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RESUHG

Na presente tese tratamos da avaliagio da
aprendizagem escolar em sua configuragio nas
pedagogias modernas e contemporaneas assim como na
pratica da escola brasileira de if0. e 20. graus.
Para essa abordagem, tomamos como centro de atengio
a administragao do poder, no nivel micro da
pedagogia e da escola, cujo objetivo é o
disciplinamento do educando, na perspectiva da
formag8o do seu cardter, além da qualificagBo de sua
aprendizageem.

Para estudar essa temidtica nas pedagogias,
trabalhamos com as correntes pedagdgicas
classificadas em tradicional, escolanovista e
tecnopedagdgica; na tradicional, estudamos a
avaliagio da aprendizagem nas concep¢les jesuitica,
comeniana € herbartiana; na escolanovista, as
concepgcdes montessoriana e deweyana; na
tecnopedagdgica, as concepgies tyleriana, bloomiana
€ gronlundiana. No ensaio que porduzimos sobre a
configuragio da avaliagH8o da aprendizagem na escola
brasileira de io0. ¢ 20. graus nos servimos de dados
de recentes pesquisas sobre esse tema partir de
entrevistas com professores e especialistas em
educag¢lo.

As conclusBes a que pudemos chegar € de que a
avaliag®o da aprendizagem tem servido para propor e
encaminhar o disciplinamento dos educandos: a
pedagogia tradicional prop8e um disciplinamento
externo e aversivo, formando o educando submisso;
escola nova propde o disciplinamento interior, na
perspectiva de possibilitar o desenvolvimento livre
e criativo da crianga e do jovem; a tecnopedagogia
pretende um disciplinamento externo pelo controle
comportamental, tendo em vista modelar o educando.
Em nossa pratica escolar, somos herdeiros
principalmente da pedagogia tradicional, processando
uma avaliagfo da aprendizagem externa, aversiva e
autoritaria, numa perspectiva de submissfo
disciplinar do educando. Assim sendo, no geral, a
avalia¢8o da aprendizagem escolar torna-se um lugar
especial de administra¢8o do poder no nivel micro da
relacio pedagdgica e da escola.
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INTRODUCAO

i. Objeto e enfoque desta investigac¢io

A temdatica da avaliacHo da aprendizagem, nos ultimos
cem anos, vem sofrendo um crescente processo de estudo e
discussio. A prova disso € que a bibliografia sobve o assunto
vem se avolumando, dia apds dia. Fesquisadores educacionais,
socidlogos, pedagogos, educadores em geral e pais de estudantes
estfo se tornando cada vez mais atentos a este elemento da
pratica escolar?,

A partir de finais do século passado, nos Estados

Unidos da América do Norte, tem—-se desenvolvido projetos de

pesquisas e estudos para a veritficag¢Bo da qualidade dos

....* Recentemente, no Brasil, wmuitos tem sidos os estudos sobre a pritica da avaliagio escolar,
.. especialuente como resultados de teses de lestrado ou de doutorado. Para citar alguns: Ana Ha-
ria Saul, Avaliacdo Emancipatdria: desafio i Teoria e & Prdtica de Avaliacio e Reforsulacio de
. £'arrzcalar Sdo Paulo, Cortez Editora e Autores Associados, 1988; Wlademir dos Santos, Hensura-
¢d0 e Avaliacdo: signiticados, funcdes e diretrizes, Sio Paulo, Pontificia Universidade Catd-
 lica, 1978 (tese de Mestrado); Hdrcia Regina Ferreira de Brito, Usa Andlise Fenomenoldgica da
. Avaliagdo, S3o Paulo, Pontificia Universidade Catdlica, 1984 (tese de Doutorado); Sandra Maria
_Zakia Lian Souza, Avaliacdo da Aprendizages na Escola de fo. Grau: Legislacio, Teoria e Pra-
_tica, S30 Paulo, Pontiticia Universidade Catdlica, 1984 (tese de Mestrado); Maria José Guedes,

. Uma Experiéncia de Avaliacdo: opinides e atitudes dos alunos, Sio Paulo, Pontificia Universi-

dade Catolica, 1982 (tese de mestrado); WNelsy das Neves Ramos, i Estudo sobre Percepcio das
Funcdes da Avaliacdo por professores do fo. Grauts, Rio, Pontificia Universidade Catolica, 1977
(tese de wmestrado); Hermengarda A. Ludke e Zélia D. Mediano, & Processo de Avatzacao Dentro da
Escola, Rio, Pontificia Universidade Catdlica, 1989 (relatdrio de pesquisa).
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resultados escolares como um todo, assim como estudos dos modos
de melhor proceder a avaliagHo da aprendizagem dos estudantes.
Nesse periodo, miltiplos esforgos tem sido feitos na
rerspectiva de tomar a avaliagfo da aprendizagem como objeto de
estudo por parte da ciéncia pedagdgica. Todavia, importa
observar que essa pratica escolar existiu muito antes disso e
em outros espagos, como teremos oportunidade de verificar nesta
tese; povém, & a partir dai que ela ganha impulso e foros de
objeto de investiga¢®o, tanto no que se refere aos seus
aspectos tedricos como nos seus aspectos técnicos.

Esta tese expressa mais um esforgo de estudo e
reflexiio sbbre avaliagBo da aprendizagem. Na sua construgSo,
decidimos verificar como ela se configura num conjunto de
pedagongias modernas ¢ contemporfneas e na pratica escolar
brasileira.

Sentindo um=a caréncia de estudos’ que tivessem
‘investigado a avaliacHo da aprendizagem nas pedagogias modernas
e contempordneas, assim como desejando configurd-la na pratica
escolar brasileira, decidimos, de um lado, rastvear o modo como
a avaliag®o da aprendizagem se fez presente em diversas
propostas pedagdgicas que foram constituidas. ao longo da
sociedade moderna e contempordnea, e, de outro, sasaiar uma
configwragio de como 08 nossos professores exercitam essa
pratica no cotidiano escolar.

0 enfoque de abordagem que utilizamos para
desenvolver esta investigaglo foi ter presente a idéia da

administracio do poder na sociedade. Entendemos que a avaliagio




da aprendizagem escolar constitui-se num lugar especial, por
onde, através do nivel micro das velagdes interpessoais, se
processa uma  larvga € consistente forma de administvacio do
poder, que conforma os sujeitos a um modo de ser, a um cardater.
A estrutura macro se cimenta através do engessamento das
condutas individuais. A avaliaglo da aprendizagem escolar,
entre muitos outvos elementos do meio micro-social, representa
um modo especifico de administracfo do poder no ¢ ontexto das
relaghes sociais. Sem obscurecer o faté de que o poder pode e é
administrado por muitos outros elémentos da pratica pedaagdgica
escolar, tais como por meio da selegfo dos conteddos a serem
transmitidos®, da selecﬁo»e uso dos materiais diddaticos®, das
técnicas de ensino utilizadas*, da relacfo professor-aluno®,
admit imos que a avaliacHo da aprendizagem, tanto nas pedagogias
como na pratica escolar brasileiva, tem um lugar especial nesse
PrOcCesso.

Em sintese, nesta investigagBo, trabalhamos com =
avaliag8o da aprendizagem, tanto nas pedagogias como na pratica
escolar brasileira, na perspectiva de delimitar HsuUa

configurag8o como um modo de administvacio do poder, no nivel

micvo, via relac8o pedagdgica.

# Ver, por exemplo, Maria de Lourdes Deird Nosella, As Belas Mentiras: ideologia subjacente aos
livros diditicos,S30 Paulo, Cortez e Moraes Editores, 1979.

.. 2 Ver, por exesplo, Maria Tereza Nidelcoff, Uma Escola para o Povo, Siao Paulo, Editora
Brasiliense, 1978.

...~ Ver, por exemplo, Michael Aple, "0 formato curricular e a ldgica do controle técnico:
construindo o individuo possessivo”, £Ensino e Realidades: andlise e reflexbes, Editora da
Universidade, UIFRGS, Porto Alegre, 1986, p. 2P2-244

.2 Ver HWaria Tereza Nidelcoff, citado em nota anterior, assim como Paulo Freire, £xfensdo ou
Comunicacdo?, Rio de Janeiro, Editora Paz e Terra, 1977; Waria Licia Teixeira Furlani,
Autoridade do professor: seta, mito ou nada disso?, Sio Paulo, Cortez Editora, 1990.




For poder vamos entender a capacidade de agiv e de
produzir efeitos nas velagdes sociais, onde hd agHo de quem tem
0 poder e reacdo de quem a ele € submetido; um individuo, um
grupo de inidividuos ou um segmento induz, conduz ou obriga o
outro a agir como deseja, ainda que nem sempre tudo ocorra
conforme o Ffigurino primariamente tragado. 0 poder n¥o ¢ um
caminho mecidnico, mas um processo dialético de relagles; um
modo de agir do ser humano em sociedade. Nio & uma coisa, € um
conjunto de relages. Ele s0 existe na medida em que as
relacdes sociais existem. 0 poder reside no fato de que
"alguém” manda e, consequentemtne, “alguém” é mandado; € que
entre a aclo e a reacfo existem miltiplas possibilidades, senfio
de imediado, ao menos num detevminado prazo, configurando um
modo de ser.

llentvryo deste entendimento, desvendar o poder ¢é
desvendar as relagdes segundo as quais se conforma um  modo
social de ser; um sujeito ~-- individual ou coletivo ~-- atua
sobre o outro ou sobre os outros, na tentativa de divecionar
sua aglo e produzir efeitos, dentro de um determinado Ambito de
ag8o: familiar, médica, pedagdgica, politica... Ou seja, ao
trabalhar com a quest®o do poder importa ter presente o sujeito
que tem o poder, o sujeito que a ele é submetido e, por dltimo,
o ﬁmhito do poder no qual se esta trabalhando, assim  como
compreender o modo como a intervelacio entre esses elementos
configura um modo de ser em sociedade.

No  nosso caso, trabalhamos especificamente as

relagdes de poder que se realizam no &Smbito pedagdgico, tendo
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como centro de ateng8o a avaliaclo da aprendizagem. Olhamos a
avaliag¢fio da aprendizagem escolar, através do micropoder®, como
uma tecnologia sutil, que, se somada a muitas outvras, engessa
"almas"”, juntamente com o0s corpos, tornando-os submissos &,
por isso, uteis aos propdsitos da sociedade dentro da qual
existem. A& avaliag®o da aprendizagem, articulada com outras
esferas da aclo pedagdgica, cria condigBes para um engessamento
da personalidade do educando, num amalgama de corpo e psique. 0
s&r humano & conformado (aquisi¢B80 de uma forma) a um modo de
agir que se manifesta como um cardter psicoldaico, traduzido em

atitudes corporais. 0 corpo é trabalhado de modo politico PAara

que sirva a um determinado modelo de sociedade, desde que estd
inserido numa estrutura de poder, que procura configurd-lo.
0 corpo -—- nos diz Foucault —-- (...) estd diretamente mergulhado num
campo politico; as relacles de poder tem alcance imediato sobre ele;

elas o investem, o marcam, o dirigem, o supliciam, sujeitam-no a
trabalhos, obrigam-no a cerimdnias, exigem-lhe sinais®. =

No particular, a avalia¢Bo da aprendizagem escolar,
por si, & um ato pedagdgico especifico, com objetivo de
verificar a qualidade da aprendizagem do estudante, subsidiando
o seu processo de construgfo. Contudo, nio existe por si;.esté
inserida num campo de signficadﬁes, entre as quéis ressalta-se
a significa¢&o politica. Por si, a avaliagHo da aprendizagem

atua no sentido de dav um vumo ans resultados do processo

ensino-aprendizagem; mas, para além dessa funglo especifica,

...® Termo retirado de Michel Foucault.

7 Alma, aqui, é towada no sentido cientifico de psique e niio no sentido religioso de alwa como
entidade que informa o corpo.
® Wichel Foucault, Vigiar e Punir: histdria da violéncia nas prisdes, Editorea Vozes,
Perdpolis, 1989, 7a. ed., p. 28.




atua, juntamente com outvos elementos do processo pedagdgico

escolar, também, para um dominio sobre o corpo e sobre a psique
>

do sstudante, o que significa "informa-lo" (dar-~lhe Fformal),

através de seus proprios atos. Objetivo, alids, das mais

variadas atividades educativas, entendidas COMG  PrOocesso

social.

2. Educacio em geral e educagio escolar como mediacbes

de forma¢io do caridter do educando

2.1. Educacio e formacio do carater.

A partiv do fato de que o ser humano se constitui a
si mesmo, atvravés de sua aglo0®, podemos compreender que a
pratica educativa em geval, a pratica escolar e, dentro dela, a
pratica da avaliaglo da aprendizagem atuam sobre o educando,
constituindo~o. 0 ser humano, enquanto age num determinado
ambito de a¢fo, se constitui a si mesmo; no Caso  que  nos
interessa, o estudante age de um modo especifico e intermitente
no quadro referencial da pratica pedagdgica e do processo de

avaliagfo, constituindo~se a si mesmo. 0s procedimentos de

? F. Engels desenvolve essa tese de forma smagistral, ainda que de wmodo sisntético, em "A
Transformacio do Macaco em Homem através do Trabalha”, apéndice do livro  Dialetica da
Natureza, Rio de Janeiro, Editora Paz e Terra.




avaliagio da aprendizagem, articulados com o todo da pedagogia
com a qual opevam, induzem, conduzem ou obrigam o estudante =a
tev um determinado padrio de conduta, que, sendo intermitente,
configuram um modo de ser, um cardfer, que & um modo de ser do
individuo, construido ao longo e através das experiéncias
existenciais. Carater ¢ um modo padronizado de agiv, construido
pelo sujeito ao longo das proprias experi@ncias; ¢ um modo de
conformagdo (dar forma) do ego.
0 carater & construido pelo sujeito em sua acio. Nos
diz Reich:
0 cardter consiste numa mudanca crénica do ego que se poderia descrever
como um enrijecisento. Esse enrijecimento é a base real para gue o modo
de reagdo caracteristico se torne crénico; sua finalidade é proteger o
ego dos perigos internos e externos. Como uma formagio protetora que se
tornou crénica, merece a designagio de "encouracamento”, pois constitui
claramente uma restri¢do 3 mobilidade psiquica da personalidade como um
todoi®. Em resumo, por cariter queremos dizer um fator essencialmente
determinado de modo dindmico e manifesto no comportamento caracteristico

de uma pessoa: o andar, a expressio facial, a posicio dos pés a maneira
de falar e outros modos de comportamento” (arifos no original¥ii.

0 cardter ¢ moldado no processo de velagio do sujeito
com o meio exterior a si mesmo. As miltiplas determinagSes do
‘meio agem e exigem rea¢des por parte do sujeito, que, ao longo
do tempo, vHo constituindo um modo rigido tipico de ser. como
relembra Reich: |

Este carater do ego é woldado por elementos do mundo exterior, a partir
de proibicGes, inibicGes do instinto e as mwais variadas formas de

identificacdo. Assim os elementos materiais da couraca do cariter tem
sua origem no mundo exterior, na sociedadei?.

'® Wilhem Reich, Andlise do Cardter, Sdo Paulo, Livraria Editora Martins Fontes, 1989, {a.
edigio brasileira, p. 149.

At 1dew, p. 163.

% Ides, p. 163; wmais, em Psicologia de Massas do Facismo, Sio Paulo, Livraria Martins Fontes,
s/d, Reich diz: "0 que acontece é que cada ordem social cria nas massas que a compiem as
estruturas de que ela necessita para atingir os seus objetivos fundamentais”, p.22.




0 cardater cria um modo de agir e reagir padronizado
no ser  humano, na medida em que se constitui como um padrio de
condutas que finca raizes no inconsciente, fazendo a a¢fo fluir
COomo  se fosse natural, dificultando o enfrentamento de
mudangas!® 0 cardter ¢ um modo habitual de agir que reduz ou
suprime a divegio voluntiaria consciente dos atos do sujeito; ou
seja, sRo marcas indelédveis da personalidade de cada sujeito,
que o faz agir sempre de um modo semelhante; o espago de
possibilidades de agfo se torna estreito; a agfo se di como se
tfosse voluntaria e consciente, porém estd sendo direcionada a
partir da couraga caractevioldgica, iconscientemente assumida.

As causas das reacbes tipicas de uma pessoa, no dia-a-dia e no
tratamento,--- nos diz Reich --- sdo as mesmas que nio s6 determinaram
a formagdo do cardter, em primeiro lugar, como também consolidaram e
preservaram o modo de reagdo, desde que este se estabelecera e se

constituira num mecanismo automitico independente da  vontade
conscienteis.

Todavia, ainda que i) carater tenha papel
predominante, n8o ¢ um bloco monolitico hermeticamente fechado.
Ele "endurece” o ser humano, porém nfo suprime todas as brechas
possiveis ﬁara contatos com o mundo extervior, que podem
conduzir a ag¢les menos padronizadas. Existem breﬁhas na Couraga

do cardter!® que possibilitam agSes & reagdes que fogem a0

® W. Reich, A4 Psicologia de Hassas do Facismo, p. i8: "Os tragos basicos das estruturas de
cardter, correspondetes a uma determinada situagfio histdrica, constituem-se jd na primeira
_infincia e apresentam caracteristicas muito mais conservadoras do que as forgas de produgio
técnica. Disto resulta que, com o tempo, as estruturas psiquicas ficam aquém das ripidas
sudangas das condicles sociais das quais se originaram, vindo wais tarde a entrar em conflito
com novas formas de vida".

14 Idem, p. 148.

% Reich entende por couraga caracterioldgica a estrutura psxqulca e muscular que constiuem o
carater do sujeito e que direciona seu modo de ser e sua agio.




padrio de encouragamento. As restricBes caracterioldgicas sfo
mitigadas, pois, pelas n8o cavacterioldgicas, libidinais, de
prazer ¢ desprazert®. Esse fato, é claro, n8o retira a for¢a e o
papel que o cardater tem no engessamento do  ser  humano,
padronizando suas condutas. As brechas s8o as possibilidades, o
carater € o engessamento constituido.

A formacio do cardter torna~se impovtante no processo
da sociedade, pois que possibilita uma ag8o contvolada de fora,
de um modo pevmanente; o0 que, desde que estabelecido em sua
base, suprime a necessidade de uma vigildncia constante e
intermitente. Constituido o carvdater, ele se auto-regula pela
auto-vigilincia. A psique fica limitada A COUraga
caracterioldgica constituida. O medo de ultrapassar os limites
da couraga facilita a padronizacio. Um sujeito liberto dos
limites do medo, teoricamente!?, & imponderdvel nas suas agdes,
desde que ele sabe seguir o0s sentimentos e desejos emergentes.
No caso, sua agio nfo serd dirigida de fora pelas limitagdes
cavacterioldgicas introjetadas e conformadas, mas sim pelas
suas necessidades, gque se manifestam no seuw intervior!® Reich
diz que "o homem que n3o tem medo satisfaz as fortes
necessidades libidinais até mesmo sob o risco de ostracismo

social?,

14 Idem, p. 149.

7 Dizemos “teoricamente” em func3o do fato de que esse sujeito, absolutamente livre do medo,
dificilmente existird na pratica, desde que todos, de um ou outro modo, somos devedores de
alguma situaclo traumdtica de medo.

