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“Chega o dia em que o homem constata ou diz que tem trinta anos. Afirma
assim a sua juventude. Mas, no mesmo movimento, situa-se em relagdo ao
tempo. Ocupa nele o seu lugar. Reconhece que esta num certo momento
de uma curva que, admite, precisa percorrer. Pertence ao tempo e
reconhece seu pior inimigo neste horror que o invade. O amanha, ele
ansiava o amanha, quando tudo em si deveria rejeita-lo. Essa revolta da
carne é o absurdo”.

CAMUS

“Ha que estar ébrio sempre. Tudo reside nisso: esta é a unica questao.
Para néo sentir o horrivel fardo do Tempo que nos despedaga os ombros e
nos verga para a terra, ha que se embriagar sem descanso. Mas de que?
De vinho, de poesia ou de virtude, como melhor |he pareca. Mas
embriague-se. E se, as vezes, nos degraus de um palacio, sobre as ervas
verdes de uma vala, na soliddo morna de seu quarto, vocé acordar, a
embriaguez ja diminuida ou desaparecida, pergunte ao vento, a onda, a
estrela, ao passarinho, ao relégio, a tudo que passa, a tudo que geme, a
tudo que gira, a tudo que canta, a tudo que fala, pergunte que horas séo; e
o vento, a onda, a estrela, o passarinho, o relégio responderdo: E hora de
embriagar-se!”

BAUDELAIRE

“Aproveita o dia! / Ndo procures, Leuconoe, - impio sera sabé-lo / Que fim a
nés os dois os deuses destinaram; / Nao consultes sequer os numeros
babilbnicos: / Melhor &€ aceitar! / E venha o que vier! / Quer Jupiter te dé
ainda muitos Invernos, / Quer seja o derradeiro este que ora desfaz / Nos
rochedos hostis ondas do mar Tirreno, / Vive com sensatez destilando o
teu vinho / E, como a vida é breve, encurta a longa esperanga. / De inveja
o tempo voa enquanto nés falamos: / Trata, pois, de colher o dia, o dia de
hoje, / Que nunca o de amanha merece confianga’.

HORACIO



RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo apreender o universo simbdlico dos dois grupos de
alunos — concursados e amparados — e dos professores do Colégio Militar do Rio de
Janeiro, de maneira a compreender o modo de pensar, sentir e agir desses grupos.
Para tanto, langa mao de quatro eixos tedricos especificos: paradigma, imaginario,
cotidiano e organizagdes. A partir desta fundamentacgao, optamos pela culturanalise
de grupos, segundo especificagdes de Paula Carvalho, a qual se compde de uma
pesquisa etnografica, nos moldes de Erny — para a apreensao preferencial da cultura
patente da instituicdo — e do Teste Arquetipico de Nove Elementos (AT-9), conforme
Yves Durand — para a apreensao da cultura latente dos membros da instituicio.
Apos reflexdes sobre ambas as etapas da culturanalise, confirmamos a distingao
entre os regimes de imagens da instituicdo e de seus grupos, e detalhamos de que

maneira essa diferenga € obstaculo a recursividade entre as instancias.

Palavras-chave: Educacgao; imaginario; culturanalise de grupos.



ABSTRACT

This research has for objective to apprehend the symbolic universe of two groups of
students — “concursados” (having passed at examinations in order) and supported -
and of the teachers of the Colégio Militar do Rio de Janeiro, in way to understand the
way to think, to feel and to act of these groups. For in such a way, it launches hand
four specific theoretical axles: paradigm, imaginary, daily and organizations. From
this recital, we opt to culturanalise de grupos, according to specifications of Paula
Carvalho, which composes in a ethnographic research, in the molds of Erny - for the
preferential apprehension of the patent culture of the institution - and the Archetypal
Test of Nine Elements (AT-9), as Yves Durand - for the apprehension of the latent
culture of institution’s members. After reflections on both the stages of culturanalise,
we confirm the distinction enters regimes of images of the institution and its groups,

and we detail how this difference is obstacle to the recursivit between the instances.

Word-key: Education; imaginary; culturanalise de grupos.
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11
INTRODUGAO

‘Resta o tempo dos homens sem qualidade, do carater irrisério da
existéncia em que, tal como uma fotonovela, a Unica aventura possivel,
permitida e desejada é o eterno rito de iniciagdo aos esteredtipos e codigos
estabelecidos’.

MAFFESOLI, 2001-A

O interesse por um enfoque que desse conta das normas, das leis e da vida
nasceu da conjugacado de meu trabalho a frente da Seg¢do de Supervisdo Escolar
(SSpvsEs) do Colégio Militar do Rio de Janeiro (CMRJ), por mais de quatro anos,
com minha formagao no Centro de Estudos de Pessoal (CEP), estabelecimento de
ensino do Exército Brasileiro que especializa profissionais para diversas areas, entre
elas a educagao. Neste, tive meu primeiro contato com autores que explicitavam a
inadequacao entre as determinacbes das normas oficiais e a realidade do ensino,
construida no cotidiano. Porém esta abordagem nao me permitia ultrapassar o
problema, ndo me oferecia solugdes.

No CMRJ, escola mais antiga dentre as componentes do Sistema Colégio
Militar do Brasil (SCMB), o Exército oferece, prioritariamente aos dependentes de
seus militares, acesso a Educagao Basica, da 52 série do Ensino Fundamental a 32
série do Ensino Médio, para um total de cerca de 2.000 alunos. A rede de Colégios,
como um todo, atende a mais de 14.000 discentes em doze cidades do pais.

A SSpvsEs, criada em 2000, tem como missao precipua promover a articulagao
entre os docentes e a proposta pedagodgica do SCMB'. Ao longo de meu trabalho,
pude perceber a existéncia de um “lado sombra” (Mafessoli, 2001-A) entre as
normas (o patente, o instituido) e a vida construida no dia-a-dia (que é o latente, o
instituinte). Ou seja: um hiato entre a intencionalidade que as diregcbes do SCMB e
do CMRJ materializavam nas normas e regulamentos e o que, efetivamente, eu via
acontecer no cotidiano.

No dia-a-dia do Colégio, pude recriar o conhecimento trazido do CEP
(fundamentagéo tedrica, leituras distanciadas da realidade) sob o tempero do
convivio com os professores, com suas caréncias e anseios. Passei a entender

praxis como a sintese dialética entre essa fundamentacgao, indispensavel para uma

! As missdes das SSpvsEs encontram-se detalhadas nas Normas Internas de Supervisdo Escolar (NISE), de
autoria da Diretoria de Ensino Preparatorio e Assistencial (DEP), 6rgao responsavel pela gestdo do SCMB.
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pratica ndao alienada, e uma realidade que apresenta dimensdes incontidas na
racionalidade dos textos académicos.

Porém, o dia-a-dia explicita as limitagdes desta praxis: faltava-me uma
“alavanca metodolégica” que viabilizasse a compreensdao do CMRJ, das diversas
culturas das quais ele resulta, entre elas a cultura de seus alunos concursados
(oriundos de rigida selecao intelectual, ocorrida por concurso publico a 52 série do
Ensino Fundamental e a 12 série do Ensino Médio), a de seus alunos amparados
(dependentes de militares admitidos segundo critérios dos artigos 52 a 57 do R-692,
e da Portaria 160°, de seus professores, dos responsaveis pelo Corpo de Alunos
(CA), dentre outras.

No cotidiano, diversos indicios pingados de conversas, de observacdes
descompromissadas, de desabafos a portas fechadas, levaram-me a questionar
intimamente a harmonia e a unidade proclamadas nos textos oficiais. Subsidiando tal
questionamento, estavam disponiveis dados quantitativos que explicitavam as
diferencas quanto a aprovacao dos alunos concursados e a dos alunos amparados.

Em sintese o que desejei foi, a partir da identificacdo e compreensao das
diversas culturas que compde o CMRJ, identificar a cultura emergente que, a revelia
da planificagdo burocratica, desdenhando das verticalizagdes administrativas, me
permitiria um conhecimento mais completo dos atores sociais do Colégio.

Tal desejo foi materializado no seguinte objetivo geral: apreender o universo
simbodlico dos dois grupos de alunos — concursados e amparados — e dos
professores, de maneira a compreender o modo de pensar, sentir e agir desses
grupos.

Cabe-me, neste ponto, explicar melhor a fungdo da investigagdo sobre os
professores. Nao € o intuito deste trabalho aprofundar uma pesquisa sobre o
imaginario dos professores, buscando a representacdo que eles fazem de si
préprios, ou de que maneira seu grupo especifico, em um colégio militar, estabelece
seu universo simbdlico. Esta pesquisa caberia a um outro trabalho, alias de muito
interesse. O que me motiva na aproximagcdo com o corpo docente € buscar sua
colaboragdo no mosaico de imagens sobre o0 aluno, este caleidoscopio que se deixa

perceber de tantas maneiras quantos forem os olhares sobre ele.

2 R-69: Regulamento dos Colégios Militares, publicado na Portaria 361 do Comandante do Exército, de 30 de
julho de 2002.

3 Publicada pelo DEP em 02 de abril de 2004. Esta portaria possibilitou o incremento do acesso de militares de
menor posto ou graduagdo aos Colégios Militares.
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O objetivo geral é particularizado nos seguintes objetivos especificos:

- Caracterizar o perfil organizacional do CMRJ: histéria, estrutura e
funcionamento.

- Efetuar o levantamento da cultura latente e da cultura patente dos grupos
através do perfil culturanalitico.

- Identificar os regimes de imagens e a estrutura do imaginario dos grupos de
alunos e de professores.

- Oferecer ao CMRJ as conclusdes do perfil culturanalitico.

Em minha vivéncia como supervisor escolar no CMRJ, comecei a perceber que
ha uma distancia significativa entre a pratica pedagdgica e sua idealizagao tedrica;
mais ainda, ha um distanciamento entre os sujeitos do processo ensino-
aprendizagem — alunos e professores —, como realmente se mostram no dia-a-dia de
suas relagdes, e os modelos racionais de atores sociais descritos na teoria.

Esta distancia pode ser percebida nos “ruidos” de comunicagao, pelos quais o
que se fala ndo chega a ponta da linha, ou chega modificado; pelo sentimento de
frustracéo inerente a ndo satisfacao dos proprios anseios; pela aparente incoeréncia
entre agoes e objetivos, dentre outras manifestagdes passiveis de recolhimento néo
sistematizado.

Este hiato — por assim dizer —, me parece se materializar em dois sentidos: um
vertical, representando o distanciamento entre as normas que regem os Colégios
Militares, determinadas de cima para baixo e de fora para dentro do ambiente
escolar; e um horizontal, representando as diferengas entre as representacdes dos
professores e dos alunos de diversas origens, quanto a realidade que vivenciam.

Sobre o hiato vertical, intuimos que a diregao distanciada, tanto do comando do
CMRJ, quanto do comando superior que enquadra o colégio, concebe um “dever-
ser’ idealizado a partir de um imaginario particular, tributario do imaginario do
Exército Brasileiro. Existe uma diferenca a ser compreendida entre estes.

Sobre o hiato horizontal, intuimos, igualmente, a possibilidade de que, mesmo
dentro do colégio, os alunos — tendo em vista suas origens de concursados e
amparados — construam imaginarios distintos, e que os professores, por sua vez,
insiram-se nesta “paisagem mental” (CHARTIER apud LOUREIRO, 2004) a partir de
expectativas oriundas de suas proprias construcoes.

Quando no ensino fundamental, alunos de todas as origens convivem,

resguardando suas significagées, ainda que nas observagdes cotidianas possamos
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perceber o aflorar das ambiglidades. Para o colégio, ndo ha diferenga entre eles. A
partir do ensino médio a prépria instituicdo valida a distingdo, ao |Ihes permitir
diferenciarem-se em turmas — cavalaria e comunicacdes®, principalmente — nas
quais suas origens se separam e 0s imaginarios subjacentes podem “florescer”,
respaldados, ainda que de maneira implicita, pelo colégio.

Para a abordagem desses hiatos faz-se necessario, em primeiro lugar, langar
mao de uma concepg¢ao de cotidiano ndo entendido como alienagdo, mas como
‘representacao”, na qual seja possivel compreender o compromisso dos atores para
consigo proprios e para com o grupo do qual fazem parte, preferencialmente. Em
segundo lugar, uma concepgao de realidade que acate a convivéncia dos
contraditorios, ndo no sentido entrépico pelo qual caminhamos da contradicdo a
desordem e a destruicdo, mas no sentido neguentrépico em que uma nova ordem
nasce, recursivamente, a partir da desordem. Em terceiro lugar, buscar entender de
forma mais rica a convivéncia complementar das culturas encontradas no ambiente
escolar, e a relagdo destas com a instancia normativa que as regulamenta.

O problema, entdo, se me configurou de maneira nova, pois ndo estava mais
pressupondo o “desvio” da norma instituida como erro, mas como procedimento
inerente a plasticidade dos atores sociais na construgao do cotidiano.

A presente pesquisa intentou esclarecer as seguintes questodes:

1. Existe uma distingéo significativa entre as culturas latente e patente dentro
do CMRJ?

2. Quais os regimes de imagens e as estruturas que compdem o imaginario dos
alunos e professores?

O presente trabalho constou, quanto a abordagem, de uma pesquisa quali-
quantitativa, tendo em vista que as primeiras evidéncias norteadoras advieram de
levantamentos estatisticos de rendimento escolar e disciplina. Quanto ao objetivo
constou, primeiramente, de uma pesquisa bibliografica, a qual fundamentou, em

seguida, uma pesquisa exploratoria, tendo em vista o carater inédito do trabalho.

‘A partir do Ensino Médio, os alunos do CMRJ distribuem-se em “Companhias de Alunos” (Cia Al) que
representam quatro das armas do Exército: Infantaria, Cavalaria, Artilharia e Comunicacdes. A Cia Al de
Cavalaria recebe a denominacao especifica de Esquadrao de Cavalaria. A escolha deste destino ¢ feita pelos
alunos, ainda na 8" série, considerando seus desempenhos intelectuais. Por uma série de fatores que ndo nos cabe
detalhar aqui, o esquadrdo de Cavalaria concentra os alunos com melhores resultados — os concursados —
enquanto a companhia de Comunicagdes, os de piores resultados — os amparados. Tanto a companhia de
Infantaria quanto a de Artilharia (chamada especificamente de “bateria”) ocupam posigdo intermediaria em uma
distribuig@o de resultados cognitivos.
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Quanto aos procedimentos, langamos mao de uma culturanalise de gruposs. A
culturanalise se valeu de uma pesquisa etnografica, nos moldes propostos por Erny
(1982), para mapear, prioritariamente, aspectos da cultura patente do grupo; e do
Teste Arquetipico de Nove Elementos (AT-9), para buscar a cultura latente®.

O AT-9 foi aplicado no corpo discente, em grupos de cinco a oito alunos por
turma, em duas turmas da 82 série do Ensino Fundamental, uma turma de Cavalaria
e uma de Comunicagdes da 22 série do Ensino Médio, perfazendo vinte testes.
Dentro destes trés universos (82 série, Cavalaria e Comunicagdes) foi observada a
proporcionalidade entre alunos recém ingressantes no Colégio e alunos com mais
tempo de casa’.

O AT-9 também foi aplicado em trés grupos de professores. Para categorizar
este publico, foram consideradas trés possibilidades: na primeira, distingui-los pelos
diversos vinculos empregaticios com o CMRJ, procedimento seguido por SOUZAS,
no qual as situacdes de professor civil ou militar, permanente ou temporario, com
carga didatica de vinte horas, quarenta horas ou dedicagcdo exclusiva, s&o
distinguidas. Na segunda possibilidade, distingui-los pelas disciplinas das quais sao
professores, dentre as quinze disciplinas que sdo ministradas no CMRJ. Na terceira
possibilidade, separa-los pelo tempo de docéncia dentro do CMRJ: professores
novos, aqueles integrados até cinco anos atras, inclusive; professores maduros,
aqueles integrados entre cinco e dez anos atras, inclusive; e professores antigos,
aqueles integrados a mais de dez anos ao CMRJ. Esta linha de agdo pressupde
que o tempo dentro da organizagao escolar influencia o imaginario do docente e,
consequentemente, as trés culturas acima mencionadas. Optei por escolher a
terceira possibilidade.

Ao término desta apresentagdo da metodologia, é oportuno lembrar as palavras

de Freud (1965) quanto ao olhar propicio a investigagao:

“A técnica, contudo, é muito simples. Como se vera, ela rejeita o emprego
de qualquer expediente especial (mesmo o de tomar notas). Consiste

Ver I1.5: “A Metodologia do Imaginario”.
Idem.
As categorias propostas para o corpo discente pressupdem que ha distin¢ao entre as culturas latente e
emergente dos alunos concursados e dos alunos amparados, e pressupdem, também, que a organizacao por
“armas” a partir do Ensino Médio corporifica esta distingdo no Esquadrdo de Cavalaria e na Companhia de
Comunicag¢des. Tal pressuposto se vale de indicios auferidos através de indicadores estatisticos, tais como a
diferenca dos rendimentos escolares entre os dois conjuntos (Cavalaria e Comunicagdes) e o historico de
animosidade entre os mesmos.

SOUZA, Hélio José Réllo de. Colégio Militar do Rio de Janeiro: uma Escola por tras da Burocracia.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Rio de Janeiro: UFRJ, 2002.
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simplesmente em né&o dirigir o reparo para algo especifico e em manter a
mesma ‘atengdo uniformemente suspensa’ em face de tudo o que se
escuta. Desta maneira, poupamos de esfor¢o violento nossa atencgéo, a
qual, de qualquer modo, ndo poderia ser mantida por varias horas
diariamente, e evitamos um perigo que ¢é inseparavel da atengao
deliberada. Pois assim que alguém, deliberadamente, concentra bastante a
atencdo, comecga a selecionar o material que lhe é apresentado; um ponto
fixar-se-a em sua mente com clareza particular e algum outro sera,
correspondentemente negligenciado, e, ao fazer essa selegdo, estara
seguindo suas expectativas ou inclinagdes. Isso, contudo, é exatamente o
que ndo deve ser feito. Ao efetuar a selegdo, se sequir suas expectativas,
estara arriscando a nunca descobrir nada além do que jé sabe; e se seguir
suas inclinagbes, certamente falsificara o que possa perceber. Ndo se deve
esquecer que o que se escuta, na maioria, S40 coisas cujo significado s6 é
identificado posteriormente”.

Até aqui apresentei, da dissertacdo, o que |he pertence em intencoes,
motivagdes, idéias preliminares que nortearam a estruturagcdo de um projeto e sua
posterior transformacao, lenta e gradual, em um trabalho de pesquisa. A seguir, a
partir da apresentacdo dos capitulos resultantes, incorporo ao discurso todas as
participagdes que construiram, juntamente comigo, o resultado deste esforgco. Como
consequéncia passo a utilizar, daqui a diante, a primeira pessoa do plural no
presente trabalho.

As premissas que fundamentam esta pesquisa sido distintas daquelas que,
mais comumente, encontramos no meio académico. Ao longo do trabalho buscamos
nao s6 apresenta-las como justifica-las.

No capitulo I: “O Paradigma”, buscamos conduzir o olhar do leitor, da
apresentacdo do paradigma dominante (aqui chamado de “paradigma da ciéncia
moderna”) a sua crise, para entdo introduzirmos o paradigma holonémico, o qual
habilita as consideragbes posteriores. No meio deste movimento salientamos
aspectos especificos da educagao ao destacarmos as sociologias do consenso e do
conflito.

No capitulo II: “O Imaginario”, demos relevancia a uma dimensao do Homem a
qual, pelo paradigma da ciéncia moderna, nao poderiamos por em relevo.
Apresentamos uma série de conceitos fundamentais para a compreensao do
trabalho, culminando com o item 11.5: “A Metodologia do Imaginario”, no qual
aprofundamos aspectos da metodologia que ficaram intencionalmente incompletos
nesta introducao. Neste item especificamos os passos, tanto da pesquisa etnografica
quanto do teste arquetipico, que, ao constituirem os dois perfis do CMRJ (perfil
etnografico e perfil culturanalitico), nos permitiram compor o “rosto” do Colégio
Militar.
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No Capitulo Ill: “O Cotidiano”, achamos por bem explicitar as caracteristicas da
abordagem de cotidiano professada por Maffesoli, pois somente apds esta distingéo
bem demarcada de sua posi¢ao — a partir do confronto com as posi¢cdes que se |lhe
antecederam — é possivel entender seu emprego como “alavanca metodoldgica”.

No capitulo IV: “Organizacédo e Cultura”, repassamos as principais tendéncias
nos estudos organizacionais, tendo o cuidado de situa-las em suas respectivas
matrizes paradigmaticas. A semelhanca do movimento pelo qual deslocamos nosso
olhar do paradigma da ciéncia moderna ao paradigma holonémico, tendo o cuidado
de fazé-lo sem perder o contexto educacional, caminhamos, neste capitulo, de um
entendimento das organizagdes pautado na racionalidade weberiana, portanto no
paradigma classico, para as possibilidades de entendimento organizacional
ancoradas na pds-modernidade.

No capitulo V: “Culturanalise de grupos”, apresentamos, primeiro, a pesquisa
etnografica segundo as especificacbes de Erny — como heuristica privilegiada para o
mapeamento da cultura patente —, caminhando dos aspectos Fafores aos aspectos
Instituigées. Por reconhecermos o soélido vinculo entre o CMRJ e sua historia,
iniciamos esta pesquisa pelo levantamento bibliografico dos acontecimentos
histéricos que, direta ou indiretamente, contribuiram para o imaginario do Colégio.
Caminhamos, a seguir, na diregcdo de demarcar a cultura patente dos alunos e dos
professores. Em seguida mapeamos a cultura latente dos mesmos, tendo como
heuristica privilegiada o AT-9, o qual foi aplicado a duas turmas da 8?2 série do
ensino fundamental, duas turmas da 22 série do ensino médio e trés grupos de
professores, categorizados segundo critérios explicitados nesta introducéao.

Ainda sobre a culturanalise de grupos — como um dos ramos do pensamento de
Paula Carvalho —, cabe destacar sua importadncia como desdobramento da
perspectiva antropologica deste autor. Esta metodologia langa mao das nogdes de
polaridade, trajetividade e cotidianidade oximordnica. Através das duas primeiras
nogdes — contidas na concepcdo da complexidade —, entendemos qualquer
organizagdo como uma estrutura dindmica, na qual os polos homogéneos existem
sempre em um campo heterogéneo. Através da cotidianidade oximorénica,
entendemos que toda abordagem profunda do real sé é possivel pela busca dos
sistemas de mediacao simbdlica que articulam profundidade e superficie.

Com estas nocgdes, a culturanalise promoveu o mapeamento duplo da

paisagem mental, primeiro buscando — fenomenologicamente — a cultura patente, o
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que, neste trabalho, foi feito através da etnologia, nos moldes de Erny; em seguida —
analiticamente —, a cultura latente, para o que nos valemos do AT-9. A grande
diferenca entre a culturanalise e outras abordagens que se propde a estudar a
cultura é seu interesse na trajetividade, no movimento entre os pélos, e ndo nestes
reificados.

No capitulo VI: “Conclusdes”, integramos os dois perfis levantados na
culturanalise de grupos no “rosto” do CMRJ.

Nesta integracdo, percebemos de que maneira a estrutura e o regime de
imagens atualizados na cultura patente da instituicdo obstaculiza a recursividade
com a cultura latente dos alunos e professores, impondo um olhar dicotémico o qual,
previamente, estabelece as diferengas que, quando do projeto desta dissertagao,
julgavamos estabelecidas pelo critério de acesso ao CMRJ. A partir desta
constatagao, entendemos que a mudanga das condi¢cdes objetivas sobre as quais o
Colégio se constitui sera insuficiente, para o sucesso de uma agao assistencial
vitoriosa, se preliminarmente, n&do houver mudanga no regime de imagens do

instituido.
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CAPITULO I: O PARADIGMA

“Mas os filésofos, em especial os de fé racionalista, atingem seu escopo de
um modo inteiramente peculiar. Suas histérias sdo estreitamente
entretecidas, quase ndo sdo mais histérias. Usam conceitos abstratos e
emotivamente descontaminados. E usam conceitos similares ndo para
afinar nossa visdo das coisas ou para enriquecer nossa existéncia, mas
para nos impelir para passagens estreitas e escuras. Os sentimentos, as
impressées, os desejos podem entrar no debate somente depois de terem
sido capturados como borboletas, mortos e distendidos sobre uma
prateleira filoséfica. Além disso, os filbsofos, sobretudo os racionalistas,
estdo interessados nos principios gerais e ndo na vida dos individuos.
Considerando a riqueza de nosso mundo, isso significa que suas histérias
serdo vazias ou despdticas; a gente precisa mutilar a propria vida para
adaptar-se aquelas histoérias!.”

Feyerabend (1991)

Segundo Paula Carvalho (1990, p. 20), os paradigmas s&o

‘quadros que determinam os atos cognitivos e que, apds a gradativa
formulacdo e a constituicdo da ‘comunidade cientifica’, e as conversées
operacionais, (...) tendem a apresentar um carater inconsciente nas suas
determinagbes, podendo assim se constituirem em um obstaculo a
comunicagédo”

portanto, nos parece claro que a compreensdo do mundo se da sob um paradigma,
atrelada as limitagdes dele, e que é muito dificil decidir a revelia ou contrariamente
ao paradigma dominante.

O paradigma atual, ao qual nos referiremos como da ciéncia moderna,
constituiu-se a partir da revolucdo cientifica do século XVI e se desenvolveu nos
séculos seguintes, nas ciéncias naturais. Somente no século XIX este modelo de
racionalidade se estendeu as ciéncias sociais emergentes.

Sobre a racionalidade, nos diz Morin (2003, p. 157) que ela é ‘o
estabelecimento de adequagao entre uma coeréncia légica (descritiva, explicativa) e
uma realidade empirica”. E fundamental na obra deste autor a distingdo entre
racionalidade, racionalismo e racionalizagdo. O racionalismo € apresentado como
uma racionalidade que exclui do real o irracional e o arracional e como uma ética
que se determina como principio para as agdes humanas. A racionalizacao, por sua
vez, € apresentada como exacerbagdo do racionalismo, ao se dotar de dados e
principios parciais para constituir uma explicagdo do mundo. Por exemplo, a adogao
exclusiva do enfoque econbmico (rendimento, eficacia) para a interpretacdo da

realidade complexa € um exemplo de racionalizagao.



20

A racionalidade cientifica é, assim, o componente central do paradigma da
ciéncia moderna, e a racionalizagido, seu desvirtuamento mais extremo, observavel
principalmente a partir do século XX.

Faz-se necessario detalhar mais as caracteristicas do paradigma da ciéncia
moderna para que nos fique claro aquilo que ele exclui. Centrado na racionalidade,
ele é totalitario, na medida em que nega carater racional a todas as formas de
conhecimento que ndo se pautam em seu estatuto epistemoldgico e em suas regras
metodoldgicas. Ao valer-se das sucessivas rupturas propostas por Copérnico (teoria
heliocéntrica), Kepler (leis das o¢rbitas dos planetas), Galileu (leis da queda dos
corpos), Newton (grande sintese cdésmica), e, sobretudo, da consciéncia filoséfica
proposta por Descartes, ele se funda pela exclusdo, por exemplo, do mérito do
senso comum. Podemos igualmente afirmar seu carater anti-dogmatico,
operacionalizado pela busca continua da analise que recorta, divide e separa. E esta
sua vocagao para a dicotomia que instituira a separagcdo entre o Homem e a
Natureza: esta é tdo somente extensdo e movimento; € passiva, eterna e reversivel,
sujeita aos rigores das leis e ao tédio das experiéncias. Decorre desta vocagao a
ojeriza a complexidade, evitada através do desmonte das questdes pela analise.
Através desta chegamos a busca das relagbes causais, 0 que nos estabelece o
predominio dos “porqués” — relacbes de causa e efeito — sobre os “comos”
descritivos. Ele &, sobretudo, dedutivo, pressupondo idéias que se materializam nos
fatos. Busca a quantificagdo, pois conhecer significa a ele medir.

O transporte deste paradigma para as ciéncias sociais € traumatico na medida
em que: as ciéncias sociais ndo favorecem a utilizacdo de idéias abstratas que
possam ser testadas e provadas, de maneira controlada, a posteriori; elas nao
permitem o estabelecimento de leis universais, posto que os fendmenos sociais sao
historicamente condicionados e culturalmente determinados; n&o produzem
previsdes confiaveis, pois os seres humanos, a partir do conhecimento do proprio
comportamento, o modificam; os fenbmenos sociais sdo de natureza subjetiva; e o
cientista social ndo consegue se livrar de seus valores, 0s quais subjetivam sua
pesquisa.

Complementando o rol de obstaculos acima, observamos com Kuhn (In
SANTOS, 2004), que a racionalidade, nas ciéncias naturais, pode se valer de um
consenso prévio (pré-paradigmatico) que a ratifica, enquanto que, nas ciéncias

humanas, os varios entendimentos do mundo se entrechocam dentro do mesmo
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paradigmag. Esta cisdo interna rouba solidez a fundagao paradigmatica, pois um

conhecimento pode ser desqualificado de dentro do préprio paradigma.
I. 1: Racionalidade e Mito ao longo da Histéria

Nosso objetivo neste item é mostrar, ao longo da histéria, a tensdo sempre
existente entre a racionalidade, que se estabelece progressivamente excluindo as
formas de conhecimento ditas “irracionais” e “arracionais” — tornando-se um
racionalismo, portanto — e possiveis outras razbes. Enquanto a razdo vem a ser o
conteudo organizativo da racionalidade e, portanto, do paradigma da ciéncia
moderna, o mito se coloca como organizativo do paradigma anterior.

Desde a aurora da Humanidade o Homem sente a angustia existencial frente a
propria finitude. Nao tinha, naquele primeiro momento, as ferramentas da razdo —
método de conhecimento baseado na légica e no calculo, segundo MORIN (2003) —
para negociar com esta angustia. Institui, entdo, os mitos como modos de significar
sua existéncia, atribuindo-lhes transcendéncia. O real passa a ser aquilo que, como
reprodugdo de um ato primordial, um ato realizado por deus (ou pelos deuses),
assume um significado in illo tempore (ELIADE, 1992), ou seja, desde “tempos
imemoriais”. O que nao é comportado pelos modelos sagrados €& profano e,

simplesmente, ndo existe:

“Como veremos adiante, de maneira bem mais clara, as Unicas atividades
profanas sdo aquelas que ndo possuem qualquer significado mitico, isto é,
carecem de modelos exemplares. Assim, podemos dizer que, para o
mundo arcaico, qualquer atividade responsavel, em busca de um propésito
definido, era um ritual.”

ELIADE (1993, p. 33)

Cabe-nos observar aqui que mito, neste primeiro momento, ndo tem a acepcéao
de invengao ou fantasia, mas de algo que dirigia e norteava a conduta das pessoas,
sendo, portanto, tanto o que estabelece quanto o que perpetua o paradigma
dominante da sociedade (ELIADE, 2004). Apoiado na angustia existencial inerente a
condigdo humana, o mito ganha forga organizativa e se manifestara por todos os
tempos e lugares da historia.

Ao considerarmos o mito como instdncia que ndo cabe a razdo, mas que faz
parte da dimensdo humana, ndo l|lhe podemos distanciar de outra instancia

semelhante, que é a do imaginario™.

Ver a seguir: “1.2: Paradigma da Ciéncia Moderna: consenso, conflito e invaridncias”.
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O “problema do mito” comega a ser colocado na Grécia antiga. Podemos
entender o “conhece-te a ti mesmo” socratico como uma tentativa de deslocamento
do ato de conhecer através do mito — que se dava pelas velhas lendas de deuses e
herois — para um ato de conhecer fundado no Homem (CASSIRER, 2003). E claro
que, neste momento, ndo se colocava aos gregos a questdo de que o mito
representa uma dimensao também deste Homem, a dimenséo afetiva. Segundo
Cassirer, “em todas as atividades, em todas as formas de cultura humana
encontramos uma ‘unidade na diversidade’. A arte nos da uma unidade de intuicéo;
a ciéncia, uma unidade de pensamento; a religido e o mito, uma unidade de
sentimento” (Idem, p.57).

Esta tensdo esta mais clara em Platdo, que estabelece como caminho para a
esfera divina — portanto a dimensao mitica — um percurso que vai da aritmética a
geometria, da geometria & astronomia, da matematica a dialética (PLATAO apud
CASSIRER, 2003). Um caminho que reserva a todos a labuta na dimensao da razao,
pretendendo alcancar a dimenséo do mito.

A partir da Idade Média, a consolidagdo do cristianismo interfere na tensao
‘razdo X mito” na medida em que afirma um dever — a vontade de Deus — que, em
oposicao ao intelectualismo grego, nao pode ser explicado ou justificado pelos
argumentos da razdo: “nenhum método I6gico de raciocinio pode nos levar a
compreender esta vontade. Deus deve revelar-se a si proprio, deve falar-nos, deve
fazer-nos conhecer os seus mandamentos” (CASSIRER, 2003, p.107).

A articulagdo dos dois extremos se da a partir de uma leitura particular de
Aristoteles pelos escolasticos, principalmente Santo Agostinho e Sdo Tomas de
Aquino. Este esta convencido de que o mais alto bem n&o é alcangado pela razao,
mas depende da intervencao da graga divina.

A partir da obra de Maquiavel, instaura-se um pragmatismo no qual a razao
afasta-se mais do mito, do que nao é racional. Este autor argumenta sobre o que
existe, sobre a realidade dos fatos, abstendo-se de juizos de valor que, até entéo,
eram sempre fundados em referéncia a um bem superior, anterior e exterior ao
homem — portanto apartado do alcance da razao humana. Este bem — que podia ser
entendido como a vontade ultima de Deus — era um norte moral que, para

Maquiavel, ndo alterava a realidade de que as coisas, na pratica, ndo se

Ver: “Capitulo II: O Imaginario”
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comportavam em sua consonancia. Maquiavel nao escrevia considerando
idealismos, ainda que se permitisse recorrer a fortuna (CASSIRER, 2003) como uma
instancia além do alcance de sua l6égica. Também nao escreveu livros — O Principe é
um exemplo — imorais, mas eminentemente técnicos.

Como consequéncias para o Estado Moderno que ele funda, temos o
isolamento deste Estado, pois a ruptura com a dimensdo mitica €, também, uma
ruptura com a ética e a cultura da sociedade.

Ainda que os séculos XV e XVI tenham permitido a convivéncia da observagao
empirica e das “ciéncias ocultas”, dois nomes de peso desequilibram a balanca,
ainda mais, na dire¢ao da razao: Descartes e Galileu.

O século XVII, ainda que rico em correntes filosdéficas, detém a unidade de té-
las todas alinhadas pelo racionalismo; para estas correntes a metafisica persiste —
seduzida pela matematica — mas se afasta da teologia (Idem). Isso estd emblematico
nos trabalhos de Spinoza, no qual o reconhecimento da dimensédo extra-humana
despe-se da presenga de um deus pessoal e tem de passar pelo crivo da geometria.

Ha que se destacar, ao término do século XVIIl, a Declaracdo da
Independéncia norte-americana, na qual encontramos a maioridade da razao: “Foi ai
que a razao declarou pela primeira vez o seu poder e a sua pretensao de governar a
vida social do Homem. Emancipou-se da tutela do pensamento teoldgico; tinha
agora o dominio de si mesma” (ldem, p.199).

A Declaragao de Independéncia pode ser lida como um marco pragmatista, na
medida em que, no século XVIII — cumprindo a proposi¢cao de Kant, a favor da razdo
pratica —, buscou-se vincular, sempre, a teoria a pratica (Ildem).

Ainda no século XVIIl, o Romantismo ofereceu o contraponto do mito a questao

em pauta. Segundo Cassirer,

“O Direito e o Estado ndo podem ser feitos’ pelo Homem. Nao séo
produtos da vontade humana e, portanto, ndo se encontram sob a
jurisdicdo dessas vontades. Ndo séo restringidos nem limitados pelos
pretensos direitos inerentes dos individuos. O Homem n&o pode criar a lei,
como néo pode criar a linguagem, a religido e o mito. De acordo com 0s
principios da Escola Histérica do Direito, como foram concebidos por
Savigny e desenvolvidos nas obras de seus discipulos e seguidores, a
cultura humana ndo é um produto de atividades humanas livres e
conscientes. Tem sua origem numa ‘mais alta necessidade’. E uma
necessidade metafisica, esta; é o espirito natural que inconscientemente
trabalha e cria”.

(Idem, p. 217).
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No Romantismo, filosofia e mito sofrem uma aproximacido até entdo inédita.
Carlyle (apud CASSIRER, 2003, p. 231) antecipa no século XIX o surgimento do
herdéi: “Quem nos domina ndo € nossa faculdade l6gica e mensurativa, mas a
imaginativa; eu podia dizer: padre e profeta para nos conduzirem aos céus; ou
magicos e feiticeiros para nos conduzirem ao inferno”.

A recuperacdo de nossa faculdade imaginativa, Carlyle atrela a figura do herdi,
como representante superior da humanidade e elemento fundamental do progresso
e da evolugdo. Segundo este autor, todas as civilizagbes, para florescerem,
dependem de uns poucos membros que, ultrapassando os determinismos da razéo,
se impde pela vontade, a qual tem como combustivel a forca imaginativa citada

acima. Ainda segundo Carlyle (apud CASSIRER, 2003, p. 227)

“Conhecer os homens dignos de confianca: infelizmente ainda nos nossos
dias esse conhecimento ndo esta ao nosso alcance. S6 o sincero pode
reconhecer a sinceridade. N&o é apenas de um heroi que precisamos, mas
de um mundo digno dele; ndo um mundo de servos (...). O mundo dos
servos deve ser governado pelo falso herdi. (...) Ele pertence-lhes; eles
pertencem-lhe! Em suma, das duas uma: ou aprendemos a reconhecer um
herdéi, um verdadeiro governador e comandante, quando o encontramos, ou
entao seremos para sempre governados pelos ndo-herois”.

Da concepcédo de Carlyle — culto ao heréi —, fragil para os ditames da
racionalidade, forte em seu apelo mitico, chegamos as concepg¢des raciais — culto da
raga —, que tem entre seus tedricos Gobineau (apud CASSIRER, 2003, p. 268), na

segunda metade do século XIX:

“Da infinidade de povos que vivem ou viveram na Terra, somente dez
alcangcaram a posigédo de sociedades perfeitas. Os restantes gravitaram em
volta desses com maior ou menor independéncia, como planetas em redor
do seu sol. Se existe algum elemento de vida nessas dez civilizacbes que
ndo seja devido ao impulso das ragas brancas, alguma semente de
destruicdo que ndo tenha vindo das racas inferiores que com elas se
misturaram, entao toda a teoria sobre que assenta este livro é falsa’.

Parece-nos claro que a penetracdo de teses como as professadas por
Gobineau e Carlyle se valem de um apelo de outra natureza, que nao a racional.
Dentro deste cavalo de Troia do mito, que se imiscui no espaco da racionalidade
como um seu representante legitimo, encontramos motivagbes de outra ordem,
tributarias da arracionalidade. Retornaremos a este argumento, introduzindo os
conceitos de bacia semantica e de tépica sociocultural do imaginario, de Durand"".

Podemos langar m&o da analogia com uma disputa de cabo de guerra para

melhor entender a tensdo “razdo X mito”. Estas duas dimensdes do Homem, ao

Ver: “I1.2: Topica sociocultural” e “I1.3: Bacia seméantica”.
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longo da histdria, disputaram acirradamente qual seria a vitoriosa. Entretanto, mais
do que uma possivel vitoria, o que é relevante é a ligacdo das duas dimensodes por
um mesmo cabo, uma ligagédo organica através da qual as instancias interagem, (re)
equilibram-se, mantém sua dindmica ao longo do processo histérico. Em alguns
momentos, o mito (aqui sempre mencionado como representante do que esta além e
aquém da razao) prevaleceu; em outros, a razdo teve vantagem. Em outros
momentos, um ou outro assumiu alguma vantagem adotando o discurso alheio,
tentando se fortalecer e se estabelecer com os argumentos e a epistemologia do
outro. Como exemplo, mencionamos o cavalo de Trdia das teorias do herdi e da
raca. Até entdo a filosofia ndo buscara a conciliagdo com o mito, ndo buscara
trabalhar com a dimensao humana da arracionalidade, mas langando mao de
argumentos miticos ocultos por uma pseudo-racionalidade.

