
a linguagem, a base do significado, é um
terreno em conflitg. Frederic Jameson la-
mentou que os marxistas estejam dema-
siado preocupados em desvelar as mistifi-
cacdes e muito pouco preocupados com as
jpromessas utdpicas, freqiientemente im-
plicitas na ideologia. Como se pode expli-
car o fascismo, pergunta ele, sem alguma
referéncia aos desejos que ele dizia preen-
cher? A énfase sobre a co-existéncia da
ideologia e da utopia pode ser expressa
numa variedade de formas culturais ...A
énfase na dialética da ideologia e da uto-
pia ajuda-nos a ir além' das concepgées
uni-dimensionais da hegemonia cultu-
ral...

Veja Lears, 1985, p. 590. As crfticas A escola
que deixam de se dirigir 2 dimensao ut6pica
sao, freqientemente, em iiltima insténcia, re-
ducionistas e teoricamente incompletas, co-
mo Giroux tdo convicentemente argumentou
em seu debate com Daniel Liston (Giroux,
1985). Em alguns casos, este anti-utopismo
alimenta as préprias formas de hegemonia
ideolégica que ele tenta griticar. Por exem-
plo, num recente artigo em Teachers College
Record (198S), Robert V. Bullough, Jr. e
Andrew D. Gitlin ndo somente desconside-
ram uma longa e valiosa tradi¢do de traba-
lhos feitos por Michael Apple e Henry Gi-
roux, mas, além disso, recorrem a simplifi-
cacGes pouco dignas e a argumentos ad ho-
minem para reforgar sua argumentacio.
Neste caso, o discurso ideologicamente com-
plexo que Giroux vem desenvolvendo a res-
peito de ideologia, cultura, trabalho docente,
positivismo, teoria da Escola de Frankfurt,
etc., & descartado da seguinte forma patética:
“Os apelos apaixonados do tipo dos que sdo
feitos por Giroux s3o muito freqientemente
meros interlidios inspirativos, ressonantes,
certamente, mas irrelevantes. Qual professor
ird ouvir um chamado desse tipo?’’ (Bullou-
gh, Jr. e Gitlin, 1985, p. 221). Se esse tipo de
discurso interesseiro passa por trabalho aca-
d@mico sério, os criticos esquerdistas estarao
em breve assumindo a editoria do People
Magazine. Outros exemplos de anti-utopis-
mo de que estou falando t&m sido, repetida-
mente, expressados nos trabalhos de Nicho-
las C. Burbules. Por exemplo, veja Burbules,
1985 e 1986.

10.  Foucault criticava a metafilosofia d¢ Derrida,
na medida em que ela, deliberadamente, di-
recionava-se para uma anflisc textual, evi-
tando assim questéics que tratassem das prati-
cas polfticas e sociais na formagio de textos
particulares.
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Magistério e imigracao

alema

A formacao do professor
catolico teuto-brasileiro

do Rio Grandedo Sul

LUCIO KREUTZ

professor paroquial € persona-

gem tipico da zona de coloniza-

¢ao teuto-brasileira no sul do

Brasil. Ele € fruto da iniciativa
dos imigrantes alemaes e seus descendentes
na tentativa de estabelecerem-se econdmica
e culturalmente nas coldonias que lhes eram
destinadas. Seu surgimento tem rafzes na j4
tradicional preocupagdo com a questdo es-
colar entre os alemaes. A Reforma Protes-
tante, no século XV, tornou o saber ler uma
questdo bdsica para uma melhor pritica reli-
giosa. Motivos politicos também sugeriram a
Alemanha, especialmente 2 regidao de prove-
ni€ncia dos imigrantes cat6licos, o Huns-
rueck no Estado da Prissia, um amplo mo-
vimento em favor da educagio elementar ji a
partir da segunda metade do século XVIII e,
de modo mais intenso, no inicio do século
XIX. De modo que os imigrantes j4 traziam
consigo os condicionamentos e as exigéncias
para a alfabetizagdo em massa.

As fungoes do professor paroquial junto
as comunidades rurais cat6licas dos teuto-
brasileiros do Rio Grande do Sul eram muito
mais amplas e diversificadas do que as me-
ramente docentes e restritas a escola. Ele foi
um elemento de unificagdo, um agente de
sfntese e promogao das percepgdes do grupo
humano no qual se inseria ativamente, seja
no campo social, polftico, religioso e cultural.
Uma compreensao real de seu papel implica
estudd-lo justamente nesta multiplicidade de
funcdes enquanto agente educativo na escola
e na comunidade.

Por que os cat6licos teuto-brasileiros
davam tanta énfase 2 escola e ao professor
paroquial, se a necessidade para o ler, escre-
ver e operagdes matemdticas fundamentais

ndo eram prementes naquele contexto de vi-
da agrdria sem demanda para a capacitagio
de tarefas especfficas e em que nio se enfa-
tizava a alfabetizagao por um objetivo dire-
tamente religioso como os evangélicos o fa-
ziam para a leitura da Sagrada Escritura?
Sendo realmente importantes para as comu-
nidades rurais cat6licas teuto-brasileiras,
sendo quase sempre a pessoa mais habilitada
do lugar e exercendo uma multiplicidade de
funcdes, o que entdo, dentre estas miiltiplas
funcdes, terd sido o ponto central, o eixo das
funcoes do professor paroquial? Com que
objetivos, para quais finalidades a coloniza-
¢ao teuto-brasileira cat6lica privilegiou tao
intensamente a figura do professor paro-
quial?

Estas questdes s6 se esclarecem buscan-
do-se as rafzes histérico-~culturais da vincu-
lagdo dos teuto-brasileiros com a questao es-
cola e professor. Para se entender a prética
pedagégica e os meios para a formagao do
professor paroquial € preciso, antes, proce-
der ao esclarecimento de sua missao religiosa
e de suas fungGes sociais, consideradas b4si-
cas e em cuja perspectiva o magistério era
exercido. A questdo do exercicio do magis-
tério e da execucdo de fungGes religiosas e
sociais s6 faziam sentido a partir e dentro de
um projeto maior do qual eram uma exten-
sdo. Era preciso entender que o desenvolvi-
mento interno da imigracdo alema no Rio
Grande do Sul, sua estrutura fisico-social em
pequenas comunidades rurais ocorria sob a
inspirag@o e a animagido do Projeto de Res-
tauragdo Catoélica Regional desenvolvido sob
a forte lideranga de jesuftas de procedéncia
alema.
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Com este contexto comega-se a perce-
ber que o professor paroquial, com suas
miltiplas funcdes, era uma figura estratégica
num plano de agdo mais amplo que a Igreja
Cato6lica desenvolvia junto & populagdo teu-
to-brasileira através, especialmente, dos je-
suftas alemaes. Trata-se de explicitar a or-
questracdo maior da qual o professor paro-
quial, com suas miltiplas fungGes, era apenas
uma instincia, embora importante, pois a
partir de 1870 a Igreja Cat6lica desenvolveu
um amplo projeto junto aos imigrantes e seus
descendentes, no estado, no sentido de pro-
tegé-los do “liberalismo devastador”, cres-
cente especialmente nos pafses europeus em
industrializagdo. Sentindo-o como uma
ameaga, a Igreja tentou uma rearticulagio de
suas forgas, promovendo a Restauracao Ca-
télica, projeto no qual cerrava fila com as
forgas politicas européias que tentavam arti-
cular-se contra o avango do liberalismo atra-
vés de uma volta 3 “harmonia e unidade” da
Idade Média, inspirando-se no conservado-
rismo romantico.

Para os animadores do Projeto de Res-
tauracdo Cat6lica Regional, o elemento cha-
ve para dinamizar. estas comunidades rurais
em fungdo do Projeto Catélico, era o pro-
fessor paroquial. Uma atencgdo toda especial
dos jesuftas para com a formacdo e o cons-
tante acompanhamento do professor paro-
quial revela que ele era uma figura estratégi-
ca neste projeto. Junto com as fungdes de
magistério ele deveria presidir com empenho
todo especial a formacdo e animagdo reli-
giosa e cultural nas comunidades rurais.

Sem entender a especificidade da for-
magao de comunidades rurais, étnica e reli-
giosamente homogéneas, no Rio Grande do
Sul, € dificil entender a configuragao do fe-
ndmeno professor paroquial. Foi uma coloni-
zacdo que se estruturou, sem ddvida, em re-
lacdo e condicionada pelo quadro nacional de
entdo, porém, um pouco mais ao largo do fo-
go cruzado das pressOes € contra-pressoes
polftico-econdmicas dominantes. A esta co-
lonizagdo sulina permitiu-se-lhe um ritmo
préprio para sua organizacdo. Formou-se to-
da uma rede de comunidades rurais que res-
pondiam a objetivos da Igreja Catélica em
total sintonia com o Movimento de Restau-
ragdo Catélica sob a orientagdo do Vaticano.
Enquanto grande parte do clero brasileiro
aderia a principios liberais opondo-se, em
questdes eclesidsticas, ao poder conferido ao
Imperador pelo principio do padroado e do
placet, participava dos movimentos politicos,
os jesuftas alemdes vindos para liderar o
Projeto Cat6lico junto aos imigrantes no Rio
Grande do Sul, tinham concepgdes e posi-
¢Oes praticamente opostas a estas, engajan-
do-se plenamente no Movimento de Res-
tauracdo Cat6lica. Mas também o liberalis-
mo, tendo simpatizantes no Brasil, tanto na
elite intelectual quanto no clero, foi sendo

desfigurado, desde o inicio, de suas caracte-
risticas originais, suplantado gradativamente
por um acentuado autoritarismo e centraliza-
¢do do poder tanto na instincia catblica — o
ultramontanismo — quanto na laica — o posi-
tivismo com sua afirmagdo do Estado auto-
ritdrio. O positivismo teve uma significagdo
especial na politica gaficha onde sua passa-
gem ndo foi acidental e momentinea, mas
tornou-se um interlocutor constante do pro-
jeto de Restauracdo Cat6lica para o fortale-
cimento de um Estado autoritirio e conser-
vador. O desvelamento do tema de estudo
é favorecido com as especificagdes do con-
texto politico-econdmico no Estado.

A explicitacdo do fendmeno professor
paroquial na colonizacdo teuto-brasileira
demanda igualmente a busca das rafzes his-
térico-culturais da visdo de mundo da mes-
ma. A condigdo para se entender as iniciati-
vas referentes 2 escola e 2 organizagao social
dos teuto-brasileiros € saber de sua bagagem
cultural. A época inicial da imigragao coinci-
diu com a mar€ alta da implantagao generali-
zada da escola elementar na Prissia, com a
renovagao de métodos, com a formacao de
professores, a criagdo de Escolas Normais e
o desenvolvimento de uma mfstica em torno
da educagdo como meio de reconstrugio na-
cional. Os imigrantes provieram desta efer-
vescéncia de iniciativa e idéias em torno da
educacdo elementar, embora com as especifi-
cidades do Husnrueck, onde predominava a
concepcdo de educacdo sob o motivo reli-
gioso.

Os lideres do Projeto Catélico Regional,
os jesuftas, trouxeram a matriz de referéncia
para a organizacdo e animagdo das comuni-
dades rurais no estado do movimento de
Restauragao religiosa e politica da Alema-
nha. Entendi que o tema de investigacdo se
explicitaria melhor a partir destes elementos
hist6rico-culturais dos imigrantes em relacao
a terra de origem dos mesmos que, instalan-
do-se nas matas do Rio Grande do Sul,
achavam a instrugao elementar indispensavel,
Iutavam pela construcdo de escolas, pela
moradia e pela roca para o professor e ainda
assumiam o pagamento de uma anuidade.
Considero importante salientar que, 3 medida
em que avangava na investigacao, aparecia
cada vez mais e de modo mais claro o fio
condutor para seu desvelamento. Este lanca-
va rafzes na reagao a nivel politico e religioso
da Alemanha e da Itélia, contra os avangos
do liberalismo europeu, especialmente fran-
cés e inglés. Daf que Pio IX tenha caracteri-
zado a Revolugdao Francesa como ‘“obra do
satands”. Na medida e proporgdo em que o
liberalismo salientava os valores da democra-
cia, da descentralizagdo, da autonomia do lai-
co, da liberdade, etc. na mesma proporgao a
Restauragao politica e especialmente reli-
giosa enfatizava os valores opostos. No
Deutsches Volksblatt de 1901 h4 o depoi-



mento explicito de um jesufta de que a ampla
rede de organizagdes econdmico-culturais a
cercar a vida dos colonos eram uma reagao
planejada contra as influéncias “nefastas” da
Revolugdo Francesa com sua promogdo do
liberalismo. No Rio Grande do Sul, entio,
positivistas e catflicos esqueceram suas di-
ferengas e se uniram em torno dos mesmos
principios autoritérios e antiliberais. E a imi-
gracdo teuto-brasileira cat6lica no Estado
ter-se-4 constituido, pela sua organizagdo
fisico-social e religiosa nas comunidades ru-
rais, sob animagdo dos padres jesuftas ale-
maées, num dos mais bem sucedidos exemplos
de reagio cat6lica conservadora, inspirando-
se na organizacdo politico-social da Idade
Média.

Meu prop6sito € apresentar aqui os ele-
mentos essenciais referentes a3 formagido do
professor paroquial cat6lico teuto-brasileiro.
Quais eram os meios, informais e sistemati-
zados, de formacdo do professor paroquial
(comunitério) teuto-brasileiro do Rio Grande
do Sul e como eram coordenados e ministra-
dos para centenas de professores em ativida-
de dispersos pelas comunidades rurais do
Estado com poucos recursos de comunica-
¢d0? Como se fazia o treinamento em servigo
destes professores que, ndo obstante os de-
safios da unidocéncia e do bi-lingiifsmo, pra-
ticamente haviam erradicado o analfabetismo
em tormo de mil (1.000) comunidades rurais
teuto-brasileiras no Rio Grande do Sul nas
décadas de 1920/30?

Nestas comunidades rurais, sob o Pro-
jeto de Restauragdo Catoélica, merecia um
tratamento todo especial a formagdo do
professor paroquial. Reconhecia-se que ha-
via muitos requisitos para um ensino bésico
eficiente e universal como, por exemplo, sa-
las adequadas, material did4tico, freqiiéncia
assfdua, interacdo da escola com a comuni-
dade, e outros. Porém, o fator mais impor-
tante e mais decisivo certamente seria o de
um bom professor. Por isso, o cuidado espe-
cial com sua formacdo. Ele deveria ter boa
capacitacdo para o ensino do que era tido
como essencial para a coldnia, isto &, bons
fundamentos de leitura, escrita, operagGes
matemdticas e ensino religioso.

Pedagogicamente a prdtica dos profes-
sores paroquiais estribou-se na concepgdo
tradicional de educagdo baseada em princf-
pios rigidos de autoridade, disciplina e hie-
rarquia. O lema era “non multa sed multum”,
isto €, ater-se aos pontos fundamentais ensi-
nando-os bem sem enveredar pela multiplici-
dace ialvez superficial.

Quanto 2 delimitagdo da andlise julgo
oportuno esclarecer que a limito aos profes-
sores paroquiais cat6licos da colonizagdo
teuto-brasileira do Rio Grande do Sul. Esta
perspectiva de andlise implica trés recortes
ou limitacoes: .

a) Em Santa Catarina, e em grau menor, no

Parand, houve experi€ncia similar. Mas em
alguns pontos importantes a experiéncia ca-
minhou independente de um estado para ou-
tro. Diversas foram as leis provinciais sobre
o ensino, diferentes os perfodos de inicio da
colonizagdo; houve, em cada estado, criagdo
e funcionamento autébnomo da Associagdo
dos Professores Paroquiais.

b) Também limito o estudo aos imigrantes e
descendentes da colonia teuta no Estado. Es-
cola e professor paroquial sdo especificida-
des da mesma. Imigrantes italianos e polo-
neses puseram a questdo escolar de modo
diferente. Com o passar dos anos introduziu-
se também nestas etnias, via Igreja Cat6lica,
a tradigdo do professor paroquial (Kreutz,
1985, p. IX-X).

©) Ainda limito o estudo ao professor paro-
quial de credo catblico. No perfodo a ser pri-
vilegiado no estudo, de 1870-1939, os cris-
taos evangélicos sempre tiveram um niimero
de escolas e de professores superior, em al-
gumas dezenas, aos dos catblicos. Em 1939,
época do apogeu da escola teuto-brasileira,
havia no Rio Grande do Sul 590 professores
paroquiais evangélicos e 438 cat6licos. Hou-
ve muitas iniciativas paralelas, entre cat6licos
e evangélicos, quanto ao professor. Mas li-
mito a pesquisa a parte cat6lica porque, exa-
tamente no concernente ao objetivo especffi-
co desta investigacdo, as duas experiéncias
foram se diferenciando. Entre os cat6licos o
professor teve uma vinculagio cada vez mais
estreita com um Projeto Cat6lico de Res-
tauragao, teve enfatizadas suas fungdes s6-
cio-religiosas de lideranca comunitdria e no
concernente 3 formagdo dos professores, es-
pecialmente no tocante aos meios informais,
a experiéncia catflica teve peculiaridades
que, parece, devam ser destacadas. Os evan-
gélicos fundaram mais cedo sua Escola Nor-
mal, tiveram maior contingente de profes-
sores formados na Alemanha e, possivel-
mente em fungdo disto, ndo deram a mesma
énfase que os cat6licos a formagao via meios
informais (Kreutz, 1985, p. X-XI).

Sao estas as razdes da restricdo desta
investigagdo 2 formagdo dos professores
paroquiais cat6licos da colonizagdo teuta no
Rio Grande do Sul.

Outra restrigdo, no estudo, € quanto ao
emprego do termo professor paroquial. Nao
h4 uma expressio linica para se denominar
este agente social. H4 quem prefira a ex-
pressdo professor comunitdrio (Gemeinde-
lehrer) (Paiva, 1984, p. 108), realgando o ca-
riter essencialmente comunitdrio de suas
fungdes e da prépria organizagao de vida nos
niicleos agrdrios onde atuava. E a expressio
mais consagrada entre os evangélicos. Tam-
bém se encontra o uso do termo professor
colonial (Kolonielehrer) e professor de pica-
da (Pikadenschullehrer) ou simplesmente
professor catélico. Opto pela expressao pro-
fessor paroquial (Pharrschullehrer) porque,



como veremos, seu desenvolvimento e ca-
racterizagdo ocorreram num projeto, o de
Restauragdo Cat6lica Regional, que o quis
basicamente como professor paroquial, uma
extensdo do pé4roco. Foi este também o ter-
mo mais consagrado nos documentos e na
literatura teuto-brasileira catélica (LZ, 1910,
p. 44).

Acho oportuno explicitar o sentido e
uso de mais alguns termos. Quando falo em
colénia alema entendo o conjunto dos ni-
cleos rurais (comunidades), fundados e habi-
tados por imigrantes alemaes e seus descen-
dentes. E quanto & opcao por niicleo rural ou
comunidade rural, levo em conta que a tradi-
¢do mais forte, consagrada na literatura teu-
to-brasileira e ainda hoje comum, € e foi o
emprego de expressdo comunidade rural.
Falava-se, por exemplo, em Comunidade de
Santo Antonio, Comunidade de Linha Divi-
sa, etc. Tenho preferéncia pelo termo comu-
nidade por me parecer mais afim e explicati-
vo do Projeto Cat6lico junto aos teuto-bra-
sileiros na 4rea rural e por ser a expressao
mais consagrada na tradi¢do e no uso regio-
nal, entre os catéblicos de descendéncia alema.
No entanto, ndo desconhecendo o sentido
relativo do termo comunidade referido a es-
tes niicleos rurais e sendo um dos objetivos
desta pesquisa detectar exatamente os ele-
mentos arbitririos e fortemente autoritérios
presentes numa aparente e propalada repre-
sentagdo comunitdria, farei uso do termo
comunidade rural, mas fazendo-o acompa-
nhar do sinal significativo da ressalva. O
mesmo farei quando ocorrer o adjetivo co-
munit4rio.

Um aspecto nunca realcado em pesqui-
sas sobre a colonizacdo teuto-brasileira cat6-
lica € o da significativa presenca dos jesuitas
de procedéncia alema e que canalizaram todo
o conjunto de iniciativas para um movimento
maior, o Projeto de Restauragdo Cat6lica,
tendo semelhancas com o estilo de cristanda-
de medieval = toda a estrutura econdmi-
co-social sob a primazia do espiritual. Por
isto, antes de abordar a questdo especifica da
formagdo e pritica pedagbgica do professor
paroquial teuto-brasileiro no Rio Grande do
Sul, considero indispensdvel apresentar uma
referéncia mesmo que esquemdtica ao Pro-
jeto Catélico Regional. Ele € o marco a partir
do qual se entende as questGes especificas
que me proponho desenvolver quanto de to-
das as iniciativas referentes a colonizacdo
catlica teuto-brasileira.

O presente tema de andlise também se
esclarece mais quando relacionado, como
referi acima, com a bagagem cultural dos
imigrantes alemdes, com os objetivos da co-
lonizagdo e o contexto econdmico, social e
politico da Provincia de Sdo Pedro na época
da imigragdo, com a estruturagdo fisico-so-
cial em comunidades rurais étnica e religio-
samente homogéneas, com o desenvolvi-

mento interno da imigragdo, com a especifi-
cagdo da missdo religiosa e das fungdes so-
ciais do professor paroquial. Mas as condi-
¢oes de espaco forcam o recorte e por isto
remeto, para este esclarecimento, 3 minha
pesquisa na sua integra (Kreutz, 1985, p.

1.).

O PROJETO DE RESTAURACAO
CATOLICA REGIONAL

A entrada dos Brummer no cendrio
educacional, politico e cultural da Provincia
de Sdo Pedro, a partir de 1852, foi tdo signi-
ficativo e marcante que motivou, regional-
mente, todo um amplo projeto de reacdo a
seu idedrio, o Projeto de Restauragdo Cat6li-
ca Regional sob os jesuitas.

O Império havia contratado lanceiros a
Alemanha para a guerra contra Rosas, da
Argentina. Terminado o conflito, entre al-
gumas propostas feitas pelo Governo Impe-
rial, os lanceiros optaram por estabelecerem-
se na zona de colonizagio teuta da Provincia.
Eram em torno de 1.800 Brummer. Na sua
maioria eram intelectuais e politicos alemaes
que tinham participado, estreitamente, na
Europa, das revolugdes liberais, sufocadas
em 1848. Permaneceram no Rio Grande do
Sul porque, frente ao forte conservadorismo
politico alemdo da década de 1850, eles te-
riam tido dificuldades para regressarem 2a
pétria. Na entdo provincia conquistaram, de
imediato, forte ascendéncia sobre os imi-
grantes. Tornaram-se conhecidos tanto pelo
seu nivel de formagdo quanto, e talvez prin-
cipalmente, pelas suas idéias e posi¢does em
relagdo 2 organizagdo econdmico-social e
politica. Porisso, foram apelidados de
Brummer, literalmente, o que causa zunido,
barulho. No caso em questdo, o significado
era de contestador, aquele que questiona a
ordem que vem se estabelecendo. As comu-
nidades, mesmo que pequenas do interior,
foram acolhendo os Brummer e sofrendo sua
influéncia. Por exemplo, s6 a picada de Santo
Angelo (hoje Agudo) recebeu cinco. E para
um ambiente ao rismo da natureza, sem rddio
€, menos ainda, televisdo, a presenga de cinco
Brummer terd provocado a circulagao de
idéias novas e se constituido mesmo em de-
safio.

O nimero mais expressivo e influente
de Brummer se radicou em Porto Alegre,
onde, pela imprensa e pelas associacdes, co-
megou a fazer sentir sua influéncia interli-
gando a coloniza¢do alema com a realidade
s6cio-cultural e politica na Provincia. Por
volta de 1870, mais da metade dos profes-
sores na colénia eram Brummer (Kreutz,
1985, p. 23). Também tiveram especial mé-



rito na organizacdo e promogdo da imprensa
teuta.

‘“Eles haviam lutado nas barricadas
pelos ideais liberais e vinham sobre-
por-se 2 populacido germinica como
elite intelectual, sendo especialmente
jornalistas e professores. (...) eles ti-
nham uma visao mais larga da situa-
¢ao social dos imigrantes” (Willems,
1946, p. 513).

O jommal Deutsches Volksblatt de
19.01.1922, faz alusdo a boa formacao aca-
démica dos Brummer, ao dominio de vdrios
idiomas, especialmente francés e latim, além
do alemao, € claro, e relata que se notabiliza-
vam nos concursos para professor estadual.

Para uma visdo mais ampla do significa-
do dos Brummer na Provincia, da forma co-
mo promoviam o associativismo, a difusao da
imprensa e a participagdo politica dos imi-
grantes e, principalmente, como foram pro-
vocando a reagdo conservadora contra seu
idedrio liberal, veja-se minha pesquisa
(Kreutz, 1985, p. 102).

Sintetizando, podemos dizer que os
Brummer contribuiram para uma melhoria
sensivel do magistério, para a formacdo de
um espirito associativista, para a participagdo
politica e para a nacionaliza¢ao dos imigran-
tes. Pioneiros da imprensa alema na Provin-
cia, foram um fermento cultural e politico
que aos poucos foi temido por autoridades
civis e religiosas em vista do idedrio politico-
social que defendiam. Foram a expressao re-
gional do liberalismo europeu e também de-
sencadearam, na provincia a partir da acdo
mais intensa dos jesuftas, em 1870, uma ré-
plica do Julturkampf alemao. Karl von Ko-
seritz denominou-os ‘“der Sauerteig der
deutsche Kolonie™, isto €, o “fermento da
colOnia alema” (Telles, 1974, p. 19).

E decisivo para a reta compreensdo da
configuragdo histérica do professor paro-
quial entender que, a partir de 1870, quando
a influéncia dos Brummer se fazia sentir
crescentemente, as Igrejas (cat6lica e evan-
gélica) experimentaram um surto extraordi-
nério de organizacdo, crescimento e presenga
no cendrio religioso, politico-social e educa-
cional da provincia. As igrejas Evangélicas
espalhadas na col6nia sem vinculagio entre si
comecaram a somar forgas e, em 1886, uni-
ram-se no Sinodo Riograndense e, sob o pa-
trocinio deste, foram estendendo influéncia
maior na organizacdo das novas comunida-
des.

Até 1860 a Igreja Cat6lica na Provincia,
sujeita ao placet e ao padroado, ndo se ex-
pandira. Apresentava-se com pouco vigor e
dinamismo.

Mas, a partir de 1860, impulsionada
fortemente pelo movimento de Restauragdo
Catolica de Pio IX, a Igreja Catélica come-

cou ampla reacdo 2as idéias liberais dos
Brummer e dos positivistas muito ativos em
Porto Alegre. E iniciou-se um novo Projeto
Catolico, de grande repercussdo. O fato no-
vo a desencadear este processo foi a nomea-
¢ao de Dom Sebastido Dias Laranjeira para
bispo de Porto Alegre, em 1860. Ele estuda-
va em Roma, formando-se no espirito do
Ultramontanismo. E foi eleito bispo e sagra-
do pelo préprio Pio IX, em pleno impulso da
campanha da Restauragao Cat6lica.

Assumindo sua diocese, tomou posi¢do
firme em favor do Ultramontanismo e, con-
seguindo um grande nimero de padres e re-
ligiosos europeus, desencadeou o novo Pro-
jeto Cat6lico na Provincia. Teve freqiientes
problemas com a administracdo provincial,
positivista. Na Assembléia Provincial eram
comuns os protestos e pedidos de informagao
de deputados sobre assuntos de administra-
¢ao eclesidstica do bispo. E quanto 2 “Ques-
tdo Religiosa”, manifestou-se soliddrio com
os bispos presos, o de Olinda e o do Pard e,
em carta ao arcebispo primaz da Bahia, pro-
testou contra

‘‘a perseguicao dirigida a Igreja Ca-
télica Apostdlica Romana, consagra-
da pela Constituicao do [mpério do
Brasil, perseguicio fomentada pela
magonaria, assentada nos Conselhos
da Coroa e nos Tribunais, feitos para
distribuir justica reta e imparcial aos
brasileiros’> (Balén, 1956, p. 19).

Em 1890 foi empossado Dom Cl4udio
José Gongalves Ponce de Ledo que, na mes-
ma inspiracdo ultramontanista de seu ante-
cessor, tentou neutralizar as influéncias li-
berais e positivistas em Porto Alegre e am-
pliou com muita energia o Projeto de Res-
tauragdo Catélica no estado.

Vdérios fatores concorreram para que
a reacdo desencadeada pela Igreja Cat6lica
na Provincia, a partir de 1860, tomasse as
reais proporcoes que adquiriu. Tiveram peso
especial fatores como:

1) a presenga de imigrantes alemaes, ita-
lianos e poloneses, 0 que motivou as ordens
religiosas dos respectivos paises a assistirem
seus emigrados;

2) concomitantemente, os problemas
entre Igreja e Estado na Alemanha, Itdlia e
Franga (Kulturkampf, perda dos Estados
Pontificios, etc.) o que levou muitas congre-
gagdes a procurarem outros paises com
maior garantia ¢ melhores condicoes de tra-
balho. Em conseqiiéncia, e a pedido do bispo
local, iniimeras congregacdes européias co-
mecaram a trabalhar na Provincia;

3) a expulsdo dos jesuitas da Alemanha
pela questao do Kulturkampf com Bismarck
e a transferéncia de um nimero elevado dos
mesmos para o sul do Brasil, tiveram um



peso especial: vieram religiosos dos mais
preparados e o bispo confiou-lhes o Projeto
Catélico junto a colonizagdo teuta catélica no
estado, onde demonstraram destacada atua-
¢80, COmMO Veremos a seguir.

Sem o concurso destes fatores permitin-
do e mesmo provocando a liberacdo de con-
siderdveis contingentes de clero e religio-
sos(as) europeus para o Rio Grande do Sul,
ndo teria sido possfvel a realizacdo de um
Projeto Catélico tdo intenso nas zonas de
colonizagdo alema. “A vinda de novos con-
tingentes de mission4rios de além-mar, prin-
cipalmente depois de 1872, em conseqiiéncia
do Kulturkampf, permitiu a iniciativa de no-
vas organizagoes, sendo que entdo os cat6li-
cos puderam encontrar ao menos um padre
na matriz ou candnica, enquanto um coadju-
tor atendia as comunidades distantes” (Lut-
terbeck, 1977, p. 119).

De 1870 a 1904 chegaram ao Rio Gran-
de do Sul respectivamente as seguintes or-
dens e congregacoes européias:

— jesuftas: em 1848 vieram dois, em
1858 mais dois. O afluxo maior veio a
partir de 1872. Até 1885 j4 havia 78
jesuftas com 13 residéncias (KG, 1936,
p. 197..) e, em 1900, j4 somavam 100
padres. Posteriormente, o afluxo dos
mesmos continuou intenso;

— franciscanos da caridade: em 1872;

— palotinos alemaes: em 1886;

— capuchinhos franceses: em 1896;

— irmas de Sdo José de Moutiers: em
1898;

— maristas franceses: em 1900;

— irmas de Santa Catarina: em 1900;

— lassalistas franceses: em 1904;

— irmas do Imaculado Coragdo de Ma-
ria: em 1856;

—salesianositalianos: em 1901;

— padres diocesanos, mais de uma cente-
na, de 1890 a 1904.

Estas congregagdes masculinas e femi-
ninas, vindas no perfodo e em fungdo do
projeto regional de Restauragdo Catélica (i-
gualmente o perfodo de instituicao da figura
do professor paroquial catélico), voltavam
suas atividades ao meio rural e vilas, espe-
cialmente, e abriam escolasticados e novicia-
dos, isto &, casas para a formagdo de seus
quadros. E muitos egressos destas casas de
formacao se tornaram professores paroquiais
(Boni, 1982, p. 197...)). A partir de 1920 a
colonizagdo alema e italiana j4 foi considera-
da um verdadeiro celeiro de vocagGes sacer-
dotais e religiosas, tanto para o atendimento
das necessidades préprias quanto para ir em
busca de novos campos de agdo. Mas num
primeiro momento o afluxo de religiosos
europeus era elevado, por assim dizer, ex-
clusivo. E elucidativa, neste sentido, a lista

de 6bitos dos jesuitas: a Provincia Sul-Bra-
sileira refere 274 falecimentos de jesuitas até
1960, e, destes, 246 (") tinham vindo do ex-
terior, especialmente da Alemanha (Boni,
1980, p. 244).

Igualmente a It4lia, onde na mesma épo-
ca ocorreu a perda dos Estados Pontificios e
a separacdo entre Igreja e Estado, enviou
muitos padres e religiosos para a regido de
imigracdo do Rio Grande do Sul. Todo este
clero e religiosos adventicios estavam mar-
cados pelas fortes lutas entre Estado e Igreja
e defendiam arduamente a organizagdo so-
cial, ‘econdmica e politica ao estilo do tempo
da supremacia da Igreja nos pafses europeus
de origem. Tratava-se como que de implan-
tar aqui o que se perdera 14, porém, restrin-
gindo-se as coldnias de imigragao européia,
pois a regiao da Campanha e as cidades mais
antigas no estado estavam marcados por ou-
tra 16gica, a do formalismo religioso e do
positivismo, permanecendo o quanto possivel
ao largo deste projeto de articulagdo religio-
sa. Os imigrantes, alemaes e italianos, j4 pro-
vinham do meio agririo europeu, com uma
cosmovisdo sacral. Para eles o fator religioso
era muito mais relevante do que para indivi-
duos de ambiente urbano secularizado das
regioes de indiistria. Constata-se, na coloni-
zagdo sulina, a importincia assumida pela re-
ligido como fator de identificacdo cultural
dentro de uma nova situagdo de vida. Pro-
vindos de regides e de camadas rurais po-
bres, os imigrantes conservaram e reconsti-
tufram muito de seu mundo p4trio em redor
de par6quias e escolas étnicas. E af a presen-
¢a dos jesuftas foi fundamental, pois, segun-
do a inspiragao dos mesmos, dever-se-ia in-
tegrar a vida social, cultural e econémica
num Projeto de Restauracao Catdlica, colo-
cando tudo sob a primazia do espiritual.
Além de paréquias a funcionar de modo mais
eficiente,” deveriam surgir também sindica-
tos, organizagdes patronais, hospitais, coo-
perativas, jormais, caixas rurais, comissoes
colonizadoras, partido politico cat6lico e,
principalmente, professores paroquiais e es-
colas (Rabuske, 1974, p. 31-54)..

O Projeto de Restauragdo Catélica Re-
gional realmente foi marcante. Embora pre-
sente em todo o estado, as Congregagdes re-
ligiosas voltavam-se com particular atencdo
para a colonizagdo alemai e italiana — celeiro
de vocagoes — e era af que abriam suas casas
de formagdo. Por isso, o Projeto Catélico se
desenvolveu basicamente na regido de colo-
nizagao.

Entdo, enquanto na Europa a Igreja
“perdia” as massas operdrias e confronta-
va-se, por vérios motivos, com diversos go-
vernos; enquanto o capitalismo crescente
abalava estruturas arcaicas e milhGes de
camponeses deixavam o campo em busca de
trabalho nas indiistrias; enquanto o liberalis-
mo laico se expandia e a massa oper4ria dei-



xava uma religido de cunho agrério, en-
quanto isto, no Rio Grande do Sul, os colo-
nos imigrantes reconstrufam sua cultura sob
o modelo da pétria de origem e sob a prima-
zia do espiritual.

“Criou-se um clima de cristandade,
onde a participacao macica dos fiéis
nas ceriménias de vida religiosa, a
freqiiéncia aos sacramentos e a inter-
nalizacao de um cé6digo de ética ca-
télica faziam recordar os perfodos
Aureos da igreja medieval. Num cli-
ma como este os valores religiosos
e sua expressio normativa tendem
a tornar-se valores sociais, ou me-
lhor, estes se legitimam através dos
valores e normas sagradas. E para a
consolidagio e manutencdo destas
estruturas, montou-se todo um es-
quema, que ia desde a capela e paré-
quia, até as escolas religiosas, o jor-
nal catélico, as missoes populares, as
aulas de catecismo e asevera vigi-
lancia exercida pelo confessionério’’
(Boni, 1980, p. 242).

Foi neste espirito que se deu, especial-
mente de 1870 a 1910, o ingresso na Provin-
cia daquele niimero elevado de congregagoes
religiosas abrindo colégios e dedicando-se a
obras sociais. Este desenvolvimento foi tal
que, em 1950, j4 havia cerca de 60 congrega-
¢Oes religiosas, disseminando seus estabele-
cimentos de ensino por toda a parte e ani-
mando a centenas de comunidades, organiza-
¢Oes s6cio-culturais e religiosas.

Sendo que os jesuftas iniciaram o Pro-
jeto Cat6lico na colonizacdo alema e perma-
neceram os principais artifices do mesmo,
embora com a presenca € a colaboragdo de
dezenas de outras congregacdes religiosas,
farei referéncia mais acentuada aos mesmos.
E no Projeto de Restauragdo Catélica junto
aos imigrantes alemaes, os jesuitas se apoia-
ram especialmente em trés nicleos de acao:

1) na acentuada difusdo da imprensa;

2) no associativismo, isto €, numa ampla
rede de organizagdes religiosas e culturais,
de Assembléias Gerais e Regionais de Cat6-
licos, da criagdo de 6rgaos de assisténcia para
integrar a vida sécio-cultural e econdmica no
prisma religioso;

3) na escola e no professor paroquial.

Através destes meios, obtiveram toda
" uma reafirmagdo e desenvolvimento da pri-
tica religiosa e sacramental. Envolviam os
diversos membros das familias com diversos
tipos e categorias de associagdes religiosas
e laicas, de encontros e de reunides, de modo
tal que em cada familia houvesse continua-
mente, pela alternidncia dos membros, um
apelo 2 vivéncia e prética religiosa. A fami-

lia, peic envolvimento de seus membros nas
mais diversas associagdes e movimentos, fa-
vorecendo um continuo estimulo e emulagao
miitua, interna 2 mesma, para a prética reli-
giosa, € uma instituicdo j4 antiga da Igreja,
mas muito bem explorada pelos jesuitas
(Rambo, 1956, p. 38). A imprensa referia
constantemente esta sintonia do Projeto Ca-
télico teuto-brasileiro com a estratégia da
Igreja Cat6lica Universal, privilegiando a
familia como niicleo fecundo para a agdo
pastoral. Mas, isto ndo é o especifico do
Projeto de Restauragdo Catélica entre os
teuto-brasileiros no Rio Grande do Sul.

O Projeto Catélico apoiado na acentuada
difusao da Imprensa

A difusdo da imprensa, em tese, deveria
ser fécil numa colonizagio praticamente sem
analfabetos. A populagdo rural j4 trazia da
Alemanha o costume da leitura de jornais
(semandrios) locais e especialmente de alma-
naques (Kalender), com variedade de temas e
informagdes. Na coldnia teuta do Rio Gran-
de do Sul a imprensa foi adaptada as cir-
cunstancias locais, seja na forma seja no
contedido. Os Jesuftas investiram mais no
jorna! semanal (semandrio), com um resumo
das principais noticias da semana e com a
maior parte do espago reservado aos co-
mentdrios e reflexdes, isto €, a formagao de
opinido; e nos almanaques ou anudrios (Ka-
lender) que, saindo anualmente apresentavam
uma diversidade de temas, primando, contu-
do, pela descricao de familias e pessoas que,
pela sua exceléncia, deveriam servir de
exemplo nas diversas instincias da vida fa-
miliar (HJ, 1924, p. 281).

Em praticamente todas as Katholiken-
versammlugen se tratava da questdo da im-
prensa local, da sua necessidade, do seu po-
der de penetragdo, considerada essencial para
o .esenvolvimento da vida cultural, religiosa
e do trabalho na coldnia. J4 na 12 Assembléia
Geral de Cat6licos do estado, em 1898, se
defendeu a necessidade de um jornal cat6lico
para se buscar a verdade nas informacdes re-
ligiosas, culturais, politicas e sociais. Sem
didvida que a difusdo da imprensa foi um fa-
tor importante para o desenvolvimento do
Projeto de Restauragido Catélica entre os
teuto-brasileiros. o

O primeiro jomal teuto-brasileiro foi
o Der Kolonist (o colono), de 1852. Em 1862
foi fundado o Deutsche Zeitung, com a dire-
¢do e colaboracao continuada dos Brummer,
até 1917. E em 1872 os jesuitas fundaram
o Deutsches Volksblart e os evangélicos
0 Der Bote. Estes trés iltimos jornais foram
os mais importantes e os mais difundidos
durante o perfodo do presente tema de estu-



do. Para as comunidades rurais os trés jor-
pais mantinham uma edicdo semanal, com
noticias mais comentadas e com boa parte
reservada para a doutrinagdo. Tendo um ni-
vel informativo bastante reduzido, dedica-
vam grande espago aos problemas e aconte-
cimentos da coldnia.

O jomal dos jesuitas, o Deutsches Vol-
ksblart, € a melhor fonte para se captar, espe-
cialmente nos editoriais de 1872 até 1912, o
espirito e as estratégias do Projeto de Res-
tauragdo Catélica Regional. E deste jornal
que extraio grande parte das informagoes
concernentes A missdo e caracterizagdo do
professor paroquial. E na Deutsche Zeitung
e no Deutsches Volksblatt, que aparece a po-
I€mica do Kulturkampf regional.

Em 1923, existiam na cclonia teuto-
brasileira 14 jornais e revistas mensais em
Ilfngua alema. Havia 9 tipografias maiores, 30
menores, 31 livrarias e 22 encardenagdes
(HJ, 1924, p. 117). E, em 1929, havia 37 pu-
blicagdes periddicas em alemdo no estado. Af
figuravam:

— 5 jornais propriamente ditos;

— 7 6rgaos de associagdes, de publicagdo
semanal ou mensal, como por exem-
plo, o Jormal do Professor (Lehrer-
zeitung);

- 6 almanaques (Kalender);

- 19 publicagoes diversas.