3®Carl Rogers, no seu livro Liberdade para Aprender, Interlivros, Belo Horizonte, 1972, p.
223-240, tem um interessante estudo sobre como os valores s3o introjetados no ser humano,
constituindo a sua personalidade, intitulado “Usa vis3o moderna do processo dos valores”.

* W. Reich, Andlise do Cardter, p. 164.
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A fonte primdvia da couraga caracterioldgica estd na
inféncia, extendendo~se por todas as outras experiéncias de
vida. As inibi¢des sexuais infantis geram um modo rigido =

contido de agivr. Diz Reich:

A inibi¢3o moral da sexualidade natural na infancia, cuja dltiwa etapa é
o grave dano da sexualidade genital da crianga, torna a crianga medrosa,
timida, submissa, obediente, “boa", e "docil”, no sentido autoritirio
das palavras. Ela tem um efeito de paralizacio sobre as forgas de
rebelido do howem porque qualquer impulso vital € associado ao medo; e
como o0 sexo € um assunto proibido, hd uma paralizagdo geral do
pensamento e do espirito critico. Em resumo, o objetivo da moralidade é
a criagdo do individuo submisso que se adapta a ordem autoritdria,
apesar do sofrimento e da huwmilhaglo. Assim, a familia é o Estado
autoritario em miniatura, ao qual a crianca deve aprender a se adaptar,
como uma preparacdo para o ajustamento geral que serd exigido dela mais
tarde. A estrutura autoritdria do homes € basicamente produzida --- €
necessirio ter isto presente --- através da fixaclo das inibicOes e
medos sexuais na substidncia viva dos impulsos sexuais2®. =

Esse Processo inicial de inibig¢Ho, via a sexualidade
se da dentvo do &mbito da educagio familiar da primeira
infincia. A familia, ai, nada mais estd fazendo do que
reproduzir, ao nivel micro, o processo awtoritdrio que se segue
an longo da vida, através de outras instituicdes sociais.

A psicanilise dos homens e mulheres --- nos lembra Reich --- de todas as
idades, paises e classes sociais leva as seguintes conclusbes: a
combinaclo da estrutura sdcio-econdmica com a estrutura sexual da
sociedade e a reprodugdo estrutural da sociedade verificam-se nos
primeiros quatro ou cinco anos de vida, na familia autoritdria. A igreja
(e outras instituicOes, como a escolai?) so continua essa funcio mais
tarde. € por isso que o Estado autoritdrio tem o maior interesse na
familia autoritdria: ela transformou-se numa fdbrica onde as estruturas
e ideologias do Estado s3o moldadas22.

 ®® W. Reich, Psicologia de Massas do Facismo, p. €8.

3% 0 paréntese € acréscimo nosso.

B® 4. Reich, Psicologia de massas do Faciseo, p. 28. X pdgina 5, Reich diz: "A posi¢do
autoritdria do pai reflete o seu papel politico e revela a relagio da familia com o estado
autoritdrio. A posicdo que o superior hierdarquico assume em relagdo ao pai, no processo de
produgio, ¢ por este assumida dentro da familia. Ele reproduz nos filhos, especialmente nos do
sexo masculino, a sua atitude de submiss3o para com a autoridade”.
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A sociedade amplia o dominio sobre o ser humano,
através do processo de formagSo do cardter, por meio de
instituicOes que J4 nfo sHo mais =as familiares, tais como
grupos organizados, ingsituigdes religiosas, instituigbhes
escolares. Para tanto utiliza~se de um "saber” que conforma a
alma e o corpo. € o meio pelo qual a sociedade, atvravés das
relagBes no mundo do micropoder engessa os modos de ser do
sujeito, constituindo o cardter. Foucault conclui que, na
ordenagio e no modo de existir das instituiches sociais
organizadas, had

us  “saber” do corpo, que ndo € exatasente a ciéncia do seu
funcionamento, e um controle de suas forgas, que ¢ mais que a capacidade
de vencé-las: esse saber e esse controle constitues o que se paderia
chamar a tecnologia do corpo. Essa tecnologia é difusa, claro, raramente
formulada em discursos continuos e sistemiticos, comple-se muitas vezes
de pegas ou de pedagos; utiliza um wmaterial e processos sem relacdo
entre si. 0 mais das vezes, apesar da coeréncia dos seus resultados, ela
ndo passa de uma instrumentacio multiforme. Além disso, seria impossivel
localiza-1a quer num tipo detinido de instituicdo, quer num aparelha de
Estado. Estes recorrem a ela; utilizam-na, valorizam-na ou impien
algumas de suas wmaneiras de agir. Mas ela meswa, em seus mecanismos e
efeitos, se situa num nivel completamente diferente  Trata-se de alguma
maneira de uma wmicrofisica do poder posta em jogo pelos aparelhos e
instituicbes, wmas cujo campo de validade se coloca de algum modo entre
esses grandes funcionamentos e os proprios corpos com sua materialidade
e suas forgas®®,

Ou seja, a sociedade encontra os mecanismos pelos
quais, atraveés de mecanismos especificos, atua sobre o sujeito,

para conformar o seu modo de perceber, sentiv, pensar e agir.

#® Hichel Foucault, Vigiar e Punir, p. 28-29.
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2.2. A escola como mediagio na formagcio do cardter do educando

A educa¢fo, compreendida como um processo social, & o
meio pelo qual, na sociedade, se dd a articulac8o entre o sin-
gular dos individuos e o universal dos padr8es de conduta, ge-
rados no passado € no presente. A sociedade necessita da educa-
¢c30 como Processo mediador entre a configurag8o universal de
sua cultura --- modos de perceber, pensar, sentir e AYir =-—- @
o individuo que efetivamente pevcebe, pensa, sente e age. Entre
o universal e o individual existe um espago que necessita ser
Preenchido por mediagSes que possibilitem an universal rea-
lizar-se através do individual.

A educagBo, como um dos processos pelo quais a cul~-
tura material e espiritual de uma sociedade ¢ transmitida de
uma gevacfio a outva, é uma das mediagSes pela qual o individuo
recebe a paidéia ~-- a heran¢a cultural de uma sociedade
especifica --- criando o seu modo de pensayr e agir; criando um
habitus, como um modo permanente € determinado de perceber,
sentir, pensar e agir, que, ao mesmo tempo, se assemelha e se
desassemelha & paidéia; assemelha-se a ela, porque a reproduz e
a ela se desassemelha, por renovd-la.

Esse duplo processo se dd no ato mesmo de herdar a
cultura por parte dos individuos e por parte do coletivo de uma
sociedade. 0 universal e o individual, no que  se refere aos

Processos socials, nido sio elementos ou entidades isnladas e




distantes uma da outvra. 0 universal e o individual se vealizam
através de uma relagHo contraditdria, na medida em que um & a
negagio dialética do outvo, o que quer dizer que um nio suprime
o outro, mas 0 incorpora pov  superacio. No caso, o universal
nio existe por si assim como o individual n¥o existe por si.
Tanto o universal como o individual existem no concreto da
sociedade e da histdria, de tal forma que se manifesta em cada
individuo e na coletividade como um todo. Nesse sentido, nfo hid
uma oposicHo entre universal e individual, mas sim um PrOCessn
permanente de intera¢bes, através do qual o universal se
realiza na coletividade ou no individuo e o individual realiza
o universal nas suas determinagBes individualizadoras. Nio hd,
pois, como estabelecer, de um lado, o universal e, de outro, o
individual, mas verificar que estes dois elementos se dio num
todo dialeticamente constituido, através de miltiplas
mediagfes, que s80 contraditdrias &, por is80 mesmo,
possibilitam o movimento. 0 individual n#o & a plena
manifestacfo do universal; nem o universal expressa a plenitude
das experiéncias individuais. A paidéia, como o universal
educativo de uma sociedade que se manifesta nos individuos,
abre espago para modificacBes; o individuo, por seu turno, que
¢ o veiculo do universal, mas nfo em sum plenitude e de forma
monolitica, tem espagos abertos para mudancas € modificagies .

A educacio em geral se especifica em muitos tipog -~
tais como familiar, religiosa, comunitdria, escolar,... A edu-

cacio escolar ¢ a que nos interessa particular e diretamente em
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fungio de que é dentro dela que se situa a aprendizagem
escolar, nosso objeto de estudo.

Como subsididaria da educa¢¥o escolar e de forma
assemelhada ao modo de ac3o da educagio, a avaliacBo da
aprendizagem escolar direciona-se tanto para o universal da so-
ciedade como para o particular do individuo, processando,
também, as mediacBes que possibilitam o movimento contvaditdrio
proprio da sociedade. Do universal, ela recebe as determiangfes
€, no que se refere ao individuo, configura-o na medida em que
seus procediemtnos incidem ¢ atuam sobre ele, criando condigBes
de sua conformagfo. 0 individuo, assimilando os modos de
perceber, sentir, pensar e agir, assume um determinado habifuas,
como um  padrio de conduta que pertence & sociedade dentro da
qual vive; por outro lado, a cultura universal se personaliza,
através da oviginalidade individual do sujeito. 0 padrio sera
universal, porém adquirido conforme os mecanismos de assimila~
¢80 do individuo. 0 ditado popular -—-- que diz que "quem conta
um conto, aumenta um ponto” --- expressa essa dindmica do Pro-
cesso educativo, na medida em que o educando assimila formas de
perceber, sentir, pensar e agir, que sHo universais pPara a
sociedade onde vive, mas que adquirem um modo original de wvi-
vencia~los ¢ utilizd-los. Afinal, o processo de formacio do
cardater do sujeito, ao mesmo tempo que o engessa, deixa brechas
que permitem contatos com o mundo exterior, como "portas" para
possiveis mudancas.

& preciso ter presente que esse  individual do qual

estamos falando pode ser tanto o individuo concreto quanto a




coletividade (um grupo humano), composta por um conjunto de in-
dividuos. Em dltima instfncia quem adquire o Aabitus ¢ o indi-
viduo, mas a sua manifestacio social se da de forma coletiva.
Esse processo, na medida em que atinge o coletivo, cria modos
de sentir, pensar e agiv, o que significa criar o consenso e a
hegemonia; nfo sendo demais lembrar adqui  que o0s modos de
sentir, pensar e agir estfo comprometidos com as condigles e a
cultura material e espivitual da sociedade .

Os socidlogos que trabalharam na andlise do fendmeno
educativo,.a partir do enfoque da reprodugfo, conseguiram ela-~
borar um entendimento tedrico que demonstra bastante bem como a
priatica educativa pode mediar um modelo de sociedade através da
sua reproducio. Ou seja, a educagio pode mediar a reproducio da
sociedade atvavés do individuo e da coletividade, inculcando o
padriio de conduta universalizado e dominante em determinada so-—
ciedade, tendo como base as relagfes dominantes de produgio,
nessa sociedade. Para os reprodutivistas, de fato, mais do que
poder mediar a sociedads, a educagfo tem uma dnica possibili-
dade que ¢ a de reproduzi-la. Contudo, vale ressaltar que foram
eles que abrivam o espago para a compreensfo e aprofundamento
deste modo socioldgico de compreender o fendmeno educativo. a
escola, reproduzindo os valoves da sociedade, atua, juntamente
-com a  totalidade das experi@ncias pessoais do educando, na
formacio dos seus padrBes caracterioldgicos, ou seja, age na
direcio da universalizacﬁw de padrdes de conduta.

Louis Althusser, no seu livro Ideologia & Aparslhos

Ideoldgicos do Estado, demonstra como o Estado, na sociedade
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burguesa, ao lado dos aparelhos de repress8o, possui os
aparelhos ideoldaicos, que atuam na cimentacio das vrelagBes
sociais. Entve os wvdrios aparelhos ideoldgicos existentes,
identifica a escola como o seu aparelho ideoldgico fundamental
na cimentacio da sociedade, substituindo o papel que a Igreja
exerceu no decorrer da Idade Média.

Na perspectiva que vimos abovrdando a  questio da
formacio do cardter do sujeito nas suas relagBes com o social,
poderiamos dizer que Althusser demostra o papel da escola na
formac¢fio do cardter do educando, através da reproducio dos
valores que constituem a superestrutura da sociedade.

0 autor nos diz que a escola, através das sucessivas
conformagles dos seus alunos, reproduz  dois tipos de
resultados ~~- o8 resultados relativos ao  "saber fazer” e os
relativos 4 aquisicio de condutas em conformidade 3s exigéncias
da sociedade capitalista:

a) de um lado,"vai-se mais ou menos longe nos estudos, mas, de qualquer
maneira, aprende-se a ler, a escrever, a contar, -—- portanto, algumas
técnicas, e ainda muito mais coisas, inclusive elementos (que podem ser
rudimentares ou, pelo contrdrio, aprofundados) de ‘cultura cientifica’
ou ‘literdria’ diretamente utilizdveis nos diferentes lugares da produ-
¢d0 (uma instrucdo para os operdrios, outra para os técnicos, uma ter-
ceira para os engenheiros, uma quarta para os quadros superiores,
etc...). Aprendem-se, portanto, ‘saberes priticos’(des savoir faire)";

a) de outro lado, "ao wmesmo tempo que ensina estas técnicas e estes
conhecimentos, a Escola ensina também ‘as regras’ dos bons costumes,
isto é, o comportamento que todo o agente da divisdo do trabalho deve
observar, segundo o lugar que estd destinado a gcupar; regras de moral,
da consciéncia civica e profissional; o que significa, exatamente, re-
gras de respeito pela divisdio social-técnica do trabalho, pelas regras
da ordem estabelecida pela dominagiio de classe. Ensina tasbem a ‘bem
falar’, a ‘redigir bem’, o que significa exatamente (para os futuros

capitalistas e seus servidores) ‘mandar bem’, isto ¢, (solugio ideal) a
"falar bem aos operarios’, etc...®4.

24 Louis Althusser, Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estado, Lisboa, Editoria Presenga,
s/d, p. 20-21.
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A atuacin da escola nfo se dd por si mesma,'maﬁ em
articulaco com as relagles de produgfo #s quais ela SETVE,
reproduzindo-a; a sua forga estd exatamente em agir, no nivel
da  superestyutura, sustentada pela forga das relagies de
dominagio que se dio ao nivel do processo econdmico e politico.

Como aparelho ideoldgico ndmero i, segundo a visfo de
Althusser, a escola atua sobre a vida quase inteira do cidadio,
conformando-o aos diversos padrfes e necessidades da produgio
na sociedade capitalista:

A partir da Pré-Primdria, inculca-lhe durante anos --- os anos em que 3
crianca estd mais “vulnerdvel”, entalada entre o dparelho de Estado Fa-
wiliar e o Aparelho de Estado Escolar --- “saberes priticos” (des savoir
faire) envolvidos na ideologia dominante (o francés, o cilculo, a
histdria, as ciéncias, a literatura) ou, simplesmente, a ideologia do-
minante no estado puro (moral, instrucio civica, filosofia). Algures,
por volta dos dezesseis anos, uma enorme wassa de criangas caem na
"producdo”: sdo os operdrios ou os pequenos camponeses. Outra parte da
juventude escolarizdvel continua: e, seja como for, fazem um terco do
caminho para cair sem chegar ao fim e preencher os postos dos quadros de
médios e pequenos empregados, de pequenos e médios funciondrios, pe-
quenos burgueses de toda espécie. Uwa 4Itima parte, coiisegue ascender
205 cumes, quer para cair no semidesemprego intelectual, quer para for-
necer, além dos “intelectuais do trabalho coletivo”, os agentes da ex-
ploragdo (capitalistas, managers) os agentes da repressdo (militares,
policia, politicos, adwinistradores) e os profissionais da ideologia
(padres de toda espécie, a maioria dos quais sio "laices” convencidos®®.

A passagem pela escola deixa em cada sujeito sua
marca indelével, reproduzindo as relagBes de produgBo da socie-
dade. 0Os papéis que a sociedade necessita que cada um desem-
penhe aparecem definidos no prédprio processo da educagio
escolar. Conforme Althusser, a escola forma os profissionais

que necessita:

&5 Idem, p. 45.
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Cada wassa que fica pelo caminho estd praticamente recheada da ideologia
que conveém ao papel que ela deve desempenhar na sociedade de classes:

- papel de explorado (com "consciéncia profissional”, "moral”, “civica",
"nacional” e apolitica, altamente desenvolvida);

- papel de agente de exploracdo (saber mandar e falar ags operarios: as
“relacies humanas”);

- de agentes de repressio (saber mandar e ser obedecido "sem discussio”
ou saber manejar a demagogia da retdrica dos dirigentes politicas);

- ou (de} profissionais da ideologia (que saibam tratar as conscidncias
com respeito, isto €, com o desprezo, a chantagem, a demagogia que con-

vém, acomodados as sutilezas da Moral, da Virtude, da “Transcendéncia”,
da Nagdo, do papel da Franga no Mundo, etc...®*

No ver do autor, esses padrBes de conduta e valores,
que reproduzem as relages de produgfo dominantes na sociedade,
ndo operam com exclusividade através da escola; os outros
aparelhos ideoldaicos, tais como a familia, a Igreja, os meios
de comunicac®o, fazem o seu papel, porém, nenhuma instituigio,
como & escola, "dispde, durante tanto tempo, da audiéncia
obrigatoria (e ainda, por cima, gratuita...) da totalidade das
criangas da  formagHo social capitalista: 5 a 6 dias em 7 que
tem a semana, & vaz8o de oito horas por dia"® Daid a
importancia da escola  para a cimentagio idenldgica da
sociedade .

E, para nfo deixar didvidas sobre o que  estava
querendo dizer, o autor, em sintese, confirma, enfaticamente,

aue a escola reproduz as relagfes de producfo da sociedade:

®¢ Idem, p. 66. Observar que Althusser fala dos conteudos patridticos da Franca, na medida em
que ele estd falando para franceses; em qualquer outra nagdo, os conteddos escolares terdo a
ver com os valores patridticos da propria nagio. )
¢ Idem, p. 66. Aqui também hd que se lembrar que o tempo de permanéncia na escola em termos de
dias da semana e de horas didrias varia de pais a pais. Mo Brasil, nas escolas de fo. e Po.
Graus, em wédia, um aluno passa 4 horas didrias em cinco dias semanais dentro da escola.
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€ através da aprendizagem de alguns saberes praticos (savoir faire),
envolvidos na inculcagio massiva da ideologia da classe dominante, que
sdo, em grande parte, reproduzidas as relagbes de produciio de uwa for-
magdo social capitalista, isto é, as relagbes de explorados com explo-
radores e de exploradores com explorados®®

Deste modo, a escola n¥o & uma instidncia constituinte
da relagles de reproducio, mas ao nivel da superestrutura, ela
atua como seu meio de reproducio. E, no ver do autor, nfdo hd

outra possibilidade Para escola a nio ser esta. Com isto

manifesta uma visio estdtica da  sociedade, assumindo a
impossibilidade de uma ag®o educativa que venha a ter um papel
significativo nos processos de mudan¢ga. A sua conclusio sobre a
andlise da escola & um pedido de desculpas aog professores o
uma manifestacBo de sua wvisfo das impossibilidades da agio
educativa, como meio de mudanga; sum visZi ahistorica, pois:

Peco desculpas aos professores que, em condigbes terriveis, tentam
voltar contra a ideologia, contra o sistema e contra as priticas em que
este os encerra, as armas que podem encontrar na histdria e no saber que
“ensinam”. Em certa wmedida, sio herdis. Mas 530 raros e quantos (a
maioria) ndo tem sequer vislumbre de divida quanto ao trabalho que o
sistema (que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer; pior, dedicam-se
inteiramente e em toda consciéncia 3 realizacdo desse trabalho (os
famosos métodos novos). Tem tdo poucas dividas, que contribuem até pelo
seu devotamento a manter e a alimentar a representagdo ideoldgica da
Escola que a torna hoje tio “natural”, indispensdvel, dtil e até benfa-
zeja a0s nossos contemporineos, quanto a Igreja era “natural”, indis-
pensdvel, para os nossos antepassados de hd séculos®®.