No século XX, a disputa recebera colaboracbes de outras naturezas. As
ciéncias naturais comegam a questionar o determinismo de suas proprias
concepgdes, a partir das descobertas de Einstein, Heisenberg, Schrodinger, entre
outros. A crise do paradigma da ciéncia moderna, definido por Paula Carvalho (1987,
p. 49) como “... o paradigma da redugao, da simplificagao, da disjungéo, da analise e
dos mecanismos de separagcdo e exclusdo; dos dualismos e dicotomias, da
objetividade e do determinismo da binaridade digital”, se da a partir de crises
localizadas, como as da fisica e da biologia. Mas sédo essas intervengdes, como 0s
verdadeiros cavalos de Troia a favor do mito, atacando as bases do racionalismo por
dentro de sua propria fortaleza, que permitirdo a fundagédo de um novo paradigma,
de uma razao aberta.

Os extremismos nas duas posi¢cdes — razao e mito — contribuiram para o
surgimento da desrazgo: “a crise moderna da racionalidade € a detecgcéo e a

revelagao da desrazao dentro da razdo” (MORIN, 2003, p.160).

I. 2: Paradigma da Ciéncia Moderna: consenso, conflito e invariancias

O objetivo deste item é desenvolver a colocagao feita a pagina dezenove desta
dissertacdo, ao fim do preadmbulo do Capitulo |I. Naquele ponto, nos valemos de
Kuhn para afirmar que no seio das ciéncias humanas, sediadas no paradigma da

ciéncia moderna, convivem em conflito visdes de mundo que se contradizem, sem
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negar as mesmas raizes paradigmaticas. Buscaremos, neste desenvolvimento,
aproximar os argumentos do universo das correntes pedagdgicas, trabalhando esta
convivéncia de contraditérios no que ela se deixa observar nas escolas. Para tanto,

utilizaremos as categorias de consenso e conflito propostas por SANDER (apud
TEIXEIRA, 1987, p. 76):

“.. a sociologia do consenso considera a ordem, o equilibrio e o controle
como fatos sociais centrais e se preocupa com a definicdo ideal do fim e
dos objetivos a serem alcangados em fungdo da comunhéo de idéias dos
participantes da sociedade ou da organizagéo. Desta forma, a sociedade e
suas organizagdes sao concebidas como totalidades a serem mantidas em
ordem, em um estado de consenso e equilibrio, unico estado capaz de
conduzir ao fim preestabelecido, ou seja, ao progresso.”

A educacédo, nesta sociologia, é vista como veiculo de socializagédo, e suas
fungcdes basicas — sociocultural (transmissdo da cultura e de modelos de
comportamento), politica (formagcdo da cidadania consciente) e econbmica
(formagao de recursos humanos e criacdo de tecnologia para o sistema produtivo)
se dao na intengdo de reproduzir a sociedade vigente. Ao enfatizar a ordem, o
equilibrio e o controle como intrinsecamente interessantes, e a premissa de uma
relacdo causal (“... em um estado de consenso e equilibrio, unico estado capaz de
conduzir ao fim preestabelecido...”), esta sociologia denota seu vinculo ao
paradigma da ciéncia moderna.

Ha que se observar a sinergia entre as correntes pedagogicas e
administrativas, posto que ambas partem de uma mesma concepgao de homem,
sociedade e organizagdo. A organizagdo, como atividade-meio, instrumenta a
pedagogia, e esta educa a sociedade para a administragao.

Na sociologia do consenso, tributaria de um enfoque liberal-funcionalista
(TEIXEIRA, 1987, p. 76), “a escolarizacdo € considerada como mecanismo de
controle na medida em que contribui para a preservagdo da hegemonia da classe
que detém o poder”, ainda que esta agdo permanega subliminar ao argumento da
“escola como instrumento de equalizagao social” (IDEM, p. 76). Faz-se necessario,
para a eficacia deste discurso, atrela-lo ao pressuposto do carater individual da
escola, descolado de seu carater de fendbmeno social. Palavras-forca como
“meritocracia”, “aumento de produtividade”, dentre outras, sdo recorrentes.

A articulagao extrema entre a sociologia do consenso e a administracao liberal-
funcionalista € a pedagogia tecnicista, a qual busca “racionalizar’ (no sentido de

Morin) o processo educativo, propondo, entre outras intervengdes, a formulagdo de
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objetivos que possam ser quantificados, a mecanizagdo do processo ensino-
aprendizagem e a especializacao das fungdes. Para tal intento, langca mao do
taylorismo e do modelo sistémico de administracdo'?.

Neste ponto nos cabe introduzir um paréntese, para observar que o ensino
militar se fez herdeiro do positivismo, introduzido como curriculo, oculto ou néo,
desde a Academia Real Militar, como nos afirmam MOTTA (1998, p. 152), CASTRO
(1990, p. 105; 1995, p. 52) e LUDWIG (1991, p. 127); a visdo de um mundo pautado
pela ordem e organizado pela impessoalidade da ciéncia vai, paulatinamente, sendo
incorporada ao ethos da profissdo militar, a ponto de interessar a Forca Armada que
suas escolas de formacao reproduzam — muitas vezes pelo mesmo viés do curriculo
oculto — esta visdo de mundo em detrimento de outras. Ao longo do presente
trabalho, mais particularmente no espaco da pesquisa etnografica, buscaremos
explicitar os momentos em que esta heranga — a da visao positivista do mundo — se
manifesta no CMRJ.

Segundo SANDER (apud TEIXEIRA, 1987, p. 78),

“Ao invés de considerar o estado de consenso e harmonia como fator de
progresso, a sociologia do confiito considera o estado de contradigcao e luta
entre diferentes interesses e grupos sociais ou organizacionais como fator
de transformacgao social e organizacional”.

Tal sociologia mostra que a agao pedagdgica € uma arbitrariedade da cultura
da classe dominante; que a escola pode ser considerada, enquanto aparelho
ideoldgico do Estado, como um instrumento de reprodugdo da sociedade e das
relagdes de producao capitalista e que legitima essas desigualdades, na medida em
que distribui desigualmente o conhecimento a alunos de diferentes classes sociais.

As pedagogias alinhadas com a sociologia do conflito buscam explicitar as
contradigbes inerentes ao discurso ideoldgico burgués ambiguo, pelo qual se
viabiliza a reprodugao concreta de uma sociedade desigual, por debaixo de
intencbes eticamente meritdrias. Tal explicitacdo leva essas pedagogias a pleitear a
objetivacdo engajada das intengbes pedagogicas, ou seja, a constituicdo de uma
pedagogia de classe (TEIXEIRA, 1987). Pela mesma via acusatoria, as pedagogias
da sociologia do conflito implicardo a burocracia como artefato da reproducéo da
sociedade, ou seja, como instrumento que desmobiliza os sujeitos do ensino em

favor de uma estrutura ideologicamente engajada aos interesses da classe

12 Para saber mais: APPLE, Michael. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982 ¢ APPLE,
Michael. Educando a Direita. Rio de Janeiro: Cortez Editora, 2003.
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dominante. Por exemplo, a figura do diretor — central dentro das escolas e, ainda
mais especificamente nos Colégios Militares, como sera possivel entender ao longo
deste trabalho — € apresentada como a de um servidor, alguém que trabalha pelos
interesses do “sistema”, ao qual sé cabe atender. Essas pedagogias, entretanto, ndo
propdem meios para a ultrapassagem efetiva da questdo burocratica, ainda que
alguns trabalhos apontem para a politizacdo da fungao do diretor, o que seria capaz
de realinhar este profissional, agora aos interesses de sua comunidade (Idem).

Ainda que ambas as sociologias reunam pedagogias contrarias entre si, ha que
se observar a existéncia de invariancias entre as mesmas. Estas invariancias advém
da mesma raiz paradigmatica que serve as duas correntes: o paradigma da ciéncia
moderna.

Este, como ja mencionado no presente trabalho, funda-se na simplificagéo, ou
seja, busca reduzir a realidade, tanto pela analise que divide o objeto em suas
partes mais simples, como pela generalizagcdo que busca leis universalmente
aplicaveis, pelas quais o real pode ser previsto por modelos racionalmente aceitos.
O olhar de ambas as sociologias trara a consciéncia do real, forcosamente, a
comparagao a um “dever-ser” a priori. Se a racionalidade € o signo do paradigma da
ciéncia — e a racionalizagdo o seu vicio — entdo o que se esperara a partir desse
“‘dever-ser” sera sempre o produtivismo e o progresso. Ainda que os diversos
discursos confrontem entendimentos sobre as relagdes de dominagao, a alienagao,
as oposigdes de classe, estes argumentos estardo fundados sobre o acordo tacito e
introjetado definido pelo paradigma.

A mesma caracteristica simplificadora do paradigma da ciéncia moderna, ao
buscar a eliminagédo da diferenga — e consequente homogeneizagédo da sociedade —
conduz ao totalitarismo. Segundo Maffesoli (2001-B, p. 135),

“O corolario ou culminagdo do processo de burocratizacgo é (...) a
constituicdo e o reforgo do Estado Moderno com a forte especificidade que
é a sua. Assim, como o monopdlio burocratico se calcava na
especializagdo exagerada na vida social, especializagdo que levava a
atomizacdo dos individuos, assim o Estado tem por funcdo a reunificagao
abstrata do consenso social desestruturado”,

Novamente um “dever-ser” abstrato e aprioristico, calcado em uma idéia geral
simplificadora da realidade, fruto de uma racionalidade tendente a racionalizacao,
formata a sociedade nao pelo que ela possa ser, mas pelo que se espera que seja.

Ainda para Maffesoli (2001-B, p. 229),
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“A burocracia, seja qual for a sua cor e credo, age do mesmo modo: 0 povo
deve ser educado, suas paixées e sentimentos continuam imprevisiveis e
infantis, e convém levar-lhes de fora uma clara consciéncia de suas
necessidade e aspiragbes. Em resumo, a vida é uma coisa por demais
séria para que se deixe ao bel-prazer dos que a vivem e é objeto de
controle social que pretende, nos minimos pormenores, ocupar-se de tudo
0 que se refere, fora do tempo do trabalho, a formacgéo, ao lazer, a cultura,
ao esporte, ao consumo etc; eis ai, precisamente, o paradoxo mais
importante: o individualismo do inicio culmina no seu exato oposto — uma
vida completamente desapropriada’.

Tanto a escola que serve ao ideal liberal e reproduz a sociedade, quanto a
escola que serve ao ideal de emancipacdo marxista e transforma esta sociedade,
estdo comprometidas com a imposicdo hegemoénica de um “dever-ser” fundado no
paradigma da ciéncia moderna, portanto uma visdo de mundo simplificadora. Ainda
que as propostas reunidas pela sociologia do conflito, materializadas em diversas
correntes pedagogicas, fagam a critica da visao positivista anterior e, justificadas
pela busca de uma sociedade mais igualitaria, justa e feliz, empreendam esforgos de
ultrapassagem da realidade capitalista, estardo fadadas a manutencdo do mesmo

status quo, pois ndo questionaram suas proprias posi¢des paradigmaticas.

1.5: O Paradigma Holonémico

Temos de observar que o paradigma da ciéncia moderna, o qual se estabelece
no século XVI, vai ao encontro de condi¢cbes, tanto sociais quanto teoricas,
favoraveis. Ao longo do século XX estas condi¢gbes sdo abaladas.

Este abalo comecga pelas ciéncias naturais. A mesma amplitude do paradigma
dominante que |Ihe possibilita as grandes conquistas do século XX, o leva aos seus
limites e expde suas fragilidades, como quando Einstein, na fisica, introduz a nogao
de relatividade do tempo e do espago e prepara o caminho para a mecanica
quantica (SANTOS, 2004). Se Einstein relativizou o rigor das leis de Newton no
dominio da astrofisica, a mecanica quantica o fez no da microfisica. No campo da
matematica o questionamento do rigor das medi¢cdes se faz presente na obra de
Godel, que postula a impossibilidade de, dentro de certo sistema formal,
encontrarmos prova de sua consisténcia. Na quimica, Prigogine e a teoria das
estruturas dissipativas estabelecem que, em sistemas abertos, a evolugao explica-se
por flutuagdes de energia que, em determinados momentos nunca inteiramente

previsiveis, desencadeiam espontaneamente reacdes que pressionam o sistema
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para além de um limite maximo de instabilidade e o conduzem a um novo estado
macroscopico. O ponto critico no qual a minima flutuagcao de energia pode conduzir
a um novo estado, representa a potencialidade do sistema em ser atraido para um
novo estado de menor entropia. Deste modo a irreversibilidade nos sistemas abertos
significa que estes sédo produtos da sua historia.

Os exemplos do paragrafo acima nao buscam delimitar ocorréncias de crise no
paradigma da ciéncia moderna, mas pontuar uma tendéncia que vem se
expandindo:

“em vez da eternidade, a histéria; do determinismo, a imprevisibilidade; do
mecanicismo, a interpenetragdo, a espontaneidade e auto-organizagéo, da
reversibilidade, a irreversibilidade e a evolugéo,; da ordem, a desordem; da
necessidade, a criatividade e o acidente”

(IDEM, p. 48).

Podemos dizer, como consequéncia preliminar para o interesse sociolégico da
questdo dos paradigmas, que os cientistas passam a resgatar a filosofia para os
seus espacos de estudo, o que pode ser entendido como a busca de conhecer o
conhecimento (IDEM, p. 50). Mas se o conhecimento do conhecimento € o auto-
conhecimento, o que os cientistas passam realmente a incorporar na sua reflexao é
a presencga do sujeito, o que Ihes implicara se aproximarem das ciéncias sociais.
Deste movimento podemos depreender algumas reflexdes:

O conceito de lei e de causalidade é questionado, posto que se reconhece seu
carater simplificador e redutor. Ele € entendido como um recorte arbitrario da
realidade que nos confina a um horizonte minimo, para além do qual outros
conhecimentos da natureza, provavelmente mais ricos e com mais interesse
humano, ficam por conhecer.

O paradigma da ciéncia moderna produz um conhecimento triste, na medida
em que, por buscar a quantificagcdo sobre a qualificacdo, estabelece uma relagao
com a natureza na qual esta se desqualifica. O rigor cientifico, ao mesmo tempo em
que possibilita a arrancada tecnologica, restringe as possibilidades do conhecimento
humano.

O novo paradigma que estd emergindo deste quadro (de insuficiéncia, de
caréncia) esta em fase de definicdo e, se nao podemos antever todos os contornos
que ele tomara no futuro, podemos ja afirmar seu carater de irreversibilidade (IDEM,
p. 40). Ele é tratado em diversos trabalhos de outros tantos autores, recebendo

varias denominacdes. Para a presente dissertagdo, adotaremos a nomenclatura
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proposta por José Carlos Paula Carvalho (1990), paradigma holonémico’®, a qual
acompanha a denominacdo de Morin (2002), paradigma da complexidade.
Buscaremos abaixo, de modo esquematico, contrapor as caracteristicas do
paradigma da ciéncia moderna as do paradigma holondmico / da complexidade
(PAULA CARVALHO, 1990, p. 221).

Ao principio da universalidade (s6 ha ciéncia do geral, portanto predominio do
dedutivo), contrapde, complementando, o principio complementar e inseparavel de
inteligibilidade a partir do local e do singular (recuperag¢ao do indutivo).

A eliminacdo da irreversibilidade temporal e histérica, opde o reconhecimento
da necessidade de considerar a historia e o evento.

Ao principio redutor do conhecimento dos conjuntos ao conhecimento de suas
partes mais simples, opde o reconhecimento da impossibilidade de isolar unidades
simples, o que leva a necessidade de unir o conhecimento dos elementos ou partes
ao dos conjuntos ou sistemas constituintes.

Ao principio redutor do conhecimento das organizacbées aos principios de
ordem, opde o principio da incontornabilidade da problematica da organizagéo e da
auto-organizacgéo.

Ao principio da causalidade linear, opde o principio de causalidade complexa, a
qual comporta a causalidade mutua inter-relacionada, inter-retroacbes, atrasos,
fusdes, sinergias, desvios e re-orientagdes.

Ao principio do determinismo universal, opde a consideragdo dos fenémenos
segundo uma dialégica ordem-desordem-interacées-organizacdo™.

Ao principio de isolamento/disjungdo do objeto com relagdo ao seu entorno,
opde o principio de distingdo, mas néo de disjungéo, entre o objeto e seu entorno.

Ao principio de disjungdo absoluta entre o objeto e o sujeito que o
percebe/concebe, opde o principio de relagdo entre o observador / conceptualizador
€ 0 objeto observado / concebido.

A eliminagdo de toda a problematica do sujeito no conhecimento cientifico,

opbe a possibilidade e necessidade de uma teoria cientifica do sujeito.

13

- De hélon = totalidade, € nomos = regido.

Morin (2002) nos apresenta o circuito tetralogico, no qual a ordem e a organizago sdo inconcebiveis
sem interagdes, ¢ estas sem desigualdades, turbuléncias e agitagdes, que provocam os encontros.
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A eliminacdo do ser e da existéncia via quantificacdo e formalizagdo, opde a
possibilidade, a partir de uma teoria de auto-produgéo e da auto-organizagao, de
introduzir e de conhecer fisica e biologicamente as categorias do ser e da existéncia.

A impossibilidade de concepcdo da autonomia, opde a possibilidade, a partir de
uma teoria de auto-producgéo e da auto-organizacao, de reconhecer, cientificamente,
a nog¢édo de autonomia.

Ao principio da fiabilidade absoluta na logica, frente ao qual toda contradi¢ao
aparece como erro, opde a problematica das limitagbes da logica e o principio
discursivo complexo, comportando a associacdo de nog¢bes simultaneamente
complementares, concorrentes e antagonistas.

Ao discurso monolégico, opde o discurso dialdgico.

A adogédo de um novo paradigma nos possibilita considerar razées outras que
nao tinham espacgo dentro da racionalidade fundadora do paradigma da ciéncia
moderna. Nesse processo de retomada do Homem, da Natureza e do Cosmo, que é
a retomada da complexidade, €& imprescindivel considerar a onipresenga do

imaginario, assunto do qual trataremos no préximo capitulo.
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CAPITULO II: O IMAGINARIO

Ao longo da histéria o imaginario, aqui entendido como “o museu de todas as
imagens passadas, possiveis, produzidas e a serem produzidas” (DURAND, 2004, p.
06) passou por um processo de sucessivas desqualificacbes, rumo a definicbes
pejorativas tais como: “o amante do erro e da falsidade” (IDEM, p. 10). Segundo
Durand este processo, o qual serve a consolidagdo do paradigma da ciéncia
moderna, ampara-se na iconoclastia do cristianismo nascente, articulada com a
escolastica medieval. Ao mesmo tempo em que viabiliza a arrancada tecnoldgica,
estabelece a primazia do adulto branco e civilizado, com sua légica, sobre as demais
culturas, taxadas de “primitivas”, “arcaicas” ou “pré-légicas”. O século XX, enquanto
exacerba a racionalidade sob forma de racionalizacdo, promove de maneira
subterranea (diremos mais a frente, de maneira potencializada) a retomada do
imaginario por uma sociedade re-mitificada e cada vez mais imagética'®.

De que forma podem nos interessar os estudos do imaginario? E o que
buscaremos esclarecer a seguir.

Segundo Eliade (1992), quando o Homem toma consciéncia de sua propria
existéncia, toma consciéncia, também, da sua prépria finitude. Frente ao desespero
da Histéria, na qual todas as coisas s&o singulares e finitas, o Homem primitivo
busca referéncia em um tempo primordial, uma eternidade anterior na qual Deus (ou
os deuses) fez, pela primeira e definitiva vez, todas as coisas. Em seu dia-a-dia, o
Homem primitivo passa a enxergar veracidade apenas nas agdes que reproduziam
as agbes primordiais, considerando profanas (e irreais) as n&o ritualizadas. Com
esta significacdo exterior de todas as coisas, buscava o Homem primitivo fugir do
tempo — do passar do tempo —, fugir da Histoéria e, por extensédo, fugir da prépria
finitude. Estavam instituidos os arquétipos, como significados exteriores ao Homem,
como representacdes atemporais perante as quais o Homem buscava espelhar-se e,
nessa transferéncia, escapar da propria miséria existencial.

Podemos dizer, portanto, que o Homem primitivo se estruturava ndo em uma

dimensao racional, mas em uma dimensdo do imaginario, a qual apresenta duplo

1 Cabe destacar que: “Embora a pesquisa triunfal decorrente do positivismo tenha se apaixonado pelos

meios técnicos (oticos, fisico-quimicos, eletromagnéticos etc.) da produgdo, reprodugdo e transmissdo das
imagens, ela continuou desprezando e ignorando o produto de suas descobertas” (DURAND, 2004, p. 33).
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enraizamento: de um lado, a biohistéria do individuo (temperamento, carater,
estrutura pulsional, fantasmas arcaicos), que |he da sua marca pessoal € no
contexto sociocultural (TEIXEIRA, 2000). Existe uma relagdo dialégica em que
ambas as instadncias permanecem em uma incessante troca, aquilo que Durant
(2002) chamou de trajeto antropolégico’®.

Os estudos do imaginario apontam para uma determinacédo da esfera racional,
sobre as decisdes humanas, menor do que gostariam os homens que se créem
totalmente livres. No século XX, no apogeu da racionalidade cientificista, esses
homens decretam o fim do mito e do imaginario, mas, pela prépria ascensdo da
midia que reinstala o mito, se véem vitimas cegas da propria armadilha. Ou seja: a
l6gica ndo pode, por decreto, afirmar o fim do imaginario e do mito, posto que, com
isso, decreta o fim do proprio Homem — € 0 que nos vem mostrar o ressurgir das
imagens.

A importancia da apreensdo do imaginario se mostra quando percebemos que
a racionalidade pura é uma loégica apartada do humano, e que o imaginario, n&o
como mera imaginagdo romantica, mas como filtro através do qual o Homem atribui
um sentido complexo as suas experiéncias de vida, € a porta de entrada para um
entendimento da realidade que, repondo o racional no seu devido lugar, nos permite
vislumbrar o Homem, em sua totalidade.

O entendimento do imaginario demanda uma nova razao, a ratio hermetica, a
qual funda-se no saber tradicional, no pensamento hermético, que se opdem aos
trés principios do raciocinio dedutivo, proprio da ciéncia ocidental — objetivagéao,
singularizagao e similitude (correspondéncia), identificado com o ‘tertium datum’ (o
terceiro termo) que é excluido da logica aristotélica. Ou seja, trata-se de uma outra
l6gica que trabalha com o antagonismo, com a complexidade, com a pluralidade,
procurando ler o complexo real sob a aparéncia simples dos fenédmenos, tais como
se nos apresentam. Portanto, de um novo quadro epistemolégico que, pela fungéao
simbodlica, realiza a sutura entre Natureza e Cultura: o trajeto antropoldgico’”.

E importante lembrar que o imaginario, ainda que lhe caiba a metafora do
“‘museu” de imagens, ndo existe de forma estatica, mas dependente das relagdes

estabelecidas; dicotomizar o racional do imaginario, assim como o sujeito do objeto,

Ver: “II.1: Trajeto Antropologico”

7 Idem.
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o sagrado do profano, etc, é perder-lhe o sentido. O imaginario € apreendido das

relacdes, e, como enfatiza Durand,

“E a circulacdo do mito que define e descreve um conjunto social. Os
mitos relacionam-se com o nivel fundador — inconsciente coletivo
antropolégico — e expressam-se num discurso ‘dilematico’ que,
progressivamente, por um movimento de racionalizagdo, tem diminuida sua
pregnéncia mitica. Tal movimento culmina num maximo de racionalidade,
que se expressa nos discursos racionais e univocos”

(apud TEIXEIRA, 2000, p. 28)
Durand bebe de varias fontes, mas € possivel, segundo suas proprias palavras
(DURAND, 2004), identificar as influéncias de Freud, quando este distingue o papel
fundamental das imagens que afloram do inconsciente (ainda que vinculando as
pulsdes a uma unica libido, a sexual); de Jung, que pluraliza a libido e reabilita para
o século 20 o conceito de arquétipo; e Bachelard, que inicia, em “A Psicanalise do
Fogo” a investigagado a qual Durand dara suporte antropoldgico.
Como seguidor de Gilbert Durand, € importante lembrar o trabalho de Yves
Durand, que operacionaliza, através do Teste Arquetipico dos Nove Elementos (AT-

9), a estrutura sistematizada por Gilbert Durand™®.
Il. 1: Trajeto antropolégico

Segundo Wunenburger (apud Teixeira 2000, p. 19):

“O imaginario individual se inscreve e se apdia num imaginario coletivo que
o nutre e que, por sua vez, é renovado pelas obras individuais. A dimensao
da socializagdo do imaginario repousa sobre um patriménio de imagens e
de processos de simbolizagdo comuns a espécie’.

O conceito em tela, proposto por Durand, busca articular areas de pesquisa as
quais, por inumeras vezes, contrapuseram-se com prejuizos ao avango do
conhecimento do Homem: a psicologia e a sociologia. Dentro de uma otica
antropolégica entendida como conjunto pleno de ciéncias do Homem, o ftrajeto
antropologico reconhece que as motivagbes simbdlicas tém génese reciproca,
oscilando do gesto pulsional ao meio material e social, e vice-versa. Esta abordagem
sO é possivel predispondo uma transdisciplinaridade que abranja o olhar sobre o
individuo (pulsdo = psicologia) e o olhar sobre seu meio (social / material =
sociologia), sem as celeumas da anterioridade ontolégica. Existe um caminho

(processo) no qual o humano se funda, e esse caminho é o imaginario. Resgatando

18 Ver I1.5: “A Metodologia do Imaginario”.
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Piaget ao seu argumento, Durand exemplifica (2000, p. 41) que “a representagdo do
objeto se deixa assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais do sujeito, no qual
as representagbes subjetivas se explicam pelas acomodagbes anteriores do sujeito
ao meio objetivo”. Desta forma, o pensamento simbdlico ndo € uma assimilagao
anarquica, mas sempre tributaria das atitudes acomodativas que Ihe dao, de alguma

maneira, o conteudo semantico.

Il. 2: Tépica sociocultural

Segundo este conceito, podemos visualizar o imaginario da sociedade como
um circulo dividido horizontalmente, inicialmente, em duas partes; estas nos
remetem a 12 topica de Freud, na qual ele formulou sua concepgao de consciente e
inconsciente. O nivel inconsciente — segmento inferior do circulo — corresponde ao Id
antropolégico, ao inconsciente coletivo de Jung e ao inconsciente especifico de
Durand. Neste nivel fervilham os mitos no seu estado mais puro e intenso, despidos
de racionalidade, mas, ao mesmo tempo, ndo manifestos no cotidiano da sociedade.
No segmento superior do circulo — o consciente freudiano — convivem dois niveis: 0
superego e o ego societais. O superego societal compreende o nivel no qual
repousa aquilo que esta instituido, regulado, normalizado, racionalizado ao extremo,
portanto. Os modelos nos quais, explicitamente, a sociedade deve se pautar se
enquadram neste nivel — aquilo que é socialmente valorizado. O nivel do ego
societal contém as manifestagdes cotidianas, sendo a instancia que media o que
esta patente (superego societal) com o que esta latente (Id societal). Enquanto, no Id
societal, a racionalidade é minima e o mitico € maximo, no superego societal ocorre
o contrario: o mito encontra-se enfraquecido pela racionalizagcdo da sociedade, e
neste estado ele demonstra a sua maxima exposicao.

O modelo da tépica sociocultural ndo é estatico. Ao longo do tempo, o mito
enfraquecido ganha for¢a e se move para a exposigdo — cada vez menos mitica —
dentro da sociedade, enquanto o outro mito que, dominante, estava exposto em
extrema racionalidade comeca a se ocultar. E importante destacar que a exposicéo
de um mito ndo quer dizer a negacao do outro, mas, na verdade, que este mito

passa a existir potencializado, enquanto o dominante, segundo a légica do terceiro
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incluido, de Lupasco'®, encontra-se atualizado. E importante enfatizar este carater
nao excludente da mecanica do mito, porque € um dos pontos de distingdo entre a
l6gica deste e a da razdo. O mito potencializado trabalha nas sombras, permanece
incubado, porem influenciando o outro mito que, racionalizado para poder aparecer

na sociedade, esvai a sua carga mitica. Em movimento continuo,

“os conteudos imaginarios (os sonhos, os desegjos, mitos etc) de uma
sociedade nascem durante um percurso temporal e um fluxo confuso,
porém importante, para finalmente se racionalizarem numa ‘teatralizagdo
de usos ‘legalizados’, positivos ou negativos, os quais recebem suas
estruturas e seus valores das varias ‘confluéncias’ sociais (apoios politicos,
econbmicos, militares etc), perdendo assim sua espontaneidade mitogénica
em construgoes filosoficas, ideologias e codificacbes”

DURAND (2004, p.96).

’

A titulo de exemplo, observemos o comego do século XX. Ocupando posi¢ao
no superego societal, encontramos o mito prometéico que, tendo amadurecido e
emergido ao longo do século XIX, vem configurar o culto a ciéncia. Co-existindo em
segundo plano, o mito alquimico ou hermetista, que nos remete a esperanga em um

futuro promissor.

Il. 3: Bacia Semantica

Observamos que todos os pesquisadores que se debrucaram sobre a Histoéria
perceberam uma uniformidade entre costumes, estilos, modas e formas de
expressao dentro de intervalos mais ou menos regulares de tempo, em uma
sociedade como, por exemplo, a nossa. A estes periodos foram dados os nomes de
“‘Antiguidade”, “ldade Meédia”, “ldade Moderna”, “ldade Contemporanea”. Esta
classificagdo € pobre por ndo considerar a unidade simbdlica determinada pela
prevaléncia de um Mito (Mito atualizado), articulada com a “gestacéo” de outro Mito
(Mito potencializado). Para Durand, € mais relevante o ciclo no qual se completa o
movimento de esvaziamento-preenchimento do Mito. Ele o divide nas seguintes
fases:

Escoamento — é a fase de surgimento de pequenos movimentos ainda sem
unidade, muitas vezes antagonistas entre si, que representam a reagado dentro do

imaginario da sociedade a um status quo legitimado. E a oposicdo mitica ao Mito

Ver: “IL. 4: Principio do Terceiro Incluido”
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enfraquecido e exposto, o qual se tornou o estandarte de uma época, o modelo de
racionalidade. Este movimento comega e ganha corpo dentro do Id antropoldégico.

Divisdo das aguas — é a fase na qual os pequenos movimentos comegcam a se
reunir, a moda de riachos que convergem para uma hidrografia mais volumosa,
ganhando expressao. Esta é a fase propicia para a querela entre as Escolas. A
oposigcao ao pensamento estabelecido é, segundo esta 6tica, a manifestagcdo de um
imaginario que, rompendo o espago do Id antropoldgico, incorpora racionalidade
para poder se manifestar.

Confluéncias — é a fase em que a nova corrente, nitidamente consolidada,
precisa de reconhecimento, apoio das autoridades locais, das personalidades e
instituicées para seguir.

Nome do rio — ocorre quando um personagem real ou ficticio, cumprindo a
funcdo de um “pai” solidamente mitificado, caracteriza a bacia semantica como um
todo.

Contencdo das margens — € a fase da consolidagcdo tedrica dos fluxos
imaginarios, ou seja, do “encorpar” racional da corrente, na qual ocorrem “exageros”
por parte de certas caracteristicas da corrente.

Deltas e meandros — € o momento em que o Mito que transportou todo o
imaginario especifico atinge saturacao limite, pelo excesso de racionalizagdo. Neste
momento o ciclo se reinicia, com o surgimento de novos escoamentos no
inconsciente especifico, os quais estdo no ponto maximo de for¢ca mitica, € minimo

de racionalizacao.

Os conceitos de trajeto antropoldgico, tépica sociocultural do imaginario e de
bacia semantica permitem visualizar, de maneira mais esquematica, o movimento
dindmico do imaginario e sua articulagdo com a racionalidade. A partir destes
conceitos € mais facil compreender de que maneira certas idéias ganham forca em
certas épocas, mesmo que questionaveis do ponto de vista da estrita racionalidade.
Certas idéias encontram uma predisposicdo social para sua fecundagdo e
desenvolvimento, um ambiente que carreia recursos logicos e instrumentais para a
prevaléncia desta idéia. Esta é a explicacdo para a metafora do cavalo de Trdia, na
qual o conteudo do imaginario adentra o espago da Razao despercebido,

contaminando-a por dentro. Ndo é, portanto, uma articulagdo entre as duas

dimensdes (racional e arracional), uma proposi¢éo dialégica erigida sobre esses dois
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aspectos, mas o obscurecimento de um em favor do outro. Da mesma forma, certas
idéias, ainda que respaldadas pelos argumentos da racionalidade, podem, em certas
épocas, ndo encontrar um solo fértil para o seu florescimento. Ja em Copérnico, toda
a matematica necessaria para a afirmacdo do heliocentrismo estava disponivel,
entretanto, somente na época de Galileu a sociedade se encontrava favoravel ao

germinar de um novo paradigma.

1.4: O principio do terceiro incluido

A légica classica se assenta em trés axiomas: da Identidade (“A é A”), da Néo-
Contradigéo (“A nao é nao-A") e do Terceiro Excluido (“‘ndo existe um terceiro termo
T que seja a0 mesmo tempo A e ndo-A”). Sob a premissa da validade desses trés
axiomas, nao cabem as formulagbes da segunda topica sociocultural e da bacia
semantica, posto que estas admitem a coexisténcia de contraditérios.

A partir da fisica quantica, entretanto, onde a coincidéncia da onda e do
corpusculo em um mesmo fendbmeno, dentre outros pares de contraditorios, expde a
fragilidade da grade légica adotada pela ciéncia classica, € esperada uma
formulacao tedrica que abrigasse o paradoxo. Esta formulagdo nos vem com o
filésofo e fisico francés Stéphanie Lupasco, o qual formaliza o axioma do Terceiro
Incluido (“existe um terceiro termo T que € ao mesmo tempo A e ndo-A”). Lupasco
recebe a colaboragdo de Basarab Nicolescu, que introduz a nocédo de diversos
niveis de realidade como complemento ao terceiro incluido.

Para cada par “A” e “ndo-A” existentes em um nivel de realidade, existe, no
nivel adjacente, um termo “T” que corresponde ao terceiro incluido®. Segundo a
estrutura gddeliana da natureza — pela qual um sistema de axiomas suficientemente
rico conduz inevitavelmente a resultados, quer de consisténcia ndo demonstravel,
quer contraditorios —, a concepg¢ao de uma realidade que comporta sucessivos niveis
(infinitos?) s6 € possivel presumindo-se um conhecimento que é eternamente

aberto. Ou seja:

“E a projegdo de T sobre um tinico e mesmo nivel de Realidade que produz
a aparéncia de pares antagbnicos, mutuamente exclusivos. Um unico e
mesmo nivel de Realidade ndo pode gerar senédo oposigbes antagbnicas

2 Ha que se distinguir esta formulagdo daquela proposta por Hegel: para este autor, os trés termos se
sucedem no tempo, ndo coexistem.
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(...) Um terceiro termo, digamos ‘T, que se situe no mesmo nivel de
Realidade dos opostos ‘A’ e ‘nao-A’, ndo pode efetuar a sua conciliagao’.
NICOLESCU (1999)

Se o termo T, capaz de conciliar os termos “A” e “ndo-A” (que séo contraditorios
em um dado nivel de realidade), encontra-se em um nivel adjacente ao nivel dos
termos “A” e “ndao-A”, se faz necessario considerar uma “zona de transparéncia
absoluta”, como zona de nao-resisténcia as nossas experiéncias, representacoes,
descrigdes, imagens e formalizagdes matematicas; um nivel ultimo para o qual seja
possivel dispensar o rigor da racionalidade da légica classica. Neste nivel ultimo, é
possivel considerar a légica do mito.

Nao é de se estranhar que as ciéncias sociais aceitem com maior facilidade as
possibilidades do terceiro incluido, ja que esta formulagdo viabiliza novos
entendimentos naqueles pontos onde a imposi¢cdo dura da logica classica — légica
de uma racionalidade desumana — n&o possibilitava a superacdo de certos
impasses. Formulagbes como as da tdpica sociocultural e da bacia semaéntica,
inviaveis sob esta logica, abrem caminho para a inclusdo do mito e de sua logica

particular dentro de uma razao aberta.

1.5: A metodologia do imaginario

Lancando m&o de uma metafora, podemos entender o CMRJ como um “rosto”
composto de dois perfis. Para alcangar o primeiro, nos valemos da etnografia da
educacao, conforme Erny (1982); para o segundo, o Teste Arquetipico de Nove
Elementos (AT-9). Ambos os instrumentos sao heuristicas culturanaliticas, segundo
Paula Carvalho (1990).

A etnografia de Erny nos propbe a primeira de uma série de trés etapas?'. A
etnografia €& concreta, compreende diversas formas de labuta tais como a
observagédo direta, a pesquisa em documentos, a posterior organizagdo deste
material etc.

Para apresentarmos o AT-9 como heuristica, devemos comecar expondo as
estruturas antropoldgicas do imaginario, como concebidas por Durand.

Este autor nos apresenta (2002) uma arquetipologia geral do imaginario, a qual

organiza a relagdo do homem com sua angustia fundamental, que € a consciéncia

2 Seguida de uma segunda etapa, a etnologia, ¢ de uma terceira etapa, a antropologia (ERNY, 1982)
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da morte e do passar do tempo. O homem busca simbolizar as faces do tempo e da
morte?? para controla-las, o que ndo é possivel. Neste conflito surgem as imagens
nefastas da angustia, expressas nos simbolos teriomorfos (da animalidade
agressiva), nictomorfos (das trevas terrificantes) e catamorfos (da queda
assustadora). Para enfrenta-las, o homem langa méao de dois regimes de imagens: o
diurno e o noturno.

A estes regimes de imagem, Durand relaciona determinadas dominantes
reflexas e suas representacdes simbdlicas, caracterizando uma relagcdo que nos
conduz ao conceito de trajeto antropolégico®. A dominante postural remete ao
imaginario de Iuta, combate, purificacdo, analise, despertando simbolismos
representados pela luz, cume, asa, escada, espada, flecha, gladio, cetro. A
dominante digestiva remete ao imaginario do repouso, intimidade, unido, aconchego,
acomodacéo, refugio, envolvimento, despertando simbolismos representados pela
agua, caverna, noite, mae, morada, utensilios continentes e recipientes. A
dominante copulativa remete ao imaginario da conciliagdo de intengdes entre luta e
aconchego, contendo imagens que expressam tal dualidade ao mesmo tempo,
despertando simbolos representados pela roda, arvore, fogo, cruz, a Lua, estagdes
da natureza, ciclo vital, no progresso ou declinio.

As trés dominantes estdo relacionadas trés estruturas, a saber: estrutura
herdica, estrutura mistica e estrutura sintética. Cada uma delas vincula-se a uma
maneira de lidar com a angustia da morte do tempo que passa. A estrutura herdica
(contida no regime diurno) busca separar, ou seja, combate de maneira dicotdmica o
inimigo, que é a morte e o tempo. E uma estrutura que privilegia a analise e,
consequentemente, a racionalidade que distingue, polariza, divide. A estrutura
mistica (contida no regime noturno) busca incluir, absorver o conflito, eufemizar o
confronto. A estrutura sintética (também contida no regime noturno) busca
dramatizar, ou seja, estabelece um ciclo pelo qual as coisas podem mudar e se
renovar. Note-se que o dispositivo adotado por Durand é pertinente ao seu conceito

de topica sociocultural®*.

22 . , .. . .
Durand destaca a dualidade expressa na palavra simbolo em alemo: sinn (sentido), correspondendo as

variagdes das configuragdes socioculturais e bild (forma) as invaridncias arquetipais, o que evidencia que os
dominios do biopsiquico e do sociocultural interferem na constitui¢cdo do imaginario (TEIXEIRA, 2000)
2 Ver II.1: “Trajeto Antropologico”.