A parte mais volumosa de publicagdes
em alemao, no estado, era de livros escolares.
A 12 cartilha em alemio data de 1832 (KG,
1936, p. 47...).

A imprensa foi um instrumento impor-
tante para o projeto, tanto dos jesuitas
quanto dos evangélicos e dos Brummer,
junto a colonizagdo teuto-brasileira. Isto
parece fora de divida e pode ser concluido
da especificidade desta imprensa no conteii-
do, na forma e na ampla difusdo da mesma.

O Projeto Catélico apoiado no Associati-
vismo

Reputo como uma das grandes habilida-
des manifestadas pelos jesuitas na coordena-
¢ao do Projeto Caté6lico junto aos teuto-bra-
sileiros do Rio Grande do Sul a instauragao
de uma ampla rede de organizagdes econd-
mico-sociais, recreativas e culturais, postas
sob a “primazia do espiritual”, e que envol-
viam as comunidades rurais naquele am-
biente de quase sacralidade referido acima.
Os colonos foram cercados de tal maneira e
em todas as dimensOes que a interiorizagdo
das normas e a nova “Weltanschaung”, a da
Restauragdo Catélica, se tornaram como que
uma segunda natureza. Isto nos € descrito
enfaticamente por um dos dltimos grandes
lideres do Projeto Caté6lico junto aos teuto-

brasileiros no estado, padre Balduino Ram-
bo, SJ. Afirmou:

‘““Com base na religiosidade das fa-
mflias e da escola, os sacerdotes con-
seguiram o que se poderia chamar a
opiniao piblica do exercfcio da reli-
gido. Esta opinidao pablica obriga a
constituicao eclesiastica das famflias,
a limitacdo, ao minimo, de crimes e
deslizes morais, a freqiiéncia da es-
cola catélica por parte das criangas, a
assisténcia 2 missa nos dias de pre-
ceito, A recep¢ao dos sacramentos se-
gundo as leis da Igreja, & participa-
¢do ativa na vida da comunidade”
(Rambo, 1956, p. 39).

Chamo a atengao para o que implica esta
“opinido piblica do exercicio da religiao™.
Foi um esquema muito h4bil de coagao, pois,
a estrutura de miltiplas organizacdes junto
As comunidades teuto-brasileiras era  co-
munitdria® no sentido de envolver e relacio-
nar as pessoas através de tarefas variadas,
em igualdade de condi¢cdes. Mas, a mesma
estrutura previa em contrapartida a cobranga
de tarefas, publicamente, através de um sis-
tema de sangdes principalmente morais. As-
sim, fato curioso € o de que se evitava a
evasdo escolar, empregando-se até mesmo
sangoes religiosas, como, por exemplo, a co-
munhdo solene, que era como um rito de
passagem e que, tendo concluido a fase de
escolarizagdo elementar, se comegava a des-
frutar de maiores responsabilidades e traba-
lhos. Fazia-se um cerimonial muito solene,
envolvendo a comunidade toda, vinculado
com o término do ensino fundamental. Nio
era aceito para aquela quem nao tivesse ter-
minado este. Por sinal, esta era uma sangao
muito grave em niicleo agrério sob a “prima-
zia do espiritual”. Seria dificil viver sob a
suspeicdo geral, como um elemento infrator
da sagrada harmonia e da ordem da comuni-
dade, pois isto implicava um desafio direto a
Deus que havia posto esta ordenagéo.

E com esta ampla estrutura sacral en-
globando uma rede de associagbes a cercar
os principais eventos da vida das pessoas
chegou-se a alguns fatos curiosos: a quase
inexisténcia de analfabetismo na zona de co-
lonizagdo alemai, seja de cat6licos ou evangé-
licos; inexisténcia de desempregados; inexis-
téncia, praticamente do sistema judicial e pe-
nitencidrio. As questdes eram resolvidas in-
ternamente, na comunidade, praticamente
sempre sob a autoridade do vigirio (LZ,
1926, p. 29). Implantara-se, sob a dimen-
sdo de nicleos rurais de 100-170 familias,
aquilo que era o comum em internatos de re-
ligiosos: o “zelo” de cada individuo pelo
cumprimento das normas por parte de todos,
ou seja, uma “fraternal vigilancia” pelo “bem



comum’! No caso das comunidades rurais,
quem teria condi¢cbes para se ausentar sem
maior justificativa, por exemplo, de um culto
dominical? Qual o limite, af, entre comunita-
rismo € um crasso autoritarismo, uma
opressdo religiosa? Num caso de conflito,
por exemplo, a recorréncia ao vigdrio era
garantia real de justica?

Tendo sido expulsos da Alemanha
aportaram no Rio Grande do Sul vérios je-
suftas de inquestiondvel lideranca e capaci-
dade de organizagdo para a instauragdo do
Projeto Catélico junto aos colonos. Foram
consagrados naquele ambiente como “patres
colonorum” (pais dos colonos), e, certamen-
te, suas atividades ndo se restringiram ao
prisma sob o qual enfoco sua influéncia.

Quanto ao associativismo, este de fato
constitufa forte tendéncia entre os teuto-
brasileiros e foi habilmente explorado pelos
jesuftas para fins do Projeto Cat6lico, como
vimos. Estes, atentos para aproveitar os
germes presentes, organizar as forgas dis-
persas, primaram pela organizacdo de toda
uma rede de associagdes, cercando a vida das
comunidades rurais. No inicio do século XX
espalhara-se a fama de que os alemaes ti-
nham uma forte tendéncia para o associati-
vismo. M. Crouzet (1961, p. 262) fala de
uma tradi¢do comunal entre o povo saxdnico.
Também o Papa Pio XI, por ocasido da pere-
grinagdo de professores alemdes a Roma, em
inicio de 1926, fez referéncia a “mania alema
de fazer associacoes” (LZ, 1926, maio p. 1-
2).

Jean Roche :atribui aos Brummef o in-
centivo inicial ao associativismo entre os
teuto-brasileiros. E na década de 1930, ainda
segundo Roche e Tonnelat, j4 havia um pu-
lulamento de sociedades, especialmente re-
creativo-culturais e religiosas. Assim, em
1931, a regido de Ijuf contava com 130 so-
ciedades recreativas. Sdo Leopoldo teria tido
70; Taquara, 60; Caf, 50; Montenegro, 30;
Estrela, 60; Lageado, 60; Venincio Aires,
70; Santa Cruz, 150, etc. (trata-se de muni-
cifpios com populagdo essencialmente teuto-
brasileira). “Pode-se dizer que h4 um ex-
cesso de clubes e sociedades nas colOnias™,
escrevia Roche (1969, p. 648).

Mas, parece-me que a especificidade da
atuagdo dos jesuftas, além da promogdo do
associativismo locai, consistiu especialmente
na montagem de wiia estrutura mais ampla
em que através de algumas associagdes re-
gionais se pudesse canalizar, animar e, prin-
cipalmente, orientar todo este ‘“‘pupular de
associagozs” locais para um movimento
maior, o Projeto de Restauracdo Cat6lica
que, nc caso, tinha semelhancas com o estilo
de Cristandade medieval: toda a estrutura
econdmico-social soY a “primazia do espiri-
tual”,

No Rio Grande do Sul a agdo social dos
jesuitas visava a coordenagdo das atividades

econdmicas, culturais, recreativas e profis-
sionais, promovendo tanto o setor ativo da
sociedade com a fundagdo de novas coloni-
zacoes, de Caixas| Econdmicas Rurais, coo-
perativismo, melhoria da produgéo e intro-
dugdo de novas técnicas agricolas, quanto
zelando pelos velhos e doentes com a funda-
¢do de asilos e hospitais. E muito elucidativo
neste sentido a fundagdo de duas coloniza-
coes, a de Serro Azul (RS) e Porto Novo
(SC), promovidas diretamente pelos jesuftas.
Etnica e religiosamente homogéneas, com a
estrutura fisica de comunidades rurais em
que de 120-170 famflias de pequenos pro-
prietdrios comecaram uma hist6ria comum
em torno de uma capela (igreja) e escola, te-
ve-se a base fisica propicia para um pleno
desenvolvimento desta ampla rede de asso-
ciagOes econdmicas, culturais e recreativas.
Estas duas colonizagdes sdo citadas com fre-
qiiéncia na literatura teuto-brasileira como
exemplos de organizagdo e desenvolvimento.

Havia se implantado no Estado, em lar-
gas proporgoes, o tipo de comunidades rurais
celebradas por Rousseau na carta a D’Alem-
bert, como o meio mais apropriado para uma
vida operosa, sauddvel e harmoniosa em
contraposi¢do a efervescéncia deturpadora
das metrépoles. Concretizara-se no Rio
Grande do Sul, sob os auspicios da pequena
propriedade, do trabalho manual, a estrutura
econdmico-social defendida pelo romantismo
suropeu. Tinha-se a base fisica para um am-
plo associativismo pensado para conter os
avangos do liberalismo.

Em sua exposicao da tese de que os je-
suftas se empenharam pelo erguimento do
bem-estar material da coldnia alema no esta-
do, Arthur Rabuscke, SJ, faz alusdes conti-
nuadas de que os mesmos, além de serem os
inspiradores de todas estas iniciativas, de
assumirem os postos mais estratégicos nas
mesmas, realmente tinham um projeto mais
amplo de formacgao da unidade e conservagao
da harmonia entre o temporal e o espiritual.
Era a plena implantagdo da Ordem (Restau-
ragdo) Catélica na colonizagao alema do Rio
Grande do Sul.

O Projeto Catélico apoiado especialmente
na escola e no Professor Paroquial

A Igreja Cat6lica fez da escola e do
professor paroquial um dos principais ins-
trumentos de articulagdo com a colonizagdo
alema. A orientacdo do Projeto Cat6lico Re-
gional quanto a questao escolar correspondia
a uma diretriz mais ampla da Igreja Romana
que considerou a escola e o professor cat6li-
co como. um dos meios privilegiados para
o fortalecimento da Restauragdo Catélica. O
Santo Oficio, em 1875, prescrevia:



“E dever de consciéncia dos pais que
enviem seus filhos as escolas paro-
quiais. Nio pode ter perdio de seus
pecados aquele que, tendo possibili-
dade, nao envia seus filhos a escola
paroquial, privando-os assim da
formagao catélica’ (LZ, jan. 1923, p.
5-6).

E o Papa Ledo XIII afirmou em 1878
que “um dos maiores crimes & feito pelos
pais que deixam seus filhos freqiientarem es-
colas a-religiosas. Estes pais tornam-se in-
dignos de participarem nos santos sacra-
mentos” (LZ, 1923, p. 5-6). O Deutsches
Volksblatt informa que foi neste sentido que
em 1889 o Papa conclamou os bispos ilatino-
americanos para Roma, para o solene Concf-
lio Latino-Americano, onde se concluiu pela
necessidade de dar um impulso especial a es-
cola particular cat6lica, realcando-se que a
missdo da Igreja s6 se realiza com o auxilio
das escolas e os professores catélicos (DV,
19.2.1901).

A quarta Assembléia Geral de Cat6licos
teuto-brasileiros, em Santa Cruz, RS, em fe-
vereiro de 1901, concluiu que:

‘“‘Somente quando famflia e escola
trabalham juntos de maneira enérgi-
ca é que se consegue alguma coisa
(...). Para se alcancgar os fins religio-
sos é fundamental que se conserve e
promova a escola paroquial catélica
na  colonizagao teuta” (DV,
8.2.1901).

E neste contexto que se entende uma
série de iniciativas em relacdo a escola e ao
professor paroquial. Os jesuftas aproveita-
ram do interesse entre os teuto-brasileiros
pela escola para se fazerem presentés af e
orientarem a atividade educacional priorita-
riamente segundo o Projeto de Restauracgdo
Catolica. E, aproveitando das condigdes es-
pecificas da colonizagdo alema, conjugaram o
desenvolvimento de toda uma série de orga-
nizagdes econdmicas, politicas e culturais
colocando-as na perspectiva e sob a primazia
do espiritual. Neste projeto configurou o
professor paroquial como agente estratégico
de agdo, como agente de ligagdo e represen-
tagdo entre clero e comunidades rurais (Bo-
ni, 1980, p. 234).

Pode-se avaliar em parte a importincia
atribuida a escola e ao professor paroquial no
Projeto Cat6lico pelo destaque que lhes era
dado nas Assembléias Gerais de Cat6licos.
Foi nestas que se sugeria e tomava as princi-
pais iniciativas relacionadas com a escola € o
professor paroquial. Assim, foi na Assem-
bléia de 1898 que se fundou a Associacdo de
Professores Cat6licos (Lehrerverein), na de
1900 se fundou o Jornal dos Professores
Paroquiais (Lehrerzeitung) e, em 1923, a Es-

cola Normal ((Lehrerseminar). Mas, em cada
Assembléia Geral se procurava cercar estas
trés instituicdes bdsicas de condigdes reais
para um bom desenvolvimento do trabalho
do professor paroquial. As comunidades as-
sumiam as condicdes materiais para que o
professor estivesse mais disponivel para suas
fungdes sociais e de magistério. Assim, j4 nas
primeiras Assembléias foi decidido que cada
nicleo colonial novo tivesse, j4 no ato de seu
langamento, a reserva de um lote para a
igreja (capela), outro contigiio para a escola
e, nas proximidades desta, uma porcdo de
terra com a construgdo de casa e benfeitorias
para a moradia do professor. Ele tinha di-
reito 4 moradia gratuita, sendo que, enquan-
to se dedicava ao servico da comunidade, a
mulher e filhos poderiam complementar o
saldrio com a exploragdo da roga e alguma
criagdo. Tal a importincia do professor pa-'
roquial no Projeto Cat6lico junto 20s imi-
grantes que a prescricdo acima comegou a se
estender as colOnias velhas, isto €&, as pri-
meiras comunidades que haviam sido im-
plantadas sem esta reserva de terra para o
professor (HJ, 1924, p. 419).

E assim, através do Projeto Cat6lico, j&
se havia formado o consenso, no inicio do
século XX, de que cada comunidade rural
precisava, para seu bom funcionamento, de
um professor paroquial. E como o acolhia
com casa, roga e benfeitorias, também dispu-
nha do direito de dispensd-lo quando ndo
correspondesse as expectativas. A comuni-
dade se manifestava através da Diretoria Es-
colar, sendo que normalmente a palavra final
pertencia ao paroco, seja para a dispensa ou a
contratagdo de um professor. A vinculagdo
estreita com a comunidade, através de uma
troca mitua de prestacdo de servicos, € um
aspecto importante na caracterizagdo do
professor. Mais decisiva do que a vinculagio
com a comunidade, apenas era sua depen-
déncia da orientagdo e autoridade eclesidsti-
ca, paroquial. )

H4 indicacdes de que o professor paro-
quial, para sua permanéncia na comunidade,
era avaliado tdo intensamente pelas fungoes
sociais quanto pelas de magistério, embora
dispensasse mais tempo a este. Porém, a con-
digdo primeira para sua admissdo ou perma-
néncia era, dentro do Projeto Cat6lico, o que
se caracterizava por integridade, por retiddao
religiosa e moral.

Sua “retiddo de caréter” era prioritdria
em relacdo A sua capacitagdo nas muiltiplas
fungdes, por sinal tio variadas, mas compati-
veis com o ritmo pacato de uma comunidade
agréria antes de sua modernizagdo.

““O maior ou menor éxito de seu tra-
balho dependia do prestigio que lhe
proporcionassem a sua personalidade
e, em grau menor, a eficiéncia de-



monstrada nao somente no ensino,
como também no desempenho das
demais funcoes ligadas ao cargo”
(Schaden, 1967, p. 169-70).

Ele era considerado como uma extensao
do padre e, na auséncia deste, presidia ©
culto, acompanhava os doentes com preces,
oficiava exéquias, era iniciado em mdsica
para dirigir o coral e o canto na igreja. Ali4s,
sua capacitacdo musical era outro pré-requi-
sito sem o qual dificilmente seria contratado.
E ainda era o agente de catequese: todo dia
dedicava os primeiros trinta a cinqiienta mi-
nutos ao ensino religioso na escola. Ele era
responsdvel pelo repicar do sino nos trés
“angelus” do dia: 06:00, 12:00 e 18:00 horas.
Esta funcdo era importante pela densidade
do simbolismo religioso que o repicar do
“angelus” tinha naquele contexto de “prima-
zia do espiritual’: lembrava-se & comunidade
toda, por trés vezes ao dia, do momento da
prece.

Socialmente, as funcdes do professor
paroquial iam desde o zelo pelos bens da co-
munidade (capela, escola, terrenos), arbitro e
pacificador de desentendimentos, até sua re-
presentacdo junto as autoridades civis, junto
as instancias politicas. Era também promotor
cultural no sentido de encaminhar a leitura
de jornais, almanaques e revistas, promover a
realizagdo de algum teatro, e o intercdmbio e
apresentacdo de corais. Era tido como o se-
cretdrio natural praticamente em todas as
entidades e momentos em que houvesse esta
fungao.

Neste contexto de sacralidade enfatiza-
va-se muito que a fungdo do professor paro-
quial era uma voca¢cdo, uma missao a cum-
prir. Destacava-se a fidelidade com que os
professores idosos levaram sua missdo até
o fim. Fundamental era a honestidade e reti-
dao de cardter. Promovia-se este aperfei-
coamento também através de retiros anuais
reservados aos professores.

Outro aspecto curioso, mas decorrente
da concepcao de suas fungdes como uma vo-
cacdo, e que acompanha toda a hist6ria do
professor paroquial, era sua baixa remunera-
¢do. Embora fosse normalmente o mais culto
e capacitado na comunidade, seu poder aqui-
sitivo costumava ser inferior ao da média dos
colonos, apesar de dispor de moradia e terre-
no para o cultivo por parte da esposa e fi-.
lhos. Seu saldrio era a taxa mensal paga por
aluno. Quanto mais alunos numa escola,
maior seu salério.

Segundo o depoimento de um grupo de
ex-professores, hoje septuagendrios, quem
melhor sintetizou uma descricao do sentido e
das funcdes do professor paroquial cat6lico
da zona de colonizagdo alemi foi Alberto
Etges, bispo de Santa Cruz, RS, para a co-
memoragdo do dia do professor, em
15.10.77. Pareceu-lhes tdo apropriada a sin-

tese de Etges que encaminharam sua publica-
¢ao com destaque no SKT Paulusblatt, re-
vista da Sociedade Unido Popular que circula
nas comunidades coloniais desde 1912 (ainda
hoje em alemao). Afirma D. Alberto Etges
(1977, capa):

““Por todo o longo tempo que existiu
o professor paroquial, foi ele quase
sem excecdao, uma figura exponencial
em numerosas comunidades de nossa
diocese. Era um homem polivalente e
preparado para o seu mister: pro-
fessor e educador, catequista, diretor
do culto .dominical, regente do coral
e organista, orientador e animador
da comunidade, conselheiro do povo,
colaborador do clero, pessoa de con-
fianca das autoridades, e outras pes-
soas de responsabilidade, represen-
tante e promotor das entidades sécio-
culturais de inspiracdo catdlica de
entdao (Uniao Popular, cooperativa,
caixas rurais, congressos catoélicos...),
correspondente, articulista dos jor-
nais e revistas.

Era sem ddvida a pessoa mais habi-
litada do lugar e reconhecido como
tal. Sobretudo era um homem de fé,
um homem de igreja, com profunda
vivéncia cristad, geralmente pobre
desprendido, despretencioso, reto,
idealista e eqiiidistante de quaisquer
facgoes partidarias. Era o lfider in-
conteste da comunidade. Nele se con-
centrava a vida cultural, religiosa e
associativa da época. Se entao houve-
ra ministérios ordenados, sem ddvida
nenhuma teriam sido os didconos
permanentes preconizados pelo Con-
cflio. Por tudo isso, eram figuras im-
prescindfveis no lugar. Tantoisto era
assim que, ji nao existindo, até hoje
nao se conseguiu encher convenien-
temente o vacuo que deixaram, com
nao pequeno detrimento da vida co-
munitéria.

Nao se pode voltar ao passado. Urge,
porém, fazer que surjam o quanto
antes as novas figuras que, na linha
daquelas, saibam integrar as comu-
nidades hoje, como o conseguiram
aqueles entao. Confiamos que os no-
vos ministérios nos déem a pista e
a solucao”.

A descrigdo sintetiza bem o significado
e a funcdo do professor paroquial enquanto
agente e lider de comunidade rural, vincula-
do a uma atmosfera de “primazia do espiri-
tual”. No Projeto de iestauragdo Cat6lica
ele foi figura estratégica e guardido de uma
ordem em que o sistema de referéncia era
o sagrado, em que as normas e valores eco-
ndmicos-sociais se legitimavam pelas normas



e valores religiosos, em que a organizacio
social estava alicercada na homogeneidade de
pequenos proprietdrios rurais, com base na
policultura e no trabalho familiar.

Havia um cuidado especial com a esco-
Iha e a formagao dos professores. Normal-
mente eles eram escolhidos mais em fungio
de suas atividades religiosas e sociais, mas
também se julgava indispensdvel que sou-
bessem ensinar bem ler, escrever e contar.
Uma andlise do currfculo da Escola Normal,
evidencia estas prioridades na formagao dos
professores, onde além dos meios informais,
os recursos usados eram: O Colégio Concei-
¢ao de Sao Leopoldo, a partir de 1869; Juve-
natos de Congregacdes Religiosas, a partir
de 1900; Escolas de Aperfeicoamento (Fort-
bildungschulen), a partir de 1890; e Escola
Vormal (Lehrerseminar), apenas a partir de
1923 e para uma porcentagem pequena de
professores.

O Pe. Lutterbeck, SJ, relatou que a
questdo da formagdo dos professores paro-
quiais foi b4sica para os jesuftas, uma vez
que lhes era reservada uma fungdo impor-
tante no Projeto Cat6lico Regional. Afirmou
que:

“O plano inicial de os jesuftas esta-

belecerem em Sao Leopoldo, a partir

do ano de 1869, no Colégio Concei-
c¢ao, uma Escola Normal que for-
masse o professorado catélico para
as coldnias, infelizmente fracassou
por diversas razoes. Em 1898, no
entanto, fundou-se o chamado Leh-
rerverein (Unido de Professores

Catélicos teuto-brasileiros) e ja em

1900 teve esta corporacio a sua re-

vista mensal prépria, de nome Leh-

cezeitung (Jornal do Professor). Foi
redigida, impressa e custeada a par-
tir daquele ano até o de 1939 pelos

préprios professores paroquiais e

seus mentores religiosos, os jesuftas
;l;l)s paréquias’’ (Lutterberck, 1977, p.

Parece-me que estas referéncias j4sdo o
suficiente para demonstrar o quanto a escola
e a formagdo dos professores paroquiais era
vital no Projeto de Restauracao Cat6lica na
Coldnia teuto-brasileira sob a inspiragdo dos
jesuftas. J4 se contava com a tradi¢do germai-
nica na educacio elementar generalizada e
com as iniciativas e incentivos paraa forma-
¢do e melhoria dos professores. Porém, no
caso do Rio Grande do Sul o importante &
perceber o uso social que a Igreja fez e o
sentido que deu a esta tradi¢io para formar
agentes para seu Projeto Cat6lico, onde o
professor paroquial pesou mais enquanto Ii-

der comunitdrio do que propriamente en-
quanto professor.

A FORMACAO DO PROFESSOR PA-
ROQUIAL

O tema da formagao e do constante
aperfeicoamento do professor paroquial
merecia tratamento especial no Projeto Ca-
télico Regional. Reconhecia-se que havia
muitos requisitos para um ensino bésico efi-
ciente como, por exemplo, salas adequadas,
material did4tico, freqiiéncia assidua, intera-
¢do da escola com a comunidade, porém, o
fator mais importante e mais decisivo certa-
mente seria 0 de um bom professor. Por isto
havia um cuidado especial com a formagao
do professor entre os teuto-brasileiros. Ele
deveria ter boa capacitagdo para o ensino do
que era tido como essencial para a coldnia,
isto &, bons fundamentos de leitura, escrita,
operagdes matemadticas e ensino religioso.

A questao da melhor qualificagio do
professor no Projeto catflico entre teuto-
brasileiros nos remete primeiramente 3 As-
sociacao dos Professores (Lehrerverein) en-
quanto 6rgdo representativo e coor-ienador
das atividades dos mesmos. Esta foi a instin-
cia maior de decisOes, de encaminhamento e
coordenagdo de todos os projetos relaciona-
dos com a questdo professor paroquial cat6-
lico, desde sua formagdo e desempenho nas
miltiplas fungdes até sua manutencdo finan-
ceira. A Associacdo dos Professores foi es-
pecialmente o instrumento através do qual os
articuladores do Projeto de Restauragao
Catoélica Regional orientavam e assistiam
seus agentes mais estratégicos, os professo-
res paroquiais. Aqui, ao referir-me a asso-
ciacao dos professores, apenas apresento os
elementos indispensdveis para a contextuali-
zacao dos meios de formagdo e para a com-
preensao da prética pedagégica do professor
paroquial. Para uma andlise mais profunda
do Leherverein, seu significado para o Pro-
jeto Cato6lico Regional, sua estreita vincula-
¢do com as Assembléias Gerais de Catéblicos
Teuto-Brasileiros no Rio Grande do Sul,
suas iniciativas relacionadas com a formagao
e prética pedagébgica dos associados veja-se
as pesquisas de Licio Kreutz (Kreutz, 1985)
e de Arthur Bldsio Rambo (Rambo, 1985).

A Associagao dos Professores Paroquiais’
Catoélicos Teuto-Brasileiros no Rio
Grande do Sul (Lehrerverein)

A idéia da fundagdo do Lehrerverein
cat6lico foi langada j4 em 1896 em Bom Jar-
dim, RS, juntamente com a idéia da realiza-



cdo de uma Assembléia Geral de Cat6licos
teuto-brasileiros  (Katholikenversammlung
ou Katholikentag). O principal promotor
destas duas iniciativas foi o jesuita Pe. Pedro
Gasper. A Associacdo dos Professores Paro-
quiais foi fundada em 26 de marco de 1898
em Harmonia, municfpio de Sdo Jodao do
Montenegro, RS, juntamente com a realiza-
¢do da primeira Katholikenversanvnlung. O
ato de fundagdo contou com a presenga de
50 professores paroquiais mas, fato signifi-
cativo, apenas 35 assinaram a lista como s6-
cios fundadores. Os primeiros anos da Asso-
ciagdo foram de muitas divergéncias inter-
nas, manifestas ji na fundagdo. Ainda em seu
primeiro ano a Associagdo passou a contar
com 64 s6cios (LZ, 1923, p. 4-5; DV, 13.1.
1899).

Contudo, os primeiros anos foram de
muita oscilacdo no quadro dos sécios. O ano
de 1900 comegou com 83 s6cios e, apesar de
muita campanha, findou com 78. Em 1901, o
nimero de s6cios cresceu lentamente: eram
90 em 1907 (LZ, fev. 1907, p. 18), descendo
novamente para 86 em 1913. Em 1937, che-
gou a 438 sbcios, abrangendo a grande
maioria dos professores paroquiais catélicos
de entdao (Histéria da Colonizacdo Alema...
1936, p. 56).

Desde a fundagdo o Lehrerverein foi di-
vidido em secGes, levando-se em conta as
possibilidades regionais de reunido e organi-
zagdo. Esta pritica também esteve inspirada
em seu congénere na Alemanha. No ato de
sua fundacdo no Rio Grande do Sul foram
implantadas 8 segbes regionais que, em 1936,
j4 tinham sido elevadas para 20 (Hist6ria da
Colonizagdo Alema... 1936, p. 56).

Os objetivos do Lehrerverein, segundo
seus primeiros Estatutos aprovados na se-
gunda Assembléia Plendria da Associagio,
em Bom Principio (RS), em abril de 1902,
eram:

“Objetivo geral: promover a formacao
da juventude crista segundo a orien-
tacao da Igreja Catélica.

Objetivos especificos: promover a edu-
cacao do lar; promover e desenvolver
as escolas paroquiais, formar um
magistério condigno, fiel a seus deve-
res; promover os interesses materiais
e espirituais dos associados, os pro-
fessores paroquiais; elaborar mate-
rial did4tico apropriado as escolas
paroquiais teuto-brasileiras” (ML,
jan./abr. 1902, p. 6)

Em relatério do Pe. A. Schupp, SJ, um
dos principais estudiosos da agdo dos jesuftas
entre os teuto-brasileiros de 1870 até as pri-
meiras décadas do século XX, salienta-se
que

‘O objetivo geral do Lehrerverein é

o de formar um professorado fiel e

condigno a Igreja Catélica e promo-

ver os interesses do professorado e da
escola através de procedimentos co-
munitirios, assegurando sempre
melhor emprego do professor e con-
sideracdo da comunidade com o
mesmo’’ (Schupp, 1974, p. 419).

A primazia do aspecto educativo, for-
mativo da missdo do professor paroquial em
relagdo A mera instrucdo, foi realgada na se-
gunda Assembléia Geral da Associagdo
quando, ao se aprovar os estatutos, também
se mudou o nome de Katholischer Lehrerve-
rein para Katholischer Lehrer-und Erziehun-
gsverein (ML, jan./abr. 1902, p. 4). Segundo
o préprio Jornal dos Professores Teuto-bra-
sileiros enfativa-se que

‘‘para comprometer mais os pais dos
alunos e a comunidade toda com a
causa da educacao, o objetivo doLe-
hrerverein foi ampliado, o que se
evidencia pela prépria mudanca do
nome da Associacio que se tornou
agora Katholischer Lehrer-und Er-
ziehungsverein’’ (ML, 1903, p. 9-11).

Na segunda redagdo de estatutos, em
1906, os interesses materiais dos professores
€ 0s meios concretos para sua atuagdo foram
tratados de modo mais direto. Afirmava-se
que, além dos interesses de promogao espi-
ritual do professor e das comunidades em
que atuava, o Lehrerverein visava especifica-
mente:

‘‘a realizacdo de congressos de pro-
fessores; a elaboracio e divulgacio de
material didatico, a criacdo de um
fundo de assisténcia ao professor;
a formacgao de uma biblioteca setori-
zada, a formac¢ao de uma agéncia de
emprego do professor paroquial e
a formacdo de diretorias escolares’
(Schupp, 1974, p. 419).

O Deutsches Volksblatt de 13 de janeiro
de 1899 informou que entdo o nimero de
alunos oscilava muito por professor, varian-
do de 10 a 87, tomando impraticdvel remu-
nerd-lo apenas através de uma taxa paga por
aluno. Afirmou também que a média de alu-
nos por escola era de 39. E salientou que a
finalidade principal da Associagdo dos Pro-
fessores era

‘‘habilitar melhor os professores pa-
ra instruir e educar as criancas atra-
vés da troca de experiéncias, através
do Jornal dos Professores, através da
promocao de uma literatura especia-
lizada, etc...”” (DV, 13.1.1899).

E que,



‘‘o primeiro objetivo do Lehrerverein
é a formacao, a promogao, a melho-
ria e o desenvolvimento dos professo-
res paroquiais’’ (LZ, dez. 1923, p. 1).

Karl Fouquet (17.12.1977) descreveu os
objetivos do Lehrerverein dizendo que

‘“os objetivos do Lehrerverein eram:
1) reunir todos os professores como
s6cios da associacdo; 2) dar-lhes
oportunidade de encontro mituo e de
troca de experiéncias nas Assem-
bléias Gerais e secionais; 3) promover
palestras; 4) promover demonstra-
¢oes de aulas priticas; 5) promover
cursos de aperfeicoamento; 6) provi-
denciar a elaboracao e impressao de
material didatico; 7) formar um
fundo de assisténcia ao professor pa-
roquial e de aposentadoria para o
mesmo”’.

Os meios principais para a realizagdo do
objetivo foram: 1) realizar reunides de pro-
fessores com palestras e aulas demonstrati-
vas; 2) manter um jornal-revista mensal co-
mo 6rgio da Associagio, veinculando instru-
¢Oes préticas e profissidnais; 3) promover
a impressdo de livros diddticos acomodados
as circunstincias coloniais; 4) manter uma
agéncia de emprego para os professores; 5)
organizar um Fundo de Aposentadoria e In-
validez para os professores paroquiais cat6li-
cos (LZ, 1936, p. 13).

Quanto as realizagdes do Lehrerverein
deve-se registrar que, enquanto instincia
mais solene de decisOes, a Primeira Assem-
bléia Geral de Cat6licos teuto-brasileiros, em
Harmonia, RS, em 1898, ao fundar solene-
mente o Lehrerverein cat6lico, também to-
mou algumas resolugdes quanto 3 questiao
escolar e que vieram a ser o primeiro plano
de trabalho da Associagdo dos mesmos, esta-
belecendo-se que: 1) a taxa escolar serd ele-
vada para 2 mil réis. As comunidades com
terra e moradia disponiveis para o professor
terdo taxa menor; 2) a escolaridade obriga-
téria passa para quatro anos e os pais devem
enviar seus filhos regularmente 2 escola; 3) o
infcio e o térmnino do ano escolar serd uni-
formizado para todas as escolas e dever4 ser
fixo; 4) cada comunidade dever4 ter uma di-
retoria escolar que zele pelos interesses do
professor e pela manutencdo da ordem e de-
senvolvimento na escola; 5) a lingua alema
permaneca a fundamental para instrugao,
embora se deva ensinar também o portugués;
6) os pais zelem pela boa imagem do pro-
fessor junto a seus filhos e disponham-se
para o sacrificio em favor da questdo escolar,
tais como a aquisicao de material did4tico, a
construcdo e a manutengao de escolas, da
moradia do professor e terra para o cultivo;
7) a Assembléia declara ser fundamental para

se atingir os objetivos acima que o professor
cumpra bem seus deveres e seja um exemplo
de vida para toda a comunidade e que se em-
penhe no seu constante aperfeicoamento es-
piritual e profissional (LZ, maio 1923, p. 1).

A primeira preocupagdo do Lehrerve-
rein foi com a criagao de um 6rgao de comu-
nicagdo dos professores paroquiais entre si e
com a Associagdo, fundando o jornal do
Professor (Lehrerzeitung) em 1900. Nas
condicdes concretas de isolamento das co-
munidades rurais, o Jornal do Professor teve
um significado pedagégico especial, tornan-
do-se instrumento privilegiado de formacao
e atualizagdo pedagégica dos professores
paroquiais, seja pela apresentacdo de teorias
e préticas novas, seja pela publicagdo porme-
norizada de planos de aula para todas as dis-
ciplinas, submentendo-as 4 apreciacdo dos
professores.

Além do Jornal, a Associagdo de Pro-
fessores também providenciou imediata-
mente pela criacdo das secionais, oito ini-
cialmente, em que uma diretoria local de-
vesse promover a realizacdo sistemdtica de
reunides de professores, com discussao te6-
rica e aulas demonstrativas. Eram muito co-
nhecidas como “Lehrerkonferenzen mit
Lehrproben”. Foi se passando do tradicional
método de alfabetizagio, o sildbico, para o
fonético, e se promovia entre os s6cios mais
habilitados a elaboracdo de novos manuais
para alfabetizacdo e para o ensino da mate-
mitica. O Lehrerverein ainda incentivou e
promoveu a realizagdo de semanas de aper-
feigoamento para professores, com o estudo
e o debate das questOes mais prementes para
o bom cumprimento de suas fungdes (LZ,
1937, p. 3-5), e, em 1923, levou a efeito a
inauguracdo do Lehrerseminar (Escola Nor-
mal) para a formagdo dos professores. Esta
foi uma iniciativa acalentada h4 mais de meio
século e tentada vérias vezes com insucesso.
No Lehrerverein considerou-se a formagdo
da Escola Normal como seu objetivo e sua
realizagdo maior.

Em avaliagdo dos primeiros quatro anos
de atividades do Lehrerverein, feita na As-
sembléia Plendria de 1902, concluiu-se que
através das assembl€ias e reunides secio-
nais a Associacdo estava progredindo. Os
relatérios e as aulas demonstrativas, realiza-
das nestas reunides, obtiveram interesse dos
s6cios e amigos da escola e promoveram a
aceitacdo em circulos antes adversos.

‘“Especialmente o Jornal do Profes-
sor é um sinal do fortalecimento in-
terno da Associacao. Certamente co-
laborou na discussao das questées
pedagégicas e no aperfeicoamento
diditico dos professores. Pelo Jornal
a diretoria da Associacao pode se di-
rigir a todos e cada qual tem a pos-
sibilidade de participar da experién-



cia dos colegas” (ML, jan./abr. 1902,
p- 2).

A mesma avaliacdo relata que a adogao
geral do “Manual de Célculo” de M. Grimm
trouxe uma sensivel melhora no ensino da
matemdtica, que houve iniciativas dos pro-
fessores em favor da melhoria salarial, nao
obstante a teoria do magistério paroquial
como uma vocagao e um sacerdécio, e que

‘‘avancamos também, lentamente,
na teoria e na prética pedagégica. O
fundamento esti posto para uma
grande acao. (...) Houve também luta
pela melhoria salarial dos professores
tomando-se algumas iniciativas a
respeito. A escolaridade mfnima de
quatro anos e um calendério escolar
de infcio de atividades em comum em
todas as escolas paroquiais, foram
outro objetivo, mas nao totalmente
alcangado. (...) Houve muito apoio
do clero para nossa atividade’’ (ML,
jan./abr. 1902, p. 2).

Um ano depois, em 1903, constatou-se
que o niimero de s6cios aumentara, que se
realizaram reunides e assembléias em todas
as secionais para a melhoria e o aperfeicoa-
mento dos professores e que se publicou,
através da Associa¢do, um manual de alfabe-
tizagdo adaptado ao meio rural, também da
autoria de M. Grimm (ML, 1903, p. 9-11).

E em avaliagao da diretoria, em 1912, o
desenvolvimento da Associagdo foi destaca-
do, pois

‘“‘pode-se afirmar tranqiiilamente
que a partir da fundacao do Lehrer-
verein se iniciou uma nova era na
histéria do professor paroquial (...)
Houve realizagoes importantes e
transformacdes qualitativas (...). A
questiao da formacao e do aperfei-
coamento do professor paroquial me-
receu atencao especial através de
cursos de férias, encontros de pro-
fessores com aulas demonstrativas,
semanas de estudos, etc.”’, (LZ, 1912,
p- 6-7).

H4 fortes indicios de que o desenvolvi-
mento dos diversos regionais do Lehrerve-
rein, do mesmo modo como ocorria com as
associagOes teuto-brasileiras cat6licas em
geral, estava em relagdo direta com o maior
ou menor envolvimento do p4roco com estas
mesmas associagdes, especialmente quando
este era jesuita. Os jesuitas tomaram a si a
causa de todas estas associacGes, enfim eram
eles os promotores maiores do Projeto Cat6-
lico Regional. O mesmo nem sempre ocorria
com o clero de outras ordens religiosas, me-
nos comprometidas com o Projeto. Um

exemplo pode ser visto no regional de Cerro
Azul, onde inicialmente o clero era de padres
palotinos, menos envolvidos com a questao
do professor paroquial.

‘““As reunidoes e o desenvolvimento
deste regional, fundado em 1912 pelo
Prof. Kroetz, foram muito devagar.
Houve uma reuniao do regional em
que apareceu apenas um professor...
E a participacao era pouca até que
em 1918, quando o vigério se envol-
veu mais com a associa¢ao, ela come-
cou a ter um desenvolvimento fmpar,
tornando-se logo um dos regionais
mais dinimicos’’ (Geschichte... 1928,
p. 45-6).

As reunides secionais normalmente
eram convocadas pelo p4roco da localidade
em que se realizaria o evento e, regra geral,
contava-se com a participacdo de todos os
padres que atuavam na regido. Neste sentido
€ significativo o relat6rio da 122 Assembléia
Geral da Associagdo dos Professores, reali-
zada em Lageado, RS, em outubro de 1925.
Relata-se que nesta Assembléia participaram
10 padres, alguns religiosos maristas, diver-
sas freiras e 45 professores paroquiais (LZ,
1925, p. 1... e dez. 1925, p. 1).

Sao depoimentos que confirmam, como
vimos, 0 quanto professores paroquiais e sua
Associacdo eram um elemento importante no
Projeto de Restauragio Cat6lica Regional.

Em 1923, ao celebrar vinte e cinco anos
de fundacdo, o Lehrerverein resumiu suas
principais realizagoes, enfatizando que:

“~ materialmente, realizou:

— um respeitivel aumento do ndme-
ro de escolas paroquiais;

— a construcgao de boas escolas;

~ a construcdo de moradias para
professores, com terra para o
plantio e benfeitorias para a cria-
¢ao;

— a melhoria salarial dos professores
e a criacao de um Fundo de Assis-
téncia e Aposentadoria;

— Com relagao ao ensino, obteve:

— uma escolaridade mfnima de qua-
tro anos;

— a superacao de velhos e inadequa-
dos métodos de ensino;

— melhores resultados de aprendiza-
gem em todas as disciplinas;

— elaboracao e publicacio de ma-
nuais proéprios, adequados 2 reali-
dade regional;

- sensfvel melhoria no aperfeicoa-
mento dos professores através de
reurides com estudo teérico e aulas
demonstrativas e semanas de estu-
do;



— a fundacao da Escola Normal (Le-
hrerseminar) em 1923;

— a difusao das Escolas de Aperfei-
c¢oamento (Fortbildungschule) pa-
ra acompanhar os adolescentes
egressos da escola elementar;

— a fundacao e ininterrupta publica-
¢ao — excetuando-se sua suspensao
durante a 12 Guerra Mundial — do
Jornal do Professor Paroquial
Catélico (Lehrerzeitung);

— social e comunitariamente, for-
mou-se um magistério paroquial
que se firmou nas comunidades ru-
rais pela sua lideranca, responsa-
bilidade e eficiéncia”’ (LZ, dez.
1923, p. 1...).