Em sintese, Althusser nos oferece uma andlise de COMD
a escola € um  veiculo da reprodugio da sociedade, formando
sujeitos com carater ideologicamente adaptados as BUAES

determinagies sociais.

2® Idew, p. 46-47.
€% Idew, p. 47-48.
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Em perspectiva semelhante, mas com nuances Proprias
de anglise, Pierre Bourdieu e Claude Fasseron, no seuw livro &
Reproducdo: slementos para uma  feoria do  sistema de ensing®e,
desvendam, de forma clara, o modo como a escola, pelo exercicio
da violéncia simbdlica, cria uma conduta habitual e padronizada
nos educandos a partir do universal, que, para eles, & o
arbitrario cultural, que expressa as relagfes de forga material
existentes na sociedade. .

Fartem do principio bdsico da simultfinea autonomia e
dependéncia dos processns  simbdlicos, com referéncia Aas
relages das forgas materiais que as sustentam® . Qu seja, =a
agio pedagdgica s  sustenta 2 s rvealiza num  processo
permanente de violéncia simbdlica, que atua sobre os educandos,
conformando~os através da constituiaﬁp do seu carater.

0 processo de inculcacho dos valores, pela via da
violéncia simbdlica, segundo os autores, tem uma articulacio
socio-institucional, que se manifesta do modo como se segue.

Em primevrio Lugar, a violéncia simbdlica se realiza
através da mediaglo da agdo pedagdeica, que se efetua POY meio
da imposi¢Ho de um arbitrdrio cultural, ou seja, os individuos
que passam  pela experiéncia escolar sofrem, obrigatoriamente,

essa violéncia simbdlica, na medida mesma em que se submetem 3

3 Pierre Bourdieu e Claude Passeron, A Reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de
ensino, Rio de Jnaeiro, Livraria Francisco Alves, {975.

% Idew, p. 18: "Todo poder de violéncia simbélica , isto é, todo poder que chega a impor
- significacles e a impd-las como legitimas, dissimulando as relacdes de forga que estio na base
da forga, acrescenta a sua propria forga, isto é, propriamente simbalica, a essas relagbes de
forga”.
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acHo pedagdgica, que ¢ arbitrdria e que opera com um arbitvrario
cultural®®,

A aglo pedagdgica, que processa a mediagfo da violén-
cia simbolica, por sua vez, se realiza através da antoridade
pedagdgica e da autonomia relativa da instfincia responsdvel por
exercé-la, ou seja, a acHo pedagdgica n¥o exerceria o seu papel
sem essa  dupla condigRo, de possuir uma autonomia relativa das
forg¢as materiais que a sustentam e ser exercida POy uma
autoridade que, ainda que arvbitvdria, ¢ rveconhecida como
legit imad®®

Em tevceivo lugar, a autoridade pedagdgica e a
instincia (a escola) que a realiza, de forma mais ou  menos
autdnoma, sHo assumidas como legrtimas no meio social e, por
iss0, exercem um papel que atinge, de forma inconsciente, a
conduta dos sujeitos, ou seja, =a autoridade transforma em
legitimo o que em si ¢ arbitrdrio, fazendo desse arbitvdrio um
instvrumento de inculcagBo de valores. Eis as palavras dos
proprios autores:

Reduzir a rela¢cio pedagdgica a uma pura relaglo
de comunicagdo seria impedir-se de perceber as
caracteristicas especificas que ela deve a
autoridade da institui¢8o pedagdgica: sd o fato
de se transmitir uma mensagem numa vrelaclo de
comunica¢8o pedagdgica implica e imp8e uma de-
finig3o social (...) do que merece ser transmi-
tido, do cddigo no qual a mensagem deve ser
transmitida, dos que tem o direito de transmiti-
la, ou melhor, de impor a recep¢fo, dos que sio
dignos de recebé-la e, por isso, sdo

constvrangidos a rvecebé-la, e, enfim, do modo de
imposic®o e de inculcacfo da mensagem, gque con-

¢ Idem, p. 20: “Toda acdo pedagdgica (AP) ¢ objetivamente uma violéncia simbélica enquanto
imposicdo, por um poder arbitrdrio, de um arbitrdrio cultural”.

*>'em, p. 26: "A AP (agHo pedagdgica) implica necessariamente como condicio social de exercicio
uwa autoridade pedagogica (AuP) e a aufonomia relativa da instincia encarregada de exercé-la”.
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fere a legitimidade e, através disso, o sentido
completo & informacHo transmitida®s.

A aglo pedagdgica legitimada, por sua vez, exige a
mediagio do trabalho pedagdgico, que se realiza como a
atividade direta de inculcaglo dos wvalores pela violéncia
simbolica®,

Com isso, os autores defendem a compreensio de que o
trabalho pedagdgico tende a veproduziv as condigBes sociais de
produgio do arbitrdrio cultural com o qual opera, ou seja, re-
produzir as estruturas objetivas das quais o arbitrario cultu-
ral € produto, construindo o hdbito, que é considerado como
"principio gerador de prdticas reprodutoras das estruturas ob-
Jetivas”

0 trabalho pedagdgico, contudo, serd eficiente na
medida do grau do efeito que produz na perspectiva da
reproducfo, através da criacHo de hdbitos durdveis, capazes de
fazer perdurar, de forma permanente, s praticas
corvespondentes ao arbitvario cultural que inculca nos sujeitos
que s  submetem ao sistema de ensino. 0 habito (cariater), que
se forma no sujeito a partiv do trabalho pedagdgico, ganha uma
"disposicdo irveversivel, isto &, uma disposicio que nio pode

sev ela mesma reprimida  ou transformada senfo por um processo

34 Idem, p. f22.

® Idem, p. 44: “A AP (acHo Pedagdgica) implica o trabalho pedagdgico (TP) como trabalho de
inculcaglo que deve durar o bastante para produzir usa formaclo durdvel; isto é, um habitus,
como produto da interiorizac3o dos principios de um arbitrdrio cultural capaz de perpetuar-se
apds a cessacdo da AP e por isso de perpetuar nas praticas os principios do arbitrdrio in-
teriorizado”.
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irreversivel que produz, por  sua vez, uma nova disposicfon
irrevergivel s,

Ou seja, na educagfo, nfo hd como fugir da formacio
do hdbito, que ¢ uma forma durdvel de conduta adquirida atvavés
da imposicio de um arbitriario culturzal. Cada sujeito, dentro do
processo  de  ensino, rvecebe, por imposicio, um arbitrdrio
cultural, que  inculca valores atravéds de um processo de
violéncia simbdlica, que, ao nivel da superestrutura, reflste a
violéncia da forga matevrial, que organiza a sociedade.

For dltimo, o conjunto de elementos até aqui
apontados (ou seja, a aglo pedagdgica, que & mediada pela
autoridade pedagdgica e pela autonomia relativa da instlncia
responsavel pelo seuw exercicio e vealizada através do tvabalho
pedagdgico que cria os hdabitos como forma de conduta durdvel e
irreversivel) organiza-se no sistemza de ensing, que se define
como a instfncia que possui  as condigdes de exercitar o
arbitrario cultural:

Todo sistema de ensino institucionalizado (SE) deve as caracteristicas
especificas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato de que lhe é
- . - . ’ . - - -~
preciso produzir e reproduzir, pelos wmeios proprios da instituicio, as
condicbes institucionais cuja existéncia e persisténcia (auto-reprodugio
da institui¢do) slo necessirios tanto ao exercicio de sua fungiio prépria
de inculcacdo quanto i realizacio de sua funclo de reproducio de um
arbitrario cultural do qual ele nio € o produtor (reprodugio cultural) e

cuja reprodugio contribui 3 reprodugiio das relacbes entre os grupos ou
as classes (reproduglo social)®”.

Com isso, os autores sequenciam os elementos so-

cioldgicos que entendem constituir a pratica educativa escolar

que inculca valores através da violéncia simbdlica: ela é uma

1% Idem, p. 53.
37 Idem, p. 64.




24

forma de agir, atvavés da autoridade pedagdgica, que se baseia
na autonomia relativa da instfncia que a realiza de forma
arbitraria (a escola), mas assumida como legitima, mediada por
um trabalho pedagdgico, que cria os habitos como formas
durdveis & irreversiveis de perceber, pensar € agir; conjunto
este de elementos que se organizam num todo dentvo do sistema
de ensino institucionalizado, que nada mais ¢ do que o conJQntm
das condigBes que possibilitam o exercicio da viol&ncia
simbdlica.

A compreensiio socioldgica desenvolvida por Bourdieuw e
Fassevon sobre o processo de viol@ncia simbdlica explicita bas-
tante bem a questfo de como o individual se articula com o wuni-
versal da sociedade através da pritica educativa, para formar o
cardter dos educandos. A sociedade impBe o seu universal sobre
o individuo como a dnica qualidade valida, legitimada por uma
autoridade, que, por si, também é arbitvdria.

Em outro texto, denominado "Sistema de Ensino e
Sistemas de Pensamento”, publicado em Economia das Trocas
Simbdlicas®, explicita elementos sobre essa questfo, que
merecem sev  mencionados, na medida que trazem um clareamento
para a relagfo entre o individual e o universal, que atuam na
formagio do cardter do sujeito, nagquilo que se refere a um modo
de ser. .

A cultura escolar, que é resultado do arbitrario cul~-
tural, segundo o autor, “propicia aos individuo um Corpo comum

de categorias de pensamento que tornam possivel & comunica-

®® Pierre Bourdieu, Economia das Trocas Simbdlicas, Sio Paulo, Editora Perspectiva, 1974, p.
203-230.
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CRAO"Y, oy seja, o0s individuos se acomodam ao universal da cul-
tura transmitida, de tal forma que adauirem uma forma comum de
pensar &, por isso, de proceder uma comunicacio inteligivel en-—

tre si.

As atirmacdes seguintes sH¥o transparentes nesse sen-—
tido:

Na verdade, os individuos "programades”, quer dizer dotados de um pro-
grama homogéneo de percepgdo, de pensamento e de ago, constituem o
produto mais especitico de um sistema de ensino®®.

Tendo sido modelados segundo o mesmo “modelo” (pattern), os espiritos
assim modelados (patterned) encontram-se predispostos a manter com seus
pares uma relagdo de cumplicidade e comunicagdo imediatas**.

0 que os individuos devem 3 escola é sobretudo um repertorio de lugares
comuns, nd3o apenas um discurso e uma linguagem comuns, was também
terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e maneiras comuns de
abordar tais problemas comuns*®.

De fato, pode-se supor que cada sujeito deve ao tipo de aprendizagem
escolar que recebeu um conjunto de esquemas fundamentais, profundamente
interiorizados, que servem de principio de selegio no tocante 3s aqui-
sigies ulteriores de esquemas, de modo que o sistesa dos esquemas se-
gundo os quais organiza-se o pensamento deste sujeito deriva sua espe-
cificidade ndo apenas da natureza dos esquemas, constitutivos e do nivel
de consciéncia com que estes sdo utilizados e do nivel de consci®ncia em
que operam*®.

Enquanto “formadora de hdbitos”, a escola propicia aos que se encontram
direta ou indiretamente submetidos a sua influéncia, ndo tanto esquemas
de pensamentos particulares e particularizados, was uma disposigdo geral
geradora de esquemas particulares capazes de serem aplicados em campos
diferentes do pensamento e da acHo, aos quais pode-se dar o nose de
habitus cultivado®*.

Além, de possibilitar uma padronizacio de formas de

perceber, pensar & agir, a atividade escolar, atraves do tra-

3% Idem, p. 205.
4% Idem, p. 204.
4% Idem, p. 206.
2 Idem, p. 207.
43 Idem, p. 210.
44 Idem, p. 241.
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balho pedagdgico e suas mediacdes, prové, segundo o autor, a
metodologia com a qual ESHES Processos psicoldeicos devem ser
desenvolvidos*®. gy seja, a escola nfo age espontaneamente, ela
Prové os meios Pelos quais os conteddos devem ser assimilados
rpelos individuos, de tal forma que se transformem em condutas
durdveis e irveversiveis.
0s manuais e as antologias s8o meios permanentemente
utilizados pela escola rpara atender as suas finalidades de
controle das condutas e da formac&o de hdbitos que interessam &
socicdadee
Fara o autor, todas as atividades escolares estfo
postas, de tal forma que, conjugadas, elas compBem o conjunto
das condigBes que conformam a condutsa habitual do individuo:
Poder-se-ia mostrar igualwente de que modo todas as prdticas pedagdgicas
propbes o modelo da modalidade adequada da atividade intelectual. Por
exemplo, a pripria natureza das provas --- desde a dissertagio fundada
na teécnica do "desenvolvimento”, que prevalece na maioria dos exames e
concursos literdrios, até o “resumo” imposto nos grandes concursos
cientificos --- bem como o tipo de qualidades retdricas e lingiiisticas
exigidas e o valor atribuide a estas qualidades, a relativa importincia
conferida as provas escritas, as provas orais, as qualidades exigidas em
ambos os casos, etc., tudo isso tende a encorajar uma determinada
relagio com a linguagem: econdmica ou derramada, familiar ou
reverencial, complacente ou reservada. Deste modo, os cinones que regen
obras propriamente escolares (dissertacbes ou exposictes) padem conti-
nuar a reger producOes intelectuais aparentemente libertas das disci-

plinas escolares (artigos jornalisticos, conferéncias publicas, notas de
sintese e obras eruditas*”_

Enfim, fecha sua discussfo, deixando claro a extensio

das interferéncias escolares na formaclo dos habitos e na forma

*S Ides, p. 215: “Encarregada de comunicar estes principios de organizagiio, a escola deve, ela
mesma, organizar-se com vistas a cumprir esta funcio" . .

¢ Idem, p.245: “As antologias e os manuais constituem o género por exceléncia das obras
subordinadas & funcdo de valoraclio e ordenacio que cabe escola.

47 Iden, p. 219.
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de ser de cada individuo que se submeteu an  conjunto  das
atividades .
Aqueles que possues, como “cultura” {no sentido dos etndlogos), a cul-
tura erudita veiculada pela escola dispbem de um sistema de categorias
de percepcdo, de linguagem, de pensamento e de apreciacdo, que os dis-
tinguem daqueles que sd tiveram acesso 3 aprendizagem veiculada pelas

obrigaces de um oficio ou a que lhes foi transmitida pelos contatos
sociais com seus semelhantes*®.

Ainda que a abordagem veprodutivista do fenbmeno
educativo seja  importante na medida em que demonstra o lado da
padronizacio da conduta individual e coletiva, a partir do
"universal” da cultura imposta, seja pela coergio seja pelo
consenso, ela € insuficiente na medida em que nfo possibilita
uma compreensio do processo contraditdrio, constitutivo de toda
realidade, incluindo ai a realidade social, da qual faz parte a
realidade educativa. Anteriormente, lembramos que Reich diz que
o cariater, apesar de rigido, possuem brechas que  permitem a
renovagio.

A abordagem reprodutivista da educagfio, ainda que
rica na medida em que é critica, & reducionista na medida em
que nfo tem presente que o movel do processo social & a con-
tradigio, que une dinamicamente os contrdrios numa totalidade,
através de mediagBes.

A& compreensio reprodutivista nos chama a atencio para
um lado importantissimo da dindmica social da pratica educa-
tiva, que & a criacBo do kabifus por parte do individuos que,
compondo a coletividade, cria o consenso dentro da sociedade.

Ou  seja, 0 reprodutivismo deixa tlaro 08 mecanismos

4® Tdem, p. 221.
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socioldgicos pelos quais a paidéia se impSe ao sujeito. Fovém,
obscurece as contradigBes que constituem a totalidade do real
onde ocorrem mediacdes, tanto na dive¢fo do universal quanto na
dire¢fio do particular.

Na din@mica social, nlo hd a dirve¢fo sd para o
universal ou sd para o individual; nem esses elementos existem
como se fossem divegOes dicotdmicas e separadas. Ambas as
dimenstes formam um todo dinfimico no processn  histdrico e
social. HA uma dinfmica na qual o universal interfere no
individual assim como o individual interfere no univevsal. 0
individual é construido pelo universal, mas também o universal
¢ construido pelo individual. A dinfimica histdrica que, por ser
contraditdria, possibilita o novo, di-se na totalidade do real,
incluindo a dialética do universal e do individual. A dinfmica
das relagfes sociais constituem o todo social em movimento; nem
s 0 universal abstrato nem sd o individual isolado, mas um
todo em movimentb.

Muitos autores questionaram o reprodutivismo, de um
lado, reconhecendo o seu significado na histdria cientifica e
politica da educaclo e, de outro, criticando o seu reducionismo
socioldgico. Entve eles, podemos lembrar Geeorges Snyders,
pedagoao francés, que, AQ abordar criticamente 08
reprodutivistas, indica caminhos para a educagBo como um todo e

para a pratica docente numa perspectiva historico~critica?.

4% Entre as obras de Georges Snsders sobre essa tematica, vale lembrar: £scola, Calsse e Luta
de Llasses, Lisboa, Moraes Editores; Para Onde Vo as Pedagogias Wio Direticas, Lisboa, Horaes
Editores --- dltimo capitulo; A Alegria na Escola, Sio Paulo, Editora Manolo.-
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A educagBo, de um ponto de vista histdrico, é&
compreendida como um fendmeno componente do processo social em
movimento. Ao mesmo tempo que transmite a heranga cultural, com
seus conhecimentos e valores, conformando as personalidades,
cria as condi¢les para ser superada, por sua negagio critica.
Isso significa que a educaglo serve de suporte, tanto para
reproduzir a heranga social & cultural, quanto para transforms-
1a.