2 Ver I1.2: “Tépica Sociocultural”.
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Em qualquer momento da histéria, podemos observar a presenga dos regimes

de imagens, posicionados como na tépica de Durand (apud TEIXEIRA 1994, p. 35):

“Assim, haveria sempre dois mecanismos antagonistas de motivagdo: um
opressivo, no sentido sociolégico do termo, que contamina todos os setores
da atividade mental, sobredeterminando ao maximo as imagens e simbolos
veiculados pela moda, e outro que se opbe dialeticamente a ele, suscitando
outros simbolos. Cada estrutura principal dita uma sintaxe e, de algum
modo, uma légica que fundamenta a mentalidade de uma época, pois,
como diz o autor, os arquétipos fundem-se como manchas de azeite na
consciéncia social de um dado grupo em determinada época, sendo
possivel identificar o regime do imaginario dominante”.

Ainda que a estrutura apresentada por Durand se proponha a exaurir a analise
das imagens a partir das narragbes miticas, da literatura e de outras expressdes
artisticas, ela o faz no nivel tedrico. A validagdo da teoria se deu com o Teste
Arquetipico de Nove Elementos (AT-9), proposto por seu discipulo, Yves Durand.

Este teste utiliza nove elementos — personagem, queda, espada, refugio,
monstro, elemento ciclico, agua, animal e fogo — cuja presenca e disposi¢cdo em
desenhos permite visualizar mensagens formadas de simbolos, a partir dos quais
podemos identificar os universos miticos que derivam dos regimes de imagens.

Aprofundando as trés estruturas (ou universos), Yves Durand as divide em sub-
universos:

Universo Heroico:

1. Herdico Integrado — quando todos os elementos participam funcional e / ou
simbolicamente do tema;

2. Super-Herdéico — quando os elementos que nao tém relagdo direta com o
combate nao sao representados;

3. Herdico Impuro — quando alguns elementos sado divergentes ou inadequados
com relacédo ao tema;

4. Herdico Descontraido — quando os trés elementos basicos do tema

(personagem, monstro e espada) apresentam uma potencializagao funcional.

Universo Mistico:

1. Mistico Integrado — quando os nove elementos integram-se funcionalmente
no tema de modo que a espada e o monstro sdo substituidos por signos
representativos;

2. Super Mistico — quando a espada e o monstro ndao sao representados;
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3. Mistico Impuro — quando a espada e o monstro ndo tém papel funcional util

ao personagem, sendo inadequado ao tema;
4. Mistico ludico — quando ha uma integragao dos simbolos heroicos, por meio

do viés do jogo, sem que o tema mistico perca o seu simbolismo.

Universo Sintético:

1. Sintético Existencial Diacrénico — quando o personagem participa de dois
episodios existenciais sucessivos;

2. Sintético Existencial Sincrénico Redobrado — quando o personagem é
sujeito, ao mesmo tempo, de duas ag¢des, uma vivida e outra sonhada, expressando
clivagem entre o real e o imaginario;

3. Sintético Existencial Sincrénico Desdobrado — quando dois personagens,
unidos por um projeto comum, sao ligados respectivamente ao universo herdico e ao
mistico;

4. Sintético Simbdlico Diacrénico de Evolugdo Ciclica — quando o desenho
representa um esquema ciclico em torno do qual s&do figurados os diversos
elementos, expressando o desenrolar ciclico da existéncia humana;

5. Sintético Simbdlico Diacrénico de Evolugdo Progressista — quando ha uma
acgao linear escandida por etapas, de modo que a diacronia dos fatos organiza-se
em progressao;

6. Sintético Simbdlico Sincrénico Dualista — quando os aspectos opostos e
contraditérios de conjuntos miticos portadores de dualismos, pares miticos
antagonistas, figuram num espaco estruturado e simbolizado;

7. Sintético Simbolico Sincrénico da Mediagdo — quando o personagem, situado
em um ponto de articulacdo, faz a mediagcdo entre uma bi-polarizacdo mitica

apresentada como duas perspectivas existenciais.

Objetivando encontrar os nucleos organizadores nos universo miticos, Yves
Durand propde a nogéo de actante, como sistema de energia dramatica potencial.
Os actantes organizam-se em relagdo a um nucleo dramatico estruturado segundo
modalidades reveladoras da criacdo do imaginario. Nas palavras de TEIXEIRA
(1994, p. 41),

“Nessa perspectiva de andlise, as estruturas do imaginario s&o
consideradas como sistemas de elementos organizados em torno de uma
forgca actancial constitutiva do campo do imaginario (forga principial), que
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pbe em acédo todas as forgca actanciais desse campo. Este se concebe
através da colocagdo em cena dramatizada de todos os actantes em torno
de um cenario mitico unificador, a maneira de subsistemas diferenciados
constituintes de um sistema”.

S&o identificados os seguintes actantes:

1. actante de principio — em funcéo de seu poder isomorfisante, tem por funcao
atualizar as estruturas;

2. actante do individuo — remete a uma forca actancial diferenciadora /
separadora que engendra uma dramatizagdo herodica indutora de um processo de
exclusao: no cenario existencial “eu ou o outro” e no cenario ético “o bem e o mal’;

3. actante matricial — remete a uma representacdo do meio, a um contexto
simbdlico articulado em torno da protecao e da seguranga, proprio dos universos
misticos;

4. actante atrativo — & ordenador da forma progressista-linear, cujo processo
fundamental centra-se sobre o elemento que representa o objeto de busca do herdi;

5. actante evolutivo — é definido por uma for¢ca de coesao diacrbénica, por isso,
sua forga actancial engendra o aspecto evolutivo e transformacional proprio do duplo
universo existencial e do universo sintético diacronico ciclico;

6. actante diferencial — € ordenador da bipolarizagéo cuja fungao é estruturar
um par no seio de uma unidade nos duplo universos existencial e sintético sincrénico
de forma dualista;

7. actante interativo — € ordenador da sincronia do imaginario nos universos
sintéticos sincronicos que se manifesta pela troca e pela mediacdo, funcionando
como auxiliar;

8. actante potencial — embora n&o contribua organicamente para o
funcionamento dramatico do universo mitico, participa de alguma maneira da
atualizacao do actante principial.

Para melhor entendermos o conceito de actante e sua utilidade no
mapeamento do imaginario de um grupo, precisamos retomar os schemes, as
dominantes reflexas, os arquétipos, os gestos, os ritos, as pulses subjetivas. A
semelhanga do comportamento dos simbolos, os quais s&do significantes sdcio-
historicamente significados, os actantes sdo substantificados em arquétipos em

contato com o meio natural e sécio-dramatico:

‘Da mesma maneira que o0s componentes naturais adquirem uma
significacdo arquetipal através de um sentido dado pelos schémes, os
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componentes dramaturgicos, vividos e assimilados pelos schémes,
constituem os actantes”.
(TEIXEIRA (1994, p. 43)

Os schemes diferenciam-se em actantes ao longo da histéria individual, de
acordo com as ocorréncias sécio-dramaticas vividas pelo sujeito, principalmente pela
crianga no quadro familiar, nos grupos de iguais e nos jogos. A transformagao de um
schéme em actante implica um contexto favoravel. Assim, de acordo com os acasos
desses contextos, em particular no que se refere a seu valor dramaturgico, os
actantes serao desigualmente iniciados em um dado sujeito de modo que, enquanto
alguns tenderdo a prevalecer, outros permanecerdo indiferenciados. Em outras
palavras, as ocorréncias psicodramaticas sdo fungcdes de modelos pré-existentes,
proprios dos contextos socio-culturais, nos quais inscrevem-se, suscetiveis de
orientar preferencialmente a diferenciacéo dos actantes.

A culturanalise de grupos de Paula Carvalho, conciliando as duas heuristicas
que, de maneira muito resumida, apresentamos acima, propde um triplo
mapeamento da cultura do grupo em questado: o mapeamento das culturas latente,
patente e emergente. A primeira representa o instituido, o conjunto de normas que,
de maneira racional, busca determinar as condutas. A segunda representa o que
existe em noés, a maneira como nds construimos nossa leitura do mundo. A terceira
representa o que, da segunda, se manifesta no cotidiano, o que se permite ver. Esta
terceira se estabelece, portanto, como uma ponte entre as duas primeiras. As trés
dimensdes ndo sdo estanques, mas se inter-relacionam e inter-determinam?. O que
emerge € uma expressao da laténcia transfigurada (racionalizada) pelo patente, da
mesma maneira que o patente sofre contra-determinagcdes do latente. Essas
manifestacbes do latente sdo os transdutores hibridos, elementos capazes de
promover a mediacdo simbdlica entre os pdlos latente e patente, em busca da
afluéncia do emergente.

Os transdutores hibridos séo as axio-légicas, as ideo-légicas, as rito-logicas e
as mito-logicas (segundo a grafia de Korsinski, que procura destacar os primeiros
termos de cada nogao — axio, ideo, rito e mito — por estes referirem-se ao latente, do

segundo termo — légica — que se refere ao patente).

¥ E justamente esta concepcao de recursividade a grande contribuigéo teérica do autor, posto que
outra linha tedrica — seja na antropologia classica, na psicologia social, na psicanalise, na analise
institucional de linha freudiana — ja buscaram o entendimento do perfil dos grupos em um recorte
dicotémico.
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A apreensao do “rosto” do CMRJ ndo se da, portanto, a partir do olhar isolado
para um ou outro perfil: ela se da na interagcao entre eles, no processo recursivo que,
obedecendo a premissa estabelecida por Durand — a tdpica sociocultural® — articula
a cultura patente (lado iluminado, instituido — prioritariamente alcangado pela
pesquisa etnografica) e a cultura latente (lado sombra, instituinte — buscada em
heuristicas como o AT-9). Dizendo de outra maneira, os instrumentos da etnografia
nos proporcionaram, predominantemente, o alcance daquilo que € manifesto no
CMRJ, seu conjunto de leis, normas, rotinas de trabalho, exteriorizagbes, portanto,
de um Mito dominante, o qual funda o paradigma dominante — a ciéncia moderna. As
premissas deste paradigma sao “verdades” de acordo com o seu Mito fundador, e
esta coeréncia da suporte a instituicdo de uma cultura (patente) que se estabelece
ao longo de um intervalo de tempo. Ainda neste perfil, nos € possivel, também,
observar manifestagdes da cultura emergente, a qual representa o que da cultura
latente se da a perceber no cotidiano. Nesta cultura percebemos as resisténcias, as
reinterpretagdes, os siléncios, tudo, enfim, de que as pessoas langcam mé&o para
compor a vida concreta, real.

Para realizar a pesquisa etnografica nos valemos, em primeiro lugar, do
levantamento bibliografico do arcabouco histérico constitutivo do CMRJ, seus pilares
de normas, tradigdes, costumes e valores; em segundo lugar, da observagao
sistematica de rotinas tais como as formaturas, conselhos de classe, aulas,
julgamentos de transgressdes disciplinares etc, as quais nos possibilitaram
confrontar a expectativa promovida pelo instituido, o “dever-ser’ aprioristico, com

sua concretizagao transfigurada cotidiana.

% Ver: I11.2: “Tépica Sociocultural”
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CAPITULO Iil: O COTIDIANO

lll.1: Para além das grandes estruturas

O interesse pelo cotidiano tem origem em duas crises: a dos grandes modelos
explicativos da sociedade (positivismo, marxismo e funcionalismo) e, portanto, de
suas pretensdes racionalistas de organizar em macro-modelos e macro-sistemas
todos os aspectos do social, e a de certa concepgao teleoldgica da histéria, na qual
a existéncia de um planejamento global e uma expectativa futura permitia a
negligéncia do cotidiano. Estas crises, além de evidenciar a necessidade de se
pensar o cotidiano, permitiram uma maior abertura na concepgao weberiana pela
qual “compreender o sentido da acgéo significa captar a intencionalidade do ator a
partir de sua motivagcdo e apreender a organizagdo racional das agcées/meios que
conduzem ao fim estabelecido” (BOVONE, 1992, p. 264).

Podemos reunir as analises do cotidiano em quatro correntes, para fim didatico:
a neo-marxista, a fenomenolbgica, a microssociologia americana e a
socioantropologia do cotidiano — abordagem de Michel Maffesoli.

A abordagem neo-marxista, cujos maiores expoentes sdo J. Habermas e A.
Heller, mantém resquicios dos grandes modelos explicativos, ao considerar, ainda
que com grandes distanciamentos, que o sistema envolve ideologicamente o
individuo. Esta abordagem, segundo a colaboragao de Habermas, em contraposi¢cao
a Weber, deslocara a inteligibilidade do sentido da acao racional em relacao a fins,
concebendo o conceito de agdo comunicativa. E importante destacar a participacdo
de Heller, a qual conceitua cotidiano como ‘o conjunto de atividades que
caracterizam a reprodug¢do de homens singulares, que criam por sua vez a
possibilidade da reprodugéao social” (HELLER apud BOVONE, 1992, p. 267); ou seja:
as atividades cotidianas tém historia propria que n&o se contrapde a “Historia”, mas
que, antes, € o seu “fermento”.

A abordagem fenomenoldgica tem como um de seus expoentes Schultz, o qual
postula que a racionalidade tdo cara a Weber € um construto metodoldgico para um
ator social idealizado. Para este e outros autores desta abordagem, o mundo da vida
cotidiana, despedacado e complicado, ndo €& 6bvio; apresenta uma complexidade

crescente que, se por um lado, ndo abre mao do sentido cognitivo — aproximagao da
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posicdo weberiana —, por outro se situa também no ambito privilegiado da
comunicagado intersubjetiva, entendida em termos habermasianos como
comunicagao sobre valores.

A abordagem microssociolégica americana introduz, através de Goffman, a
nocao de “representagao”. Os atores sociais atuam com que em um “grande palco”,
no qual os papéis (conjunto de normas dos costumes e do tato) regulam as relagdes
e dispbe do embarago, como consciéncia de si e dos outros, como regulador. Esta
abordagem, portanto, valorizara a rotinizagdo dos encontros (comportamentos em
publico), como um acordo moral, fundador da normalidade da vida cotidiana e da
propria possibilidade de interacdo. Esta postura, algo durkheimiana, sera
desenvolvida por Garfinkel: “de fato, as a¢bes individuais s6 adquirem um sentido no
contexto onde se produzem (indexagéo), e os proprios atores estabelecem o que é
relevante na vida cotidiana, ao captarem o sentido das proprias reflexées
[reflexividade]” (GARFINKEL apud BOVONE, 1992, p. 272).

Por fim, a abordagem que escolhemos acolher nesta pesquisa: a
socioantropologia do cotidiano, de Maffesoli. Aproximando-se da fenomenologia e da
microssociologia americana, este autor nega a possibilidade de uma aplicagéo do
esquema tradicional da acdo motivada por interesses ou normas (nega, portanto, a
posicao weberiana); a racionalidade nao capta o sentido da vida cotidiana que é,
para ele, de fato, o lugar da ambiguidade, onde o individuo usa de astucia nos
confrontos com as rigidezes das instituigcdes, resistindo-lhes de modo flexivel,
utilizando os recursos infinitos do jogo e da vontade de viver (MAFFESOLI, 2001).

Se tomarmos como parametro de comparagao para as quatro abordagens a
posicdo de Weber, marcada pela imprescindibilidade da razdo no trato das acdes
cotidianas, observaremos o progressivo afastamento das abordagens do eixo da
razdo, na ordem em que foram apresentadas: neo-marxista, fenomenoldgica,
microssociologia americana e a socioantropologia do cotidiano. O mesmo
afastamento é, também, dos grandes modelos explicativos, das estruturas redutoras
e uniformizadoras do ser humano; afastamento, portanto, do paradigma da ciéncia
moderna.

A abordagem de Maffesoli, como culminancia espontaneista, ndao permite
nenhum projeto ou intengdo n&o destinada ao agora, ndo cria normas ou valores

para a comunidade, ndo encadeia necessidades superiores pelas quais se lute
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politicamente; para o autor, o cotidiano é fonte de notavel contribuicdo criativa,

oscilando do imoralismo niilista absoluto a solidariedade mais generosa.
lll.2: A conquista do presente

Para o trato do cotidiano como ferramenta metodolégica — que é o que nos
interessa na presente pesquisa —, ha que se partir das categorias especificas
desenvolvidas por Maffesoli. Justamente por sua aceitagao da irracionalidade do dia-
a-dia é que fica inviabilizado o uso de categorias exteriores a abordagem, as quais
se atém ao mundo da producgéo.

Atitude nocional — mais importante do que o conceito, que tras aprisionada uma
determinacdo que o pesquisador se esforgara em identificar no objeto estudado, é
uma atitude nocional, plastica e polissémica, apta a heterogeneidade, avessa as
inducdes. A nogdo reconhece a relativizagdo do racional e adota, no lugar deste,
uma postura de constante modéstia.

Formismo?’ sociolégico — enquanto o olhar socioldgico tradicional, sob a
predominancia do conceito, busca sempre a adequacao daquilo que é examinado a
uma resposta aprioristica, no formismo de Maffesoli o olhar se aproxima do
observado trazendo uma forma vazia, um molde vazado que permite a observacao
sem deformar demais as caracteristicas da vida social. Desta forma, é possivel
respeitar as formas singulares naquilo que elas sdo, incompletas e efémeras, sem
comprometé-las em um “dever-ser”.

Relativismo metodolégico — ao admitir a saturagao dos grandes modelos
explicativos, Maffesoli reconhece a impossibilidade de uma visdo unica, uma
unidade que viabilize uma teoria universal. Ele propde a troca de uma sociologia que
enfatiza a elaboragdo de um conteudo, que, atrelada a um fato sociolégico, € inabil
para esgotar o fato social que lhe serve de suporte, por uma sociologia tomada como
ponto de vista, como perspectiva. O pesquisador deve ter um olhar sociolégico que
Ihe permita abordagens plurais, relativizagdo da verdade cientifica e decorrente

valorizacdo das verdades locais e pontuais. Como diz o autor, “... a verdade néao
existe em si e s6 tem sentido em relagdo a um conjunto social dado (MAFFESOLLI,

1988, p. 88)".

27 . . C
Neologismo de Maffesoli, que busca representar a forma, em distin¢do a palavra formal, que se refere

apenas ao aspecto formal (TEIXEIRA, 1990).
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Procedimento analégico — Maffesoli reabilita a analogia a qual, como
pensamento ndo categorial, teve espago na sociologia principalmente até o século
XVIIl, na obra de Rousseau, por exemplo. A ascensao da abordagem dialética,
entretanto, propicia ao enfoque cientificista, favoreceu leituras racionalmente
redutoras da realidade. Para aproveitar o imaginario social, o sonho, e costurar a
multiplicidade de modulagdes do discurso social — enunciado tedrico, ficgao,
manifesto politico, promulgagdo religiosa etc. — através de uma aproximagao
devedora a fenomenologia, a analogia se mostra mais congruente. Ela ndo se limita,
na utilizacdo proposta por Maffesoli, a comparagdes possiveis de serem
estabelecidas contemporaneamente; gragas aos legados da historia, da etnologia e
da antropologia, ela faz ressaltar tudo o que ha de invariante e movente nas
sociedades passadas. E neste sentido que o autor fala em leitura transversal, que
permita mais uma tomada de perspectiva do que a elaboracdo de um conteudo
(TEIXEIRA, 1990).

Estetismo — Estética é aqui utilizada em seu sentido etimolégico, ou seja, como
faculdade comum de sentir e de experimentar. Buscando evitar um molde a priori
restrito apenas ao racionalmente observavel, Maffesoli se fundamenta em Simmel, o
qual elaborou uma nocao de “forma” como molde cognitivo capaz de ordenar as
situacoes e particularidades observaveis, relacionando aquilo que, nelas, € racional
com o que é sensivel. Segundo TEIXEIRA (1990), Maffesoli preferira o método da
transdugdo proposto por Lefebvre, justamente por permitir o movimento entre o
quadro critico-cientifico e a compreensdo do empirico. E esta sensibilidade capaz de
perceber — e valorizar — as aparéncias como alavanca metodologica que sera
fundamental (como veremos mais a frente) para o estabelecimento de suas
categorias de anadlise do cotidiano. Maffesoli enfatiza a necessidade de apreenséo
do ludico, expresso nos rituais diarios mais banais.

Pesquisa estilistica — Maffesoli estabelece uma relagdo entre sua leitura
polifénica da realidade e a escritura que lhe corresponde; atento ao rigor cientifico,
ele admite a metafora, a analogia e a alegoria. Sublinha que a sociologia, hoje, ainda
que saiba o que tem a dizer, ndo sabe como fazé-lo.

Pensamento libertario — Reconhecendo a tenséo existente entre a geréncia do
saber constituido, portanto prévio, e o saber a se constituir — a novidade, Maffesoli

advoga em favor da ousadia e da impertinéncia da parte do sociélogo, pois sé a
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partir de uma empatia entre este e o que é novo, portanto dificil de discernir, € que
se podera ressaltar o presente.

As categorias apresentadas por Maffesoli “preparam o ambiente” para uma
abordagem plural, livre de preconceitos epistemoldgicos. Uma abordagem que,

como reconhece o autor, € uma dentre as inumeras possiveis:

. 0 ‘patchwork’ reflexivo ndo é a pior maneira de conhecer uma
sociedade especifica: e os espiritos livres que tentam quebrar a clausura
das disciplinas e das definicbes concordam em reconhecer que a fluidez da
analise, a multiplicidade das referéncias e de fontes de inspiragcao
respondem bem ao fluxo vital que se tenta compreender”.

MAFFESOLI (1988, p. 198)

Passaremos, agora, a abordar as categorias compreensivas do cotidiano, em
Maffesoli.

A aceitagcdo da vida — Fazendo eco as consideragbes de Eliade (1992) e
Durand (2002), para os quais a busca pelo tempo ciclico (eterno retorno) € condi¢gao
para a aceitacao da finitude da existéncia, Maffesoli buscara as rotinas e repeticdes
cotidianas como indicadores da existéncia, ja que as pessoas agem muito mais a
favor da manutencéo desses ciclos do que pretendendo um “Fim Absoluto”.

A duplicidade — Fundamentando-se na abordagem microssociolégica de
Goffman, para a qual a vida social € uma eterna encenacgao, Maffesoli buscara
identificar os mecanismos pelos quais os individuos contrapdem, aos significados
socialmente impostos / esperados, suas praticas cotidianas. A mascara e o jogo
duplo séo, para o autor, um refugio seguro para se lidar com a angustia da morte e
com a alienagao.

A astucia e o siléncio como meios de existéncia — Maffesoli buscara as pseudo-
participagdes pelas quais os individuos confrontam a autoridade. Na observacdo do
dia-a-dia, na coleta das micro-agdes rotineiras, € possivel identificar as falsas
aceitacbes que, pela via da insubordinagcdo velada resistem as coergcdoes do
instituido.

A solidariedade orgénica — Invertendo o significado inicialmente proposto por
Durkheim, entre solidariedade organica e mecanica®®, Maffesoli estuda os exemplos
em que a solidariedade organica, ndo fundada na racionalidade e que se calca nos
lagos sociais afetivos e na ambiglidade basica da estruturagdo simbdlica, se

manifesta como defesa do grupo (ou tribo) frente as agressdes externas.

28 . S Al , . . L
Para Durkheim, solidariedade orgéanica ¢ a que se da a partir de interesses racionais, enquanto que

solidariedade mecanica ¢é a que se da alheia a racionalidade.
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Uma vez detalhada a opcédo de cotidiano, nos é possivel perceber de que
maneira ela determinara os rumos da pesquisa etnografica, possibilitando uma
apreensao da cultura patente da instituicdo, a qual nado seria cabivel dentro de uma
pré-concepgao que denegasse o valor dos acontecimentos diarios, seu potencial
formador da socialidade, sua capacidade de reinterpretar as determinacbes do

instituido e, nesta via de mao dupla, possibilitar a transfiguracdo do presente.
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CAPITULO IV: ORGANIZAGAO E CULTURA

Endossando nossa ambientagdo do paradigma da ciéncia moderna, evocamos

Baumann em trés momentos:

“A ordem é o contrario do caos; este é o contrario daquela. Ordem e caos
sdo gémeos modernos. Foram concebidos em meio ao colapso do mundo
ordenado de modo divino, que ndo conhecia a necessidade nem o acaso,
um mundo que apenas era, sem pensar jamais em como ser”.

(1999, p. 12)

A mestria moderna é o poder de dividir, classificar e localizar — no
pensamento, na pratica, na pratica do pensamento e no pensamento da
pratica. Paradoxalmente, € por essa razdo que a ambivaléncia é a principal
aflicdo da modernidade e o mais preocupante de seus cuidados”.

(1999, p. 23)

“O Estado moderno nasceu como uma forga missionaria, proselitista, de
cruzada, empenhado em submeter as populagbes dominadas a um exame
completo de modo a transforma-las numa sociedade ordeira, afinada com
os preceitos da razdo. A sociedade racionalmente planejada era a causa
finalis declarada do Estado moderno (...) Ele deslegitimou a condigdo
presente (selvagem, inculta) da populagdo e desmantelou os mecanismos
existentes de reprodugcdo e auto-equilibrio. Colocou em seu lugar
mecanismos construidos com a finalidade de apontar a mudanca na
diregdo do projeto racional’.

(1999, p. 29)

Os modelos organizacionais nascem na modernidade, na esteira de seu

paradigma dominante, como observado acima. A seguir buscaremos apresentar a

matriz weberiana® e demonstrar como estes modelos, classificados a partir desta

matriz — mesmo quando fazem sua critica — créem no mesmo pressuposto, que é o

da possibilidade em estabelecer um padrédo organizacional ndo apenas esperado e

desejado, mas que seja a prépria razao de existir da organizagdo. Em contraposi¢cao

apresentaremos modelo em fase de elaboragao, apoiado no paradigma holonémico,

o qual privilegia a ontologia do “vir a ser” e do devir, e que entende a realidade como

multipla, transitoria, efémera e emergente.

IV. 1: Organizagao burocratica — a profecia de Weber

29

Segundo a tese weberiana da racionalizacdo da sociedade, a modernizagdo se constitui como um

processo de expansdo da racionalidade instrumental (célculo utilitario de conseqiiéncias) a esferas da vida social
antes reguladas por formas tradicionais de interagdo. Neste contexto, a racionalidade é vista como um
procedimento de controle para dominar a realidade dentro e fora do homem. Os critérios de tal procedimento sdo
o calculo, a previsibilidade e a generalizacdo, visando o controle do mundo fisico. Exatamente o processo de
racionalizagdo mencionado por Morin.
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Do ponto de vista epistemologico, Weber define dois tipos basicos de
racionalidade:

a) “Zwerckrationalitat” - ou racionalidade formal instrumental. Um processo que
visa, acima de tudo, resultados, fins especificos. Em Ultima analise, esta
racionalidade se resume em um calculo de adequacgao meios-fins, onde os fins sao
dados a priori e a dindmica do raciocinio se dirige a instrumentalizagdo dos recursos
para atingir estes fins.

b) “Wertrationalitat” — ou racionalidade valorativa substancial. Um processo
diverso da adequacado meio-fim e voltado, primordialmente, para a elaboracédo de
referéncias que servem de base para expectativas de valores, ao menos em tese,
independentes das expectativas de sucesso imediato, gerando agbdes que se
orientam para as propriedades intrinsecas dos atos.

Estes dois tipos de racionalidade nao existem socialmente em uma separagao
ideal, mas se mesclam continuamente na vida diaria; mas o inegavel crescimento da
aplicagao da racionalidade formal-instrumental é peculiar aos sistemas inseridos na
economia de mercado em geral e nos sistemas burocraticos em particular.

A visdo de Weber contém um “desencantamento do mundo”, expresso na
expansdo do calculo a esferas de agao antes dominadas por explicagdes de
natureza mitoldgica e religiosa®.

Em complemento a racionalidade-racionalizagdo de Weber, nos cabe
apresentar sua analise dos tipos ideais de autoridade legitima. A autoridade
tradicional, que € oriunda das tradigdes e dos costumes, considerados imutaveis, e
cuja obediéncia ndo se questiona; a autoridade carismatica, que advém das
propriedades de lideranga que se formam no interior de um grupo, dada a
receptividade do mesmo a qualidades idiossincraticas de um dos seus elementos,
que assume o comando sem formalidades e exerce a capacidade de controlar
comportamentos dos outros membros deste grupo; e, finalmente, a autoridade

racional-legal, que € o tipo de autoridade que surge em fungdo da norma abstrata e

30 N . L . ,
Contrapondo-se a visdo de Weber, Marx nos diz que a racionalizagdo da sociedade opera no nivel do

desenvolvimento das forcas produtivas. Esta racionalizacdo se exprime entdo no aperfeicoamento de técnicas de
producdo e na melhoria das condi¢des de produtividade e da extracdo da mais-valia, o que reveste o processo de
racionalizacdo de um carater dialético fundamental. Dada a oposigao irreconciliavel de interesses entre os
capitalistas e o proletariado, a racionalizagdo das atividades econdmicas no quadro da sociedade capitalista tem
assim, como conseqiiéncia tltima, a propria destruicdo do sistema capitalista que a gerou, realizando assim seu
carater dialético, dando origem a uma nova racionalidade expressa na sociedade comunista que marca por si o
fim da evolugédo dialética e o fim da historia (VASCONCELOS, 2002).
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da obediéncia a uma organizagao formal e despersonalizada. Ainda que estas trés
formas de lideranga pouco se encontrem em estado puro, no Estado moderno temos
a prevaléncia da terceira, como base e fundamento operacional da burocracia. A
burocracia se caracteriza, para Weber, como a dominacéo legal, em virtude do
estatuto; este estatuto é capaz de criar ou modificar qualquer direito, desde que
sancionado corretamente quanto a forma. Desta maneira, se obedece néo a pessoa
em virtude de seu direito préprio, mas a regra instituida, que estabelece, ao mesmo
tempo, a quem e em que medida se deve obedecer. Em contrapartida, quem ordena
também obedece a uma regra: a lei ou ao regulamento de uma norma formalmente
abstrata. Na obra de Weber, claramente vemos a burocracia como o tipo ideal de
organizagdo a qual aplica, em sua forma mais pura, a autoridade racional-legal.
Neste sentido n&o é correto afirmar que a burocracia € um tipo organizacional que se
caracteriza pela aplicacgdo da racionalidade instrumental. Outros formatos
organizacionais nao burocraticos também sao fortemente orientados por critérios de
racionalidade instrumental, no entanto o que define uma burocracia enquanto tal, no
sentido weberiano, € a ado¢cado de modos de autoridade racional-legal.

Podemos sintetizar, da posicdo de Weber, as seguintes caracteristicas:
principio das competéncias da autoridade; principio da autoridade hierarquizada;
importancia dos documentos escritos; formacao profissional acentuada; devogao
integral; e acesso a fungao por conhecimento técnico.

Weber representa, em seu contexto historico (inicio do século XX), o apogeu de
uma visao racionalizada de mundo, a servico de uma economia capitalista a qual
demanda velocidade, clareza, exatiddo e continuidade em suas transacgoes.
Ultrapassando a visao anterior de Marx, o qual via a burocracia como aparelho a
servico da classe dominante, Weber prevé a dominacédo do futuro pela burocracia.
Que néo fique ao leitor destas palavras nenhuma impressao de elogio, por parte de
Weber, quanto a este futuro burocratizado. Cabe aqui reiterar que, da leitura de sua
obra, brota um sentimento de “desencantamento do mundo”.

Ja a partir de Merton (apud LAPASSADE, 1977), ganham forga os estudos das
disfungdes burocraticas. Ele observa que a hierarquia dirigente exige fidelidade, no
intuito de prever comportamentos; este esquema tedrico mecanicista produz
consequéncias esperadas e previsiveis, porém também outras inesperadas e
imprevisiveis, as quais podemos relacionar com o “lado sombra” explorado por

Maffesoli.
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A reacao a rigidez mecanicista leva a proliferacdo de obstaculos, tais como a
dificuldade de adaptacao as tarefas e o espirito de casta que abre um fosso entre a
burocracia e seu publico. Merton ira descrever a personalidade burocratica como
rigida e avessa a criatividade e a inovacéo.

Selznick (apud LAPASSADE, 1977), incorpora o0 conceito de
departamentalizagdo, no qual a autoridade € delegada a niveis mais baixos
(subgrupos) da hierarquia. A semelhanca das disfuncdes mapeadas por Merton, na
departamentalizagdo surgem objetivos secundarios que interessam aos niveis mais
baixos e que sao desvios dos objetivos gerais. Os subgrupos pressionam para
integrar seus objetivos particulares aos objetivos gerais da organizagcdo em um
movimento recursivo que faz eco as culturas patente, latente e emergente descritas
por Paula Carvalho. Também nestes modelos tedricos observamos como a
dominante racional normatizadora sofre a influéncia das forgcas subjetivas
subalternas (instituintes), as quais sdo determinadas pelo que é formalmente
instituido, mas, na contraméao recursiva, contra-determinam a cultura patente.

Gouldner (apud LAPASSADE, 1977), introduz uma visdo mais organica das
organizagdes, no sentido de aproxima-la da visdo que temos de um ser vivo — capaz,
portanto, de homeostase —, em detrimento da perspectiva da maquina. Em sua
analise ele, como, de resto, os que o antecederam, desconsidera a interagdo entre
esta organizagdo-organismo e seu meio circundante. Ele trata a organizag&o-
organismo como uma totalidade acabada, como se uma empresa, por exemplo,
existisse como um todo fechado em si mesmo, ligada ao meio externo apenas pelo
corddo umbilical da funcionalidade. Segundo esta interpretacdo, da porta para
dentro da empresa, seus funcionarios desvestiriam suas posi¢cdes de classe, género
e etnia, por exemplo — implicagdes que lhes impdéem outros vinculos com o meio
externo, que nao a funcionalidade da empresa —, para se integrarem como “células”
a organizagao-organismo.

A obra de Crozier (apud LAPASSADE, 1977), questionara a premissa da
racionalizacao integral, cara a Weber, Merton, Selznick e Guldner, ao incorporar a
analise o aspecto da luta pelo poder. Segundo Crozier (apud LAPASSADE, 1977, p.
149),

“toda agado cooperativa coordenada exige que cada participante possa
contar com um grau suficiente de regularidade de parte dos outros
participantes. Isso significa, em outros termos, que toda organizagao,
qualquer que seja a sua estrutura,quaisquer que sejam o0s seus objetivos e
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a sua importancia, requer de seus membros uma quantidade variavel mas
sempre importante de conformidade”.

Esta conformidade foi conseguida, até o comego do século XX, através do
terror. O modelo militar, defendido pela direita e pela esquerda, s6 foi substituido,
nas organizacbes modernas, pela coergdo interiorizada através do processo
educativo. Ao longo do século XX, as pessoas desenvolvem certa plasticidade para
se adaptar as normas impostas pelas organizag¢des das quais vao participar.

Crozier distingue quatro tragos essenciais em seu modelo. Primeiro, as regras
impessoais que ja Weber tinha identificado. Se, por um lado, elas buscam anular o
personalismo, por outro sacrificam a criatividade. Em segundo, a centralizagdo das
decisbes. Também no intuito de reduzir personalismos, a centralizagdo extrai o
arbitrio do cotidiano da organizagao, deslocando-o para o topo, fora dos olhares
comuns. No dia-a-dia, todos seguem regras, as quais ndo podem mudar. Em
terceiro, o isolamento de cada categoria hierarquica. Estas desenvolvem “um espirito
de casta” no seio do qual florescem os objetivos particulares dos subgrupos. Crozier
explicara através deste tragco o surgimento do “deslocamento de objetivos”, processo
no qual a busca da propria sobrevivéncia, que é um objetivo secundario, faz da
organizacao (ou de um de seus subgrupos) um fim em si mesmo. Ela abandona seu
objetivo original, exterior a ela, e passa a agir pela prépria manutengdo. Em quarto, o
desenvolvimento de relagbes de poder paralelas. Por mais rigida que seja uma
organizagao em seu intuito de anular as subjetividades e tornar previsiveis as agdes
e comportamentos futuros, ela nao consegue evitar o estabelecimento de “relagdes
informais” (no sentido atribuido por Elton Mayo e pela psicossociologia), que nos
remetem, novamente, ao “lado sombra” de Maffesoli. Estas relagbes disputam
espaco de poder com as relacdes formais: “o peso da ordem oficial faz aparecer a
ordem informal como ordem de oposicao e de defesa” (LAPASSADE, 1977, p. 153).

Poderiamos prosseguir apresentando outras correntes que, ao longo do século
XX, se propuseram a superar as disfungdes burocraticas, sempre pelo lado de
dentro de uma mesma racionalidade: chegariamos ao argumento contingencial, que
introduz nogdes de ambiente e adaptacdo. Mas fugiriamos ao escopo deste
trabalho. A seguir, buscaremos apresentar e questionar um modelo organizacional

em fase de fundagao sobre outro paradigma.

IV.2: Novas formas organizacionais — a Pés — Modernidade
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Segundo Ramos (1981), a racionalizagdo econdmica emprestada aos modelos
organizacionais no seéculo XX busca atender as demandas da produtividade,
velocidade e eficacia — em dultima analise, de lucro — impostas pela sociedade
capitalista. Neste contrato implicito, esta acordado o carater subalterno do homem e
de seus desejos. Na pés-modernidade, a crise dos modelos é a ascensdo do homem
a uma posicao prioritaria, na verdade a sua recolocacdo. Resta-nos, entretanto,
(re)definir este homem que se apresenta ao seu tempo.

Na busca de alguns apontamentos que nos orientem o caminho, encontramos
em Aktouf (2001) a proposta de um humanismo radical que, ao propor uma definicao
de homem para os novos modelos organizacionais, articulasse conceitos de varias
correntes, tais como o conceito de auto-consciéncia e livre-arbitrio, na forma como

trabalhados por Fromm:

“[O humanismo] é um sistema centrado no homem, sua integridade, seu
desenvolvimento, sua dignidade, sua liberdade. No principio de que o
homem néo é apenas um meio para chegar a tal ou tal objetivo, mas que
ele carrega em si seu préoprio fim, em sua faculdade de atividade né&o
somente individual mas de participagdo na histéria, e no fato de que cada
um carrega em si a humanidade inteira”

apud AKTOUF (2001, p. 19);

A nocao do homem como ser relacional, de comunidade, de sociedade,
relagbes pelas quais e nas quais vive, cria e leva a seu sentido de si-mesmo (o que
faz dele o lugar e as condigdes de realizagao privilegiados); e a leitura neo-marxista
de alienacgao e de trabalho alienado, fundamental para o entendimento da relacédo de
estranheza do homem para com ele mesmo (AKTOUF, 2001). A definigdo de
homem que dai emerge — contendo também um certo viés antropoldgico — é a de um
ser que ndo se comporta como um mecanismo ou organismo, que, portanto, ndo
reage a causas, mas a razdes, sentimentos e escolhas.

Vasconcelos (2002) diz que o tipo organizacional poés-burocratico (pos-
moderno) se define por organizagbes simbolicamente intensivas, produtoras de
consenso através da institucionalizagdo do dialogo. Estas organizagbes seriam mais

especificamente caracterizadas por:

1)constituir grupos de trabalho flexiveis e constituir forgas-tarefas
temporarias com objetivos claros; 2) criar espagos para dialogo e
conversagdo; 3) enfatizar confianga mutua; 4) usar o conceito de misséo
como ferramenta estratégica; 5) disseminar informagéo, criando redes de
difuséo e recuperagéo de conhecimento; 6) criar mecanismos de feedback
e avaliagdo de performance por ‘peer review”; 7) criar capacidade de
resiléncia e flexibilidade na organizagéo.
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VASCONCELOS (2002).

Cabe observar que, para autores como Dellagnelo e Machado-da-Silva (2002),
as pontuais ocorréncias de modelos organizacionais pds-modernos com as
caracteristicas acima, se dao visando atender o fim ultimo da eficacia organizacional,
em face do novo contexto ambiental. Nao representariam, portanto, uma ruptura
radical com as motivagdes da racionalizagao econémica.

Retomando o objetivo deste capitulo, que €& contrapor a perspectiva
organizacional no paradigma da ciéncia moderna, uma possivel nova perspectiva,
esta baseada no paradigma holondmico, e concentrando o nosso foco nas
organizagdes escolares, lembramos que Durand (apud PAULA CARVALHO, 1990)
nos coloca o emprego de uma pedagogia do imaginario, como necessaria ao re-
equilibrio da fungédo simbdlica nos grupos sociais®!. A funcdo simbdlica atenderia a
uma funcdo homeostatica ou de equilibrio antropolégico, na qual ocorreriam os
equilibrios: vital, psicossocial, antropoldgico restrito e vetorial escatolégico (PAULA
CARVALHO, 1990). Recordando o conceito de topica sociocultural e o articulando a
lei de enantiodromia, de Jung32, Paula Carvalho nos propde uma organizagéo
neguentrdpica, ou seja, que cria uma nova ordem a partir da desordem.