Enfim, o Lehrerverein teve a curvatura
de seu desenvolvimento ascendente até 1937.
Comegou com 35 s6cios. Em 1932 eram em
torno de 200. E em 1936 passaram para 398
professores paroquiais associados, saben-
do-se ainda de algumas dezenas que ndo se
haviam associado até entdo. A estatistica
mais completa certamente € a que aparece no
Jornal do Professor de 1936 (LZ, 1936, p.
26-32). H4 af uma relagdo nominal de 398
professores paroquistas filiados ao Lehrerve-
rein. Nesta relagdo os professores aparecem
de acordo com as divisGes regionais do
Lehrerverein., citando-se inclusive o nome
do coordenador de cada regional. Atribuo
importdncia especial a estas duas referéncias
estatisticas, por trazerem a relagdo nominal
dos professores paroquiais, seja em ordem
alfabética, seja em divisdo regional. Atri-
bui-se nesta relagdo ao ano de 1935 um total
de 18.000 alunos nas escolas paroquiais ca-
télicas teuto-brasileiras do Rio Grande do
Sul.

A relagdo citada anteriormente combina
com os dados apresentados por O. Dalbey
(1969, p. 76), segundo o qual em 1935 havia
no estado 1.041 escolas teuto-brasileiras com
40.585 alunos. Destas, 570 eram escolas
evangélicas, 429 catélicas e 42 mistas.

Para possibilitar uma visdo comparativa
com a questdo escolar entre os teuto-brasi-
leiros de outros Estados da Federacéo, sabe-
se que em 1937 havia em Santa Catarina 361
escolas e 402 professores paroquiais. Pro-
porcdo bem menor de escolas teuto-brasi-
leiras havia nos demais estados com imigra-
¢do alema. Segundo dados da Associagdo
Nacional de Professores Teuto-Brasileiros
(Landesverband deutschbrasilianische Leh-
rer), havia em 1930 a soma de 61 professores
teuto-brasileiros no Paran4, 33 em Sao Pau-
lo, 16 no Rio de Janeiro e 67 no Espirito
Santo.

Comparando a situagdo brasileira das
escolas e professores teutos com a situagio
na América do Sul, registrou-se em 1938
o seguinte quadro:

— Argentina: 203 escolas

— Bolivia: 3 escolas
— Brasil: 1.500 escolas
— Chile: 45 escolas
— Colombia: 5 escolas
— Equador: 2 escolas
— Paraguai: 25 escolas
- Peru: 2 escolas
- Uruguai: 6 escolas
— Venezuela: 2 escolas

(Dalbey, 1969, p. 183).

Os temas predominantes em todas as
Assembléias, tanto regionais quanto plen4-
rias, foram a questdo da melhor qualificagio
do professor paroquial, a elaboracdo e publi-
cacdo de material did4tico, o aperfeigoa-
mento nas fungdes religiosas e na lideranga
social e a questdo salarial. As iniciativas para
a qualificagdo do professor, realizadas espe-
cialmente através de curso de férias, de se-
manas de estudo e de reunides com reflexdo
terica e aulas demonstrativas, culminaram
com a fundagdo da Escola Normal de Ham-
burgo Velho, em 1923.

A orientagdo do Lehrerverein em con-
formidade com o Projeto de Restauragdo
Catolica Regional ficou evidente nas Assem-
bléias da Associagdo. Transpareceu pela
presenca do clero nas Assembléias, pela for-
¢a que o superior dos jesuitas teve em anular
uma resolugdo do plendrio, em 1911 (LZ,
1913, p. 27), enfim, ficou evidente na pré-
pria temdtica das Assembléias Gerais de
Professores:

‘““Foi realcada a necessidade da uniao
entre escola, famflia e comunidade.
A Assembléia tomou quatro temas
como merecedores de especial aten-
¢ao: a) a participacao ativa dos pais
na escola; b) a elevacao do magistério
em sentido vocacional, social e finan-
ceiro; ¢) o envolvimento direto do
clero com a escola; d) a caminhada
para uma maior harmonia e integra-
¢ao dos professores entre si € com o
clero”’ (LZ, 1911, p. 38-43).

Enfim, segundo a concepgao do Lehrer-
verein, o “professor paroquial tinha uma vo-
cacdo santa, colaborando na tarefa da salva-
¢do dos homens. Era concebido como um
auxiliar da Igreja e da famflia” (LZ, 1913, p.
27). Os Estatutos da Associacdo eram uma
expressdo clara deste modo de entender a
fungdo do professor paroquial.

A Formacao do Professor Paroquial

A formagdo e o constante aperfeigoa-
mento do professor paroquial € um dos as-
pectos que mereceu especial atengdo da li-
deranga do Projeto de Restauragdo Catélica



Regional. Os relatos histéricos sdo pratica-
mente unidnimes na afirmagdo de que nos
primeiros cinqiienta anos de colonizagdo, até
1870, a situagdo da escola era precdria ndo
obstante os teuto-brasileiros a julgassem im-
portante. Quanto ao magistério, havendo
falta de pessoal qualificado, “as fungdes fo-
ram preenchidas por pessoas sem preparo.
(..) Mas a nossa escola serd melhor a partir
do momento em que se melhorar a formagao
do professor” (DV, 9.3.1923). Em 1858 o
jesuita Pe. Bonificio Klueber apontava para
a necessidade de uma Escola Normal para
a formagdo dos professores. Porém, ainda
ndo havia condigbes para este empreendi-
mento. A colonizagdo vivia seu primeiro es-
tdgio, o de organizagdo das necessidades b4-
sicas de sobrevivéncia material (DV,
9.3.1923).

Em 1869 os jesuitas abriram em Sao
Leopoldo o Colégio Conceicdo, destinado
inicialmente a formagdo de padres e profes-
sores. Anos depois aceitou alguns leigos por
ser o lnico curso secunddrio completo nos
estados do sul, havendo freqiientes referén-
cias a seu alto padrao de ensino (HJ, 1924, p.
415). Foi ai, bem no centro e no inicio da
inspiragdo do Projeto Catélico Regional, que
se formaram os primeiros professores paro-
quiais. Os jesuftas tinham o plano inicial de
fazerem do Colégio Conceigdo uma Escola
Normal que formasse o professorado cat6li-
co para a coldnia teuto-brasileira (Lutter-
beck, 1977, p. 97). O plano foi alterado anos
depois, fundando-se um semindrio para a
formagdo de padres. Porém, muitos dos
egressos foram encaminhados para a fungio
de professor paroquial. Até 1900 foi o tinico
centro de formagao dos mesmos. E teve uma
importéncia toda especial em sua caracteri-
zagao exatamente por ser o centro de atua-
¢do dos jesuftas, os inspiradores do Projeto
Catolico Regional.

A partir de 1898, com a solene realiza-
¢ao da 12 Assembléia Geral de Catolicos
teuto-brasileiros (Katholikenversammlung) e
a fundagdo da Associagdo de Professores
Cato6licos (Lehrerverein), iniciou-se novo e
definitivo perfodo quanto a formagdo dos
professores paroquiais. O primeiro objetivo
da Associagdo, como vimos, foi a formagao
dos professores para as comunidades rurais
cat6licas. E, tomando-se em conta as limita-
¢oes de entdo, o Lehrerverein teve uma atua-
¢do caracterizada por muita vitalidade e per-
sisténcia numa série de iniciativas relaciona-
das a questdo. A matriz de inspiragcdo eram
as medidas que vinham sendo adotadas h4 al-
gumas décadas na formagao dos professores
para as comunidades rurais catflicas ca
Alemanha, em aue tambéin se piivilegiava a
figura do professor como agente do Projeto
de Restauragio Catélica. O Lehrerverein
cat6lico do Rio Grande do Sul nao se desta-
cou por muita originalidade, mas sim, pelo

empenho na toriracdo do professor garo-
quial.

A partir da criagdo do Lehrerverein, em
1898, foi tomado todo um conjunto de ini-
ciativas quanto 3 formagdo e aperfeigoa-
mento dos professores paroquiais. Plane-
jou-se um acompanhamento dos professores
j4 em atividade através de medidas mais in-
formais, compativeis com o trabalho e per-
manéncia dos mesmos nas comunidades ru-
rais. Para este acompanhamento a Associa-
¢ao criou um jornal-revista, a Lehrerzeitung;
realizou semanas de estudo; promoveu reu-
nides regionais de professores para a refle-
x40 teérica e aulas demonstrativas (Lehrer-
konferenzen mit Lehrproben) referentes a
novos métodos em cada disciplina. E quanto
a formacado de novos professores, incentiva-
ram-se medidas mais sistem4ticas, sendo que
as modalidades mais comuns eram:

a) Escolas de Aperfeicoamento (Fort-
bildungschlen). Tendo cursado estz, o candi-
dato a professor estagiava por algum tempo
como “auxiliar de ensino” junto a um pro-
fessor bem conceituado e depois assumia a
dire¢ao de uma escola e comunidade;

b) Seminérios para a formacao do
clero e Juvenatos para a formagao de re-
ligiosos. O Semindrio normalmente abrangia
um perfodo escolar que se estendia do quinto
ano primdrio até o curso superior de filosofia
e teologia inclusive. Os Juvenatos compre-
endiam apenas o 12 e 22 graus de ensino,
sendo que o segundo grau correspondia a
forma de Escola Normal. Embora com obje-
tivo bem especifico, era not6rio o alto indice
de evasdes ao longo do curso nestas duas
instituigoes. As evasdes formavam uma mé-
dia de 80 a 90%. E estes egressos passavam
por um estdgio como “auxiliar de ensino”
para se tornarem professores. A maior parte
dos professores paroquiais catélicos teuto-
brasileiros no Rio Grande do Sul formou-se
nesta modalidade, como egressos de semin4-
rio ou juvenato e fazendo um estégio prévio
junto a um professor bem conceituado;

c) A Escola Normal propriamente dita,
isto é, o Lerherseminar.

A seguir farei uma explicagado maior
destas medidas, as informais e as mais siste-
matizadas, relacionadas com a formagio e o
aperfeicoamento dos professores paroquiais.
Elas sdo reveladoras de prioridades e foram
uma eficiente exploragdo das possibilidades
hist6ricas para promover o aperfeicoamento
pedagégico do professor paroquial e para
anim4-lo em suas fungdes sociais. Atestam
igualmente frustragbes e desacertos no
Lehrerverein.

Vejamos primeiramente as medidas re-
ferentes aos professores em atividade nas
comunidades rurais, langando-se mio de
instrumentos de formagido e de aperfeigoa-
mento pedagbgico mais informais.



A - Meios informais de formacao dos
professores paroquiais

Os meios informais usados com mais
freqiiéncia na formagdo dos professores pa-
roquiais foram: o Jornal dos Professores
(Lehrerzeitung), as Reunides de Professores
com aulas demonstrativas (Lehrerkonferen-
zen mit Lehrproben), os Cursos de Férias e
as Semanas de Estudo.

Entre estes, o instrumento de maior sig-
nificado e o mais eficiente para alcangar os
professores nas comunidades rurais, forne-
cer-lhes subsidios did4ticos e manté-los em
sintonia com o Lehrerverein foi o jornal-re-
vista Lehrerzeitung, ou o Jornal dos Profes-
sores. Foi fundado pela Associagao dos
Professores teuto-brasileiros cat6licos com
seu 6rgao de publicagdo, em 1/1/1900 sob o
titulo de Mi teilurg en des Katholischen Leh-
rervereins in Rio Grande do Sul Na As-
sembléia Geral de Professores, em 1902, a
Associagdo achou por bem ampliar o nome
do Jornal e da prépria Associagdo com a re-
feréncia “‘educadores/educagdo”. Esta reso-
lucao foi fruto da tendéncia de, entio, se
distinguir entre educagdo e instrugao: esta
seria um mero acréscimo de conhecimentos,
enquanto aquela implicava toda uma forma-
¢do do caréter. Em conseqiiéncia o nome da
Associagdo passou para Katholische Lehrer-
und Erziehungsvereins e o Jornal foi mudado
para Mitteilungen des Katholischen Lehrer-
und Erziehungsvereins in Rio Grande do Sul,
a partir da edigdo de abril de 1902. E a partir
de 1907 o titulo do Jornal passou a ser em
definitivo: .Lehrerzeitung — vereinsblatt des
destschen katholischen Lehrervereins in Rio
Grande do Sul. (LZ, abr. 1923, p. 4). No
texto a seguir ser4 citado simplesmente comc
Lehrerzeitung.

O (ltimo niimero da Lehrerzeitung € de
julho/agosto de 1939. Foi fechado pela por-
taria de 18 de julho de 1939 do Ministério da
Justica em decorréncia do decreto-lei de na-
cionalizagdo do ensino n® 406, de 4 de maio
de 1938. O Lehrerverein ainda tentou publi-
cé-lo como anexo da revista SKT Paulus-
blart. Pelas informagdes disponiveis, s6 terd
aparecido o anexo n? 1, de maio de 1940. E,
em conseqiiéncia da primeira Guerra Mun-
dial, a Lehrerzeitung j4 tivera sua publicagdo
suspensa no perfodo de novembro de 1917 a
janeiro de 1920.

Os jesuftas buscavam na Alemanha o
exemplo e a inspiragdo para suas associagdes
e, enfim, para praticamente todas as suas ini-
ciativas junto aos teuto-brasileiros no Rio
Grande do Sul. Este também foi o caso para
a Lehrerzeitung. Na Alemanha havia diversos
jornais de professores paroquiais catélicos,
de acordo com as provincias (LZ, dez. 1924,
p- 6), fundados em torno de 1860-1870. Te-
nho em maéos a colegdo de 1898 da Katholis-
che Schulzeitung — Zugleich Organ des ka-

tholischen Erziehungsvereins in Bayern. Cu-
riosamente, hd uma semelhanca — pratica-
mentente cOpia — na disposicdo grifica, no
niimero de pé4ginas, na ordem e no espago
concedido aos temas, entre o Jornal dos
Professores Cat6licos da Baviera e o Jornal
dos Professores Cat6licos teuto-brasileiros
do Rio Grande do Sul. Esta semelhanga com
os congéneres alemaes encontra-se também
na forma de organizagdo e nos estatutos de
quase todas as associagdes criadas pelos je-
suftas no Estado. Lembro também o parale-
lismo de iniciativas entre cat6licos e evangé-
licos teuto-brasileiros do Rio Grande do Sul,
j4 referido. No caso especifico dos profes-
sores havia a Associagao dos Professores, o
Jornal dos Professores, ambos fundados
primeiramente pelos cat6licos, e havia tam-
bém a Escola Normal, aberta com boa ante-
cedéncia pelos evangélicos. Os professores
evangélicos fundaram o jornal de sua asso-
ciacado em 1901 sob o titulo de Allgemeine
Lehrerzeitung fiir Rio Grande do Sul.

Os objetivos da Lehrerzeitung dos Pro-
fessores Cat6licos foram apresentados no
editorial do 12 niimero. Coincidem com os da
Associagdo dos Professores na promogao
e fomento da escola e da educagao catélica,
na promogao espiritual, pedagégica e mate-
rial dos professores paroquiais.

‘““Quanto 2 promogio espiritual e
cultural dos professores, certamente
o jornal teri grande tarefa e missao a
cumprir. (...) Exigéncias descabidas e
experiéncias pedagé6gicas nao serao
promovidas nas péiginas do jornal.
Construindo devagar e com seguran-
¢a, orientado para as condicoes locais
e regionais, o jornal quer ajudar a
formacao e desenvolvimento do pro-
fessor catélico. (...) Interesssa tam-
bém a melhoria social do magistério
catblico. (...) Devemos promover
maior interesse e integracao das co-
munidades com as necessidades ma-
teriais das escolas e dos professores.
Devemos igualmente promover uma
melhor formacao cultural e espiri-
tual dos professores. (...) Trata-se de
um objetivo nobre, de uma causa
santa. Neste aspecto o Jornal dos
Professores terd uma grande tarefa e
missao a cumprir. (...) Por isto o jor-
nal permanecer4 em sintonia com a
hierarquia catélica. Esta uniao nos
serd benéfica”> (ML, jan. 1900, p.
1-2).

Em 1905 apareceu mais uma defini¢do
clara dos objetivos do jornal dos Professores
em favor da educagdo como motivo religio-
so, no contexto do Projeto Catélico. Afir-
mou-se que



““Nosso trabalho serve aos funda-
mentos da educacio crista na escola e
na famflia. Mas nossa primeira preo-
cupacao € a escola. Como o sucesso da
escola crista depende essencialmente
da capacidade de doagao, da alegria
de ensinar e da boa formacao dos
professores, procuramos, na medida
do possfvel, ir ao encontro destes in-
teresses oferecendo contetido pedag6-
gico e didatico, informacdes sobre
novas tendéncias pedagégicas,
orientacao metodol6gica e material
did4tico. (...) Que o Jornal trate com
mais freqiiéncia e realce o aperfei-
coamento religioso do professor cer-
tamente seri saudado por todos
quantos concordam conosco que
nestes tempos diffceis 0 mais impor-
tante e o mais necessirio sao perso-
nalidades cristas verdadeiras, ho-
mens e mulheres, que em cada situa-
¢ao de vida testemunham sua reli-
giosidade e sua concepgdo crista de
mundo” (LZ, dez. 1905, p. 89-90).

O mesmo objetivo prioritariamente
formativo-espiritual ainda foi apresentado
em 1921, afirmando-se que:

O Jornal do Professor, quer esti-
mular os professores paroquiais a
permanecerem firmes e fiéis em seu
caminho espinhoso, oferecendo-lhes
os meios para seu aperfeicoamento’’
(LZ, nov. 1921, p. 6).

Embora tenha sido uma constante em
todos os nidmeros, hd, no entanto, um mo-
mento alto na apresentacdo de textos peda-
gbgicos e material did4tico nos cinco pri-
meiros anos e nos seis Gltimos do jornal. Nos
cinco primeiros h4 muitas referéncias a Her-
bart e Pestalozzi. A permuta com seus con-
géneres da Alemanha permitia resumos e
transcrigdes de reflexdes tebricas e de notf-
cias referentes as novidades pedagégicas na
Europa. Porém, o Jornal do Professor pri-
mava especialmente na elaboragido de subsi-
dios did4ticos, apresentando as diversas dis-
ciplinas do curso elementar com planos de
aula, até pormenorizados. Estimulava os
professores mais habilitados e experientes a
elaboracdo de material did4tico apropriado as
circunsténcias locais, fazendo sua publicacao.
Também publicava os relat6rios das reunides
regionais de professores que, por vezes, ge-
ravam longos debates em nldmeros posterio-
res. Os primeiros cinco anos do Jornal do
Professor também foram densos na caracte-
rizagdo das fungdes religioso-sociais do
professor paroquial, enquanto elemento de
muita importéncia para o Projeto Cat6lico. A
mao dos jesuitas estava presente.

E nos seus dltimos seis anos, o Jornal do
Professor, entdo sob a diregdo do jesuita Pe.
Miguel Meyer, simultaneamente diretor da
Escola Normal, apresentou novamente com
mais intensidade a discussdo teérica. Neste
periodo o debate era polarizado pela questao
Escola Tradicional versus Escola Nova. Re-
gistrou-se também pela muita produgio de
material diddtico para a escola elementar,
desde a elaboragdo e publicacdo de manuais
escolares, até de planos de aula, de metodo-
logia mais adequada para esta ou aquela dis-
ciplina e de um noticidrio intenso sobre a
questdo escolar na colonizagido teuto-brasi-
leira. Enfim, houve um novo florescimento e
dinamismo. O intercAmbio com a Alemanha
era relativamente f4cil, j4 porque o Jornal
mantinha permuta com seus congéneres ale-
maes, j4 porque diversos professores no es-
tado mantinham correspondéncia com seus
mestres de Escola Normal na Alemanha, ha-
vendo retormo de noticias e participagdo nos
debates tebrico-metodolégicos (LZ, jul.
1924, p. 16). Este intercAmbio fornecia ma-
terial para as diversas se¢oes do Jornal do
Professor, com destaque para os novos lan-
camentos de livros e de material did4tico na
Alemanha, recomendando-se o que era con-
siderado vélido para escolas e professores lo-
cais (LZ, jul. 1924, p. 15). A Escola Normal
mantinha freqiiente intercdmbio com seus
similares na Alemanha através de informa-
¢oes pedagébgicas e da permuta de periédicos.
O envio deste material era feito pela Asso-
ciacdo Nacional de Professores Cat6licos da
Alemanha e considerado como uma colabo-
racdo com os patricios emigrados para outros
pafses (Bericht..., 1931, p. 23).

A partir de 1930 o Jornal do Professor
deu muito destaque A formacdo pedagégica
do professor paroquial. Em todas as edigdes
apareceram reflexdes e sugestoes préticas
sobre a melhor diddtica das diversas discipli-
nas. Novamente muitas referéncias a Pesta-
lozzi, Herbart e, especialmente, sobre a
questdo do momento, a da Escola Nova.
Também houve constantes alusdes & necessi-
dade de o professor se habilitar cada vez
melhor, servindo como referéncia a ad-
moestacdo do Pe. Max von Lassberg (1909,
p- 69..), na 52 Assembléia Geral de Cat6li-
cos. Dizia:

‘““Mas os professores paroquiais de-

vem também eles mesmos promover

cada vez mais sua imagem pela efi-

ciéncia e competéncia. Por isto o

professor deve aprimorar sua forma-

c¢ao; ensinar com dedicacao e amor;
seguir corretamente um plano de
aula, objetivo e gradual; esforcar-se
por ensinar as coisas bésicas, essen-
ciais; nao promover apenas conheci-

mentos mecéinicos, mas também o

treino da inteligéncia; participar dos



encontros de professores, especial-
mente das exposicoes e demonstra-
cOes préiticas que podem ajudar
muito na melhoria da escola e do en-
sino”’.

H4 indfcios de que os anos de 1906,
1907 e 1908 tenham sido diffceis para a edi-
¢do do Jornal. No editorial de janeiro de
1906 h4 uma forte queixa contra a falta de
colaboragio, afirmando-se que o Jornal, as-
sim como a maior parte das Associagoes,
eram como que resultado da agao de alguns
idealistas que se doavam por estas causas
com um sacerd6cio admirédvel, sendo que a
“comunidade e os s6cios ndo participam
muito. E o caso dos professores, na sua
maioria, em relacdo ao Jornal dos Professo-
res” (ML, 1906, p. 1-2). E em 1907 repe-
te-se a queixa, lamentando-se a falta de co-
laboragao com o redator do Jornal. “De 100
s6cios ninguém envia nada” (LZ, 1907, p.
39-40). E, novamente em 1908, h4 um cha-
mado veemente para os professores colabo-
rarem com a redagdo de seu jornal (LZ,
1908, p. 34).

Nao encontrei notfcias sobre a tiragem
inicial da Lehrerzeitung. Em 1921 eram 450
assinantes e nos anos subseqiientes sua tira-
gem teve um sensfvel aumento.

Sem ddvida a Lehrerzeitung foi um ins-
trumento de especial interesse e valor para
0 Lehrerverein em sua tarefa de fomentar a
contfnua formacio e atualizagdo pedagbgico-
did4tica dos professores paroquiais cat6licos
teuto-brasileiros no Rio Grande do Sul.

Ainda em relagdo aos meios informais
de formagdo dos professores paroquiais,
além da Lehrerzeitung, as Reunibes de Pro-
fessores com aulas demonstrativas (Lehrer-
konferenzen mit Lehrproben) foram um ins-
trumento eficiente de aperfeicoamento dos
mesmos. Também € uma experi€ncia copiada
da Alemanha. No Rio Grande do Sul o Leh-
rerverein cat6lico estimulava o relaciona-
mento dos professores entre si, ajudava a
discutir e melhorar os métodos de ensino.
Todos os professores eram estimulados con-
tinuadamente ao aperfeicoamento através de
reunides secionais e regionais em que, além
de palestras de orientagdo pedagdgica, se fa-
zia o fundamental segundo a concepgido da
época: as demonstragdes prdticas. Cada
professor dava uma aula para uma classe ex-
perimental perante seus colegas, os vigirios e
a diretoria escolar local. Depois, em reunido,
se partia para as crfticas. Neste sentido nio
interessava tanto a titulagdo e o processo de
formagao, formal ou nido. Cobrava-se o re-
sultado concreto, a capacitagdo real para as
fungbes. E sob este critério, as comunidades
se desfaziam, ao final de cada ano, de ini-
ciantes menos bem sucedidos, denunciados
pelos exames solenes e piiblicos com os alu-
nos. Uma banca examinadora de trés con-

ceituados professores, nomeados pelo Vig4-
rio, e na companhia deste, percorriam as es-
colas da regido e examinavam publicamerte,
na presenga da diretoria escolar e de alguns
pais de alunos mais interessados, aluno por
aluno. Sem um resultado satisfatério o pro-
fessor nao passaria para o segundo ano de
magistério.

A diretoria regional da Associagdo de
Professores tinha como

‘‘uma de suas fungbes mais impor-
tantes a convocagio peribdica de
reunioes, onde, além de se discutir as
questoes referentes as escolas e ao
magistério, também se realizavam
prelegdes, em que os professores mais
preparados abordavam a melhor
maneira de se lecionar ora uma ora
outra matéria de ensino elementar, e
depois, comprovavam-no concreta-
mente em aulas demonstrativas em
escola de aplicacao, ou melhor, na
prépria escola do local de reuniao.
Estas prelecdes e aulas demonstrati-
vas, em que se punha em pritica as
mais modernas técnicas de ensino por
mestres com longa experiéncia, tem
trazido 6timos resultados e muito
tem contribufdo para a eficiéncia do
ensino’ (Histéria da Colonizacao,
1936, p. 56-57).

A Diretoria da Associagao dos Profes-
sores admoestava continuamente as direto-
rias de seus regionais sobre a importdncia
destas reunides peri6dicas de professores,
lembrando que o objetivo da Associagio era
a formagio e a promogdo do professor paro-
quial e da escola, sendo que um dos meios
mais eficazes encontrava-se justamente

‘“no intercambio de experiéncias en-
tre os professores e na riqueza de li-
¢des que os professores mais expe-
rientes transmitem aos mais jovens.
(...) A Associacao privilegia, di um
destaque especial a ciéncia pedag6gi-
ca transmitida nas reunides regionais
através da reflexao e da prépria de-
monstracao pritica’’ (ML, nov. 1903,
p. 73-75).

A atualizagdo constante do professor
paroquial era um tema freqiientemente enfa-
tizado na literatura do Projeto Catélico Re-
gional. Em ambiente agririo, sem maiores
demandas culturais sendo aquelas da tradi¢do
popular, urgia que o professor paroquial se
precavesse contra a estagnagao, devendo ser
um promotor cultural em seu meio. Necessi-
tava-se de muita leitura para acompanhar o
progresso da humanidade, pelo menos a nfvel
de informagao (ML, jul. 1901). E para esta
finalidade eram de especial utilidade as reu-



mides e assembléias distritais (regionais) de
professores que, realizadas periodicamente,
sem ddvida contribufram muito para a me-
lhoria da qualificacdo do professor em sua
miltipla atividade (LZ, set. 1924, p. 2). Nes-
tes encontros de treinamento as aulas de-
monstrativas com o subseqiiente debate e
apreciagdo do plendrio tinham um peso e
uma eficicia especial (Hist6ria da Coloniza-
¢do Alema... 1936, p. 56-57).

A Associagido dos Professores procura-
va compensar a falta de uma formagao peda-
gbgica feita em Escola Normal da grande
parte de seus associados através de uma for-
magcio continuada por meio de encontros, de
palestras e especialmente de demonstragdes
priticas feitas por professores mais expe-
rientes e titulados. Dentro das limitagGes do
ambiente, a Associagdio optou pela via da
formagido e treinamento que lhe parecia mais
eficiente e que respondia aos anseios de seus
associados.

‘‘Pela participac@o nas reunides, pela
troca de idfias com o5 colegas tam-
bém aprendemos. (...) Esta troca de
experiéncias é muito rica. (...) Afra-
vés de nossa Associacio. promove-se
nas reunioes, a apresentacac de novos
métodos, procura-se testar sua efi-
ciéncia e se esclarece seu sentido. A
Associacdao sempre provoca novo di-
namismo e crescimento entre os asso-
ciados. E, através do Jormal dos
Professores oferece a possibilidade de
uma troca de idéias mais ampla, o
que € essencial para uma associacio
difundida e ramificada como a nos-
sa” (LZ, jun. 1926, p. 2-5).

As reunides peri6dicas de professores
em que se expunha os avangos tefricos da
ciéncia pedagégica, vinculando-os ao desa-
fio da prética através de aulas demonstrati-
vas junto aos alunos da escola em que se fa-
zia a reunido talvez fossem o meio mais efi-
caz encontrado pela Associagdo de Profes-
sores para estimular o constante aperfeicoa-
mento de quem labutava nas comunidades
rurais, muito isolado, e sem condi¢des para
freqiientar um curso mais regular, como a
Escola Normal. Freqiientes referéncias na
literatura teuto-brasileira depée em favor
disso. Vejamos duas:

¢“O estatuto de 1906 (do Lehrerve-
rein) j4 teve em vista os interesses
materiais da classe e definiu, como
meio para os fins propostos, as confe-
réncias peridédicas dos professores, a
aquisicao de bons instrumentos di-
diiticos, a confec¢do de manuais es-
colares, a criacio de um fundo espe-
cial de ajuda ao professor, a instala-
c@ao de uma biblioteca pedagégica de

empréstimos, etc.”
1977, p. 124) grifo meu.
“A atividade da Associagdo, que des-
de o infcio contou com a colaboragao
dos jesuftas, correspondeu até 1940 a
vasto programa. As conferéncias foram
um Otimo meio de formagao ulterior,
ou, como hoje se diria, de reci-
clagem contfnua, pois propunham as
novas conquistas da ciéncia pedag6-
gica nos aspectos diditicos, metodo-
l6gicos e psicolégicos, informando
também sobre a nova legislacao na-
cional do ensino e de seu conteddo.
Pouco a pouco os professores chega-
ram a promover uma Escola Normal
prépria de sua Associacao” (Lutter-
beck, 1977, p. 124) grifo meu.

(Lutterbeck,

Também o Pe. Schupp, (1974, P. 420),
SJ, apresentou a finalidade das reuniGes de
professores como sendo para o estfmulo o
estfmulo mfituo e espiritual entre os profes-
sores, para a troca de experiéncias e para a
apresentagio e o debate de novas propostas
pedagégicas. A literatura teuto-brasileira
consagrou a expressdo Lehrerkonferenzen mit
Lehrproben (reunibes de professores com
aulas demonstrativas) como algo inseparével
e sagrado em seu programa de fomentar o
aperfeigoamento dos professores. A reflexdo
teérica sobre métodos e técnicas para a sala
de aula teria que vir acompanhada da de-
monstragdo prdtica. Nestas reuniGes, nor-
malmente alguém fazia uma exposigio logo
cedo. Depois, ainda no perfodo da manhi,
realizavam-se as aulas demonstrativas, em
diversas disciplinas , para os alunos da escola
local. No perfodo da tarde se fazia a crftica e
apreciagdo mfitua. O vigdrio da localidade &
quem dirigia o dia de reunido. Considera-
va-se estas reunides muito importantes e ha-
via uma real busca pelos melhores métodos
de ensino. Normalmente eram realizadas de
trés em trés meses e a Assembléia Geral da
Associagdo de dois em dois anos” (Depoi-
mento..., 4.11.1982).

Nas reuniGes distritais sempre se dava
valor especial 3s aulas demonstrativas que
deveriam apresentar as novas orientagoes di-
ddticas e metodolégicas de modo préitico e
concreto. E as apreciagdes criticas, feitas no
perfodo da tarde, eram uma excelente ma-
neira de tirar dividas e debater o método em
comum. Os defeitos e erros eram observados
e debatidos com especial atencdo (ML, maio
1902, p. 34).

O Deutsches Volksblatt de 16/1/1900
relata que eram feitas freqilentes reunides
nos regionais da Associagdo dos Professores
para melhorar a capacitagdo pedagégica de
seus associados. Certos regionais chegavam a
fazer reuniio mensal (DV, 16.1.1900). Na
Lehrerzeitung se testemunhava que as aulas
priticas ministradas nas reunides de profes-



sores eram o que se tinha de mais eficiente
em relacdo a sua capacitagdo pedagdgica
exatamente porque af toda a teoria era testa-
da na prética junto a um colégio de aplicagio
(LZ, out. 1927, p. 4-5). A Associagao dos
Professores recomendava a seus associados a
participacdo efetiva nas reunides distritais,
reconhecendo-as como instrumento eficiente
para o aperfeigoamento dos mesmos. Por isto
conclamava aos professores associados a
realizarem trimestralmente as conhecidas
reunides distritais com aulas demonstrativas
e posterior apreciagio critica. E, pelo menos
uma vez ao ano, os professores de um regio-
nal deveriam reunir-se. A participagdo nestas
reunides, coordenadas pelo p4roco local, era
obrigatéria. De dois em dois, ou, de trés em
trés anos, eram realizadas as Assembléias
Plendrias da Associagdo cujas conclusdes de-
veriam ser acatadas por cada professor paro-
quial (ML, jan. 1902, p. 8).

O Jornal do Professor enfatizava que a
melhor critica € a de quem pde algo préprio e
melhor no lugar daquilo que critica. Com o
objetivo de evitar mera discussdo tedrica nas
reunibes dos professores, facultava-se a
quem discordasse de princfpios e métodos em
uso ou segeridos para tal, que demonstrasse
concretamente junto a uma classe multisse-
riada de alunos, aquilo que considerava mais
adequado e eficiente (ML, dez. 1905, ;. 87).

O depoimento de um ex-professor pa-
roquial testemunha em favor das reunides
distritais de professores com aulas demons-
trativas, em termos muito elogiosos:

‘““Aprendi a parte pedagégica com o
Prof. Riffel que tinha estudado com
os jesuftas. Era severo e dava castigo.
Mas a instancia mais decisiva para
meu aprendizado da metodologia fo-
ram as aulas préticas nas reunides
dos professores. Era af que se apren-
dia muito. Normalmente conse-
guia-se a presenca de um especialista
para acompanhar as reunides dos
professores” (Depoimento de Alofsio
E. Werbang, 1983).

Além do Jomnal dos Professores, das
reunides distritais dos mesmos com aulas
demonstrativas, outro meio informal de for-
magio e aperfeicoamento foram os Cursos
de Férias e as Semanas de Estudo. J& em
margo de 1901 se pensava aproveitar dos
professores e das instalacoes do Colégio
Marista de Bom Princfpio, RS, para minis-
trar Curso de Férias para professores paro-
quiais (ML, mar. 1901, p. 23).

Em fevereiro de 1903 o Jornal do Pro-
fessor voltou a enfatizar a necessidade de
aperfeicoamento constante do professor pa-
roquial, o qual deveria iniciar pela instrugo
religiosa. A vocagdo do professor paroquial

requeria virtudes sem as quais a instrugdo € o
cumprimento do dever ndo seriam possfveis
(ML, fev. 1903, p. 14-16).

‘“‘Reconhecemos que o professor pa-
roquial deve ter certos conhecimen-
tos, virtudes e capacidades para rea-
lizar bem sua fungio. (...) Ninguém
mais que o professor paroquial ne-
cessita buscar constante renovacgio e
elevacao do espfrito, pois, sem esta,
sua vocacao e seu trabalho perdem a
propriedade, a dignidade e o valor.
(...) Pelo isolamento e pela pouca
demanda da vida cultural do am-
biente nas comunidades rurais, o
professor paroquial vai se empobre-
cendo caso nao busque constante re-
novagao. (...) Em primeiro plano de-'
ve vir a renovagio e o aperfeicoa-
mento religioso, sem esta nao se pode
educar verdadeiramente’” (ML, fev.
1903, p. 14-16).

Considerando que o aperfeicoamento do
professor paroquial era vital para a questdo
escolar na colénia alema, o Jornal do Pro-
fessor de 1903 aconselhava a todos os pro-
fessores a empenharem-se no seu desenvol-
vimento em sentido ético-religioso, did4tico-
cultural, permanecendo fiéis as diretrizes de
sua Associacdo, participando ativamente das
reunioes, assembléias e cursos e, na medida
do possfvel, adquirindo livros para seu estu-
do (ML, fev. 1903, p. 37).

Em 1909 o Jornal dos Professores noti-
ficou uma semana de estudos para professo-
res paroquiais em Sdo Leopoldo e em Lagea-
do (LZ, 1909, p. 138...), e, outra, na Escola
Normal de Estrela, sugerindo que esta reci-
clagem fosse realizada por mais vezes e por
tempo mais longo. O mesmo jornal informou
que, em 1911, se ministrou todo um curso de
férias para professores paroquiais (LZ, 1911,
p. 108 e out. 1923, p. 5).

Em 1925 os professores da regidao de
Cerro Azul fizeram, de 19 a 22 de abril, um
encontro de reciclagem orientado pelos pro-
fessores Schaeffer e Kiechle, ambos com o
titulo de Escola Normal (LZ, jun. 1925, p. 6).
E de 20 a 25 de setembro de 1926 foi reali-
zada, com 0 mesmo objetivo, uma Semana do
Professor Paroquial em Arroio do Meio (LZ,
1926, p. 5), outra em Santa Cruz (LZ, jun.
1926, p. 1), outra em Estrela (LZ, out. 1926,
p. 7). Esta experi€ncia de encontros mensais
e da Semana do Professor, anual, foi sendo
implantada em quase todas as par6quias
teuto-brasileiras cat6licas.

Sugeria-se também a organizagao de bi-
bliotecas e clubes de leitura (LZ, jul. 1925, p.
3-4).



B - Meios sistematizados de formacio do
professor paroquial

J4 a partir da primeira década de sua
fundacéo, a Associacdo dos Professores pdde
contar com algumas formas mais sistemati-
zadas de formagdo dos professores paro-
quiais. Neste aspecto houve um aproveita-
mento dos recursos humanos formados em
outras instituicGes, porém, perfeitamente
coadunado com os objetivos da Associagdo
dos Professores. As trés principais modali-
dades de formacdo mais sistemdtica dos
mesmos foram:

— Escolas de Aperfeicoamento (Fortbil-
dungschulen);

— Semindrios e Juvenatos para a forma-
¢do do clero e religiosos;

— Escola Normal (Lehrerseminar).

As Escolas de Aperfeicoamento destina-
vam-se a todos os filhos de agricultores que
buscassem uma seqiiéncia e um aprofunda-
mento de estudos ap6s a conclusio do ensino
elementar. Mas, até 1924, elas permanece-
ram restritas 3 formacdo das liderangas lo-
cais, especialmente professores, comercian-
tes e dirigentes de associagoes cat6licas.

Sendo intuito do colono, por inspiracdo
do Projeto Catélico, ndo um ensino académi-
co, mas o desenvolvimento de seus filhos
adaptado ao meio em que viviam e em que
deveriam desenvolver suas atividades, re-
correu & fundacdo de Escolas de Aperfei-
c¢oamento ou Escolas de Ensino Comple-
mentar (Fortbildungschulen) (Hist6ria da
Colonizagio Alema..., 1936, p. 54). Sua uti-
lidade e necessidade se fazia sentir especial-
mente porque: era preciso achar um meio
para dar prosseguimento a formagéo espiri-
tual e cultural dos jovens j4 egressos da es-
cola elementar; suprir as lacunas deixadas
pela escola elementar, unidocente e por vezes
com poucos recursos; ¢ melhorar o aprendi-
zado do portugués. Até 1900 se ensinava
portugués, e ainda com muitas limitacdes,
apenas a partir do terceiro ano de escolarida-
de (ML. set. 1900, p. 71-72 e DU,
19.7.1985).

Experiéncia copiada também da Alema-
nha, as Fortbildungschulen, dadas a noite e
aos domingos, eram adaptadas as condicoes e
aos interesses dos adolescentes das comuni-
dades rurais j4 egressos da escola elementar.
Esta prdtica acompanhou a migragio interna
para novas colonizac¢des (HJ, 1924, p. 426).
Geralmente estes cursos estavam ligados a
um ou dois professores com maior formagio
pedagébgica, vindos da Alemanha. Até a pri-
meira década do século XX as Escolas de
Ensino Complementar tinham um caréter
bastante restrito. Eram cursos especiais, in-
tensivos, destinados especialmente & forma-
¢do de liderancas para os nicleos coloniais,
quer dizer, para professores e comerciantes
que faziam a ligagdo entre as picadas e os

centros comerciais maiores. Estas escolas
foram implantadas e incentivadas na coldnia
teuto-brasileira catblica do Rio Grande do
Sul a partir de 1892, pelos jesuitas, que bus-
cavam um meio de formagdo e acompanha-
mento pés-escolar da juventude (LZ, 1907,
p. 34 e Shupp, 1974, p. 510). Embora sob a
direcdo dos professores, estas escolas rece-
biam supervisdo do paroco local. As primei-
ras foram implantadas respectivamente em
Santa Cruz, em Sdo Sebastido do Cai, em
Dois Irmios e em Bom Principio. E, “dados
os bons resultados das mesmas’, foram se
multiplicando em muitos outros lugares
(Hist6ria da Colonizacdo Alemi, 1936, p.
54).

Quem optasse pelo magistério, uma vez
concluida a Escola de Aperfeicoamento, de-
veria ligar-se como auxiliar de ensino a um
professor com boa formacdo académica e
bem conceituado, por um ou dois anos. Con-
clufdo o estdgio assumiria a diregdo da escola
e as fungbes sociais em alguma comunidade
rural. H4 consenso nos relatos de que esta
foi uma iniciativa de bons resultados, seja
para a formagdo de professores, seja de ou-
tras liderancas para a regido colonial.

Um relat6rio do secretdrio itinerante do
Lehrerverein, em 1934, apresentou as par6-
quias que tinham Escolas de Aperfeicoa-
mento, seu niimero de alunos e o programa
ministrado. Havia uma média de 20 alunos
por Escola Complementar. No programa
constava especialmente o portugués, a ma-
temd4tica relacionada com as necessidades da
vida rural, o aprofundamento religioso, can-
tos e misica além de algumas nogdes de geo-
grafia (SKT, maio, 1934, p. 1 e 2, 83-84).