Reproduzindo as condig8es anteriores, através da
aprendizagem do  “saber” e do "saber fazer"”, a educagio cria o
suporte e procede as condigBes de sua negacio ¢ transformagio.
N&Eo hd  como negar e superar alguma coisa que ainda ndo se tem.
Mais: para proceder nosso processo de desenvolvimento pessoal,
necessitamos de nos apropriar da heranga, pois qUE  NABCEMos
asaentados nela e com ela cultivamos nossos Primeiros passos.
Assimilamo~-la, reproduzindo-a individual e coletivamente, para
ganharmos instvumentos --- gentir, desejar, querer  , pensar,
agir =—=-=-, com 05 quais podemos negd-la e transformi-la. Mais do
que a  heranga cultural, a educagfo, através dela, reproduz a
sociedade, gerando, a0 mesmo tempo as condigfies para sua
negacio e superagio. Contribui para a geragfo de um coletivo
modificado, o que significa um movimento da sociedade em tevrmos
de mudanga,

No que se refere ao universal e ao particular, a
educacio compreendida, histdrico-criticamente, manifesta bem =
articulacfo entre essas duas categorias. Ela procede a mediagdio

entre a heranga cultural, que & universal, £ o educando, que a
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assimila de forma original 2, portanto, de forma particular.
Contudo, esse particular, na medida em  que se multiplica,
torna-se hegembnico, universalizando-se. Esse Processo se da
num movimento permanente, através dos elementos contraditdrios
amalgamados. As distingBes entre os elementos sd podem se dar
de forma abstrata e diddtica, tendo em vista sua compreensio
racional; porém, o real & simultaneamente, multifacetirio @
dindmico. & o racional que o dicotomiza e o vé& constituido de

"partes extra partes".

2.3. Avaliacio da arrendizagem e formagfo do carsiter

A avaliacio da aprendizagem escolar, objeto de nossn
estudo, dentro dos miltiplos mecanismos da  educagHo escolar,
rpode ser considerada uma das tecnologias sutis de dominagio
sdbre a alma e o corpo, das quais nos falava Foucault em
citacfo anterior®. E1a € um lugar especial da pratica escolar,
através da qual o poder ¢ administrado por meio de  um
esquadrinhamento® e um enquadramentoS® das condutas, no que se
refere ao tempo, ao espaco & as relacBes com outros, dentro do
espaco pedagdaico; em verdade, a avaliac30 da aprendizagem
escolar se inclui num arsenal de tecnologias do micropoder, que

nio necessariamente tem que se manifestar como violéncia; ele

® Ver nota 22 desta Introducio.

St por esquadrinhamento, entendemos a ordenagdo planejada do modo de distribuir tespo, espago,
lugares, relagoes. ..

S Por enquadramento, entendesos o conjunto de agbes pelas quais os sujeitos se entregam as
determinagbes esquadrinhadas e, por isso, a elas se conformam.
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pode se manifestar e se realizar como modos de estabelecer
intermitentemente um tipo delimitado de vida®®

A avaliagHo da aprendizagem escolar, com certeza, nio
¢ o centro do processo de controle dos educandos escolares, mas
faz parte desse processo. Constitui-se num lugar especial dos
procedimentos educativos escolares, por onde o controle se
processa através de uma  especifica administrac3o do poder em
nivel micro. Estudar a administragfo do poder no nivel da agSo
pedagogica escolar ¢ uma forma de desvendar uma microfisica do
poder® nesse contexto, ou seja, € desvendar o saber e a pratica
das relacdes de poder que se dio nesse nivel, na perspectiva de
formar, conformando, o educando.

Através da avaliagio da aprendizagem escolar,
especialmente, quando eetid centrada no PYroOcCesso de
qualificagio, classifica¢Ho & promogio do estudant %9,
desenvolve~-se um modo de controle disciplinar, torvnando os
educandos submissos e “ddceis”, direta e imediatamente RO
professor, porém indireta e mediatamente, a todo um sistema de
poder da sociedade. Ou séja, 0 principal veiculo de

administragio do micropoder via avaliacio da aprendizagem, ao

5% Michel Foucalt, Vigiar e Punir, p. 29: Essa sujeigdo ndo ¢ obtida sd pelos instrumentos da

violéncia e da ideologia --- nos diz Foucault; pode muito bem ser direta, fisica, usar a forga
contra a forga, agir sobre os elementos materiais sem, no entanto, ser violenta; pode ser
calculada, organizada, tecnicamente pensada, pode ser sutil, ndo fazer uso de armas nem de
terror, e, no entanto, continuar a ser de ordem fisica.

%4 0 termo "microfisica do poder” estd sendo tomada de Michel Foucault conforme especiticacio
em varios dos seus livros: Hicrofisica do Poder, Vigiar e FPunir, Histdria da Sexualidade,
Nascimento da Clinica.

.%® Hoje, nds poderiamos dizer que a nossa pritica pedagdgica escolar esti centrada numa
pedagogia dos exames; professores, alunos, pais, sistema de ensino --- todas —-- estdo com a
atencdo centrada na promocio ou ndo dos estudantes. Na sugunda parte desta tese, abordaremos
essa questio. :
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nosso ver, € o controle disciplinar; acrescido, ¢ clarvo, do
controle mental, conceitual, axioldgico.

Teremos opovtunidade de verificar, tanto nas
pedagogias como na pratica escolar brasileiva, as determinages
especificas sobre avaliag8o da aprendizagem, que deveriam
enquadrar as condutas dos educandos, na pervspectiva de forma-
lhes um modo de se conduzir.

Como elemento subsididrio da pratica pedagdgica, a
avaliagfo da aprendizagem escolar nio € autoritaria e
digciplinar por si mesma, mas sim em fungBo das pedagogias e
das praticas pedagdgicas com as quais se articula; pedagogias
estas que, por sua vez, sio auwtoritdrias, como ecos dos modelos
sociais ans  quais servem; porque o modelos sociais B suas
mediacBes pedagdgicas s8o autoritdrias, € que a avaliagHo &
avtoritaria e disciplinar, nHo o contvério.

Vale ressaltar, também, NEsse contexto, que,
articulada com a pratica pedagdgica, se manifesta na
contradi¢cio entre 0 universal ¢ o particular, entre o
conservador € o transformador. Ela, através dos seus elementos,
numa dindmica processual, a0 mesmo tempo em  que serve A
padronizacio das condutas, possibilita o desenvolvimento da
oviginalidade pessoal. Ao responder uma prova, o aluno estd se
adaptando ao modelo proposto da prova, porém, ao mesmo tempo
esta agugando sua inteligénecia e habilidades na medida em que
age para dar a resposta mais adequada ao que se pede. Fato esse
que lhe possibilita usar 1=3:2-3-1 habilidade em outra

circunstincia. Assim, nem se dd exclusivamente a padronizacio
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da conduta como nem se da exclusivamente a originalidade; tanto
um como  outvo elemento se dia num todo Processual. Cevtamente,
aue nos  procedimentos de avaliacio ocorrers uma variagio de
usos  de meios g instrumentos aue  possibilitarvio maisg a
Padronizagio ou mais a originalidade; contudo, qualquer que
seja a Predomindncia, a contradicfo entre o universal e g
Particular far-ge-ig Presente, na medida em que &la constitui o

real .

3. A microfisica do Poder como recurso metodoldgico de
abordagem da avaliacSo da aprendizagem escolar

Fara a tese, que estamos construindo, vamos assumir
que o micropoder, que atravessa a escola, =, consequentemente,
a avaliagHo da aprendizagem, aue  se dad no seio desaa
instituicfo, ao mesmo tempo que & expressio da sociedade, atua,
construindo-a intermitentemente na duracio. Vamos REBUMLY que o
poder que ge administra através da avaliacfo da aprendizagem &
uma expressio da sociedade a qual estd articulada e VANOS nos
dedicar a gsquadrinhar como foi definida essa pratica nas
rpedagogias e como ela  se manifesta na atividade escolar
brasileiva.

0 poder administrado ao nivel micro do redagdgico nZo
SETVE 80, & por 81, as relagBes individuaisg (prof@%sormaluno,

aluna*aluno); muito mais que is80, engessando as almas e opg




corpos, ela cimenta um sistema social, que sd se manifesta
plenamente na macro-estrutura. Isso nfo diminui nem minora o
seu significado no processo social. Ao contrario, emervge a
necessidade de ddentificar como opera esse micvropoder através
de uma tecnologia pedagdgica, que se processa no nivel micro,
constribuindo para a constituicio do corpo da sociedade.

| Abordar o poder no nivel micro & do ponto de vista de
suas técnicas disciplinares ou punitivas nHo significa
obscurecer o fato de que ele estd inserido e articulado com os
processos sociais  ao nivel macro. Ao contrdrio, importa ter
ciéncia de que ele estd comprometido com o todo social, sem
Sque, para  isso, se tenha que estabelecer entve essas dimensdes
(micro e macvro) uma ligagHo meclnica. Com isto estamos querendo
EXPYESSAr que ndo descartamos o entendimento e andlige
macrosocioldgico da educacio escolar e dos Processos a  ela
ineventes, mas sim que tendo essa  compreensio por  pano  de
fundo, vamos abovrdar a avaliagio da aprendizagem, no nivel do
micropoder que se rvealiza, .com caracteristicas especificas
dentro da escola. Vamos abordar a avaliacfo na forma especifica
de micropoder como se apresenta na pratica escolar. Assim sendo
podera parecer que estamos obscurecendo a  sua relacfo com o
macro. ao contrario, estamos admitindo isso €, PO is80 mesmo,
podemos dar  um mergulho no micro, com suas modalidades =&
especificidades. Com issa, estamos pretendendo evitar

mecanicismos intervpretativos de nossa parte.




Dentvo deste contexto de abordagem, discutindo o
singificado do micropoder no seio da sociedade modevrna
capitalista e o dominio do corpo, Foucault diz o seguinte.

Este investimento politico do corpo esti ligado, segundo relagies
complexcas e reciprocas, 3 sua utilizacdo econdmica; ¢, nusa boa
propor¢io, como forga de producdo que o corpo ¢ investido por relagies
de poder e de dominagcdo; mas, es compensagio, sua constituicio como
forca de trabalho s6 é possivel se ele estd preso num sistema de
sujeicdo (onde a necessidade ¢ também um instrumento politico
cuidadosamente organizado, calculado e utilizade); o corpo sd se torna
forga util se é ao mesmo tempo corpo produtive e corpo submisso®e

Abordando mais especificamente a relag8o entre o HE0
do micropoder € suas articulagBes com a sociedade capitalista,
registya.

Se a decolagem econdmica do Ocidente comegou com 0S processos que
permitiram a acumulacio do capital, pode-se dizer, talvez, que os
métodos para gerir a acumulagio dos homens permitiram uma decolagenm
politica em relagio &s formas de poder tradicionais, rituais,
dispendiosas, violentas e que, logo caidas em desuso, foram substituidas
por uma tecnologia minuciosa e calculada da sujeigio.

Na verdade, os doig Processos, acumulac3o de homens e acusulacio de
capital, ndo podem ser separados; ndo teria sido possivel resolver o
problema da acusulagio de homens sem o crescimento de um aparelho de
producdo capaz, a0 mesmo tempo, de manté-los e utilizi-los;
inversamente, as técnicas que tornam itil a sultiplicidade cusulativa de
homens aceleram o movimento da acumulacio de capital.

A um nivel wmenos geral, as mutagbes tecnoldgicas do aparelho de
producdo, a divisio do trabalho, e a elaboragio das maneiras de proceder
disciplinares mantiveram us conjunto de relages muito proximas. Cada
uma das duas tornou possivel 3 outra, e necessiria; cada uma das duas
serviu de modelo para a outra.

A pirdwide disciplinar constitui a pequena célula de poder no interior
da qual a separacio, a coordenacdo e o controle das tarefas foram
impostos e tornaram-se eficazes; e o quadriculamento analitico do tempa,
dos gestos e das for¢as dos corpos, constitui um esquema operatorio que
pode facilmente ser transferido dos grupos a submeter para os mecanismos
de producio; a projecio macica dos métodos militares sobre a3 organizagio
industrial foi um exesplo dessa modelacio da divisio do trabalho a
partir de esquemas de poder. Has em compensacdo, a andlise técnica do
processo de produgio, sua decomposicio "maquinal” se projetaram sobre a

¢ Michel Foucault, Vigiar e Punir, p. 28.
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forca de trabalho que tinha como tarefa realizd-lo; a constituicio
dessas mdquinas disciplinares onde sio compostas e assim amplificadas as
forgas individuais que elas associam ¢ o efeito dessa projegio.

Digamos que a disciplina ¢ o processo técnico unitdrio pelo qual a forga
do corpo é, com o wminimo onus, reduzida como forga “politica” e
maximalizada como forga dtil.

0 crescimento de uma economia capitalista fez apelo i madalidade
especifica do poder disciplinar, cujas fdrmulas gerais, cujos processas
de submissio das forcas e dos corpos, cuja “anatomia politica, em uma

palavra, podem ser postos em funcionamento através de regimes politicos,
de aparelhos ou de instituicies suito diversasS” .

Portanto, a disciplina que ocorve ﬁm nivel micvo das
instituicBes nHo se di Por elas mesmas e em si MESMAS, mas sim
como um  modo de formacHo dos  homens para  uma socicdade
especifica. Os modelos disciplinares n¥o existem aratditamente;
Bervem a um modo de ser da sociedade. No caso, especificamente,
a0 modo de produgHo da sociedade capitalista. A disciplina &
uma  das mediagSes pedagdgicas desse modelo de sociedads,
constituindo um tipo de carater, ou seja, sujeitos adaptados &
uteis ao  modo mesmo  de ser desss sociedade, que, por isso,
necessita, contraditoriamente, de S€7, a0 mesmo tempo, moderna
€ arcaica.

Evidentemente que essa  atividade disciplinar nio
marca mecanicamente 08  individuos, constituindo um tipo
Padronizado de sociedade. Ela atua de forma dialética,
constituindo os corpos e as almas dos seres humanos que a

compdem .

% Hichel Foucault, Vigiar e Punir, op. cit., p. £93-194; o texto original desta citaglo estd

’

apresentado num dnico parigrafo; separamos em diversos paragrafos por acreditar que assim se
tornam mais explitica as colocagdes do autor.
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For microfisica do poder, Foucault entende uma modo
de esquadrinhar, estruturar e administrar, de maneivra

intermitende, o espaco Tisico e pesicoldgico do ser humano, de

tal forma que corpos e almas se engessem segundo um determinado
modelo, formando um  carsiter especifico. Fropriamente, a
micvofisica do poder & um modo de ver o poder executado no
nivel micro; é um método.

E, entfo desvenda ele que o micvropoder, em primeiro

lugar, diversamente de manifestar-se como uma  propricdade de
alauém, manifesta-se como uma estrateégia, uma forma dinfmica e
rermanente de ser; um conjunto ativo de relagdes. A microfisica
do poder entende que o poder:

ndo seja concebido como uma propriedade, was como uma estratégia, que
seus efeitos de dominaglio nio sejam atribuidos a uma “apropriagio”, mas
a disposices, a manobras, a titicas, a técnicas, a funcionamentos; que
se desvende nele antes uma rede de relacOes sempre tensas, sempre em
atividade, que um privilégio que se pudesse deter; que lhe seja dado
como modelo antes a batalha perpétua que o contrato que faz uma cessio
Ou 3 conquista que se apodera de um dominio®®.

Em segundo lugar €, em consequéncia da caracteristica
anterior, o micropoder, por 5, em seu modo de ser e existir,
ndo pertence & uma classe social; ele atravessa as relagfes
entre as classes soCiaie, assim como intra classes sociais; na

sua apréncia e no seun modo de ser, envolve a todos.

Temos, em suma, de adwitir que esse poder mais se exerce que se passui,
que ndo é “privilégio” adquirido ou conservado da classe dominate, mas o
efeito de um conjunto de suas posiciies estratégicas --- efeito manifesto
e, as vezes, reconduzido pela posicio dos que sio dominados. Esse poder,
por outro lado, ndo se aplica pura e simplesmente, como uma obrigaclo ou
uma proibic3o aos que "nfo tem"; ele os investe, passa por eles ou
através deles; apoia-se neles, do meswo modo que eles, em sua luta

®® Hichel Foucault, Vigiar e Punir, p. 29.
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contra esse poder, apoiam-se, por sua vez, nos pontos em que ele os
alcangaS®.

Com isso Foucault nio ests suprimindo ou ignorando o

fato & a compreensio de que 0 poder dominante é o da classe
dominante; estd, sim, clareando que o poder, no nivel micro,
nfo se manifesta como propriedade de uma classe, mas como um
modo de sev que envolve a todos, como consequéncia, ¢ clavo,

das posigles estratégicas dominantes .

Visto em sua especificidade, as relacoes do
micropoder se localizam mais no nivel dos mecanismos &
modalidades estratégicos que nas fronteiras entre as clases
sociais; o que  nio impeds de s analisado M Suas

determinagBes estyruturais.

0 que significa --- completa o autor --—- que essas relages aprofundam-
se dentro da sociedade, que ndo se localizam nas relacbes do Estado com
os cidadios ou na fronteira das classes e que ndo se contentam em
reproduzir ao nivel dos individuos, dos corpos, dos gestos e dos
comportamentos, a forma geral da lei ou do governo; que se ha
continuidade (realmente elas se articulam bem, nessa forma, de acordo
com uma serie complexa de engrenagens), ndo hd analogia nem homologia,
mas especificidade de mecanismo e de modalidade*®

Ou seja, na abordagem do poder no nivel micro nao ha
viabilidade de estabelecer relagio direta e imediata entre os

mecanismos & modalidades especificas de atuagio e o todo da

estrutura da sociedade, sob pena de cair num mecaniscismo

S Idem. W, Reich, abordando a questio do cardter, tem posicdo semelhante: "a estrutura de
carater nio se limita aos capitalistas; atinge ingualmente os trabalhadores de todas as
profissies. Hi capitalistas liberais e trabalhadores reaciondrios. 0 cardter ndo conhece
distingbes de classes”. Psicologia de Hassas do Facismo, p. XXXI.

.%® Hichel Foucault, Vigiar e Punir, p. 29.
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interpretativo. Mecanismos e modalidades do micvropoder s3o
investigados no seuw modo especifico.

Assim  sendo e nessa perspectiva .de andalise, as
estratégias do micropoder nfo s8o univocas; sio fragmentarias,
variadas e, por vezes, atéd contraditdrias-:

Finalmente, ndo sdo univocas; definem indweros pontos de luta, focos de

instabilidade, comportando cada um dos seus riscos de conflito, de lutas
e de inversdo, pelo menos transitéria, da relaglio de forgas®:.

Como consequéncia desse modo especifico de ser, a
destruicfo dos micropoderes nSo se did  com a lei do tudo ou
nada. Nesse seu modo de ser & no espago em que se realiza, o
micropoder se di, se desenvolve, se modifica, se veestrutura de
um modo  proprio, que poderia ser definido como Fragmentario,
ainda que possa estar sempre na perspectiva do todo. Ele tem um
PYrOCESS0 proprio.

A derrubada desses “micropoderes” nio obedece, portanto, i lei do tudo
ou nada; ele ndo é adquirido de uma vez por todas por um novo controle

dos aparelhos nem por um novo funcionamento ou uma destruicdo das
instituicfess®

Como consequéncia, o0s micropoderes s poderdo ser
admitidos como fatos histdricos na medida em  que estiverem

inscritos numa totalidade de relagdes que compBem um todo

social:
em compensacdo nenhum dos seus episddios localizados pode ser inscrito
na histdria sendo pelos efeitos por ele induzidos em toda a rede em que
se encontra®®,

4! Tden.