Tal organizagao deve partir da desordem como elemento fundador, construindo
sua ordem sempre posteriormente; desta maneira, a nocado de “disfungao
burocratica” perde seu significado, posto que n&o ha referéncia a modelo de ordem
anterior. Deve acatar a critica as fungcdes da educacao, a racionalidade técnica como
padrao organizacional, a razdo pratica e a praxeologia da cultura. Deve buscar
tornar autbnomo o imaginario, engajando-o na praxis, como mediagdo simbdlica na
dinamica “instituido / instituinte”.

E fundamental para a organizagédo em tela o desenvolvimento da neotenia, no
sentido de uma “juvenilizacdo permanente” (PAULA CARVALHO, 1990). Em
educacao, este processo corresponde a valorizagado de determinados tragos que nao
devemos buscar superar, no intuito de uma suposta “maturidade”. Eles seriam:
“abertura para o mundo, curiosidade ativa, ludismo, comportamento transicional e
espaco potencial, incompletude e inacabamento, metamorfose, proteimorfismo,
ambivaléncia, ambigiidade, crise” (PAULA CARVALHO, 1990, p. 216).

31 . [ T . R .
Para este autor, no periodo neolitico o re-equilibrio se dava de maneira espontanea, em um intervalo de

tempo maior; a velocidade dos tempos modernos impde a necessidade de uma intervengdo pedagogica.
32 « L ~ . . . .

toda tendéncia estruturantes, se ndo for compensada, tende a unidimensionalidade e, atingindo um
limiar de reversdo, torna-se o seu oposto” (apud PAULA CARVALHO, 1990, p. 144)
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O sentimento de inacabamento e de incompletude do homem, ja trabalhado por
outros autores>?, é retomado pela negacdo da ordem (entropia) e pela assuncéo da

desordem (neguentropia), esta como constitutiva da vida.

Amplamente presente na obra de Paulo Freire, por exemplo.
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CAPITULO V: CULTURANALISE DE GRUPOS

V. 1: Breve paréntese sobre o discurso

Como nos fala GEERTZ (2005, p. 29),

Os etnoégrafos precisam convencer-nos (..) ndo apenas de que eles
mesmos realmente “estiveram 1&”, mas ainda (como também fazem, se
bem que de modo menos Obvio) de que, se houvéssemos estado I3,
teriamos visto o que viram, sentido o que sentiram e concluido o que
concluiram.

Esta colocada a grande questdo da escrita: como provar ao leitor que o autor
“‘esteve 1a"? Como atribuir credibilidade a um texto, e a partir de quais critérios?
Ainda segundo GEERTZ (2005), existem autores e escritores. Os primeiros
produzem obras, cumprem uma fungao, participam do papel do sacerdote, escrevem
intransitivamente; e os segundos produzem textos, exercem uma atividade,
participam do papel do escriba, escrevem transitivamente. Os primeiros fundam
estilos através dos quais os segundos veiculam suas produgdes. E o estilo é, nesse
caso, uma opcao de discurso que reune caracteristicas tais que, ainda que nao
comparaveis as caracteristicas intrinsecas ao discurso cientifico (que prima pela
impessoalidade), permitem a credibilidade do que esta sendo dito, ou seja, validam o
“‘esteve 18”.

Dentre as possibilidades de discurso, parece-nos mais propria a forma
narrativa, porque, como salienta RICOEUR (apud CHAVES, 2000, p. 51),

Existe uma correlagdo entre a atividade de narrar uma historia e o carater
temporal da experiéncia humana que ndo é puramente acidental, mas
apresenta uma forma de necessidade transcultural (...), e que o tempo
torna-se tempo humano na medida em que é articulado de um modo
narrativo, e que a narrativa atinge seu pleno significado quando se torna
uma condigéo da existéncia temporal.

Se tomarmos a narrativa sempre como uma interpretacdo do evento, de tal
forma que aprendemos sobre quem narra tanto quanto sobre o narrado, ja que este
foi significado por aquele, poderemos compreender o CMRJ em um sentido mais
amplo, abarcando sua histéria, seus costumes, suas tradi¢gdes, juntamente com os

anseios e angustias daqueles que nele convivem.
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V.2: Histéria do CMRJ

Entendemos que este relato da pesquisa etnografica no CMRJ n&o pode
comecgar sem uma breve revisdo da histéria do Colégio. Para qualquer pesquisador
que percorre suas instalacbes, faz-se necessario o conhecimento prévio de
determinagdes que advém da proépria histéria do ensino no Exército, e das relacbes
deste com o ensino nacional.

Para atender a esta necessidade, optamos por palmilhar trés eixos: o
estabelecimento do ensino militar da linha bélica, prioritariamente direcionado a
formagdo dos quadros combatentes; o estabelecimento do ensino publico, no
mesmo periodo; e os cento e dezessete anos de existéncia do CMRJ.

No periodo compreendido entre os séculos XVI e XVIII, inclusive, é possivel
falar de emprego militar no Brasil — o que demanda algum tipo de formagao para
tanto — mas n&o de constituigdo de um exército regular. Ao longo do periodo colonial
os donatarios e colonos tinham de prover a defesa de suas terras, o que implicou no
treinamento ndo uniforme de tropas. Encontramos exemplos desta formagao
irregular, por exemplo, na criagdo de aulas de fortificagdo no Rio de janeiro, em
1699; na criacdo de aulas régias de fortificacdo e artilharia na Bahia, em 1710; na
criagcdo de aulas para os que serviam na tropa de linha, na qual se lecionava
fortificacdo, geometria pratica, aritmética, desenho, francés e primeiras letras. Ndo
era, propriamente, uma aula de formagao militar (MAGALHAES, 1998). Contudo, a
formacao dos oficiais deste “exército” insipiente nao veio para o Brasil. Ela se dava
em Portugal para portugueses apenas — salvo um ou outro brasileiro. A estes, nao
era permitido ascender aos postos superiores (por exemplo, o coronelato), ja que
Portugal temia (com maior intensidade no século XVIII) a sublevagdo da Colénia.
Apesar do marco das Invasdes Holandesas como fundador da nacionalidade — ja
que foi o primeiro momento em que as trés etnias (o branco, o negro e o indio)
uniram-se contra o invasor comum —, somente com a vinda da Familia Real se criara
uma escola de formacao de oficiais no Brasil.

Na histéria da fundacado da Real Academia Militar tem destaque a figura de D.
Rodrigo de Souza Coutinho, Ministro dos Negdcios Estrangeiros e da Guerra. Vindo
com D. Jodo VI, ele recebeu a ardua missdo de formar um exército onde, antes,
existia um agrupamento de militares mal-instruidos, desarmados e, principalmente,

sem o sentimento de conjunto proprio dos organismos militares evoluidos. Vencendo
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a oposi¢ao que insistia na formacgao ultramarina da oficialidade, D. Rodrigo inaugura
em 4 de dezembro de 1810 a primeira academia militar brasileira. O Brasil possuia
quatro milhées de habitantes.

O primeiro enderegco foi a Casa do Trem (depois Arsenal de Guerra do
Calaboucgo, onde estd o Museu Histdrico), depois o Largo do S&o Francisco (onde
hoje esta a escola Politécnica) e a Praia Vermelha. Foge ao escopo deste artigo
esmiugar as caracteristicas da formacao de oficiais ao longo dos curriculos, datas e
enderecos®. O que cabe aqui destacar é que, desde o inicio, esta formacao esteve
vinculada a de engenheiros, o que foi um dos motivos (LUDWIG, 1991; FREIRE,
2005), junto com a afeicdo ao Positivismo e, posteriormente, com a aproximacao a
“formacgao dos corpos ddéceis” descrita por Foucault (2002), para a valorizagdo das
disciplinas ditas “exatas”, em detrimento das “humanas”. Este perfil profissiografico
acompanhara a formacgao do oficial ao longo dos séculos XIX e XX, sé sendo
questionado a partir do processo de Modernizagao do Ensino do Exército, em 1995.

Ao mesmo tempo, a populagao civil passa dos jesuitas (1549-1759), com seu
humanismo escolastico, para um ensino mais “cientifico”, mais pratico e menos
humanista. Ha que se destacar que, se 0 ensino ministrado pelos jesuitas era restrito
e restritivo, o ensino da reforma pombalina ndo era menos excludente. Somente com
a vinda da Familia Real — que cria bibliotecas e museus; a Imprensa Régia e o Liceu
de Artes; que traz a miss&o cultural francesa; que cria as Escolas de Medicina de
Salvador e as escolas juridicas de Sdo Paulo e Recife — é que, efetivamente, a
educacgao nacional recebe algum impulso.

A constituinte de 1823 discute sobre educacgao, e nela encontramos fundadas
duas caracteristicas do ensino brasileiro: sua organizagdo de cima para baixo e o
privilégio do ensino superior em detrimento do ensino basico. Somente em 1834, por
meio de ato Adicional, o Brasil terd uma lei especifica de ensino, a qual impde a
descentralizagdo da educagao, que passa a cargo das provincias. Ao contrario do
que se imaginava, a descentralizacdo promove um decréscimo da qualidade do
ensino, pela diferengca de investimento de recursos e pela falta de atuagéo

fiscalizadora da parte da Coroa.

34 Para maiores detalhes sobre curriculos, datas e enderecos, ver: MOTTA, Jehovah. Formagdo do Oficial

do Exército. Rio de Janeiro: Biblioteca do Exército, 2002 e CASTRO, Celso. Os militares e a Republica. Rio de
Janeiro: Cortez, 2002.
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Até o fim do Império se mantém o perfil de uma sociedade escravocrata,
oligarquica, conservadora e patriarcal; avessa, portanto, a um projeto de educagao
liberal que viesse a formar uma populacido letrada e consciente de seu papel na
construcao do Estado brasileiro.

Quando do fim das Guerras do Prata, o povo brasileiro encontrava-se favoravel
a apoiar os mutilados e os 6rfaos da guerra. Dentro deste espirito, cogitou-se a
criacdo de um asilo a partir de uma subscricdo popular, a qual arrecadou 1.403
contos de réis. A 29 de outubro de 1868, sendo o Ministro da Guerra o Bardo de
Muritiba, Manoel Vieira Tosta, inaugurou-se o asilo regido pelos estatutos da
Sociedade do Asilo dos Invalidos da Patria, a qual tinha o triplice objetivo:

1° Auxiliar o governo na fundagédo e custeio de um asilo, ao qual fossem
recolhidos os servidores da Patria, invalidados em servigo;

2° Proteger a educacgdo dos orfaos filhos de militares mortos em campanha, ou
mesmo quando destacados no servigo das armas;

3° Socorrer as maes viuvas e filhos de militares mortos ou impossibilitados do
servico em combate.

A evolucao dos fatos conduz a compra, pela Unido, do Palacete do Bardo de
Itacurussa, herdado do finado Conde de Mesquita, a Rua Sao Francisco Xavier, 21,
com o objetivo inegavel de servir de funcionamento do Imperial Colégio Militar da
Corte, fundado pelo Decreto 10.22 de 09 de marco de 1889%°.

A prioridade absoluta do Imperial Colégio Militar da Corte (depois Colégio
Militar do Rio de Janeiro — CMRJ) era atender os filhos e netos dos mortos em
combate, ou que, em servigo, tenham ficado inutilizados. A primeira turma constava
de 44 alunos. Ja ao fim de 1889, contava o Colégio com 120 matriculados; em 1890,
cerca de 200; em 1903, na casa de 600; em 1912, 900 alunos distribuidos em 30
turmas. E possivel distinguir trés fases iniciais para o Colégio:

12 Fase : Expanséo (de 1989 a 1894);

2% Fase: Ampliagéo (de 1894 a 1906);

32 Fase: Reputacéo (de 1906 a 1912).

% E importante observar que, dentro das cldusulas do contrato (valido até hoje) existe uma que diz: “(...)

obrigando-se a mesma Fazenda a fazer reverter ao patriménio do Asilo dos Invalidos da Patria as propriedades
compradas, desde que deixem de ter o destino e aplica¢do para que foram adquiridas”. O objetivo desta
clausula é incorporar o imovel ao patrimonio da poderosa Associa¢ao Comercial, detentora do ultimo
patriménio do Asilo.
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O CMRUJ se estabelecia como referéncia de ensino no Rio de Janeiro e passava

a inspirar a criagcdo das outras onze unidades, consolidando o Sistema Colégio
Militar do Brasil (SCMB).

Atividade no CMRJ em 1908

A procura pelo Colégio e a relevancia que ele vai adquirindo na histéria da
educacao brasileira explicam-se pela caréncia de escolas — principalmente federais
— na educacgao brasileira. Se considerarmos a criagdo dos dois Colégios seguintes, o
Colégio Militar de Porto Alegre — CMPA (1912) e o Colégio Militar de Fortaleza —
CMF (1919), concluiremos que o SCMB foi o primeiro sistema de ensino
efetivamente federal.

Estabelece-se, porém, a dicotomia que acompanhara o CMRJ (e os demais
colégios do Sistema) ao longo de sua histdria: nasce sob objetivo assistencial —
portanto inclusivo —, mas adquire contornos elitistas, ja embrionarios nas condigdes
de selecao originais:

1° Orfdos de pai e mée;

2° Orfaos de pai;

3° Orfaos de mae;

Todos sabendo ler e escrever. Ora, se considerarmos que, ha época da criagcao
do Colégio, 85% da populagéo brasileira era composta de analfabetos, temos de
concluir que o critério assistencial inicial deixa-se trair por uma imposigao

excludente. Assim é que, ao longo de sua histéria, o CMRJ vai construindo uma
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imagem de exceléncia que é tdo maior quanto mais afastada de sua premissa
fundadora: o carater assistencial.

O ensino publico na Primeira Republica, como observa Nagle (2001), se
contamina do entusiasmo pela educagdo (preocupagdo com a quantidade da
educacao) e do otimismo pedagdgico (preocupagao com a qualidade da educacgao).
Estes vetores tém em comum professar o ideario liberal, girando em torno de dois
elementos: representacdo e justica. Nao podemos, entretanto, distinguir as
mudangas perseguidas no campo educacional de suas motivagdes econbémicas
(saida da realidade agro-pastoril, entrada na realidade industrial) e sociais (saida de
uma sociedade estamental para uma sociedade de classes). Somente articulando
estas trés mudancas — educacionais, econdmicas e sociais — em uma mesma
motivacédo, podemos abarcar inteiramente o impulso do otimismo pedagdgico e do
entusiasmo pela educacéo.

O ensino superior militar, no mesmo periodo, vé o declinio do Positivismo e da
participacdo da mocidade militar (Castro, 2002) nos destinos do pais. A Escola
Militar da Praia Vermelha, para onde migrou a formagéo de oficiais de 1874 a 1904,
consolida uma mudancga fundamental na politica de pessoal do Exército: o inicio da
meritocracia, aqui entendida como sistema de valorizagdo profissional que nao
considera a genealogia do individuo, suas posses e poder politico. Esta postura,
inovadora para a época, possibilita ao Exército servir a ascensao social, atividade
francamente republicana. A Escola da Praia Vermelha ira opor oficiais “cientificos” a
oficiais “tropeiros”, os primeiros pouco afeitos a pratica castrense, os segundos ainda
herdeiros do ideario monarquista. O envolvimento de seus alunos nos fatos da
Historia € intenso, e mais curioso quando se observa a auséncia de oficiais mais
velhos, de maior patente. Quando da proclamagédo da Republica, estes jovens se
espalharao pelo espectro politico, 0 que acarretara o enfraquecimento ideolédgico da
“‘mocidade militar”.

Com o fechamento da Praia Vermelha em 1904, a formacao superior desloca-
se para Realengo, e este movimento fisico traduz um igual movimento politico: o
governo sinaliza o interesse em afastar os militares do centro das decisdes, da vida
e do fausto da Capital. Esta claro, no entanto, que as acdes perpetradas no plano
curricular, didatico e até, como dito antes, fisico, s&o insuficientes, na medida em

que os docentes que labutardo em Realengo vém da formagao na Praia Vermelha.
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Assim é que os militares continuarao, ao longo da Primeira Republica, participando
ativamente dos acontecimentos nacionais.

No intuito de modernizar o ensino militar, € contratada a Missao Militar
Francesa, em 1919, a cargo do General Gamelin. Ela se insere em um esforgo mais
amplo de profissionalizagdo do Exército, o que implica o afastamento do ensino
tedrico — rico em matematica® — ministrado na Praia Vermelha, e aproximacéo de
uma pratica imprescindivel ao exercicio da guerra, cada vez mais cruenta e
complexa. Estara também conjugada ao esfor¢co de desmobilizagdo politica do
Exército, com o deslocamento para Realengo. E interessante observar que a
“praticidade” objetivada pela Missao Militar Francesa ndo apaga de todo a formacéao
tedrica do oficial, posto que é de comum acordo a necessidade de cultura geral por
parte destes profissionais. No entanto, este conteudo basico concentra-se todo nas
disciplinas ditas “exatas”, sem quase a presenca de contetidos “humanos”™’.

O primeiro governo Vargas detém o mérito do esfor¢o articulador quanto ao
ensino nacional. Em 1930 é criado o Ministério da Educacédo e Saude, tendo como
ministro Francisco Campos, o qual empreende a reforma do ensino superior — que
leva seu nome — e a reforma do ensino secundario, que é dividido em duas partes: o
curso fundamental, com cinco anos, e uma segunda parte de dois anos, com carater
profissionalizante. Novamente se percebe o sentido “de baixo para cima” da politica
educacional brasileira: tanto quanto ao sentido das decisbes - sempre
governamentalmente impostas — quanto a precedéncia do ensino superior sobre o
fundamental.

Ainda que a constituicdo de 1891, primeira da Republica, consagrasse a
descentralizagdo do ensino, a constituicdo de 1934 €& a primeira a possuir um
capitulo sobre educacdo. Nela encontramos varios avancos: “a educacdo como
direito“ (art. 149); “a obrigatoriedade, por parte da Unido, da aplicagao de recursos
em educacao” (art.156); “a criacdo dos Conselhos Nacional e Estaduais de
Educacgao” (art. 152), entre outros.

Em maio de 1937, Gustavo Capanema, ministro, estabelece um Plano Nacional

de Educacdo com 504 artigos, legislando sobre todas as esferas da educacgao;

36 o . . TIRT - . .
E importante evitar o “presenteismo” de entender a disciplina de Matematica, da época, como ¢é

entendida hoje. Aquela era muito mais o estudo de determinados filosofos (Comte, Spencer etc) do que de
calculos numéricos.

37 Constam do curriculo de 1919: Geometria Analitica ¢ Calculo; Mecéanica; Fisica Experimental;
Quimica; Topografia; Direito e Legislacdo Militar; Balistica Interna e Externa; Aplicagdo da Fisica, da Quimica
e da Mecanica a Técnica Militar; Tatica das Armas; Tatica Geral e Historia Militar.
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curriculos, orcamento, didatica, etc. A instauragdo do Estado Novo em 1937
possibilita, pela revogacdo da Carta de 1934, que o Plano de Capanema seja
aprovado, ainda que em parte. Como destaque, podemos citar a institucionalizacao
da distingdo entre ensino profissionalizante e classico, com intuito segregador: o
primeiro destinado “as classes menos favorecidas”. A influéncia das Forcas Armadas
se faz notar no art. 131, que torna obrigatdria a disciplina de Educacgao Fisica e o
ensino civico®®,

A Carta de 1946 empreende esfor¢cos para retomar os objetivos da Carta de
1934, praticamente cassados por Vargas. Ela mantém o ensino primario obrigatério
para todos, gratuito em seu grau mais baixo, € nos graus subsequentes, para
aqueles que provassem falta ou insuficiéncia de recursos.

Em 1961 é aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases (Lei 4.024), gestada
ao longo de 14 anos. Nesta Lei aparece, pela primeira vez, a distingdo quanto ao

ensino militar (art 8°: “... total liberdade ao estado de fundar e manter Escolas
Militares”), e um capitulo denominado: “Da liberdade do ensino”, permitindo a
coexisténcia dos ensinos publico e privado, e a destinacdo de verbas publicas para
instituicdes privadas.

Os governos militares trazem os Acordos MEC-USAID*. Estes acordos
sinalizam a adesao do Brasil aos EUA, no concernente a bipolarizagdo esquerda —
direita do periodo da Guerra Fria. Por meio deles — que abrangeram os niveis de
ensino, ramos, funcionamento, conteudo geral, etc — o Estado pode ultrapassar sua
esfera de atribuicdo, interferindo no que caberia aos estados da federacao.

A constituicado de 1967 previu o ensino obrigatério entre os sete e os quatorze
anos*®. Em seu texto, fica patente a presenca da AID, seja na exigéncia de “efetivo
aproveitamento” nos estudos, na determinagcdo de que a Unido prestasse
assisténcia técnica aos sistemas estaduais e distrital de ensino e na instituicao de

servigos de assisténcia educacional.

38 . . ~ . a - . o
Para maiores informagdes sobre a influéncia da pedagogia militar no Estado Novo, ver:

SCHWARTZMAN, Simon. BOMENY, Helena Maria Bousquet. COSTA, Vanda Maria Ribeiro. Tempos de
Capanema. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000, p. 84.
3% Formalizados entre o Ministério da Educagéo e a United States Agency for International Development, no
g)eriodo de 1964 a 1968

Paradoxo: este ensino obrigatdrio sé era gratuito até o ensino primario.
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Segundo a Lei 5.692/71, o ensino primario aumenta de quatro para oito anos, o
ensino médio torna-se obrigatoriamente profissionalizante (como uma das formas de
acabar com os “excedentes” do vestibular®'), dentre outras mudancas.

Carta de 1988: quando da atuacdo da Assembléia Constituinte, no periodo
87/88, fica claro que a polarizacdo das discussdes sobre educacio se daria entre o
ensino publico e o privado. A eficiéncia do ensino privado em articular seus
interesses o leva a garimpar cada vez mais espago no texto constitucional, apesar
da postura inicialmente democratica dos trabalhos, que foram divididos em quatro
fases: subcomissdes, comissdes tematicas, comissao de sistematizacido e plenario
constituinte. Sintetizando, para os defensores da escola publica, ficou garantido o
direito da gratuidade do ensino publico em todos os niveis e a destinagéo
orcamentaria da Unido para a educagao. Para os privatistas, ficou garantido o direito
de receber suporte financeiro da Unido, seja de forma direta, através da doacéo de
bolsas de estudo para o ensino fundamental e médio na escola particular ou de
forma indireta, através da destinagdo de recursos publicos para a atividade
universitaria de pesquisa e extensdo, o que permite que os estabelecimentos de
ensino superior particulares recebam recursos da Unido por conta desta atividade.

Neste periodo, o ensino militar assiste a saida da formacgado de oficiais, de
Realengo em direcdo as Agulhas Negras. Cabe destacar o mérito do entdo Coronel
Pessoa, principal idedlogo da mudancga. Ele foi o responsavel pela criagdo do titulo
de cadete, de seus simbolos e uniformes, que remetem a estética do Império; ou
seja, ja nasceram tradicionais*?. O Coronel Pessoa ambicionava uma aproximacao
dos jovens oficiais com as classes média e alta da sociedade, e para tanto
estabeleceu medidas que, por exemplo, dificultavam que os cadetes frequentassem
a vida social dos suburbios do Rio, ao mesmo tempo em que os aproximava da vida
social da zona sul (no minimo o bairro da Tijuca).

Na Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN) o afastamento da classe
militar da vida politica nacional encontrara seu momento mais intenso, n&o so pela
culminancia fisica deste afastamento (do Rio de Janeiro para Resende), como pela

culminancia de uma pedagogia que incorpora aquilo que Foucault chamou de “a

A amplia¢do do Ensino Médio pressiona as Universidades, o que leva a criagdo do vestibular classificatorio
S?ecreto—Lei 68.908 de 13 de julho de 1971)

Sobre a criagdo de tradi¢des, ver: CASTRO, Celso. 4 invengdo do Exército Brasileiro. Rio de Janeiro:
Zahar, 2002.
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criacdo dos corpos doéceis”; o maximo de capacidade, aliado ao maximo de
submissao:

“Quanto ao espacgo:

a. Utiliza-se da cerca, ou seja, da delimitagcdo precisa do local
aonde a formacgdo ira se proceder (predominéncia dos
internatos);

b. Utiliza-se do quadriculamento, ou seja, da localizagdo
precisa de cada individuo dentro do espacgo da cerca;

c. Utiliza-se das localizagbes funcionais, ou seja, da
determinacdo de wuma fungcdo para cada um dos
subespagos componentes da cerca;

d. Utiliza-se da fila, como identificagdo do individuo por sua
posigcdo hierarquica em relagdo aos demais.

Quanto ao tempo:

a. Utiliza-se do horario, como determinagdo da relagdo entre
as atividades e sua localizagdo no tempo;

b. Utilizagdo da elaboragdo temporal do ato, como a
escansédo do gestual nos seus minimos componentes;

c. Utilizagdo da correlagdo entre corpo e gesto, no intuito de
eliminar a ociosidade;

d. Ultilizagdo da articulagdo corpo-objeto, no intuito de otimizar
a manipulagé&o do segundo pelo primeiro;

Utilizagdo da exaustdo, como aproveitamento maximo do

tempo de forma util.

(FOUCAULT, 2002, p. 122)

E claro que, pelo carater recursivo da interagdo entre as culturas, no qual a
cultura latente, atuando nos espacgos criativos do cotidiano, reinterpreta as
determinagdes da racionalidade patente, permitindo um espago de reagdo que € a
margem de mudancga de todo o sistema — sem a qual ndo seria possivel transcender
a reprodugdo —, os educadores do antigo regime continuaram influenciando
sucessivas geragdes, produzindo um curriculo oculto que se contrapbs a
massificagdo foucaultiana. Em outras palavras: quem educou Realengo foi a Praia
Vermelha; quem educou a AMAN foi Realengo; ao longo da sucessdo de
estabelecimentos de ensino e de pedagogias, o elemento humano permanece
transportando a cultura particular, o ethos militar que, até o fim do século XX,
continuara influenciando os rumos da politica nacional.

O Colégio Militar do Rio de Janeiro assiste, neste periodo, a ampliagdo e
fortalecimento do Sistema Colégio Militar do Brasil, com a criagdo das seguintes
unidades:

Colégio Militar de Belo Horizonte (CMBH): 12 de setembro de 1955
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Colégio Militar de Salvador (CMS): 28 de fevereiro de 1957

Colégio Militar de Curitiba (CMC): 15 de dezembro de 1958

Colégio Militar do Recife (CMR): 11 de dezembro de 1959

Colégio Militar de Manaus (CMM): 02 de agosto de 1971

Colégio Militar de Brasilia (CMB): 23 de janeiro de 1978

Colégio Militar de Juiz de Fora (CMJF): 29 de junho de 1993

Colégio Militar de Campo Grande (CMCG): 29 de junho de 1993

Colégio Militar de Santa Maria (CMSM): 22 de margo de 1994

Ocorre, no mesmo periodo, a consolidacao de trés mecanismos de exclusdo. O
primeiro mecanismo atua na prépria sociedade, pela limitagdo do acesso a 52 série
do 1° Grau, série de ingresso no SCMB. Devido aos altos indices de repeténcia e
evasao escolar, as criangas que, potencialmente, poderiam tentar o ingresso ao
Sistema, sequer chegavam as condi¢des para esta tentativa. O segundo mecanismo
atua as portas do CMRJ, através de critérios seletivos que buscavam validade na
pouca oferta de vagas frente a grande demanda por elas. O terceiro mecanismo
atua dentro do Colégio, sob a forma de praticas pedagogicas que ignoram as
diferencas entre os alunos, valendo-se da expectativa de que os mecanismos
anteriores as tenham eliminado ou minimizado. Como em toda educagao nacional,
pratica-se uma “meritocracia” que desloca toda a problematica da aprendizagem
para o aluno, recompensando-0 no sucesso, culpando-o no fracasso.

Os anos 90 vém encontrar o Exército frente ao questionamento de sua prépria
pedagogia; atento as mudancgas da Era da Informacéo, a partir de setembro de 1995
a Forca Terrestre estabelece um grupo de trabalho para diagnosticar e propor
mudang¢as nos rumos do ensino militar: o Grupo de Trabalho para o Estudo da
Modernizagdo do Ensino (GTEME). Este chega ao seguinte diagndstico:

Quanto a legislagdo de ensino — Nao favorece a correlagédo com a legislagao
nacional, o que seria desejavel do ponto de vista do relacionamento externo e do
reconhecimento legal dos diversos cursos proporcionados pela Forga.

Quanto aos curriculos — Existéncia de documento especifico para a elaboracéo
de curriculos — Medidas para a Elaboragao de Curriculos (MERC) —, porém de pouco
conhecimento por parte de quem dele deveria se valer. Além disso, estas normas
néo estdo adequadas a necessaria flexibilidade dos curriculos de hoje.

Quanto a didatica e metodologia — Ainda muito centrada no professor, com

abuso da palestra expositiva como método mais usado.
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Quanto a avaliagdo — Centrada excessivamente no grau e por demais uniforme
entre os estabelecimentos de ensino.

Quanto aos recursos humanos — Falta geral de formagéo pedagogica.

Quanto a infra-estrutura — Salas insuficientes e impréprias para uma
metodologia moderna; bibliotecas poucas e impréprias, quando ndo subutilizadas;
falta de laboratérios; informatica insipiente.

Quanto ao relacionamento externo ao Exército — Falta de intercambio
sistematico, inclusive da parte das bibliotecas ((FUNDAMENTOS PARA A
MODERNIZACAO DO ENSINO DO EXERCITO, 2005).

O diagndstico do GTEME permitira ao Exército dar um grande salto em seu
sistema de ensino, principalmente pelo reconhecimento das deficiéncias de suas
praticas. A implantagdo das correg¢des, contudo, esbarra (a semelhanga do ensino
nacional) no carater pouco amigavel das imposi¢cdes verticalizadas. A cultura
anterior, sedimentada em relagcdes de poder equilibradas, resiste a reestruturagao e,
‘comendo pelas bordas”, dificulta, atrasa e subverte os procedimentos da
modernizacao.

Tanto o diagndstico quanto os procedimentos depois implantados por
orientagcdo do GTEME tém centro no ensino de linha bélica, aquele que compreende
as escolas de formacéao, aperfeicoamento e especializacdo do Exército. Ainda que
representantes do SCMB tenham participado das deliberagdes, o resultado final se
ressente de necessarias particularizacdes quanto a educagao basica. Assim, se por
um lado os Colégios Militares ganharam com a possibilidade de questionar suas
praticas, por outro tiveram de amargar a imposi¢ao de procedimentos que nao foram
talhados para os seus fins.

Podemos considerar que essa seja a faceta explicita das dificuldades pelas
quais passa o Sistema, concernentes ao processo de modernizacdo do ensino e de
adequacao a educacdo do século XXI. Porém existe uma faceta implicita a qual,
pelos meandros do curriculo oculto, atua criando obstaculos as mudangas.

A imposigao verticalizada das praticas impede duas coisas: em primeiro lugar, a
descentralizagdo produtiva das solugdes mais operacionais; em segundo, o
envolvimento afetivo com as mudancgas. Pela falta de descentralizagao, passa-se a
contar com a capacidade do “grande Leviatd” em regular minucias, reagir com
presteza as novidades e ser criativo. Pela falta de envolvimento afetivo, passa-se a

contar com uma motivagado abstrata, desvinculada do objeto, “aprioristica”. Estas
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duas deficiéncias acarretam descrédito nas solugbes que se busca implementar,
quando n&o no proprio diagnostico.

Ao mesmo tempo em que estas mudangas sdo perseguidas, a sociedade
recebe sua nova Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei
9.394/96. A LDBEN teve seu percurso truncado por outras iniciativas que buscavam
também versar sobre educagdo, como o projeto 208/89, do Senador Jorge
Bornhauser (PFL-SC). Paralelamente, o Senador Darcy Ribeiro da entrada na
Camara em projeto de sua autoria. O Senador Beni Veras (PSDB-CE) apresentou
requerimento solicitando o retorno do projeto de lei de Saviani a Comissdo de
Constituigao, Justica e Cidadania, para qual foi designado relator o Senador Darcy
Ribeiro, que em seu parecer alegou inconstitucionalidade no projeto, particularmente
quanto as prerrogativas do Conselho Nacional de Educagao, que para ele cerceava
a liberdade de acédo do Executivo. Esta manobra logrou éxito e o projeto de Darcy
Ribeiro, com diversas emendas, se torna a LDBEN.

Pressionado por organismos internacionais, o Ministro da Educagdo Paulo
Renato de Souza promove uma universalizacdo de carater quantitativo no ensino
fundamental, ou seja, atinge a marca de 97,5% de criangas entre 7 e 14 anos na
escola. Este feito €& conseguindo agindo principalmente no fluxo escolar pela
eliminagdo da repeténcia e, em consequéncia, da evasao escolar. Nao ha, no
entanto, a necessaria contrapartida de investimento em capacitagcao de professores,
por exemplo, nem uma melhor politica salarial para a classe docente, 0 que acarreta
um problema qualitativo ainda n&o resolvido.

E neste cenario que o CMRJ vem ser surpreendido. As mudancas de carater
quantitativo promovidas pelo governo federal ampliam o universo de criangas com
potencial para matricula no Colégio Militar, pela via assistencial — ou seja, somente
se dependentes de militares —, mas nao o universo de criangas com potencial para
competir pelas vagas, ou seja, qualitativamente aptas as exigéncias do Colégio.
Simultaneamente, o Exército empreende esforcos no sentido de ampliar a
assisténcia prestada a familia militar pelo SCMB, o que implica na ampliacdo da
propor¢gdo de alunos amparados (aqueles que entram no Sistema pela via
assistencial) em relagcao aos alunos concursados (aqueles que entram por concurso

publico universal)*®. Estes dois fatores conjugados pressionam a pratica pedagdgica

# Com a assinatura, por exemplo, da Portaria 160.
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do CMRJ, na medida em que, tanto as rotinas explicitadas em normas, quanto as de
escopo consuetudinario, ndo se compatibilizam com o novo perfil de aluno e com
suas caréncias.

Frente aos problemas deste novo perfil, surge o saudosismo idealizado de um
passado de glérias, de uma exceléncia que desconhece a dinamica da histéria. E
neste contexto que o CMRJ adentra ao século XXI.

O presente item buscou relacionar trés eixos de narrativa: a histéria do ensino
militar brasileiro em geral, a histéria do Colégio Militar do Rio de Janeiro e a histéria
da educacdo nacional, no mesmo periodo. Pretendeu fornecer elementos que
levassem ao desvelamento das raizes da identidade do CMRJ, tanto no que ela tem
de impar, como imaginario de um estabelecimento de ensino sui generis, como no
que ela tem de comum ao processo de transformacdo da educacido nacional.
Algumas pistas se nos apresentam: a vinculagdo desde a origem do ensino militar
bélico (a formagdao do combatente) com as disciplinas “exatas”, seja por esta
formagdo ter estado promiscuida com a formac&o do engenheiro, seja pela
vinculagédo do Exército ao Positivismo, seja pelo carater ideoldgico-foucaultiano das
disciplinas “exatas”; a excessiva verticalizacao dos processos normativos e da
tomada de decisdo, intrinsecos as estruturas muito hierarquizadas, mas
problematico para os sistemas de ensino; a correspondente resisténcia da “ponta da
linha” as mudancgas, pelo pouco trabalho afetivo desenvolvido no processo de
didlogo; o conflito entre defender um “padrédo histérico de qualidade” e atender a
destinacao primaria do CMRJ, que foi a assisténcia aos dependentes de militares.

O acompanhamento do passar do tempo nos evidencia que, para os trés eixos,
€ uma constante a inconstancia, ou seja, a alta suscetibilidade, tanto da educacgéo
nacional, da militar e da basica promovida no SCMB, para as mudancgas. O ensino
militar, desde 1810 até os dias de hoje, passou por dezenas de mudancgas
curriculares, sempre impostas por decreto; a educagao nacional carece, até hoje, de
um sistema que realmente atenda por esse nome; o SCMB tem dificuldade em
maturar suas mudancas, permitindo que elas sofram transformac¢des ainda verdes.

Para o século XXI, estdo desafiados ndo apenas os sistemas de ensino em
seus resultados, mas em sua capacidade de re-configuragdo frente as novas
conjunturas. Ha que se aprender a mutabilidade, mais do que a mudanca. Neste

contexto, um novo problema é apresentado a educacéo nacional, ao ensino militar
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nela contido e, neste, ao Colégio Militar do Rio de Janeiro: como alcangar uma

exceléncia inclusiva, mutante e perene.

V.3: Dinamica e organizagao

Como opgao metodolégica, apresentaremos a pesquisa etnografica a seguir
alternando seus registros e as fundamentagdes tedricas com episddios ocorridos no
periodo em que permanecemos no colégio, no intuito de facilitar a partilha do
sentimento de “estar 1&” perseguido pelo pesquisador. Os casos destacados
guardam pertinéncia tedrica com os subitens em que se enquadram e buscam,

também, colaborar com a “fluidez” da leitura, rumo a ambientagcdo do leitor as
particularidades do CMRJ.

V.3.1: Entorno Geografico das Palmeiras

O CMRJ se situa, desde sua fundagédo, no bairro da Tijuca. Ocupa amplo
terreno fronteirico a trés grandes ruas, sendo que seu portao principal, que conduz a
longa avenida ladeada de palmeiras — a Alameda das Armas — faz frente a Rua Sao
Francisco Xavier. Acompanhando a guarda das palmeiras, chegamos, bem acima, a
Praca Thomaz Coelho, local das formaturas do Colégio. No ponto mais alto deste
trecho do Colégio fica o Palacete da Babilénia, também conhecido como Casa Rosa,

local do comando do CMRJ.

Palacete da Babilbénia
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Tomando como base a Alameda das Armas como eixo orientador, temos a sua
esquerda, no inicio da subida, o patio Miranda Reis, ao redor do qual ficam os
pavilhdes: Felisberto de Menezes, o qual abriga, no primeiro andar, a maior parte
dos professores, e nos dois outros andares, salas de aula; e Ribeiro Guimaraes,
reformado em 2005, concentrando salas atualmente para o ensino médio nos seus
trés andares e construido sobre pilotis, que lhe servem de apelido.

No lado oposto da Alameda das Armas e na mesma altura, encontra-se o
complexo desportivo do Colégio, com campo de futebol, ginasio coberto, piscina
olimpica, se¢ao hipica e quadras poliesportivas.

A esquerda da Praca Thomaz Coelho — para quem sobe a alameda —, a qual
ostenta a bandeira nacional tremulando no topo de um enorme mastro doado pela
Marinha do Brasil, encontramos o pavilhdo Carlos Barreto, no qual esta o auditério
do Colégio. Este auditério, inumeras vezes, serviu a filmagens que buscavam
retratar o ambiente do inicio do século.

De frente para a Praca Thomaz Coelho, a antiga residéncia do Bardo de
Itacurucga, o Palacete da Babil6nia.

Dentro do Palacete encontramos uma maquete de 1908, na qual podemos ver
que o terreno total do Colégio nao sofreu modificagcbes em suas dimensdes, porém
amplas mudangas em sua ocupacdo. A destinacdo das instalagcbes existentes, por
sua vez, obedece as ordens dos Comandantes, os quais buscam otimizar seu
emprego ou preservar a memoria do Colégio. No periodo de tempo total que serve a
esta pesquisa presenciamos trés comandos diferentes, com concepcodes distintas da
finalidade do CMRJ, da melhor maneira de persegui-la e das tradi¢goes relevantes do
mesmo.

Ao lado esquerdo do palacete, situa-se o pavilhdo Alexandre Leal, ocupado
pelas turmas do terceiro ano do ensino médio.