Assim como na Alemanha em que os
professores paroquiais eram, desde o século
X VI, os egressos de colégios e de semindrios
de jesuitas (LZ, 1911, p. 111-113), também
no Rio Grande do Sul a principal escola de
formagdo dos professores paroquiais foram
os semindrios e os juvenatos.

O juvenato era o colégio de segundo
grau, destinado a formagio de quadros inter-
nos s Congregagdes. Os Irmdos Maristas e
os Lassalistas tinham o curriculo de seus ju-
venatos em forma de Escola Normal. As
duds congregagdes religiosas destinavam-se
especialmente ao ensino. E os candidatos
que, em meio aos estudos desistissem da vida
religiosa, facultava-se-lhes terminarem o
curso para posteriormente se tornarem pro-
fessores paroquiais. A partir de 1900 o Ju-
venato (Escola Normal) dos irmdos Maristas
em Bom Princfpio (RS) e, a partir de 1904, o
dos Irmaos Lassalistas, em Porto Alegre, de-
pois Canoas (RS), formaram significativo
nimero de normalistas que foram atuar co-
mo professores paroquiais.

Quanto aos semindrios para a formagao
do clero, sabe-se que foi neles que a maior
parte de professores paroquiais recebeu sua



formacdo bésica. Normalmente um mimero
reduzido, de 15 a 20%, dos jovens que in-
gressavam em Semindrio conclufam o curso
formando-se padres. Os demais evadiam ao
longo dos anos de formagdo. Muitas vezes os
préprios superiores dos semindrios encami-
nhavam os egressos para o magistério, pois,
em funcdo de sua formacdo basicamente re-
ligiosa e de sua habilitacio musical, eles eram
candidatos preferenciais para serem profes-
sores e lideres nas comunidades rurais. A
partir de 1869 funcionou o colégio e semi-
ndrio Conceicdo, dos jesuitas, em Sdo Leo-
poldo. Na década de 1890 comegou a fun-
cionar também o semindrio arquidiocesano
em Porto Alegre. E nas primeiras décadas do
século XX diversas dioceses e ordens reli-
giosos foram abrindo seus semindrios. Os
egressos destas casas de formagdo eram bus-
cados com particular interesse pela lideranca
do Projeto Cat6lico Regional para as funcoes
sociais e de magistério nos nicleos rurais. E
esta foi a origem da formacdo bésica da
maior parte dos professores paroquiais.

A formacdo e a prética pedagbgicas
eram ministradas, 3 semelhanga dos que ha-
viam cursado Escolas de Aperfeicoamento,

“através de um est4gio de um ou dois anos
junto a um professor experiente ¢ bem con-
ceituado. Normalmente o processo era assim:
o vigério estimulava a um professor compe-
tente a aceitar auxiliares jovens por ele indi-
cados. Estes permaneciam um ou dois anos,
aprendiam as técnicas de ensino, comegavam
a pratic4-las dando aulas, aprofundavam um
pouco mais sua formacdo geral, tomavam
umas licGes te6ricas para entdo irem assumir
escolas (DS, 1933, p. 154). Um levantamento
de 1912 atesta que havia uma pequena parte
de professores com formagio especifica, de
Escola Normal. Porém, a maioria se tornara
professor na prética e “muitos com bons re-
sultados” (DA, 1911/1912, p. 24).

Quanto ao meio propriainente académi-
co de formagdo dos professores paroquiais, a
Escola Normal (Lehrerseininar), sabe-se que
historicamente ela estava ligada ao movi-
mento pietista em reagio ao intelectualismo e
dogmatismo da Reforma Protestante. O pie-
tismo valorizava mais o aspecto sentimental
que o dogmdtico, mais o espiritual que o in-
telectual. Seu representante mais categoriza-
do na~educagdo era Francke (1663-1727),
devendo-se a ele o nascimento da preparacdo
sistemdtica dos professores em Semindrio ou
na Escola Normal (Luzuriaga, 1959, p.
25-26).

O Jornal dos Professores registra em
seu primeiro ano de funcionamento, 1900,
que o primeiro Instituto de formagido de
professores para comunidades do interior foi
fundado em 1684, em Rheims, por Jodo Ba-
tista de La Salle. Este Instituto chegou em
pouco tempo a 25 alunos. E que em 1685 de
La Salle abriu a segunda escola do género em

La Fere, Lido, Franca (ML, nov. 1900, p.
87). Luzuriaga nio se refere a esta iniciativa
de La Salle, especifica do meio agrério, e
afirma que as primeiras Escolas Normais
foram criadas emn 1732 e em 1748, respecti-
vamente em Stettin, Magdeburgo e Berlin,
como sendo as primeiras da Europa (Luzu-
riaga, 1959, p. 26).

No Rio Grande do Sul, a forma especi-
fica de formacdo dos professores paroquiais,
a partir de 1923, foi a Escola Normal (Leh-
rerseminar) pertencente 3 Associagdo dos
Professores (Lehrerverein). A partir da cria-
¢do da Associagdo dos Professores, em 1898,
a questdo da formagdo dos professores era
uma das preocupacdes centrais das Assem-
bléias Gerais, fosse da Associacdo dos Pro-
fessores, fosse das Assembléias Gerais de
Cat6licos. Enfatizava-se muito a necessidade
de uma Escola Normal. No dia 19 de outubro
de 1902 se concretizava esta fundacao, inau-
gurando-se solenemente a Escola Normal de
Professores Paroquiais, em Bom Principio,
RS, com a presenca festiva do bispo de Porto
Alegre, D. Cl4udio José Ponce de Ledo. A
instituicdo permaneceria sob a coordenagio
dos Irmdos Maristas que j4 mantinham seu
Juvenato na mesma localidade. Houve muita
festa em torno do fato e os jornais Deutsches
Volksblatt e Mitteilungen saudaram efusiva-
mente esta fundagdo. De entdo para frente s6
se teria mais professores bem qualificados,
pois,

‘‘com esta instituicao esta se inaugu-
rando uma nova época da histéria da
Escola Paroquial, obtendo-se mais
atencdo, valorizacao e influéncia do
professor paroquial em todos os am-
bientes. (...) E lamentivel, mas os
professores paroquiais siao tao pouco
valorizados, seja pela colonia seja até
por pessoas com mais formacao. (...)
Porém, nossa preocupacio maior é o
revigoramento e o crescimento inte-
rior, a formacao pedagégica dos
professores, a melhoria da escola e do
ensino. Queremos corresponder aos
desafios da nova época. Mas, com o
novo Lehrerseminar podemos enca-
rar com otimismo os novos desafios,
pois os novos professores terao for-
macao pedagbgica em Escola Normal
e os professores veteranos passarao
por reciclagem de cursos de férias
e semanas de estudo. A Escola Nor-
mal serd o ponto de partida para
uma real formagcao e melhoria do
magistério catélico no Rio Grande do
Sul” (ML, out. 1902, p. 1-2).

Mas, inaugurada solenemente, a Escola
Normal nem chegou a funcionar por falta de
candidatos. O motivo foi econdmico, nio ha-
vendo quem assumisse a manutengdo dos



mesmos (ML, out. 192, p.1). Até 1923 fala-
va-se muito da necessidade de uma Escola
Normnal especifica para a formacao dos pro-
fessores paroquiais para as comunidades ru-
rais teuto-brasileiras. Houve algumas novas
tentativas de implantagdo da mesma com os
Irmaos Maristas, mas, nao se chegou a con-
cretizd-la. Os Irmdos Maristas diziam-se
dispostos para o empreendimento que, se-
gundo os mesmos, ndo era levado a efeito
apenas por falta de candidatos. Ponto de
vista diverso aparece no Jornal dos Profes-
sores de 1912 em que se critica severamente
ads Irmaos Maristas por subestimarem as ne-
cessidades culturais da colonia alema, provo-
cando o fracasso da Escola Normal mesmo
antes de comegar seu funcionamento. De-
pois, um Curso de Férias para professores
paroquiais, também confiado aos maristas,
nao teve melhor sorte. Dizia-se que “os reli-
giosos maristas ndao corresponderam a ex-
pectativa que as liderangas da coldnia alema
neles depositaram quanto a formagdo do
professor paroquial” (LZ, 1912, p. 26-27).
Na verdade, na 52 Assembléia Geral da
Associagao dos Professores, em 1909, os
maristas haviam assumido a tarefa de minis-
trar Cursos de Férias de duas semanas, e que
abririam uma Escola de Preparacdo de Pro-
fessores, de trés anos, comprometendo-se,
em Assembléia, a dispensar mais atengdo aos
professores paroquiais (LZ, 1909, p. 26-27).

‘‘Na Assembléia Geral de Professores
em Pareci Novo, em 1909, e agora,
em 1913, na de Dois Irmaos, os Ir-
maos Maristas haviam assumido e
agora estao dispostos e em condigdes
de assumirem a abertura de uma Es-
cola Normal para formar professo-
res, na condicao de haver um mfnimo
de 8 candidatos. Porém, a proposta
nao foi concretizada ‘por falta de
candidatos. E os candidatos faltam
em funcao de remuneracao inade-
quada ao professor. Se o professor é
mal remunerado, como é que novos
candidatos vao investir em anos de
formacao para depois viver na misé-
ria?”’(LZ, 1913, p. 27).

Durante a 12 Guerra Mundial o Jornal
dos Professores foi fechado e as organiza-
¢oes teuto-brasileiras no estado passaram
por um perfodo de hibernacdo. Mas a partir
de 1920 surgiram novamente e com redobra-
do dinamismo. De maneira especial na regiao
de Estrela e Arroio do Meio, RS, um grupo
de jesuftas e de professores paroquiais assu-
miram como urgente a necessidade de cria-
¢do da Escola Normal. As pessoas mais di-
retamente vinculadas com esta iniciativa fo-
ram os jusuitas Pe. Wolter, Pe. Zoller, Pe.
Homung, Pe. Fosskuehler e os professores
Georg Koerbes e Rudi Schaeffer (DS, 1933,

p- 154). Em Assembléia regional de profes-
sores em Estrela, RS, em 1922, consideran-
do-se que o Lehrerseminar era uma aspira-
¢do j4 de 50 anos e que era uma necessidade
premente, os professores presentes dispuse-
ram-se a promover a fundacdo imediata do
mesmo (LZ, nov. 1922, p. 4). E em 1923 o
Jomal dos Professores anunciou que o bispo
havia aprovado a fundagdo da Escola Normal
e¢m Estrela, convocando as comunidades a
darem seu apoio financeiro e fazendo a cha-
mada para que se apresentassem candidatos
para a matricula (LZ, maio 1923, p. 4; jun.,
p. 1). A Escola Normal dos professores teu-
to-brasileiros  cat6licos (Lehrerseminar)
iniciou efetivamente suas atividades em 1 de
agosto de 1923, em Estrela, sob a diregdo de
Rudi Schaeffer que, ap6s dois meses, j4
abandonou a dire¢ao da mesma (LZ, 1937, p.

5; nov. 1923, p. 5).
Porém, a vizinha comunidade de Arroio

do Meio assumiu o empreendimento. E, em
janeiro de 1924, Kurt Dudzig era posto, por
nomeagdo do arcebispo, na diregdo do Le-
hrerseminar em Arroio do Meio (LZ, out.
1924, p. 3-4). Reconhecia-se, entdo, em
1924, que

‘‘dois infcios falharam, o de Bom
Princifpio com os Irmaos Maristas e o
de Estrela, com Rudi Schaeffer...
Mas agora funciona em Arroio do
Meio. Todos devem apoiar o Lehrer-
seminar. Ele é fundamental para a
vida de nossas comunidades...” (LZ,
dez. 1924, p. 3).

Reconhecia-se que a formagao dos
professores foi questdo levantada constan-
temente pelos padres jesuitas desde o século
passado, e que de fato houve iniciativas neste
sentido. Mas, depois, deu-se prioridade a
formagdao do clero. Em Santa Catarina, o
Lehrerseminar cat6lico j4 havia sido fundado
em 1913 sob a orientagao dos padres francis-
canos. O do Rio Grande do Sul, em Arroio
do Meio, ficou meio estagnado, sem maior
impulso, durante os primeiros seis anos
(Hussmann, 1962, p. 4). Este empreendi-
mento que a nfvel dos discursos sempre fora
considerado imprescindivel, na realidade
pritica contava com muitas dificuldades e
pouca colaboragao. Também neste aspecto, a
exemplo do que vimos em itens anteriores,
registrava-se a tensdo, a discrepancia e re-
sisténcia da acdo prética em confronto com a
ordem e harmonia a nivel de discurso do
Projeto Cat6lico. Os nlimeros o confirmam.
Em 1924, havia dois professores, K. Dudzig
e G. Koerbes, e trés alunos. Haviam sido ins-
critos sete, mas quatro desistiram por difi-
culdades financeiras (LZ, out. 1924, p. 3-4).
Mos dois anos seguintes o niimero de alunos
foi de seis. Em 1928 foram nove alunos e em
1929 também nove.



Em 1930 a Escola Normal foi transferi-
da para uma sede prépria em Hamburgo
Velho, RS. A partir de entdo o Volksverein
assumiu a responsabilidade financeira com o
mesmo, dispds de um corpo de professores
maior e iniciou-se nova fase com mais dina-
mismo. O nGimero de alunos também au-
mentou. Em 1930 foram 14, em 1931 foram
24 e em 1935 passou-se para 40 alunos (Be-
richt, 1930, p. 31; LZ, 1935, p. 1-3). De
1930 a 1932 o Dr. Alfred Bernatzki foi no-
meado diretor do Lehrerseminar. E em 1933
a nomeagdo coube ao jesuita Pe. Miguel Me-
yer (Strecker, 1934, p. 208...). O novo dire-
tor, Pe. Meyer, SJ, imprimiu novo dinamis-
mo e ampliou as fungdes do estabelecimento
(LZ, mar. 1933, p. 3). E o corpo de profes-
sores, composto de apenas duas pessoas em
1924, era de sete em 1936, respectivamente:
Pe. M. Meyer, SJ, Hubert Strecker, Rudolf
Wencker, Franz Lackner, José Wist, Georg
Unterleider e Kurt Walzer (LZ, jan. 1937, p.
1).

Diversas referéncias do Jornal do Pro-
fessor ndo deixam dévida de que se consi-
derava a Escola Normal um empreendimento
de significado especialmente religioso, era
parte do Projeto de Restauragio Catéblica
Regional. A nomeacdo dos trés diretores,
Kurt Dudzig em 1924, Alfred Bernatzki em
1930 e Pe. M. Meyer, SJ, em 1933, era feita
solenemente pelo arcebispo (LZ, 1926, p. 1;
mar. 1933, p. 3). E a supervisdo continua era
tarefa dos padres. Inicialmente foram os je-
suftas da par6quia de Arroio do Meio que
zelavam por esta assisténcia a8 Escola Nor-
mal, distinguindo-se o Pe. Max von Lass-
berg. Depois esta supervisdo passou aos pa-
dres diocesanos, ‘“sendo que o arcebispo co-
locou na paréquia o Pe. Seger, ex-professor
e grande incentivador do magistério paro-
quial” (LZ, mar. 1929, p. 2).

Mesmo apés maior dinamizagio, a partir
de 1930, e tendo suas funcdes ampliadas, as-
sim mesmo a Escola Normal permaneceu
com reduzido nimero de alunos. Willems
(1946, p. 411) afirma que até 1936 a Escola
Normal dos teuto-brasileiros no estado havia
formado 62 professores paroquiais, enquanto
seu congénere evangélico formara 160. Po-
rém, convém lembrar que os cat6licos tinham
outras opgdes para a formacdo de seus pro-
fessores, a saber, os egressos das Escolas
Normais dos Irmdos Maristas e dos Irmaos
Lassalistas, ambas ministrando adequada
formagdo pedagégica; e os egressos dos se-
mindrios de formagdo para o clero e das Es-
colas de Aperfeicoamento, que se habilita-
vam pedagogicamente com um estdgio junto
a um professor experiente e bem conceitua-
do. Em toda a literatura teuto-brasileira nao
percebi nenhuma referéncia a Escola Normal
piblica, aberta j4 em 1870 em Porto Alegre.
Pela sua tendéncia positivista e por seu ca-
réter laico, esta Escola Normal ndo poderia

formar os professores para as comunidades
rurais cat6licas. Os motivos sdo 6bvios em
fungdo da exposigdo até aqui.

A importéncia do Lehrerseminar trans-
cendeu ao nimero de alunos af formados. Ele
serviu especialmente como um centro de re-
feréncia e de irradiagdo de um conjunto de
iniciativas, religiosas e pedagégicas, em rela-
¢do a todos os professores paroquiais cat6li-
cos teuto-brasileiros do Rio Grande do Sul.
Esta sua fungdo como um centro de irradia-
¢do e de promocdo de todos os professores
paroquiais foi realcada constantemente como
um dos objetivos principais da Escola Nor-
mal. Dizia-se que

‘““além de sua primeira e principal
funcio que era a formacao dos pro-
fessores, também incumbia ao Leh-
rerseminar: editar o Jornal dos
professores; coordenar e presidir a
Associacao dos Professores (Lehrer-
verein); preparar as Assembléias de
Professores; elaborar, imprimir e
distribuir material diditico para as
escolas; integrar e animar a Associa-
¢ao dos Professores Paroquiais atra-
vés de um professor itinerante (Rei-
selehrer) percorrendo constante-
mente as escolas; funcionar como
agéncia de emprego para professores;
de modo especial, promover o aper-
feicoamento dos professores através
de cursos de curta duracgao; supervi-
sionar, orientar as Assembléias de
Professores, regionais e gerais, como
um efetivo instrumento de aperfei-
coamento e de uniio entre os mes-
mos”’ (SKT, jan. 1933, p. 8-9 e jan.
1977, p. 3; LZ, abr. 1924, p. 2).

Outros textos confirmam estes objetivos
(LZ, abr. 1924, p. 2 e 1936, p. 12; SKT, jan.
1933, p. 8-9 e jan. 1977, p. 3; Bericht...
1931, p. 26).

Como o professor paroquial era investi-
do de fungdes religiosas e sociais, considera-
va-se essencial, para uma eficiente lideranga,
que conhecesse bem o meio rural e se identi-
ficasse com o mesmo. Este era um pré-re-
quisito para a admissdo dos candidatos na
Escola Normal, isto €, sua identificagdo com
as comunidades rurais etnicamente homogé-
neas, nas quais haveria de trabalhar poste-
riormente.

“A finalidade deste Instituto é pro-
ver as escolas da zona rural alema de
um magistério homogéneo quanto
a sua formacgao profissional e capa-
citado tecnicamente para desempe-
nhar a dupla missao (...) A Escola
Normal Catélica acolhe jovens, filhos
da colonia, que desde os primeiros
anos sintam e tenham tomado parte



na vida laboriosa do campo. Jovens
que conhecam por prépria experién-
cia as necessidades e aspiracdes, os
costumes e valores da vida das comu-
nidades rurais para que, apés um
estigio de formacdo, possam ser
obreiros aptos e eficientes na zona
rural’’ (LZ, 1936, p. 12-14).

Entre os objetivos e fungoes da Escola
Normal sempre se salientava a “primazia do
espiritual”, buscava-se o ensino da pedago-
gia, mas voltada especialmente para o lado
“espiritual” da tarefa escolar. Ela deveria
ensinar como levar a efeito os principios ca-
t6licos a respeito da comunidade e da familia
(Bericht... 1930, p. 8-10).

Ao longo da histéria do Lehrerseminar
catflico do Rio Grande do Sul também foi
uma constante a preocupac¢do em dosar bem
a formacdo te6rica com o treino préitico. Por
isto a Escola de Aplicacao era considerada
uma parte essencial do Lehrerseminar, pois,
“para a aplicagdo prética dos principios di-
d4ticos a Escola Normal mantém uma Escola
de Aplicagdo que deverd ser o mais possivel
uma cépia das escolas unidocentes coloniais™
(Bericht... 1930, p. 8-10 e LZ, jan. 1931, p.
6-7). Por isso a Escola de Aplicagdo também
era unidocente e multisseriada. Para os ter-
ceiranistas da Escola Normal havia um trei-
namento semanal de 10 horas na escola de
aplicagdo (DS, 1933, p. 156).

Quanto ao curriculo, o Lehrerseminar
obedeceu a uma norma did4tica muito con-
sagrada pela Associagio dos Professores e
escolhida para lema nas escolas elementares
teuto-brasileiras: ‘“non multa sed multum”,
isto é, ndo a multiplicidade superficial. Me-
lhor seria o pouco bem ensinado e bem com-
preendido.

Anualmente, desde 1924, o Curriculo da
Escola Normal foi publicado, juntamente
com o relatério de atividades, no Jornal dos
Professores. Em todos os relat6rios aparece
claramente a precedéncia dada ao ensino re-
ligioso e ao treinamento na musica sacra,
tanto o aprendizado de algum instrumento
(6rgdo ou violino) quanto a regéncia de co-
ral. Pedagogicamente, realgava-se o ensino
dos principios did4ticos julgados entdo como
b4sicos para a escola unidocente e multisse-
riada, seguido de treinamento prético no co-
1égio de aplicacdo (LZ, 1936, p. 3; DS, 1933,
p. 155). A norma permanente, desde as reu-
nides de professores até o ensino na Escola
Normal, era a de que tudo o que fosse suge-
rido a nivel tebrico deveria ser apresentado,
pelo préprio proponente, na escola de aplica-
¢do e 2 seguir se submetido 4 apreciagdo cri-
tica dos colegas.

O relat6rio do primeiro ano do Lehrer-
seminar refere que no perfodo da manhi os
normalistas tinham as demonstracoes prati-
cas no colégio de aplicagdo. Inicialmente

observavam as aulas dadas pelo mestre e ao
passar do tempo eles as assumiam sob a par-
ticipacdo e supervisdo do mesmo. No perfodo
da tarde os normalistas tinham suas aulas es-
pecificas da Escola Normal. E no perfodo da
noite, entre 19:00 e 21:00 horas, recebiam a
orientagdo pedagégica para sua prética na
escola de aplicagdo para o dia seguinte. As
disciplinas lecionadas no Lehrerseminar em
1935 foram:

— ensino religioso,

— psicologia,

— hist6ria da pedagogia,

— ciéncias naturais,

— alemio,

— portugués,

— matemaética,

— histéria alema3,

— hist6ria brasileira,

— muisica,

— canto sacro,

— geografia (LZ, 1936, p. 1-3).

H4 um relato de que as provas finais de
1935, no Lehrerseminar, foram realizadas
por escrito em:

— religido,

— pedagogia,

—alemio,

— portugués,

— matemdtica,

— ciéncias,

— teoria musical (SKT, 1936, jan., p. 4).

O plano de curso para as trés turmas do
Lehrerseminar em 1937 foi:

UNTERKURSUS

(12 ano)

alemao
portugués
célculo

histéria

violino

histéria sagrada

MITTELKURSUS
(22 ano)

alemdo
geometria
histéria da Igreja
psicologia

6rgao

ciéncias naturais

OBERKURSUS
(32 ano)

matem4tica

religido

portugués

metodologia

fisica

canto de Igreja e instrumento musical
Lz, 1937, p. 20).

O contetido de cada uma destas discipli-
nas, normalmente restrito a elementos fun-



damentais, € apresentado em pormenores na
Lehrerzeitung (LZ, 1937, p. 20...).

Tendo percorrido a literatura disponivel
em relagdo ao professor paroquial e tendo
feito entrevista com 12 ex-professores, hoje
septuagendrios, parecem-me pacificas duas

questdes fundamentais quanto a formagao do -

mesmo:

— a importéncia do Lehrerseminar ultra-
passou de muito ao curto perfodo de
existéncia (16 anos) e ao reduzido ni-
mero de alunos que formou. Seu sig-
nificado maior foi o de ter servido
como centro de elaboragdo do material
did4tico, de discussdo de teorias peda-
gbgicas, irradiando sua influéncia a
todos os professores através do Jornal
do Professor, através da coordenagio
de assembléias e reunides de profes-
sores e da realizagdo de cursos de fé-
rias e de semanas de estudo;

— os meios informais de formagdo (Jor-
nal do Professor, reuniées de profes-
sores com aulas demonstrativas, cur-
sos de férias e semanas de estudo) ti-
veram uma fungdo muito relevante na
formacdo e no aperfeicoamento da
maioria dos professores paroquiais.

Enfim, a questdo da formagdo do pro-

fessor paroquial mereceu atengio especial da
parte da lideranga do Projeto Cat6lico Re-
gional. Os jesuftas souberam promover e
acompanhar a formagdo dos professores
paroquiais através de meios tanto informais
quanto sistematizados de modo a poderem
cobrar-lhes a integracdo constante com o
Projeto Cat6lico. Levando-se em conta fa-
tores adversos para esta empresa, como as
entdo precdrias condicoes de comunicagio
e transporte, por exemplo, fizeram-no com
muita habilidade.

INDICAGCOES FINAIS

1. Entendo que ndo & possivel analisar o
fendmeno professor paroquial na coloniza-
¢do teuto-brasileira do Rio Grande do Sul
sem se ter bem presentes as raizes histérico-
culturais do mesmo. Os teuto-brasileiros
formavam comunidades rurais étnica e reli-
giosamente homogéneas erigindo seu mundo
fisico-social muito ao estilo da terra de ori-
gem, mantendo lingua, costumes e organiza-
¢Oes associativas.

Isto foi possivel em fungdo da especifi-
cidade da colonizacdo de povoamento sulina,
com objetivos mais politico-estratégicos de
garantia das fronteiras, favorecendo-se a
difusdo da pequena propriedade que, mais ao
largo das pressGes constantes do setor dini-
mico da economia e politica brasileira, teve
tempo e condicOes para ir se constituindo
com certa independéncia e ritmo préprio, em
nicleos rurais étnica e religiosamente homo-

géneos, sob inspiracdo do ultramontanismo
via jesuitas.

2. O fendmeno professor paroquial ca-
télico teuto-brasileiro s6 pode ser entendido
em relacdo ao Projeto Catélico Regional de
Restauracgdo. Ele era um elemento estratégi-
co dentro de um projeto mais amplo da igreja
catflica. Os jesuitas, enquanto lideres deste
projeto, manifestaram muita habilidade na
instalagdo de uma ampla rede de organiza-
¢Oes econdmico-sociais, recreativas e cultu-
rais, postas sob a “primazia do espiritual”,
envolvendo as comunidades rurais em am-
biente de semi-sacralidade.

3. Este Projeto Catélico foi de restaura-
¢do, isto &, nitidamente conservador. Foi uma
frente ao avango do liberalismo. Os Brum-
mer, liberais, foram uma presenca influente
na colonizagdo. Em oposicdo aos mesmos,
a seu idedrio, desenvolveu-se o Projeto Ca-
télico de Restauragdo. E nesta oposicdo ao
liberalismo, surgiram aliangas curiosas, seja
entre jesuftas e protestantes, seja entre je-
suftas e a elite politica positivista do estado.
A partir, especialmente da Reptiblica, houve
a coalizdo do discurso catblico e positivista
como pano de fundo das concepgdes contra-
revoluciondrias.

Entendo que estes sdo elementos b4sicos
para se entender o fendmeno professor pa-
roquial catblico teuto-brasileiro do Rio
Grande do Sul. Neste artigo s6 foi possivel
uma répida referéncia a estes fatores. Porém,
tenho-os desenvolvidos na pesquisa em sua
integra referida na bibliografia.

4. Concebia-se 0 magistério e suas ex-
tensGes de servico religioso e social como
uma vocagio, uma missdo, um sacerdécio. O
professor era investido de uma missao sagra-
da e descrevia-se sua fungdo em termos
muito pr6ximos aos encontrados na Escritura
para caracterizar a missdo do sacerdote. Suas
miltiplas fungGes sociais e sua parca remu-
neracdo deviam ser postas neste prisma e as-
sim eram estimuladas pela lideranga do Pro-
jeto Catélico Regional.

5. Havia um cuidado especial com a
formagdo dos professores. Para sua capacita-
¢do eram usados meios formais e informais.
Neste ponto o Projeto Cat6lico investiu
muito. Os professores deveriam ter boa ca-
pacitacdo para o ensino do que era tido como
essencial para a colonia, isto &, bons funda-
mentos de leitura, escrita, operagoes funda-
mentais e catequese. O treinamento em ser-
vigo, especialmente com reuniGes peri6dicas
em que se fazia as exposigoes tedricas segui-
das de demonstracdes préticas, foram um dos
meios informais de formagdo mais eficiente.

6. Um estimulo para os professores,
para se dedicarem a um constante aperfei-
¢oamento pedagbgico, eram os exames sole-
nes e publicos aos quais seus alunos eram
submetidos em cada final de ano. O desem-
penho do professor era posto a prova,



anualmente, através de uma comissio julga-
dora que examinava publicamente os alunos.
Se ndo houvesse bom desempenho dos alu-
nos, o professor nio seria aceito para o novo
ano de magistério. Portanto, nao havia con-
dicdo para acomodagao do professor. E o
resultado era visivel = apesar de serem
professores leigos em sua grande maioria (a-
cima de 70%) e apesar do desafio did4tico da
unidocéncia e do bilingliismo, no entanto, era
uma colonizacdo praticamente sem analfa-
betos.

7. Penso que o conhecimento desta ex-
periéncia de magistério, especialmente da
forma como se processava a formagao dos
professores nas comunidades rurais teuto-
brasileiras do Rio Grande do Sul através de
meios informais e simultineos 2s atividades,
¢ vdlida e poder4 fornecer elementos — sem
efetuar-se meros transplantes de iniciativas —
para a questdo da formagio do professor no
momento presente. O que esta experiéncia
histérica, mesmo que regional, poder4 signi-
ficar hoje quando convivemos com 22% de
professores leigos no primeiro grau, quando
se aponta oficialmente para a “precéria for-
macdo e aperfeicoamento profissional em
servico de professores de todo o pafs”, e
quando o Ministério da Educagiao propde o
desenvolvimento de amplos programas de
formacdo e aperfeicoamento do magistério,
“recorrendo-se a agdes que envolvam desde
o ensino a distdncia até o treinamento em
servigo?”’ (MEC, ago. 1985, p. 4).
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O tema Educacaona
histdria do pensamento
edomovimento
anarquista

FLAVIO LUIZETTO

m capitulo particularmente importante da histdria do anarquismo mo-
demo refere-se ao seu envolvimento com assuntos de natureza educa-
cional. Trata-se de capitulo extenso e complexo, pois cobre a histdria do
movimento desde meados do século XIX e acha-se estreitamente vin-

culado ao objetivo maximo dos militantes, ou seja, diz respeito a consecugdo da
revolugdo social. Assunto nada fécil, portanto, de ser descrito de modo exaustivo
nos limites obrigatoriamente restritos de um artigo. Dessa forma, esta namativa
ocupa-se apenas de parte dos acontecimentos, escolhidos por se prestarem a uma
visdao global da matéria.

As consideragbes feitas a seguir tém por objetivo identificar a premissa
doutrindria do moderno pensamento anarquista responsével pelo vivo interesse que
este manifestou em relagdo a educagdo (item |); distinguir duas fases que marca-
ram a histéria do anarquismo nas suas relagées com as questoes de cunho educa-
cional (item ll); e, finalmente, apresentar, de maneira sumdria, as idéias educacio-
nais de Paul Robin e de Francisco Ferrer, dois nomes profundamente ligados as
prdticas educativas empreendidas pelo movimento em vdrias partes do mundo, en-

tre as quais inclui-se o Brasil (item Ili).

I — Educacao e Revolucao

Consulte-se a literatura libertdria publi-
cada desde meados do século XIX, de modo
especial as obras dos autores considerados
“cldssicos” do pensamento anarquista, tais
como Proudhon, Bakunin, Kropotkin e Ma-
latesta: o retrospecto confirmard ser antigo e
tradicional, nos meios anarquistas, o inte-
resse pelo tema educacdo. Constatagdo apa-
rentemente banal, j4 que o interesse pelo as-
sunto encontra-se praticamente em todas as
correntes do pensamento social, nio se justi-
ficando, dessa forma, um destaque para o
caso dos anarquistas. Contudo, para o movi-
mento libertdrio era muito especial o papel

representado pela educacdo: de um modo
geral, era claro para a maioria dos militantes
que ela ndo era o unico nem o principal
agente responsdvel pelo desencadeamento da
revolugdo; mas era evidente para eles que,
sem a ocorréncia de mudangas profundas na
mentalidade das pessoas, mudancas provoca-
das em grande parte por intermédio da edu-
cagao, a revolucdo poderia ndo alcangar o
éxito desejado.

Tal posicionamento dos anarquistas em
face da educacdo derivava de um principio
doutrinério bdsico, o principio da liberdade,
tdo evocado por seus adeptos. O cumpri-
mento desse principio fundamentava as mais
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caracteristicas manifestacGes anarquistas, e
ndo € preciso chamar a atengao para todos as
conseqiiéncias da sua observéncia: basta
lembrar que, se em nome desse principio os
libertdrios reagiam contra todo o género de
opressdo, sentiam-se, em contrapartida, im-
pedidos, pelo mesmo motivo, de institucio-
nalizar o exercicio de qualquer forma de
coercdo. Daf a rejeicdo de um “governo re-
volucionério” e a enorme confianga deposi-
tada na t4tica da “agdo direta”: “‘quanto ao
governo, provenha ele da forga ou de um
pleito eleitoral, quer seja uma ‘ditadura do
Proletariado’ (...) quer seja um ‘governo pro-
vis6rio’, aclamado ou eleito, ou uma ‘Con-
vengao’,nd@ ponhamos as nossas esperangas
na acdo de nenhum desses governos, pois,
qualquer que seja, de antemao sabemos que
em nada poderd contribuir parao éxito da
revolug@o se o povo ndo se decidir a proce-
der energicamente 2 mudanca de instituigdes,
erguendo o edificio social em bases inteira-
mente novas”.!

O mesmo principio que servia para ne-
gar as ilusérias vantagens de um governo re-
voluciondério e valorizar a titica da agdo di-
reta, servia para enaltecer as virtudes pro-
porcionadas pela educacdo, pois esta pode
criar mentalidades e vontades libertérias ca-
pazes de, primeiro, estimular e impulsionar o
processo de mudanga social, e de, posterior-
mente, garantir a ndo degeneragdo da nova
sociedade 4crata. “O anarquismo”, dizia
Malatesta, “é uma aspiragdo humana que nio
se funda em nenhuma necessidade natural
verdadeira ou suposta e que poder4 realizar-
se segundo a vontade humana”.2 Em outras
palavras, imaginar uma ordem social libert4-
ria instaurar-se mediante o uso da forga € tdo
absurdo quanto imaginar essa sociedade
manter-se por intermédio do exercicio da
autoridade: “ndo existem homens e partidos
providenciais que possam substituir util-
mente a vontade dos outros pela sua prépria
e fazer o bem pela forca: pensamos que a vi-
da toma sempre as formas que resultam do
contraste dos interesses e idéias daqueles
que pensam e querem. Portanto, convocamos
a todos a pensar e a querer”.3 Em sintese, o
caminho que leva a liberdade s6 pode ser a
prépria liberdade. Dentro dos limites dessa
moldura doutrindria gompreende-se por que
o tema educacdo ganhou uma posigao de sin-
gular importincia no pensamento € no mo-
vimento anarquista. A sua ligacdo com o
processo revoluciondrio foi explicada com
muita precisdo por Malatesta, para quem o
essencial desse processo dependia da atuagio
conjunta de trés forcas: a educagdo, a propa-
ganda e a rebelido.4 Contando com a partici-
pagdo desses agentes seria possivel, enfim,
modificar o curso dos acontecimentos huma-
nos segundo planos previamente tragados.

Por ocupar essa elevada posi¢cdo no mo-
vimento, era natural que a educacdo fosse
encarada pelos militantes e simpatizantes
com um misto de admiragdo e respeito . O
que explica, por outro lado, o zelo e a obsti-
nacdo com que se entregavam a tarefas do
género. Conforme observou Henri Arvon, é
dificil, talvez impossivel, saber se é por causa
“de uma cegueira lamentdvel, ou por razio
de uma lucidez excepcional” que os anar-
quistas, diferentemente dos marxistas, ‘“nao
discernem uma necessidade inelutdvel no
desenvolvimento da humanidade”, num
“progresso que estaria cientificamente asse-
gurado”, preferindo, ao contrério, acreditar
“em um aperfeigoamento continuo possivel
que depende do esforgo pessoal de cada
um”.5

II - A critica & Educacio Burguesa e a
definicdo de um Programa Educacional
Libertério.

Nao obstante o generalizado interesse
do movimento pelos assuntos educacionais,
quando os textos libertérios sdo considerados
separadamente, notam-se diferengas quanti-
tativas e qualitativas no tocante ao trata-
mento dispensado & matéria. No primeiro
caso, pode-se diferencar autores que se ocu-
pam sistematicamente do assunto dos que
o fazem de modo difuso e intermitente; no
segundo caso, € possivel estabelecer distin-
¢do entre autores que se limitam a criticar a
educacdo “burguesa”, a propor genéricas
reformulagdes no sistema escolar, e autores
que, além disso, preocupam-se com os fun-
damentos de uma educagdo anarquista e es-
timulam ou apoiam a criagdo de escolas nas
quais pratique-se, efetivamente, um ensino
coerente com os principios libert4rios.

Pode-se alegar que as desigualdades de
tratamento apontadas, especialmente as de
natureza qualitativa, derivam do fato de os
diversos autores identificarem-se com dife-
rentes correntes representativas do movi-
mento (“mutualista”, “coletivista”, “comu-
pista”). Nesse caso, porém, parece mais
plausivel a hip6tese segundo a qual as dife-
rengas devem-se sobretudo, ao fato de os
militantes e simpatizantes terem vivido mo-
mentos distintos da histéria do movimento
anarquista, histéria essa que acompanhou as
mudangas da sociedade européia, em geral,
do movimento revoluciondrio, em particular.
Circunsténcias que precisam ser devidamente
consideradas ao se investigar as atividades
dos anarquistas, quer no nivel de producao
tebrica, quer no plano da prética revolucio-
ndria, as atividades no 4mbito da educagao,
inclusive.%

Este texto ndo se ocupard com 0s por-
menores dessa histéria, cujas linhas centrais



sdo do conhecimento geral. Para os propési-
tos deste artigo, € suficiente lembrar que a
Europa de meados do século XIX, aquela na
qual atuaram mais intensamente figuras co-
mo as de Proudhon (1804-1865) e de Baku-
nin (1814-1876), ndo era a mesma Europa do
final do século XIX e inicio do século XX
conhecida por, anarquistas comunistas comoy
E. Reclus ©  (1830-1905), Kropotkin
(1842-1921) e Malatesta (1853-1932).

Esta dltima geragdo de anarquistas con-
viveu com um quadro de situagdes novas, em
grande medida adversas para o movimento,
desconhecidas pelos militantes no passado.
De fato, ap6s 1876, divididas irreversivel-
mente as forgas depositdrias da mensagem
revolucionéria com o encerramento da I In-
ternacional, os anarquistas assitiram a cres-
cente aceitagdo, nos meios populares, das
teses defendidas pelos ‘‘socialistas autorit4-
rios”, constataram o desenvolvimento dos
sindicatos oper4rios organizados e conhece-
ram o fortalecimento dos partidos politicos
que atuavam em sintonia com as propostas
marxistas. A época dos acalorados debates
no ambiente fechado dos congressos da In-
ternacional havia passado definitivamente, e
as condicdes, agora, exigiam a atualizacido do
movimento aos nOvos tempos.

A nova geragdo de anarquistas assumiu
esse encargo. Tratou, por um lado, de conso-
lidar e de expandir a atuacdo do movimento
nos meios operdrios, tarefa levada a efeito
pelo ‘“‘anarco-sindicalismo”. Contudo, o
anarquismo ndo se considerava movimento
de natureza classista, ndo pretendia resolver
os problemas de parte da sociedade, mas,
sim, de foda a sociedade. Por isso cuidou, de
outra parte, de ampliar a propaganda da
doutrina, de modo a envolver nos planos do
movimento parcela da populagao representa-
tiva de outros segmentos sociais. Para tanto,
estimulou o desenvolvimento do fendmeno
designado por Kropotkin de “anarquismo li-
terdrio”.” O momento e as circunstincias
pediam a ampliagdo social da propaganda e a
conseqiiente intensificacdo da formagdao de
“consciéncias literdrias”’. Sendo assim, tratou
também de formular as bases de uma “edu-
cagdo anarquista”. O “anarco-sindicalismo”,
o ‘“anarquismo liter4rio” e a ‘“educacdo
anarquista” nao sdo fendmenos que surgiram
aleatéria e isoladamente; sao eventos interli-
gados e representam o esforco de expansio
da propaganda anarquista na época.

Ao se considerar as relagdes do pensa-
mento e do movimento anarquista com o te-
ma educacdo convém, portanto, distinguir
duas diferentes fases. A primeira correspon-
de, em linhas gerais, aos anos que medeiam
entre 1840 e 1882, e foi marcada pela parti-
cipagdo de Proudhon e de Bakunin nos de-
bates sobre o assunto. O Programa Educa-

cional, elaborado em 1882, por um grupo de
militantes reunidos no Comité para o ensino
anarquista, pode ser considerado o marco
inicial da segunda, que se prolongou até as
primeiras décadas do século XX. Kropotkin
e Malatesta foram os principais protagonistas
do movimento anarquista nessa época.