42 Tdenm.

42 Iden.
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Em sintese, 0o poder, no nivel micve, possui
caracteristicas prdprias de funcionamento, que se manifestam
Pelo detalhe e pela intermiténeia dos atos. Contudo, nEo
podemos nunca perder o senso de que ele estd cimentando um

modelo macro de sociedade.

4. A construcio desta investigac3o

Em sSuas investigagBes, Foucault trabalhou n}
micropoder, tomando por objeto de estudo diversas instituigdes
e conventoé, prisfes, ordenamento militar, sistema penal,
ordenagio fabril —--, assim como sob diversas oticag ——- do
suplicio, da punigHo Judicidria, da disciplina. A nos, nesta
investigacHo, interessa sobretudo o aspecto disciplinar, na
medida em que o tema, que nos propomos  a estudar, serve
sobretudo, ao lado de outros mecanismos pedagdgicos, para o
disciplinamento do estudante ou do educando. Nas propostas
pedagdgicas existem os atos, seus julgamentos, suas premiagdes
€ suas punigles, com caracteristicas diversas dos julgamentos,
Premiacoes e/ou punicles Judiciais, seja no que se refere i HUA
solenidade, seja no que se refere a extensfo dos seus dominios,
seja no que se refere 20 sey significado social.

As pedagogias hegemBnicas modernas e contemporfineas,
s0b perspectivas diferenciadas, tendem ao disciplinamento, ao

controle do sujeito, através do corpo e da alma. "Em qual quer
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sociedade —~--- nps lembra Foucalt ey 0 Covpo gstd preso no
interior de poderes muito apertados, que lhe impde limitagOes,
pProibicbes & obrigacBeses 0 objetivo geral & a disciplina, que

aumenta as forgas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui
essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra:

ela dissocia o poder do corpo; faz dele, por um lado, usa “"aptidio , uma
“capacidade”, que ela procura aumentar; e inverte, por outro lado, a
energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dele uma relagdo
de sujeicdo estrita. Se a exploragdo econdmica separa a forga e o
produto do trabalho, digamos que a coer¢do disciplinar estabelece ng
corpo o elo coercitivo entre uma aptidio aumentada e uma dominagio
acentuada®s,

Forém, o controle disciplinar & exevcido de modos
diferentes em diferentes épocas; dai, também, que as pedagogias
e as  praticas pedagdoicas tenham perspectivas diferentes para
suas respectivas priaticas.

As pedagogias dos sdculos XVIT e XVIII, assim como a
legislaco judicidvia e penal, formam um todo de propostas que
e delimitam pelo displinamento externo do sujeito*s. Ag
pPedagogias jesuitica, comeniana & herbartiana se divecioinam
para o disciplinamento externo do educando; importando observar
que Herbart, considerado como um pedagogo tradicional, também,
assume A disciplina como centro de atengBo da pratica
pedagdgica, porém, jad de uma forma diferenciada em relagio aos
outros pedagogos do periodo. Ele recusa o governo & a
vigildncia como instrumentos bdsicos da pratica pedagdgica,

exigindo uma postura de interiorizacio dag condutas. Prop8e a

¢4 Idem, p. 126.

¢S Idem, p. 127. i

“ Isso ndo quer dizer que essa direcdo tenha sido monolitica e exclusiva durante esses
séculos; ela foi contextada por correntes pedagdgicas e autores; contudo, nesta tese nio vamos
rastrear essas contestages.
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disciplina, mas desde que inteviovizada; nfo uma disciplina
assumida de modo impositivo, poveém, sim, internamente
consentida.

No  século XX, as denominadas pedagogias novas
trabalham com a disciplina, mas Ja num sentido completamente
diverso do sentido de disciplina para as denominadas pedagogias
tradicionais. As pedagogias novas pretendem que a disciplina
seja uma aquisi¢io interior por parte dos educandos, através de
suas relagles com o meio ambiente e com  os outros,  ocomo um
instrumento de autonomia e independéncia do ser humano. Maria
Montessori, Dewey, assim como todos 05 pedagogos da Escola
Nova, d&o aten¢fo especial a essa  questfo da  autonomia e
independéncia do ser humano.

For dltimo, =a tecnopedagogia, formulada pos—-segunda
guerva mundial, pretende  um disciplinamento a partir do
controle comportamental. FropSe a formacio do sujeito a partir
de sua capacidade de ter e oparar  com comportamentos A
tecnologia educacional estd voltada Ppara atuar sobre o educando
através de meios instrucionais que possibilitem a formacio do
seu comportamento atrvavés da utilizacgHo de contingéncias de
reforgamento®” . Em sintese, as pedagogias, através de modoﬁ
diferentes, tendem ao contvole do sujeito.

Em cada momento histdrico e em cada sociedade, a
disciplina se extende por miltiplos setores da sociedade, ao
mesmo tempo, constitwindo assim uma rede de controle de corpos

e almas, tornando-os submissos e ddceis aos modos e as

47 Ver B.F. Skinner, Tecnologia do Ensino, Editora Herder, Sio Paulo, 1972.
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necessidades dessa mesma sociedade . Nesse sentido, 0
disciplinamento que wvamos identificar nas pedagogias nio & um
fendmeno isolado. Ainda que vamos trabalhd-lo de forma isolada,
diregtes semelhantes e simultineas de disciplinamento poderio
SR identificadas nas organizagdes militares, fabris,
religiosas, na instituigHo Ffamiliar®®. No seu conjunto, o
disciplinamento, que se dd ao nivel micro do detalhe, cimenta o
modelo social, que sd se faz plenamente perceptivel no nivel
macvro da sociedade.

No caso que nos interessa, especificamente, nesta
tese  w—- 0o estudo das configuracies da avaliagio da
aprendizagem escolar nas pedagogias e na pratica escolar
brasileira --- o0 uso da teoria do micropoder & interessante na
medida em que oferece um instrumental que possibilita trabalhar
com as  estruturas micro do poder no seio das pedagogias mesmas
& no seio  da pratica escolar brasileira em si. Essas
perspectivas permitem estudar os elementos & o0s processos do
micropoder no seio mesmo das teovias e das praticas onde eles
estHo definidos e praticados. Isso permite identificar seus
elementos e suas correlagBes internas, desvendando a tvama de
relacdes propriamente sua.‘

0 nosso estudo das cmnfiguracéeﬁ da avaliagBo da
aprendizagem escolar nas pedagogias & na pratica pedagdgica
escolar brasileira serd feita sob o enfoque da disciplina como

um  dos modos da adminsitracHo do poder no nivel micro.

® Ver as obras do Foucault, tais como Nascimento da Clinica; Histdria da Loucura, Histdria da
Sexualidade; Conventos, Hanicomios e Prisdes; além de Vigiar e Punir, que vimos citando
largamente.
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Assumimos a avaliaglo da  aprendizagem escolar  como um  lugar
especial  da pratica pedagdgica escolar, pelo qual o
disciplinamento se instala & se faz presente na sociedade, como
um instrumento de submissio de corpos e almas.

A leitura que vamos ?azer das propostas de avaliagBio
da aprendizagem escolar nas pedagogias —-- quer Eradicionais,
quer  escolanovistas, quer  tecnopedagdgicas e E@EYA pOY
objetivo detectar como elas tem por propdsito, de um lado, a
aprendizagem, mas, povr outro, o disciplinamento. Nas pedagogias
tradicionais & na prdtica educativa brasileirva, como veremos,
predomina um disciplinamento extaerno, moralizante. Nas
pedagogias novas predomina um disciplinamento interno, mas nem
PO isso, menos disciplina; e nas tecnopedagogicas predomina um
disciplinamento mental, nem, por isso, significando menos
controle.

A primeiva parte de nossa tese representa uma
incursfo na histdria da pedagogia moderna e contemporinea, com
o objetivo de verificar como as diversas propostas pedagdgicas
propuseram & encaminharam 3 avaliacio da aprendizagem escolar.

Essa abordagem nos permite tanto compreender as suas
aticulagdes internas com os demais elementos do Processo
educativo escolar, assim como permite subsidiar uma compreensio
da  configuvraclo de nossa atual pratica da avaliaclo da
aprendizagem escolar.

Fara cumprivr este objetivo, decidimos trabalhar com
um conjunto de propostas pedagdgicas emergentes @

sistematizadas na Idade Moderna e Contemporinea; para tanto,




tomamos como  base de abordagem a classificagio das pedagogias
em tradicional, escolanovista e tecnopedagogia, tendo ciéncia
dos percal¢os que podem ter a utilizacio de uma classiticagHos®.

Toda e qualquer classificacfo, por ser classiticacHo,
tem algo de arbitrdrio, n¥o conseguindo incluir todos 08 CAS0S
particulares dentvo de cada uma das categorias estabelecidas. 0
mesmo ocovre com a classificacfo que escolhemos para selecionar
as pedagogias que vamos tvrabalhar. Dentro dessa classificacio,
ficaro de fora alguns ou muitos autores que poderiam, aqui e
acolda, ser estudados para a compreensfo do processo de
avaliacg8o da aprendizagem; porém, se tomassemos outra
classificac®o, outros seriam os autores incluidos, e outros,
ainda, os exclwidos. No mais, temos claro que tomamos :3-3-%-1
classificagio sd como um  parimetvo de balizamento para efeito
de andlise e ndo como um fendmeno histdrico delimitado nos HEUS
minimos detalhes.

Dentro dessas trés grandes correntes do pensamento
pedagdgico moderno e contempor@nen, selecionamos as seguintes
propostas pedagdgicas para estudo da avaliagfo da aprendizagem:
a8 pErdagogia tradicional ~== A% pedagogias dos padres
Jesuitas, de Coménio, e de Herbart; na pedagogia escolanovista

e wmelecionamos Maria Montessori e John Newey ; K]

¢” Tomamos essa classificacio em Derseval Saviani, £scola e Democracia, Sio Paulo, Cortez Edi-
tora e Autores Associados, 1989, 22a. edicio; assim como em José Carlos Libdneo, Desocratizacio
da Escola Publica: pedagogia critico-social dos conteudos, Sao Paulo, EdigBes Loyola, 1985.
Utilizamos a denominaclo de “Tecnopedagogia” ao invés de "Pedagogia Tecnicista" (denominacio
dada 3 corrente pedagdgica pelos autores acima citados), em fungo de acreditarmos ser a
primeira denominagdo menos valorativa que a segunda. Importa, ainda, observar que a assun¢iio
dessa classificacdo ndo é gratdita. Ela se funda, de um lado, nas caracteristicas especificas
dos autores ou correntes pedagdgicas classificadas sob essas denominacdes, e, de outro lado,
pelo proprio fato de que os pedagogos escolanovistas sempre fazem referéncias 3s suas propostas
como "novas” por oposi¢do as pedagogias que denominaram de escola tradicional.
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fecnopedagogyia ~-- utilizamos das propostas de Ralph Tyler,
Benjamin EBloom, Norman Gronlund.

As trés propostas pedagdaicas modernas (Jesuitas, Co-
ménio, Herbat) foram selecionadas pelo fato de serem as
predominantes nos séculos XVII e XVIII e em fungio de
expressarem, em versdes diferentes, perspectivas semelhantes de
educacfo da mente ¢ da moralidade, através da aquisicio da
cultura ja existente, pela centralizacio do ensino no
professor, especialmente pelo disciplinamento como centro de
atengio da pritica educativa. Os jesuitas pretendiam formar no
cidadio o cristio brilhante, capaz de polemizar e defender a +6
cristi catdlica contra todas as heresias possiveis,
especialmente, a emevgente proposta protestante; para isso,
necessitavam de um  exército de padves e ‘cristaos "hem
formados"; Com&nio propunha, atravéds de um  saber universal,
atravessado pela Fé cristi, educar a crianga £ 0 jovem para que
saltssem do mundo das trevas, e que lhe possibilitasse agir
independentemente em sua  vida pratica; por fim, Herbart
propunha, como perspectiva da educacio, a formagHo moral do
Jovem™ através da instrugio, ou seja, a assimilagio dos
conhecimentos jd elaborados instvuiria os Jovens, que, por
esse, meio adquiviriam uma condutzm moral €, pois, um carater e
modos de autogoverno.

Ds pedagogos Montessovri e Dewey, que selecionamos
como  vepresentantes da Escola Nova, representam bem o

"espivito” dessa corrente e sio a8 que, dentro do

7® Herbart esteve mais preocupado com a formagdo de cardter dos jovens; praticamente ele nio
esteve atento as questdes da educaclio infantil.
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escolanovismo, mais influenciaram a educacio contemporinea pela
divulgacio e pelo alastramento de suas propostas. & pedagogia
montessoriana se difundiu pelo mundo todo e ainda se fax
presente em muitas escolas, que levam o nome de sua auntora e,
ainda, em muitas praticas escolares que n#o levam o seu nome. &
pedagogia dewevyana foi divulgada para muitas partes do mundo,
inclusive para o Brasil e para s Rissia pos-revolucionaria, a
partir de 1917. Ainda que existam muitos outros autores e
pedagogos escolanovistas, parece que estes dois representam bem
as caracteristicas gerais do escolanovismo, na medida em que
centram a priatica  educativa pela acio no desenvolvimento
independente do educando, tomando~o como um todo de covpo,
mente e sentimentos, sendo 0 professor responsiavel  por
subsidiar o seu processo de crescimento.

For dltimo, para tratar da avaliacfo da aprendizagem
na Tecnopedagogia, selecionamos trés autores que  trabalhavam
diretamente com esse  tema, dentro da perspectiva da
efiﬁientizécﬁo do processo de ensino, que € a caracteristica
pPrincipal desta proposta pedagdgica. Ralph Tyler € o pioneiro
da proposicio da avaliagBo da aprendizagem como um meio de
eficientizar o processo curvicular. le suas propostas emevgivam
€ se desdobraram as subseqientes. Eenjamin Eloom foi  um
continuador dos trabalhos de Tyler & o teve ao sew  lado em
muitas de suas rPesquisas € produgdes, tal como na construcio
das duas Taxionomias de Objetivos Educacionais. Gronlund & um
pedagogo americano que se dedicou 3s medidas educacionais & aos

procedimentos da avaliacio da aprendizagem escolar, tomando por
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base muitos dos estudos de Tyler e de Bloom. Esses trés
autores, portanto, formam uma cadeia no tratamento das questBes
da avaliac8o da aprendizagem dentvro da tecnopedagogia.  No
contexto desta proposta, nio nos ativemos a muitos dos
propositores de modelos de avaliagfo, fundamentalmente
novrteamevicanos, em funglo do fato de que eles se dedicaram
mais As questdes de avaliagHo de planos e programas do que A
avaliac8o da aprendizagem, tais como Michael Scriven, Daniel
Stufflebean, Robert Stake, Crombach. A nds, nesta tese,
interessava-nos a questfo da avalizacHo da aprendizagem escolar
propriamente dita.

0 estudo da avaliagHo da aprendizagem escolar nas
pedagogias  implicou, de  nossa parte e para a efetiva
compreensfio de cada um  dos encaminhamentos da avalia¢io, uma
incursiio nas proprias pedagogias, ouw  seja, abordamos a
avaliacfo em cada uma das propostas pedagdgicas associada com a
proposicio pedagdgica da qual faz parte, de tal modo que
pudessemos compreender como, ao longo do tempo, as propostas e
praticas de avaliag8o foram elaboradas e encaminhadas em uni-
dade coerente com a formulaglo pedagdgica. As propostas de ava-~
liagido da aprendizagem oviginaram-se diretamente das concepgdes
pedagdgicas que emergiram ao longo do tempo. PFortanto, no
decorrer desta tese, cada proposicfo de avaliacfo & seguida da
apresentacfio da  compreensfo pedagdgioca de cada autor, para no
final, se wverificar a articulacfo entre ambos os elementos .
avaliag®o da aprendizagem e proposta pedagdgica. HMuitos dos

procedimentos de avaliacHo podem ser semelhantes, povrém, ganham
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conotagles diferentes quando estfo a servigo de uma ou outra
proposta pedagdgica. A avaliacHo da aprendizagem n¥o existe por
si mesma, mas sevve A proposta pedagdgica a qual estd atrelada.

A segunda  parte desta tese assume por objeto de
ensaio a pratica da avaliagBo da aprendizagem na atual escola
brasileiva de do0. & 2o0. OGraus, desde que nesse nivel de
escolaridade, ela & praticada, obviamente com nuances e
exececdes, com caracteristicas semelhantes no Brasil inteivo,
de norte a sul, de leste é oeste. Contudo, mesmo que a eéntase
de nossa andlise incida sobre essa faixa de escolaridade,
muitos dos fendmenos sobre 05 quais nos debrugamos, se fazem
presentes, também, na pratica da avaliagSo da aprendizagem no
nivel da pré-escola ¢ no nivel universitdario, mas com menov
incidéncia.

For isso, nfo centraremos nossa atengBo nesses niveis
de escolaridade. A pré-escola possui caracteristicas bastante
proprias no que se refere ao sistema de ensino propriamente
dito; dai decorrendo, também, caracteristicas muito prdprias no
que se refere & avaliacio da aprendizagem. Fara comegar, a pré-
escola ndo possui uma seriacBo, fato este que suprime a neces-—
sidade de promogfo de uma série de escolaridade para a oubra.
Mais que iss0n: a pré-gscola  parece estar centrada no
desenvolvimento da crianga, dando atengfo especial aos senti-
mentos, conhecimentos e habilidades do educando, no seu pro-
cesso de crescimento, o que implica o uso da avaliaglo da
aprendizagem como subsididria desse PrOCesso. Na vida

universitaria, por outro lado, os processos de avaliaglo da




aprendizagem se assemelham muito aos processos de avaliag8o na
escolaridade de fo e 2o0. araus, no que se refere A& atribuicio
de notas, conceitos ..., porém, a burocratizacho tem sido bem
menor, desde que os  professores universitdrios possuem maior
liberdade na determinagio da forma e da época em que executam
os procedimentos de avaliacio. Assim sendo, a andlise que agqui
desenvolvemos estd especificamente articulada com A
escolaridade de {o. e 2o. araus na educaciio brasileira, ainda
que  possa se  aplicar, agqui e acold, aos outros niveis
mencionados de escolaridade.

Essa parte de nossa tese, tem por intengio desvendar
alguns dos "segredos” que estio envolvidos nos procedimentos de
avaliag8o da  aprendizagem escolar, praticada pelos professores
em nossas escolas. Tomamos por base empirica de nosso ensaio de
configuracfo do fendmeno da avaliagBo da aprendizagem o que
DCOVTE  Nno cotidiano escolar, genericamente tomado. Para
descobyir esan fenomenologia, utilizamos a observagio
assistemiatica do que ocorre na escola, ao longo de nossa
experiéncia de professor e an‘lnngo dos anos de estudos sobre
avaliag8o (nossa primeira publicacio sobre o assunto data de
1978), assim como os resultados, especialmente de dois relatos
de pesquisas  que trabalham sobre avaliacfo da aprendizagem,
realizadas no pais, através de entrevistas professores, alunos

e outros profissionais escolares”™. Com esse material em mios

7t José Carlos Libdneo, A Pritica Pedagdgica dos Professores de Escola Publica, S3o Paulo,
Pontificia Universidade Catdlica de SHo Paulo (Tese de Hestrado); Sandra Maria Zdkia Lian
Souza, Avaliacdo da Aprendizagem na Escola de fo. Brau; legislagdo, Teoria ¢ Pratica, Sio
Paulo, Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo, 1986 (Tese de Mestrado). A primeira
dessas teses trabalha com depoimentos de profesores do fo0. e 2o graus, a segunda com
depoimentos de porfessores, alunos e profissionais da escola.




ensaiamos compreender a dindmica dos procedimentos da avaliacio
da aprendizagem escolar, no Brasil, na medida em que eles tem
auxiliado o ensino & a aprendizagem, assim como na medida em

que tem dificultado o ensino e =a aprendizagem na pervspectiva do
~

desenvolvimento do educando; porém, além disso e sobretudo, tem
possibilitado um disciplinamento psicoldgico, na perspectiva da
submissHo, fato que direciona os estudos desta tese .