Ultrapassando o ponto mais alto do terreno — 0 conjunto acima citado da Praca
Thomaz Coelho, pavilhdes Carlos Barreto e Alexandre Leal, e Palacete da Babil6nia,
inicia-se uma descida orientada para a esquerda, para o fundo do Colégio, no qual
encontramos as instalagdes do Esquadrdao de Cavalaria e da Companhia de
Comando e Servigos (CiaCSv), composta pelos militares — na sua maioria soldados
e cabos — responsaveis pela manutencéo da vida vegetativa do aquartelamento.

Foge as dimensbes deste trabalho uma descricdo que esmiuce toda a riqueza

visual do CMRJ. Buscamos, ainda que sumariamente, dispor ao leitor elementos que
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ilustrem uma topografia na qual se conjugam caracteristicas tipicas dos quartéis —
focadas, portanto, na racionalidade que objetiva a seguranga e a funcionalidade —
com outras tipicas de qualquer estabelecimento de ensino, com suas salas de aula e
locais para a pratica desportiva. Todas as caracteristicas, por sua vez, estédo
prenhes do passado do colégio, de suas tradi¢gdes, das lembrangas de tempos idos,
vivas no tragado arquitetdbnico do inicio do século que convive com as obras
recentes e na heraldica monarquica com a qual o Exército pactua, em estética.

Tentando evidenciar, de forma ndo exaustiva, a ocorréncia dessa “presencga” do
passado na topografia do CMRJ, podemos citar: o inalterado portdo de entrada do
colégio, importante nos ritos de passagem dos alunos; o “batismo” das palmeiras,
possuidoras dos nomes de vultos da histéria do CMRJ, ja falecidos; a amurada cinza
e o antigo torredo, resquicios dos primeiros anos, que possibilitam vista sobre o
campo de futebol; o tumulo de Thomaz Coelho, a frente e a direita da Casa Rosa; o
busto negro de Thomaz Coelho, no centro da Praga com seu nome; o relégio que
encima o palacete, e que toca, a cada hora, can¢gdes militares; varios desenhos e
frases que fazem referéncia as armas do Exército, espalhados pelas construcdes; a
presenca das fardas em alunos e militares, com sua simbologia propria; as placas
que nomeiam 0OS espagos, quase sempre evocativas da memoria de pessoas
ilustres; as arvores da Praga Miranda Reis que, com seus troncos retorcidos,
compdem um ambiente peculiar parado no tempo; as cotias do bosque do Colégio —
e o proprio bosque — mencionadas desde os saudosos relatos mais antigos; as
cancdes que cumprem as mais diversas finalidades, desde marcar a cadéncia nos
desfiles, concitando os alunos a um maior empenho, até enaltecer vultos e episédios
historicos; a continéncia, praticada como cumprimento militar até pelos alunos, que
nao sao militares; a comemoracao do aniversario no dia seis de maio, oportunidade
de reunido dos ex-alunos; as formaturas, que atualizam rituais originarios do
Exército; as provas bimestrais que, por mais que se mudem as avaliagdes,
permanecem com sua carga simbdlica; o carneiro “Nicodemos”, mascote que desfila
a frente do grupamento de alunos.

Segundo Balandier (1997, p. 95),

“(...)a tradicdo gera continuidade; exprime a dificil relagdo com o passado;
impbée uma conformidade resultante de um cédigo do sentido, e portanto de
valores que regem as condutas individuais e coletivas, transmitidos de
geragcdo em geragdo. A tradicdo é uma heranga que define e mantém uma
ordem ao apagar a agéo transformadora do tempo, s6 retendo os momentos
fundadores dos quais tira sua legitimidade e forga (...) A tradicdo é uma
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reserva de simbolos e imagens, mas também de meios, que permitem
apaziguar a modernidade. A tradicdo pode ser vista como o texto
constitutivo de uma sociedade, texto sequndo o qual o presente se encontra
interpretado e tratado’.

Conforme comegamos a evidenciar aqui e continuaremos ao longo da pesquisa
etnografica, o Exército permeia sua pratica de uma carga simbodlica muito evidente,
através da qual veicula seu ideario de ordem. As tradicbes se acumulam de forma
explicita servindo a manutencdo das idéias de uniformidade, unido, luta — uma

doutrina entrépica de armas a postos contra o caos, contra a neguentropia.
V.3.2: O acesso

O acesso ao CMRJ — como, alias, a todos os colégios militares do Exército —
se da de duas maneiras: por concurso publico (a 52 série do ensino fundamental ou
a 12 série do ensino médio) ou segundo critérios assistenciais especificados no
Regulamento dos Colégios Militares (R-69) — sem selegao intelectual —, para todas
as séries. Aos alunos admitidos pela primeira maneira chamaremos, para fim deste
trabalho, de “alunos concursados”; aos admitidos pela segunda maneira, de “alunos
amparados™*.

Ao longo do tempo, apesar de modificagdes nas condi¢oes de execugao dos
concursos, o perfil do aluno oriundo deste processo seletivo se manteve
homogéneo. Ao contrario, tendo em vista a expansao do acesso a 5% série, no meio
civil, promovida pela modificagdo das politicas publicas — o que ampliou o universo
de criangas aptas a pleitear o ingresso segundo os critérios assistenciais — , o perfil
do aluno amparado mudou muito.

Ao longo de nossa pesquisa diversos professores se referiram, quando
instados a situar o momento desta “piora na qualidade”, a virada do século XXI, o
qgue nos leva a relacionar as politicas de aprovacao automatica firmadas a partir da
Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996) com a
heterogeneidade promovedora do “estranhamento” sentido pelos professores®. No

dizer deles, os alunos “chegam sem saber nada” e “ndo parecem alunos do colégio”.

* Em nenhum dos documentos normativos do SCMB ¢ feita distingdo entre alunos concursados ¢ amparados.
* Nio estamos estabelecendo relagdo de causa e efeito entre a promulgacdo da LDB e as politicas de aprovagéo
automatica.
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Portdo de Acesso pela Rua S&o Francisco Xavier; alameda das Armas ao fundo

Uma vez reunidos, o colégio tenta aplainar as diferencas pela uniformizacao
das roupas e atitudes. E marcada uma data para a entrada oficial dos novos alunos,
cerimbnia na qual o mais novo deles abre simbolicamente o portdo, permitindo que
todos entrem marchando. Neste rito de passagem46, 0s novos alunos vestem calca
jeans e camiseta branca. Ao fim do bimestre seguinte, ja tendo incorporado, através
de treinamento e convivio, gestos e atitudes que Ihes permitem integracdo mais
completa com os alunos antigos o0s novos alunos participam da “entrega da boina”,
etapa conclusiva do rito de passagem, apos o qual passarédo a vestir o uniforme do
colégio.

Ambas as cerimdnias contam com a presenca de familiares — a primeira mais
que a segunda. Ao entrarem marchando pela Alameda das Armas, subindo rumo a

Praca Thomaz Coelho (local da maioria das formaturas), os alunos adentram ao

* Entendemos ritualizagdo no “sentido fraco” de McLaren (1991, p. 88): “4 ritualiza¢do é um processo que
envolve a encarnagdo de simbolos, conglomerados de simbolos, metaforas e paradigmas basicos atraves de
gestos corporais formativos. Enquanto formas de significagdo representada, os rituais capacitam os atores
sociais a demarcar, negociar e articular sua existéncia fenomenologica como seres sociais, culturais e morais”.
Segundo este autor, rituais fazem parte tanto da infra como da superestrutura da sociedade e estdo de forma nao
perecivel enraizados na procura do homem por transcendéncia. Nao fazem parte exclusivamente do dominio do
logos, ao contrario, estio situados especificamente no dominio do gesto, da manifestagdo corpérea ou externa.
Ao mesmo tempo, servem com freqiiéncia a fungdes normativas, governadas pelo “dever-ser”. E esta
caracteristica do ritual que nos interessa em particular, posto que util como veiculadora de conformidade a
cultura patente.
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mistério do colégio, ladeados pelos pais e demais convidados que, das calcadas,
festejam sua conquista.

Ambas as cerimbnias — entrada e boina — encontram paralelo nas demais
escolas do Exército, o qual demarca muito bem os momentos de admisséo (deixar o
novo aluno entrar, aceita-lo como em experiéncia, testa-lo primeiro) e integragao
(inclui-lo no grupo, incorpora-lo ndo como alguém diferente, mas como um dois
seus); podemos entender estas duas cerimbnias como partes de um rito unico.
Porém nos parece que a cerimOnia de entrega da boina — por uma série de
obstaculos de natureza logistica — se encontra desvalorizada, esvaziada em sua
intensidade mitica, praticada burocraticamente como o cumprimento de uma tradi¢éo

rotineira.
V.3.3: As turmas e as aulas

Os alunos assistem a seis tempos diarios de aula, de segunda a sexta, na
parte da manha. Ao mesmo tempo em que esta carga didatica sinaliza o alcance
com folga da quantidade minima de aulas prevista na lei, varias atividades — nédo sé
extra-curriculares, mas extra-escolares*’ — consomem tempo previsto para a rotina
pedagdgica, o que desagrada muito os professores.

Como dito antes, os alunos sao distribuidos em turmas que, por sua vez, séo
reunidas em Companhias de Alunos (Cia Al), a semelhanca da estrutura utilizada
pelo Exército para a distribuicdo de pessoal nas unidades militares: as subunidades
ou companhias (também chamadas de Baterias — para os quartéis de Artilharia — e
de Esquadrdes — para os de Cavalaria). Nas quatro séries do Ensino Fundamental
(5% a 82 séries) as Companhias ndo se encontram vinculadas as Armas do Exército,
fato que se dara nas trés séries do Ensino Médio. Nas turmas de 5% a 82, busca-se
uma distribuicdo pautada na heterogeneidade dos resultados cognitivos*®. Ao fim da
8?2, entretanto, os alunos fazem sua escolha quanto a qual arma gostariam de

integrar, na série seguinte, dentre estas possibilidades: Infantaria, Cavalaria,

7 Como formaturas além das previamente planejadas; ocupagdo de pavilhdes para concursos do Exército, o que
implica na liberagdo dos alunos etc.

* Varias vezes, em conversas com professores, ouvimos o anseio por turmas homogéneas quanto aos resultados
cognitivos. Inferimos que esse desejo tenha raiz no saudosismo da “exceléncia passada” que, como veremos, ¢
um fantasma rondando o CMRJ. Porém, considerando que véarios pretendentes desta organizacgdo pela
homogeneidade sdo professores civis com maior tempo de colégio ou militares de maior patente, portanto com
precedéncia na escolha das turmas para as quais dariam aula, fica dificil evitar considerar que tal distribuicao nao
lhes possibilitaria trabalhar s6 com as turmas de melhor desempenho.
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Artilharia e Comunicacbes. Por razbes que fogem ao escopo deste trabalho
explicitar, o Esquadrao de Cavalaria (Esq Cav) consolidou um imaginario muito mais
atraente que a Companhia de Comunicagdes (Cia Com), preenchendo simbolos com
atrativos de qualidade, beleza, exceléncia, sucesso 0s quais, em movimento
recursivo, trouxeram ao espago da Cavalaria alunos “adequados” a expectativa
simbdlica, que, em uma profecia que se auto-realiza, servem de semente para a
retomada do ciclo de destinagdo na qual se auto-instala — soberano — o Esquadrao
de Cavalaria.

Na posi¢cao oposta deste enfoque, a Cia Com nao conseguiu reunir 0s
mesmos atrativos, polarizando-se em relacdo ao Esquadrao. No mesmo movimento
recursivo, os alunos com os piores resultados escolares migram para esta Arma,
confirmando uma diferenca objetivamente inexplicavel. As Armas de Infantaria e
Artilharia encontram-se no espaco intermediario.

Alguns esforcos foram feitos, na esfera burocratica do ensino, para equalizar
as diferengas, a partir de seu agravamento no inicio do século XXI. Dentre tais
acdes, podemos destacar a destinagdo compulséria dos alunos aprovados em
concurso da 12 série do Ensino Médio para a Cia Com, no intuito de “forcar’ o
equilibrio de resultados.

Ao longo do periodo de tempo total que serviu a esta pesquisa, observamos
varios episodios de enfrentamento entre as Armas, dos quais destacamos o abaixo
descrito, para um olhar mais detido.

Cada Arma do Exército possui um patrono, que € o vulto brasileiro cuja vida
se relaciona com a histéria dela. O aniversario da Arma é o de seu patrono e, no
CMRJ, os aniversarios sdo comemorados com formaturas.

Na semana do dia 5 de maio de 2003, nascimento do Marechal Rondon,
patrono das Comunicacgdes, foi realizada formatura alusiva na qual os alunos da Cia
Com tiveram destaque. Ao término da mesma, quando os alunos se deslocavam —
sempre em forma — rumo as salas de aula, os da Cia Com sofreram gracejos dos do
Esq Cav, piadas com ar de deboche, alusdes ao baixo rendimento médio nas provas
do CMRJ. A situagao foi contida pelos monitores presentes (que no Colégio séo
sempre sargentos) e o episodio foi dado como findo. Na semana do dia 10 de maio
foi realizada formatura para comemoracdo do Dia da Cavalaria — nascimento do
Marechal Luis Osério, seu patrono. Os alunos de Comunicagdes ja tinham planejado

“‘descontar” a provocacdo. O Esquadrdo foi deslocado por seus monitores, ao
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término da formatura, a Praca Miranda Reis, para liberagdo. A Cia Com foi
deslocada e liberada um pouco antes, de maneira que muitos alunos de
Comunicagbes ja esperavam os de Cavalaria na Praga. Quando estes ainda
estavam imoveis em forma, na posicdo de “sentido”, os alunos de Comunicacdes
comegcgaram a insultar os de Cavalaria, a ponto de varios destes sairem de forma —
violando o regulamento — para “acertar as contas” com os provocadores.

O que se seguiu foi a perda de controle do Colégio — na figura dos monitores
presentes — sobre os alunos que s6 pararam de se agredir quando uma aluna da
Cavalaria caiu sobre o brago e gritou de dor, assustando a todos.

Em varios de seus livros Maffesoli (1978, 1987, 2001-B) esmiuga sua visdo
da violéncia. Em linhas gerais, ele localiza trés manifestagdes que se articulam na
sociedade: as violéncias totalitaria, banal e anémica. Como totalitaria identifica
aquela que parte do instituido, como monopdlio de uma estrutura dominante — o
Estado, por exemplo —, que determina o “dever-ser’. E a violéncia a qual nos
submetemos, de modo voluntario ou ndo, muito mais por processos de conformagao
a sociedade de controle, como nos diz DELEUZE (1992), do que por acgdes
explicitas.

Como banal relaciona a resisténcia saudavel para o individuo, que se
manifesta a margem ou contra o instituido. A zombaria, a comicidade, as pichacoes,
todas as oportunidades, enfim, em que a resisténcia se imiscui nos intersticios do
poder, da ordem.

Como anbmica, aquela manifesta nos momentos de efervescéncia da
poténcia social que, contrapondo-se ao poder, busca re-equilibrar-se. Esta forma de
violéncia pode ser distinguida da anterior pelo seu duplo movimento de destrui¢do —
reconstrugdo, no qual o corpo social organiza sua oposi¢ao.

O que se viu no episoddio acima descrito pode ser entendido, segundo a
posicao de Maffesoli (2001-B), como uma manifestagcdo de violéncia anémica, na
qual a poténcia social viu na confrontacdo Cavalaria — Comunicagbes uma
oportunidade de extravaso regulador. Maffesoli também salienta a necessidade de
ritualizagdo desses momentos andmicos, pelo que se conseguiria o aproveitamento
organizacional da violéncia.

Para assistir as aulas, quaisquer que sejam as turmas, os alunos colocam-se
em sala antes do professor. Se for necessario ir de uma sala para outra (caso do

ensino de idiomas, que é feito em local especifico) ou até as instalagdes desportivas,
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este deslocamento deve ser feito em forma, naquilo que o Exército denomina de
“passo sem cadéncia”, no qual ndo podem falar. A entrada do professor, o aluno
com a funcgdo de chefe de turma®® comanda: “turma, de pé” ou “turma, atencéo” e,
em seguida, “turma, sentido!”, no que todos devem assumir a postura preconizada:
bracos estendidos ao lado do corpo, méos voltadas para o tronco, calcanhares
unidos. Com toda a turma nesta posi¢cao, o aluno chefe “apresenta” a mesma ao
professor, dizendo: “aluno ‘x’, chefe de turma, apresento a turma ‘y’ pronta para a
aula”.

Este ritual € mais um dos generalizados pelo Exército a partir de modelos
oriundos das escolas da linha bélica. O transporte das praticas rotineiras,
principalmente as ritualizadas, do ambiente original para os Colégios Militares se,
por um lado, intensifica o sentimento de “pertenca” da parte daqueles profissionais
que os praticam novamente, agora em um novo espacgo, colaborando para a unidade
de todos os ambientes sob a égide do Exército, por outro lado carece de
esclarecimentos maiores aos que serdao submetidos aos rituais, no intuito de
“preencher” o simbolo, colaborando para que o ritual ganhe significado junto aos
seus novos praticantes.

Sobre rituais de inicio de aula, McLaren (1991) nos apresenta os estados de
‘esquina de rua” e de “estudante”. Ambos os estados sdo conglomerados de
atributos que quando colocados juntos constituem uma determinada maneira de se
relacionar com ambientes, eventos e pessoas. No primeiro o aluno se exprime de
modo indulgente, com exuberancia nao-controlada. S&o visiveis o prazer do estar-
junto no grupo e o predominio da cinestesia da alegria, da farra e do folguedo. No
segundo ha a adogdo de gestos, disposicdes, atitudes e habitos de trabalho
esperados. Faz parte deste estado a inibicdo da fala e das manifestacbes
emocionais, contra as quais pode o professor langar mao de inUmeros mecanismos

de controle. Sobre os “humores” destes estados:

“A cultura tem seus ‘humores’ distintos. O humor do estado de esquina de
rua é ‘subjuntivo’ (no sentido descrito por Turner); é um tipo de humor que
engloba a fantasia, o experimento, a hipotese e a conjuntura. Nesse humor
do ‘pode ser’, florescem as metaforas e provem-se formas culturais novas”.
MCLAREN (1991, p. 134)

Sobre a fungao social dos estados, nos diz que

* Ao longo do ano, os alunos se revezam nas fungdes de chefe e subchefe de turma.
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“Na verdade, dentro dos estados de esquina de rua e de estudante, os
estudantes sdo preparados, isto €, seus papéis sdo informados por sua
experiéncia social, no sentido em que sustentam um conjunto de padrées
sociais esperados deles, tanto por seus companheiros como pelas
autoridades. Embora seja seguro dizer-se que o estado de esquina de rua é
muito mais ‘cru’ quando comparado com o estado de estudante,ndo se esta
sugerindo que os individuos existem enquanto tabulae rasae — mas que
entram num estado mais visceral e informal de interacdo, semelhante ao
que se chama coloquialmente de au naturel”.

McLAREN (1991, p. 137)

Entre os dois estados McLaren coloca o de “santidade”, o qual — em seu
estudo de caso, que se refere a uma escola catélica no Canada — serve como
mecanismo através do qual a instituicdo escolar busca promover a mudanca de um
estado para outro — e de humores. Naquele estudo, a oragdo como primeira
atividade diaria servia ao fim colimado.

Em nosso trabalho pudemos observar, na apresentacdo que o chefe de turma
faz da turma ao professor, a mesma intencéo e efeito do estado de santidade, com
as mesmas limitagdes. Busca-se a mudanca de papel social, a assungido de um
conjunto de gestos, linguagem etc, compativel com o preconizado pelo instituido. Da
mesma forma, nota-se a resisténcia do aluno, ndo promovida abertamente, de
maneira a “medir forgcas” com a instituicdo, mas, na maioria das vezes, pelas
pequenas omissodes e siléncios, pelos contra-gestos que buscam ocupar os espagos
intersticiais do “dever-ser”.

Ainda sobre os estados de McLaren, destacamos:

“Alguns estudantes podem estar temporariamente integrados ao estado de
estudante, mas nem todos. Além disso, a tendéncia a incorporagdo ocorre
em duas diregbes ao mesmo tempo: ha duas ‘forgas’ simultaneas agindo
sobre eles — uma forga puxando-os para o estado de esquina de rua, e uma
forca empurrando-os para o estado de estudante. Aqueles, cujas
identidades e status sdo favorecidos significativamente no estado de
esquina de rua, lutardo — com freqiiéncia, vigorosamente — para estender tal
estado a sala de aula. No entanto, mesmo para os estudantes que se
entregam de corpo e alma ao estado de estudante (provavelmente os
estudantes de maior sucesso escolar) , existe ainda uma forgca em diregdo
ao estado de esquina de rua. Uma possivel exce¢do a isso (além dos casos
em que os estudantes tém a sorte de ter um professor que possa inspirar
sua aprendizagem, utilizando formas culturais do estado de esquina de rua)
€ o aluno que tem um status bastante ambiguo no estado de esquina de
rua, a ponto de até preferir o controle rigido do estado de estudante (onde
pelo menos ele sabe quem ele é) ao estado de esquina de rua (onde ele
literalmente se sente como um ‘ninguém’). No entanto o estado de esquina
de rua é geralmente o preferido pelos estudantes porque o conhecimento é
adquirido de maneira mais organica e ha mais instédncias de ‘communitas’
esponténea’.

(McLAREN, 1991, p. 150)
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A conducao da aula pelo professor, apds a apresentacao, demonstra que —
em que pese a pluralidade de atuagcbes que pudemos presenciar — as turmas
encontram-se cindidas entre os grupos de alunos de maior rendimento cognitivo
(ingressos pelo concurso de admissdo, na sua maioria) e os de menor rendimento
(ingressos pelo carater assistencial). Os primeiros aproximam-se, naturalmente, de
varias caracteristicas tidas como esperadas pelos professores e direcdo do Colégio,
espelhando o estereotipo do “bom aluno”, nos moldes da educagao tradicional.
Estes alunos buscam sentar mais a frente, apresentam maior prontiddo ao
aprendizado, respondem com maior frequéncia quando sdo perguntados etc. No
extremo oposto, os alunos do segundo grupo demonstram desinteresse, langam
mao de diversos subterfugios para se eximirem das cobrangas dos docentes,
apresentam comportamentos e cuidado com seus trajes julgados impréprios aos
padrées do CMRJ. Temos o cuidado de ndo reduzir o espago escolar a categorias
fechadas; a propria descricdo esta sujeita a esse vicio. Com isso em mente nos foi
possivel observar a pluralidade de comportamentos que, ao longo de uma extensa
gama de variantes, coexistem na sala de aula, movendo-se em um jogo complexo
de maior ou menor acatamento das expectativas do instituido. O comportamento dos
alunos mais atentos e mais, por assim dizer “disponiveis” ao aprendizado,
representa, de maneira sutil, uma maior consciéncia das ‘regras do jogo”
necessarias ao bom desempenho na vida escolar®®. Este comportamento também se
relaciona com varias caracteristicas previamente trazidas ao palco da sala, através
das quais estes alunos estabelecem um vinculo favoravel, ndo s6 com os
professores, mas com a propria direcéo do colégio®’.
Em uma aula a que assistimos, apds a apresentagdo ao professor, este
comecgou a construir sua aula ocupando o quadro-negro, dando exemplos claros e

oportunos, concatenando o tema em questdo de maneira fluida e légica. Em pouco

%0 Como nos diz CHAVES (2000, p. 176), em sua pesquisa etnografica sobre a escola Julia Kubitscheck:
“Aqueles que ndo estiverem de acordo com o instituido, ndo tem sua ‘passagem (rito) garantida’. Os eleitos, que
se mostram (com) formados com os lineamentos da norma, firmam seu compromisso, vestem a camisa e
asseguram a perenidade da ordem social vigente... e serdo felizes. E a tradi¢do gerando continuidade, através
do imaginario da ordem, que se revifica, que fortalece o pressuposto da dependéncia tdo bem articulada na
escola, nessa partilha do conhecimento coletivo das normas e dos padroes de comportamento consubstanciados
no imaginario da seguranga”.

°! Em vérios momentos nos foi possivel ouvir referéncia a um “aluno do colégio” extemporaneo, aluno este que,
embora nio delineado de maneira explicita nas diversas normas e regulamentos que conformam os Colégios
Militares — o que até seria possivel, posto que estas normas, como instrumentos de racionalizagdo burocratica,
descem aos miudos das rotinas e procedimentos —, parece saltar-nos aos olhos quando ouvimos dele falarem
professores saudosos, militares auto-referentes, alunos bem sucedidos.
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tempo todo o quadro-negro estava preenchido de exemplos e de férmulas e todos os
objetivos previamente tragados tinham sido percorridos.

Se fosse cabivel dividir a aula em duas insténcias (sendo elas a do professor
gue ministra sua aula e a dos alunos que aprendem) e considera-las incomunicaveis,
a descricdo do paragrafo acima (afeita apenas a primeira instancia) poderia
corresponder a uma aula plenamente satisfatéria. Porém na segunda instancia
apenas um grupo restrito de alunos (ocupando as primeiras fileiras de carteiras)
prestava atencdo na aula, acompanhava em siléncio interessado a explanacao do
professor — que passou a maior parte da aula de costas para os alunos — e parecia
tirar algum proveito daqueles minutos. A maioria dos alunos da turma dormia
explicitamente em suas carteiras, conversava em pequenos grupos alheios ao
conteudo trabalhado ou mantinha um olhar opaco frente a assuntos que lhes eram
indiferentes.

A impressao dessa dualidade mal resolvida entre a acado de ensinar
(verticalizada de cima para baixo; de fora para dentro; partindo de uma
racionalizacdo que precisa reificar os alunos para melhor lidar com eles) e a de
aprender (episddica, fortuita, atrelada a subjetividade discente) pontua varios
momentos de nossa pesquisa etnografica, seja pelo uso de expressdes que
“quebram” a relagdo “ensino-aprendizagem”?, denotando um professor carente por
responsabilizar alguém, que n&o ele préprio, pelo resultados insatisfatorios dos seus
alunos, seja pela avaliagao vista em terceira pessoa — o que exploraremos no item a

sequir.

V.3.4: Avaliacao

O sistema de avaliagdo do rendimento escolar adotado por todos os Colégios
Militares é regido por varios regulamentos, dos quais destacamos: Normas de
Avaliagdo Educacional (NAE), legislacdo expedida pelo DEP como fundamentos da
matéria para todas as escolas do Exército; Normas Internas de Avaliagao
Educacional (NIAE), produzidas pela DEPA no intuito de padronizar procedimentos

no ambito dos Colégios Militares, particularizando estes procedimentos em relagao

52 A propria expressio “ensino-aprendizagem”, recorrente nos textos pedagogicos do Exército em geral — e néo
s6 nos atinentes a educacdo basica — grafa esta clivagem: ensino e aprendizagem como distintos, ainda que
interligados.
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as escolas da linha bélica; Regulamento de Preceitos Comuns aos Estabelecimentos
de Ensino do Exército (R-126), expedido pelo DEP com o intuito de padronizar
estruturas organizacionais (gerais e pormenorizadas), encargos e obrigagcées dos
orgaos e profissionais dentro das estruturas e caracteristicas dos regimes escolares.

Até 1995, ano de inicio dos trabalhos do GTEME, a relacdo entre avaliagao e
atribuicao de grau aos alunos era tida como necessaria e suficiente, de tal forma que
as especificagdes contidas nas legislagbes apontavam para a completa reducéo da
subjetividade discente a sua reificagdo burocratica. Tal busca da quantificagcdo a
todo custo encontrou justificativa em aspectos da carreira militar, tais como o vinculo
das transferéncias e promogdes com os resultados nos cursos realizados. O que se
intentava era estabelecer critérios de justica tais que a mensuragcdo em graus
apontasse para a exata performance do militar no desempenho de suas funcgoes.
Este entendimento unidimensional do Homem comeca a ser revisto a partir do
diagnostico do GETEME, que no item sobre avaliagdo observa seu carater
excessivamente uniformizado e apoiado na concessao de graus. Esforgos sao feitos
no ambito de todos os estabelecimentos de ensino do Exército no sentido de ampliar
o entendimento de avaliagdo para o de uma pratica qualitativa, mais focada no
processo de ensino do que nos resultados finais deste processo. Enormes
resisténcias sdo encontradas, e para entendé-las langamos mao das observacdes

de TEIXEIRA (1994, p. 288) quanto a penetracao das idéias pedagdgicas:

“Tal fato é um indicio de que, embora as teorias pedagogicas tivessem sido
assimiladas pelos docentes ao nivel do discurso, este permaneceu no plano
estritamente racional, ndo provocando mudancgas na vivéncia e na pratica,
por néo atingir o nivel do latente. No meu entender, isso ocorre porque o
movimento de racionalizagdo caracteristico da nossa sociedade, ao diminuir
progressivamente a pregnéncia do mito, culmina em um maximo de
racionalidade, que se expressa nos discursos racionais, univocos, dos quais
a pedagogia é um dos mais importantes (...). As pedagogias, as epistemés,
as ideologias, as utopias, os programas, enfim, tudo o que toma a forma de
discurso racional e univoco situa-se em um nivel de menor espessura mitica
do social. Assim, as proje¢des imaginarias e miticas cristalizam-se pouco a
pouco em imitagbes ativas, em modos de vida que se codificam em
conceitos socializados, solidificados em sistemas pedagdgicos, que
veiculam basicamente os valores do mito racionalizado, que se expressa no
ideario pedagogico e nas ideologias. Por isso o discurso pedagdgico,sendo
fruto da desmistificacdo objetiva, pretende-se racional, objetivo e cientifico.
Dessa forma, tanto os mitos quanto as ideologias tém seu conteudo
significativo  empobrecido,  transformando-se em mitologemas™ e
ideologemas®, deixando de realizar efetivamente a mediagdo simbolica.

33 Mitologemas sdo “mitos empobrecidos em conteiido significativo, pois tiveram sua pregndncia mitica
diminuida em fun¢do da racionalizagdo” (DURAND apud TEIXEIRA, 2000).

> Ideologemas sdo “unidades significantes mobilizadoras de energia semdntica, ao nivel do imagindrio social,
passivel de traduzir e articular as idéias-for¢a (dimensdo ideologica) e os tragos miticos (dimensdo mitica),
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Quando as ideologias, os mitos e os ritos ndo conseguem realizar
efetivamente a mediacdo entre o patente e o latente, ndo se traduzem em
praticas sociais, tal como a definimos de inicio, ou seja, como uma pratica
educativa, organizadora da socialidade do grupo, e, portanto, indutora da
criacdo e da mutacgdo. Isso nos faz compreender também porque planos,
projetos e medidas de intervengéo tém sistematicamente fracassado”.

Esta extensa citagao se justifica pela precisdo com que explica o porqué dos
conteudos racionais veiculados a priori pelos 6rgaos de dire¢do, através das vias
burocraticas, ndo conseguirem impregnar as praticas cotidianas dos agentes do
ensino. Estes adotam tais conteudos como discursos, os quais guardam menor
correspondéncia com as praticas que lhes seriam correlatas. Neste hiato entre
discurso e pratica, observavel pela sociologia compreensiva, identificamos os
mecanismos propostos por Maffesoli (2001-A), dentre os quais podemos destacar a
duplicidade.

No ambito do CMRJ, os argumentos pragmatico-profissionais para o que
chamaremos de “culto ao grau” nunca se justificaram, posto que os alunos néao
dependem de competir entre si para alcangar os objetivos da proposta pedagdgica
do SCMB. Entretanto, de maneira tdo ou mais acirrada que nos estabelecimentos da
linha bélica, o grau se estabeleceu como um fim ultimo da aprendizagem e a
avaliagdo como processo prioritariamente responsavel pela concessdo de
certificagdes, e nao de retificagado do ensino.

Esta intensificagdo da competicdo encontra estimulo no sistema de
premiagdes adotado pelos Colégios Militares e ressonancia nas ambicdes de pais e
responsaveis. Dentro de um ambiente avesso a diferenga, no qual a dicotomia
cartesiana, para definir o “eu”, tem de criar o “outro”, os Colégios Militares dao vazao
a subjetividade pela distribuicdo de medalhas, botdes, alamares, que, adornando os
uniformes daqueles que se destacaram em atividades promovidas pela instituicdo
(principalmente de cunho cognitivo), permitem uma diferenciagdo no seio da
homogeneidade. Neste micro-universo onde ¢é feita a apologia do sucesso em sua
versao liberal, pela distingdo do mérito individual em contraposicdo ao coletivo,
pudemos observar inumeros episddios nos quais os proprios pais e responsaveis
pelos alunos se deixaram inebriar pelo “canto de sereia” das premiag¢des. Abaixo

descrevemos uma destas ocorréncias:

mitologemas, mitos diretores e estruturas miticas da humanidade do discurso analisado” (ARAUJO apud
TEIXEIRA, 2000).
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Dentre as premiagdes do SCMB, estd a concessao de postos e graduagdes
aos alunos®, vinculada aos seus rendimentos cognitivos. O posto maximo a que
pode chegar um discente € o de coronel-aluno, no 3° ano do ensino médio. A
possibilidade de distingdo através das posicdes hierarquicas, as quais sao
carregadas em insignias nos uniformes, leva ao acirramento do individualismo e
desestimulo do companheirismo. Alunos preocupados com o acumulo de suas notas
e 0 aumento de suas médias véem o tempo despendido em auxiliar colegas com
dificuldades como oportunidades roubadas ao préprio esforco em competir.

No inicio do ano de 2003, duas alunas do 2° ano de Cavalaria se encontraram
na rara situagcao de empate nas notas. Esta situagcado é particularmente rara porque
as avaliagdes sdo registradas com a minucia de duas casas decimais. Ambas
disputavam a primeira colocagdo na série, a qual corresponde o posto de major-
aluno. Face a falta de algum critério previamente normatizado que decidisse o
empate, as duas foi proposta, em carater excepcional, a concessao do posto de
major-aluno. Ambas recusaram, com a alegac¢ao implicita de que o valor do prémio
era seu aspecto Unico. A Secgdo Técnica de Ensino (STE)® do Colégio viu-se
obrigada ao esfor¢co de rever todas as avaliagbes registradas das duas alunas, no
ano anterior, dessa vez considerando os décimos de milésimos concedidos. Apds
este esforco, foi possivel desempata-las na quarta casa decimal. E importante
destacar o intenso envolvimento das familias, ndo no sentido de reconhecer outros
valores pretendidos pelo educagdo do Colégio, comprometidos pelo disputa, mas
sim exacerbando o carater passional do episddio. Das duas alunas, nenhuma
terminou o ensino médio no Colégio. A segunda colocada saiu antes.

E tentador buscar em PATTO (1999, p. 262) a funcdo reificadora da
burocracia nas escolas: “E somente comportando-se como se os usuarios fossem
objetos que a equipe de educadores pode manipula-los”. O esvaziamento dos
alunos, reais destinatarios da escola, de suas multiplas dimensdes humanas,
reduzidos aos aspectos quantitativos de rendimento escolar, se da atraves, também,
de uma espécie de subjetivagdo da prova, a qual todos passam a se referir em
respeitosa terceira pessoa: “Cuidado com a prova”, “Vocés foram mal na prova’,

“Agora € com voceés estudar para a prova’, e tantas outras expressdes que colocam

> Postos sdo as posi¢des hierdrquicas dos oficiais (1° e 2° tenentes, capitdo, major, tenente-coronel, coronel e
generais) e graduacdes, as dos pracas (soldado, cabo, 1, 2° e 3° sargentos e sub-tenente).

° A STE é a se¢dio existente em todos os estabelecimentos de ensino do Exército que tem a missio, dentre
outras, de fiscalizar o processo de avaliagdo da escola, exercendo o controle sobre os graus emitidos.
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a avaliacdo em posicao exterior ao aluno e ao professor, na verdade vendo a ambos
de cima, soberana. Tal estado de coisas desvincula e ndo mais responsabiliza o
professor quanto ao desempenho do aluno, como se, a partir de certo momento,
este tivesse de seguir sozinho em direcdo ao seu destino. De modo correlato,
quando o aluno nao logra sucesso o fracasso é dele, ndo de um processo
desenvolvido entre pessoas no seio da instituicdo de ensino. A prova que se torna
sujeito suplanta ndo s6 a avaliagdo em sentido /afo, mas ao préprio sujeito original a
que era destinada. Alunos se preparam para a prova, brigam por décimos na nota,
adoecem para nao fazé-la e langam méo de todos os subterfugios para, em tendo de
realiza-la, conseguir um resultado satisfatério. Os alunos reificados e suas provas
subjetivadas integram a duplicidade salientada por Maffesoli (1988), na qual um jogo
de aparéncias é construido buscando exteriorizar o interesse pelo cumprimento dos
ditames do instituido, a procura do “dever-ser’ racional, enquanto na organicidade
da socialidade, outros interesses ganham significado. Os alunos se investem, dentro
de suas possibilidades, de uma expressao de interesse por um sistema de avaliagao
o qual, hipertrofiado, perdeu de vista seu fim primario. A avaliagdo (prova) como
finalidade em si é um objetivo ao qual o instituido destina seus louros, e para cuja

conquista se justificam meios ilicitos, como a pratica da cola.

V.3.5: Curriculo

Os curriculos em todos os Colégios Militares seguem as Normas para
Elaboragdo e Revisdao de Curriculos (NERC), comuns para todos os
estabelecimentos de ensino do Exército. Estas normas atentam para a
homogeneidade dos aspectos formais. Quanto aos conteudos, todos os Colégios
pautam-se pelos Documentos de Curriculo dos Ensinos Fundamental e Médio®’. As
NERC estdo fundamentadas na Pedagogia do Dominio de Benjamim Bloom e
seguem a sua taxionomia de objetivos educacionais (BLOOM et al, 1979). Foge ao
objetivo deste trabalho esmiugar as aproximagdes entre esta modalidade curricular e
0 quadriculamento apresentado por Foucault (2002); apenas fazemos mais uma

referéncia a tentativa de racionalizacdo empreendida sobre os arbitrios escolares.

°" Disponiveis em: http:/ intranet.dep.eb.mil.br/intranet depa/index.htm
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A partir dos Planos de Estudo e de Disciplina (PLAEST e PLADIS), que
buscam organizar os conteudos de todas as séries e disciplinas em unidades
didaticas e assuntos a serem seguidos por todos os colégios com a mesma
distribuicdo de carga didatica, as Divisées de Ensino — 6rgados dentro dos Colégios
que reunem todos os professores e demais agentes de ensino — determinam aos
docentes que planejem as aulas basicamente através dos PET e Planos de Aula.
Estes documentos s&o cobrados dos professores com grande antecedéncia,
implicando no seu distanciamento da realidade de sala de aula. Os docentes
apresentam fraca resisténcia a essa imposi¢ao burocratica. A nosso ver, muito mais
por entendé-la como uma obrigacdo formal de pouco reflexo sobre o que farao,
efetivamente, em sala, e que, portanto, ndo lhes traz prejuizo, do que por uma
adesao ao proposito afirmado para tantos documentos.

Os PET acumulam paginas e paginas de informagdes resumidas,
basicamente buscando registrar o que sera ensinado, para qual turma, e quando. Se
considerarmos professores com cinco ou seis turmas e o prazo para a confecgao
dos PET findar antes do inicio do ano letivo, podemos vislumbrar pilhas de muitas
dezenas de paginas cuja colaboragdo para a qualidade do trabalho docente é
discutivel.

Segundo a taxionomia de Bloom, busca-se a divisdo dos conteudos segundo
um nivel crescente de complexidade regida por verbos que, constituindo “serviddes”,
comandam o que se espera como objetivos especificos de cada aula. Por exemplo,
para a disciplina de Matematica na 22 série do ensino médio existe uma unidade
didatica, a de numero trés, denominada “Analise combinatéria e bindbmio de Newton”,
dividida em dez assuntos, dos quais o de numero sete, “Permutagdes circulares”,
possui trés objetivos especificos: a. “Reconhecer permutagdes circulares”; b.
“Estabelecer a formula do numero de permutacdes circulares”; e c. “Resolver
problemas sobre permutagdes circulares”. Os verbos que iniciam cada uma das
proposi¢cdes de objetivos obedecem a classificacdo (taxionomia) proposta por Bloom
e colaboram, dentro do uma hierarquia de complexidade crescente, com os objetivos
particulares — que dizem respeito a toda a disciplina de Matematica naquela série —,
também regidos por verbos, os quais, por sua vez, convergem aos objetivos gerais —
que sao interdisciplinares — do ensino no nivel médio.