A primeira fase caracterizou-se, sobre-
tudo, pela radical condenagdo do sistema
educacional entdo vigente. O tom da critica
era de denfincia: o poder econdmico, asso-
ciado ao poder politico, mantém as institui-
¢oes de ensino submissas aos seus interesses
particulares, e o sistema escolar, na sua tota-
lidade, concorre, em (Gltima instincia, para a
perpetuagdo do regime capitalista, isto €, da
sociedade dividida em classes. Proudhon foi
implacdvel no seu comentério sobre a situa-
¢d0: “nossas escolas, quando nio sdo estabe-
lecimentos de luxo ou pretexto para sinecu-
ras, sao semindrios da aristocracia. Nao foi
para o povo que se fundaram as escolas Po-
litécnica, Normal, Saint Cyr, de Direito, etc.;
foi para conservar, fortificar, aumentar a
distingdo das classes, para conservar e tornar
irrevogdvel a cisdo entre a burguesia e o
proletariado”.8

Outros questionamentos que a partir
desse momento marcaram a participagdo do
movimento anarquista nos debates sobre as-
suntos educacionais, foram definidos nessa
primeira fase. Af se incluem a critica a edu-
cagdo religiosa e a condenagdo da falta de
unidade no ensino, acentuadamente dividido
entre “educagdo cientifica” e ‘“educagdo
profissional”, entre “ensino” e “aprendiza-
gem”. Também nesse caso beneficiava-se, de
acordo com o0s anarquistas, a ordem social
vigente: “‘separar, como € feito hoje, o ensino
da aprendizagem (...) e reproduzir, sob outra
forma, a separagdo dos poderes e a distingao
das classes; os dois mais enérgicos instru-
mentos da tirania governamental e da subal-
ternizagio dos trabalhadores”.9 E desde essa
época as reformas no dominio da educacdo
foram associadas ao processo de mudanga da
ordem social. Preocupado com a situacdo da
classe operdria, a mais duramente atingida, a
seu ver, pelos efeitos do ensino dicotomiza-
do, Proudhon preconizava, “em duas pala-
vras, aprendizagem politécnica e o acesso
a todos os graus: eis em (}ue consiste a eman-
cipagdo do trabalhador”.10

Com a morte de Proudhon, a discussao
da matéria foi retomada por Bakunin, outro
nome preeminente do pensamento e do mo-
vimento anarquista na fase em questdo. De
acordo com seus bi6grafos, o ato de perma-
necer sentado e escrever era um verdadeiro
tormento para Bakunin que desejava se dedi-
car, sobretudo, & conspiracdo e & construgio
de barricadas... Figura controvertida, habi-



tualmente lembrada pelo ardor com que se
entregava as questdes revoluciondrias prati-
cas, encontrou tempo, todavia, para refletir e
escrever sobre as relagdes entre a educagio e
o éxito da revolugao social.

As intervengGes de Bakunin na drea de
educagdo fundamentavam-se, claramente, na
concepgdo de educacao integral concebida
pelo educador Paul Robin, nome conhecido
nos meios revoluciondrios, especialmente
entre os anarquistas. Nao admira, dessa ma-
neira, Bakunin ter-se posicionado contra a
existéncia de dois tipos de instrugdo, uma,
aprimorada, reservada aos burgueses, € ou-
tra, simplificada, destinada aos trabalhado-
res. Tal duplicidade concorria, a seu ver,
para o comprometimento de todo o trabalho
revoluciondrio: “poderd a emancipagdo das
massas operdrias ser completa, enquanto a
instrugdo que as massas recebem for inferior
aquela que € dada aos burgueses, ou en-
quanto houver uma classe qualquer em geral,
numerosa ou nio, mas que, pelo nascimento,
seja chamada aos privilégios de uma educa-
¢do superior e de uma instrucdo mais com-
pleta? Pdr essa questdo, ndo € revolvé-1a?”.
Sim, responderd Bakunin, pois “aquele que
sabe mais dominar4 naturalmente aquele que
sabe menos”, diferenca suficiente, na sua
opinido, para manter a sociedade dividida
entre “uma massa de escravos € num peque-
no ndmero de dominadores, os primeiros
trabalhando, como hoje, para os segundos”.
Dessa forma, Bakunin ndo via outra solucao
sendo reclamar “para o povo a instrucdo in-
tegral, toda a instrugdo, tdo completa quanto
permite a capacidade intelectual do século, a
fim de que acima das massas ndo possa exis-
tir nenhuma classe que saiba mais do que
elas, que as possa dominar e explorar”.11

Estas sdo, em sintese, as notas distinti-
vas da primeira fase em questio: um forte
teor de denincia na avaliagdo do sistema
educacional da época e propostas genéricas
de reformulagdo desse sistema, propostas
essas que ndo chegaram, todavia, a se con-
verter em agGes concretas significativas.

A segunda fase contrasta fortemente
com a primeira. Desta, o movimento herdou
a mesma atitude questionadora em relagdo ao
ensino “burgués” e a defesa da educacao in-
tegral. O trago distintivo dessa nova fase de-
ve-se, no entanto, aos trabalhos desenvolvi-
dos por uma outra geragdo de militantes e
simpatizantes no campo da teoria e da prética
educacional, com o que as relagdes entre o
movimento anarquista e o tema educacéo ga-
nharam feigGes inteiramente novas.

As diferencas comecaram a se manifes-
tar, nitidamente, a partir das duas Gltimas dé-
cadas do século passado. Os anarquistas,
nessa ocasiao, nio se limitaram, como antes,

a proclamar as virtudes da educagdo, pro-
testar contra a educagdo dominante e propor
genéricas mudangas no ensino. Trataram de
formular, de um modo sistematizado, os
pressupostos que deveriam orientar a edu-
cacdo libertdria e passaram a colocar em
prética, ou, entdo, a apoiar, propostas educa-
cionais que pareciam adequadas aos seus
propésitos revoluciondrios, como bem ilus-
tram o Programa Educacional do Comité
para o ensino anarquista, de 1882, redigido
com a participacdo de importantes militan-
tes da época, os trabalhos de Paul Robin so-
bre a educacao integral e o envolvimento
com a educagao racionalista desenvolvida
por Francisco Ferrer. Nessa Fase, os anar-
quistas demonstraram incansédvel disposi¢ao
para desafiar os métodos e objetivos da edu-
cagao oficial (estatal) e da educagdo dogma4-
tica (confessional), por intermédio da criagdo
de Centros de Estudos, Escolas “Livres”,
“Modernas” ou “Racionalistas” e Universi-
dades “Livres ” ou “Populares”.

No préximo item serdo apresentadas as
idéias educacionais de Robin e de Ferrer, que
tdo boa acolhida tiveram nos meios anar-
quistas. Antes disso. porém, vale conhecer os
termos do referido Programa Educacional
preparado, em 1882, pelo Comité para o en-
sino anarquista.

Vidrias personalidades do movimento li-
bertdrio do final do século XIX, entre as
quais Kropotkin, Elisée Reclus, Louise Mi-
chel, Jean Grave e Carlo Malato, integrantes
do mencionado Comité, reuniram-se, naquela
data, com o objetivo de definir as normas
bésicas que deveriam orientar as atividades
do movimento no campo do ensino. O edu-
cador Paul Robin, nessa época, j4 inteira-
mente identificado com o anarqtismo, cer-
tamente participou da elaboracdo do docu-
mento.

De acordo com o Programa Educacio-
nal, o esforgo inicial dos militantes e simpati-
zantes, ao se envolverem em assuntos educa-
cionais, deveria estar voltado para a supres-
sdo de trés préaticas habituais nas escolas,
muito nocivas, a seu ver, para a formagao do
individuo: a disciplina, os programas e as
classificacbes. A disciplina deveria ser su-
primida, pois causa a “dispersdo” e a “men-
tira” entre os alunos. Os programas deve-
riam ter o mesmo destino porque “anulam a
originalidade, a iniciativa e a responsabilida-
de” das criangas. Por fim, a escola deveria
deixar de ser fonte de comportamentos ba-
seados na “rivalidade”, na ‘“inveja” e no
“rancor”, e, para tanto, deveriam ser aboli-
das as classificacoes destinadas a diferenciar
os alunos entre si.

Uma vez suprimidas tais préticas “noci-
vas”’, o ensino, prossegue o Programa Edu-
cacional, poderd ser verdadeiramente inte-



gral, racional, misto e Ubertario. Integral,
porque poderd ‘“favorecer ao desenvolvi-
mento harmonioso de todo o individuo e for-
necer um conjunto completo, coerente, sin-
tético e paralelamente progressivo em todos
os dominios de conhecimento intelectual, fi-
sico, manual e profissional, sendo as criangas
exercitadas nesse sentido desde os primeiros
anos”. Racional, porque, “fundamentado na
razdo e conforme principios da ciéncia atual,
e ndo na fé; no desenvolvimento da dignida-
de e da independéncia pessoal, € ndo na pie-
dade e na obediéncia; na aboligdo da fic¢do
diving, causa eterna e absoluta da servi-
dao”. Mista, “isto é, favorecer a co-educagio
sexual numa comunhdo constante, fraternal
entre meninos € meninas”. Essa co-educa-
¢ao, esclarece o documento, “ao invés de
constituir um perigo, afasta do pensamento
da crianga as curiosidades malsas e torna-se
uma ocasido para sdbias condigdes que pre-
servam e asseguram uma alta moralidade”.
Finalmente, o ensino poder4 ser libertdrio, ou
seja, “numa palavra, consagrar em proveito
da liberdade o sacrificio progressivo da au-
toridade, uma vez que o objetivo final da
educagdo € formar homens livres que res-
peitem e amem a liberdade alheia”.12

III - A Participacao de Robin e de Ferrer

No estudo das atividades educacionais
desenvolvidas pelo movimento anarquista
costuma-se destacar — e ndo sem razido — a
sua aproximagdo das idéias de Francisco
Ferrer. Isso, contudo, ocorreu no principio
deste século. Anteriormente, 0 movimento
encontrou grande parte da inspiragdo para
aquelas que seriam conhecidas como suas
concepgoes educacionais na pessoa de Paul
Robin, um “educador no sentido mais pro-
fundo da palavra, uma das maiores figuras,
sendo a maior, da pedagogia socialista, e uma
figura esquecida”, de acordo com o relato de
Dommanget. 13

O nome do educador Paul Robin e a sua
concepcdo de Educagao integral estao inti-
mamente ligados as idéias e préticas educa-
cionais levadas a efeito pelo movimento
anarquista. O seu envolvimento com o mo-
vimento revoluciondrio do século XIX data
de 1867, quando ocorreu o II Congresso da
Internacional, em, Lausane.

Estava prevista a discussao, nesse Con-
gresso, do tema ensino integral, e ele foi en-
carregado de preparar um informe especial
sobre o assunto. Naquela oportunidade o te-
ma nao foi debatido, mas aprovou-se uma
resolug@o que preconizava “‘o ensino cientifi-
co, profissional e produtivo”, recomendan-
do-se, também, “colocar em estudos um
programa de ensino integral”’, e outras medi-
das, tais como, a organizacdo de escolas-ofi-
cinace eliminacao de todo o en<ino relicioco

adocao de uma lingua universal e execugao
de uma reforma da ortografia, no interesse
da “unidade dos povos e da fraternidade das
nagdes”. 14

No III Congresso da Internacional
(Bruxelas, 1868), Robin apresentou, con-
forme o combinado, um “programa de ensi-
no integral”. Suas propostas, segundo o re-
lato de Dommanget, foram aprovadas: “o
informe de Robin sobre o ensino integral foi
adotado, assim como esta resolugdo, confor-
me o seu desejo € o de Marx: “O Congresso,
reconhecendo que & impossivel, no momento,
organizar um ensino racional, convida as
deferentes segOes para criar cursos piblicos,
segundo um programa de ensino cientffico,
profissional e produtivo, para remediar, no
que for possivel, a insuficiéncia de instrugéo
que os oper4rios recebem atualmente”.!5

Mais tarde, com os acontecimentos que
provocaram a cisdo entre anarquistas e mar-
xistas, na Internacional, Robin tomou o par-
tido dos primeiros. A presenca das suas
idéias é facilmente verificdvel, como se disse
anteriormente, na redacdo do Programa
Educacional do Comité para o ensino anar-
quista.

Em que consiste, afinal, a educacao in-
tegral proposta por Robin, que encontrou tdo
favordvel acolhida nos meios revolucion4-
rios, quer entre os marxistas, quer entre os
anarquistas? “A palavra integral, aplicada a
educacdo, compreende estes trés qualificati-
vos: fisica, intelectual e moral, e indica, ade-
mais, um continuo relacionamento entre es-
tas trés divisdes. A educacdo integral nao €&,
de maneira alguma, a acumulagio forcada de
um namero infinito de nogdes sobre todas as
coisas; € cultura, desenvolvimento harmonico
de todas as faculdades humanas, satde, vi-
gor, beleza, inteligéncia e bondade, e repousa
exclusivamente sobre realidades experimen-
tais, desprezando as concepgOes metafisicas
baseadas puramente na imaginacdo ou no
sentimento™,16

Da forma como foi.pensada por Robin,
a educagdo integral deixa, portanto, de se
basear em ‘“‘idéias a priori, fundadas na tra-
dicdo” e de partir de “supostas revelagdes de
seres imagindrios superiores ao homem”;
proceder assim € caracteristica da educacao
tradicional, cujos educadores, equivocada-
mente, “julgam saber tudo”. No campo da
educagdo integral as coisas passam-se de
modo diferente: “a grande ciéncia dos edu-
cadores integrais consiste em saber que sa-
bem pouco; porém, o que sabem, sabem ver-
dadeiramente, pois estio no caminho_certo
dos descobrimentos e avangam com seguran-
ca”.

A educacgao fisica “compreende o de-
cenvolvimento muscular e cerebral <atisfaz a



necessidade de exercicio de todos os 6rgéos
passivos e ativos, necessidade indicada como
lei pela fisiologia”.18 A educacao intelectual
“consta de duas classes de matérias absolu-
tamente distintas: as questdes de opinido,
varidveis, discutiveis, causa de querelas, de
antagonismos e de rivalidades; as questoes de
fato, de observagdo, de experiéncia, com so-
lugdo idéntica para todos os seres. O ensino
antigo ocupa-se, quase exclusivamente, das
primeiras e descuida as segundas. O ensino
novo, pelo contrdrio, deve diminuir o mais
possivel o niimero e a importéincia das pri-
meiras em beneficio das segundas”.19

A educacao moral finalmente, ocupa
uma posicdo impar na educagio integral. Ela
é ‘“sobretudo, obra de influéncia, resultado
de uma vida normal em um meio normal.
O regimento fisiol6gico e a diregdo geral do
pensamento, pelo conjunto do ensino, for-
mam seus principais elementos”. No dmbito
da educagdo moral Robin destaca, de um la-
do, a necessidade “de excluir as idéias falsas
e desmoralizadoras, as preocupagdes menti-
rosas, as imprecisdes horripilantes, tudo o
que possa langar a imaginagéo fora do ver-
dadeiro, na perturbagdo e na desordem, as
sugestdes malsds, a excitacdo a vaidade, su-
primir as ocasides de rivalidade e de inveja;
assegurar a visdo contfnua de coisas tranqui-
las e ordenadas; organizar a vida com simpli-
cidade, ocupada, variada, animada, entre tra-
balhos e jogos; desenvolver o uso gradual da
liberdade e da responsabilidade; ensinar, so-
bretudo, com o exemplo e se empenhar em
fazer reinar a felicidade”.20

Outro aspecto particularmente impor-
tante da educagdo moral € a co-educagdo se-
xual, praticada ‘“de modo constante, frater-
nal, familiar, de criangas e adolescentes, con-
vivéncia que d4 ao conjunto dos costumes
uma serenidade particular e, longe de cons-
tituir o perigo sobre o qual insiste a hipocri-
sia da moda, d4, nas prudentes condigdes em
que deve ser estabelecida, uma garantia de
preservagio” 2!

Coroando o relacionamento que deve
existir entre as trés dimensoes da educagao,
Robin insistia na unido entre a teoria e a pra-
tica: o estudo da natureza, através da obser-
vagdo; o estudo da indGstria, nas f4bricas; o
estudo das ciéncias, nos laboratérios € nos
observatdrios. “O estudo teérico nos livros
ndo deve vir sendo depois do estimulo dado
pela prética real, para completar o coordenar
os elementos por ela ministrados”.22

A semelhanga do que ocorreu com Paul
Robin, também o nome de Francisco Ferrer

tem sido injustamente ignorado pela litera-
tura especializada.

Ferrer ndo era anarquista, mas um “re-
publicano ardente”. Isso ndo significava
pouco na Espanha no final do século XIX
e inicio do século XX, pais subjugado por um
governo mondrquico, comprometido com o
mais tradicionalista e retr6grado ramo do
clero catélico. Ndo era ficil, nem simples,
nessas condigdes, a sobrevivéncia de um mo-
vimento de oposi¢cdo organizado. Ndo obs-
tante, essa oposi¢do era atuante, justamente
porque aglutinava todas as forgas “progres-
sistas”, representadas, na época, pelas cor-
rentes republicanas:’ liberal, socialista, anar-
quista, cooperativista, s quais se juntavam
as sociedades de livre-pensadores.

Exilado na Franga, Ferrer integrava esse
amplo arco de oposicdo ao regime monar-
quista espanhol e ao seu aliado, o clero cat6-
lico. Particularmente interessado nos pro-
blemas educacionais, suas propostas, nesse
assunto, encontravam excelente receptivida-
de e apoio nos meios anarquistas, especial-
mente entre os grupos adeptos das id€ias de
Kropotkin.

Os principios da educacao racionalis-
ta formulada por Ferrer, encontram-se reu-
nidos no livro La Escuela Moderna. Profun-
damente anticlerical, Ferrer condenava as es-
colas catdlicas. Na espanha, assim como em
toda a parte onde a Igreja detinha o controle
de uma parte significativa do sistema escolar,
praticava-se, a seu ver, “uma pedagogia me-
dieval, subjetiva e dogmética que, ridicula-
mente, parte de um critério infalivel”.23 As
conseqiiéncias dessa pedagogia ndo poderiam
ser piores: ‘o individuo formado na familia
com seus desenfreados atavismos, com os
erros tradicionais perpetuados pela ignoran-
cia das maes, e, na escola, com algo pior que
o erro, que € a mente sacramental imposta
pelos que dogmatizam em nome de uma su-
posta revelagdo divina, ingressadeformado e
degenerado na sociedade, e nao se pode exi-
gir dele, por uma légica relagdo entre causa e
efeito, sendo resultados irracionais e perni-
ciosos”.24

Ferrer ndo se opunha apenas ao ensino
religioso. Tampouco lhe agradara a tdo co-
mentada quanto elogiada experiéncia fran-
cesa no dominio da educagdo laica. As cha-
madas “escolas laicas”, fossem ou nio fran-
cesas, “ndo mais que politicas ou essencial-
mente patriticas e anti-humanitérias”.25 O
contato mantido com tais escolas, durante
os quinze anos de residéncia na Franga, ndo
foi, de fato, nem um pouco animador para
ele: “resistia a acreditar que a democracia
francesa, que tdo ativamente trabalhava para
a separacdo da Igreja e do Estado, que de tal
modo havia provocado as iras clericais e que



havia adotado o ensino obrigatério e laico,
incoTesse no absurdo do ensino desfigurado
ou do ensino deturpado; porém, tive de me
render 2 evidéncia”. Nas obras assinadas por
partiddrios do laicismo, na Franca, constata-
va “que Deus era substituido pelo Estado, a
virtude cristd pelo dever cfvico, a religido
pelo patriotismo, a submissdo e a obediéncia
ao rei, ao aristocrata e ao clero pelo acata-
mento ao funciondrio, ao proprietério e ao
pado”.260s resultados desse ensino ndo
eram, assim, diferentes daquele praticado
nas escolas religiosas: “irracionais e perni-
ciosos”.

Desapontado com a educagdo “politica”
ministrada pelas escolas laicas e com a “pe-
dagogia medieval, subjetiva e dogmadtica” das
escolas catdlicas, formulou a sua concepgdo
de ensino racionalista: “a idéia de ensino ndo
deveria ser acompanhada de nenhum qualifi-
cativo; responde unicamente a necessidade e
ao dever que sente a geragdo que vive na
plenitude de suas faculdades de preparar a
nova geragdo, entregando-lhe o patrimonio
da sabedoria humana. Isto, que € perfeita-
mente racional, praticar-se-4 em épocas fu-
turas”. Naquele momento, porém, isso era
impraticdvel: como “enfrentamos o ensino
religioso e o ensino politico (...) a estes € ne-
cess4rio opor o racional e o cientifico”.27

O ensino racional “ndo se parecerd ao
ensino religioso, porque a ciéncia demons-
trou que a criagdo € uma lenda e que os
deuses sdo” mitos e, por conseguinte, abu-
sa-se da ignorancia dos padres e da creduli-
dade das criangas, perpetuando a crenga num
ser sobrenatural, criador do mundo, € ao qual
pode-se recorrer com suplicas e preces para
alcangar toda a sorte de favores”. Longe
disso, o ensino racional ‘“‘consiste em’ de-
monstrar 2 infincia que, em conseqii€ncia de
um método puramente cientifico, quanto
mais se conhegcam os produtos da natureza,
suas qualidades € a maneira de os utilizar,
mais abundantes serdo os produtos alimenti-
cios, industriais, cientificos e artisticos uteis,
convenientes € necessdrios a vida, e com
maior felicidade e profusdo sairdo das nossas
escolas homens e mulheres dispostos a culti-
var todos os ramos do saber e da atividade,
guiados pela razdo e inspirados pela ciéncia e
pela arte, que embelezardo a vida e justifi-
cardo a sociedade”. Sendo assim, contra o
ensino religioso “ndo percamos, pois, o
tempo, pedindo’a um deus imagindrio o que
unicamente podemos encontrar no trabalho
humano”; contra o ensino politico,”ndo per-
camos,pois, o tempo, pedindo a outros o que
nos corresponde € podemos obter por nés
mesmos”. O ensino racional e cientifico hd
de persuadir, conclui Ferrer, “os futuros
homens e mulheres que ndo devem esperar
nada de nenhum ser privilegiado (ficticio ou
real); e que podem esperar tudo da sua pr6-

pria razdo e da solidariedade livremente or-
ganizada e aceita”.28

Muitas sdo as p4ginas do livro dedicadas
a narragdo do funcionamento e da organiza-
¢do da Escola Modema de Barcelona. E
muito significativo, contudo, essa exposigdo
iniciar-se com o capitulo “Co-educacao de
ambos os sexos”. “O que palpita, o que vive
por todas as partes nas nossas sociedades
cristds como resultado e fim da evolugio pa-
triarcal, € a mulher ndo se pertencer a si
mesma, sendo nem mais nem menos que um
adjetivo do homem (...) que a oprime e lhe
impde siléncio, ou trata-a como uma crianga
mimada”. A perpetuacdo desse padrio de
relacionamento ao nfvel tdo elementar das
relacdes entre o homem e a mulher, com-
prometia, irremediavelmente, a possibilidade
de éxito de toda e qualquer idéia de uma so-
ciedade livremente organizada e aceita”, co-
mo era o seu desejo. Por esse motivo, a co-
educagido sexual tinha para ele *“ uma impor-
tancia capitalissima”, pois “era, ndo s6 uma
circunsténcia indispensdvel para a realizagdo
do ideal que considero o resultado do ensino
racionalista, mas o ideal mesmo, comegando
sua vida na Escola Modema, desenvolvendo-
se progressivamente e sem qualquer exclusdo
e inspirando a certeza de chegar ao objetivo
pré-fixado”. A escola mista daria a ambos os
sexos a mesma educagdo, proporcionaria o
desenvolvimento das mesmas inteligéncias e
permitiria, enfim, “que humanidade feminina
e masculina se entrelacassem desde a infin-
cia, chegando a ser a mulher ndo apenas ver-
balmente, mas na realidade, verdadeiramente
a companheira do homem”.29

A co-educacdo, porém, ndo significava
apenas reunir, na mesma sala, meninos e me-
ninas. O conceito, para Ferrer, era bem mais
abrangente e compreendia a reunido, na
mesma escola, na mesma sala, de criancas
pertencentes a diferentes classes sociais.
Além da co-educagdo sexual, Ferrer defen-
dia a idéia de uma co-educagdo social. Esta
configurava-se um requisito para a educagdo
racional: “poderia ter fundado uma escola
gratuita”, reconhece; ‘“porém, uma escola
para criangas pobres ndo poderia ser uma es-
cola racional, porque, se nio lhes ensinasse a
credulidade e a submissdo como nas escolas
antigas, seriam levadas forgosamente 2 re-
beldia; surgiriam nelas, espontaneamente,
sentimentos de 6dio. Porque o dilema €& irre-
dutfvel; ndo existe meio termo para a escola
exclusiva da classe deserdada; ou o acata-
mento pelo erro e a ignoréncia sistematica-
mente sustentados por uffensino falso, ou o
Gdio aos que a julgam e exploram”. Entre-
tanto, também para as criangas ricas ndo po-
de haver uma escola racional: “‘a for¢a mes-
ma das coisas vai levéd-las a ensinar a conser-
vagdo do pn'vilé§io e o aproveitamento das
suas vantagens”.>0



O problema da co-educagdo social “é
delicado”, confessava o educador: “‘serei
muito claro: os oprimidos, os expoliados, os
explorados haverao de ser rebeldes, porque
exigirdo seus direitos até conseguirem sua
completa e perfeita participagdo no patrimo-
nio universal. Porém, a Escola Moderna atua
com as criangas, preparando-as, pela instru-
¢do e pela educagdo para serem homens, e
ndo antecipa amores nem 6dios, adesdes nem
rebeldias, que sdo deveres e sentimentos
préprios dos adultos. Em outras palavras,
néo_quer colher o fruto antes de haver pro-
duzido pelo cultivo, nem quer atribuir uma
responsabilidade sem haver dotado a cons-
ciéncia das condigdes que deverao constituir
seu fundamento: aprendam os meninos a ser
homens, e quando o forem, declarem-se em
boa hora rebeldes”.31

Em outros capitulos, o educador espa-
nhol defende a idéia de se estabelecer um
servico de ‘“protecdo e instrucdo higiénica
nas escolas, e expde o seu ponto de vista fa-
vorédvel 2 préitica dos jogos como método de
educagdo (Cap.VII); no Capitulo VIII, trata
da formagao do professorado para as Escolas
Modernas e do seu treinamento para atingir
um bom aproveitamento nas novas condigdes
de trabalho.

No Capftulo X, Nem prémio nem casti-
go, argumenta contra a prética dos exames,
das notas, dos concursos e das classificagdes
no sistema escolar: “‘o ensino racional € antes
de tudo um método de defesa contra o erro e
a ignorincia. Ignorar verdades e acreditar
em absurdos € o predominante em nossa so-
ciedade, e a isso se deve a diferenga de clas-
ses e 0 antagonismo dos interesses com a sua
persisténcia e sua continuidade. Admitida a
praticada, a co-educagdo de meninos e meni-
nas e de ricos e pobres, quer dizer, partindo
da solidariedade e da igualdade, ndao have-
rfamos de criar uma nova desigualdade” .32

O envolvimento dos anarquistas com as
idéias educacionais de Ferrer foi estimulado,
sobretudo, pela mais conhecida obra do edu-
cador espanhol, a Escola Moderna de Bar-
celona, fundada em 1901.

Os libertdrios deram integral apoio a
essa iniciativa e recomendaram, com vee-
méncia, que fosse largamente imitada nos
meios revoluciondrios, por entenderem que
se tratava da melhor express3o prética dos
principios proclamados pelo Programa Edu-
cacional de 1882. Explica-se, assim, a dis-
seminagd@o de Escolas “Modernas”, “Livres”
ou “Racionalistas” ndo s6 na Europa (Espa-
nha, Sufca, Holanda), mas, também, na
América Latina (Argentina, México, Uru-
guai e Brasil).
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Os aspectos verbais
narelacao dominante-

dominado
ERMINIO GIUS

GIOVANNI PREVIATO

conceito primitivo de “pecking-
order”, introduzido por Schjel-
derup-Ebbe, em 1922, e atribuf-
do a uma particular hierarquia
social que se forma entre os animais que vi-
vem em comunidade, tornou possivel aos
componentes conhecer-se e situar-se em
seus respectivos papéis. -

Neste quadro, o animal, cujo comporta-
mento ndo era limitado e controlado por ou-
tro, chamava-se dominador; enquanto ao que
tocava a sorte contrdria se chamava domina-
do cu subordinado.

O conceito polar don:inante/dominado
estendeu-se gradualmente no campo da psi-
cologia animal e foi usado, sempre com
maior freqiiéncia, para estudar as estruturas
de grupo. Vista a utilidade e o interesse de
tal conceito, competentes pesquisadores in-
troduziram estudos no campo humano. Merei
(1949), Gellert (1961, 1962), Sherif-Sherif
(1964), Mc Grew (1972) e Omark-Edelman
(1973) foram os pioneiros em investigar a
organizagdo de grupos de criangas, dando
atengao a estes pardmetros.

Mais recentemente encontramos Savin-
Willims (1977), Abranovich-Strayer (1978) e
Previato-Gius (1983). Estas (ltimas pesqui-
sas referiam-se, sobretudo, a relacdo que se
instaurava no grupo e as modalidades que o
caracterizavam, garantindo-lhe a estabilida-
de. Os comportamentos focalizados refe-
riam-se a outras varidveis como a territoria-
lidade (SUNDSTROM e ALTMAN, 1974),
ou a ocupagdo de posigoes de prestigio
(BLOOD-LIVANT, 1957); o uso prioritdrio
em certos brinquedos e o consumo de ali-
mentos (CASTELL, 1970). Enfim, a percep-
¢do e a atribuicdo das categorias dominan-
te/dominado aos préprios companheiros de
grupo (PREVIATO/GIUS,1983).

Denominador comum a todas estas pes-
quisas era que o comportamento dominan-
te/dominado ficava implicitamente reservado
aos aspectos ndo verbais da interagdo. Reco-
nhecida a importincia e a extensdo das mo-
dalidades verbais nas interagdes humanas, al-
guns autores fizeram os primeiros passos re-
lacionando o bindmio dominante/dominado &
varidvel verbal do comportamento. Leighton,
Stollak e Ferguson (1971) estudaram rigo-
rosamente a comunicagdo humana, limitan-
do-se, porém, somente aos aspectos que a
acompanham, como a freqiiéncia das inter-
vengoes ou a duragdo das mesmas. A lingua-
gem, os seus conteiidos, a sua articulagdo
permanecem ainda um objetivo amplo mas
inexplorado, ndo obstante a sua indubitdvel
importincia na influéncia e no controle so-
cial. Impelidos por certa presungao, aventu-
ramo-nos neste universo simbélico que en-
volve e condiciona 0 homem. Nao se desco-
nhece, porém, na linguagem verbal, a multi-
plicidade da formulacdo, a complexidade da
articulagdo e a forga de sua fungio.

Nossa primeira preocupagio, pois, foi a
de focalizar um objetivo a0 mesmo tempo
fundamental e simples, mas que fosse refe-
rente ao nosso argumento geral de domina-
¢ao/submissdo. Em outras palavras, propo-
mo-nos ver se existe uma relagdo entre a
posicdo ocupada pelos participantes em uma
categoria de dominagao/submissdo e a lin-
guagem que & utilizada para formul4-la e,
eventualmente, conservd-la. A linguagem
vem, talvez, a assumir quase um poder ‘‘mé-
gico” sobre o individuo e através de sua ca-
pacidade estimulante ou inibidora o influen-
cia e controla.

A identidade do dominador ¢ do domi-
nado € precisada e definida pelas formula-
¢Oes verbais que os interlocutores utilizam.
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Com base nas expressoes de identidade atri-
buidas, de comportamentos prescritos ou de
sentimentos provocados, o individuo constréi
a prépria imagem em relacdo ao seu interlo-
cutor.

Em um contexto interpessoal deste gé-
nero, os sujeitos ndo podem deixar de intera-
gir. A linguagem reflete e determina avalia-
¢Oes, sentimentos, fantasias que, na cadeia
falada, vém continuamente confirmados ou
repelidos donde se tornam presentes mistifi-
cagdes, conclusdes, desqualificacdes, “double
bind”’, condicionando e confundindo os pré-
prios sujeitos. Abordando o problema em sua
forma mais elementar daremos um breve
perfil do conceito polar dominante/domina-
do. Em seguida, destacamos a fun¢éo da lin-
guagem no controle social. Finalmente,
apresentaremos uma primeira investigagdo
que liga a relagdo dominante/dominado a
particulares acentuagdes lingiifsticas.

a) A relagio dominante/dominado

A insuficiéncia e insatisfatoriedade das
explicagbes fundadas exclusivamente na in-
dividualidade do sujeito induziram os pes-
quisadores e os tedricos a alargarem sua 6ti-
ca de investigagdo, destacando e privile-
giando a interdependéncia dos fendmenos
presentes a pessoa, ao invés de isold-la de
seu contexto. Neste modo, resulta outra rea-
lidade, embora mais complexa e ndo menos
irreal.

Para Laing (1969), a fim de que uma
identidade tenha um sentido, exige-se a pre-
senca de um semelhante que a defina e a re-
conheca. O homem nasce e morre, forma-se
ou deforma-se, progride ou regride num
contexto de relagOes interpessoais. O seu
mundo emocional — impregnado de frustra-
¢Oes, temores, raivas e desilusoes; inibido por
sentimentos de culpa ou de vergonha; anima-
do por sentimentos de exaltagdo ou imobili-
zado por momentos de depressdo — nutre-se
e vive num quadro intersubjetivo. O seu des-
tino e a modalidade de sua existéncia ndo sdo
estranhos aos das pessoas emocionalmente
significativas das quais participa.

A forma de relagdo, tomada em con-
sideragdo, apresenta-se como a mais fre-
qliente e a mais universal. Em todas as rela-
¢oes de interdependéncia que sc estruturam
ndo somente entre os individuos, mas tam-
bém entre grupos, aparcce, antes ou depois,
uma modalidade hierdrquica de interrelagao,
a que corresponde o conceito polar de domi-
nacao/submissdo. Nenhuma cultura ou so-
ciedade pode cximir-s¢ a configurar-se se-
gundo este modelo, seja cle real ou simb6li-
co. De mancira proviséria ou permanente, a
histéria dos individuos e da humanidade nio

€ outra coisa que uma dialética em que os
participantes procuram ocupar a posigdo de
dominante ou pelo menos se esforcam por
evitar a posi¢do de dominado.

Dirigindo nossa atengao a situacoes mais
préximas de nés, detemo-nos nas relagGes
interindividuais. Num quadro em que a in-
terdependéncia acontece quase exclusiva-
mente no plano verbal, pode-se confrontar
tal relagcdo ao modelo interpessoal que se es-
tabelece entre hipnotizador e hipnotizado.
Tal situacdo reflete e condensa em si todas as
caracteristicas da relagdo: trata-se de uma
realidade interpessoal, que se situa num nivel
nitidamente simbélico-pedagébgico, que age
através das fungOes semdntico-verbais da
linguagem. Se a realidade do modelo domi-
nante/dominado néo se apresenta como no-
Vo, a conceituagdo e o seu destaque o sdo.

Bowen (1978) na sua abordagem do
sistema familiar, embora prefira o uso de
outra terminologia, ndo nega que o significa-
do e a realidade a que se refere dizem res-
peito ao uso dos conceitos de que estamos
tratando. “A clinical manifestation of the
problem is the domination/submission issue.
The overadequate one is seen as dominating
and the inadequate one as forced to submit”
(p. 19). Por ‘“hiperadequado” entende a
pessoa dominante e autorit4ria. Mas, por “i-
nadequado” faz referéncia & pessoa que
aparece como desprovida de recursos, de-
pendente e compelida & submissdo. Haley
(1963) significava a mesma realidade quan-
do, fazendo referéncia a relagdo, apontava o
dominante como o sujeito que d4, que ensina,
que toma iniciativa, que critica a agdo de ter-
ceiros, enquanto o dominado € o que recebe,
aprende, € objeto de juizo e critica.

Watzlawick, Beavin, Jackson (1967)
formulam a mesma idéia, servindo-se, po-
rém, de outros termos. Estes autores, apoia-
dos em pesquisas anteriores, deixam filtrar a
idéia de um modelo comportamental polar,
classificado como modelo de “imposi¢do” e
modelo de ‘“‘subordinagdo”. Modelos con-
ceitualmente distintos, mas interdependentes
e repetitivos. Efetivamente, uma experiéncia
emanada de imposicOes estimula a ingerén-
cias sempre mais freqiientes e sempre mais
intensas. De outro lado, um gesto de subor-
dinacdo predispoe e prepara a outras abdica-
¢Oes e concessoes, ‘encorajando e reforgan-
do este padrdao comportamental. Na realida-
de, porém, a atitude de imposi¢cdo nem sem-
pre induz um comportamento de submisséo.
Nao raramente, contudo, conforme o conhe-
cido principio de fisica, segundo o qual a
uma agdo corresponde uma reagao igual e
contréria, a intrusio do dominante faz insur-
gir uma contra-reagdo ndo menos dominante,
gerando, deste modo, situagdes sempre com-
petitivas, as vezes de desafio, freqiiente-
mente conflituosas.



Segundo os autores citados acima, exis-
tem trés modos pelos quais dois sujeitos, in-
teragindo, estruturam a prépria relagdo. A
primeira relagdo ¢ dita complementar, que,
traduzida segundo a nova terminologia, cor-
responde a estrutura hierdrquica do modelo
dominante/dominado. Um dentre os partici-
pantes ocupa uma posi¢do de superioridade,
tendo direito de precedéncia em tudo. E
chamada, também, por outros, posicao “one-
up”. Ao contrdrio, o segundo participante
ocupa uma posi¢ao de inferioridade, sendo
constrangido a agir segundo as diretivas do
primeiro. E também chamada posicio “one-
down”. Neste caso, o sujeito € controlado e,
por sua vez, é incapaz de controlar.

A segunda relagdo, definida como si-
métrica, corresponde a relagdo que surge
quando ambos os participantes querem ocu-
par a mesma posicdo, geralmente a posicao
de dominante, mas ndo raramente a posicao
de submisso. H4 um tipo de retroacdo em
que cada um procura reequilibrar e fechar
a transacdo, impedindo a conclus@o na tipica
relagado dominante/dominado. Os individuos
controlam-se mutuamente. A iniciativa de
um € contrabalangada pela de outro. As con-

.cessdes do primeiro sdo percebidas como
convite a fazer outras concessoes pelo se-
gundo. Tal relagdo, ndao podendo existir in-
definidamente, retornar4, antes ou depois, a
primeira relacdo segundo o modelo domi-
nante/dominado.

Existe, finalmente, uma terceira relagao,
chamada “metacomplementar”. Ndo € outra
coisa sendo uma pseudo-relagdo dominan-
te/dominado. Neste caso, as aparéncias nao
correspondem 2a realidade subjacente. O ver-
dadeiro dominante € a pessoa submissa, co-
mo verdadeiro submisso €, em realidade, o
dominante. Este dltimo, de fato, age s6 por
incumbéncia ou por uma delegagao recebida
do submisso através de canais metacomuni-
cativos.

A funcao dominante/dominado

O conceito dominante/dominado diz
respeito as pessoas que tomam a iniciativa de
estruturar a relagdo, control4-la, influen-
cid-la, dirigi-la, estabelecendo identidade,
papéis e normas, determinando o que se deve
observar, evitar ou impedir. E o dominante
que, em definitivo, decide o que pode e deve
suceder na relagao, isto €, aquilo que tem o
direito de existir e aquilo que deve ser elimi-
nado. Estabelece, também, o lugar, o tempo e
a modalidade. A aceitagao incondicional e a
execugdo passiva das normas estabelecidas
por parte do submisso convalida e cristaliza a
relagao dominante/dominado.

Em geral, a formagao e a evolugao de tal
estrutura nao € assim tdo rdpida como se po-
deria pensar. E s6 através de movimentos e
contramovimentos, de propostas e contra-
propostas, de iniciativas e contrainiciativas,
de recusas e concessdes, de resisténcias e
corregdes que os sujeitos plasmam, pouco a
pouco, a sua relagao. Excluido o caso em que
os sujeitos decidem abandonar ou se recusam
a estabelecer a minima relagao (que também
se torna um modo de interagir), verifica-se
que os individuos que vivem juntos nao po-
dem deixar de definir a prépria relagdo e de
nela definir-se. A omissdo de tal posigao,
deixaria os participantes numa situagao
confusa, caftica e imprevisivel. Para evitar
esta desordem e a ansiedade que esta provo-
ca, os sujeitos estabelecem identidades e
comportamentos, atribuicoes e informagoes e
os assumem. No campo humano, este traba-
lho implica uma formulagao verbal e recipro-
ca, mais ou menos conhecida e mais ou me-
nos explicita. A natureza do ‘“‘si mesmo”
vem, assim, a delinear-se e a configurar-se,
facilitando previsdes e expectativas nos
confrontos ao comportamento dos outros.

O bindmio dominante/dominado ndo &
estranho a esta norma. Os dois sujeitos ten-
tam estabelecer uma identidade prépria em
relacdo a do outro e procuram formul4-la
verbalmente. Cada um, através de sua acdo
verbal, a que estamos tratando, embora nao
sejat a Unica, impde ao outro uma identidade
e a injuncdo de certos comportamentos cor-
respondentes nao somente pode refletir a
realidade que € referida, mas amidide trans-
forma um incipiente desejo em realidade
efetiva.

A relacdo dominante/dominado nao €
outra coisa que o resultado de um confronto
em que cada um procura qualificar a identi-
dade do outro, induzi-lo a outros comporta-
mentos, sugerir certos sentimentos, predis-
por a certas expectativas, fixando, deste mo-
do, o seu papel. Serd dominante aquele que
conseguir fazer ao outro aceitar a definigao
que lhe envia, anulando, modificando e re-
definindo tudo o que recebe. O dominado
torna-se tal s6 na medida em que responde
conformando-se 2s perspectivas do outro,
fechando e lacrando a relagao quase sempre
com desvantagem prépria.

O dar e receber uma identidade permite
configurar os sujeitos, fazé-los sair do
amorfismo em que se encontram, garantir-
lhes a estabilidade da relacao, justificar a es-
colha e o abandono de certos comportamen-
tos, de dar seguranca ao que deve suceder,
de oferecer, enfim, uma capacidade de pre-
visdo e de controle.