0 enfoque central desta segunda parte de nossa tese &
iniciar uma cinfigura¢8o de como a prdtica da avaliacio da
aprendizagem escolar no Brasil tem se dado de uma  forma
desarticulada com os conteddos e 08 processos de 2NHEino,
ganhando uma caracteristica fetichizada, fato este que  tem
possibilitado o desvio do verdadeiro objetivo da avaliagio.

Em sintese, nossa tese estd composta de duas partes.
A primeira_parte, com trés capitulos, investiga as propostas de
avaliagHo da aprendizagem nas corventes pedaagdgicas
tradicional, escolanovista e tecnopedagdgica. A segunda parte,
com um udnico capitulo, procede um ensaio de configuracio da
atual pratica da avaliacio da aprendizagem na escola brasileira
de fo. e 2o. graus. Cada parte e cada capitulo wvai se
concluindo em si mesmo, n8o havendo propriamente necessidade de

umza conclusfo final.
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Introdu¢cio.

Na produgdo da sua existéncia, os homens estabeleces relagdes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade, relagbes de
producdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento das
forcas produtivas wateriais. 0 conjunto dessas relagies de produgio
constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a
qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e i qual
corresponde determinada consciéncia social. 0 wmodo de produglo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e
intelectual em geral®.

Cada sociedade, tendo por base sua infraestrutura
econdmica, constrdi  uma superestrutura ideoldgica, dentvro da
qual, por miltiplos e variados caminhos, entre outros
elementos, eatabélece concepgdes e prdticas pedagdgicas que
traduzem seus anseios e suas necessidades. A sociedade burguesa
capitalisté, sob  a qual wvivemos, ao longo da idade moderna
construiu e executou projetos pedagdgicos que expressam seus
anseios; uma entre muitas de suas mediagBes.

A superestrutura  ideoldgica veflete a base econdmica

da  sociedade, porém, na medida em que se transforma em
pensamento de massa, ganha “"forga material”, desde que atua
sobre as consciéncias dos seres humanos, individual e

coletivamente considerados, configurando seu modo de agir. A

hegemonia se manifesta pelo dominio massivo das consciénoias
pov um  entendimento dominante, que se faz pratica concreta no

cotidiano.

* Warx, Preficio da Contribuicdo & Critica da Economia Politica, Livraria Martins Fontes, S3o
Paulo, 1977, p. 24.
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leste modo, as pedagogias que, por si, vefletem =a
realidade material de onde s  oviginam, enquanto atuam
massivamente, ganham forg¢a material nessas mesmas sociedades.
Ao mesmo  tempo que s8o produtos das forgas materi iais, agem

sobre elas atrvavés das consciéncias configuradas.

.

Cury coloca com clareza a questio de como o segmento
dominante se utiliza da concep¢Bo educativa como meio de gerar
# hegemonia na sociedade:

fs idéias pedagdgicas dominantes sio as idéias pedagdeicas da classe
dirigente. MNecessdrias & representagio que os agentes fazem do mundo,
elas se vinculam a hegemonia existente. Sob essa direclio, elas tentario
de algum modo ocultar a contradicdo, pela proclamacio de um idedrio
pseudototalizante. Veiculadas em todas as camadas e classes sociais,
filtram a concepcio de mundo da classe dirigente e se manifestam nas
teias das relagies subjacentes 3 educacﬁo (..) A diregio intelectual e
moral de um grupo sobre outro, pripria da hegemonia, busca assegurar,
pela condugdo das consciéncias, as relagbes de dominagio.

Na busca de um consenso, e se possivel de um consentimento ativo e
coletivo das classes dirigidas, a disseminacio dessas idéias no interior
das instituicOes educativas se faz necessiria, a fim de que todos
consintam com o fato de que os interesses gerais da sociedade se
confundam com os interesses da classe dirigente.

Essas idéias pedagdgicas, que filtram uwa cosmovisio, tem nos
1ntelectua19 orgdnicos da classe dlrxgente seus principais porta-vozes.

Eles s3o a condiglio necessarla. embora ndo suficiente, para a tarefa de
implementaclo do exercicio hegeménico de classe®.

Ou seja, cada modelo de sociedade, com sus classe
dominante, entre outras coisas, cria SURS concepgoes
pedagdgicas que traduzem seus anseios, tendo em  vista
estabelecer a hegemonia pelo consenso e, para isso, utiliza-se
de seus intelectuais orgfnicos.

A sociedade moderna burguesa desenvolveuw, ao longo de

sua  existéncia, pelo menos trés modalidades de concepgio

® Carlos Roberto Jamil Cury, Educagio e Contradiclo, op. cit., p. 89.




pedagdgica que, por si, deveriam conduzir a sociedade pelo
predominio dos interesses dominantes. A Pedagogia Tradicional
emergiu com o alvorecer da sociedade moderna, cristalizando-se
com a RevolugHo Francesa e se estendendo até os nossos dias; =
Fedagogia da Escola Nova emergiu em fins do século XIX,
cristalizando~se na primeirva metade do século XX; a
Tecnopedagogia emergiu & se desenvolvéu na histdria recente da
sociedade .

Essas trés pedagogias, ao seun modo, expressam
necessidades e anseios da sociedade burguesa moderna &
contempodnea. Elas nlo sBo gratditas. Todas tendem a alaum tipo
de controle dos sujeitos no nivel wmicro, cimentando o nivel
MACY o,

Como definimos anteriormente, em nossa abordagem,
vamos nos ater ao nivel micro da administragcio do poder via
avaliag®o da aprendizagem na relaglo pedagdgica. No caso das
pedagogias, tentaremos wverificar como cada uma expressa  a
necessidade, os mecanismos e as modalidades de controle sobre o
‘educando, tendo em vista o disciplinamento da alma e do corpo;
ou seja, o seuw encouwracamento dentro de uma determinada
conformacfio de cardter. Nio vamos nos esquecer de que as
pedagogias expressam, de‘uma forma predominate, o modelo de
sociedade ao qual servem, porém, na abordagem que se segue,
VEMOS  NoS ater aos elementos intevnos das pedagogias,
verificando a configuragiio da avaliag8o da aprendizagem, sob o
prisma do disciplinamento, que € um prisma que interessa a

sociedade burguesa modevna. Ou seja, a articulacio entre as




pedagogias € o0 modelo social permanecerid como um pano de fundo
de nossa abordagem; ela estard sempre pressuposta, mas nAo serad

tratada divetamente em cada uma das pedagogias.




CAPITULO I

AVALTIACAD DA APRENDIZAGEM ESCOLAR NA PEDAGOGIA
TRADICIONAL : UMA MEDIACZO DO DISCIPLINAMENTO

A denominacio de Pedagogia Tradicional nfo provém do
fato de ter sido a primeiva e & mais antiga organizaclo do
pensamento  pedagdgico da Idade Moderna. Possui caracteristicas
epistemoldgicas ¢ pedagdgicas prdprias gque a distinguem das
outras concep¢les pedagdgicas, gque, hoje, ainda, disputam a
hegemonia na sociedade e na pratica educativa.

A FPedagogia Tradicional se constituiu ao  longo da
Idade Moderna, especialmente nos anos da sua emergéncia, com o
Renascimento, e de sua cristalizacio, com a Revolucio
Francesa, incluindo ai, de modo especial, a proposta pedagdgica
dos padres Jesuitas, de Jofo Amds Coménio e de Johan Hevbart.
Estas trés concepedes estio vinculadas 2 idéia de um
entendimento metafisico do mundo, que dimplica  a ordem, o
método e a disciplina.

A avaliagfo da aprendizagem escolar, nesta
rperspectiva pedagdgica, estava e estd divetamente articulada

com o controle dos educandos nfo sd no que se refere A
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aprendizagem dos conhecimentos e das habilidades de racionar,
debater, discutir, mas também no que se vefere X doutrina e as
condutas morais e de “civilidade" dentro da sociedade. A
avaliag®o serve para estimular o esforgo do estudante, a fim de
que chegue ao padrio esperado de conduta.

0s séculos XVII e XVIII®, periodo em que emergem as
pedagogias consideradas tradicionais, sio 0os seéculos da
consolidagHo da disciplina. "As ‘Luzes ' que descobriram as
liberdades  inventaram também as disciplinas”, nos lembra
Foucaulte,

Esse periodo inventa a disciplina de forma arcdica,
devido an fato de que a modernidade abriva as portas para a
subjetividade, com tudo o que significou o Renascimento em
termos de filosofia e de arte, assim como com tudo o que
signficou a emergéncia do método cientitico, como um modo do
sujeito observar e interpretar a vealidade, a partir de sua
relacio com ela mesma; a metafisica interpretava a realidade
desde fora dela mesma®, De modo arcdico, os séculos XVII e
XVIII aprofundam os modos de disciplinamento, apesar da

modernidade j& ter aberto as portas da subjetividade. aAberto,

® Kais apropriadamente, poderiamos dizer que o periodo de emergéncia da Pedagogia Tradicional
vai da segunda metade do século XVI --- com a pedagogia jesuitica —— até a priseira metade do
século XIX --- época em que John Herbart estruturou e divulgou seu pensamento pedagdgico.

* Kichel Foucault, Vigiar e Punir, p. 195.

® 0 “pensamento e arte renascentistas se voltam para a natureza, em geral, contra a divinizagio
metafifica desenvolvida no wedievalismo, incluindo ai o ser humano como um sujeito natural. Us
sujeito que tem um papel proprio. A emergéncia do método cientifico é uma porta para a
subjetividade. Enquanto o modo medieval de pensar era metafisico obrigando o sujeito enquadrar-
se na estrutura das afirmagOes metafisicas, a ciéncia moderna abre um espago para que o
sujeito, com a porta do método, observe a realidade e encontre a verdade. 0 wétodo cientifico
lembra que a verdade ndo estd dada, mas que existe uma porta pela qual o sujeito deve busci-la
e, para isso, ele deve ser livre. Bacon coloca que a libertagdo dos “idolos” ¢é um passo
importante para se fazer ciéncia. £ a subjetividade que se liberta da objetividade metafisica.




mas nio realizado. 0 disciplinamento dos séculos XVII e XVITI &
um modo arcdico de ser em velagfo ao modo de vida da
modernidade emevgente. As pedagogias denominadas tradicionais
centvam~se no disciplinamento dos covpos e das almas como um
meio de tornd-los ddceis e dteis A sociedade e ao seu modo de
producio emergente. A época historica entvava na modernidade,
mas a sociedade emergente necessitava de corpos ddceis & dteis
aos anseios do novo modo de produgHo; deste maneira, a
modernidade, no  que se refere A emancipacio da subjetividade,
ndo pode ser "encarnada”. Ela sdé pode abrir as portas da
subjetividade, como uma possibilidade; porém, a sociedade
burguesa nfo suportou e nlo suportaria a subjetiviade em
realizacHo plena. Ela necessitava € necessita de controles para
que o seu modo de produgBo atinja os fins que deseja. Um ser
humano livre tem possibilidades impondeviveis de conduta e isso
nfo interessa a um modelo de sociedade que necessita  da
submissio dos individuos, para que 08 seus niveis de
lucratividade sejam mantidos.

Em termos de estabelecimento da disciplina como um
modo de contvole do ser humano, para Foucault, o século XVIII &
uma novidade. Ele, através da disciplina, cristaliza uma nova
forma de contvole dos individuos:

Usa “anatomia politica”, que ¢ também igualwente uma “mecdnica do
poder”, estd nascendo; ela define como se pode ter dominimo sobre o
corpo dos outros, ndo simplessente para que facam 0 que se quer, mas
Para que operem Como se quer, com as técnicas , segundo a rapidez e a

eficacia que se determina. A disciplina fabrica assim corpas submissos e
excitados, corpos “doceis"é.

¢ Wichel Foucault, Vigiar e Punir, op. cit., p. 127.
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0 tratamento da disciplina, nos séculos XVIT e XVIII
assemelha~se a de muwitos outrvos momentos histdricos, porém,
possuil caracteristicas especificas. Diz Foucault:

Muitas coisas, entretanto, s3o novas nessas técnicas.

A escala do controle, em priseiro lugar: n3o se trata de cuidar do
COrpo, em massa, grosso sodo, como se fosse uma unidade indissocidvel,
mas de trabalhd-lo detalhadamente; de exercer sobre ele uma coergio sem
folga, de manté-lo ao nivel wmesmo da wmecdnica --- movimentos, gestos,
atitude, rapidez: poder infinitesimal sobre o corpo ative.

Em seguida, o objeto do controle: ndo, ou ndo mais, os elementos
significativos do comportamento ou a linguagem do corpo, mas a economia,
a eficdcia dos movimentos, sua organizac3o interna; a coaglo se faz mais
sobre as forgas que sobre os sinais; a dnica cerimdnia que realmente
importa € o exercicio.

A wmodalidade, enfim: iwplica numa coerclo ininterrupta, constante, que
vela sobre os processos da atividade mais que sobre seu resultado e se
exerce de acordo com uma codificagdo que esquadrinha ao mdximo o tempo,
0 espago, 0s movimentos.

Esses wmetodos que permitem o controle minucioso das operagbes do corpo,
que realizam a sujei¢io constante de suas forgas e lhes isplem uma
relaglo de docilidade, s3o o que podemos chamar de "disciplinas"” .

E, acrescenta Foucault:

Kuitos processos disciplinares existiam hi muito tempo: nos conventos,
nos exercitos, nas oficinas também. Was as disciplinas se tornaras, no
decorrer dos séculos XVII e XVIII, formulas gerais de dominagdo.

Difereates da escravidio, pois ndo se fundamentam numa relagio de
apropriacdo dos corpos; € até a elegincia da disciplina dispensar essa
relagio custosa e violenta, obtendo efeitos de utilidade pelo menos
igualmente grandes.

Diferentes tambem da domesticidade, que ¢ uma relagdo de dominagio
constante, global, maci¢a, n3o analitica, limitada e estabelecida sob a
forma da vontade singular do patr3o, seu "capricho”.

Diferentes da vassalidade, que € uma relagio de submissio altamente
codificada, mas longinqua e que se realiza menos sobre as operagdes do
corpo que sobre os produtos do trabalho e as wmarcas rituais da
obediéncia.

7 Idem, p. i26. A paragrafagio e os grifos foram introduzidos por sobre o texto original.
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Diferentes ainda do ascetismo e das disciplinas de tipo mondstico, que
tem por fungdo realizar renuncias mais do que aumentos de utilidade e
que, se implicam em obediéncia a outrem, tem como fim principal um
somento do dominio de cada um socbre o seu prdprio corpo.

0 wmomento histdrico das disciplinas € o momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeigdo, mas a formagao de uma relacdo que, no
mesmo mecanismo, o torna tanto assim obediente quanto € wmais util, e
inversamente. Forma-se, ent3o, uma politica das coerces que s3o um
trabalho sobre o corpo, uma manipulago calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos®.

A disciplina, que se cristaliza nos séculos XVII e XVII, &, em
fim, a capacidade de definir e administvar o detalhe. N3o s3o0 grandes
eventos ou acontecimentos. Ao contrario, é a estruturac3o e administragio
intermitente do detalhe, que os corpos e almas s3o forjados. Multiplas e
intermitentes exercitacbes constituem o wmodo de construir o ser humano
disciplinado:

Técnicas sempre minuciosas, muitas vezes intimas, mwas que tem sua
importancia:porque definem um certo modo de investimento politico e
detalhado do corpo, uma nova wmicrofisica do poder; e, porque ndo
cessaram desde o século XVII, de ganhar campos cada vez wais vastos,
como se tendessem a cobrir o corpo social inteiro. Pequenas astucias
dotadas de um grande poder de difusdo, arranjos sutis, de aparéncia
inocente, mas profundamente suspeitos, dispositivos que obedecem 3
economias inconfessdveis, ou que procuram coergles sem grandeza, sdo
eles entretanto que levaram a wmutacdo do regime punitivo, no limiar da
época contempordnea. Descrevé-los implicara na demora sobre o detalhe e
na atenc¢do as minucias: sob as minimas figuras, procurar n3o um sentido,
mas uma precaugdo; recoloci-las ndo apenas na solidariedade de um
funcionamento, mas na coeréncia de uma tdtica. Astdcias, ndo tanto da
grande razdo que trabalha até durante o sono e di um sentido ae
insignificante, quanto da atenta "malevoléncia” que de tudo se alimenta.
A disciplina é uma anatomia politica do detalhe®.

A origem das técnicas disciplinares & difusa em
Tugares e tempos simultdneos e difevrentes. A disciplina tem um

estruturagio cristalizada de forma singular nos séculos XVII e

® Idem, p. 126-127. & paragrafacio e os grifos foram introduzidos por sdbre o original.
? Idem, p. 128.
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XVIII, povém, historicamente, estava posta na Idade Média, nos
mosteivos, nas dgrejas paroquiais, nas corporagSes. Ainda, em
cada época, a microfisica do poder, através de diversos
MECANLSMOsS e também da disciplina, He faz presente,
simultineamente, em miltiplas instituic8es da sociedade,
construindo e cimentando um modo de ser.

A “invenc3o” dessa nova anatomia politica ---- nos lembra Foucault ---
ndo deve ser entendida como uma descoberta sibita. Mas como uma
sultiplicidade de processos muitas vezes minimos de origens diferentes,
de localizagBes esparsas, que se recordam, se repetem, ou se imitam,
apoiam-se uns sobre os outros, distingues-se segundo o seu campo de
aplicacdo, entram em convergéncia e esbogam, aos poucos, a fachada de um
método geral. Encontramo-los em funcionamento nos colégios, muito cedo;
mais tarde, nas escolas primdrias; investiram lentamente o espago
hospitalar; e, em algumas dezenas de anos, reestruturaram a organizagio
militar. Circularam, as vezes, muito rdpido de um ponto a outro (entre o
exército e as escolas técncas ou os colégios e liceus), 35 vezes,
lentamente e de waneira mais discreta (militarizacio insidiosa das
grandes oficinas). A cada vez, ou quase, impuseram-se para responder a
exigéncias de conjuntura: aqui uma inovagio industrial, 14 a
recrudescéncia de certas doengas epidémicas, acold a intervencio do
fuzil ou as vitdrias da Prissia. 0 que ndo impede que se inscrevam, no
total, nas transformagies gerais e essenciais que necessariamente serio
determinadas®®.