Como as demais orientagdes materializadas em normas, a utilizacdo da

taxionomia de Bloom denota o desejo de uma previsibilidade imposta sobre a
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socialidade, da onipresenca da causalidade no cotidiano de todos, de tal forma que
possa ser estabelecido um encadeamento de ag¢des da mais simples a mais
complexa, da mais particular a mais geral. Denota a presenga do “dever-ser’” como
racionalidade que pressiona todos os espacos do dia-a-dia, querendo ocupa-los
para conduzi-los.

A principal consequéncia dessa estruturagao curricular, observavel no
cotidiano escolar, € o estabelecimento de uma tensdo sobre os agentes de ensino,
principalmente os professores, observavel no periodo deste trabalho. Esta tenséo se
manifesta de duas maneiras, de acordo com a aceitagdo — maior ou menor — ou nao
pelo professor, da penetragcdo da norma no seu espago autbnomo. Para os que
introjetam a norma, surge a angustia do cumprimento dos prazos, a corrida para
cumprir o programa, particularmente ardua frente a realidade do corpo discente téo
heterogéneo. Pudemos observar de que maneira a atengdo a norma suplanta a
atengdo aos alunos, as suas diferengas e necessidades, caracterizando um
deslocamento dos objetivos — ndo apenas os previstos nos regulamentos mas, e
principalmente, os objetivos intimos de cada professor entusiasmado com sua lida —
do aluno para a norma em si, subjetivada e algcada a posi¢cao de fim ultimo do
colégio.

Para os que néo introjetam a norma — ou a introjetam em intensidade menor —
restam os subterfugios relacionados por Maffesoli (1988, 2001-A) para viabilizar a
existéncia. Lancando méao deles, o professor se esforga pelo cumprimento dos
prazos, entrega os documentos requeridos com corregdo, atende — ndo sem o
extravaso da ironia, do deboche, dos pequenos desabafos em intervalos nos
espacos de descanso — as solicitacdes dos escaldes superiores. Porém muito pouco
deste lado de seu trabalho reflete sobre sua atividade fundamental: ensinar. Dois
mundos se estabelecem separados pelo anteparo da cotidianidade que filtra o
transito entre eles. Da porta para dentro da sala de aula, ou nas reunides em que
comparecem apenas docentes, ou quando solitario corrigindo ou elaborando provas,
o professor exerce sua atividade dentro da autonomia defendida pela duplicidade e
pelo siléncio. Fora deste mundo, o “dever ser” campeia soberano, mas apartado do
que realmente acontece no Colégio.

Pudemos observar inumeras oportunidades em que nao foram observados,
na aula, os objetivos especificos previstos e seus verbos impostos, muito menos os

tempos destinados ao alcance desses objetivos. Seguindo a mesma ldgica,
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presenciamos 0 ndo seguimento dos livros didaticos impostos pela DEPA, os quais
sao uniformes para todo o Sistema Colégio Militar do Brasil.

A nosso ver, tal (re) agao n&o caracteriza uma oposi¢cao organizada buscando
antepor-se a cultura patente e a racionalidade imposta pelo instituido. Antes, € uma
alternativa que protege a pluralidade no espago-tempo do cotidiano, |a onde as
coisas realmente acontecem. E tributaria de outra dimensdo humana, comprometida
com outros valores, mais focada nos significados que nas finalidades. Nao vimos
professores re-elaborando normas e condutas através do mesmo ferramental
racional que eleva o mito a exposi¢ao, trocando seu mithos pelo logos. A resisténcia
cotidiana se da em seu proprio espaco, ressignificando o que vem de cima, trazendo
a burocracia, em seu impeto de uniformidade e previsibilidade, para mais perto do
afetivo, do plural, do presente. Assim os professores e demais agentes de ensino

praticam o CMRJ, viabilizando a recursividade instauradora da cultura.
V.3.6: Conselho de Classe

Apds assistir a inumeros Conselhos de Classe (CoC), entendemos sua
importancia para esta dissertagdo. No Regulamento dos Colégios Militares (R-69),
em seu artigo 15, item IX, esta dito que compete aos CoC: "avaliar os alunos
submetidos ao processo de recuperagdo, segundo critérios e parametros
estabelecidos, para assessorar o Diretor de Ensino sobre a promogdo ou ndo a série
seguinte”’.

Como espaco-tempo de discussdo das praticas educacionais, restrito pela
legislagdo a algumas situagdes — das quais destacamos a aprovagao dos alunos que
nao lograram atingir um grau minimo, que é de 5,0 pontos®® — os CoC nos parecem
momentos de autonomia consentida dos professores, ainda que restrita.
Descreveremos, abaixo, a realizagdo de um CoC de recuperagao, ao fim do ano
letivo.

Em hora e local pré-determinados, os professores da série se reunem. Teréo,
a principio, menos de duas horas para decidir o destino dos que nao lograram os

resultados esperados, mesmo apds as provas de recuperagdo. Mas nem a todos os

% No SCMB sio encaminhados ao CoC de Recuperacio aqueles discentes que, apds a prova de recuperagio
final, atingiram grau entre 4,5 (inclusive) e 5,0 (exclusive) em apenas uma disciplina, no ensino fundamental, e
até duas disciplinas, no ensino médio.
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discentes deste universo é dada a oportunidade de um olhar qualitativo sobre seus
resultados: somente aqueles compreendidos na estreita faixa de grau igual ou
superior a 4,5 pontos, em uma ou duas disciplinas, nos ensinos fundamental e
meédio, respectivamente. Votarao sobre a aprovagao os professores de cada aluno
relacionado, um representante de sua companhia no Corpo de Alunos, um
representante da Secao Psicopedagdgica, e, como voto de Minerva, se necessario,
o Comandante do Colégio ou a mais alta autoridade que esteja presidindo o
Conselho.

Os casos sao apresentados. Muitas vezes € necessario acessar o “cardmetro”
— listagem das turmas com as fotos dos alunos — para poder lembrar de alguém cujo
nome nao nos diz nada. Cada professor se manifesta sobre a atuagdo de cada
discente, tendo a autoridade que preside a reunido e desempenha o papel de
mediador o cuidado de pedir que os discursos se completem e ndo se repitam.

Na expressao de cada professor, indicadores das possibilidades de cada
aluno no futuro; busca-se uma avaliacdo o mais apartada possivel da mera
quantificacdo de resultados, voltada, primordialmente, a expectativa de desempenho
futuro daqueles que, por diversos motivos, ndo ombrearam com os ja aprovados.

Na maioria dos casos, salta-nos aos olhos a distancia entre os alunos reais e
suas historias e aquele aluno idealizado, habitante do instituido. Entre o aluno com
dificuldades, fruto de seu entorno sécio-econémico e de um panorama educacional
agreste e o outro lapidado pela memodria dos melhores tempos idos, ha um tenso
vazio que o CoC busca preencher. Podemos perceber, da mesma forma, que as
discussdes giram em torno de representantes do mesmo extrato social: os alunos
amparados. Recebidos por uma via assistencial incapaz de Ihes prover de nada que
nao seja o acesso Orfao de recursos materiais e pedagdgicos, estes alunos sao
investidos de uma carga simbdlica — diriamos melhor, de um “peso” simbdlico — sem
a contraposicao das condi¢cdes objetivas a sua inclusdo no imaginario patente e
prosseguimento nos estudos.

No discurso dos professores, ha repetidas alusdes ao “aluno do Colégio
Militar”, abstraido desses que se apresentam para o julgamento do Conselho. Posto
como o ideal carregado de tradi¢cdes, de vultos historicos, de exemplos de sucesso,
o “aluno do Colégio Militar” passa a ser um objetivo que o proprio discente amparado
nao consegue alcangar, como que, sendo aluno de fato, ndo o fosse, ainda, de

direito.
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A pressdao conformadora do instituido consegue, pela constituicdo de uma
intrincada malha regulamentar, chegar as portas do CoC. Como buscamos
apresentar até aqui, a burocracia tenta estabelecer a realidade por antecipagcao
percorrendo todas as vertentes do processo ensino-aprendizagem: didatica,
avaliagao, curriculo, disciplina etc. Ao predefinir um universo restrito de alunos em
condigdes de julgamento em Conselho — predefinicdo esta estabelecida unicamente
por critérios quantitativos — a cultura patente vai além do ano letivo, atingindo o
vacuo entre os anos no qual se decide o futuro dos discentes sem média para
aprovacao. Neste tempo que é o do CoC, as reunides parecem se dar nos
esgarcados da malha racional, sofrendo, por isso, da falta de uma “maturidade” que
diga aos professores como proceder no ocaso do instituido.

Desprovidos do “script” para viver a situacdo concreta que se lhes apresenta,
os participes do CoC misturam argumentos dos mais diversos para sustentar suas
intengdes; falas tais como: “o aluno A sempre foi muito educado”; “o aluno B nunca
quis nada com a aula”; “o aluno C perturbou minha aula o ano todo” apontam para
justificativas sem amparo pedagdgico, muito mais focadas no desejo de selecionar
criangas e adolescentes proximos a um modelo de “aluno do Colégio Militar”, do que
em uma avaliagado objetivamente destinada as possibilidades de desempenho futuro
dos alunos. Aqueles que vao a Conselho tém de competir contra o imaginario
patente®®.

Apartados de critérios claros, sujeitos a pressao fantasmatica do “aluno do
Colégio Militar”, os professores decidem o destino dos educandos, muitas vezes,
como que “tracionando” ao limite o cabo da tolerancia. Para alguns alunos resta o
comentario: “ESSE nao da pra passar’ — como se a complacéncia pusesse em risco
a integridade de alguma coisa, como se mais uma ‘libra de tens&o” fosse
comprometer as amarras da instituicao.

Ao fim do processo, alguns alunos conseguiram aprovacgao a série seguinte;
outros sequer tiveram a oportunidade de ir a Conselho. No cémputo geral, o CoC
agrega também a funcdo de “regulador” da repeténcia, atuando na reducédo de
indices de reprovacao que possam trazer problemas ao CMRJ. Tal funcdo implicita

se observa quando comparamos os resultados ao término do ano letivo — os quais

%0 exemplo do CoC é um dentre vérios. Também contra os esfor¢os em estruturar um nécleo de apoio
pedagdgico para os alunos amparados encontramos o imaginario patente do “aluno do Colégio Militar”. Fixados
nesta onipresenga, muitos professores relutam em aderir a esfor¢os conciliadores da diferenca, entregando os
alunos com dificuldades a seu proprio destino.
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sao desviantes, muitas vezes, das séries estatisticas histéricas — e os resultados

apos o CoC de recuperacao: este tende a ser mais “benevolente” quando aquele foi

mais “rigoroso”®.

V.3.7: Formaturas

As formaturas tém grande importancia dentro da rotina escolar do CMRJ,
como, alias, tém em todas as organizagdes militares. Descrevé-las nos permite
acompanhar o processo pelo qual se da a formagao do aluno do Colégio Militar, este
real, hibrido resultante do movimento recursivo entre as culturas interpostas no
Colégio. Tomamos das palavras de BITTENCOURT (2006, p. 91) para o

acompanhamento da primeira formatura:

“Esta primeira Formatura do ano letivo é um rito iniciatico que simboliza a
transposicdo para uma nova fase, uma nova vida, como os proprios alunos
denominam: vida de Cadetes de Thomaz Coelho. Nela os novos alunos sdo
apresentados ao estandarte do Colégio e fazem perante ele o Juramento do
aluno. Este juramento foi gravado em pedra e fica sob a guarda do tumulo
de Thomaz Coelho, situado logo atras da posicdo que os alunos novos
assumem nesta Formatura: ‘Incorporando-me ao Colégio Militar, perante
seu nobre estandarte, assumo o compromisso de cumprir com honestidade
meus deveres de estudante, de ser bom filho e leal companheiro, de
respeitar os superiores, de ser disciplinado, de cultivar as virtudes morais
para tornar-me digno herdeiro de suas gloriosas tradicbes e honrado
cidadao de minha patria”.

Foge a finalidade deste trabalho a possivel mitanalise do juramento do aluno.
Por hora, atemo-nos ao destaque do compromisso com valores do instituido, todos
calcados na estrutura herdica do regime diurno de Durand: a bandeira hasteada, as
armas a postos, as referéncias a ordem, aos valores da unidade e da uniformidade.

Novamente langamos mao de BITTENCOURT (idem, p. 95) para retratar a

formatura alusiva ao aniversario do Colégio — 6 de maio:

“S&o varios os dias em que os alunos passam treinando para desfilar,
entoar os hinos e marcar posi¢cbes para esta data. O Colégio neste dia
recebe inumeras autoridades, além de ex-alunos de todas as épocas, que
ano a ano renovam a emocgédo de participarem da Familia Garance. Os
alunos participam ativamente: formam uma guarda de honra para
recebimento das autoridades, o Coronel-Aluno apresenta o Corpo de Alunos
a maior autoridade presente, ocorre a salva de tiros feita pelos alunos, os
alunos desfilam para as autoridades, acontecem as apresentacées
desportivas... E um dia de muita festa.”

A formatura do “6 de maio” talvez seja a que mais mobiliza o Colégio em

% Como exemplo, a disciplina de Matematica, na 8" série, apresentou 44% de alunos sem média, ao fim do ano
letivo de 2006. Apos a prova de recuperacdo final e o CoC de recuperagéo, este percentual caiu para 23%.
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preparativos. O desfile com que é terminada a maioria das formaturas, neste dia,
incorpora os ex-alunos, os quais tém a oportunidade de, novamente, integrar o
corpus do CMRJ. Neste ponto € oportuno lembrar McCLAREN (1991, p. 127) quando
apresenta os rituais de revitalizacado: “Um ritual de revitalizacdo pode ser descrito
como um evento processual que funciona para injetar uma renovagdo de
compromisso para com as motivagcbes e valores dos participantes no ritual”. No
aniversario nao so6 os atuais alunos e profissionais do colégio em geral, mas também
aqueles que por la passaram em outros tempos, convergem as instalagdes do
educandario para, na confraternizagdo que serve a socialidade, purgar o tempo que
passa reforcando seus compromissos junto a cultura patente.

Passaremos ao largo das inumeras formaturas menores, diarias, muitas das
quais despidas do sentido revitalizador ou intensificador (McLAREN, 1991) das
destacadas acima. Basta-nos salientar o quanto o “entrar em forma” é um
instrumento formal das Forcas Armadas e, pelo processo simpatico ja mencionado, o
quanto impregna as rotinas do CMRJ.

Na formatura de fim-de-ano

“ritualiza-se a saida dos alunos que concluiram o Ensino Médio. Nela os
alunos concluintes, depois de longa cerimbnia, saem fardados, enfileirados
e de maos dadas® pela Alameda D Pedro Il e cruzam o portdo D’Armas,
agora como passagem a um outro mundo novo: o mundo que os espera do
lado de fora do CMRJ".

(BITTENCOURT, 1991, p. 95)

Um fato que demanda nossa atencgéo é o “mergulho na piscina”.

Alguns anos atras, apés o comando de “fora de forma” que desmobiliza os
alunos empenhados na formatura de fim-de-ano, um grupo se dirigiu, correndo, até a
piscina do Colégio e, fardado, se atirou na agua. Esses alunos afrontaram de varias
maneiras as normas do Colégio mas, frente a obstaculos de ordem pratica — como o
fato deles ndo serem mais alunos do Colégios, ja estarem formados e, portanto, a
salvo das represalias previstas nos regulamentos —, ndo foram punidos. No ano
seguinte a brincadeira se repetiu, agravada por sua expectativa, a qual levou a
diregdo do Colégio a ter de se preparar para lidar com ela — entenda-se, reprimi-la.
Nesta “queda-de-braco” entre o patente e o latente, a énfase atribuida ao ato de
rebeldia alimentou-a e deu intensidade pela consequente exposi¢cao. Quanto mais a

diregao do Colégio se empenhava em bloquear o “mergulho na piscina”, tanto mais

%! Na formatura de fim-de-ano de 2004 os alunos, subvertendo o planejado pelo instituido, deram-se as maos na
hora da saida pelo portdo. Sem romper a fila indiana com que cruzaram o portdo no sentido contrario ao da
entrada, anos antes, caminharam cantando a cangdo do Colégio.
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alunos aderiam ao festejo alternativo ao programa oficial.

Em 2004, optando por uma estratégia diferente, o novo comando que
assumiu a direcdo oficializou o mergulho: o préprio coronel diretor de ensino
conduziu os alunos que desejaram cair na agua. Com essa estratégia, vemos o
instituido cooptando o ritual de resisténcia®?, o que lhe despe seu significado inicial.
Ja em 2005, o “mergulho na piscina” estava esvaziado.

Fecha-se um ciclo. Ao longo de sete anos — para os que cursaram todas as
séries oferecidas pelo Colégio — os alunos ocuparam posigdes distintas ao redor da
Praca Thomaz Coelho. Desde a 52 série do Ensino Fundamental, quando formaram
a esquerda do Palacete da Babildnia, até a 32 série do Ensino Médio, quando se
postaram a direita do mesmo referencial, os alunos circularam o busto negro do
fundador. Este ciclo completo — estrutura mistica tributaria do regime noturno de
Durand — serve para tornar perene o compromisso com as tradicoes e costumes, e
podemos entendé-la, talvez, como a potencializagado que contrafaz a atualizagao da
ordem, da exposi¢éo solar do Prometeu comprometido com a ordem e o progresso.

Tudo nas instalacbes do CMRJ ressoa a esse tempo apaziguado porque
parado, estatico na moldura das imagens. Ao tempo comandado pelo instituido
opomos 0 presenteismo da socialidade que renasce diuturnamente. A socialidade
que sao os alunos, professores e demais funcionarios, inventando o Colégio real em
seu dia-a-dia.

De forma aligeirada e n&o exaustiva, apresentamos abaixo um rapido
apanhado das reproducdes promovidas pelo instituido das agdes tipicas da vida
castrense, as quais buscam a imersdo dos alunos na cultura patente e, em
contrapartida, das expressdes de reagao observadas em nossa pesquisa, da parte,
principalmente, dos discentes.

Instituido: a heraldica presente nos uniformes, herdada do simbolismo

62 Segundo McLAREN (1991, p. 128), “os rituais de resisténcia emergem como uma série de formas culturais,
tanto sutis quanto dramaticas, que compartilham muitas das caracteristicas de ‘inversdo simbolica’,
invariavelmente se mostram refratarios aos dogmas e c6digos de conduta autoritarios dominantes que sdo
preestabelecidos pelos professores. Os rituais de resisténcia podem ser adequadamente descritos como um tipo
de ‘desestruturagao cerimonial’. Isso significa que eles sdo rituais que voltam nossa otica para o lado escuro da
paisagem cultural. Os rituais de resisténcia sdo ‘agonisticos’ — isto €, s@o rituais de conflito. Dentro de tais
rituais, encontramos as sementes da terceira fase do drama social de Turner: rituais de desagravo e de a¢ao
simbolica. (...) Os rituais de resisténcia freqiientemente consistem em tentativas de se ‘purificar’ o mundo
contaminado e fragmentado da estrutura social institucionalizada. Os rituais de resisténcia compartilham duas
formas distintas: ativa e passiva. Os rituais ativos de resisténcia sdo tentativas intencionais ou conscientes por
parte dos estudantes de subverter ou sabotar a instru¢do dos professores ou as normas e regras estabelecidas
pelas autoridades escolares”.
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castrense; o canto de hinos e cancdes militares em varias oportunidades da rotina
escolar; a organizagao dos alunos em grupamentos denominados de “companhias”,
“‘baterias” e “esquadrbes”, como nas unidades militares; a comemoracdo das
principais datas solenes militares, com formaturas alusivas; o uso da continéncia
como sinal de respeito; a hierarquizagdo dos alunos segundo postos e graduagdes
militares, distribuidos pelo mérito intelectual; a adogdo dos costumes, valores e
tradicbes do Exército como referéncias morais e éticas; a pratica dos desfiles em
continéncia a Bandeira Nacional e as autoridades militares; o culto aos vultos
historicos; a apresentacao das turmas, pelo aluno em fungao de chefia, ao professor,
quando do inicio das aulas; e a valorizagdo das avaliagdes formais com concessao
de graus.

Instituinte: a personalizagdo dos uniformes, modificando, as escondidas,
comprimento de saias, posicdo de botbes e camisas, colocagcdo de boinas; a
adulteragdo com humorismo da letra de hinos e cangdes, valendo-se do anonimato
dos cantos em multidées; a promogédo de hostilidades entre os grupamentos,
tribalizando-os; a procura por faltar as formaturas, quando, entdo, escondem-se pelo
colégio; a fuga do contato com pessoas para as quais devem prestar continéncia; a
resisténcia a aceitacdo de postos e graduagdes que impliquem na adogado de
significados e fungdes em rituais que nao Ihes tocam, afetivamente; a criagcdo e
adogado de costumes restritos aos grupos, algumas vezes contrarios aos
preconizados pela instituicdo; os risos e conversas durante os desfiles; a
participacao insipida nas festividades que celebram vultos histéricos; a displicéncia
durante o ritual de apresentacao da turma ao professor, pelo aluno chefe de turma; e

0 uso da cola nas avalia¢des formais.

V.4: O Teste Arquetipico de Nove Elementos (AT-9)

V.4.1: Alunos da 82 série

PROTOCOLO 1
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A fuga de Jasmim

Um certo dia no Colégio Militar do Rio de Janeiro, em um dos pavilhdes, uma
aluna chamada Jasmim, tentava fugir do colégio, quando um inesperado sargento
apareceu. A sua reacgao foi tdo impulsiva (a reacédo de Jasmim) que ela jogou uma
pedra nele, derramando a agua que havia em cima da mesa, e assustada, ela saiu
correndo.

O sargento permaneceu desacordado por algum tempo, tempo esse suficiente
para Jasmim tentar fugir; ndo conseguiu, pois sdo muitas as barreiras do colégio.

Ela da de cara com um muro muito alto, entdo comega uma perigosa escalada
do muro. Quando chega ao topo, se desequilibra e cai, quebrando um dente.

De repente surge um cachorro, rosnando para ela, obrigando-a a levantar,
correr e tocar fogo nele, indo de volta em diregdo do portao principal do CMRJ.

Chegando 14, os soldados seguram o cachorro e o sargento da um AtvEst

para Jasmim.

UNIVERSO HEROICO EM FORMA NEGATIVA
O AT-9 nos mostra o sentimento de angustia do personagem (uma aluna do
colégio — Jasmim — alter ego do grupo de meninas) que tenta, sem sucesso, fugir do

colégio. A relagao dicotbmica personagem — monstro (um sargento do colégio) é
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bem marcada, mas o personagem nao consegue seu intento, muito mais pela
oposigao do proprio colégio. O monstro é derrubado pela espada (pedra), mas a
fuga n&o se concretiza, pois “sdo muitas as barreiras do colégio”. Na fuga o
personagem encontra um muro alto, que ndo consegue ultrapassar. Seu movimento
ascensional resulta em quinestesia catamorfa (queda do herdéi). Mais uma vez, o
personagem €& derrotado em seu intento pelo préprio colégio. Surge um cachorro
(animal) que auxilia o monstro (impede o intento do personagem), mas é faciimente
detido por um fésforo (fogo). O personagem volta ao portédo principal do CMRJ, onde
Ihe espera o monstro, que a aprisiona.

A forca do elemento ciclico na narrativa, centralizando a angustia de um
movimento estagnado que € o do préprio personagem no desenho — vai e volta a
ponto de partida —, em um primeiro momento poderia sinalizar um micro universo
sintético existencial, mas ndo encontramos na bibliografia de referéncia amparo para
uma diacronia entre duas acdes sempre herodicas (a saber: atacar o monstro —
sargento atingido pela pedra — e atacar o animal — cachorro espantado pelo fésforo).
Optamos, portanto, pelo universo herdico que n&o se resolve, que nao representa a
vitéria do personagem de espada em punho, pois este, ainda que venga os
combates localizados — contra o monstro e contra o animal que o auxilia — ndo vence
seu verdadeiro inimigo, que € colégio.

Cumpre observar um indicio mistico, julgado residual, que é a utilizagdo do
préprio colégio — do qual a personagem nao consegue escapar — como refugio a

persegui¢ao pelo monstro.

PROTOCOLO 2
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Essa cena seria uma representagcao de um ciclo em que todos tém curiosidade,
que € para onde pode-se ir apdés a morte. O desenho oscila entre o céu, ou um
provavel paraiso e o inferno, onde na teoria todas as pessoas, como pecadoras
estdo destinadas a ir. O monstro seria uma representacdo de plena assombragao
onde o verdadeiro temor seriam as coisas ruins que fizemos durante a vida, como
mentiras, maldades que seriam uma conta a pagar proporcional a essas coisas. A
queda representa o abismo, como uma coisa ruim onde elementos de representagao
demoniaca e ruim estdo presentes como jacarés, fogo e cobras. Isso seria como o
caminho que a pessoa, N0 caso O personagem percorre para chegar até o paraiso,
onde o portal para a entrada é a espada, que de maneira oposta ao seu verdadeiro
uso representa a calmaria e a paz. O ciclo é representado pela chegada das
pessoas ao purgatério e sua caminhada até o paraiso.
O problema todo deste desenho é que a gente ndo sabe desenhar, infelizmente
falta talento, habilidade e dom natural. Foi mal, a idéia é boa e a gente até tentou,

nao deu.

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO DUALISTA

Coexiste a representagcao herdica de desenvolvimento negativo (onde as
pessoas sdo atacadas pelos monstros, na vida terrena, sem chance de vitéria) com
a representagcdo mistica, que € o paraiso (no qual a espada é completamente
eufemizada na fungéo de portal). Os elementos nos parecem muito bem marcados
pela estruturacido simétrica onde se distribuem aspectos opostos e contraditérios, no
qual a queda interdita os espacgos e a ponte viabiliza a transformacéo.

O grupo parece partilhar de uma mesma crenga religiosa, a qual sublima o
drama da realidade, transferindo seu desenlace para uma instancia posterior, o
paraiso. Os problemas (pecados) sdo das pessoas, mas elas sédo incapazes de os
superar aqui na terra; a assombragao (monstro) € desproporcionalmente grande, e
s6 resta as pessoas a fuga em direcdo ao paraiso. Muitos sucumbem (queda no
inferno), mas para os que sao vitoriosos, existe a redengao pela superacgao da luta e
da dicotomia.

PROTOCOLO 3
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Um dragao faminto resolve se alimentar em um reino. O dragdo nao contava
com a chuva, que era a unica coisa que o enfraquecia permitindo assim que o

cavaleiro junto com as catapultas matassem o drag&o.

MICRO-UNIVERSO HEROICO IMPURO

O centro do desenho € a figura de um monstro hipertrofiado, combatido por um
minusculo personagem que empunha a espada. Ainda que este centro tematico nos
conduza claramente a possibilidade herdica, temos de observar que o refugio
(castelo) ndo serve ao monstro, mas ao personagem, representando uma
possibilidade mistica potencializada. O heréi vence o monstro, mas nao sozinho,
pois 0 elemento agua € que lhe viabiliza a vitoria.

E importante destacar o sentimento de inadequagao entre a miss&o herodica e a
vontade dos narradores, ja que estes, quando solicitados a se colocarem no
desenho, ndo optam por enfrentar o monstro, mas ficar na “fortaleza, protegendo os

civis”.

PROTOCOLO 4
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A figura mostra a tentativa de fuga do escravo apds ser severamente castigado

no engenho. Assim, derramando sangue, foge até o quilombo. Porém, o capitdo-do-
mato o persegue para captura-lo e mais tarde puni-lo no engenho. E isso que faz
crescer a raiva do escravo e € essa mesma raiva por ser injusticado que o faz lutar

mais ainda pela sua liberdade, mesmo sem saber se vai conseguir.

DUPLO UNIVERSO SINTETICO EXISTENCIAL DE FORMA NEGATIVA

A acdo dramatica se desenvolve entre o personagem (escravo) e 0 monstro
(capitdo-do-mato), o que nos levaria a uma estrutura herdica, inicialmente. Porém o
personagem fracassa em uma etapa preliminar ao desenho (descrita na narrativa) e
aparece fugindo, o que nos conduz a uma interpretagdo negativa da estrutura.
Observando a presenga de um espago mistico (quilombo), que € o objetivo da agao,
ainda que nao alcangado, optamos pelo duplo universo sintético, de forma negativa
pelo desenrolar da acdo na parte herdica. Observamos a interdicdo do espaco

mistico (trilha, rio?), o qual permanece como uma esperanga para o narrador.

PROTOCOLO 5
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Havia em um prédio, muito proximo do centro da cidade, uma adolescente

revoltada. Nunca teve motivos concretos para tal rebeldia, se comportava de
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maneira fria, descontente. Morava com seus pais, porém eles percebiam nela um
comportamento mega agressivo derivado das mas companhias que havia tendo.

Seus pais ndo sabiam mais o que fazer, ndo queriam ver sua propria filha ser
destruida pelo alcool e drogas. Certa noite Sara apenas comunicou a eles que ia a
uma festa, sem se importar com autorizagado ou coisa do tipo, sabendo da resposta
disse a eles que iria de todo jeito. A mae preocupada a trancou no quarto e marcou
no dia seguinte uma consulta ao psicologo de Sara.

Tendo em vista a noite estressada da familia a filha passou a se comportar
cada vez mais estranhamente, passou a se isolar e a adquirir disturbios obsessivos,
tais como falar com seu cachorro, isso sem duvida tornou-se constante.

Certo dia havia se drogado muito e resolveu acabar de vez com a vida de seus
pais e com isso, queimou a casa também. Ja no veldrio, a avd conseguiu a guarda
de sua neta e disposta ajuda-la a levou para sua casa no campo, perto de um lago.
Muitos dias se passaram e Sara apresentava, melhora e piora constantes, num
desses dias em que ela desejava subir e acabar com tudo que havia em sua volta,
vira sua principal vitima ao seu lado, num lago, huma pescaria, sente seu raciocinio
parar e se agitar duplamente, uma vontade obsessiva de matar toma conta de seu
corpo. Pega o anzol e comega a ameacar a senhora que tanto fez por ela.

Depois, percebeu que tornou-se uma verdadeira assassina, se culpava e ao
mesmo tempo ndo entendia o porqué dessa vontade de sumir, de querer que tudo
se perca no espaco. Depois de muito tempo veio a refletir, que sua mae teve toda
razao quando dissera a ela que precisava de um acompanhamento médico, que
evitasse companhias ruins e que a gente, acima de tudo, tem que QUERER se auto

ajudar, sem isso nada tem sentido, nem mesmo o apoio total da familia.

UNIVERSO HEROICO EM FORMA NEGATIVA

Nao ha diferenciacdo exterior entre o personagem e o monstro. Eles lutam
internamente pelo dominio da agdo dramatica, com o monstro se impondo sobre o
personagem. O desenho e a narrativa remetem a uma situagédo de angustia na qual
as manifestagdes da consciéncia do personagem, quando ascendem ao primeiro
plano, condenam os atos promovidos pelo monstro. Ao mesmo tempo, o narrador
nao identifica os porqués das agdes destrutivas, culpando o personagem, ao fim da

narrativa, por ndo tomar as rédeas do préprio destino. E recorrente a imagem do
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encarceramento, do ciclo negativo do qual ndao se escapa, do eterno retorno de
angustia.

PROTOCOLO 6
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Um adolescente entra para o mundo do trafico e com o decorrer dos anos ele
perde um amigo, no mundo do trafico, e por isso ele tenta voltar para a sua casa,

mas vé que ja perdeu tudo, e por isso ele se mata.

UNIVERSO MiSTICO EM FORMA NEGATIVA

O personagem nao empunha a espada (Qquem a empunha — um revélver — é o
monstro — traficante). Ndo enfrenta o monstro, antes acompanha passivamente a
acao. A presenga do desastre “natural” (incéndio), como motivo potencial de
inseguranca em grandes proporg¢des no terceiro quadro, representa a destruicao do
refugio, o que leva o personagem a morte.

Quando instados a se posicionarem no desenho, os autores dizem preferir o
lugar do sol, que a tudo observa indestrutivel, porém incapaz de interferir. Os
autores pontuam que “ndo tém poder de acdo nenhum”, frente a angustia

representada.

PROTOCOLO 7



113

(it
_

————
JE——




114
Um casal que estava fazendo um piquenique, quando aparece um monstro e

os ataca. A cena retrata um salvamento.

MICRO UNIVERSO HEROICO IMPURO

Os elementos essenciais, tanto do desenho quanto da narrativa, nos remetem
ao regime diurno, estrutura herdica. A cena dramatica gira em torno do personagem
(herdi) que empunha sua espada contra o monstro. O refugio ndo atende ao
personagem, 0 que seria uma indicagdo mistica, mas se encontra a retaguarda do
monstro. A queda (d’agua) se mostra verticalizada, e, pela narrativa, temos a
expectativa de vitéria do personagem (“a cena retrata um salvamento”).

As primeiras indicagbes poderiam nos conduzir a um micro universo heroico
integrado, no qual todos os elementos (salvo a queda, que pode aparecer
emblematizada) colaboram para a agao, porém alguns elementos deslocados da
cena herodica, potencializando um universo mistico, além da referéncia ao

piquenique, conduziram nossa escolha pelo micro universo herdico impuro.

PROTOCOLO 8
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O desenho representa o cotidiano do CMRJ. Primeiramente tratamos sobre o
vandalismo dos alunos do colégio representado pela lixeira pegando fogo, fato que
vem se repetindo constantemente devido ao “altissimo” nivel dos alunos do CM.
Outra situacado que abordamos foi o desespero do aluno ao receber a punigao, outro
fato constante. Também esta retratada a falta de conservagao das instalacbes do
colégio que pode ser observada na fachada do prédio. Os outros elementos séo

meramente ilustrativos.

MICRO UNIVERSO HEROICO EM FORMA NEGATIVA

Os principais elementos do desenho sdo o monstro e o fogo. O personagem
morre no final, como declarado pelos autores. Novamente, um grupo de alunos se
coloca de fora da acdo dramatica, para a qual se acham incapazes de intervencéo.
Porém, no desenho, o monstro (AtvEst, que é uma puni¢cdo regulamentar dos
alunos) empunha a espada contra o personagem, que foge rumo a morte (queda do
prédio).

No centro do desenho, constituindo uma cena a parte que atrai nosso olhar, a
bandeira do Brasil (simbolo ascencional) tremula altaneira, emoldurada pelo sol
brilhante.

O desenho representa, ao nosso ver, um micro universo herdico que se

desenvolve de maneira negativa.

PROTOCOLO 9
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Ay

Um guerreiro luta contra um monstro para tentar salvar o mundo, mas esta

caindo uma tempestade e isso dificulta a vida do guerreiro que precisa de um

esconderijo.
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MICRO UNIVERSO HEROICO IMPURO

Os diversos elementos se apresentam harmonizados em torno da estrutura
heréica de base. O que nos desviou de uma caracterizagdo integrada, foi a
colocacgao do refugio a favor do personagem (potencializagao mistica) e a diminuigéo
dos papéis do animal, fogo, ciclo.

A queda se mostra negativa, pois esta na chuva que cai, atrapalhando a

missao do herdi.

PROTOCOLO 10
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Uma mocinha em perigo, aterrorizada pelo homem com uma espada e foi
salva por um dragdao que mata o aterrorizador, depois ela foi levada para uma

caverna longe do perigo e viveu feliz para sempre, junto com o seu drag&o salvador.

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DE FORMA DIACRONICA DE
EVOLUGAO PROGRESSIVA

A acédo se desenrola em duas partes sequenciais: em um primeiro momento, o
personagem esta indefeso enfrentando o monstro de espada em punho, que
também é um ser humano. Ao seu socorro vem o dragao (animal), que mata o
monstro e soluciona a agao dramatica que, do contrario, se configuraria de modo
negativo, em um universo de angustia.

No segundo momento o personagem, livre do monstro e de sua espada, habita
o refugio (caverna), configurando um espago mistico.

Ha que se destacar a impoténcia do personagem em enfrentar o monstro

humano, tendo de langar mdo de um socorro mitico, na figura do dragao.

CONSOLIDAGAO DOS AT-9 DA 82 SERIE

IDADE MAXIMA: 17 IDADE MINIMA: 13

TURMA A TURMA B
SEXO QUANT. % SEXO QUANT. %
MASC. 16 52 MASC. 21 75
FEM. 15 48 FEM. 07 25
TOTAL 31 100 TOTAL 28 100
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ANALISE ESTRUTURAL

MICRO UNIVERSO MITICO Q %

SUPER HEROICO
HEROICO INTEGRADO
HEROICO IMPURO 3 30%
HEROICO DESCONTRAIDO
HEROICO DE FORMA NEGATIVA
SUB-TOTAL

30%
60%

oW

SUPER MISTICO

MISTICO INTEGRADO
MISTICO IMPURO
MISTICO DESCONTRAIDO
MISTICO DE FORMA NEGATIVA 1 10%
SUB-TOTAL 1 10%

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO REDOBRADO
DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO DESDOBRADO
DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DE FORMA NEGATIVA 1 10%
UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (CICLICO)
UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (PROGRESSISTA) | 1 10%
UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (DUALISTA) 1 10%
UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (MEDIAGAO)
SUB-TOTAL 3 30%

oOO0O—-ImMm-HZ—0 O0OO0O——-0—= OO~ 0AMmMIT

DESESTRUTURADO
NAO-ESTRUTURADO SIMPLES
PSEUDO-ESTRUTURADO
SUB-TOTAL

O—-—mmmOo

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA POSITIVA 50%

ao

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA NEGATIVA

50%

ANALISE DOS RESULTADOS DO AT-9 NA 82 SERIE

Os testes foram aplicados em dez grupos de alunos em duas turmas, de cinco
a oito alunos por grupo, em um total de cinquenta e nove alunos. Este total
corresponde a 18 % da oitava série do Colégio.

Os alunos distribuiram-se livremente pelos grupos. Foi permitida a variagao do
nuamero de alunos por grupo no intuito de nao interferir nos arranjos afetivos
desejados por eles. Apenas um aluno pediu para fazer o teste sozinho, pois néo
queria entrar em nenhum grupo. Solicitamos que ele se juntasse a um ja formado.

Os alunos, para se dividirem, desmontaram o dispositivo de mesas e cadeiras
voltadas para o quadro-negro, “cobertas e alinhadas”, no jargdo militar. Reocuparam

a geografia da sala constituindo suas tribos e, apenas nesta re-arrumacéo, ja
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percebemos uma descontragdao e quebra de rigidez disciplinar, rumo ao desejado
“estado de rua” (McLAREN, 1992).

Ndo adiantamos aos alunos nenhuma explicacdo sobre o teste ou suas
interpretacées que pudesse interferir na espontaneidade do desenho. Os alunos
insistiram em fazer rascunhos prévios, alguns dos quais recolhemos junto com os
desenhos, apesar de orientados para nao fazé-los, ja que o ensaio racionaliza a
expressao grafica.

Também nao impusemos um tempo maximo para a realizacio do trabalho, que
no final ndo ultrapassou trinta minutos, pois observamos grande variagdo de ritmo
entre os grupos. Alguns acordaram rapidamente um consenso minimo e partiram
para a execugao, outros devanearam longamente antes de cumprir a tarefa. Tivemos
de interferir varias vezes, em alguns grupos, pois dispunhamos de no maximo dois
tempos de aula para o proposto.

Ao término do desenho, os grupos concentraram-se nas narrativas e no
questionario. Como € recorrente nos relatos de aplicacdo desta etapa do AT-9,
houve dificuldade no preenchimento das colunas “B” e “C” do item seis. Os alunos
encontraram obstaculo em distinguir “papel desempenhado” (fungdo) de
“simbolizando”.

Muitas vezes tivemos respostas iguais ou semelhantes, quando n&o
incompletas, principalmente na coluna “C”.

Os alunos do CMRJ, quando solicitados a tarefas distintas das previstas na
rotina do Colégio, respondem com boa vontade e uma alegre surpresa. Demonstram
um natural desejo de acertar, expresso em perguntas do tipo “ta bom?” ou em
solicitagcbes de esclarecimentos complementares ou mais detalhados. Também
expressam o anseio por um modelo, uma referéncia prévia a seguir, talvez heranga
de um ensino que, por dogmatico, mede resultados pela distancia aos padrdes
estabelecidos. Este sentimento ficou nitido na recorréncia angustiada de perguntas
que tentavam adivinhar o que se queria, o0 que se esperava deles, apesar das
explicagdes no sentido de serem criativos e de que n&ao havia um “gabarito” para os
trabalhos.