A identidade que alguém se d4, inde-
pendentemente do fato que seja mais ou me-
nos desejada, ou a identidade que lhe vem
atribuida, independentemente que seja real



ou imagindria, pode ser discordante se nao
propriamente incompativel. Confusio, ver-
gonha, culpa, frustracdo nascem quando ao
sujeito vem atribuida uma identidade em que
niao se reconhece, ou lhe vem desconfirmada
aquela que cré ter. Nao menos ansiosa € a
situacdo em que o sujeito se alterna entre
identidades ambivalentes sem nunca chegar a
fixar-se definitivamente em nenhuma.

Fungdo do dominante € a de chegar a
definir a identidade do outro e, com essa, in-
duzi-lo a assumir comportamentos. O domi-
nante, também, reserva-se o poder de rein-
terpretar e corrigir segundo as circunstén-
cias, a definicdo j4 dada*. A relacdo domi-
nante/dominado torna-se uma realidade na
medida em que o outro sujeito se deixa in-
fluenciar, aceitando quanto o primeiro diz e
confirmando, de qualquer modo, a defini¢cao
que recebeu.

b) A linguagem na relaciio dominan-
te/dominado

Focalizado na relagao dominante/domi-
nado, € objetivo de nossa pesquisa colocar
em evidéncia o aspecto fundamental que
consiste em formular, atribuir e fazer aceitar
a cada um a prépria identidade, quer-se,
agora, tomar em consideracdo a modalidade
através da qual os sujeitos envolvidos na re-
lagdo exprimem e comunicam a imagem que
tém dos outros e de si.

O conceito de comunicagio indica a in-
teragdo e a interdependéncia entre dois ou
mais individuos. A teoria da comunicagio,
além de advertir ao duplo valor da mensa-
gem, que € a de nao somente dar uma infor-
magio, mas também de prescrever uma or-
dem, reconhece a multiplicidade dos canais
comunicativos. Fundamentalmente dois: o
andlogo e o digital. A presente pesquisa quer
ser uma abordagem na dimensdo verbal da
comunicagdo, sobretudo na relagdo domi-
nante/dominado, onde precisamente subli-
nharemos a importéncia da linguagem e sua
fun¢ao de influéncia e controle social.

J4 Watzlawick e outros (1967) reconhe-
cem a importincia da dimensdo pragmdética
da comunicagdo, distinguindo-a precisa-
mente da sintdtica que € de competéncia do
teérico da informagdo e da semaéntica, cujo
interesse prevalente diz respeito ao significa-
do da comunicacdo. Muitas sdo as pesquisas
gue, sob o perfil pragamético, demonstram
como a linguagem se torna instrumento de
controle e de influéncia, implicando, por
conseqiiéncia, que o que € melhor equipado
lingiiisticamente, ocupard na relagdo uma

posi¢do de superioridade. Rudestam (1978),
recolhendo a idéia de Korzybski, segundo a
qual o homem néo se d4 conta do extraordi-
ndrio poder que tem a linguagem até a de
tornar-se submetido, acrescenta que este
instrumento altamente simb6lico joga com
um papel ndo indiferente nas interagdes so-
ciais, tornando-se uma componente necessa-
ria no construir e mediar representacées in-
teriores e simb6licas do mundo do sujeito.

O pensamento de Lacan € toda uma de-
monstracdo da importincia da linguagem.
Para este autor francés,o sujeito &, primeira-
mente, um ser falante e ambicioso. A pessoa
nasce num universo preestabelecido e entre-
tecido de linguagem. O homem € o produto
da linguagem que entende e utiliza. Blakar
(1979) reconhece na linguagem um instru-
mento ou poder social ndo desprezével. Sen-
do imersos e movendo-se num mundo em
que a linguagem ocupa um papel de primeira
ordem, quem possui sua riqueza e poder
chega a dar melhor consisténcia real a seu
mundo fant4stico, indicando prospectivas,
delimitando o 4mbito, mas sobretudo plas-
mando a prépria mente e a dos outros até ao
ponto em que a linguagem age também inde-
pendentemente da realidade que representa.

Raramente os assim chamados poderes
publicos se desinteressam ou transcuram a
forca que tem a comunicagdo. As préprias
conversagoes nao sao tao neutras como possa
parecer. Implicam uma pressao no influen-
ciar a experiéncia do outro, confirmando-o
ou contradizendo-o. Uma mesma realidade
fisica pode ser formulada de maneira dife-
rente, modificando, em conseqiiéncia, seu
significado e vivéncia. A j4 cl4ssica expres-
sdo da medida “meia cheia” e “meia vazia”
indica dois modos diversos de viver a mesma
realidade. Nao cremos de sermos originais se
destacamos a importéncia da linguagem co-
mo instrumento da manipulagdo maisou me-
nos camuflada.

A influéncia da linguagem age indepen-
dentemente da interagdo do sujeito. As vezes
se obtém efeito contrdrio do previsto. Fun-
¢ao do dominante € exatamente a de selecio-
nar intencionalmente aquelas expressoes que
terao sobre o outro um efeito inibidor do seu
poder lingiiistico. Neste sentido, a forca que
tem a linguagem de estruturar a realidade
interpessoal, de influenciar os modos de
pensar, de sentir e de agir, torna-se isto que
Blakar (1979) chamou ‘‘instrumento de po-
der social”. Diferentemente ao dominante, o
dominado ndo possui, ou possui em medida
reduzida, a capacidade de escolher uma res-
posta diversa daquela que lhe vem sugerida
pelo dominante. Sente-se, efetivamente, en-
gaiolado pelo quadro lingiifstico que lhe &

* O dominante ndo somente decide que coisa deve ser feita, mas também decide sobre a prépria decisio.



apresentado e est4 desprovido de meios e de
recursos suficientes para modific4-lo.

Esta incapacidade de reformulagdo que
o dominado possui em relacdo a0 dominante
contribui para estruturar a relagdo dominan-
te/dominado. Nio somente, pois, a capacida-
de do dominante é reponsdvel de tal relagao,
mas também, e talvez mais, as limitagées do
dominado sdo indispensédveis a tal estrutura
hierdrquica. Com efeito, a falta de uma res-
posta ou a sua inadequagdo fazem ressaltar a
posicdo do dominante, confirmando-o nesta
posigdo de superioridade. A resposta do do-
minado, fechando a transagcdo de maneira
ineficaz, convalida, de qualquer maneira, a
investidura do dominante, aceita as premissas
e as prospectivas. A linguagem transforma o
desejo em realidade social estruturada.

As escolas de terapia fundam a sua efi-
c4cia sobre a forga persuasiva da linguagem.
Bandler e Grinder (1975) estudaram, de
forma rigorosa, a medida em que o processo
lingiifstico faz parte do ato terapéutico. Gru-
nebaum e Chasin (1978), reformulando em-
bora a teoria do “reframing” e do “relabel-
ling”, ndo negam o impacto por vezes nio
indiferente que provoca este processo sim-
bélico-verbal sobre os individuos e as fami-
lias. Muitas dificuldades pessoais sdo devidas
ou a um inadequado quadro de referéncias
lingiifstico a que se recorre para interpretar a
realidade, ou a um uso errado de termos para
estabelecer identidade e processos. Um erro
fundamental consiste em confundir este ma-
pa orientativo, elaborado verbalmente, com o
territério que quer representar ou, senio,
que se torna tdo distorcido que vem a gerar
desorientagao e ansiedade.

Troemel-Ploetz (1977) d4 grande im-
portincia A ‘“reestruturacdo” considerada
como uma teoria eficaz, complexa e sofisti-
cada. Modificando a formulagido verbal, mu-
da-se, conseqiientemente, também o ponto
de vista e, com esse, a relagdo que o sujeito
mantém com a “realidade” com que se con-
fronta. Laing (1965) colocou em evidéncia o
conceito de mistificagdo. Tal processo visa
confundir a pessoa enganando-a na vivéncia
de sua experiéncia. O didlogo seguinte ilustra
claramente este tipo de comunicagdo com
suas nefastas conseqiiéncias.

Mae: Niao te censuro por teres falado
dessa maneira. Nao tinhas nenhuma intengao.

Filha: Nao, eu tinha mesmo toda a in-
tengao.

Mae: Mas, ndo, querida, eu sei que nao
tinhas nenhuma intengao. Tu nao sabes o que
dizes.

Filha: Eu, porém, sei muito bem o que
digo.

Mae: Mas ndo. Eu sei que ndo podes sa-
bé-lo, pois tu estds pouco bem. Se eu viesse a
duvidar que tu estivesses pouco bem, ficaria
furiosa.

Neste didlogo entre mae e filha, nota-se
como a mée estrutura a relagdo atribuindo
a filha a identidade de pessoa doente. Por
esta razdo, esta € incapaz de entender e de
querer plenamente. Se isto ndo fosse verda-
de, a mae ficaria incomodada. Resultado
deste didlogo € que a mae ocupa uma posigao
de controle sobre a filha com grande confu-
sdo, angystia e raiva desta dltima. A filha ndo
sobra outra coisa que escolher entre estar
doente ou ser ruim. Tais dilemas, sem apa-
rente via de saida e que bloqueiam um dos
sujeitos, ndo sdo tdo raros como possa pare-
cer. A escola de Palo Alto inventou o termo
“double bind” para indicar estas situagoes
em que cada escolha € tornada impossivel.
Muitas dessas formulagdes caem sob a men-
sagem: “Ordeno-te de desobedecer-me” ou,
sendo, “Seja espontineo”. A pessoa a quem
vem dirigida tal mensagem encontra-se numa
situagao insustentdvel: se desobedece, obede-
ce; se obedece, desobedece. Laing (1967, p.
19) coloca na categoria outras injungoes im-
praticdveis, como “Nio fazer o que eu te di-
go”, “Nao crer em mim”.

Whitaker (1982) tornou-se um mestre
no uso da “redefini¢ao”. Ele, reformulado o
processo interpessoal de quanto est4 aconte-
cendo durante uma sessdo terapéutica, d4 um
novo significado aos comportamentos tor-
nando o jogo habitual iniitil, sem sentido, ou
pelo menos lhe tira o segredismo. Como te-
rapeuta, ele intervém redefinindo os com-
portamentos da familia com a finalidade de
remover padrdes nocivos ou danosos. Por
exemplo, a auséncia de um membro da fami-
lia que preferiu que tal membro estivesse
ausente ao encontro. Ele redefine uma alte-
ragao verbalmente entre cOnjuges como “um
medo a estar pr6ximos”, antes que como
uma expressdo de sua agressividade. Se a
familia acolhe a redefinigdo do terapeuta, o
comportamento que este havia adotado para
resolver o préprio problema torna-se absur-
do, enquanto assume objetivos diversos
aqueles que se propunha.

Tudo isto estd a demonstrar que a forca
que tem a linguagem sobre as pessoas &
enorme. Ndo € mais apenas instrumento de
comunicagdo, mas também assume fungdes
que conduzem a formar identidades, a dis-
torcé-las ou a reorganiz4-las; que estabele-
cem papéis e permitem aos individuos situar-
se uns frente aos outros. Linguagem - rela-
¢Oes interpessoais nao sao dois universos im-
penetrdveis e separados entre si: escrevia
Lemaine (1977, p. 36): “A ordem simbé6lica
da linguagem e da organizagao social é uma
ordem de sinais interdependentes, regidos
por leis precisas”.



PESQUISA EMPIRICA
1) Metodologia e objetivos

Voltada nossa atengdo a relagdo domi-
nante/dominados, e escolhida a modalidade
verbal através da qual tal relagdo se forma e
se conserva, foi-nos pedido quais eram os
elementos lingiifsticos mais primitivos, ime-
diatos e freqiientes que entram em jogo na
tentativa de estruturar uma relagdo deste ti-
po. Nio se tinha a pretensdo de esgotar de
maneira completa e definitiva o argumento,
mas de contribuir de modo rigoroso, colo-
cando em destaque um aspecto, 0 menos es-
condido e forgado, que entra no conceito in-
terpessoal em que um domina e o outro se
submete.

Nossa primeira preocupagdo foi a de
chegar a construir um instrumento suficien-
temente apto, que permitisse destacar o me-
nos ambiguamente possivel a abordagem que
se estabelece entre uma relagdo dominan-
te/dominado e a dimensdo verbal que a
acompanha. Foi demonstrado que uma dife-
renca suficiente e necessdria para permitir
distinguir o dominante do dominado sob o
perfil verbal da comunicagdo seja, de uma
parte, uma tentativa inicial de um sujeito im-
por-se verbalmente sobre seu parceiro e, de
outra parte, a resposta deste Gltimo que nao
rejeita nem modifica, mas aceita supinamente
o que o primeiro formula e estabelece.

Trata-se, entdo, de escolher uma pala-
vra-chave para introduzir no questiondrio,
um termo suficientemente compreensivel que
estimule a composigdo de uma ou mais frases
que tenham o objetivo acima indicado. Pare-
ceu-nos que o termo que faria de estimulo e,
ao mesmo tempo, de mediador entre o obje-
tivo da pesquisa e a vivéncia dos sujeitos se-
ria “abbattere” — abater. Palavra que reevo-
ca, sem dificuldade, uma situagao did4ddica,
cuja finalidade € a de ter a supremacia sobre
o outro, derrotando-o. (Também a sedugdo
poderia ser uma modalidade para submeter o
outro aos préprios desejos, mas por enquanto
nio é tratada neste contexto),

Para verificar se, de fato, as frases re-
colhidas tinham a qualidade que lhes fora
atribuida, para saber se possufam aquela for-
¢a de instaurar uma relagdo dominante/do-
minado, foi pedido, preliminarmente, aos
mesmos sujeitos, que por sua vez desconhe-
ciam que o experimento seria continuado
dois dias depois, de elencar frases que tinham
tido, e que ainda tém, a forga de desarma4-los
e abaté-los interiormente. Vem, pois, for-
mulada a hip6tese segundo a qual as frases
que utilizariam para dominar alguém, nio
seriam outra coisa que as mesmas frases,
mesmo se modificadas segundo as circuns-
tincias que os havia abatido. De posse desta
primeira série de frases “investidas do poder

de subjugar”, foi pedido aos sujeitos para
comporem frases que eles espontaneamente
usam, usaram ou usariam para verbalmente
abater alguém. Do confronto das duas listas,
seria acertado, segundo os parimetros que
exporemos a seguir, quais sdo as estruturas
verbais que vém utilizadas habitualmente
para instaurar uma abordagem dominan-
te/dominado.

Suspender a pesquisa neste ponto signi-
ficava, para n6s, mutild-la, desde o momento
que, em um contexto interpessoal, uma
transacdo € incompleta se ndo & fechada com
uma resposta mesmo negativa. Uma simples
frase ndo faz relagao se ndo existir uma outra
que faca de réplica & primeira. Era necess4-
rio, pois, uma segunda parte da pesquisa, que
completasse a primeira. O objetivo, neste
caso, era o de saber como um sujeito respon-
de a uma frase que tem todos os ingredientes
para estabelecer uma abordagem dominan-
te/dominado. Nossa hip6tese € aquela que
uma frase nunca tem de modo absoluto, o
poder de derrotar, pois haverd sempre uma
segunda que poder4 ser mais forte ou melhor
que a primeira ou pelo menos quebrard sua
aparente solidez. Transportado do plano in-
terpessoal, um sujeito serd dominante s6 na
medida em que seu parceiro o deixa, por fra-
queza ou outro motivo, impor-se. Ver-se-4,
entdo, como os sujeitos respondem a uma de-
zena. de frases referidas e selecionadas das
duas listas precedentes. Esta escolha nos ga-
rantiu que as frases eram, sem divida, as que
os sujeitos detestariam se lhes fossem dirigi-
das. Tinha-se em mira ver quais contrafrases
teriam sido inventadas para eliminar a con-
fusdo e a angiistia que provocavam e para
equilibrar a relacdo, repelindo toda submis-
sd0 passiva.

2) Critérios de anilise das frases

O ponto de partida na andlise das referi-
das frases foi a consideragdo fundamental
que o sujeito falante, para construir uma
frase significativa e compreensivel, deve in-
troduzir ao menos dois elementos essenciais:
um sujeito gramatical e um predicado. Deve,
em outras palavras, escolher “alguém de
quem falar” e dizer “alguma coisa sobre este
alguém”.

No que diz respeito ao sujeito “gramati-
cal”, este pode ser expresso em primeira
pessoa, se se identifica ao sujeito falante; se-
ndo, em segunda ou terceira pessoa, no caso
em que o sujeito da frase nao corresponda ao
sujeito falante. Esta particularidade do dis-
curso, de selecionar certos conteddos, igno-
rando, por vezes outros, corresponde ao pro-
cesso de “focalizagdo”. Esta operagdo tem a
fungdo de fazer fixar a atengdo do ouvinte



sobre o elemento escolhido e preferido do
falante. Num quadro interpessoal o sujeito
pode falar de si ao outro — atitude narcisista;
pode falar ao outro do outro — atitude proje-
tiva; pode falar ao outro nem de si mesmo,
nem do outro, mas de uma pessoa ausente-
atitude impessoal.

Naquilo que respeita ao “predicado” da
frase, ao invés, este pode ser elaborado em
forma ‘“nominal”’, ou em forma “verbal”. O
predicado nominal € caracterizado pela pre-
senc¢a do verbo “ser” unido a um substantivo
ou a um adjetivo. A ligagao entre o sujeito
gramatical e o substantivo ou o adjetivo,
através do verbo ser, € fundado sobre o prin-
cfpio da semelhanca entre os dois elementos
ou de seu contrdrio. A metdfora € um destes
processos de elaboracao lingiifstica. O predi-
cado “verbal”, ao contrdrio, € caracterizado
por todas as vozes verbais que nao sao e nao
serdo reduzfveis ao verbo ser. A ligagdo en-
tre cada elemento componente da frase €
fundada, neste caso, sobre o principio da
contigiiidade e expansdo. Este segundo pro-
cesso de elaboragao lingiifstica € comumente
chamado “metonimia”.

As vdérias combinagoes do sujeito com o
predicado, a escolha de um termo nominal ou
verbal preferencialmente a um outro, dao
a realidade de que se fala uma imagem parti-
cular — atraente ou repugnante, agrad4vel ou
desagraddvel, simpdtica ou antip4tica, dese-
javel ou indesejdvel, superior ou inferior.
Classificar as pessoas estabelecendo “eti-
quetas’ referentes a qualidades, capacidades,
intengdes na sua dupla dimensdo de estima e
desprezo, independentemente de sua objeti-
vidade, € chamado processo de “atribui¢do”.
Cada frase recolhida, bem como as respostas
as dez frases escolhidas, foram analisadas se-
gundo estes trés processos: focalizagdo, ela-
boragao e atribuicao. (Para uma explicacao
mais detalhada destes trés processos, con-
sulte-se Schneider, 1976; Lemaire, 1977; Pa-
ce-Boren, 1973,)

3) A amostra

Os sujeitos dispostos a participar da
pesquisa foram 34. Foi-lhes assegurado o
anonimato das respostas. O cumprimento de
tal compromisso nos impediu de fazer estudo
individualizado das mesmas. A idade dos su-
jeitos, todos jovens, situava-se entre os 12 e
os 14 anos. Entre eles, 15 freqiientavam a 32
média e 19, a 22 média.* Aos sujeitos nao foi

* A 22 e 32 média correspondem as 22 e 32 séries do
nosso Segundo Grau.

imposto nenhum limite de respostas, nem
quantitativa, nem qualitativa. Por isto, alguns
foram mais abundantes de outros no nimero
de frases consignadas. A pesquisa propria-
mente dita foi iniciada e concluida no espago
de uma semana. Os sujeitos nao sabiam que
seriam interpelados trés vezes. Foi surpreen-
dente notar que nenhum tem recusado expli-
citamente a entrega. Nenhum, pois, mani-
festou didvida ou incerteza sobre a premissa
bésica de nossa pesquisa, segundo a qual:
“Alguém pode muito bem abater-se, recor-
rendo ao poder das palavras, mesmo que nao
correspondam 2 verdade”. (O prevalecer so-
bre o outro fisicamente, embora considerado,
nao foi aqui investigado.)

4) Andlise quantitativa e qualitativa dos
resultados

12 Parte: As frases

Foram recolhidas e feito o exame de 94
frases fornecidas pelo questiondrio prelimi-
nar (frases que abatem) e 95 frases relativas
ao questiondrio propriamente dito (frases
com que abater-se). A diferenca de uma uni-
dade deve-se ao fato de cada sujeito estar li-
vre para formular uma ou mais frases a seu
gosto. Fora, pois, previsto que poderia
ocorrer divergéncia no volume total.

A Tabela 1, contudo, nos permite ob-
servar o conjunto dos resultados e sua distri-
buicdo segundo os critérios estabelecidos.
Assinalamos com (I) as frases que foram
anotadas como capazes de abater; com (II)
aquelas, ao invés, que usariam se fossem uti-
lizadas com objetivo de abater. Todas as
frases, sem exclusao, focalizaram o pronome
“Tu”, como também, sem excegao, as atri-
buigoes eram sempre negativas.

TABELA 1
(Nesta Tabela 1, a linha 1 indica identidade;
alinha 2 indica origem;
alinha 3 indica injungées

e a linha 4 indica outras).

@

22 média 32 média Total Total

N % N % N % %

Atribuigées 18 36,73 23 51,11 41 43,61 62,75

Metaféricos 14 28,57 4 8,88 18 19,14

Atribuicées 12 24,48 12 26,66 24 25,53 37,23

S 10,20 6 13,33 11 11,70
100% 100%, 100%,

Metonimias




(1D
8 17,39 31 63,26 39 41,05 65,26

Atribuicées

Metaf6ricos 17 36,95 6 12,24-23 24,21

Atribuicdes 21 45,65 6 12,24 27 28,42 34,73

Metonimias 6 12,24 6 6,31

100% 100%

100%

As primeiras observagoes de ordem
qualitativa e quantitativa sdo as seguintes: o
modo mais imediato e simples para abater al-
guém € desqualific4-lo. Todos, efetivamente,
advertem como & deprimente ser desqualifi-
cado (questiondrio I) e se servem desta ma-
nobra, por sua vez, para abater (questiondrio
IT). A atribuigdo negativa € de 100%. Natu-
ralmente o sujeito gramatical da frase com-
posta € sempre o ‘“Tu” expresso ou suben-
tendido. Esse também atinge 100%.

Do material recolhido, pode-se deduzir
que hd ao menos quatro modos empregados
POT NOssos rapazes para abater verbalmente e
dominar sobre o outro (veja II): dois fazem
parte das atribuigdes metaféricas negativas e
duas das atribuicGes metonimicas puras ne-
gativas. Nos primeiros dois, inserimos as
frases que se referem 3 imagem ou 2 identi-
dade pessoal do sujeito (linha 1): 41,05% no
caso II e 0 43,61% no caso 1. E mais usado
entre os rapazes :a 3% média (63,26%) que
entre os de 22 média (17,39%). S@o, porém,
os mesmos rapazes mais velhos que indicam
como mais insuportdvel uma frase desquali-
ficativa em relagdo aos seus companheiros
mais jovens (51,11% contra 36,73%). Uma
frase tipica inserida nesta categoria & “Es
um estéipido”. Pertencem ao mesmo grupo as
frases que atacam, ao invés, a origem pessoal
ou familiar (linha 2). Um exemplo pode ser
representado pela frase: “Nasceste por
aposta” ou coisa semelhante. Estas frases sdo
sobretudo temidas e usadas entre rapazes de
22 média, ainda que ndo concordes nos de 32
média (36,95% contra 12,24% no caso II)
(28,57% contra 8,88% no caso I).

Entre as atribuigdes metonfmicas, sem-
pre depreciativas, foram recolhidas todas
aquelas frases que fazem recurso de injun-
¢oes de repulsa e rejeigao do sujeito (linha 3).
Uma frase tipica é: “Vai para o diabo que te
carregue”. Sdo mais usadas por rapazes de 22
média que pelos rapazes de 32 média
(45,65% contra 12,24%). Agridem, porém,
em igual medida, os dois grupos (24,48% e
26,66% no caso I). Estdo, pois, presentes
nesta categoria, embora diferenciadas, as
frases que por sua formulagdo mais evolufda

e complexa ndo foram inseridas em nenhuma
categoria precedente (linha 4). Uma frase re-
presentativa deste género pode ser: “A gente
ndo pode fiar-se em ti”. E a categoria menos
numerosa (6,31% do total no caso II e
11,10% do total no caso I). N@o por acaso,
contudo, € usada exclusivamente por rapazes
da 32 média.

22 Parte: As transacoes

Neste segundo ponto visava-se, sobre-
tudo, ver como os sujeitos respondiam 2as
desqualificagOes a eles dirigidas. Trata-se de
fazer uma andlise quantitativa e qualitativa
de uma transagdo interpessoal verdadeira e
prépria, ainda que somente através de um
questiondrio. Com efeito, s6 com uma res-
posta a uma pergunta se pode conseguir que
a relacao interpessoal seja fechada, ainda que
esta possa ser ulteriormente desenvolvida em
uma série de transagdes sucessivas. As frases
submetidas a atencdo dos sujeitos visavam,
por isso, feri-los simbolicamente, colocando-
os numa posicdo de inferioridade. A intengdo
era observar através de que manobras ver-
bais os sujeitos agredidos conseguiam, ao
menos, sair desta posicdo desconfortével e
indesejada.

A anfdlise das respostas foi dirigida pelos
mesmos critérios que nos levaram 2 classifi-
cacdo das frases recolhidas durante a pri-
meira parte da pesquisa, segundo o aspecto
da focalizagdo, elaboragdo metaférica ou
metonimica e da atribuigao.

Todas as frases apresentadas, sem exce-
¢do, atribufam uma imagem negativa. Esta-
vam presentes todos os quatro processos in-
dicados: o metaférico que podia referir-se
seja 2 identidade da pessoa sob a forma — “Es
um cretino”, como podia referir-se a origem
familiar do mesmo, com uma formulagao do
tipo: “Mal nascido”. O processo metonimico,
contudo, € configurado com uma injungio de
repulsa, como: ‘“Vai aquele pafs” ou sendo
com uma frase menos simples das preceden-
tes, do tipo: “Causas-me fastio”. Do ponto
de vista quantitativo as frases referentes que
respeitavam 2 identidade do sujeito eram 5
(sempre colocadas na primeira linha das ta-
belas). Havia uma frase referente as origens
(sempre colocadas em segunda linha). Uma
injungdo de rejeicdo e trés frases que ndo
pertenciam a nenhuma categoria precedente
(colocadas respectivamente na 3 e 4 linhas
das tabelas). A escolha do nimero foi um
pouco arbitrdria na primeira parte e com a



finalidade de variar a0 mesmo tempo a mo-
notonia e a estereotipia das frases. Por esta
Gltima razdo, introduzimos trés frases que
ndo eram catalogéveis nas trés primeiras ca-
tegorias. A Tabela 2 traz a distribui¢do e as
freqiiéncias dos resultados obtidos com re-
feréncia ao processo de focalizagdo que po-
dia exprimir-se com um “Eu”’, um “Tu”, ou
sendo “Ele” ou “Esse”, de maneira explicita
ou subentendida.

TABELATI
Focalizagdo
12 28 32
Pessoa Pessoa Pessoa * Total
32 N 21 109 15 5
%o 14,00 72,66 10,00 3,33 150
28 N 20 137 24 9
%o 10,52 72,10 12,63 4,73 190

Adverte-se imediatamente que os su-
jeitos de ambas as classes usam de modo as-
saz freqiiente a segunda pessoa. A um “Tu
és...” esses respondem com um entretanto
“Tu é&s...”. A transagdo, pois, simétrica ou
especular € a mais usada (72,66 na 32 ¢ 72,10
na 22). Nota-se claramente que todos os su-
jeitos refutam ao menos a posi¢do de domi-
nado e o fazem usando a mesma manobra de
que deveriam ser vitimas. O principio de ffsi-
ca segundo o qual a uma agdo corresponde
uma reago igual e contriria vem confirmado
também nas relagoes interpessoais.

O modo narcisistico de responder (12
pessoa) ou o impessoal (32 pessoa) sd@o muito
inferiores ao simétrico. O percentual, pois,
ndo € muito diverso nos dois grupos. Apare-
ceram, contudo, a0 menos pelas respostas
fornecidas pelos sujeitos interrogados, que a
forma narcisista seja a forma mais débil para
fugir 2 posicdo de submisso, a0 menos numa
dfade em que ninguém goza um estado supe-
rior ao outro. A resposta “Nao penso sé-10”
ou “Nao me importa” 2 frase apresentada
“Es um estlipido” ndo chega a subverter ple-
namente a situagdo, n3o invalidou quanto
vem afirmado antecedentemente. As res-
postas em terceira pessoa nos deram a im-
pressdo, ao contrdrio, de ser a estrada melhor
e mais diplom4tica para sair de uma situagdo

* Frases que ndo foram fechadas com uma resposta.

desagradével, também se as respostas apre-
sentadas eram mais genéricas, evasivas, co-
mo: “Por qué?”’, “Pode acontecer”, “Obri-
gado pelo ensinamento”, “Assemelhamo-nos
tanto assim”, “Aprendi de ti”.

A Tabela 3 d4 uma panormica dos per-
centuais e da distribuigdo nas duas classes
das atribuicoes metaféricas e das metonfmi-
cas. A nfvel global ndo se observam grandes
diferengas entre as duas elaboracdes, embora
os percentuais se distanciem ligeiramente
entre si. Na P2 média, por exemplo, o volume
total da elaboragio metaférica € de 92
(68+24) (Gltima linha) contra 89 (30+59) da
elaboragdo metonfmica. Na 32 média encon-
tra-se uma tendéncia oposta: a elaboracdo
metonfmica prevalece sobre a metaférica 86
(27+59) contra 59 (48+11) (Gltima linha).

TABELA Il

Atrib. metafor. Atrib. metonim.

2 IDENTIDADE ORIGEM INJUNGAQ OUTRAS (X) TOTAL
) N. 54 7 0 13 6 95
Atrib. 1:7 56,84 7.36 10.52 18,94 6,31
a -

19

3 7 3 3
Mewafor. 2% 10,52 ’ 68,42 | 5.26 15,78
(tot. N (36) (20) (n (GG
2*MEDIA
] N. 1 2 12 4 19
Amb. 3% 526 10,52 63,15 21,00
N. 1 2 7 3
Metonim. 4% 19.29 3,50 12,28 59,64 5,26 57
(tot. N.) (12) “@ a9) 68 ® a6
N. 68 24 30 59 9 1%
TOT. % 3578 12,63 15,78 31,05 4,73
TABELA Il
Atrib. metafor. Atrib. etonim.
3 IDENTIDADE ORIGEM (NJUNCAO OUTRAS (X) TOTAL
- N. 4 9 21 1 75
Atib. 1% 58,66 12,00 28.00 1.33
. 1 T — 3 s
Menfor. 2% 666 |73,33 20,00
(tot. N.) @5) an (] @ M (90)
3* MEDIA
] N, 13 11 15
Atrib. 3% 86,56 .96 6.66
N 3 5 343 45
Mewnim. 4% 6,66 11,11 75,556,66
(tot. N )] asg G @ (60)
N. 48 11 27 9 s 150
TOT. % 32,00 7.33 18,00 39,33 333

A mesma Tabela nos permite observar
quantas frases conservaram nas respostas o
mesmo conteido e 0 mesmo estilo e quantas,
ao invés, foram transformadas de uma a ou-
tra categoria. Os quadros cercados nos ddo o
nimero e o percentual dos resultados que
conservaram a mesma modalidade de ex-
pressdo. Por exemplo, na primeira linha re-
ferente 2 22 média, sobre um total de 95
frases expressas sob forma de metéfora re-
ferente A identidade do sujeito, 54 (corres-
pondentes a 56,84%) mantiveram a mesma
estrutura, isto €, ao “Tu és um cretino” e a
contraresposta foi: “Tu é um deficiente”.



Dessas mesmas, 95,7, porém, se transfor-
maram em frases que agrediam a origem do
sujeito (correspondentes aos 7,36%), 10 (ou
seja 10,52%) transformaram-se em injungoes
negativas, e finalmente 18 (correspondentes
ao 18,49%) assumiram uma formulagdo par-
ticular ndo conforme 3as trés precedentes.
A leitura das outras categorias pode ser feita
do mesmo modo. Note-se que a coluna com
asterisco indica a falta de resposta dos sujei-
tos as frases apresentadas. A coluna final in-
dica o total global de frases propostas aos
sujeitos.

Os quatro tipos de frases conservam,
pois, uma estabilidade interna mais elevada,
ainda que sua ordem hierdrquica mude ligei-
ramente nas duas classes de alunos. Por
exemplo, na 22 média, os mais estdveis sdo as
frases cujo contetido respeita a4 origem do
sujeito (=69,42%). Note-se que nio siao as
mais numerosas: o total € 19. As injuncdes
conservam, porém, a mesma forma
(=63,15%). As frases que se referem 2a
identidade do sujeito estdo em dltimo lugar
(56,84%) precedidas das outras frases
(59,64%).

Na 32 média, ao invés, encontramos uma
outra tendéncia: as mais est4veis sdo as in-
jungoes (86,66%) seguidas das frases genéri-
cas (75,55%). As frases que se referem a
identidade conservam o Glmo lugar
(58,66%) precedidas das frases que se refe-
rem 2 origem dos sujeitos (73,33%).

Isto significa que as outras formulagdes
sdo mais rfgidas, as expressdes que dizem
respeito a identidade podem ser transforma-
das com mais facilidade em outras catego-
rias; sdo, em outras palavras, mais flexfveis e
maledveis.

CONCLUSOES GERAIS E PROSPEC-
TIVAS

A pesquisa conduzida sobre a formagao
de uma relagdo de tipo dominante-dominado
estabelecida através do uso da linguagem
verbal tem-nos permitido evidenciar alguns
processos lingiifsticos que vém sendo usados
o mais espontinea e freqiientemente possfvel
por um grupo de jovens, quando entram nu-
ma relacdo interpessoal, cujo espaco € o de
dominar sobre o outro. Os mesmos processos
emergem também quando o sujeito procura
fugir as provocagdes do dominante.

A pesquisa destaca o fato que a posicdo
do dominante serd melhor estabelecida e
conservada pelo sujeito que dominar melhor

a linguagem. A garantia desta posicdo atra-
vés da manobra verbal supée como condicao
que os dois sujeitos tenham, no infcio da re-
lagdo, um estatuto equivalente. As manobras
adotadas para uma eficaz tentativa de domf-
nio sdo as que acentuam a atengdo sobre o
outro, mais que sobre si mesmo; servem-se,
de preferéncia, da elaboracdo metaférica que
da elaboragdo metonfmica; recorrem a contf-
nuas atribuigGes social e culturalmente des-
qualificantes.

Verificou-se, também, que o sujeito que
empreende uma agdo dominante o faz com
base em uma experiéncia passada na qual te-
ve que ocupar ou se percebia a ocupar uma
posicdo de submisso. A concordincia das
frases que recebeu para ser dominador e da-
quelas que se serviu para dominar, confir-
mam tal hip6tese. Outro elemento emergente
da pesquisa € que a linguagem € prevalente-
mente emotiva, ou seja, completamente es-
tranha aos fatos reais que vém atribuidos ao
outro. A ndo fundamentagdo objetiva dos
atributos usados demonstra que os sujeitos
sdo sensfveis na sua vivéncia a etiquetas que
Ihes sdo referidas ainda que em nada confir-
madas pela realidade. Isto nos autoriza a di-
zer que ndo € necessdria a objetividade da
palavra para influenciar a vivéncia de al-
guém.

A palavra, neste contato, torna-se real-
mente um instrumento que manipula e con-
trola as opinides, os sentimentos € 0os com-
portamentos dos outros. Nao por acaso, o
“double bind”, a mistificagdo, a contraposi-
¢do e a desqualificacdo sdo processos comu-
nicativos que freiam e enredam o sujeito no
seu quadro lingiifstico, de forma a induzir a
prépria pessoa a sérios e graves abalos no
equilfbrio psfquico.

Na segunda parte da pesquisa temos,
contudo, destacado se e como os sujeitos in-
terpelados fazem para fugir a2 posigdo de
submisso. A andlise das respostas relaciona-
das a uma tentativa de desqualificacdo e de
dominio evidenciou que os sujeitos reagem
prevalentemente recorrendo a uma posicdo
especular ou, se se quiser, simétrica. Trans-
ferem ao outro a ateng@o que inicialmente se
dirigia a eles; elaboram uma resposta preva-
lentemente de forma metaférica e recorrem a
atribuicoes também desqualificantes. Quem
consegue reelaborar e redefinir a relacao ini-
cialmente apresentada em outra que lhe €
mais favordvel, chegard com mais probabili-
dade a ndo sentir-se ligado a uin papel inco-
modo em relagdo aquesiz individuo que por
incapacidade ou por sentimentos de culpa, ou



por outro motivo, aceita passivamente a po-
sicdo que lhe € conferida.

A pesquisa abriu uma série de interro-
gativos que aqui formulamos apenas como
hip6teses, mas que merecem um ulterior
aprofundamento e uma confirmacéo experi-
mental. Entre estas interrogagdes a primeira
que irrompe diz respeito ao relacionamento
que pode ocorrer entre este modelo relacio-
nal dominante/submisso € a auto-estima. A
dominacdo, em outras palavras, € acompa-
nhada de uma maior auto-estima, de auto-
aprovagdo em relagdo a sua contrafigura da
submissdo que a desaprova, incute culpa ou
se envergonha? Uma outra varidvel a ser in-
vestigada em relagdo aos conceitos domi-
nante/submisso é a conformidade. Parece
evidente que o submisso seja um sujeito
conformista; pode-se afirmar com a mesma
certeza que um dominante seja um anticon-
formista; e se anticonformista pode-se dizer
que tenha grande probabilidade de tornar-se
desviado se fracassa no seu intento de domi-
nagao?

Nio estranha i nossa atengdo foi a di-
mensao afetiva.

Pode-se presumir, neste contexto, que o
submisso, mais que o dominante, € um indi-
viduo afetivamente dependente, necessitado
de continuas aprovagdes, sem as quais cairia
num estado ansioso e de desdnimo.

Um erro que deve ser evitado diz res-
peito, enfim, 2 autenticidade da relagdo do-
minante/submisso. Freqiientemente, com
efeito, o modelo dominante/dominado € s6
aparente, € 0s canais comunicativos que o
acompanham sdo incongruentes. Nestas si-
tuagoes, o verdadeiro dominante é o domina-
do e vice-versa.

Voltando ao plano comunicativo e lin-
giifstico, pode-se afirmar, sem exageros, que
a palavra tem em si um poder néo indiferente
no influenciar o outro e, por conseguinte, no
estruturar a relagdo hierdrquica dominan-
te/dominado. A forga da palavra, pois, nao
vem tanto da objetividade do que esta re-
presenta, mas sobretudo da forga das fanta-
sias, dos desejos e dos temores que o falante
apresenta como objetivos.

Finalmente, ndo fomos insensiveis a
questdo da fungdo que pode ter a relagdo
dominante/dominado para os sujeitos que a
vivem. Se ndo enfrentamos aqui, diretamen-
te, o problema, nio podemos, contudo, ex-
cluir o conceito adleriano de “struggle for
power” — luta pelo poder. Com efeito, no
vasto contexto existencial, o individuo luta
para superar continuamente a prépria infe-
rioridade e o préprio sentido de inferioridade
que o caracteriza desde o inicio de sua exis-

téncia. Com a diferenca que o submisso falha
em seu propésito, diferentemente ao domi-
nante que, mais afortunado que o seu inter-
locutor, consegue, com manobras € manipu-
lagdes, ocupar a posi¢do de superioridade.
Para concluir podemos dizer que no modelo
dominante/submisso, a fungdo lingiifstica
tem um papel que ndo deve ser desconheci-
do, embora ndo exclusivo, e que outras va-
ridveis, como a auto-estima, o conformismo,
a rebeldia e a fungdo da relacdo dominan-
te/submisso nos relacionamentos interpes-
soais serdo para nés estimulos para outras
pesquisas.
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Livros-textos
deCiéncias: Uma analise
preliminar
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pesquisa educacional no Brasil

tem se ocupado crescentemente

com a investigagdo e a andlise

sobre material escolar e em par-
ticular sobre o livro did4tico. Muitas sdo as
abordagens propostas para o estudo deste
tema, que tem envolvido tanto pesquisadores
e programas de p6s-graduagio em diferentes
4reas do conhecimento, quanto técnicos dos
setores publicos ligados a Educagao.

Oliveira (1984) discute a questdo do li-
vro did4tico num contexto de grande abran-
géncia, apresentando tanto levantamentos
histéricos e estatisticos sobre aspectos legis-
lativos, como a anélise de critérios pedag6gi-
cos e implicagdes que tém influenciado a
produgdo dos livros did4ticos no pais. Franco
(1984) centraliza a discussao nas posicoes de
censor/financiador assumidas sucessiva e/ou
simultaneamente pelo Estado Brasileiro, a
partir de 1930, frente a questdo do uso do li-
vro did4tico.

Nosella (1981) preocupa-se com a
ideologia veiculada pelos textos did4ticos em
sala de aula, da mesma forma que Fracalanza
(1984) e Hofling (1983), quando analisam
respectivamente o conceito de Ciéncia e o de
Cidadania presentes nos livros textos adota-
dos nas escolas.

Os estudos desenvolvidos por 6rgaos
oficiais incluem geralmente: preocupagdes
com mecanismos e critérios de selegdo dos
livros did4ticos disponiveis € com o preparo
profissional dos docentes para atuar nesta
selegdo; questoes relacionadas a equipamento
de bibliotecas e produgdo de material did4ti-
co pelo sistema oficial de ensino.