A Fedagogia Tradicional é a lidima representante do

processo  social de disciplinamento atraves da relagio
pedagdgica. Como VETEMOs, as pedagogiag == Jesuitica,
comeniana, herbartiana —-- que vamos trabalhar, especialmente

as duas primiervas, esmeraram-se em delimitar, com precisio e
cuidado, as condutas que devem ter os estudantes, assim como
professores e administradores do processo pedagdgico.

A Fedagogia Tradicional n¥o tergiversou sobre =a
concepeio de mundo, sociedade e moralidade que queria

implantar; para ela, estava tudo suficientemente claro;  por

1® Idem, p. 127-128.
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isso, utilizava~-se de todos o8 mecanismos disponiveis para
implantar o seuw modo de perceber, pensar, sentir e agir no
mundo. Havia um desejo claro e estabelecido de produziv uma
hegemonia &, para tanto, utilizava-se de todas as praticas
educativas disponiveis como recursos para atingir os seus fins,
formando o cardter dos educandos.

Essa pedagogia pode ser definida como a "pedagogia do
esforgo”, no sentido de que ela exigia um modo de comportar-se
do aluno para que ele se “formasse” em conformidade com os
padrides de conduta considevados verdadeivos. Para isso, era
necessdario dedicacfo e esforgo. A avaliag8o da aprendizagem —-
- que  pode ser definida, neste contexto, como a avaliacﬁo da
aprendizagem pelo esforgo ~-- aparece, aqui, como o instrumento
de controle do processo de construgio do ser humano sibio e
movalmente corveto; sabedoria e movalidade, adquiridas através
do entendimento dos fundamentos das normas do bem agir, através
do conhecimento, assim como de mdiltiplos e intermitentes
exercicios.

Como teremos oportunidade de discutiv ao longo deste
capitulo, a Pedagogia Tradicional Jjd havia posto o0  exames
desvinculados do  processo de ensino-aprendizagem, sevvindo de
instrumento de coag¢fo pela expectativa dos resultados. 8
Herbart chega a questionar o seu formalismo como um fator
indtil e negativo para a formacfo do jovem.

A Fedagogia Tradicional, propriamente, nfo chega =a
discutir a avalia¢ldo (como comegamos a compreend8-la hoje); ela

praticamente novmatiza & disciplina PYOVas & EXAMES .
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Foderiamos, dizer que ela fol 2 primeiva expressio da
"pedagogia do  exame”, que vivenciamos em nossa pratica escolar
hoje. Nao foi a Pedagogia Tradicional qui criou a pedagogia do

exame, mas ela nos deixou sua heranga.

i. Avaliac3o da Aprendizagem Escolar na Pedagogia
Jesuitica: controle para a construcio disciplinada do
crist3o catdlico defensor brilhante da f¢é.

No século XVI a Igreja Catdlica passara POY uma larga
prova com a Reforma Protestante. 4 Reforma emergia no seio do
movimento que ftrazia ares novos para a sociedade do seicentos.
0 Humanismo estava em pleno processo de desenvolvimento,
afirmando a liberdade individual e o espirito critico em
relagio ao passado medieval. A Reforma, no seuw A&Ambito de
atuagBo, estava comprometida com esse espirito novo.

Admitia, como a Igreja Catdlica, a revelacHo divina
dos textos biblicbs; porém, discordava dela sobre a autoridade
do interprete dos textos. A lgreja Catdlica defendia a idéia de
que as  Escrituras Sagradas so deveriam ser interpretadas palas
autoridades eclesidsticas, cujas interpretacles deveriam SeT
cassumidas fielmente pelos adeptos da cristianismo catolico; os

protestantes defendiam a liberdade de interpretacfo. Todos os
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figis podeviam & deveriam ler os textos biblicos & interpreti-
los individualmente.

Isso implicava em que os fidis soubessem ler para
pader apreender & compreender os textos; fato este que conduziu
08 protestantes a estabelecerem meios para que cada um pudesse
apropriar—-se do saber de salvagBo. 0s protestantes, dentro
dessa perspectiva, sentivam-se na obrigagSo de investir Eem
escolas para o povo. A educacHfo escolar servia de base pPara o
desenvolvimento da #6¢, atingimento da salvacfo e formacio do
cidadio. Sem escolas, nfo havia mediacio eficiente para o
aprendizado  da leitura e, consequentemente, nio havia a
apropriacio das doutvinas dos textos sagrados .

Martinho Lutero (1483-1%464), personagem marco da
Reforma, foi wum incansdavel defensor do ensino para o povo. Em
1520, escrevia uma cavta X AMobreza Oristd da dlemanka e nela
dizia:

\ Ainda que n3o existisse alma, nem inferno, nem ceu, seria preciso ter
escolas para satisfazer nossas necessidades como habitantes deste aundo,
segundo acredita a histdria dos gregos e romanos. Envergonho-me quando
ouco nossos cristdos dizerem: "a instrucdo é boa para os eclesidsticos,
mas desnecessdria para os demais”. Como pode ser indiferente que o
principe, o senhor, o conselheiro, o funciondrio sejam ignorantes ou
homens instruidos, capazes de preencher cristamente os deveres do seu
cargo? Compreendeis de sobra que fazem falta escolas em toda parte para
nossos filhos, a fim de que os homens cheguem a ser capazes de exercer

sua vocagdo e as mulheres de dirigir sua casa e educar cristamente seus
filhosif.

Em 133@, no Serwmio sobre a necessidade de enviar 0%
filhos & wscola, Lutero defendeu a idéia da obrigatoriedade de

enviar o8 filhos & escola. Disse mesmo que o poder publico

% Martinho Lutero citado por Francisco Larryo, Histdria Geral da Pedagogia, Sdo Paulo, Ed.
Hestre Jou,1974, p. 373.
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(egpecialmente o municipal) deveria estar autorizado para
obrigar os pais a enviarem os seus Filhos & escola. Se opfs as
gscolas monacais, aos internatos e acreditava ser necessario
que © jovem fTosse educado no mundo
devemos permitir aos jovens ver, ouvir e saber o que se passa pelo
mundo, embora se lhes ensine certa disciplina e o respeito pessoal. A
rigidez conventual nunca produziu qualquer fruto bom. € uma coisa
excelente para um jovem frequentar a sociedade dos demais, porem deve

estar treinado honradamente, para adquirir os principios de integridade
e virtude, e para fugir a contaminagio do viciof?.

A Reforma se estendera e, no que s refere A
educacio, comegara a ter sucesso; expandira-se para Basiléia,

Genebra e Escdcia; depois, para Inglaterra & Holanda.

£

A Tagreja Catdlica tinha, pois, pela frente um
desafio: lubtar contra a modernidade que emergia, através da
ciéncia nascente, da ampliacfo do espago europeu pelas viagens
mavitimas, pela presevvacio da  subjetividade dos individuos;
Tutar contva a modernidade que abvia um espago no seuw seio: a
Ratorma Protestante.. A Reforma significava uma ameaga &
ortodoxia doutrindria; uma ruptura na estrutura monolitica e
disciplinar da Igreja. Acrescia a isso o uso que fizera da
educagho como um veiculo do novo modo religioso de ser. Fara os
catdlicos havia necessidade da  Contra-Reforma. Eva necessdvia
uma restauragiio da ¢ cristi-catdlica e da autoridade da
Tgreja. Para reduzir os abusos doutrinarios foi realizado o
Concilio de Trento (1545-1563), que redefiniu e sistematizou a
doutrina catolica, reafivrmando dogmas anteriores e precisando

outros. Para lutar contra as hevesias da ¢ foi fundada, por

2 Tdem, p. 374.
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Indcio de Loyola (1491-1554), a Companhia de Jesus, com o
objetivo de pregar, confessar e ministrar os sacramentos;
porém, logo se apevcebera o fundador da Ordem que o campo da
educacio era um excelente meio para combater as hevesias
emevgentes. Indacio de Loyola, tendo sido um militar, entendia a
ordem jesuitica como um exército em batalka com o0s inimigos
protestantes: "€ preciso que imaginemos o mundo dividido como
em dois exércitos que batalham: o de Deus e o de Satd. Os
protestantes estio no dltimo; a Sociedade de Jesus combate com
o exército de Deus ad majorem Dei Gloriam’s,

Tendo sido um militar, antes de dedicar-se a4 wvida
religiosa, Inacio dimprimiu na Ovdem, que fundara, o carater de
obedifncia & discipliona assemelhado ao cariter de obediéncia e
disciplina de uwum ordenamento militar. Os padres Jesuitas
deveriam obedecer ao papa, sem qualquer condiglo, como um
militar obdece a0 seu superior. Aquilo que fosse ordenado pelo
papa deveria ser irvrvecusdvel. PFara chegar a tal nivel de
comprometimento, rvecomendava que 0% padres da Companhia
passassem por um  longo periodo de preparacBo, através de
estudos e exercicios espirituais.

Estava posto, entfo, o processo de luta entre
protestantes & catdlicos; fato este que significou mais que uma
simples quevela religiosa; significou a luta do velho contra o
novo,ainda que  ambos, seguindo o0 seu modo de ser, servirvam ao
novo modo de produgio capitalista. Os protestantes estavam mais

sintonizados com o movimento de mudanga que  ocorria na

13 citado por Francisco Larryo, Histdria Seral da Fedagogia, vol II, p. 380.
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sociedade da  época: o nascimento da modernidade. Os catodlicos
estavam mais sintonizados com os  dogmas doutvinarios e
administrativos da igreja, que, ao longo do tempo, se impusera
a todos por miltiplos mecanismos (inclusive a Inquisigfo),
fazendo-se oficial e unica verdadeira, nfo admitindo a
superacio do modo de pensar e agir por principios metatfisicos e
abstratos, desvinculados da realidade presente. Os protestantes
estavam sintonizados com a “reforma”, os catdlicos com 2
"restauracfo”; os primeiros com algumas carateristicas do
presente; os dltimos, com os comprometimentos do passado.

Fara ordenar a formacHo do seu exército de luta e
para formar cristBos brilhantes que servissem de fermento
dentro da sociedade, os Jjesuitas langaram-se A atividade de
ensino, através da implantagfo de coldgios e do estabelecimento
de normas priaticas que dessem um ordenamento pedagdgico =
admistrativo =a essa  atividade., A Ratio afgus Institutio
Studiorum Socistatis Jesgt® € a normatizago doutrinaria,

administrativa e disciplinar dessa pritica.

4 0 titulo original do docusento era Ratio atque Institutio Studiorus societatis Jesu; por
comodidade, passou a ser chamado simplesmente de Ratio Sufdiorus. Daqui para a frente, vamos
utilizar a denominacio Ratio Studiorus ou simplesmente Ratio.
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1.1. A Ratio Studiorum: normatiza¢cSo da pratica

Ppedagdgica jesuitica

A primeira manifestagBo do ordenamento disciplinayr da
pedagogia jesuitica € expressa pelo fato da autoridade ter
estabelecido uma padronizagHo das condutas a serem seguidas nos
procedimentos de ensino, através de uma normatizacio denominada
Ratio Stediorum, que foi elaborada e promulgada com o obietivo
de "enquadrar” as condutas de todos aqueles que estivessem
gnvolvidos no processo  de  ensino:  provincial, reitor de
colégio, administradores pedagdgicos @ de disciplina,
professores e alunos. Todas o0s estabelecimentos de ensino,
assim  como todos os participantes do processo educativo,
deveriam manter uma conduta semelhante. NEo importava muito
espago & tempo. Algumas excecdes no seguimento das normas eram
POssiveis, como veremos mais A frente, porém os procedimentos
para chegar a elas evam complexos e, por isso, & possivel
presumir que tenham sido muito pouco utilizadas.

Uma norma minuciosamente contigurada manifesta um
saber de dominio e disciplinamento, que define as condutas, os
lugares, as posicBes, os deveres, os direitos de cada um;
enfim, delimita um mapeamento do cardter que deve ser assumido
por cada  uwum em particular ou pela instituicBo como um todo. A

Ratio ¢ um ordenamento com tais caracteristicas.
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A Ratio Studiorum Foi promulgada pela ordem dos
padres  Jesuitas £m 1599, estando nela inseridas as
determinacfes, sob a forma de prescriges praticas, para todas
as atividades docentes e discentes em seus colégios.

A Companhia de Jesus +foi fundada, em 1834, por Indcio

de Loyola e reconhecida pelo Papa Paulo III, em 1541, atvavés
da bula Regimini Ecclesiae Hilitanfis, com a qual AProvava as
Regras, em 49 pontos, apresentada pelo seu fundador.

e inicio, a Companhia n8o tinha por objetivo
trabalhar com educacfo e ensino, mas sim de servir de fermento
a favor da fé cristf, atuando contra as doutvrinas e os
movimentos sociais e religiosos que fossem considerados
heréticos, especialmente o movimento protestante. Os meios de
atuacio da Companhia foram: a pregacio, a doutvinacgio, a
conversiio e a administragio dos sacramentos. Contudo,
praticamente desde o comego de sua existéneia, a Ordem investiu
no setor de ensino, tendo verificado gque este era um meio
importante na atuagio contra o movimento protestante.

A Ordem pretendia, com seu sistema educativo, formar
bons cristfos, capazes nfo sd de viver a ¢ cristi, como também
de defendé-la e divulgd-la. A atuaglo dos padres jesuitas
através dos Colégios passou 2 ser uma forma importante de seu
agiv; tinham ai uma mediagHo eficiente para as suas concepgdes,
religioso-metatisicas.

Quando a Companhia fora fundada, Lutero jd havia
realizado sua vuptura com a Igreja Catdlica, atixando, em 1515,

suas 9?9 teses nas portas da Catedral de Leipzig. Luzuriaga, em
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seuw livro Histdria da Educacio ¢ da Fedagogia, explicita esse
percurso do interesse da Companhia pela educacBo:

A Ordem dos jesuitas ndo foi, entretanto, criada sd com fins
educacionais; ademais, parece que no comeso nio figuravam esses entre os
propasitos, que eram antes a confissio, a pregaclo e a catequizagio.
Seu recurso principal eram os chamados "exercicios espirituais”, que
exerceram enorme influéncia animica e religiosa entre os adultos.
Todavia, pouco a pouco, a educagdo ocupou um dos lugares wmais
importantes, sendo o wais importante, entre as atividades da
Companhia®S.

Se Lururiaga deixa, na citacio acima, transparecer
duvidas a respeito dessa questio, o padre Jjesuita Leonel
Franca, em seu livro O Método Pedagdgico dos Jesurfas, nZo
deixa espaco para qualquer duivida sobre isso, garantindo que,
de inicio, Indcio de Loyola nSo havia estabelecido PAYa sSua
Ordem o objetivo de dedicar~se ao ensino. A emevgéncia dessa
finalidade foi wmais uma imposic3o da pratica e da necessidade
social do que uma decisfo origindria do seu fundador. Ele diz o
seguinte:

A instituiclo de colégios para estudantes nio pertencentes i Ordem nio
entrava no plano primitivo de Inacio, mas bem depressa se lhe impds como
necessidade quase indeclindvel e um instrumento eficaz de renovagio
cristd muito em harmonia com suas altas finalidades e com a inclinaglo
espontinea de Indcio. A fundacdo, em Goa, por S. Francisco Xavier, do
primeiro colégio para externos, em 1543, e doagio, em 1544, de S.
Francisco de Borja, entio duque de Gandia, para a abertura, nesta
cidade, de um colégio, transformado, em 1547, em Universidade ou

"Studium Generale”, enveredaram a nova Ordem pelo caminho de sua missdo
educativat®.

'S Lorenzo Luzuriaga, Mistdria da Educacio e da Pedagogia, Sio Paulo, Cia Editora Nacional,
1980, 12a ed., p. {18.

.4 Leonel Franca, § Hetodo Pedagdgico dos Jesuitas, Rio de Janeiro, Editora Agir, 1952, p. 7.
Pierre Hesnard, em "A Pedagogia dos Jesuitas”, Jéan Chateau, 5 Grandes Pedagogistas, Sio
Paulo, Cia EHditora Nacional, 1978, p. 46, assume posicio idéntica a de Leonel Franca. Piz que
as ConstituigBes da Ordem, aprovadas pelo Papa Paulo III, em 1541, n3o deixam dividas de que no
inicio a Companhia de Jesus n3o se destinava a trabalhar com o ensino: “essas constituigdes
previam a instituicdo de semindrios, denominados colégios, ao pé das cidades de universidade,
onde os futuros jesuitas tomariam os seus graus; ai receberiam os cosplementos de formagio
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Deste marco PAra A frente, os Jjesuitas foram
multiplicando os seus estabelecimentos de ensino e, com =a
pratica, ao longo de meio século, no periodo que vai entre os
anos de 15%5Q e 1999, elabovaram propostas e normas pedagdgicas
que vesultaram no cddigo de 1599, denominado Rafio afque
Institutio Studiorum Societatis Jesu.

Em 1548, a pedido do Vice-Rei, Indcio de Lovoala
aceitou fundar o Colégio de Messina, na propria cidade de
Messina, para onde enviouw um grupo de jesuitas, quase todos
formados na  Universidade de FParis. Decorvendo dai o fato dos
seus colégios seguivem o “modelo de ensino de FParis”, como
informa Leonel Franca:

Paris foi o modelo escolhido pelos padres na organizacio do seu primeiro
grande colégio. Em watéria de repeticOes, disputas, composigbes,
interrogacbes e declamagbes, o método adotado e seguido foi

deliberadamente o de Paris, o "modus parisiense”, que aparece constante
e frequente na correspondéncia desses tempos primitivost”.

A seguiv  foram fundados o0s colégios de FPalermo, em
1549, o Colégio Romano, em i554, e muitos outros. No inicio do
século XVII, os jesuitas comandavam 293 colédgios, sendo 37 nas
tevras do Novo Mundo. O incremento na implantagfo de colédgios
Jesuiticos em miltiplos lugares, tanto na Europa como em outvos
continentes, se explica, em parte, através das mdltiplas
missOes da Ordem, espalhadas tanto no continente suropeu quanto

nas terras ocupadas no Novo Mundo das Américas.

religiosa requeridos pelo seu estado, mas a regra precisava, expressamente, que na Companhia
ndo haveriam nem ligOes nem casas de ensino”.
7 Leonel Franca, op. cit. , p. 8.
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Esse fato demonstra o poder doutrindrio e catequético
do uso do ensino por parte dos padres. Utilizavam-se do ensino
para levar A frente sua missBo de combater as hevesias,
especialmente as protestantes, construindo a hegemonia da fé
catdlica; por isso, nfo podiam tergiversar no caminho a seguir;
necessitavam de um ordenamento, de um disciplinamento geral,
que garantisse a obediéncia, assimilada por consentimento ou
por  coaglo. 0D poder dinterno na Ordem eva absolutamente
hievarquizado; a liberdade pessoal teria que ser secundarizada
ouw suprimida diante da autoridade estabelecida.