Quantos aos testes propriamente ditos, observamos a presenca
percentualmente n&o esperada de formas negativas (de angustia).

No Protocolo 1, talvez o mais emblematico de todos, por explicitar quase

didaticamente um sentimento entrevisto em varios outros testes, a acdo dramatica
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se constitui entre elementos de estrutura herdica (personagem em monstro), ainda
que sem destaque para a espada, com identificagcdo declarada do grupo pelo herdi,
que, na narrativa, se encontra oprimido ndo pelo monstro (sargento), que é
instrumento da opressao, mas pelo Colégio em si.

Na situagédo de confronto, o herdi usa a espada (pedra) e derruba o monstro
(sargento), mas sua fuga é inconclusa. Surge um obstaculo (muro) que, na tentativa
de sua transposicéo, revela o elemento queda (do herdi). O animal (cachorro) esta a
servico do monstro, mas é facilmente afastado pelo fogo (apenas um fésforo).
Entretanto, a fuga deste labirinto que se mostra o Colégio ndo se conclui, pois a
guarda do quartel espera a aluna no portdo das armas e o ultimo quadro do desenho
(que foi feito como uma histéria em quadrinhos) a mostra “encarcerada” pela puni¢cao
disciplinar, o AtvEst®.

Em trabalho recente no CMRJ, BITTENCOURT (2006) observa que o Colégio
propde um heroismo aos alunos que por estes ndo é endossado. Os alunos nao se
investem do personagem que, diriamos agora em nossas palavras, a cultura patente
delineia. Eles ndo “compram” o mito do heréi que o CMRJ tenta |hes vender. Dai
esta reagao recorrente ao engajamento na luta — ao lado do Colégio —, ombreando
com costumes, valores e tradigdes do Exército Brasileiro que nao se fazem caras ao
imaginario dos discentes.

Reforgca-nos a impressdo que ocorre esta “releitura”, pela cultura latente, da
racionalizacdo imposta pelo lado iluminado do CMRJ, na importancia do elemento
ciclico, ndo s6 neste como em varios protocolos, representando a fuga impossivel, a
superagao nao conseguida dos problemas, o retorno e renovagao da angustia. Tanto
o0 monstro quanto o animal, que se apresentam para deter a aluna, sdo vencidos
com relativa facilidade. Mas ela ndo vence o Colégio (“O sargento permaneceu
desacordado por algum tempo, tempo esse suficiente para Jasmim tentar fugir; néo
conseguiu, pois sdo muitas as barreiras do Colégio”, dentre outros trechos desta
narrativa).

Também a imagem da queda (do muro) que leva a dor fisica (perda de um
dente) tem grande forga axiomatica, como nos fala DURAND (2002, p. 113): “a
queda resume e condensa os aspectos temiveis do tempo”. Ela surge no Homem na

dominante postural, quando a crianga comeca a lidar com os movimentos

&3 AtvEst = Atividade de Estudo. Punicéo disciplinar pela qual o aluno tem de comparecer ao Colégio no

sabado, e permanecer por um periodo de tempo. Nao ocorre, fisicamente, o encarceramento do aluno.
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ascensionais que, se fracassados, a levam ao chao. Se bipedes nao féssemos, nao
teriamos estabelecido, através da relagcéo bio-psico-social do trajeto antropologico, a
associacado da queda com o Mal.

No Protocolo 2, realizado por alunos que, viemos a saber depois, professam a
mesma confissao religiosa, a distingdo entre céu (espago mistico) e a Terra (espago
de angustia) nos remete ao mesmo conflito do protocolo anterior.

Na Terra, espacgo da realidade vivida, ndo ha salvagao. O herdi (pessoas) néo
enfrenta o monstro hiperestasiado. Ele busca a ponte (religido) pela qual é possivel
chegar ao paraiso, no qual, de maneira muito emblematica, a espada esta
hiperestasiada, porém despida de sua fungéo natural: ela é portdo, ndo arma.

Ainda que classifiquemos este teste como representacdo de um universo
sintético (pela presenca de duas cenas dramaticas articuladas) simbdlico (por
representar um drama que transcende a experiéncia individual, buscando algo
comum a toda a raga humana) sincrénico (pois as duas cenas se mostram
simultaneas, esta realidade, o “vale de lagrimas”, o paraiso como bem-aventuranga)
dualista (pela simetria na distribuicdo de elementos contraditorios), cabe-nos
destacar, indo ao encontro da interpretagcdo do protocolo anterior, que as pessoas
fogem da confrontacdo nesta realidade, a Terra, tida como inviavel. O monstro é
muito grande, e a salvacdo para a angustia € a fuga em diregdo a salvagao
transcendente. Mais uma vez, os alunos ndo compram o heroismo-patente, opdem-
se a ele na solucdo mistica-latente.

O Protocolo 3, em uma primeira leitura, remete-nos a um classico universo
herdico do tipo impuro, ja que nem todos os elementos, embora representados, se
articulam em prol da cena dramatica.

Aprofundando nosso olhar, destacamos a hipotrofia do herdi frente ao monstro
hipertrofiado, e o igualmente ampliado castelo que, como elemento de refugio, serve
ao heroi. Destacamos que este s6 vence o monstro com a ajuda da chuva (elemento
agua).

Somos tentados a considerar que, como declarado no item cinco, se o
posicionamento dos autores no desenho ndo é enfrentando o monstro, mas
ajudando os civis na seguranca do castelo, mais uma vez se expressa a negagao ao
chamamento herdico proposto pela cultura patente do Colégio, caracterizando, da
parte dos alunos, o desejo de viver o presente, descompromissados com as grandes

causas, que é recorrentemente demonstrado na obra de MAFFESOLI (1984,1988).
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O Protocolo 4 apresenta grande semelhanga com o de numero dois. Naquele,
vemos um escravo que tenta fugir do jugo. A distribuicdo espacial dos elementos nos
mostra a “salvacao” do quilombo em plano mais alto que a “perdicdo” da senzala, € o
esfor¢o ndo recompensado do escravo em fugir.

Salta-nos aos olhos os elementos de angustia neste duplo universo sintético
que classificamos como existencial (pois representa aspecto concreto da existéncia
humana) de forma negativa, pois o personagem n&o consegue habitar — e,
consequentemente, atualizar — o espaco mistico do quilombo.

O destaque dos elementos espada, monstro e refugio (que serviria ao herdi)
nos aproxima da solugcdo sintética, que se resolve de forma negativa onde,
efetivamente, ocorre a cena dramatica: o espago herdico. Monstro e espada se
articulam contra o personagem, que € reconduzido ao cativeiro, sem a certeza da
futura vitoria.

Ainda que este AT-9 retome as disposi¢cdes identificadas nos protocolos
anteriores, ha que se destacar a colocagdo mistica dos autores no desenho ‘no
engenho, lutando pela libertagdo dos escravos de forma justa, FORMANDO
ACORDOS®* com os aristocratas”. Ou seja, os autores ndo pregam a revolta contra
o sistema escravocrata ao qual estdo sujeitos — 0 que seria uma solugao herdica —
mas a conciliagdo com a oposi¢cao, a eufemizagao do conflito, o que denota uma
resposta mistica. Também ha que se destacar que o elemento ciclico, declarado
como de dificil colocagdo no desenho, aparece com grande relevancia, ja que se
adjetiva pela angustia do movimento fuga-retorno ao cativeiro.

O Protocolo 5, ultimo da primeira turma pesquisada, foi 0 Unico onde ocorreu a
indiferenciagdo personagem-monstro®. A acdo se mostra herdica e negativa, porque
o heréi sempre perde no esforco de dominar o monstro, que vai, passo a passo,
atingindo o herdi pela destruicdo daqueles que ama (queima da casa, morte dos
pais, da avo).

Os alunos citam, no questionario, referéncias externas a sua produgao, se
posicionam ao lado dos valores, do Bem, se recusam a ocupar o desenho mas, ao
seu fim e da narrativa, acabam com o personagem encarcerado em uma clinica

psiquiatrica.

64 Caixa alta nossa.

Manifestacdo negativa dos actantes de principio, individuo e diferencial.
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O Protocolo 6, que inaugura os trabalhos na segunda turma, remete-nos a mais
um universo de angustia, dessa vez, mistico. A tematica do trafico, que é recorrente
na midia brasileira, em particular na carioca, serve de pano de fundo para uma cena
dramatica na qual o personagem nao enfrenta o monstro (traficante) que empunha a
espada (arma) contra ele. O personagem € passivo e impotente na narrativa.

O quadro de maior destaque dentre os trés que compde o desenho é o do
incéndio da casa (refugio para o personagem), que termina com o suicidio do heréi.
Segundo YVES DURAND (apud SUANO, 1993, p. 513): “ha outros elementos que
podem representar o refugio vivido pelo sujeito, nem sempre aparecem nos testes,
como a oragdo, o fumo, o alcool, a fuga, a droga, o suicidio”. Assim, o incéndio da
casa paterna articula-se com o posterior suicidio do personagem na representagcéo
mistica de forma negativa®®.

Corroborando com a sintese de impoténcia presente nos protocolos, os alunos,
quando instados a se posicionarem no desenho, escolhem “(...) o sol apenas
observando, pois nao temos poder de acdo nenhum”.

Os Protocolos 7 e 9 configuram-se como universos herdicos impuros (pela ndo
harmonizacao de todos os elementos na agao dramatica herdica, no que optariamos
pela classificagcao integrada) sem nos remeter, em um quadro maior, aos indicadores
de angustia.

O Protocolo 8 retoma, emblematicamente, componentes dos protocolos
anteriores. Desenvolve-se como universo herdico de forma negativa, ja que ocorre a
queda do herdi (“quinestesia catamorfa”, como citado por SUANO, 2003). Neste
caso, a punicao disciplinar chamada AtvEst é antropomorfizada, e persegue o
personagem até leva-lo a morte, pela queda do prédio. Os alunos, mais uma vez,
fogem do conflito, por julgarem-se impotentes frente ao poder do Colégio. Eles se
retratam observando a realidade da janela do segundo andar do pavilhdo Espiridiao
Rosa, que nao lhes é refugio, antes prisdo. Os componentes de um quadro
existencial herdico negativo concentram-se do lado direito do desenho, deixando
para o centro e a esquerda uma paisagem bucélica na qual, sugestivamente, ndo ha

alunos nem acao.

66 . . . . , L.
Ver também: “os desastres naturais como formas negativas de universos misticos”, em SUANO (1993,

pag. 527).
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Chama nossa atencéo, quase como uma “redengao” para a angustia, a figura
central de um mastro da bandeira, com o pavilhdo hasteado, tremulando ao vento
sob um imenso sol radiante — uma cole¢ao de referéncias diurnas.

O Protocolo 10, ultimo da segunda turma, se nos apresenta como universo
sintético simbdlico (pela articulagdo de dois espagos misticos, atualizados como
subconjuntos distintos em uma estrutura unificada mais abrangente) de forma
diacrénica de evolugdo progressiva (pois os eventos se sucedem no tempo,
fechando uma sequéncia que nao retorna ao status inicial).

Nele, o personagem (mulher) é impotente para vencer o monstro (homem) que
empunha a espada, tendo de ser socorrido pelo animal (dragdo). No segundo
momento, apds a morte do monstro — n&o pelas maos do personagem — a mulher e
o dragédo vao viver felizes para sempre na caverna (refugio).

Ha que se destacar a nao colocagéo dos autores em cena; o desejo de eliminar
o refugio que, no final, € fundamental para a constru¢cao da acédo dramatica, ao invés
de eliminar a queda, a agua e o ciclo, elementos que n&o colaboram para a proposta
do desenho.

E tentador associar, mais uma vez, a impoténcia do personagem frente a uma
demanda herdica, que seria enfrentar o monstro para subjuga-lo. O socorro vem de
um elemento complementar, o animal, hipertrofiado para o socorro do personagem.
Quanto a isso cabe salientar que, em sua descricao dos simbolos teriomorficos,
DURAND (2002) nao destaca a presenga do dragao, indo posiciona-lo nos simbolos
nictomorficos.

Nesta categoria, este autor diz que: “o dragdo parece resumir simbolicamente
todos os aspectos do regime noturno da imagem que consideramos até aqui:
monstro entediluviano, animal do trovao, furor da agua, semeador da morte, ele é
bem, como notou Dontenville, uma ‘criagdo do medo” (DURAND, 2002, p. 97).

O painel geral do imaginario da oitava série do CMRJ, como pretendemos
apresentar esmiugando os dez protocolos realizados — ainda que guardemos as
limitacdes heuristicas dos desenhos coletivos —, parece apontar para uma oposi¢cao
da cultura latente dos alunos em relagéo a cultura patente do Colégio. As evocagdes
herdicas dos rituais militares, das fardas e sua heraldica, dos hinos e cangdes, das
girias cotidianas, parecem nao ecoar nesta juventude presenteista que nido se
engaja naqueles ideais de gldrias, tatuados nos costumes, valores e tradigdes caros

ao Exército Brasileiro.
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Os alunos parecem lidar com as imposicoes do instituido através das

negociagcdes da duplicidade e do siléncio, como categorias postas por MAFFESOLI

(1988, 2001-A). Nas oportunidades em que lhes possibilitamos desinvestir-se do

“‘estado de sala de aula” (McLAREN, 1992), eles assumem o querer-viver préprio de

suas idades, inclusive inventando jogos como o praticado na segunda turma de
pesquisa®’.

Parece-nos que a comunicagao entre a instancia normativa do Colégio e os
alunos nao comporta a recursividade necessaria para que aquela cultura
compreenda a demanda desta e possibilite a ressignificagdo dos valores caros ao
CMRJ.

V.4.2: Alunos da 22 série

PROTOCOLO CAV 1

67 . . ~ o
Os grupos que terminavam o AT-9 eram liberados. Como sdo proibidos de “zanzar” pelos corredores

nestes casos, um dos grupos rapidamente organizou, no fundo da sala de aula, uma partida de um jogo, misto de
volei e queimada, disputado entusiasticamente.
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A narrativa comega com um jovem grafitando, a policia se aproxima do local e

o jovem foge, chega a um prédio préximo ao local para se esconder. Ao entrar,
percebe que o prédio esta em chamas e com a chegada do corpo de bombeiro o

jovem € abordado pelo policial que joga tinta no rosto do grafiteiro.

UNIVERSO HEROICO EM FORMA NEGATIVA

A narrativa complementa o desenho demonstrando uma ag¢ao dramatica que
ndo se desenvolve de maneira favoravel ao heréi. O monstro (policial) toma a
espada do personagem e a usa contra ele. O abrigo (prédio) serviria ao personagem
(universo mistico potencializado), mas se encontra em chamas. O ciclo é a propria

narrativa, que se repete sem redencao.

PROTOCOLO CAV 2
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Marcos caiu de maneira inesperada de uma altura muito alta ate se
esborrachar no ch&do. Na queda, Marcos quebrou a cabega em dois pedacos. De
uma caverna, apareceu um pequeno monstro que, com as partes do corpo de
Marcos, reconstruiu seu corpo. Para apagar os vestigios, resolveu queima-los.
Aparece uma fénix e,com medo, o monstro foge através de um portal, caindo

novamente.

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DE FORMA NEGATIVA

Os elementos formulam a angustia humana de forma filosdfica, langando méo
do mito do “eterno retorno”. Em um primeiro momento, a interagdo personagem /
monstro ndo se da como combate, mas pelo salvamento do herdi caido pelo
monstro, que o reconstréi (etapa mistica). A ameaga surge pelo animal (fénix,
simbolizando a imposi¢cao do ciclo), do qual o monstro / heréi tenta escapar, sem
conseguir, pois a caverna que era seu abrigo o transporta para a situagéo inicial e o

ciclo recomega, com a nova queda do personagem.

PROTOCOLO CAV 3
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Ha coisas na vida que sao inevitaveis. Uma delas é o “monstro” do vestibular.

Mas vamos ao inicio do meu drama. Desde que eu nasci, meus pais sabiam que eu
teria uma grande trilha para alcancar o sucesso. E claro que haveria erros e acertos,
coisas boas e ruins, com as quais eu deveria aprender a lidar e nunca desistir.
Quando era menino, costumava estudar horas a fio, pois, segundo minha mée, esta
era base de tudo. Cresci me preparando, até chegar o momento de provar de que eu
era capaz. Se eu pudesse resumir o ano do vestibular em uma unica palavra, esta
seria EMOCAO. Acreditem, no principio, dominado por meus medos e insegurancgas,
declinei nos estudos. A queda. Fiquei sem ch&o. A tristeza tomou conta de mim e
nada tinha mais sentido. Devo dizer que meus pais simbolizaram o refugio. Sempre
confiantes, me fizeram ver a situagdo por um novo angulo. Nao posso esquecer, &
claro, do meu melhor amigo Bidu, um c&ozinho muito sapeca que me dava animo
sempre que eu precisava. Nem preciso dizer que abdiquei de varios “hobbies” como
0 amor que eu tinha pela natacdo, mas hoje, formado, vejo que foi muito gratificante.
Continuando o ciclo, agora tento ensinar ao meu filho a importancia dos estudos

para galgar um lugar justo entre os homens. Eis o que é a vida.

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

O desenho representa episddios reais e esperados da existéncia dos
narradores, os quais alternam o enfrentamento da angustia (na forma do monstro /

vestibular) e sua superacéao. O ciclo é virtuoso, a familia aparece como refugio.

PROTOCOLO CAV 4
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Um belo dia, Myur, o Ciclope desceu de sua montanha para receber a sua
oferenda mensal da tribo dos Namys, o sacrificio de uma virgem. Ao se encontrar
com a bela donzela, Myur se apaixona pela presa e para nao ter de mata-la corta o

préprio brago, este regenerando-se e com o sofrimento cai em prantos.

SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO CicLICO

Teste de dificil interpretagéo. A situagao inicial sugere ambiente herdico, porém
este se resolve sem o confronto. O verdadeiro personagem, em torno do qual gira a
narrativa, € o monstro. Optamos por um duplo universo existencial — ainda que a
cena nao remeta, objetivamente, a episddios existenciais dos narradores -
considerando o crescimento da narrativa na direcdo de uma primeira situacio
herdica, seguida de sua diluicdo em uma solugdo mistica: o monstro apaixona-se
pelo personagem, e seu sacrificio ndo é definitivo, posto que o brago decepado se
regenera. Uma alternativa de interpretacéo seria o caminho dos universos ludicos

(herdico e mistico), ja que a intensidade dramatica se mostra enfraquecida.

PROTOCOLO CAV 5
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Nenhuma passagem pelos planaltos de Horkenfort pode jamais ser tranquila. O
perigo € eminente e um terrivel dragdo repousa em seus dominios. A0 mesmo
tempo, a esperancga da imortalidade, alimentada pelas lendas e mitos, € capaz de
levar um corajoso guerreiro a deixar sua esposa gravida e o conforto do seu lar, no
castelo de Cahanphyri, entrando em uma batalha de vida ou morte. A batalha é
ardua mas um pensamento fixo o guia enquanto enfrenta a morte: em breve teria
refugio junto a sua familia e desfrutaria uma vida melhor e eterna. O tido como
impossivel entdo acontece, o sangue do dragado € derramado e a vida supera a
morte. Enquanto isso, a esposa desiludida, carregando a vida no ventre, derrama
lagrimas de dor lamentando a quase certa morte do marido. Ao ver o0 sangue cair €
se misturar ao seu pranto, imagina que o pior aconteceu. Alguns momentos depois,
a mulher vé que o terrivel monstro foi derrotado ao vé-lo cair em sua frente, com a
espada de seu amado fincada em seu pescocgo. A morte do animal enche o coragao
da moca de vida e esperanga, pois isso representa a vida eterna ao lado do homem

que ama e do filho que gerara.

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

O desenho e a narrativa correspondente apontam para o tratamento
harmonioso da angustia existencial, pela sequéncia na qual a agdo dramatica
herdica antecede a mistica. Aquela € motivada pela busca da imortalidade, a qual é
conquistada pelo sangue do dragdo. Esta é representada pela eternidade feliz, em

paz e harmonia.

PROTOCOLO COM 1
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Era uma vez um pescador chamado “Jimmy”. Ele acorda, toma café e decide
pescar seu almog¢o. Quando ele chega no rio, ele percebe uma estranha
movimentacdo no rio em que sempre pesca, e repara também que os peixes nao
aparecem, ele ficou a manha toda e nada. A agua comecga a fervilhar quando de
repente surge uma enguia com dimensdes com mais de 25 m de comprimento. Ele
se assusta e corre para a igreja e la aguarda durante 30 minutos. Ele avisa a todos,
mas ninguém acredita no coitado. Depois de um certo temo ele convence seu amigo
de sair para cagar o monstro. Quando eles chegam no rio eles percebem uma
enorme mancha negra subindo a cachoeira. Cinco minutos depois a imensa mancha
negra desce a cachoeira e abocanhou o cavalo que bebia agua e com isso o heroi
tem a grande idéia de colocar outro cavalo de isca para apanhar o monstro assim
eles vao até a espadaria e compram cinco espadas pegam o monstro e vivem felizes

para sempre.

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

Predomina a agéo herdica, ainda que alguns elementos ndo colaborem com
ela, o que nos sinaliza a interpretagao pela opg¢ao “impura”. Centralidade do monstro
e do personagem, espada na mao do herdi, reforcam a concepgao herdica; refugio
que serve ao heroi, € uma potencializagdo mistica. Alguns elementos se encontram

disfuncionais, como a agua e o fogo.

PROTOCOLO COM 2
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Um ET que estava na Terra se depara com um belo monstro que estava a
beira do rio bebendo agua. Junto com seu animal, companheiro para todas as horas,
eles tentam lutar contra o poderoso monstro. O ET puxa sua arma a laser na
tentativa de ferir o monstro, porém ele contra-ataca e agride o pobre ET. Para se
salvar, nosso personagem se refugia na floresta sozinho, acende uma fogueira para
se esquentar, quando o seu animalzinho o encontra e os dois passam a noite ali na
floresta, na espera de vir alguém de seu planeta os resgatarem. Enquanto o monstro

volta a beber agua, esperando uma nova criatura aparecer.

UNIVERSO HEROICO DE FORMA NEGATIVA

A narrativa se desenvolve em dois momentos muito demarcados: no primeiro,
uma acao herdica que nao se concretiza a favor do personagem; no segundo, uma
acao mistica na qual o personagem se refugia na floresta. Como o fracasso aparece

em uma das duas polaridades, optamos pela interpretacdo acima.

PROTOCOLO COM 3
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Em mais uma sexta-feira no Colégio Militar do Rio de Janeiro, numa formatura

com a finalidade de acende a tocha olimpica um aluno se revolta contra toda aquela
situagcao de ter de fazer formaturas demais ao invés de ter aulas, com professores
acumulando matérias e procurando tempos vagos, nds nao podiamos perder a
ilustre formatura. Em uma dessas tais festivas formaturas, a tocha olimpica, certo
aluno resolve que ndo permaneceriamos de pé por muito tempo, apagar aquele
fogo. De dentro da nossa ilustre casa de Thomaz Coelho, vulgo Casa Rosa este
aluno tras um balde, claro, cheio d’agua, ele vem devagar, desce as escadas, 0s
outros alunos vibram e o aclamam como ao proprio salvador. Mas quando de
repente ele se assusta, tropega no ultimo degrau e a agua se espalha pelo chéo, o
olhar de decepcéao e a frustracdo nos olhos e rostos de seus companheiros é visivel.
Mas nosso aluno ndo se desespera, ao longe vé uma nuvem se aproximando...
Seria a sorte dos alunos, Deus colaborando ou algum acidente? E, de repente,
comega uma chuva, com raios, trovoes, tempestades, todos saem correndo com a

maior comemoracgao, a fuga, o ciclo recomecga todas as sextas.

MICRO UNIVERSO HEROICO IMPURO

A falta de organizacdo de todos os elementos em torno da agdo dramatica
herdica conduziu nossa escolha para a caracterizagdo impura. A espada, por
exemplo, encontra-se disfuncional, potencializando um universo mistico. E
importante destacar, também, que a vitéria no episédio apresentado esta inserida

em um circulo vicioso.

PROTOCOLO COM 4
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Numa floresta a qual era disputada por germanicos e franceses, havia um
guerreiro germanico chamado Prometeus. Nesse periodo a Germania era assolada
por muitas guerras e os franceses que ja Ihes roubaram muitas mercadorias,
desejavam destruir a cultura germanica. Durante esse periodo crescia um jovem
plebeu, onde salvara a vida de sua mae e irmao durante uma invasio, era o
pequeno Prometeus, e naquele mesmo dia ele prometeu para si proprio, sob o corpo
de seu pai falecido no combate, que s6 descansaria quando conseguisse a
soberania de Germania. Participando de varios combates, Prometeu passou a se
perguntar: “Quantas vidas mais terdo de ser sacrificadas para que Germénia nao
sofra mais?” Participando de mais um grande combate, Prometeus foi descoberto e
preso pelos guardas do reino o qual tanto serviu, e algemado foi levado perante o rei
a ser julgado e o rei Ihe havia perguntado o motivo que lhe fez fingir-se de nobre e
lutar ao reino, entdo a resposta de Prometeu foi: “Nado me importa o que ha de ser
feito para salvar a nossa Germania!” Depois dessas palavras o rei se levantou e
pessoalmente lhe saltou e o nomeou guarda real. Passado algumas semanas de
estudo e treinamentos, Prometeus soube da lenda de um dragdo cujo sangue
concede poderes sobrenaturais capazes de subjugar exércitos. Ouvindo estas
palavras do maior sabio do reino, Prometeus se convenceu que teria de qualquer
jeito obter esses poderes, e parte rumo a caverna do dragado. Partiu Prometeus
acompanhado de seus companheiros de combate enfrentando as moléstias da
floresta por trés dias foram surpreendidos por uma tropa francesa. Lutaram
exaustivamente até que um dos seus companheiros, um dos sobreviventes, disse
para que ele fosse até o dragao e os deixasse a lutar contra os franceses. Durante a
fuga de Prometeus a caverna ocorria uma grande tempestade, entrando na caverna,
assustou-se com os morcegos que fugiam e ouviu um estrondoso som, era o dragéo
que acordara. Fatigado, Prometeus suspirou e reunindo todas as suas forgas correu

para cima do dragao, gritando fortemente: “Germéania!”

UNIVERSO HEROICO DE FORMA NEGATIVA

O desenho retrata o momento anterior a entrada do personagem na caverna do
dragao. Pela narrativa, sabemos que o personagem sera morto pelo monstro, o que
configura a “queda do herdi”. Os principais elementos para uma configuragéo

herdica estao presentes e articulados.
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PROTOCOLO COM 5
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Dizer que as coisas comegam € uma blasfémia. As coisas ndo comecgam, elas
continuam. E como um ciclo, uma coisa grande, desesperadora, abrangente. Mas
todo o ciclo tem um comeco, que é repassado milhdes e milhdes de vezes. E todo o
comego € onde culmina o caos. O ciclo do mundo é enorme, levara milhdes e
milhdes de anos, levara a eternidade. Pouco tempo, se o seu tempo for muito mais
longo que isso. O ciclo de cada um leva o tempo que se leva para chegar a loucura.
Ela se via de fora, apesar de saber que estava dentro. E ela via a ruina e sabia que
era ela. E aquele mundo louco, era dela, era ela. Quantos passos sao o suficiente
pra se afundar? Quantos sao o suficiente para morrer de cansaco? Ela se via, e era
a agua em volta que a refletia. E a agua refletia tudo o mais e tudo o mais era o
caos. Viu onde estava. Estava no meio de um lago. Fazia sentido estar ali? Fazia
sentido estar? A cabega doia, a boca estava seca. Um monte de agua ao redor e ela
nao tinha coragem de colocar aquilo na boca. Queria apenas se deixar estar ali, e foi
o que fez. Ficou parada enquanto a eternidade passava ao seu redor. Viu uma
borboleta deixar um ovo nos seus ombros. Olhou pro ovo e viu que 0 ovo era o
principio porque o ovo era o caos. Viu a lagarta que roeu seus cabelos até fazer um
casulo em seus bracgos. Tinha de ficar imdével para ndo atrapalhar o sono da lagarta.
Ficar imovel tendo de estar imével era o mais dificil. Quando nao aguentou mais e se
mexeu, a lagarta se mexeu la dentro e comegou a romper o casulo. E saiu. E ela ndo
sabia se a causa direta do nascimento da lagarta/borboleta era sua. A ex-lagarta
voou e ela se sentiu mais livre, por ndo ter o peso de uma coisa prestes a ser dentro
de si. As coisas caiam do céu, sobre ela. E ela sentia como se aquilo fosse uma
vinganga das coisas aladas, porque ela n&o sabia voar e tentara tirar a capacidade
de uma recém-borboleta. Caiam os objetos que n&o voavam, porque objetos n&o
voam, caem como laminas. Caiu uma espada e fixou-se no fundo do lago, e ela
percebeu que a espada era como ela, estava presa, imovel, estagnada. A noite
chegou como um monstro que se arrasta, e com ela veio o escuro, que era apenas
simbdlico. Parecia vazio, mas continha a esséncia de todas as coisas. Foi se
arrastando, tomando-a como uma coisa lenta e ligeiramente pantanosa que estende
tentaculos como um polvo e a tomava. A ultima coisa que viu foi seu olho olhando

pro nada. Depois disso acordou.

UNIVERSO MISTICO INTEGRADO
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Todos os elementos articulam-se em torno da idéia de ciclo, harmonia, integragéao
com a eternidade. A narrativa conduz a interpretacdo para a angustia existencial
frente ao ciclo, mas n&o de forma a caracterizar estagnacéo. O ciclo permanece
virtuoso. Nao sédo omitidos os elementos herdicos, mas estéo disfuncionais: € o caso

da espada “enterrada” na agua.

CONSOLIDAGAO DOS AT-9 DA 22 SERIE

IDADE MAXIMA:20 IDADE MINIMA:15

TURMA DE CAVALARIA TURMA DE COMUNICACOES
SEXO QUANT. % SEXO QUANT. %
MASC. 17 70,7 MASC. 16 55,5

FEM. 7 29,3 FEM. 13 44,5
TOTAL 24 100,0 TOTAL 29 100,0
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TURMAS CAvV

COM

MICRO UNIVERSO MITICO Q

%

SUPER HEROICO

HEROICO INTEGRADO

HEROICO IMPURO

HEROICO DESCONTRAIDO

HEROICO DE FORMA NEGATIVA 1

20

40

SUB-TOTAL 1

20

WIN

60

SUPER MISTICO

MISTICO INTEGRADO

MISTICO IMPURO

MISTICO DESCONTRAIDO

MISTICO DE FORMA NEGATIVA

SUB-TOTAL

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO 2

40

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO REDOBRADO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO DESDOBRADO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DE FORMA NEGATIVA

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (CICLICO) 1

20

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (PROGRESSISTA)

oco—-mHz—w oo—--Hu—= co—oamzx

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (DUALISTA)

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (MEDIAGAO)

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DE FORMA NEGATIVA 1
SUB-TOTAL

20
80

DESESTRUTURADO

NAO-ESTRUTURADO SIMPLES

PSEUDO-ESTRUTURADO

SUB-TOTAL

O-—mmMmOo

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA POSITIVA 4

80

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA NEGATIVA 1

20

ANALISE DOS RESULTADOS DO AT-9 NA 22 SERIE

Os testes foram aplicados em dez grupos de alunos, totalizando vinte e quatro

de Cavalaria e vinte e nove de Comunicacdes. A estes cinquenta e trés alunos nao

foi imposto nenhum critério para a organizacdo em grupos, a semelhanga da

conduta com a 82 série. Foram investigados 14 % da 22 série.

Ndo adiantamos a eles nenhuma explicacdo que pudesse maquiar seus

desenhos. Nao percebemos, também, nenhuma resisténcia a ocupacédo do tempo,

que lhes seria vago, com a atividade do AT-9, nem dificuldade particular com o

preenchimento de nenhum item do questionario. Também, a semelhanca da

conducdo da 8?2 série, procuramos nao restringir o tempo disponivel para a
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realizacao do trabalho, o qual acabou sendo maior do que o despendido naquela
série. Atribuimos este tempo maior a complexidade, tanto dos desenhos quanto da
narrativa.

Tal complexidade se refletiu, posteriormente, no trabalho de interpretacdo do
AT-9. O aluno do ensino médio dispbe de maiores recursos intelectuais para a
construgcado do desenho e da narrativa e faz uso destes recursos para camuflar, com
mais habilidade que os alunos da 82 série, determinadas intengcbes nao respaldadas
pela cultura patente do CMRJ. Poderiamos, por analogia, nos referir a uma
“franqueza” maior no ensino fundamental, a qual se transmuta, pela incorporagao
dos papéis sociais, na “duplicidade” referenciada por MAFFESOLI (1988). O aluno
se expressa “adequadamente”, na medida em que isso Ihe proporciona liberdade
para fazer/viver da maneira que quer. Sua “resisténcia ao sistema” ndo aparece
vinculada a um engajamento com o futuro, a um compromisso de qualquer espécie,
que nao ao “querer viver”.

No protocolo Cav n° 1, o retorno da imagem de angustia presente, com
recorréncia, nos desenhos da 82 série. A histéria do grafiteiro que tem sua “espada”
(a lata de colorjet) tomada pelo policial, o qual, como monstro, € obstaculo a
liberdade de expressao do personagem que nao encontra abrigo (o prédio esta em
chamas). O ciclo escolhido é a prépria historia, denotando a angustia frente a uma
realidade de repressdo que ndo pode ser vencida. A semelhanca dos AT-9 do
ensino fundamental os autores, quando instados a ocuparem um lugar no desenho,
se colocaram fora do conflito principal, fora da relagdo personagem-monstro,
preferindo “ser os bombeiros para salvar as pessoas do prédio em chamas”.

No protocolo Cav n° 2, novamente a presenga de uma elaboragdo negativa,
desta vez como um universo sintético simbdlico diacrénico ciclico. A referéncia a
queda é emblematica, pois, segundo DURAND (p. 112, 2002), ela é “a quintesséncia
vivida de toda a dindmica das trevas’. E interessante a fungdo do monstro que n&o
ameacga 0 personagem, mas se reconstroi pela incorporagao deste a si proprio, no
que se evidencia a formulagdo negativa do actante de principio. A fénix, que
simboliza a ressurrei¢do, € vista como inimiga do personagem/monstro, e é fugindo
dela que este recai no ciclo vicioso. Ao se colocarem no desenho, os alunos
escolnem a posicdo da fénix, denotando, ao nosso ver, que esta retiraria o

personagem do ciclo vicioso e o transportaria para outro virtuoso, o que configuraria
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um universo sintético simbdlico diacrdnico ciclico de forma positiva, pelo movimento
em diregao a solugdo mistica da cena dramatica inicialmente herdica.

O protocolo Cav n° 3 nos apresenta uma solugdo madura para a angustia
existencial, coerente com as expectativas do CMRJ. No duplo universo existencial
diacronico, desfilam episddios existenciais padronizados — dentro das expectativas
de jovens de classe média, para 0os quais 0 sucesso no vestibular coroa o término
dos estudos basicos — e tanto a futura carreira de sucesso como a constituicdo da
familia representam a retomada de um ciclo virtuoso. Perpassa o desenho e a
narrativa um sentimento de adequacdo entre todas as expectativas, denotando
alunos preparados para elas.

O protocolo Cav n° 4 é de dificil interpretacdo, pois a expectativa de acéao
dramatica intuida pela escalacédo dos elementos se modifica totalmente: o verdadeiro
personagem € o monstro; este se apaixona pela “mocinha” negando, com isso, seu
destino de enfrentamento e destruicdo. Ele se auto-flagela, mas sua mutilacdo nao é
definitiva, ja que o membro decepado se regenerara. Parece-nos que um sentido
ludico percorre desenho e narrativa. Optamos, por fim, pela classificagdo em
“sintético simbdlico diacrdnico ciclico”, considerando que um universo mistico, o do
monstro / herdi que volta — regenerado — para sua vida nas montanhas, negando o
intento de destrui¢cdo, se sucede a cena dramatica inicialmente projetada, que seria
a de enfrentamento entre personagem (virgem) e monstro. E importante destacar
que, mais uma vez, a ocupagao escolhida pelos autores no espaco do desenho é
exterior a agdo dramatica: “no céu como os passaros, observando de longe”.

No protocolo Cav n° 5, observamos o tratamento harmonioso da angustia
existencial, pois a acdo herdica se mostra articulada com uma posterior agao
mistica. A motivagcado do enfrentamento entre herdi (cavaleiro) e dragdo (monstro) é a
vida eterna, e — buscando DURAND (2002) — o dragédo nao se relaciona nos
simbolos teriomorfos, mas nos nictomorfos, emblematicos do regime noturno. Mais
uma vez, a opg¢ao dos autores quanto a participacdo no desenho / narrativa é
exterior a agao.

Iniciando os protocolos das Comunicacdes, observamos a presenga de um
duplo universo existencial diacrdénico, sobre o qual os autores preferiram nao se
colocar.

No protocolo Com n° 2, a semelhanca do quarto protocolo de cavalaria,

observamos que as destinacbes comuns para o sentido dos elementos nao é
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seguida, ja que a caracterizagdo do monstro, mais que antropomorfica, € de um ser
humano atraente (por um grupo composto sé de adolescentes). Optamos pela
classificagao “universo herdico de forma negativa”, considerando a sequéncia
infrutifera do herdi frente ao monstro e de sua fuga para a floresta.

No protocolo Com n° 3 novamente a manifestagdo de um universo herdico
impuro, representando episddio dentro do préprio CMRJ. Os autores evidenciam o
carater negativo do ciclo, ao dizerem que ele deveria ser eliminado;
excepcionalmente, ao serem instados a ocupar lugar em cena, os autores néo
evitam a acao dramatica, porém ndao chegam a um consenso quanto a qual posigéao
ocupar. A escolha por uma “vista aérea” do local de formatura, no desenho, nos
remete, pelo carater circular da imagem, a figura da mandala, sempre associada ao
universo mistico (DURAND, 2002).

No protocolo Com n° 4 novamente encontramos um universo heroico, o qual se
realiza com a morte do heréi — quinestesia catamorfa —, 0 que s6 se evidencia pelas
respostas ao questionario. E importante ressaltar que a extensa narrativa — a qual
faz referéncia, como varias outras, a filmes ou livros de sucesso — vai muito além do
representado no desenho, ndo colaborando, de maneira significativa, para o
entendimento do que esta representado neste. A cena detém o momento anterior ao
combate, ao enfrentamento personagem / monstro, no qual o primeiro ndo sera
vencedor.

No ultimo protocolo das Comunicagbes, excetuando-se a tendéncia da turma,
encontramos um universo mistico integrado, no qual a narrativa aponta para
aspectos do trato com a angustia existencial ndo dedutiveis, facilmente, a partir do
desenho. O ciclo da vida harmonizado com a personagem; a agua como refugio; a
espada disfuncional; a relagdo com o monstro que parece caminhar para a
assimilagao, ndo para o embate. Mesmo neste protocolo atipico, destacamos o nao
posicionamento do grupo na agao dramatica.

A recorréncia de universos heroicos nesta turma, ao contrario de evidenciar
uma opg¢ao madura de solugao frente a angustia, nos parece apontar para um certo
estagio de imaturidade frente ao problema existencial, principalmente se
concordarmos com LOUREIRO (2004), quando aponta os universos sintéticos como
mais presentes nos imaginarios da fase adulta e da velhice.

Tendo em vista verificar possiveis relagées entre a condigdo de ingresso dos

alunos no colégio e a maneira como seus universos imaginarios se estruturam hoje,
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nas 82 e 22 séries, confrontamos esta condigcédo (“C” = concursado; “A” = amparado)
dentro dos grupos organizados para realizar os AT-9:

Desta confrontacio, retiramos as consideragdes abaixo:

1 — E possivel perceber que a concentragdo de universos negativos na 82 série
se mostra vinculada de maneira fraca as condigbes de ingresso; dos cinco
resultados negativos, trés sao de grupos s6 de alunos amparados, um é de grupo
com pequena participagado de concursados (20%) e o outro de um grupo dividido ao
meio (50%).