O Programa Nacional do Livro Did4tico
desencadeado pelo Ministério da Educagdo
em 1984, colocou novamente em destaque o
uso do livro texto em sala de aula. Figuram
como pontos desta campanha, “slogans” que
vinham sendo enfatizados tanto nas reivindi-
cagoes como discussoes dos docentes de todo
o pais. Entre estes — a possibilidade de indi-
cagdo pelos docentes dos textos a serem
adotados e financiados pela Fundagdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE); a proibigao
do uso de livros textos descart4veis; a invia-
bilidade de alteracao de indicagdes em prazos
estipulados; a prioridade atribuida ao curri-
culo por atividades para a distribuigao.

Algumas intengdes podem ser percebi-
das neste movimento tais como: a de enfati-
zar a importincia do uso do livro texto como
recurso diddtico; relacionar o livro ao pro-
cesso de democratizacdo do ensino e salien-
tar a necessidade de mudangas qualitativas
no 12 grau,

No entanto, podem ser questionadas a
abrangéncia e efetividade deste Programa.

No momento em que o livro texto tem
seu papel posto em destaque pelo proprio
Ministério da Educacdo, € importante lem-
brar a consideragdo feita por Apple (1985),
segundo a qual numa situacdo em que os
textos dominam a proposicao dos curriculos
(realidade percebida neste estudo), € neces-
sdrio examinar criticamente o0s aspectos
ideol6gicos, politicos e econdmicos veicula-
dos pelos livros did4ticos. Segundo o mesmo
autor € importante, também, atribuir-se es-
pecial atengdo a procedimentos ligados a
producao, distribuigdo e disseminacao dos li-
vros para os docentes.
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Assim, estudos desenvolvidos nessas
temdticas devem ser intensificados nas dife-
rentes 4reas do conhecimento e graus de en-
sino.

Na drea de Ciéncias sdo relevantes as
contribuigoes feitas por Pretto (1983), Car-
raher (1984), Taglieber (1984), Fracalanza
(1985) e Frota-Pessoa (1986).

Neste contexto os autores deste artigo,
preocupados em levantar indicagdes sobre o
uso e qualidade do livro texto de Ciéncias
nas escolas estaduais de Porto Alegre, estio
desenvolvendo um projeto cujos primeiros
resultados passam a ser relatados a seguir.

Numa primeira etapa fez-se um levan-
tamento dos livros de Ciéncias adotados pe-
los professores de 52 a 82 séries do 12 grau
nas escolas estaduais. Dos questiondrios en-
viados recuperou-se cerca de 50%, o que
corresponde a 47 escolas das duas Delegacias
de Educacao de Porto Alegre, RS.

O primeiro aspecto analisado relacio-
nou-se a adogdo ou ndo do livro texto. Ve-
rificou-se que em 27 escolas, todos os pro-
fessores adotavam livro texto de Ciéncias,
em todos os niveis; em 12 escolas , os pro-
fessores de algumas séries, geralmente 72 e
82 séries, adotavam livro texto, e os demais
ndo; em 7 escolas, os professores recomen-
davam os livros a seus alunos, sem no en-
tanto adotd-los. Uma escola devolveu o ins-
trumento sem preencher.

Estes resultados sdo coerentes com as
observacdes que vém sendo feitas por alunos
da disciplina de Prética de Ensino de Cién-
cias (Departamento de Ensino e Curriculo da
Faculdade de Educagdo da UFRGS). Essas
observagoes, assistemdticas, tém evidenciado
muitas situagdes em que o livro texto se
constituiu ndo s6 no mais importante, mas no
Gnico recurso utilizado pelo professor: o tra-
balho em classe gira em torno do conteiido,
exercicios, questiondrios e atividades praticas
neles contidas.

As tabelas I, 11, III e IV, apresentadas a
seguir, mostram o niimero de indicacdes de
livros’ feitas por Delegacias de Educagio e os
totais. Os valores ndo correspondem ao nii-
mero de professores que adotam os livros,
nem ao nimero de turmas; tais aspectos nao
foram explicitados no instrumento de coleta
de dados.

TABELA I

LIVROS DE CIENCIAS ADOTADOS NA 5 SERIE DO
12 GRAU-EM ESCOLA DE 1* E 372 DELEGACIAS
DE EDUCACAO DE PORTO ALEGRE - RS

AUTOR - LIVRO N2indi-| N?indi- | Total
cagdes cagbes
I2DE | *37*DE

1 — BARROS, Carlos. — Ciéncias:
Ar, 4gua e solo, ecologia, uni-
verso e programa de sadde. 2 8 10

2 - CRUZ, Dapiel. — Cincias,
Programa/saide. 2 1 3

3 -~ ENS, Waldemar & LAGO,
Samuel R. Cigncias: A Terra. 2 - 2

4 - FONTINHA, Paulo; THO-
MAS, Mauricio. — Ciéncias:
A Terra - 1 1

5 - GOWDAK, Demétrio. — Nos
domfnios das Cigncias — Meio
Ambiente. 4 1 5

6 - LOPES, Plfnio Carvalho. - O
ambiente. 1 2 3

7 — ODAIR & Napoledo. ~ Estu-
dando o meio ambiente. 1 1 2

8 — SARTORI, J.A.; MARQUES,
J. Q.; MARQUES, JS. -0
ambiente e suas correlagoes.

9 — SOARES, José Luiz. — Cién-
cias. 1 - 1

TOTAL 14 14 28

Os livros 1, 2. 3, 4, 6, 8 ¢ ainda LAGO & ENS, Cigncias 2001 e
TOLEDO, José de Moraes, constaram também da relagio de li-
vros recomendados pelo professor.

TABELA 11

LIVROS DE CIENCIAS ADOTADOS NA 6 SERIE DO
12 GRAU EM ESCOLA DE 1* E 37 DELEGACIAS
DEPORTO ALEGRE - RS

AUTOR-LIVRO N2indi-| N?indi- | Total
cagoes cagdes
1*DE | 37¢°DE

1 — BARROS, Carlos. - Ciéncias:
Os seres vivos. Ed. Asica, SP. 3 7 10

2 — CRUZ, Daniel. - Os seres vi-
vos. Ed. Atica, SP. 4 4 8

3 — GOWDAK, Demétrio. Nos
domf{nios das Ciéncias, saide
€ seres vivos. 3 2 5

4 — LAGO, Samuel Ramos &
ENS, Waldemar. - Ci?ncias.
Os seres vivos, Ed. Ibepe, SP. 2 2 4

5 - ODAIR, & Napoledo. — Estu-
dando os seres vivos. Ed.
Ibepe, SP. 1 3 4

6 - LOPES, Plinio Carvalho. —
Ciencias e saide. Ed. Saraiva,
SP. 1 2 3

7 - SARTORI], J.A; MARQUES,
J.Q.; MARQUES, 1.S. — Ini-
ciagdo cientffica: seres vivos.
Ed. Nacional, SP. 1 - 1

TOTAL 15 20 35

Os livros n%. 1, 2, 3, 4, 5, 6 e mais Mauricio, Jenner, Pedersoli.
Estudando Cigncias. Os seres vivos, constaram também da relagao
de livros recomendados pelos professores.



TABELA 111

LIVROS DE CIENCIAS ADOTADOS NA 7° SERIE
DO 12 GRAU EM ESCOLA DE I* e 37 DELEGACIAS
DE EDUCACAO DE PORTO ALEGRE -RS

AUTOR - LIVRO N?indi-| N?indi- | Total
cagdes | cagdes
1?DE | 37*DE

1 - BARROS, Carlos. ~ O corpo
humano. Ed. Atica, SP. 3 7 10

2 — CRUZ, Daniel. — O corpo hu-
mano. Ed. Atica, SP. 3 4 7

3 - ODAIR, & Napolego. — Estu-
dando o corpo humano. Ed.
Ibepe, SP. 3 3 6

4 — GOWDAK, Demétrio. — Nos
dominios das Ciéncias o cor-
po humano. Hereditariedade. 3 1 4

5 — LOPES, Plfnio Carvalho. - O
corpo humano. Ed. Saraiva,
SP.

6 — LAGO,S.A.& ENS,W.-O
corpo humano. Ed. Ibepe, SP. 1

7 - SARTORI, J.A.; MARQUES,
J.Q.; MARQUES, 18. - O
corpo humano. Ed. Nacional,
SP.

8 - FERNANDES, Napoledo L. -
Nosso corpo. Nossa heranga. - 1 1

9 - LAGO, S.A. & ENS, W.-0O
corpo humano. Ed. Ibepe, SP. 1 1 1

10 - SOARES, José Luiz. — Cién-
cias. Ed. Moderna, SP. 1 - 1

TOTAL 16 22 38

OS livros de n%. 1,2, 3, 5 e 10 constam também na relagdo dos li-
VI0S recc dados pelos prof

TABELA IV

LIVROS DE CIENCIAS ADOTADOS NA 82 SERIE
DO 12 GRAU EM ESCOLA DE I* e 37 DELEGACIAS
DE EDUCACAO DE PORTO ALEGRE - RS

AUTOR - LIVRO N¢indi- | N2indi- | Total
cagbes | cagoes
1*DE 37°DE
1 — BARROS, Carlos. — Ciéncias
Ffsica e Qufmica. Ed. Atica,
SP. 3 7 10
2 - GOWDAK, Demétrio. — Nos
dominios das Ciéncias fisicas
¢ quimicas. 4 2 6
3 - CRUZ, Daniel. — Fisica e
Quimica. Ed. Atica SP. 3 2 5
4 — LOPES, Plinio Carvalho. —
Quimica e Fisica. Ed. Saraiva,
SP. - 4 4
5 — ODAIR & Napoledo. — Estu-
dando a energia. Ed. Ibepe,
SP. 2 - 2
6 — LAGO, Samuel & ENS, Wal-
demar. — Energia. Ed. Ibepe, - 1 1
SP.
7 — SOARES, José Luiz. — Cién-
cias. Ed. Moderna, SP. 1 - 1
TOTAL 13 16 29

Além dos livros constantes desta tabela, constaram como reco-
mendados os livros n%. 1, 2, 3, 4, 5 e 7. No total, foram levantadas
37 recomendagdes de livros.

Lomo pode€ ser observado, ha compieta
auséncia de autores locais e regionais e de
referéncias aos livros publicados pela FAE
(antiga FENAME) ou a projetos desenvolvi-
dos pelos Centros Regionais de Ciéncias.

Evidencia-se, também, que os autores se
repetem nas diferentes séries, o que permite
constatar que as obras sdo organizadas de
forma a cobrir as quatro séries do Curriculo
por Area.

Observa-se, ainda, uma nitida preferén-
cia por determinado autor (Carlos Barros),
em todas as séries, o que € consistente com
dados relatados em artigo de divulgacdo
(Veja, Margo de 1986). A andlise dos livros
indicados foi desenvolvida numa 22 etapa de
trabalho, quando foram examinados 29 li-
Vros textos.

Procedimentos quantitativos e qualitati-
vos foram utilizados nesta tarefa, que envol-
veu: exame dos titulos de unidades e capitu-
los; contagem do nimero de péginas dedica-
das a cada conteiido; descrigdo dos elementos
do texto, examinados sob ponto de vista da
natureza da terminologia empregada, da
corregdo, nivel de complexidade e qualidade
de informagdo, e da forma de apresentagio
do contetido; avaliacdo da qualidade e ade-
quacdo das gravuras, fotografias e quadros
incluidos no desenvolvimento dos temas,
bem como de sua freqiiéncia; exame dos re-
sumos, exercicios e atividades préticas pro-
postas e incidéncia das mesmas na organiza-
¢do do livro. '

O mapeamento destas informagdes per-
mitiu concluir o esquema geral de cada obra,
levantar indicadores da existéncia de valores
e ideologias associadas a informagao e ques-
tionar o material analisado frente & proble-
mética e tendéncias do ensino de ci€ncias na
atualidade.

Os autores optaram por apresentar as
constatacdes e consideragoes decorrentes da
andlise em categorias, que sdo apresentadas a
seguir:

1. Variabilidade e abrangéncia dos con-
texidos

Constatou-se que hd pouca variagdo
entre os contetidos apresentados pelos dife-
rentes livros examinados. E importante en-
fatizar que inexiste para o Estado ou Pais um
Programa Oficial a ser cumprido em qual-
quer uma das 4dreas do conhecimento inclui-
das no curriculo do 12 grau. No entanto, pa-
rece existir um “programa” que € determi-
nado pelos autores dos livros did4ticos e que
€ seguido 2 risca nas Escolas.

No caso do ensino de Ciéncias, esta
proposta corresponde 4. predomindncia niti-
da do e<studo do Meio Ambiente (ar A4o11a3



e solo), Ecologia (conceitos fundamentais,
ciclos e relagdes entre os seres) e nogoes de
Higiene e Satide, como temas escolhidos para
a 52 série do 12 grau (andlise de 8 livros
textos de 52 série); énfase no estudo sistem4-
tico dos Seres Vivos (Zoologia e Boténica),
na 62 série (analisados 10 livros de 62 série);
descri¢cdo minuciosa do corpo humano, cor-
respondendo ao estudo feito na 72 série (a-
nalisados 6 livros de 72 série) e apresentagéo
de fendmenos fisicos e quimicos como tema
central dos contetidos de 82 série (analisados
4 livros de 82 série).

As variagOes, constatadas livro a livro,
prendem-se apenas a ordenacdo, mas rara-
mente 2 qualidade da informagao e da meto-
dologia adotada.

Evidenciou-se, também, que existem
poucas diferengas entre os conteados abor-
dados nos livros analisados e o constante dos
textos de 22 e 32 Graus; explicagdes sdo su-
primidas, mas a &nfase estd igualmente no
detalhamento e definicdo de fendmenos e
processos € na exaustiva indicagdo de nomes
e particularidades relacionadas a tais feno-
menos € processos.

A idéia que parece servir de suporte 2o
fato evidenciado, corresponde & de que o co-
nhecimento cientifico s6 pode ser correta-
mente compreendido quando inserido no
contexto formal das defini¢Ges e classifica-
¢Oes que o homem criou. Desconhece-se, ou
despreza-se, o fato de que, em diferentes
est4gios do desenvolvimento cognitivo, € ne-
cessdrio abordar conceitos, leis, principios
e teorias cientificas em diferentes niveis.
Assim, por temer falsear as ‘“verdades cien-
tfficas”, enfatizam-se abordagens direciona-
das & memorizagdo e/ou fixagdo de fatos,
postura altamente questiondvel para textos
cuja énfase € o ensino de Ciéncias.

Os contetidos propostos para as 4 séries
do Curriculo por 4rea apresentam verdadeira
sinopse de ciéncias, tais como Fisica, Quimi-
ca, Geologia e, principalmenie, Biologia (a-
bordada em suas diferentes divisoes: Zoolo-
gia, Boténica, Ecologia), as quais sdo acres-
centadas, ainda, Programas de Satdde.

E importante ressaltar a forma segundo
a qual estes contetidos sao apresentados: es-
sencialmente descritiva, com énfase na no-
menclatura cientffica (numa tnica p4gina de
um livro de 62 série foram introduzidos, por
exemplo, 7 termos cientificos novos, tais co-
mo Angiospermas, Gimnospermas, Pterid6-
fitas, assimilagdo, esporos, clorofilados),
pondo em destaque o estudo das classifica-
¢Oes (animais, vegetais, de fendmenos e ele-
mentos quimicos), e férmulas (movimento,
energia, forga). A vinculagdo entre estes
contetidos e as hipéteses, leis e teorias cien-
tificas € tdo pouco enfatizada, que nao chega
a ser percebida pelo leitor.

Temas que relacionam o conhecimento
cientifico a tecnologia sdo raramente abor-
dados e, quando o sdo, tém cardter estrita-
mente informativo, ndo desenvolvendo ex-
plicagdes ou questionamentos, que certa-
mente despertariam o interesse dos alunos
por estarem relacionados as suas viviéncias,
cotidianas.

Constatou-se, também, que para des-
pertar a curiosidade dos alunos, alguns livros
apresentam particularidades, geralmente
constantes da lista do chamado ‘“conheci-
mento initil” sob a forma de: “Vocé sabia
que...”.

2. Concepcoes acerca da Natureza e da
Ciéncia

A andlise de tftulos tais como: rafzes e
caules ftteis ao homem, animais nocivos,
4guas necessérias a populagéo, a importancia
do solo para o Homem, permite evidenciar a
existéncia de uma énfase utilitarista no estu-
do da Ciéncia, reforgando idéias, e postula-
dos de que as espécies e seres da natureza s6
existem em fungao da existéncia do homem.
Esta postura parece decorrer de uma visdo
positivista e antropocéntrica de Ciéncia, que
influenciou fortemente o ensino das Ciéncias
Naturais.

Paralelamente, constatou-se também,
que anocividade de espécies animais e ve-
getais € extremamente destacada.

Esta abordagem € incompativel com
uma postura que estimule comportamentos
de entendimento, gosto e preservagdo da
natureza.

3. Vinculacao ao mundo real

Os contedidos sdao apresentados de for-
ma académica, e bastante desvinculada das
realidades regionais, tanto no que se refere
ao estudo das paisagens e espécies como dos
problemas relacionados as mesmas. Se por
um lado a informagéo apresentada ndo pode
restringir-se ao tratamento de questdes re-
gionais, estas nao podem ser, no entanto, ig-
noradas.

4. Organizacio de atividades

Independentemente da série considera-
da, todos os livros analisados apresentam
grande quantidade de exercicios para serem
realizados pelos alunos, ou “cadernos de ati-
vidades”, onde sdo propostos, para cada blo-
co de informagdes, séries mais ou menos
longas, de questdes ou atividades praticas.

Os resumos, quadros comparativos e
“vocabulérios” sao também freqiientes ap6s
a apresentacdo das informagoes.



Farece existir um consenso €ntré os au-
tores de que a repeticdo e transcricdo fre-
qiiente dos elementos contidos no texto in-
formativo, para exercicios, ¢ fundamental a
aprendizagem, o que permite evidenciar uma
forte influéncia de principios e fundamentos
comportamentalistas na organizagdo das
obras.

As atividades préticas propostas sdo
numerosas; no entanto, hi pouca variagao
nas sugestoes. Embora algumas dessas rece-
bam a denominagdo de ‘“‘convites ao racioci-
nio””, constatou-se que apenas um dos auto-
res (Sartori, 1977) deixava de descrever mi-
nuciosamente os procedimentos a serem rea-
lizados. As indicagdes incluem nao s6 expli-
cagdes de acOes a serem executadas, mas
também gravuras e até a apresentagdao dos
resultados esperados.

Tais atividades sdo as vezes incluidas
para confirmar a ocorréncia de determinados
fendmenos (por exemplo: existéncia do ar, da
pressao atmosférica e da pressao da 4gua), o
que simplifica o processo de investigagao
cientifica, reduzindo-o a um conjunto de
procedimentos que asseguram invariavel-
mente o éxito na obtencdo do conhecimento.

As gravuras, fotografias e esquemas sao
extremamente freqiientes e valorizados (a
maioria dos livros apresenta em torno de 3
gravuras por pagina).

Algumas gravuras ndo tém ligagdo di-
reta com o conteddo proposto, como € o caso
de um dos livros que, ao tratar de fungos,
mostra a fotografia de um menino colocando
paes num forno. Outras, apresentam de for-
ma pouco clara aquilo que pretendem mos-
trar, como € o caso das representagdes de
bactérias como pequenos pontos ou linhas
incluidas num campo microscépico indeter-
minado, o que pode levar o leitor a pensar
que, bactéria € todo o conjunto apresentado.
H4, ainda, as que incluem figuras obviamente
conhecidas dos alunos, ou meramente “de-
corativas”: fotografias de flores, bananas,
laranjas, etc.

Com relagdo a qualidade gréfica das
ilustragoes pode-se dizer que € variada: ha
fotos e desenhos fora de foco e outros de ni-
tidez e qualidade inquestiondveis. Em ambas
as situacodes, no entanto, o grande nimero de
figuras usadas tem, presumivelmente, a in-
tengdo de conquistar o interesse do aluno
pela obra, encarecendo-a sobremaneira. As-
sim, seria desejdvel que outras “formas de
conquista” fossem tentadas para a consecu-
¢do deste objetivo, e que estas correspon-
dam, preferencialmente, a qualidade das pro-
postas dos materiais e dos textos.

As questdes presentes nos exercicios
analisados, ora exigem a organizacdo de res-
posta pelo aluno (abertas). ora trazem as al-

ternativas que devem ser selecionadas (ie-
chadas).

A énfase das questdes abertas € a defi-
nigdo, citagdo, listagem € atribuicdo de no-
mes a entes e fatos. Poucas pedem explica-
goes e, quando o fazem, as respostas estdo
bastante explicitas no texto. As questdes fe-
chadas sdo mais freqiientes nos “‘cadernos de
atividades” e envolvem: a escolha de res-
posta correta; simular apostas da loteria es-
portiva; completar lacunas e desenhos; pintar
ou representar com desenhos entes ou feno-
menos; resolver palavras cruzadas; relacionar
colunas. Num dos livros h4 uma variacao que
consiste em acertar com armas a cauda do
peixe que contém a resposta esperada, ou
pescar o animal que apresenta a informagao
correta! A propésito dessas questdes € im-
portante salientar a incompatibilidade das
acoes sugeridas com as propostas de preser-
vacdo da Natureza.

A andlise das questdes fortalece as su-
posigdes j4 levantadas, quanto a importancia
atribuida a retengdo de informagoes (memo-
rizagdo). Por outro lado, confirma-se tam-
bém a concepgdo de conhecimento cientifico
veiculado por estes textos, ou seja: verdades
absolutas, definitivas, inquestiondveis e for-
malmente acabadas.

Consideragoes Finais

A andlise dos livros utilizados nas esco-
las reforga a preocupagdo dos autores deste
artigo, como o que € ensinado em Ciéncias
no 12 grau, e com a visdo da Ciéncia que os
livros apresentam aos escolares.

Por este motivo, a divulgagao de estudos
similares necessita ser intensificada e difun-
dida, de modo a oportunizar aos professores
avaliagOes criticas de materiais e textos dis-
poniveis no mercado.

Com isto, certamente, ter-se-ia divulga-
¢do sem fins comerciais, que ampliariam o
elenco de autores, favorecendo uma escolha
consciente.

A monotonia dos contetidos e forma de
apresentacdo, antes de sugerir o consenso
entre os autores das obras avaliadas, indica
pouca criatividade e conhecimento. Assim,
pesquisas que objetivem esclarecer como 0s
conceitos fisicos, quimicos e biol6gicos sao
compreendidos por alunos de diferentes fai-
xas etdrias e classes sociais, ou que esclare-
cam sobre a relevincia destes conceitos
frente aos interesses e necessidades escola-
res, precisam ser intensificadas. E muito ne-
cessdrio que propostas neste sentido surjam a
curto prazo, e que destas resultem textos e
materiais originais, que sugiram aos profes-
sores outros enfoques para o desenvolvi-
mento de seu trabalho e novas formas de
abordagens para os conceitos.



Os autores desse trabalho pretendem
dar-lhe continuidade, envolvendo-se com
questdes referentes a produgdo, distribuicao
e adogao dos livros de ciéncias.
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Avaliacéo escolar,
ou A necessariadanca
do bispoTutu

LUIS AUGUSTO FISCHER

uando fui gentilmente convi-

dado para escrever algum

palpite  para uma edi¢do

especial sobre avalia¢do da
Revista da AEC, fiquei com aquela
sensa¢do que muita gente tem ao ser
desafiada, mistura de pa&nico frente ao
novo e vontade de for¢car a mdo a
sistematizar a experiéncia.

O resultado foi o texto que segue, que
foi enviado hd tempo e hora, mas ndo foi
publicado. Ndo sei por que descaminhos,
por que motivos. Quer dizer, ndo
conhego no detalhe, mas manjo de sobra
no atacado, os métodos da cupula
catdlica, das cupulas catdlicas, sd@o os
mesmos desde pelo menos 1870, quando,
por ocasido do Concilio Vaticano I, o
Papa Pio X tramouuma maioria que fez
passar o dogma da infalibilidade papal
(assunto que, alids, ndo constava da
pauta original do encontro ...). Minha
consultora para estes assuntos, a
insuspeita New Enciclopaedia
Britannica, informa textualmente que a
tal maioria “‘overrode vociferous
opposition” (v. 12, p. 280), atropelou a
vociferante oposi¢do.

Vai ver, foi porque o meu texto ¢é
assumidamente precdrio, sem solugdes
imediatas, provisorio, coisa tipica de
quem ¢é falivel. Como se diz aqui no sul,
qué que tu acha?

1. Qual é o jogo

Presumo que o leitor que me
acompanhara por estas linhas deve
sentir, como eu € tantos outros, uma
espécie de desconforto ao tratar do
assunto indicado no primeiro titulo.
Verdade?

Verdade que, se soubéssemos qual o
tamanho e a importancia e o sentido de
avaliar, nio precisava eu ficar aqui
inventando uma estratégia de captura
suficientemente completa a ponto de
segurar as trés variaveis iniciais com que
me deparo — a atengdo do leitor, o fiodo
raciocinio € a dimensio do assunto,
talvez ndo nessa ordem.

Mas vamos por partes, como dizia o
esquartejador. O que segue sob forma de
palavras e raciocinios encadeados
pretende ser apenas um depoimento de
um professor, com sete anos de profissao,
sobre um tormento cotidiano chamado
avaliagdo, para o qual ha um vasto
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solicitacdo do Nilton, primo que tem sido
uma inspiragdo no exercicio do
magistério.

Entdo vou fazer assim: segurando a
mao bem firme na corda que vem dos
gregos e passa pelo [luminismo, trangada
com o que de melhor a humanidade ja
conseguiu formular racionalmente,
tentarei apresentar neste escrito alguns
niveis do problema. E antes que o leitor
embirre com meu pressuposto (a corda
que escolhi para agarrar), alegando nio
ser o racionalismo condi¢do suficiente
para averiguar a avaliagio, ou, mais
embaixo, desconfiando do proéprio
racionalismo, deixa eu dizer que também
desconfio. De tudo, até mesmo do livre-
arbitrio, essa faculdade prerrogativa do
ser humano que imaginamos ser nossa
salvagdo mas que talvez seja, ao final, o
cposto. Afinal: Chernobil, Nicaragua,
ataque a Libia, Angra I e II, Apartheid e
Janio Quadros nio sdo fruto de nossa
liberdade? Verdade ou nio?

Facamos um pacto, suspendamos
temporariamente a descrenga. Mesmo
com as duvidas, estabelecamos a verdade
provisoria de que vale a pena discutir a
avaliacdo e a educagio, e que para isso é
legitimo contar com o critério racional.
Verdade ou ndo, € o caminho que temos.
Como ja notouum poeta, “caminante, no
hay camino ...”.

2. Onde estou

Sou professor no Colégio Anchieta,
da Companhia de Jesus, em Porto
Alegre, e no Instituto de Letras da
Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Desde 1980 dou aulas de Literatura
Brasileira e Lingua Portuguesa (a ordem
de citagio ndo ¢é arbitraria: verdade
mesmo, nem sei o que édar aula de lingua
sem literatura; mas isso é outro assunto),
no 2° Grau, 32 série.

No Anchieta, escola de quase 100
anos, estudam alunos de boa, muito boae
excelente condigdo social. A tradigdo
indica que por ele passaram os filhos da
aristocracia rural gatcha e os filhos da
burguesia urbana catolica. Nos tltimos
tempos, dada a fama, tém surgido alunos
de oricem diversa — burecuesia do

ite11vul Uu Ul vudiltauvs Lolauud, Lviassie
média porto-alegrense. Numa palavra, os
alunos do Anchieta nio tém maiores
problemas de sobrevivéncia, tomaram e
tomam leite todos os dias.

Além disso, e em parte por causa
disso, esta escola tem amplas condigGes
deimplementar projetos de vanguarda na
educacdo pelo menos gatcha, talvez
brasileira (em alguns casos). E, claro,
também pelo fato de a Companhia de
Jesus manter a centenaria marca da
vanguarda intelectual catolica.

Pioneiro da chamada Educagio
Libertadora, o Anchieta soube trazer
para seus quadros professores de
formagdo bastante bva, em média. A
dobradinha Escola com projeto & bons
professores garantiii por muitos anos
uma exceléncia académica largamente
reconhecida. Nos tltimos tempos ... Bem,
os tltimos tempos estio muito proximos,
e eu muito proximo deles, se me
entendem.

Ha também uma estrutura
organizacional muito interessante. Os
Graus sdo separados entre si, sem
qualquer comunicag¢do mais proficua. No
2° Grau, onde trabalho, as disciplinas
agrupam-se em departamentos, reunidos
periodicamente sob orientagdo de um
coordenador eleito por seus pares. Cada
departamento tem a tarefa de
implementar, na sua area de saber, os
ditames oficiais do colégio, notadamente
os do Marco Referencial, documento que
da substdncia a proposta de Educagdo
Libertadora.

Até aqui a descrigdo funcional,
bastante truncada; agora um pouco dos
subterrineos. Verdade que o Anchieta
tem uma proposta, até mesmo escrita. E
isso o diferencia positivamente (creio) de
varios outros colégios. Ja trabalhei em
dois outros, aqui em Porto Alegre: no
Colégio Militar (entrei por concurso
publico, fiquei um ano e pedi as contas) e
no Colégio Israelita (entrei por convite,
fiquei outro ano e também pedi as
contas). Nestesdoiscasos,sendo colégios
tradicionalmente “fortes”, tradicionais,
bons preparadores de eficientes
marcadores de cruzinhas e até mesmo de
competentes universitarios e profissio-
nais. nenhum deles dispunha-se a



explicitar sua proposta, de tal forma que
aos professores restava apenas ou aderir
ao “status” reinante ou, a durissimas
penas, tentar propor reflexdes
pedagogicas mais consistentes.

Estou com isso querendo dizer sim
que o Anchieta define-se, para o bem e
para o mal, quanto a suas aspiragGes
pedagogicas. Disso deriva pelo menos a
vantagem (ilusdria, talvez) de que o
professor pode questionar-se e a
estrutura, aferir o grau de aplicagdo
concreta da proposta, cobrar posigGes
mais coerentes.

De imediato devodizer que alguns ex-
colegas pagaram alto prego por cobrarem
tais posi¢gdes. Em nosso departamento
(batizado ‘‘de Comunicac¢ido e
Expressdo”, nome espurio, heranga da
tecnocracia pedagogica, ou pedagogia
tecnocratica, da ditadura recente), a
historia registra algumas baixas pelo
caminho, as vezes de gente de qualidade
insubstituivel. Nunca é demais olhar pra
tras e reverenciar os mortos, verdade?

Resultou dessa complexa e nem
sempre agradavel cena o nosso
programa, o programa de nosso
departamento, que evidentemente nio
sera descrito aqui a ndo ser no
especificamente relevante para o
raciocinio. Mudemos de capitulo, entdo.

3. Como organizamos

(O que sera dito agora ¢ fruto de um
trabalho enraizado numa tradigdo de
pelo menos doze anos. Devo citar
nominalmente o meu querido amigo
Paulo Coimbra Guedes, um dos
“mortos”, que organizou e redigiu o
programa ainda em vigor no Anchieta em
nossa area, tendo sido o grande
responsavel pela explicitagio do que
segue. Além dele, lembro os também
“mortos” Gilka Girardello, Susana
Guindani, Ana Luiza Costa e Nestor
Forster Jr., e os ainda “vivos” Francisco
Esteves, Maria Isabel Xavier e Antdnio
Aladrén, todos os quais, em maior ou
menor grau, responsaveis pela
implementagdo das idéias abaixo.)

Nosso programa segue trés linhas, as
tradicionais Redagdo, Lingua e

Literatura. As duas primeiras
organizam-se de forma harmonica, coisa
dificil de conseguir entre as duas ultimas;
Redagdo e Literatura também trabalham
razoavelmente integradas.

De um ponto de vista pedagdgico,
forjamos trés séries, que articulam ostrés
assuntos citados. Uma, a série afetiva,
parte do pessoal e vai ao impessoal, da
impressdo/sensagdo ao rigore A precisdo,
do imediato ao racionalizado. A segunda
¢ a série logica, que leva do simples ao
complexo. A terceira, por fim, a série
histdrica, conduz do préoximo ao remoto.

A série afetiva é capitaneada pelos
conteiidos de Redagdo. O 1° ano inicia
com o Relato de Experiéncias Pessoais,
texto narrativo, descritivo ou dissertativo
que recolhe as primeiras observagdes dos
alunos ingressantes no 2° Grau. No 2°
ano, trabalham-se os géneros literarios e
0 ensaio curto, estrutura dissertativa
minima; também ai os alunossio levados
a ardua e interessante tarefa de escrever
um livro. No 3°, aprofunda-se o estudo
da dissertacdo, detalhando nog¢ées como
a defini¢do, a argumentacio, a visdo de
mundo.

Os conteudos de Lingua concretizam
a série logica. Inicia-se com o estudo da
frase simples, passa-se pelo estudo da
frase complexa e chega-se ao trabalho
com problemas de construgio e de
melhoria do texto (ambigiiidades,
estruturas paralelas, foco e
pressuposi¢ido, coesdo, etc.).

O leitor ja deduziu agora que a série
historica ¢ conduzida pela Literatura. No
1° ano os alunos léem e discutem o Rio
Grande do Sul e a Porto Alegre dos
ultimos trinta anos. No 2°, o Brasil do
século XX. Ao 3° cabe a tarefa de reler
criticamente a seqiiencia da historia da
literatura brasileira.

Perfeito? ‘Ndo. Mas é bom, muito
bom. Pelo menos é organico, articulado,
embasado em boas teorias € em corretas
analises da relidade. E, se me permite o
leitor a ousadia, ¢ um programa livre
tanto do rango de certas e conhecidissi-
mas pedagogices quanto da proverbial
incompeténcia técnica de grande parte
dos curriculos escolares.



4. Como faco

Passado esse breve intervalo de auto-
elogio, afinal compreensivel quando o
salario ndo nos devolve a sensagdo de que
estamos trabalhando bem, falemos da
avaliagdo, das praticas de avaliagdo que
tenho usado.

4.1 — Um primeiro critério,
aparentemente trivial, ¢ aquilo que
chamo “legislar pelo ideal e ndo pela
excegdo”. Explico: acho que nos
acostumamos, sobretudo durante a
ditadura, a legislar excepcionalmente, a
inventar regrinhas para punir coisinhas.
Uma vez erigida essa pratica em caminho
unico, resultou o cipoal pretensamente
técnico de atribuicio de notas e/ou
conceitos. O leitor conhece os exemplos,
estou certo. E o caso daqueles famosos
“tantas faltas, A ou 10; tantas mais, B ou
8”, ou de variagGes moderninhas tipo
“tantos erros de regéncia, X; tantos de
pontuagdo, Y”, ou ainda da cretina
cobranca da memoriza¢do exaustiva “se
souber os nomes de todos os romances de
Alencar, 10; se menos, 7”. Falando nisso,
o chamado entulho autoritario é um
perfeito paralelo.

Para ndo ser meio compreendido,

devo dizer que talvez haja cabimento-

para algumas dessas regrinhas. Mas elas
ndo conseguem apreender a
dinamicidade do real, muito menos em
educagdo. O contrario me parece mais
razoavel: as regras gerais, referidas ao
ideal, as utopias, ndo tém fungio
punitiva, mas estimulativa; apontam o
desejavel, o produtivo, e ndo o pior, 0
condenavel.

Por certo isso fica mais interessante
quando a utopia brota de uma discussdo
democratica, o que ndo é muito facil. Ha
o risco de cair num democratismo
ingénuo, se ndo mal intencionado, de
supor que professor e aluno t¢tm o mesmo
peso, o mesmo saber, o mesmo poder.
Mentira: o professor sabe mais daquele
assunto, o que de resto nido é propria-
mente mérito, nem argumento final,
sendo decorréncia de sua profissdo, de
seus estudos e de sua mais larga vivéncia.
E ndo custa lembrar: em escola

particular, o professor € empregado.
sendo o aluno cliente.

Dou exemplo. Disse antes que os
alunos da 2 série escrevem um livro.
Quando inventamos essa confusido, os
alunos reagiram como previsivel: qual o
nimero de paginas? Precisa ser romance’
Tem que citar fontes? Eu rodo se ndo
fizer?

Se fosse responder a cada questdo/
provocag¢do, enlouqueceria. Decidi
pelo avesso: apos reunido com o0s
colegas, deliberamos um critério ideal,
em relagdo ao qual os livros seriam
avaliados. Dissemos, metaforicamente,
que o livro deles deveria “ficar em pé™;
deveria ter acima de 60 paginas de meio-
oficio ou de caderno, batido a maquina
(sdo alunos do Anchieta...); se ficgdo, ter
contos ou narrativas consistentes de
acordo com os conteudos vistos; se
memoria pessoal, diario, reportagem,
conter textos competentes conforme as
exigéncias do programa; ter prefacio,
sumario, etc.

Em fung¢do disso, liberamos um
periodo semanal para este trabalho. O
aluno deveria, naqueles 45 minutos, ou
escrever, ou projetar ou apresentar algo
ao professor, que com ele discutiria a
qualidade e a pertinéncia do trabalho.
Além disso, apenas um truque de
controle: uma ficha individual, na qual o
professor manteria o registro atualizado
do empenho e do desempenho do aluno.

Nio consigo, por tudo isso, escutar o
papo de que o ideal € elitista por
inalcangavel. Ao contrario: ele deve ser
suficientemente amplo (e democratico) a
ponto de poder prever o ideal e o real
individuais, resguardando-se o papel de
regulador ultimo das atividades.
‘Mutatis mutandi’, esse critério e essa
pratica servem para qualquer escola,
como bem atesta o trabalho dos amigos
Jodo Wanderley Geraldi em Aracaju e
Paulo Seben de Azevedo em Sapucaiado
Sul, ambos sob terriveis condigGes, em
escolas publicas com alunos pobres ou
miseraveis.

4.2 — Um critério que tem mostrado
eficiencia € outro ideal, com perddo da



quase redundancia. Sempre imagino ser
melhor o aluno formular perguntas do
que (pretender) respondé-las. Isso me
veio da experiéncia discente. Eu percebia
que, quando conseguia descobrir qual a
pergunta que deveria formular, tinha
descoberto a trilha da resposta. Arites
disso, o caos: as idéias, os conceitos
embaralhavam-se, mudavam de posigao,
alternavam-se; depois, a clareza de saber
por onde comegar, ainda que a resposta
final estivesse distante, repousando
naquele limbo cujo desvelamento custa
trabalho sério e dedicagdo, mas rende
descoberta e conquista da liberdade.

O exemplo que posso dar sdo os
seminarios e os trabalhos de grupo que
fagco na 32 série. O primeiro seminario
refere-se a literatura colonial: visto o
conteudo, lidos os autores, distribuo
textos analiticos com um roteiro de
questdes. Quando da discussdo propria-
mente dita, percebo que os alunos que
mais aproveitam a atividade sdo os que
conseguem perguntar, mais — muito
mais — que os que respondem 3s triviais
perguntas que lhes havia fornecido.

Essa avaliagdo depende muito do
senso de observacdo do professor, mas
nem tanto assim. Quando o aluno
consegue de fato localizar seu interesse
formulando uma questdo ou duvida, nds
préprios entramos em crise, nossas
precarias certezas vdio pro brejo: é um
momento de verdade, em que todos, cada
qual a seu modo e com suas prerrogativas
e desejos, buscam em conjunto uma
resposta.

Nido ¢é teoria. Ocorrem varias
situagdes desse tipo. E quase fatal
acontecer quando s3o diseutidas em
grupo, lidas em voz alta, as redagGes
anteriormente encomendadas.
Invariavelmente eu me sinto impelido a
prestar absoluta atencgdo as leituras e
consideragdes dos alunos, sob pena de
ndo ter o que dizer e muito menos como
avaliar.

4.3 — Outro nivel operacional de
avaliagio tem origem em minhas
andangas teoricas na area da Lingiiistica
e na area da epistemologia dos estudos
ditos humanisticos. Sem entrar no
detalhe, quero resgatar aqui um principio

estruturalista extremamente til: a nogdo
de oposigdes binarias significativas.

Saussure, que as formulou por
primeiro em Lingiiistica, imaginou
possiveis dois niveis de estudo cientifico,
o sincronico e o diacronico. O primeiro,
fruto de um corte temporal, prevé a idéia
daquilo que habitualmente chamamos de
conjuntura. Para exemplificar, uso outra
disjungdo, entre o “passivo” e o “‘ativo”
do aluno.

Dependendo da circunstancia
concreta da escola e do aluno (e do
professor...), pode-se formular uma
leitura das virtualidades e dos
desempenhos dos alunos. No Anchieta, o
“passivo” deles é vasto, largo, vai desde a
boa estrutura fisica até as viagens que
podem fazer nas férias, passando pelos
videocassetes, livros, discos, etc. Quero
dizer, claro, que deste aluno eu posso
esperar uma qualidade de trabalho
proporcionalmente vasta. Mas nio quer
dizer, em absoluto, que seja por isso
melhor este aluno que outro; é apenas
diferente, tipico deste contexto.

O mesmo deve-se presumir para
outros casos, como o do vocabulario do
aluno. Ou o do curriculo informal do
aluno, aquele formado pelo
conhecimento ndo sistematizado
escolarmente e cuja integragdio ao
aprendizado Paulo Freire tio bem e tio
claramente soube formular em seus
trabalhos. E, em suma, de dentro do
quadro oferecido pela leitura sincronica
que se pode organizar um programa
organico, enraizado, anti-estipido, anti-
autoritario, libertador quando for o caso
(se me permitem a provocagio). Para ndo
estenderem demasia o exemplo, remeto o
leitor a seqiiéncia do programa de nosso
departamento, explicitada atras.

Por fim, uma outra oposigdo
saussureana ajuda na avaliagio de
alunos. Trata-se do par sintagma/para-
digma, relagGes sintagmadticas/relagdes
paradigmaticas.