2 — A angustia recorrente no ensino fundamental se resolve parcialmente no
ensino médio. As turmas de Cavalaria apresentam maior ocorréncia de universos
sintéticos positivos, na ordem de 80% dos resultados. Entretanto, ndo €& possivel
vincula-los as condigdes de ingresso dos alunos, pois o0s poucos alunos
concursados da turma pesquisada estao diluidos nos grupos constituidos.

3 — A turma de Comunicagdes apresenta o0 mesmo numero de universos
negativos que a Cavalaria. A concentragdo de universos se da, distintamente, no
universo heroico (60%). Sobre isso recordamos, em DURAND (2002), que se, por
um lado, todos os regimes — herdico, mistico e sintético — retratam maneiras de lidar

com a mesma angustia existencial (o tempo que passa e a finitude da existéncia),

SEQUENCIA CLASSIFICACAO DO UNIVERSO C% | A%
PROT 1 HEROICO NEGATIVO 20 | 80

PROT 2 SINT. SIMBOLICO SINCRONICO DUALISTA 50 | 50

PROT 3 HEROICO IMPURO 0 1100

" PROT 4 SINT. EXISTENCIAL NEGATIVO 0 1100
o PROT 5 HEROICO NEGATIVO 0 1100
'-(})J PROT 6 MiSTIQO NEGATIVO 0 | 100
s PROT 7 HEROICO IMPURO 50 | 50
PROT 8 HEROICO NEGATIVO 50 | 50

PROT 9 HEROICO IMPURO 17 | 83

PROT 10 SINT. SIMBOLICO DIACRONICO EVOL 0 |100

PROGR.

PROT CAV 1 HEROICO NEGATIVO 34 | 66
PROT CAV 2 SINT. SIMBOLICO NEGATIVO 0 |100
PROT CAV 3 SINT. EXISTENCIAL DIACRONICO 20 | 80

w | PROT CAV 4 SINT. SIMBOLICO EXISTENCIAL CICLICO 0 | 100
% PROT CAV 5 SINT. EXISTENCIAL DIACRONICO 0 100
» | PROT COM 1 SINTETICO EXISTENCIAL DIACRONICO 0 1100
& | PROT COM 2 SINT. EXISTENCIAL NEGATIVO 0 | 100
PROT COM 3 HEROICO IMPURO 0 1100
PROT COM 4 HEROICO NEGATIVO 0 | 100
PROT COM 5 MISTICO INTEGRADO 43 | 57
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entre o regime herdico e, principalmente, o sintético, existe uma diferenca
significativa quanto a maneira de lidar com esta angustia. O primeiro representa a
dicotomia entre o sujeito e seu inimigo, a distdncia bem demarcada entre o
personagem e seu opositor, normalmente representado pelo monstro. Espera-se,
dentro das classificagdes positivas, que o herdi seja capaz de enfrentar o oponente e
vencé-lo.

Nas variantes do regime sintético, entretanto, encontramos a presenga dos
outros regimes como etapas de uma acdo dramatica maior, a qual se resolve
equalizando as outras dentro de um ciclo:

“é preciso captar as forgas virtuais do devir, exorcizar os idolos mortiferos de
Cronos, transmuté-los em talismés benéficos e incorporar — na inelutavel
movéncia do tempo, as securizantes figuras de constantes, de ciclos que, no
proprio seio do porvir, parecem cumprir um designio eterno”

DURAND (2002, p. 135)

Em LOUREIRO (2004) encontramos uma pesquisa especifica, na qual o AT-9

foi aplicado em idosos. Neste trabalho, a autora conclui que

‘A paisagem mental do grupo analisado (professores aposentados)
apresenta-se, desmentindo algumas pesquisas com idosos, de forma
estruturada, com uma nitida tendéncia a vida, pois os idosos do grupo
eufemizam a angustia do passar do tempo, o ‘monstro’ da temporalidade: de
forma lidica em alguns casos; o monstro (a morte) ndo ataca no maior
numero de dramatizagées...”

Podemos concluir que, embora as turmas do ensino médio tenham conseguido
lidar, de alguma forma, com a angustia existencial evidenciada na 82 série, as
solugdes encontradas acompanham a distingao respaldada pelo colégio entre alunos
da Cavalaria e alunos das Comunicagdes. Os primeiros apresentam uma “paisagem

mental”®®

que, ao privilegiar as construgdes sintéticas, evidencia uma maturidade
maior que os segundos, 0s quais permanecem nas construgdes herdicas. E
interessante observar que justamente estes evidenciam universos imaginarios mais
proximos do que professa a cultura patente da instituicdo, na qual a distingdo entre

‘eu e 0 outro” se da bem demarcada pelo rigor normativo.

68 “Paisagem mental entendida, com Chartier, como o ‘conjunto dos suportes sensiveis (as percepgoes)
linguisticos (as palavras e a sintaxe) e conceptuais que sustentam os modos de pensar”’(apud PAULA
CARVALHO, 1990).
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V.4.3: O Imaginario dos Alunos do CMRJ

Retornaremos ao objetivo geral proposto nesta dissertagdo: “apreender o
universo simbolico dos dois grupos de alunos — concursados e amparados — e dos
professores, de maneira a compreender o modo de pensar, sentir e agir desses
grupos’.

O imaginario que permeia a cultura patente através da qual o Exército se
propde a dar forma ao Colégio Militar esta calcado na estrutura herdica do regime
diurno, segundo DURAND (2002). Sao recorrentes as referéncias a luta daqueles
que, unidos e uniformizados, pegam/pegaram em armas contra o inimigo comum. Os
costumes, valores e tradicbes caros ao Exército, impregnados nas imagens
dominantes encontradas dentro do Colégio, evocam a perenidade monolitica da
instituicdo, a qual devemos nos agarrar para enfrentar a fugacidade do tempo que
passa. A coesao dos gestos, linguagem e atitudes se da pela reduc¢ao da pluralidade
ao “dever-ser” referencial, o qual estabelece dicotomia contra o que esta fora de
suas fileiras.

Frente a esse imaginario que resplandece a luz da racionalizagdo extrema,
petrificado em extensa teia de normas e regulamentos, o qual valeu-se da busca
ofélima pela qualidade (PAULA CARVALHO, 1990) encontramos, no contraponto
recursivo e contraditorial, a cultura latente dos alunos.

Coerentes com nossa fundamentagao tedrica, pressupomos o carater multiplo
do imaginario desse alunado, ainda que organizado pelas diferentes condi¢gbes de
acesso ao CMRJ. De antemao esperavamos que, investigando o nivel do Id
arquetipal, fosse possivel descobrir a pluralidade subjetiva dos atores gestantes de
outro mito, este ndo mais tributario da ordem e da uniformidade, mas representante
da labilidade dionisiaca do social, a qual, segundo MAFFESOLI (1996), é signo da
pos-modernidade nascente. Esperavamos compreender a organizagao, em circuito
metaléptico (PAULA CARVALHO, 1990) do instituido afetivamente pobre,
rigidamente materializado em uma estrutura racional-burocratica capaz de lhe fazer
— maquina — prosseguir funcionando, ainda que esta mesma solidez desencantada
Ihe comprometa — vida — a capacidade de renovacgao.

A renovacgao da socialidade nao é possibilidade interna somente do instituido;
ela ocorre da interagdo com o instituinte, dimensédo do querer-viver, espago-tempo

cotidiano onde a vida se da, efetivamente. Ha que se ter a sensibilidade para



157
compreender, no sentido multidimensional do termo, como nos fala ARENDT (2001),
a relagao entre estas dimensdes.

Ao investigar os protocolos da 82 série, surpreendeu-nos a recorréncia dos
universos negativos, constituindo uma paisagem mental de angustia. Perpassa os
desenhos o desejo da fala, o clamor pelo espacgo da individualidade, da diferenca,
em oposicao ao “dever-ser”’ univoco que o instituido, materializado no fantasma do
“aluno do Colégio”, procura impor aos seus alunos. Esta angustia, até a série
investigada, ndo encontra solucéo.

Nos protocolos da 22 série do ensino médio, observamos uma configuragao
bem diferente. Valendo-nos do pressuposto de que a condicdo de acesso promovia
o estabelecimento de duas categorias internas, ao nivel do imaginario (alunos
concursados e alunos amparados), trabalhamos com alunos de Cavalaria — maior
concentracdo de concursados — e de Comunicacbes — maior concentragcao de
amparados.

As imagens afloradas dos protocolos confirmaram a distingdo entre as duas
armas, ratificando o pressuposto de adequagao entre o imaginario de cada arma e
seu “status” instituido dentro do Colégio. Contrariando o pressuposto inicial, ndo nos
foi possivel estabelecer relacao forte entre estes imaginarios e as duas condi¢des de
acesso tomadas como categorias, na medida em que a paulatina reducao do efetivo
dos alunos concursados, dentro do CMRJ, ao longo dos ultimos anos, aliada ao
carater disperso dos mesmos nos grupos que realizaram o teste, descaracterizou as
categorias como determinantes.

Os frutos de nossa investigacdo se mostram saborosos ao provarem que,
independente da habilitacdo prévia que alguns alunos possam ter — ou ndo —, o
Colégio continuara alimentando a exclusdo daqueles mais distantes do “dever-ser’
manifesto pelo fantasma do “aluno do Colégio”. A questdo passa a ser ndo mais a
dicotomia entre as duas categorias (a saber, os “concursados” — incorporados ao
instituido porque capazes de responder, com seu rendimento escolar superior, a
demanda por um aluno determinado a priori; € os amparados — excluidos do
instituido, porque incapazes de se incorporar ao uniforme normatizado), mas a
incapacidade do instituido em abarcar a pluralidade discente, o que o leva a
segregar, através do forte hiato entre as culturas, aqueles que, independentemente

da condigao de acesso, destoam do “dever-ser” a priori.
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Nos protocolos da 22 série ficou evidente o tratamento da angustia vista no
ensino fundamental. Mais maduros, por isso mais habilidosos no lidar com os papéis
sociais, ja incorporando a duplicidade (MAFFESOLI, 2001-A) como estratégia
viabilizadora do seu viver no Colégio, os alunos do ensino médio internalizaram o
discurso oficial, externando adequagdo a casa (principalmente observado na
recorréncia de universo sintéticos na Cavalaria). O que era adequacado pela
maturidade, na Cavalaria, era pelo ideario, nas Comunicag¢des: a arma de piores
resultados cognitivos do Colégio, de menor ocorréncia de “sucessos” pelos quais 0
imaginario patente é divulgado para além dos muros do CMRJ, teve maior
frequéncia de estruturas herdicas, as quais contém as imagens recorrentes do

Exército.

V.4.4: Os Professores

PROTOCOLO PROF N° 1 (CIVIS NOVOS)
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Era uma vez...

Um jovem aluno do Colégio Militar passeava com o seu caozinho buscando
esquecer a dura rotina vivida em sua escola. Dois de seus melhores amigos
estavam em AtvEst porque haviam esquecido de cortar o cabelo. O jovem né&o se
conformava!

- Para que tudo isso?

O pior ainda estava por vir.

A caminho da cachoeira, o jovem teria de passar pela casa do general. Mas,
como sempre foi corajosos, seguiu em frente, afinal carregava sua espada magica.
O jovem nao se deixou intimidar pelo tamanho e pela arrogancia do gigante.

O general logo se p6s a bradar duras palavras de interdicdo. O jovem manteve-
se calmo e sereno, como se nao entendesse o motivo de tamanha furia. O gigante,
surpreso, se pds a perguntar:

- Vocé nao dira nada?

O jovem, no alto de seu 1m e 50, com a vivéncia de seus quinze anos,
respondeu:

- Senhor, neste dia tdo bonito, em que o sol fez vislumbrar sobre a terra todas a
razoes para que o ser humano, como eu, seja feliz, ndo perderei nenhum minuto de
minha existéncia para Ihe provar o quanto o senhor tem maltratado a si mesmo.

E o jovem voltou a caminhar rumo a cachoeira, deixando para tras um rastro de

duvidas e reflexoes.

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

Optamos por esta classificagdo considerando que — principalmente pela analise
do desenho isolado — existe a descricdo de uma ag¢ao herdica, inclusive com a
espada e o monstro hipertrofiados. Porém no climax da narrativa a solugao
encontrada € de nao confronto, com o personagem partindo para uma nova
situacdo, esta de harmonia e paz. Existem, portanto, duas situacbes dramaticas

(herdica e mistica) sucessivas.

PROTOCOLO PROF N° 2 (CIVIS MADUROS)
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Elegemos como monstro a bomba atémica. Ela seria como uma espada sobre

espécie humana, poucos abrigados sobreviveriam a essa catastrofe, que
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contaminaria os cursos d’agua comprometendo todas as espécies vegetais e

animais e impedindo o ciclo da vida.

UNIVERSO HEROICO DE FORMA NEGATIVA

A negatividade do desenho é o maior empecilho para a sua classificagao;
ficamos entre os universos heroico, mistico e sintético, todos negativos. Por fim,
escolhemos o primeiro. No questionario, o destaque dado ao monstro (bomba) e ao
personagem (espécie humana) nos inclina para o negativo herdéico, no qual a agao
dramatica é totalmente contraria ao herdi. Pela presenga de um motivo potencial de
inseguranca, do tipo “natural” — explosdo da bomba atémica — nos inclinamos para o
negativo mistico. Pela concepcéo fatalista da evolugdo humana — ainda que resida
alguma esperancga pela salvagao de “alguma espécie” — nos inclinamos para o duplo

universo existencial negativo.

PROTOCOLO PROF N° 3 (CIVIS ANTIGOS)
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O desenho mostra um menino que inadvertidamente explorava um rio com seu
barco, brincando com uma espada. Ao avistar uma cachoeira, salta do barco,
salvando-se, perdendo o barco que cai na cachoeira. O fato ocorreu durante o dia,

os demais elementos apenas compde atendendo ao que foi solicitado.

UNIVERSO MiSTICO IMPURO

A classificagao deste desenho foi relativamente facil: a presenca da “vida
apaziguada”, da auséncia de perturbagdo existencial, o monstro que ronda, a
ameaga que vem da propria natureza, dentre outros indicadores, carrearam a
classificagdo para o universo mistico. Como alguns elementos se encontram
disfuncionais, como que colocados para cumprir determinacdo do teste, nao

colaborando para a configuragdo mistica, optamos pela classificagao impura.

PROTOCOLO PROF N° 4 (MILITARES NOVOS)
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Em uma ilha paradisiaca e distante de tudo (civilizagao) existiam animais que
viviam em perfeita harmonia e equilibrio, mesmo com a diversidade do clima daquela
regiao.

Esta ilha era guardada dia e noite por um guardido, mistura de Deus e
Deménio, com a fungdo de manter aquela regiao indspita, porém auto-suficiente, em
“paz”. Até que foi “invadida” por pessoas que, cansadas da mesmice em que viviam,
resolveram conquistar novos lugares e deixar em cada lugar sua marca.

Mas desta vez e nesta ilha a histéria aconteceu diferente, eles encontraram nao
s6 uma situagao de catastrofe como também o tal guardido que, com toda a sua
furia desumana, lutou contra os conquistadores. Até que, apés dias de furia e luta,
ambos dao-se por vencidos! Mesmo apos empunhar sua grande espada, a brava
conquistadora, exaurida, ndo consegue dar fim ao guardido, e este, também

cansado, desiste de investir contra a mulher.

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (PROGRESSISTA)

Em uma primeira observacao, saltam-nos aos olhos as referéncias herdicas:
personagem de espada em punho, enfrentando o monstro. Posigbes dicotdmicas
claras. Em uma segunda observagdo, valendo-nos do apoio da narrativa,
percebemos que o personagem almeja conquistar um espacgo idilico, o proprio
paraiso. E pelas respostas no questionario, conseguira seu intento. Portanto nossa
opgao por uma classificacdo na qual esta contido o movimento do confronto —

herdico — para a pacificacdo — mistica.

PROTOCOLO PROF N° 5 (MILITARES MADUROS)
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UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (PROGRESSISTA)

Este desenho guarda enorme semelhanga com o anterior. Da mesma forma, o
personagem empunha sua espada contra um monstro que se localiza abaixo dele;
neste caso, dentro da agua. O destino do personagem é enfrentar o monstro em seu
elemento, ou seja, o heroi tera de mergulhar (adentrar um espago mistico) para obter
a paz. Novamente, um movimento que comega herdico — personagem de espada em
punho contra o dragdo que cospe fogo (elemento mistico) — e termina mistico:

penetrar na desconhecida escuriddo.

PROTOCOLO PROF N° 6 (MILITARES ANTIGOS)
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UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (CiCLICO)
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Este protocolo também guarda semelhancas com os dois anteriores. Seu
movimento, porém, se inicia na estrutura mistica, na qual o personagem esta
situado; ameacgado, ele se paramenta para o combate, ou seja, assume a estrutura
herdica que podemos ver no desenho. Opta, entretanto, por solucionar o conflito de
maneira mistica, com a cooptagdo do monstro, ou seja, sua integracdo. Com isso

fechamos o ciclo mistico — herdico — mistico.

CONSOLIDAGCAO DOS AT-9 DOS PROFESSORES

IDADE MAXIMA: 60 IDADE MiNIMA: 28

CIVIS MILITARES
Q % Q %
MASCULINO 1 11,11 0 0
NOvosS FEMININO 2 22,22 3 37,5
MASCULINO 1 11,11 2 25
MADUROS FEMININO 2 22,22 1 12,5
MASCULINO 3 33,33 2 25
ANTIGOS FEMININO 0 0 0 0
TOTAL 9 100 8 100
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CATEGORIAS

NOVOS

MADUROS

ANTIGOS

MICRO UNIVERSO MITICO

Q

%

Q

%

SUPER HEROICO

HEROICO INTEGRADO

HEROICO IMPURO

HEROICO DESCONTRAIDO

HEROICO

HEROICO DE FORMA NEGATIVA

50

SUB-TOTAL

50

SUPER MISTICO

MISTICO INTEGRADO

MISTICO IMPURO

50

MISTICO DESCONTRAIDO

MiSTICO

MISTICO DE FORMA NEGATIVA

SUB-TOTAL

50

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DIACRONICO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO REDOBRADO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL SINCRONICO DESDOBRADO

DUPLO UNIVERSO EXISTENCIAL DE FORMA NEGATIVA

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (CICLICO)

50

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DIACRONICO (PROGRESSISTA)

50

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (DUALISTA)

SINTETICO

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO SINCRONICO (MEDIAGAO)

UNIVERSO SINTETICO SIMBOLICO DE FORMA NEGATIVA
SUB-TOTAL

100

50

50

DESESTRUTURADO

NAO-ESTRUTURADO SIMPLES

PSEUDO-ESTRUTURADO

DEFEITO

SUB-TOTAL

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA POSITIVA

100

50

UNIVERSOS ESTRUTURADOS DE FORMA NEGATIVA

50

ANALISE DOS RESULTADOS DO AT-9 DOS PROFESSORES

A opcao feita por trés categorias que privilegiassem o tempo passado pelos

professores dentro do CMRJ, conjugada com a observagdo da proporcionalidade

entre docentes civis e militares, possibilitou-nos varios olhares sobre o imaginario

desses profissionais.

Foi-nos possivel considera-los, pelo menos, em trés situagdes: como docentes

civis, como docentes militares, ou como docentes, indistintamente; sempre dentro

das categorias de novos, maduros e antigos.

Sobre a primeira situagéo, o conjunto dos professores civis, apresentamos as

seguintes observacgdes:
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Professores novos - O desenho e a narrativa apresentam, explicitamente, o
“‘estranhamento” entre a cultura latente daqueles que adentram agora o espago do
instituido, e a cultura patente deste espaco, caracterizada pela farda e as estrelas do
lado do general (monstro). Desenho e narrativa se colocam em estruturas distintas
posto que, no primeiro, o enfrentamento é herdico — espada empunhada pelo
personagem contra o monstro —, enquanto, na segunda, a acdo dramatica € evitada,
como fica claro no dialogo.

Como é esperada em um publico de maior idade, a interpretacéo final se da a
favor de uma estrutura sintética, porém ha que se destacar a énfase no personagem
e no monstro, evidenciados no questionario, e o desejo de eliminar o monstro. A
perspectiva do final feliz (jovem aliviado e feliz, no questionario) completa uma leitura
na qual este segmento se coloca ativamente contra a opressao, identificada na
cultura patente.

Professores Maduros — A imagem central do desenho é a da bomba atémica
explodindo. Ainda que varios componentes carreiem nossa compreensao para a
categoria herdica, parece-nos claro que esta estrutura se realiza em forma negativa.

Algumas respostas no questionario contém esperanga, mas a propria
colocacao dos autores fora da cena, “tentando se colocar fora da catastrofe”, aponta
para um imaginario no qual, ainda que se enfrente de modo dicotémico o monstro, a
opressao da cultura patente nao possibilita espaco para a superacao do conflito.

Esta coerente com essa leitura a suposicdo de que a passagem de tempo
coopta o profissional, de uma postura critica inicial — aguerrida e até romantica —
para outra postura, esta de aceitagcdo da cultura patente, ndo pela compreenséao
desta, o que nado evidenciaria uma estrutura romantica em colapso, mas pela
desisténcia exausta do confronto.

Professores antigos — Neste imaginario a estrutura herdica foi abandonada. A
espada € instrumento de brincadeira do menino, a ameacga € a da queda, evitada
sem maiores percal¢cos. No desenho, o personagem se afasta do sol e da nascente
do rio (sendo o sol o elemento “fogo” e o rio o elemento “agua”, destacados como
mais importantes) e a queda nos remete a um espago nao contido no desenho, um
“‘desconhecido” que podemos interpretar como a irracionalidade que deve ser
evitada (afastamento do sol em dire¢cdo a queda).

Buscando articular este protocolo aos anteriores, na mesma categoria de

“civis”, observamos a fuga ao enfrentamento, ainda que o personagem, para escapar
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a “queda”, tenha de desligar-se da seguranga do barco que navegava balizado pelas
margens do rio e expor-se aos perigos da terra (monstro como “capeta”, com o papel
de “maldade” e simbolizando o inimigo).

Sobre a segunda situagao, o conjunto dos professores militares, apresentamos
as seguintes observagoes:

Professores novos — o personagem do desenho almeja conquistar um espaco
idilico, que Ihe &, inicialmente, hostil — por conta do monstro que guarda (e ao
mesmo tempo oprime) a ilha paradisiaca. A postura deste personagem € herdica —
espada em punho — e a perspectiva expressa no questionario € a da vitéria final.
Alguns paralelos s&o possiveis, como considerar que o paraiso cheio de desastres
naturais € o proprio CMRJ, do qual seria bom tirar o monstro (‘ja bastavam os
desastres naturais para causar tanto estrago”). O professor novo que adentra a
cultura patente — no caso dos novos militares, ndo s6 a do CMRJ mas da propria
instituicdo que abracam com maior intimidade — percebe as diferengcas e as
dificuldades, percebe o monstro que guarda o paraiso a ser dominado, mas tem fé
que, de espada em punho, isso sera possivel.

Professores maduros — A solugédo deste desenho guarda semelhangas como o
desenho anterior. Também o personagem empunha a espada para enfrentar o
monstro, € sua agao o levara ao desconhecido (movimento da estrutura herdica para
a mistica). Ao invés do aconchego do paraiso que cré poder dominar, os mistérios
do mar.

A mesma posicao dos elementos que dominam a agao dramatica (personagem
e monstro) entre os dois desenhos (herdi que devera descer para atacar o monstro,
ou descer para sair de uma estrutura — herdica — para outra — mistica) nos sugere o
desejo em acessar o desconhecido, a dimensdo da irracionalidade como
indispensavel a consecucdo do destino. Para esta interpretagcdo colabora, de
maneira mais elaborada, a narrativa do presente desenho.

Professores antigos — Ha uma diferenca significativa entre o imaginario
entrevisto neste desenho e os anteriores. Neste, o personagem (senhor feudal) ja
habita o paraiso idilico, ja se encontra no pleno dominio das riquezas, prazeres e
desfrutes que o ambiente pode Ihe proporcionar. O monstro bate-lhe a porta,
ameaca adentrar ao espag¢o dominado, pacificado, adequado a quem aprendeu a
conviver com seus segredos. Este monstro deve ser detido, mas, ainda que, em um

primeiro momento, a agdo se encaminhe para a solugao heroica (“este se paramenta
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com sua armadura e espada ...”), o desenlace parece conter muito mais a cooptagao
do monstro, trazido para servir ao senhor, do que a sua destruigao.

Parece-nos, portanto, que o conjunto dos protocolos dos professores militares
contém duas caracteristicas de destaque: uma maior aceitagcao da cultura patente, o
que denota uma maior afinidade prévia, da parte destes docentes, entre suas
culturas latentes e a cultura patente da instituicdo — o que se explica pela escolha
profissional da carreira militar, além da carreira do magistério que ja possuiam; e um
movimento que vai do “estranhamento” inicial para a inclusao, diferente do conjunto
de protocolos dos civis, no qual o movimento vai do “estranhamento” para a
cooptacgao.

Reiteramos que foge ao escopo deste trabalho um mapeamento mais profundo
e completo dos imaginarios docentes. Buscamos investigar os professores no intuito
de, com eles, compor uma paisagem mental mais ampla e rica. Reiteramos,
também, a consciéncia nas limitagbes impostas pelo tamanho da amostra
investigada — numero de protocolos —, o que nos fornece mais indicios a serem
pesquisados do que conclusdes objetivas. Do corpo docente visto como um todo nos
fica a evidéncia de que seu imaginario se mostra multifacetado, ebulindo
recursivamente na tensao relacionada com a cultura patente da instituicdo Exército

Brasileiro, em sua expressao no Colégio Militar do Rio de Janeiro.
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CAPITULO VI: CONCLUSOES

Sobre o titulo: porque do “siléncio”? Talvez porque algumas pessoas, intimas
de outros sistemas de ensino, percebam um siléncio maior no CMRJ do que o
costumeiro nas demais escolas. Seria este siléncio a disciplina que tenta calar a
diversidade? Ou simplesmente a acdo do espaco que aparta, divide, separa? Talvez
o siléncio se refira ao véu que, cobrindo o CMRJ, obnubila o acesso a realidade
cotidiana, dando passagem a imagem de exceléncia que sustenta todo o conjunto.
Talvez o siléncio sinalize os obstaculos a comunicagao, a intransitividade do dialogo,
a mao unica do poder; neste caso, o siléncio como estratégia organizacional, como
“‘modus operandi” da escola para a manuteng¢do do “status quo”. Ainda, segundo a
categoria da astucia e do siléncio como meios de existéncia (MAFFESOLI, 2001),
talvez o siléncio como a eloqiéncia da sombra, da resisténcia do instituinte, siléncio
que, na negacao da palavra, urde sua proépria alternativa.

E porqué das palmeiras? Ha muito mais por detras dessa escolha — as
palmeiras — que a opgado por uma metafora elegante; como nos diz Mario de
Andrade, “Escrevo sem pensar, tudo que 0 meu inconsciente grita. Penso depois:
nao s6 para corrigir, mas para justificar o que escrevi’. As palmeiras se impdem
primeiramente pela via do imaginario, esperando a racionalizagdo que, sempre
incompleta, permitimos neste ponto da trajetéria.

Ao visitante do Colégio, encolunadas, elas ddo organizacdo axiomatica® ao
espaco, impondo seu carater ascensional a topologia do Colégio. Ha que se
distinguir o imaginario das palmeiras, do imaginario das arvores, em geral. Segundo
DUBORGEL (p. 123, 1992),

“A arvore,em si, traduz praticamente a totalidade do enquadramento
césmico: vertical e ramificada, terrestre e celeste, enraizamento e elevagao,
nascimento e floragdo, mutavel e permanente, ela é o simbolo uno do
homem e do cosmos. Ela recorta, no espago, o conjunto do ser e do
mundo”.

Ao carater de testemunha perene do tempo, de elo pelo qual se dao as
diversas integragdes do cosmo, DURAND (2002) acrescenta, em sua classificagéo
isotdpica de imagens, a arvore como um arquétipo substantivo dentro da estrutura

sintética — portanto, das transi¢cées — do regime noturno. Porém esta classificagéo

% Segundo Bachelard (apud DURAND, p. 125, 2002), “o esquema da elevagdo e os simbolos verticalizantes sdo
por exceléncia ‘metaforas axiomaticas’, sdo as que, mais que quaisquer outras, obrigam psiquismo inteiro”.
Durand (2002) acrescenta: “A valorizag@o, qualquer que seja, ndo ¢ verticalizacdo?”
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nao satisfaz o evidente carater ascensional que, no nosso caso, as palmeiras
emprestam ao imaginario da cultura instituida.

Em CHEVALIER e GHEERBRANT (p. 680, 1993) encontramos:

“a palma, o ramo, o galho verde, sdo universalmente considerados como
simbolos de vitéria, de ascensédo, de regenerescéncia e de imortalidade. Eo
caso do ramo de ouro de Enéias e dos mistérios de Eléusis; do salgueiro
chinés, do sakaki japonés, da acacia magbnica, do visgo druidico; dos
ramos de saglieiro, especialmente, dos quais o pastor Hermas, do bruxo
plantado sobre o tumulos na festa dos Ramos. As palmas dos Ramos, que
equivalem ao bruxo europeu, prefiguram a Ressurreigdo de Cristo, apds o
drama do calvario, a palma dos martires tem a mesma significagdo. O pé do
bruxo significa certeza da imortalidade da alma e da ressurreicdo dos
mortos. Jung faz dele um simbolo da alma.”

Desta maneira, a dupla coluna de palmeiras perfiladas que conduzem nossos
olhos da entrada do Colégio ao plano mais alto onde fica o Palacete da Babilbnia,
estabelecem dupla representacao imaginaria: ao mesmo tempo, eternizam o colégio
naturalizando o tempo que passa — o0 CMRJ sempre esteve 1a, e sempre estara — e
tornam emblematica a postura herdica, a espada que se ergue na busca da vitéria,
ao contrario, por exemplo, do conjunto de arvores presentes no Patio Miranda Raeis,
as quais, com suas raizes retorcidas a mostra, seus troncos largos em relagao a
prépria altura, suas copas amplas, personificam a estrutura antifrasica identificada
por DURAND (2002).

Quando iniciamos o presente trabalho, ainda no tempo de definirmos um
projeto, existia a angustia central frente ao siléncio que oprime, que se opde ao
impulso racional da busca pela explicagdo. Neste sentido, a prépria definicdo do
projeto, com sua respectiva escolha epistemoldgica e do instrumental a ser utilizado
ja configurou, previamente, um esclarecimento, ainda que nao pela racionalidade da
ciéncia moderna.

O reconhecimento de instancias outras que nao as do “dever-ser” aprioristico,
as quais permitem a compreensao complexa do “querer-viver’ presenteista como
abordagem formista, estética, estilistica, nocional, libertaria e analdgica
(MAFFESOLI, 1988) de aproximar-se da organizag&o escolar em questdo — mas nao
s6 dela —, nao satisfez o olhar curioso do pesquisador. Este busca a compreenséo,
no sentido que ARENDT (2001) define, para além da conformagdo racional,
abarcando o abraco eufemistico que demanda tempo e aceitagdo. Com esta

motivacao, adentramos em nossa investigagao.
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A premissa pela qual ancoramos nosso questionamento, que é a da relacao
entre alunos ditos “concursados” e “amparados” — distintos por mérito intelectual —
coincidir com a relagdo de seus imaginarios, ou seja, de que o instituido reforca e
estimula uma distingdo de paisagens mentais pautada pela diferengca entre
rendimentos cognitivos, ndo se confirmou satisfatoriamente a partir da investigagao
sobre os testes arquetipicos aplicados nos alunos. Entretanto, nos ricos
apontamentos disponibilizados pelo AT-9, foi possivel a aproximagao de outras
condicionantes.

O “dever-ser” que o instituido apresenta — materializado no extenso conjunto de
costumes, praticas comportamentais e rituais que pontuam a vida dentro do Colégio,
mais que na carga normativa a qual todos, dentro da instituicdo, tém de se submeter
—, de contornos monoliticos inegociaveis, estende um pandptico sobre o ambiente
escolar que filtra a realidade, como unico olhar possivel, para a estrutura herdica do
regime diurno (DURAND, 2002), de tal maneira que todas as coisas sao entendidas,
prioritaria e preliminarmente, sob posigdes diacrdnicas e dicotbmicas.

Submetidos as condicdes conflitoriais de entendimento da realidade, o corpo
discente tende a polarizacédo entre os que respaldam o instituido — no momento, os
alunos que vao para a Cavalaria — e 0os que nao o fazem, tendo como parametro os
resultados cognitivos. O parametro cognitivo ndo impde a divisdo/separagéo, porém
a divisdo/separacao impde a necessidade de um parametro, o qual, no momento, &
0 cognitivo.

Em sendo verdadeira esta afirmacéo, podemos inferir que o instituido buscara,
sempre, estabelecer a diferenciacdo como veiculo de significagdo do mundo, mesmo
que se extinta a condicdo de acesso por concurso a qual, atualmente, supre o
patamar superior dos alunos concursados.

Pelo que foi possivel observar nos AT-9 dos alunos, estes ndo pactuam com o
imaginario da cultura patente. Coerentes com o mito de seu tempo, adotam a
sensualidade presenteista e dionisiaca da p6és-modernidade; evitam o engajamento
nas grandes narrativas descompromissadas com o festejo do presente, do estar-
junto; dispensam o adiamento do prazer em prol de “um futuro melhor”. Estes alunos
querem a labilidade do social que aceita o tribalismo afetivo, o foco no micro-social,
o estetismo da corporalidade.

Instados a convivéncia dentro do Colégio e sujeitos as suas regras, os alunos

vao, do ensino fundamental ao médio, por um percurso de rejeicdo da cultura
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patente, a qual pressiona pela aculturacao, até uma aceitacdo nos termos propostos
por MAFFESOLI (2001-A), na qual estes alunos se preservam estabelecendo a
duplicidade como mecanismo de defesa. Esta mudanca de postura fica muito clara a
partir da comparacao dos AT-9 da 82 série com os da 22 série.

Na apresentacdo das duas subunidades — Esquadrdao de Cavalaria e
Companhia de Comunicagdes — que receberam “distingdes” nao explicitadas nas
normas do Colégio — vemos claramente uma polarizagao instituida a qual n&o se
estabelece apds a norma, mas que determina a norma. O “Bem” necessita do “Mal”
para existir. O “Mal” deve ser evitado. O “Bem” deve ser buscado. O “Bem” se
aproxima do conjunto simbdlico caro ao Colégio. O “Mal” se aproxima do conjunto
oposto de simbolos.

Curiosamente, no patamar da sombra — que é o do instituinte — o apelo da
estrutura herdica se faz mais presente nos alunos de Comunicagdes. O imaginario
destes alunos nao consegue influenciar as acgbes efetivamente na direcdo da
valorizagdo. Os alunos respaldados pelo instituido, que sdo os de Cavalaria,
dominam melhor o ferramental do reconhecimento simbdlico, mas professam com
menor intensidade, em seus intimos, os regime e estrutura nos quais o Exército é
fundado.

E como ficam os professores neste cenario? Com base nos AT-9 examinados,
pudemos identificar indicios de organizagédo dos imaginarios afeitos com a condigao
de civil ou de militar do docente, e de seu tempo de magistério no Colégio. De modo
semelhante aos alunos, a oposicao inicial entre as posi¢des dos professores e a do
instituido se move do conflitual para a eufemizacao, ainda que em bases distintas,
quando consideramos as condi¢des de civis ou de militares destes profissionais.
Quando civis, eles parecem se conformar a cooptacdo da cultura patente,
racionalizando pela inutilidade da resisténcia. Assim parece apontar a diferenca
entre os protocolos dos professores novos, antigos e maduros. Quando militares, a
mesma pressao pela conformacgao se faz presente, porém o trato dado a esta forga
parece conduzir a um tipo de equilibrio. Em ambos os casos, por vias distintas, a
necessidade de viver institui um relacionamento que viabiliza a socialidade.

Escolhemos as palmeiras imperiais que ladeiam a alameda principal do
colégio como representagcdo imagética da perenidade do instituido, da forca da
tradicdo que acoberta, muitas vezes apds submeter. As palmeiras permanecem em

guarda alta, centenarias, sentinelas da permanéncia herdica que motiva o Exército.
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A impressao do tempo que passa — ou ndo passa — erige-se em monumento pela
presenca dessas arvores. E é deste tempo que se vale a organizagao burocratica
para conseguir respaldo. Tudo ganha ares de tradicdo, quando do interesse da
organizagao. As veleidades mais mesquinhas, os interesses mais pessoais podem
ser incorporados a massa solida das praticas, validadas pelo tempo, “pegando
carona”, por assim dizer, no campo algo difuso da racionalidade burocratica.

Difuso porque, frente a dinamica da educagdo que nunca se desliga da
sociedade com a qual se relaciona, a enorme maquina burocratica, mecanismo de
incontaveis pecgas, passa a acumular apéndices legais que se contradizem ou
redundam entre si, que envelhecem sem caducar ou apodrecem, pelo anacronismo,
sem serem descartados. O desejo extremo de tudo regular — supra-sumo da
racionalidade burocratica — facilmente descamba (principalmente no espago publico)
para o emaranhado de leis que, longe de (apenas) emperrarem a maquina estatal,
servem como subterfugio para interesses subjetivos. E, neste ponto, mais uma vez
flagramos na emergéncia da cotidianidade a categoria compreensiva da astucia
(MAFFESOLI, 1988), nas agdes que buscam os meandros da selva legal para
avangar em seus interesses.

A todos, entretanto, o tempo faz sentir sua forga. O tempo do instituido, tempo
de décadas que validam verdades como dogmas, contrapde-se ao tempo do
instituinte, tempo volatil daqueles que transitam pelas alamedas do Colégio, sejam
eles alunos ou profissionais. Outra armadilha, entdo, parece armar-se contra estes
atores. O tempo de suas vidas parece pouco — podemos dizer, parece efémero —
frente ao Leviatd sem devir, frente a cultura patente que se quer a-histérica. Para os
que labutam neste contexto, a aceitagdo da vida se instala imperiosa, redirecionando
as pulsdes para o espago-tempo do possivel e do alcangavel. O desejo de mudanga
qgue se entrevé, romantico, nos desenhos dos mais novos cede lugar a simbolizagéao
do convivio, da aceitagdo, a qual, ainda que sutilmente temperada por alguma
tristeza, revitaliza o plasma existencial (PAULA CARVALHO, 1990).

O conjunto de observagdes acima é tributario, diretamente, de uma concepgéao
complexa da realidade, no dizer de MORIN (2002, 2003). Tal concepgao faz eco a
ratio hermética de DURAND (2002). Tal fundagao paradigmatica se coloca como o
maior obstaculo ao oferecimento destes resultados ao Sistema Colégio Militar do
Brasil, na medida em que impde ao SCMB olhar-se na interioridade de seus

pressupostos e ndo, apenas, na objetividade de suas problematizagdes. Tal passo
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atras, vemos como imprescindivel para alcancar as demandas da Pds-Modernidade.
A radical busca das proprias raizes, para entendé-las em outras bases, € um
imperativo que se pde contra a pressa, a aceleragao e o utilitarismo pragmatico dos
dias de hoje. Nos momentos de maior afobagéo, ha que se parar totalmente.

Sobre a harmonia do Colégio Militar do Rio de Janeiro, aqui entendida como
dindmica neguentropica de recriagao constante a partir da destruigcdo, lembramos
das palavras de SUANO (1993, p. 732):

“E vital encararmos o fato de que devemos viver & luz — e & sombra — da
consciéncia de que, por um lado, a permanéncia é ilusdo, mas que por
outro, no que diz respeito a psique, ha uma continuidade de
desenvolvimento da existéncia. Ndo viveremos plenamente a ndo ser que
possamos viver como se cada momento a ser vivido fosse o dltimo, e ao
mesmo tempo como se o periodo da nossa existéncia fosse infinito; como
se o tempo a nossa disposi¢cdo fosse limitado e ilimitado, insubstituivel e
descartavel.”

O desafio que se apresenta € o da articulagdo de grandezas: a perenidade que
se institui ao sol, de dimensbes histéricas e plena de racionalidade, com a
fugacidade atemporal do cotidiano que se cria e recria a cada alvorada. Ao perene,

ensinarmos a vitalidade do que pode desaparecer; ao fugaz, a dignidade do infinito.
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