As primeiras sdo as que se estabele-
cem em presenga, entre os elementos em
jogo. No caso escolar, sdo as relagdes, por
exemplo, da disciplina Literatura com as
disciplinas Historia, Geografia, Biologia,
Fisica, etc., na mesma série. Noutros
termos, estou dizendo que devemos



inventar um jeito de des-esquizofrenizar
o aluno (e a nds...) submetido que ¢ ao
absurdo de acumular informagGes
paralelas ao longo de 9 ou 10 meses ao
ano, em 4 ou S ou 8 periodos letivos
diarios, que nada tém de relacionados
entre si na pratica escolar.

Se a Historia esta trabalhando com a
implantagdo da Republica brasileira e a
Biologia com o darwinismo, por que a
Literatura ndo trabalhar com as
macaquices de nossos romanticos ou
parnasianos, a Geografia com as teses
malthusianas e a Filosofia com o
positivismo comteano e o socialismo
marxista? Acaso estariamos delirando?
Ou ao contrario, construindo
conhecimento e reorganizando as
informagdes que nossa condigdo colonial
(Interna ou externa) insiste em manter
isoladas? Nio ficaria, enfim, mais facil e
produtivo o ato de avaliar?

Ja as relagGes paradigmaticas que se
dio em auséncia, projetam o dado
presente em seu paradigma ausente. E o
obvio: avaliar o desempenhodo 3°anosé
faz sentido se relacionado ao do 2°, do I°
e assim por diante. E vice-versa.

Caso as escolas quisessem seriamente
empenhar-se num projeto emancipativo,
libertador, tratariam desde logo de
articular programas tecnicamente
consistentes, entre as séries e os graus. No
entanto, muitos de nds ja passaram pela
ridicula situagdo de ndo saber o que o
aluno trabalhou anteriormente ou
trabalhara posteriormente, ou entio,
sabendo, de discordar radical e comple-
tamente do andamento previsto.

Palpite: pague-se um mesmo e digno
salario inicial para os professores de
todos os niveis, invente-se um plano de
carreira que de fato premie o esforgo e
ndo o adesismo lambe-botas, e facam-se
reunides pedagogicas sérias, com énfase
no ponto citado acima.Corre o risco de
dar certo.

5. O buraco é mais embaixo

Nada do que falei tem sentido,
entretanto, caso desconsideremos a
dimensdo historica da diacronia, aqui
ultrapassando a acanhada e virtualmente

conservadora concepgdo estruturalista
antes apontada. Eu prefiro chama-la, a
essa dimensdo, com o nome trivial mas
muito proprio de continuidade, cujo
oposto, a ruptura, d4d bem o tamanho de
sua importancia.

Avaliagdo, como educagdo, nasce da
necessidade de continuidade. Uma
comunidade faz provas com os novatos
para garantir a perpetuagdo dindmica de
sua tradigdo. Ndo foi por outro motivo
que o primeiro monumento literario
ocidental, a epopéia grega, teve fungdo
pedagogica decisiva para as novas
geragdes: era ali, na /liada e na Odisséia,
que os meninos reconheciam as virtudes
desejaveis do cidaddo. Se quisermos
exemplo de outro calibre, vamos aos
indios brasileiros, que, adolescentes,
submetem-se a provas habilitadoras para
a maturidade.

Quem faz avaliagdo, portanto, sabe
ou deve saber que esta civilizando,
integrando na tradi¢do, para o bem e
para o mal, aquele aluno. Se a escola
desconhecer isso, estd mentindo, esta
blefando.

Visto em perspectiva, o problema
assume contornos maiores. Afinal, a que
tradi¢do estamos filiando o aluno? Em
que continuidade desejamos agregar a
escola? Ou, na outra pouta, que ruptura e
que renovagao pretendemos forjar para o
pais, para este grupo social ou para este
aluno?

No Brasil, pela heranga colonial,
habituamo-nos a copia, submetendo-nos
(nés os brancos europeizados da costa
litoranea, em primeiro lugar) as
mudangas aparentemente ininteligiveis
da matriz. Fascina-nos o ultimo bocejo
do europeu entediado, etratamoslogo de
adestrar nossos sentimentos € nossas
praticas a novidade. Ignoramos as
seqiiéncias historicas  eventualmente
legitimas, a “contribui¢io miliondaria de
todos os erros” do dizerantropofagico de
Oswald de Andrade. Impomos a
divindade branca, a mitologia branca, a
roupa branca, o burro e suicida
progressismo branco.

Eu ndo quero fincar o marco zero,
nem estou dizendo novidade, muito
menos presumo viavel o retorno a uma
origem que nunca existiu no Brasil. Mas



me bate uma ponta de inveja ao ver a
sofrida-alegre danga do bispo Desmond
Tutu em oficio religioso de repudio ao
racismo, sintese possivel entre tradigdo e
renovag¢io num continente colonizado.

Sem continuidade ndo ha ruptura —e
esse truismo seria ridiculo ndo fosse
dolorosamente tragico. E ¢ por isso que
toda nova moda avaliativa, pedagogica
ou académica, so faz reforcar o colonia-
lismo (interno ou externo), porque radica
no erro original de ignorar o passado em
favor de umaadesdo inconseqiiente. Nao
¢ acaso a facilidade com que
mimetizamos comportamentos.

E complicado imaginar um projeto
avaliativo-educativo que escape ao
circuito descrito. Estrangeiros culturais
na terra onde nascemos, estamos de
costas para a América Latina e para o
“sertdo” interno. E as rupturas que

devemos fazer em nossa tradigdo ainda
nio foram sistematizadas a contento.
Verdade?

6. Entre parénteses

Falamos de avalia¢do? Pois é. Eu s6
nio sei o que fazer com o Fernando
Pessoa, naqueles dois versos do poema
“Tabacaria” que sempre martelam minha
cabega de professor e ex-aluno:

A aprendizagem que me deram,
Desci dela pela janela das traseiras
da casa.

* * *k

* Luis Augusto Fischer ¢ professor do Colégio
Anchieta e do Instituto de Letras da UFRGS.



Uma sociodloga lé Piaget
As confusoes conceitua

de Barbara Freitag
FERNANDO BECKER

conhecimento mais aprofundado

da Epistemologia Genética de

Piaget impde-se na medida em

que pesquisas empiricas ou te6-
ricas vdo sendo projetadas, conclufdas e pu-
blicadas e na medida em que propostas edu-
cacionais, no campo do ensino e da aprendi-
zagem, fazem-se cada vez mais freqiientes:
importa que a critica te6rica ndo perca de
vista a coeréncia interna da teoria. Como
tanto as pesquisas quanto os projetos educa-
cionais costumam ressaltar aspectos particu-
lares da teoria, torna-se importante vez por
outra resgatar a sua totalidade. Esta tarefa
assume importéincia especial quando se trata
de uma obra como “Sociedade e Conscién-
cia” de Bdrbara FREITAG (1984). Se, por
um lado, a autora consegue, com indiscutivel
competéncia e de forma original, fecundar a
Epistemologia Genética Piagetiana num
contexto sociol6gico brasileiro, mostrando,
por exemplo, que “a estrutura de classe co-
determina a estruturagdo dos esquemas cog-
nitivos”, mas ‘“que a estrutura de classes nao
tem poder de determinagdo irreversfvel das
estruturas de consciéncia” (p. 214), eviden-
ciando assim que “uma boa teoria é sempre
pritica” (p. 222), por outro lado, trabalha
sobre dois conceitos da teoria piagetiana de-
finidos de forma precdria, limitada e até
equfvoca: trata-se do conceito de “desenvol-
vimento cognitivo”, entendido como “ma-
turagdo” (contamos 26 passagens em que isto
ocorre), relativizando a fungdo da agdo
(central na explicacdo piagetiana) e reduzin-
do o conceito de “est4gio” a blocos cronolo-
gicamente fixos que ndo passam de manifes-
tagdes regulares de uma programacio inata,
e do conceito de “objeto” ou do papel atri-
bufdo ao meio na génese e-no desenvolvi-

mento das estruturas operatérias: a autora
acusa Piaget de limitar “a teorizagfo sobre as
estruturas cognitivas a dimenséao 16gico-for-
mal” e de omitir, “entre os fatores condicio-
nantes da construcdo dos esquemas l6gicos, a
dimensdo social” (contamos 22 passagens em
que isto ocorre). Esta precariedade concei-
tual ndo compromete o trabalho de FREI-
TAG na sua importincia e originalidade, mas
além de restringir a capacidade explicativa da
Epistemologia Genética, abre as portas  crf-
tica irresponsével.

Desenvolvimento e maturacio

Talvez a coisa mais dificil de entender
em Piaget — e que tem gerado muitas con-
fusdes — refere-se as relagbes entre o ge-
noma e a capacidade operato6ria, 16gico-ma-
temdtica, cuja coeréncia ou nio-contradigao
tem um cardter ‘“necessirio”, ao contririo
dos caracteres genéticos que sao contingen-
tes no sentido da restauragdo de um equili-
brio biolégico. As estruturas légico-mate-
méticas estdo ligadas mais 2 acdo e as coor-
denagdes das agbes do sujeito que as pro-
priedades fisicas do objeto e constituem o
instrumental bésico — “o 6rgdo regulador
fundamental da inteligéncia” (BC, p.
120) - de toda e qualquer fungé@o simbdlica;
portanto, o iristrumental de toda e qualquer
socializagdo. Sem esta capacidade operatéria,
que ndo provém de uma imposi¢do do meio
(empirismo) nem de estruturas inatas (aprio-
rismo), mas “‘aparece como produto de uma
construcdo auténtica e continua” (BC, p.
121) devido 2 interagdo organismo-meio, se-
ria impossfvel qualquer interagdo ao nivel da
linguagem. Um simples sinal de trinsito ou

EDUCACAO E REALIDADE, Porto Alegre, 12(1): 79 — 85, jan/jun. 1987

is

7



um aviso de fechar a porta ofereceriam difi-
culdades tamanhas como as de treinar um
cdo para buscar o jornal na banca da esquina
todas as manhas. Os modelos da Ffsica, da
Matemdtica, etc., seriam absolutamente im-
possfveis.

O processo de maturagio do sistema
nervoso que vai, de acordo com Piaget, até
pelos 15-16 anos € condigdo necessdria do
desenvolvimento das estruturas l6gicas, mas,
por si s6, ndo conduz ao desenvolvimento
das estruturas operatérias. Este desenvolvi-
mento € funcdo da agdo do sujeito sobre o
meio, entendida esta como interagdo. Nesta
interagdo o sujeito, 3 medida que constréi o
objeto, constréi-se como sujeito: a relagdo
sujeito-objeto €, portanto, constitutiva tanto
do sujeito quanto do objeto. Carece de senti-
do, portanto, a ruptura, criada pela autora,
entre “agdo” (ligada A maturagdo) e “intera-
¢do” (ligada ao fator social), (p. 37).

No livro de FREITAG encontramos
reiteradamente, a nocdo de que o desenvol-
vimento cognitivo € resultante de um pro-
cesso de maturagdo. Contamos 26 passagens
em que esta nogao € reproduzida. Neste en-
tendimento a teoria da agdo ou da assimila-
¢do (cf. NI, p. 352) de Piaget € reduzida a
uma teoria maturacionista. E os estdgios que
expressam as estruturas de conjunto consti-
tufdas pela acdo, com seu caréter integrativo,
com processos de formacdo ou de génese
e formas de equilfbrio finais ou de acaba-
mento (no sentido relativo) acabam por
transformar-se em blocos cronologicamente
fixos. Para a nogdo piagetiana de estdgio a
“ordem de sucessdo das aquisigbes € cons-
tante”, mas a “cronologia € extremamente
varidvel” (PPG. p. 50). O que diz Piaget, em
seguida, de modo algum pode ser reduzido a
uma postura terica maturacionista: “ela [a
cronologia] depende da experiéncia anterior
dos individuos, e ndo somente de sua matu-
racdo, e depende principalmente do meio so-
cial que pode acelerar ou retardar o apareci-
mento de um est4gio, ou mesmo impedir sua
manifestacdo” (PPG, p. 50). Prova da preca-
riedade na conceituagdo que a autora faz de
“estdgio”, estratificando a cronologia, en-
contra-se na seguinte passagem:

¢“Os adoleseentes de 82 série, que cor-
respondiam 2 faixa etéria de 13 a 16
anos, estariam segundo a teoria com
o pensamento totalmente socializado;
em outras palavras, teriam atingido
o estigio das operacdes formais’’ (p.
23).

Vejamos algumas das passagens referi-
das de FREITAG. “Para Piaget o desempe-
nho é... a expressdo de ‘esquemas’ cogniti-
vos, que atingem diferentes estdgios, de
acordo com o processo maturacional (o grifo
€ nosso) da crianga.” p. 14, nota). “... das
etapas do desenvolvimento infantil, engen-

drados na propria maturag¢ao oiologica (o
grifo € nosso) da crianga.” (p. 18); na mesma
passagem a autora relativiza a fungdo da
agdo situando-a como elemento secundério
no processo de formagdo dos estégios.

As observagoes de Piaget — e dos pia-
getianos — conduziram-no a uma média de
idade, o que o levou a constituir o aspecto
cronolégico dos estdgios: h4 indicios, no
texto de FREITAG, de que a varifncia em
torno desta média € substituida por idades fi-
Xas; ao comentar os trabalhos de vérios au-
tores (p. 69) afirma que “Alguns autores
chegaram a interpretar esse dado [variagdo
na cronologia para além da variincia encon-
trada por Piaget] como uma refutagao da va-
lidade universal da teoria de Piaget”. O
mesmo parece acontecer com o Quadro XIII
(p. 123) e certamente acontece om o Quadro
XV (p. 170). Este € precedido do seguinte
comentdrio: “..-a tese geral de Piaget, se-
gundo a qual a psicogénese do pensamento
16gico depende essencialmente da maturagio
biol6gica, aqui indicada pela idade...” e suce-
dido do seguinte: “O quadro acima confirma
a teoria piagetiana da influéncia decisiva do
processo maturacional biol6gico sobre o
atingimento ou ndo dos estigios mais altos
do desenvolvimento do pensamento 16gi-
co-formal” (p. 170); “H4, no entanto, um
grupo de 46 adolescentes de 13 a 16 anos
que, segundo a idade, deveriam estar ocu-
pando os nfveis mais elevados da escala, mas
se encontram °‘defasados’, nos niveis que
corresponderiam (segundo o paradigma pia-
getiano) aos nfveis das criangas de 5 a 10
anos...” (p. 171). Mais adiante ainda, acres-
centa: “O fator idade, preponderante na de-
terminagdo da psicogénese €& relativizado
pelo impacto do fator social nas condigoes da
favela” (p. 176). Reduzindo a nocdo de est4-
gio a uma cronologia fixa, FREITAG vai ao
extremo de negar uma generalizagdo que
Piaget nunca fez (uma coisa € encontrar uma
média, outra € converter esta média em pa-
drdo ou “paradigma”): ... constestando-se a
tese da universidade plena € incondicional da
psicogénese, mostrando que o paradigma
apontado por Piaget s6 tem validade em con-
di¢oes muito especfficas, como as sufcas, isto
€, Piaget generalizava-as ilicitamente para
todas as criangas em todas as sociedades e
épocas histéricas™ (p. 182). Algo parecido &
afirmado também nas pé4ginas 193 e 215.
Como explicar entdo o comentdrio de Piaget
aos resultados da pesquisa de Mohseni, no
Ird, que apreendeu um “atraso muito geral
das criangas do campo sobre as de Teerd™:
‘“esta decalagem prova pois, certamente, a
intervengdo de fatores distintos do de sim-
ples maturacdo biol6gica” (PPG, p. 141).

Nesta passagem a autora assume um
tom de acusagdo: “... os fatores causais das
estruturas de consciéncia tendem a redu-
zir-se ao fator biol6gico maturacional” (p.
20). Esta acusacio € tanto mais incompreen-



sfvel .quanto mais abundante sdo os textos de
Piaget que remetem 2 agéo do sujeito a cons-
tituicdo dos estdgios, € ndo A maturacio.
Acho que a autora desconhece os textos
“Biologia e Conhecimento”, “A Tomada de
Consciéncia”, “Fazer e Compreender”, etc. e
se fixa demais num texto (“Seis Estudos de
Psicologia”) de qualidade discutivel e que o
préprio Piaget teria considerado como tal.
Mas, a rigor, ndo precisaria destes textos
para entender o poder constitutivo da acdo
na teoria de Piaget. “O Nascimento da Inte-
ligéncia na Crianga” lido por FREITAG (cf.
Bibliografia, p. 237) € mais do que suficiente
para entender isto. Alids, o texto de 1950,
citado pela autora (p. 38), j4 seria suficiente:

‘““Eu bem sabia que de um modo ge-
ral o pensamento advinha da agao,
mas eu ainda acreditava que para
entender a légica da crianga bastasse
procuréi-la no campo da conversacgao
ou da interagao verbal. Mais tarde,
quando passei a estudar o compor-
tamento inteligente, durante os dois
primeiros anos de vida, aprendi que,
para compreender integralmente a
génese das operacdes do raciocfnio,
eu precisava observar primeiro a
manipulacdo e a experimentacio no
objeto, verificando dessa forma os
esquemas de comportamento, antes
de examinar os fundamentos de um
intercimbio verbal’’ (Piaget, 1966, p.
30).

Neste sentido, afirmar que “A tese pia-
getiana, de que o processo maturacional
biol6gico determina, através de um programa
interior, o desdobramento das estruturas
cognitivas...” (p. 78) € ndo s6 contradit6rio a
teoria da agdo de Piaget como consiste em
reduzi-la a um inatismo que ele ndo cessade
combater. Para Piaget a atividade assimila-
dora € o fato fundamental (p. 363), pois ““s6
um esquema € capaz de atividade real, isto &,
de generalizagdo e diferenciagdo combinada”
(p. 362), e acusa: tanto no preformismo
quanto no empirismo “a atividade desaparece
em beneficio do todo elaborado” (p. 355).

Na tese maturacionista € a percepcao e nao a
acdo que comanda o desenvolvimento. No
entanto, Piaget afirma (TATL, p. 39) que
“nenhum conhecimento se deve somente as
percepgoes, pois estas sdo sempre dirigidas e
enquadradas por esquemas de agdes. O co-
nhecimento procede, pois, da agdo, e toda a
agdo que se repete ou se generaliza por apli-
cacdo a novos objetos gera por isso mesmo
um esquema (...). A ligacdo fundamental
constitutiva de todo o conhecimento (...) €
a assimilagao dos objetos aos esquemas desse
individuo”. E, portanto, a assimilacdo que
permanece como “o motor do ato cogniti-
vo”: e a assimilacdo ndo se d4 no vazio; ela é
cempre assimilacao do meio aos ecaniemas do

sujeito. A auto-regulagdo s6 pode ser enten-
dida como um processo que decorre da assi-
milagdo do meio aos esquemas do sujeito.
Por isso, diz Piaget que:

¢““Cumpre assinalar (...) que a auto-
regulacao no domfnio do organismo
limita-se em geral, e normalmente,
a conservar um certo estado de equf-
librio e, em caso de desvio ou de nova
formacao, a reconduzf-lo ao estado
inicial. Enquanto que, pelo contra-
rio, a auto-regulacido no domfnio dos
comportamentos impele incessante-
mente o organismo, o sujeito, se se
trata de comportamento cognitivo,
para novos avangos. O organismo fi-
siol6gico ndo tem razao de espécie al-
guma para variar: nao existe, (...)
qualquer raziao para mudancas evo-
lutivas. A conservacio € a norma su-
prema para o equilfbrio fisiolégico.
Ao passo que, pelo contrédrio, quando se
aborda o terreno do comportamento,
este persegue dois objetivos: 0 primeiro,
€ a extensao do meio, superar 0 meio no
qual o organismo esti atualmente mer-
gulhado por exploracao e pesquisas em
novos meios; e, o segundo, o reforco
dos porleres do organismo sobre o meio.
Uma auto-regulacio, que é simmltanea-
mente capaz de conservar o passado
e superar-se incessantemente, em virfu-
de dessa dupla finalidade de extensao
do meio e de reforco dos poderes, pa-
rece-me, no tocante aos comporta-
mentos e aos processos cognitivos,
um mecanismo muito mais funda-
mental do que a prépria hereditarie-
dade.” (TALT, p. 83).

Desenvolvimento e meio social

Para Piaget arelagdo epistemol6gica
sujeito-objeto equivale A relagdo organismo-
meio; naquela, como nésta, no se pode esta-
belecer qual dos pélos exerce o papel mais
importante: “... h4, entre o organismo e o
meio interagdes tais que as duas espécies de
fatores apresentam importincia igual e sdo
indissocidveis” (BC, p. 118). Piaget ndo s6
ndo subestima o papel do meio como faz so-
brepujar o do organismo. “Seguramente a
parte correspondente ao meio € bem mais
considerével, porque precisamente os conhe-
cimentos tém por funcdo essencial atingir o
meio. E as aces do meio fisico acrescentam-
se as do meio social...” (BC. p. 34).

Confusdo semelhante a ocorrida, em
Sociedade e Consciéncia, com a matura-
¢do — alids, intimamente relacionada com
esta — ocorre com a dimensdo sociol6gica
do desenvolvimento: o papel do meio, so-
bretudo social, na génese e no desenvolvi-
mento das estruturas oneratérias. Diz FREI-



TAG (p. 18): “... a psicogénese infantil, se-
gundo Piaget, (...) tem omitido uma dimenséo
central, que empobrece a teoria e limita sua
validade: trata-se da dimensdo sociol6gica”.
Continua mais adiante (p. 20): “... Piaget li-
mita a teorizag@o sobre as estruturas cogniti-
vas 2 dimensdo 16gico-formal e omite, entre
os fatores condicionantes da construgdo dos
esquemas l6gicos, a dimensdo social”.

Também aqui, como alhures, prefiro
apostar no desconhecimento de textos im-
portantes para Piaget por parte de FREI-
TAG do que atribuir-lhe segundas intengoes.
Nio creio, pelo lastro teérico demonstrado,
que ela espere de Piaget obras do tipo “A
Reproduga@o” (Bourdieu e Passeron), “A Es-
cola Capitalista na Franga” (Baudelot e Es-
tablet), ou *“Aparelhos Ideol6gicos de Esta-
do” (Althusser), etc. para dar crédito a sua
teoria.

No entanto, encontramos no Nasci-
mento da Inteligéncia, lido por FREITAG,
passagens como: “E impossfvel negar (...) que
a pressao do meio exterior desempenha um
papel essencial no desenvolvimento da inteli-
géncia” (p. 337). De uma para outra fase “o
papel da experiéncia, longe de diminuir (...)
s6 faz, portanto, aumentar de importincia”
(p. 339). “Os esquemas sdo sempre resumos
de experiéncias” (p. 338). “Portanto, a ex-
periéncia ndo € recepcdo, mas agdo e cons-
trugdo progressivas. Eis o fato fundamental”
(p. 342). Nao s6 a experiéncia é tanto mais
ativa e mais compreensiva quanto mais a in-
teligéncia amadurece, mas também as ‘coisas’
sobre as quais ela se desenvolve nunca po-
derdo ser concebidas independentemente da
atividade do sujeito” (p. 344). Se nio forem
suficientes estas passagens de uma obra tio
importante quanto o NI pode-se remeter o
interessado a um ensaio de Piaget intitulado
“Estudos Sociol6gicos” (de 1939). Neste en-
contramos que “A anélise do desenvolvi-
mento individual do pensamento leva a esta
constatacdo essencial que as operagdes do
espirito derivam da agdo e dos mecanismos
sensério-motores, mas exigem ademais, para
se constituir, uma descentragdo gradual em
relagdo as formas iniciais de representagéo,
que sdo egocéntricas” (p. 78). Esta passagem
certamente pressupde a maturacdo como
condigdo prévia do desenvolvimento, mas de
forma alguma se esgota nela.

Continuando a explorar o texto de
FREITAG, - pois encontramos vinte e uma
passagens em que a autora acusa Piaget de
ndo considerar o meio social — encontra-
mos: “Na medida em que Piaget considera o
pensamento 16gico-formal (matemético e fi-
sico) o coroamento de todo! o desenvolvi-
mento psicogenético, para muitos pesquisa-
dores da 4rea intercultural ele & por isso
mesmo, incapaz de dar conta de todas as ma-
nifestagoes inteligentes do dltimo estdgio do
desenvolvimento” (p. 21). Esta posicdo €&
assumida por FREITAG . pois acrescenta ela

em seguida, que “tentei (...) introduzir na
teoria uma dimensio sociol6gica”. Se “intro-
duzir uma dimensdo sociol6gica” significa
resgatar a importincia do meio social na
construgdo das estruturas operatorias,
FREITAG estard fazendo algo, na melhor
das hipé6teses supérfluo, pois parece-me ser
impossfvel aumentar a importincia atribufda
ao meio por Piaget; nem o empirismo (o Be-
haviorismo, na Psicologia) o faz de forma tao
incisiva. Se Piaget ndo investigou suficien-
temente o papel da linguagem na constituicdo
das estruturas da inteligéncia nao foi por
menosprezo a este fator: foi até por desco-
brir que a linguagem nao € hegemonica e
nem o fator primordial nesta explicacdo;
equivalente e inclusive anterior a ela estdo as
agOes e a coordenagdo das agdes que vao
aportar na fungio simb6lica a partir da qual a
linguagem exercer4 papel importante, ndo de
génese mas de acabamento das estruturas 16-
gicas. Os resultados do estudo da inteligéncia
sens6rio-motora e o inventirio das “opera-
¢Oes completas” de classes, relagdes e nid-
meros (entre 7 e 12 anos), diz Piaget, “me
ensinaram que existe uma légica das coorde-
nagdes de agOes mais profunda que a l6gica
presa 2 linguagem, e muito anterior 2 16gica
das ‘proposicoes no sentido estrito’ ” (PPG,
p. 101). “A linguagem pode constituir uma
condicdo necessdria do acabamento das
operagdes l6gico-mateméticas sem ser en-
tretanto uma condicéo suficiente de sua for-
magio” (PPG, p. 104).

Por isso, o minimo que se pode fazer é
destacar o ponto de vista de Piaget como si-
multaneamente idéntico e diferente ao da “a-
bordagem sociolégica”. Idéntico enquanto
atribuiu a0 meio uma participagio pelo me-
nos equivalente 2 da hereditariedade e, no
decorrer do processo, até de substituto desta
na constituicio e no desenvolvimento das
estruturas operatérias. “E por isso que o
meio social substitui efetivamente para a in-
teligéncia o que eram as recombinagdes ge-
néticas da populagdo inteira, para a variagao
evolutiva ou para o ciclo transindividual dos
instintos” (BC, p. 416). Diferente enquanto
reconhece na agdo e na coordenagdo das
agdes que precedem a linguagem a verda-
deira origem .das estruturas légicas e ndo
como afirma tendenciosamente FREITAG:
“a inteligéncia ndo estaria mais sendo condi-
cionada pelo contexto social e sim, mera-
mente (0 grifo € nosso) pelo processo de
maturagdo biol6gica” (p. 35). Anotemos o
que diz Piaget:

‘... a sociedade, por mais exteriores e
educativos que sejam seus modos de
transmissdao e de interacdo, ao con-
trério das transmissdes ou combina-
¢oes hereditirias, nao é menos um
produto da vida e as ‘representacoes
coletivas’ (...) ndo supdem menos a
existéncia de sistemas nervosos nos



mempros do grupo. I por isso que a
questao importante (...) é distinguir
a légica na reflexdo solitria assim
como na cooperac¢ao, [pois] nao hi
duas légicas, uma em proveito do
grupo e outra em proveito do indivf-
duo. (...) E neste sentido que as re-
gulaches cognoscitivas ou operacoes
sdo as mesmas num tinico cérebro ou
num sistema de cooperacao” (BC, p.
416).

O texto de 1950, citado pela autora (p.
38), leva claramente a esta interpretagdo (o
texto BC & de 1967).

No entanto, no que concerne ao “idénti-
co” A abordagem sociolbgica, Piaget ndo faz
uma sociologia no sentido estrito (nem era
seu objetivo fazé-lo...), isto &, ndo explora a
“hip6tese geral de que os conteddos ideol6-
gicos, ou seja, a maneira de representar e de
perceber o mundo real depende da insergdo
do individuo em sua classe” (p.211), no sen-
tido, portanto, de que “as condi¢cdes mate-
riais de existéncia condicionam a formacédo
das estruturas de consciéncia” (p. 212), em
situagdes especificas, de forma decisiva. Sob
este prisma podemos reconhecer razdes para
a crftica de FREITAG (identificamos nove
passagens entre as vinte e uma acima referi-
das), razdes, porém, no sentido de levar
avante o trabalho de Piaget e ndo de mostrar
qualquer incompatibilidade com a abordagem
sociolégica acima referida. Por ex.: “A di-
ferenciagdo interna da linguagem social de
acordo com c6digos que correspondem 32 es-
truturacdo da sociedade em classes, esta-
mentos ou estratos foi um aspecto que nem
Wygotski, nem Piaget inclufram em suas re-
flexdes” (p. 67). Mais adiante (p. 71) refere
um texto em que o préprio Piaget admitiria
defasagens em relagdo ao estégio operat6rio-
formal, a0 mesmo tempo em que procuraria
ampliar a abrangéncia do mesmo em termos
de competéncias literdria, estética, moral,
lingiifstica, etc. “Percebe-se claramente que
h4 uma influéncia de classe social sobre a
psicogénese do pensamento l6gico, que em
sua tendéncia geral confirma a hip6tese for-
mulada” e que, 2 base de dados encontrados,
“é possfvel concluir que o fator s6cio-eco-
ndmico sobre o desenvolvimento das estru-
turas de pensamento 16gico-formal se torma
cada vez mais intensa 3 medida que a crianga
cresce” (p. 172). “Torma-se necesséirio indi-
car as condicdes histérico-sociais em que tais
fatores [responsiveis pela psicogénese]
atuam, pois somente assim € possfvel de-
monstrar o seu peso especifico na constitui-
¢do das estruturas de consciéncia de criancas
concretas. O que o estudo entre criangas
paulistas revelou € que, dependendo do con-
texto um fator pode relativizar ou mesmo
substituir o outro” (p. 176). “O estudo em-
pirico demonstrou, ainda, que a estrutura de
classes € uma determinante de relevo para o

atingimento ou nao dos mais altos estagios da
psicogénese nos trés modelos. Ela € um fator
decisivo para explicar a defasagem encontra-
da entre as criangas da favela em relacdo a
seus pares de outras classes sociais” (p. 179).
Nas péginas 181 a 182 a autora vincula o
atingimento dos est4gios mais elevados da
psicogénese ao tempo de permanéncia na es-
cola e este 2 classe social: “a escolaridade
ndo s6 poderia ter um efeito positivo, forta-
lecendo o atingimento dos Gltimos patamares
da psicogénese, mas também cumulativo, ou
seja, quanto mais longa a permanéncia da
crianga na escola, maiores as suas chances de
um desenvolvimento psicogenético pleno”
(p. 182). “Piaget ndo conseguiu admitir que
as divergéncias entre um individuo e outro
pudessem ser atribufdas (além de um poten-
cial genético distinto) também a diferentes
posicdes que os individuos assumiam na es-
trutura de classes” (p. 215). “H4, portanto,
um jogo de forcas (classe social, escolarida-
de, linguagem e maturacdo biol6gica) que
atua em sentido favordvel ou desfavorével
sobre o desenvolvimento psicogenético e que
varia como as préprias variagoes de idade (e
est4gios) e a constelagdo social em que se en-
contra a crianga” (p. 217).

Mas mesmo nestas passagens, em qug
reconhecemos a pertinéncia da critica de
FREITAG, segundo a qual Piaget nio espe-
cifica a influéncia do meio enquanto fator
econdmico ou de classe, a autora exagera
quando afirma que “Piaget ndo conseguiu
admitir...” (cf. acima; p. 215); exagera tam-
bém toda vez que d4 a entender que a expli-
cacdo piagetiana subestima a influéncia do
meio, como também é absolutamente desca-
bida a afirmacdo de que “Especialmente na
versdo mais recente do modelo psicogenéti-
co, o individuo se torna hegemdnico frente a
qualquer intervengdo do contexto social” (p.
215). Nao produzir uma andlise sociol6gica
strictu sensu: é uma coisa; subestimar a in-
fluéncia do meio € outra bem diferente: des-
ta, Piaget ndo pode ser acusado. Tanto ndo
pode que mantém uma luta permanente con-
tra o inatismo (cf. TALT) ao propor a hip6-
tese de que as estruturas de consciéncia sdo
construidas mediante a acdo do sujeito sobre
o meio, fisico e social (assimilacdo), e sobre
si mesmo (acomodagao). Pois, a *l6gica indi-
vidual” “supde necessariamente a vida social
para se desenvolver, (...) é entdo um produto
da cooperagdo. Com efeito, (...) a psicologia
da crianga mostra que a l6gica ndo € inata no
ser humano, mas que se constr6i em fungéo
das relagdes de reciprocidade” (ES, p. 171).
E Piaget vai mais adiante: para se atingir a
reversibilidade completa, fator bésico das
operacoes intelectuais formais € necess4rio o
simbolismo,

¢“porque s6 é por uma referéncia a
evocacao possivel dos objetos ausen-
tes que a assimilacdo das coisas aos



esquemas da acdo e a acomodagao
dos esquemas as coisas atingem equi-
Ifbrio permanentemente e consti-
tuem, assim, um mecanismo reversf-
vel. Ora, o simbolismo das imagens
individuais é muito mas flutuante
para conduzir a este resultado. Uma
linguagem é, pois, necessiria e en-
contramos, assim, os fatores sociais.
(...) Logo, para tornar o individuo
capaz de construir ‘agrupamentos’
[modelos das estruturas légicas], é
necessirio, preliminarmente, atri-
buir-lhe todas as qualidades da pes-
soa socializada” (ES, p. 195).

No entanto, a explicacdo piagetiana ndo
reside nas démarches de um processo de
maturacdo, na explicitacdo progressiva e re-
gular de uma programacgfo inata, mas na
construcdo de estruturas mentais organicas
em que o processo de maturacdo aparece
como condicdo necessdria (mas nao sufi-
ciente) e a agdo assimiladora e acomodadora
como condi¢do suficiente: esta acdo no que
se refere ao conhecimento e a linguagem €
radicalmente social:

¢... a sociedade € a unidade suprema,
e o individuo s6 chega as suas inven-
¢0es ou construgdes intelectuais na
medida em que é sede de interacoes
coletivas, cujo nfvel e valor depen-
dem naturalmente da sociedade em
conjunto. O grande homem que pa-
rece lancar novas correntes é apenas
um ponto de intersec¢io ou de sfntese
de idéias elaboradas por cooperagao
contfnua. (...) E por isso que o meio
social substitui efetivamente para
a inteligéncia o que eram as recom-
binagdes genéticas da populagio in-
teira, para a variacdo evolutiva ou
para o ciclo transindividual dos ins-
tintos”’ (BC, p. 416).

Niao vejo como seria possivel aumentar
a importancia do meio — especificamente do
meio social — na construgdo das estruturas
l6gicas, para a qual — relembre-se aqui, — a
maturagdo € condicdo necesséria... mas ndo
suficiente!

Outros

Outras confusdes, além daquelas que
envolvem a maturacdo e o meio social, en-
contram-se em Sociedade e Consciéncia.
Confusoes referentes as relagoes entre o real
e o posstvel, a percepcao e a reagao circular.

H4 momentos que parece inacreditdvel
que autora tenha interpretado certas afirma-
¢oes num sentido que € simplesmente impos-
sivel identificar em Piaget, como: “Neste
momento de sintese [do pensamento 16gi-

co-formal, da autonomia moral e da fala so-
cializada], o mundo real pode ser abandona-
do, surgindo a possibilidade de construir um
mundo possfvel” (p. 53) e com o atingimento
do pensamento formal ou hipotético-deduti-
vo, “o pensamento passa a dispensar as bases
empfiricas e a desenvolver-se meramente (0
grifo € nosso) no mundo da possibilidade
(probabilidade)” (p. 59). O sentido da relagio
entre o real e o conjunto das possibilidades,
encontrével por exemplo em “Da Légica da
Crianga a Légica do Adolescente”, € o se-
guinte: quando o sujeito se depara com uma
situagdo em que o acfimulo de informagGes
provenientes da diversidade do real (empiri-
co) torna o trabalho mental (estrutural) into-
lerdvel constr6i uma nova estrutura concep-
tual mais ampla e mais abstrata que as ante-
riores (subsumindo estas) de cariter hipotéti-
co-dedutivo, capaz de coordenar operato-
riamente ndo sé a diversidade do real que a
ele se apresenta, mas o conjunto de possibili-
dades que esta situacdo sugere, entre as quais
inclui-se a diversidade do real. Momenta-
neamente o real (o empirico) torna-se dis-
pensével, tal a competéncia da nova estrutu-
ra. E o processo que permite chegar a este
ponto € o da abstracdo reflexiva, diferente da
abstragdo simples (experiéncia fisica) ou
aristotélica, que implica, por conseguinte,
tomadas de consciéncia (“prise de conscien-
ce”) e ndo ‘“‘conscientizagdo” como diz a au-
tora em mais de uma passagem (p. 42, 56, 62,
64). O ponto de chegada, conhecido até o
momento, de tais estruturas € constituido
pelos modelos da Fisica e da Matemdtica. O
abandono do mundo real, ou a dispensa das
bases empiricas, na direcdo, portanto, de uma
fuga ao idealismo, s6 pode existir na inter-
pretagdo da autora, ndo vejo como encontr-
la nos textos de Piaget.

Se h4d uma oposicdo declarada e sem
tréguas € a que Piaget faz contra o empiris-
mo, ou seja, & concepcdo de que o conheci-
mento provém dos sentidos. No entanto,
FREITAG (p. 58) reduz Piaget ao empirismo
mais primdrio que se pode encontrar. “O es-
t4gio sensori-motor é aquele em que a crian-
¢a procura coordenar e integrar as informa-
¢Oes que recebe através dos seus sentidos.”
Reduz, portanto, a fonte do conhecimento 2s
informacGes obtidas pelos sentidos. “Os sen-
tidos constituem, pois, as primeiras fontes de
informagdo e ddo origem aos primeiros es-
quemas cognitivos mais elementares (sugar,
pegar, ouvir, locomover-se) sobre os quais
depois sdo construidos todos os demais”.
Atribui, por conseguinte, aos sentidos o que
Piaget reiteradamente atribui 3 ACAO: aliés,
o NI ndo pode ser entendido de outro modo.
Toda a originalidade e o poder explicativo da
obra de Piaget € reduzida, aqui, a0 mais sim-
plério aristotelismo. De um adversério ferre-
nho Piaget ndo poderia receber critica mais
atroz.



Em seguida, na mesma pé4gina, FREI-
TAG afirma que “decisivo para a compre-
ensdo desse estdgio [sens6rio-motor] € o
conceito de reagdo circular”. Para comegar,
€ exagero falar em “conceito” de reagio cir-
cular, pois este termo pode desaparecer sem
que se perca qualquer coisa da teoria de Pia-
get. Seu valor € meramente descritivo. Sem-
pre que se quiser explicar o fendmeno das
reagoes circulaTes deve-se recorrer 2 teoria
da assimilagdo, ou, mais especificamente,
a sua complementar, a acomodagio.

Concluindo

Na Epistemologia Genética de Piaget os
nascimentos sucessivos e o posterior desen-
volvimento das vérias estruturas ou condi-
g¢oes prévias de conhecimento, explica-se
pelo processo de assimilagdo através de es-
quemas de agdo. A condigdo de possibilidade
desta agdo assimiladora € dada pelo processo
de maturacdo (aspecto fisiolégico do desen-
volvimento do cérebro) que, porém, ndo ex-
plica os resultados desta agdo, nem sobre o
meio (assimilagdo), nem sobre o sujeito (a-
comodagdo): € a condigdo do comportamen-
to, mas ndo o explica; ao contririo, o com-
portamento poder4, até certo ponto, acelerar
ou retardar a maturagdo. A maturagao cons-
titui, portanto, a condi¢do necessiria mas nao
suficiente da génese e do desenvolvimento
das estruturas operatérias.

A agdo assimiladora € o tnico fator ca-
paz, segundo Piaget, de explicar o nasci-
mento e o desenvolvimento da inteligéncia,
porém, ele ndo acontece no vazio mas sobre
os objetos e as pessoas ou instituicdes, isto &,
sobre o meio fisico e social. Portanto, a agdo
do sujeito epistémico, de Piaget, s6 pode ser
entendida como interagdo sujeito-objeto; o
objeto representando aqui o meio fisico e so-
cial. E assim que se entende textos recentes
como A Tomada de Consciéncia (1974), Fa-
zer e Compreender (1974), Recherches sur
I’ Abstraction Réflechissante (1977), etc. Pia-
get procurou explicar o que esta agdo produz
no sujeito, observando, o sujeito; o soci6lo-
go deverd fazer o mesmo observando, po-
rém, a a¢cd@o do meio social sobre o sujeito,
como o faz, alids, FREITAG.

Afastamo-nos da compreensdo de Pia-
get toda vez que reduzimos a explicagdo da
génese e do desenvolvimento das estruturas
operatérias, alids, orgénicas, ou 3 maturagao
ou 2 influéncia unidirecional do meio, fisico
ou social. O préprio Piaget distingue quatro
fatores gerais — de influéncia varidvel — do
desenvolvimento mental: (1) a maturacio
nervosa, (2) o exercicio e a experiéncia ad-
quirida, (3) as interacOes e as transmissdes
-sociais entre as quais incluem-se a escola e,

finalmente, (4) a equilibragdo que tende a
transformar-se, progressivamente, num pro-
cesso de abstragdo reflexiva.

O primeiro passo para se criticar uma
teoria deve ser a busca da compreensdo
profunda da mesma, o que implica sempre
uma visdo de totalidade e nunca redugdes
quaisquer a elementos parciais.

NOTA

1. A autora ndo entende que se trata de uma
a priori (a estrutura 16gico-formal), ndo
inato mas construfdo, de todas as mani-
festagGes inteligentes deste estdgio e ndo
de reducdo de toda esta etapa a0 pensa-
mento 16gico-formal.
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