Frente & missio estabelecida, o0s colégios deveriam
atuar de uma maneira unitdaria e coesa de tal forma que pudessem
efetivar com SUCESH0 SUAS tinalidades. Dai a necessidade de
sistematizar um COvrpo doutvinario & metodoldgico que
configurasse a aclo de todos os colédgios jesuiticos; o corpo
doutrindario para garantir a coes8o no entendimento e na
intengio do gque fazer e um corpo metodoldgico para garantir um
modo controlado e comum de como proceder o ensing parva chegar
ao fim desejado.

Em fun¢fo disso, durante =a segunda metade do século
XVI, no particular da organizag¢fo do ensino, os Jjesuitas
dedicaram-se a formular normas que dessem a todas as  suas
instituicBes educacionais uma configuragio comum. Ao  longo
desse tempo, em varias as ocasides os reitores dos colégios,
individualmente ou comissdes, se dedicaram a produzir as

prescrigdes comuns a todos os colédgios.
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fAs Lonstifuicdes da Companhia de Jesus, reformuladas
pov Indcio de Loyola e apresentadas ao Papa Julio III, em 1550,
em sua parte IV, possulam determinagdes gevais sobve educagio e
ensino, que necessitavam ¢ exigiam especificactes postevioves.
Com essas novas novmas, o objetivos de educar ¢ ensinar
passavam a  fazer parte dos objetivos da Companhia. Havia,
entio, necessidade de regulamentar a pratica do ensino
Jesuiticot®,

Essa exigéncia constitucional do fundador passou =a
ser exigéncia para muitos padres que divigiam os colégios. Eles
necessitavam de normas que dessem uma dirécﬁm comum RO Seu
trabalho. Dentro dessa perspectiva, fizeram-se essforgos, e
variados e sucessivos momentos, para a elaboragio dessas
novmas, com aplicacfes experimentais e andlises criticas,
sendo, afinal, promulgadas como definitivas, em 1599, pelo
Superior Geral da Ordem, o padre Acquaviva, que, em 19584, havia
constituido uma comissfo pava, levando em conta todas as
experigncias anterviores e as prescricdes das Constifulicdes da
Ordem, elaborar um codigo geral de normas para a divecfo do
ensino nos colégios mantidos pela Companhia.

Anteriores a0 texto de 1599, foram produzidos,

divulgados ¢ utilizados o0s seguintes ordenamentos: rdiaes

1® |eonel Franca a pagina 17 do Hetodo Pedagogico dos Jesuitas diz: "€ o proprio Indcio nas
constituicOes que determina que se elabore um Estatuto em que trace, por wmiido, quanto se
refere 3 ordem e ao metodo dos estudos nos colégios e nas Faculdades. Um Ratio Studiorus, na
inten¢3o do Fundador, deverd ser o complemento natural e indispensdvel das constituigbes”. Para
justificar sua afirmaglo, Leonel Franca cita a seguinte prescri¢io das Constituicbes: “De
statutis lectionum horis, ordine ac methodo, et de exercitationibus tam compositionum (quas a
magistri ememdari oportet), quam disputationum in omnibus Facultatibus, et pronunciandi publice
orationes et carmina, speciatim in quodam Tractatu per Generalem Praepositum approbato, agetur
seorsum, ad quem haec Constitutio nos remittit”.




Studiorum, da  autoria do FPadre Nadal, do Colégio de Messina,
com data de 1952 e Ordo Sftudiorum, decorvente dos tvabalhos do
Fadre Ledesman, entre os anos de 1560 ¢ 157¢, divigente do
Colégio Romano, em Roma. Fosterior a 1599, a Ratio sofreu

pequenas modificacies, dadas &m  183P, apds a restauracio da

Companhia, em 1814, que fora supressa em 1773. Essas
modifticacgdes tinham A Ver com A gstrutura  curvicular,

adaptando~a As exigéncias do tempo e dos lugarest®. Em 1944,
foram intvoduzidas modificagfies na estruturacio curvicular do
ansino  superior, tendo em wvista atender as determinagles
politico-administrativas dos diversos paises. As determinagBes
relativas  ao ensino  secundario permanecevam inalteradas.
Importa observar que —-- g £33 € questio mais importante ---,
Apesar dag modificagtes apontadas, as determinagies
doubtrindrias permaneceram 25 MESHAS.
0 codigo de 1599, ou Aafio Sudiorus, foi o produto de
um longo trabalho coletivo. Assim se expressa Leonel Franca:
0 codigo de leis que passava, assim, a orientar a atividade pedagdgica
da Companhia, representava os resultados de uma experiéncia de meio
seculo. Experincia rica, ampla e variada, que talvez constitua um caso
unico na histdria da pedagogia. Nela est3o representadas todas as ragas
e nagoes do Velho Continente; para ela contribuiram centenas de
estabelecimentos de educacio dos mais afamados e frequentados do seu
tempo; enriqueceram-na duas ou trés geragOes de educadores, insignes
pela inteligéncia, pela cultura, pela dedicagdo espontinea e total 32
nobre causa da educagdo da juventude. Raro exemplo de uma ampla

sistematizagdo pedagdgica em que a wmais estrita unidade resultou
harmoniosamente da mais variada colaborag3o®®.

1% Gobre as modificacbes introduzidas na Ratio, em 1832, Leonel Franca conclui: "Com pequenas
excecbes, as mudangas introduzidas interessam sobretudo 2 organizagio do curriculo. A
orientacdo administrativa, metodologica e disciplinar permanece fundamentalmente inalterada”, &
Hetodo Pedagdgico dos Jesuritas, op. cit., p. 26.

2® [ eonel Franca, op. cit., p. 23.
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Essas foram as normas  que regevam a instalaclio & o
funcionamento dos Colégios fundados e mantidos pela Companhia
de Jesus nos mais variados rincdes do  mundo, garantindo a
uniformidade de conduta em qualquer parte do mundo.

Contudo, o desejo de uwuniformidade deixava algum

espago para as adaptagBes necessdrias, com a recomendagio de

guobrasss sacoenidade . As  normas previam

AR A

Junt e @ G b oo ongidade
contudo, dentro dos  limites da higrvarquia da Ordem. Um
provincial  ou um  reitor de colégio, mesmo que tivessem
necessidades de adaptaces das normas, nio podiam promové-las
POT S1i MESMOS .

Qualquer modificaglio exigia consulta ao Superior
Geral, para que as decisdes nBo fossem tomadas sem a devida
ciéncia e o devido controle da autovidade; diversidade
permitida, povém controlada. Dentvo do S espivito
hierarquico, a Ordem nfo pevmitia nenhuma tergiversacio, seia
no combate aos desvios da vida e da doutvina catolica, seja na
formagio de cristios no seio dessa doutrina.

Ha que se observar ainda as caracteristicas das
modificagbes que paderiam sev admitidas. Asg adaptagies
admitidas, desde que aceitas pela autovidade, referiam-se
somente aos aspectos administrativos do ensino e nfo aos
aspectos doutrinarios. As prescricdes relativas & agHo do
Frovincial, autoridade vesponsdavel por uma regifio geografica
coberta pela agio da Ordem, dispunham o seguinte:

Como, porém, na variedade de 1lugares, tempos e pessoas, pode ser
necessaria alguma diversidade na ordem e no tempo consagrado aos
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estudos, nas repeticbes, disputas e outros exercicios e ainda nas
ferias, se (o Provincial), na sua Provincia, julgar conveniente alguma
modificacdo, para maior progresso das letras, informe ao Geral para que
se tomem as determinacbes acomodadas a todas as necessidades, de modo,
porém, que se aproximem o mais possivel da organizag3o geral dos nossos
estudos®t .

Essas normas pedagdgicas tiveram uma vigéncia longa.
Leonel Franca tevmina por dizev que até "hoje" --- & o "hoje"
se vefere ao periodo dos anos trinta-quarenta deste século ~—-
-as novmas  da ARafio Sftudiorum, em suas  linhas gevais, s#o
seguidas em  todas as partes do mundo, porém, s3c atendidas
algumas especificidades, devido a diversidade das disposigOes
legais de cada um dos paises onde atua a Companhia de Jesus. Ou
seja, oCoOrveram adaptagtes superficiais para atender
necessidades administrativo-académicas especificas. Adapatagles
gessenciais, nunca®®

Recentemente, em 1986, o0s padres Jjesuitas Fizevam
publicar um novo documento geral, que deve orientar o tvrabalho
educativo da Ordem: faracfteristicas da Educagio da Compankia de
Jesus®®,  Esge documento foi elaborado por uma  comissio
constituid#, em 1980, por membros da Ordem de varios paises 2
promulgado pelo Superior Geral da Ordem, em 8 de dezembro de
1986, em Roma. Na apresentacfo, o Supevior Geval diz que o
documento nio substitui a Rafio Studiorum, acrescentando:

do mesmo modo que a A'afro, nascida nos fins do século XVI, e como
continuagio da tradigdo que entdo comegou, este documento pode dar-nos a

2% Regra 39 do Provincial.

% Idem,.p. 26: “Atualmente, os Colégios da Companhia de Jesus conservam-se fiéis aos
principios gerais e as disposicles da Rafro, mas adaptam-se, no mais, s exigéncias dos
regimes escolares de cada pais”.

83 faracteristicas da Educacio da Compankia de Jesus, Sdo Paulo, Edigbes Loyola, 1987.
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todos uma visdo comum e um sentido de nossa finalidade; pode ser também
um modelo com o qual nos confrontemos a nds mesmas®*.

Isso demonstra o efeito prolongado das disposicBes &
novmatizagBes deste ordenamento dos estudos, elaborado e
promulgado em fins do século XVI. Durante o seu prolongado
periodo de vigéncia, a pedagogia jesuitica exevcew vasta
influgncia sobre a educacio moderna, assim como sobre =
educagfio brasileira, devido a decisfo, o empenho, assim como o
controle doutrindario e disciplinar mantido pela Companhia de
Jesus sobre a sua agfo de cardter educativo e religioso junto
as populaches com as quais tvabalhou.

Na Rafrfo, o ensino jesuitico estava dividido em dois
blocos: a) as ﬁ!agﬁéﬁ do Ensing  Supsrior, com o8 cursos  de
Filosofia, Teologia e Estudo de Casos de Consciéneia; este
ultimo era destinado aos alunos que chegavam ao nivel superior,
mas eram considerados fracos do ponto de vista intelectual,
diante das exigéncias da Ordem; b)Y as CQlasses dos Esfudos
Inferiroes, que correspondiam aos estudos de Gramdtica Latina,
Gramatica OGrega, Humanidades & Retdrica. As classes de
Gramatica eram divididas em tvés —-- inferior, média e superior

e, geguindo-se uma classe de Humanidades & uma de Retdrica.

3;

Ao lado dessa estrutura de ensino, 2 Rafrso acrescentara
instituicdes de apoio ao ensino & ao desenvolvimento cultural
dos estudantes, tais como os auxiliares do professor e as

academias .

84 Idem, p. 5.
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Essa estrutura de ensino era administvads pov  uma
hieratquia rigidamente definida, cujos papdis, em tevmos de
administracio do poder se superpSem do mais alto para 0 mais
baixo, na sequéncia que apresentamos a seguir:

- o Provincial da Companhia, com jurisdig3o sobre uma regilio coberta
pela acglo dos padres jesuitas, respondendo por todas as suas atividades,
inclusive o ensino;

- o Reitor do Colégio, responsdvel por tudo o que acontecia nele,
passando pelos  aspectos administrativos, académicos, morais,
religiosos. . .;

- o Prefeito de Estudos, sendo um para o Ensino Superior e outro para as
Classes Inferiores, responsdvel diretamente pela administragio

académica;

- o0 Prefeito de Disciplina, nomeado s6 em caso de necessidade para
auxiliar o Prefeito de Estudos em suas atividades;

- os professores, responsiveis diretos pelo ensino e pela formagio
religiosa e moral dos alunos;

- e, finalmente, no pé da hierarquia, os alunos, responsiveis pela sua
propria formagio.

0 ordenamento & o Ffluxo da autoridade seguia a
higrarquia decrescente. Na estrutura da Ordem, o supevior
miaximo € o Geral; abaixo dele, estBo os Frovinciais; a seguir,
os Reitores dos Colédgios, os Prefeitos, os Professores, os
estudantes. Percebe-se que o poder dentro da ordem &
administrado de modo centralziado e hierarquizado.

Traduzindo esse ordenamento, a ARafio Studiorum foi
estruturada através da disposicHo de regras especificas para
cada uma dessas instfncias do poder no sistema de ensino. A
apresentacio dos titulos e subtitulos da ARafio nos permitem
vperceber isso  facilmente. Ela estd constituida pelos seguintes

conjuntos de regras:
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i. Regras oo Provincial

2. Regras do Reifor do Coldgio

3. Regras para o Ensino Supsrior

- Regras do Prefeito de Estudos
- Regras Comuns a Todos os Professores das Faculdades Superiores

- Regras do Professor de Sagrada Escritura

- Regras do Professor de Lingua Hebraica

- Regras do Professor de Teologia

- Regras do Professor de Casos de Consciéncia
- Regras do Professor de Filosofia

- Regras do Professor de Matemdtica

4. Regra para o Ensino das Classes Inferiores

- Regras do Prefeito de Estudos Inferiores

- Normas da Prova Escrita

- Normas para distribuicio de Prémios

- Regras Comuns aos Professores das Classes Inferiores
- Regras do Professor de Retdrica

- Regras do Professor de Humanidades

- Regras do Professor da Classe Superior de Gramitica
- Regras do Professor de Classe Média de Gramdtica

- Regras do Professor de Classe Inferior de Gramitica
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- Regras dos Escoldsticos de Nossa Companhia
- Diretivas para os que Repetem Privadamente Teologia em Dois Anos
- Regras do Ajudante do Professor ou Bedel

- Regras do Alunos Externos da Companhia

6. Sobre as Academias

- Regras da Academia

- Regras do Prefeito da Academia

- Regras da Academia dos Tedlogos e Fildsofos

- Regras do Prefeito da Academia dos Tedlogos e Fildsofos
- Regras da Academia dos Retdricos e Humanistas

- Regras da Academia dos Gramaticos.

i.2. Avalia¢cio da aprendizagem escolar na Pedagogia

Jesuitica

Os autores da Aafio definiram com bastante precisfo e
detalhe as praticas que deveriam ser realizadas no processo de
Julgamento e promogio do estudante; estabeleceram o desenho das
condutas .

& atividade de avaliar a aprendizagem dos

escoldsticos, estava posta em funglBo da propria concepgio
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'p;dagdgica que  possuia uma configuracio catdlica determinada e
precisa. A avaliagfo deveria atev-se aos objetivos bastante
claros da  educacio no contexto do ordenamento da Companhia de
Jesus

A fungio da avaliacio da aprendizagem esta definida,
em primeivo  lugar, como o modo do estabelecimento de mévito do
aluno, cujo resultado pode serviv para sua promogiio de uma
classe para oubkra ou para a  promocio na hievarquia da Orvdem,
no caso dos estudantes que se destinam ao exercicio do
ministévrio religioso. Em segundo lugar, a avaliacBo tem a
fungio de estabelecer um modo de contvolar a formagio da
estudante, no saber, na pisdade, na moralidade e na disciplina.

Faicologicamente, o8 Julgamentos de mévito &
consequente promogHo, ou nfo, estio postos como estimulos ao
desempenho  ideal; ou seja, o estudante deve esforgar-se
disciplinadamente, ao maximo, para galgar os méritos definidos
como os qualitativamente mais significativos; caso nfo consiga,
deve envergonhar-se de seu desempenho, desde que ndo conseguiu
o que os outros conseguivam (como veremos, as premiacles ervam
publicas & solenes; os n#o premiados, nfo tinham sido dignos
para tanto) ..

o ponto  de vista operacional, a Rafio®® define que a
avaliagio da aprendizagem deve diar-se de duas Fformas: uma,
realizada pelo professor, especialmente atrvavés dos exercicios,

que constituem o acompanhamento do aluno ao longo do peviodo

®% Todas as citacles da Ratio Studiorus, que serdo feitas, foram retiradas da traducdo
realizada pelo Padre Leonel Franca e publicada como Apéndice do livro & Hetodo Pedagdgico dos
Jesurtas .




letivo; outvra, realizada através dos exames, tendo em vista a
promogio do escoldstico de uma classe para a oubtra ou, no caso
do ensino supevior, de um curso para outvo. Enquanto o
acompanhamento do estudante era responsabilidade do vespectivo
professor, os exames evam realizados por uma banca examinadora,
especificamente constituida para isso.

A atividade de avaliagio do rendimento escolar por
rarte do  professor estid  exposta no texto de modo difuso, mas
intermitente. 0 papel do professor como avaliador do rendimento
do aluno, através do seu desempenho, estd definido em todas as
prescricies  das atividades docentes, gepecialmente nas
atividades de exercitagfo, que s8o constantes e exigidas para
todos os niveis de ensino. 0 professor, em si e por i, nio
aprova nem veprova os estudantes, em tevmos de promogio;
ﬁuntudo, em todos os niveis, deve se fazer presente junto a
eles, tanto no ensino, através das prele¢des, como no estudo
através de exercicios de repeticBo, de debate, de desatio, de
ligBes pdblicas, de defesa de teses; porém, deve ser um ausente
nos procedimentos de sua  promocio. No caso das classes de
gnsino superior pode participar como uw  dos trés membros que
devem compor a banca dos exames; no caso das classes de ensino
inferior, nem esse lugar lhe era garantido.

Nas ocasitOes de ensino e aprendizagem, deveria estar
Junto aos seus alunos, atento aos seus desempenhos, desde que @
o mediador divetamente rvesponsiavel pela sua aprendizagem.
Ensina e, por isso, deve verificar se os estudantes, de fato,

estudaram & aprendervam; deve verificar o0s ervos que cometeram
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em relagfo aquilo que foi ensinado e corvigi-los, de imediato.
0 professor tem por obrigagfo trabalhar com os escoldsticos
para que eles efetivamente aprendam as li¢gHes. 0s resultados
positivos s8o de gldria para o aluno, mas também para o
professor. 0 aluno é avaliado para ser promovido de uma rclasse
para a outra e os méritos da sua melhor ou da piov qualidade
seviam atribuidas também ao vespectivo professor.

Os resultados obtidos pelos estudantes, no decorver
~do periodo de ensino & aprendizagem, devem ser registrados pelo
professor em uma pauta que, posteriormente, seria utilizads
pela banca de exames, no processo  de promociio de uma classe
para a outra. 0 poder de aprovar ou reprovar um estudante
pertence & banca de exames, a qual & atvibuido o poder de
Julgar a promo¢cio que, em algunsg CASB0S%, depende da
interferéncia dos superiores hierdvauicos. Ou seja, existem
casos sobre  o0s quais  paivam ddvidas, que devem ser dirimidos
pelo superior hievarquicamente estabelecido. Veremos que 0
Frovincial possui  poderes pessoais de promover ou nio um
estudante, seja com base nos exames ou sem base neles.

No que se refere an Ensino Superior, que,
fundamentalmente, estd voltado para a formacfo dos membros da
Companhia de Jesus, a Ratios ndo faz nenhuma indicaclo
especifica de como o professor deve proceder a verificagio e
registrar o desempenho do estudante, porém, no nivel das
Classes Inferiores, que  inclui, também, a formagio de

escoldsticos da Ordem, existem variadas prescricdes sobre a




questio dos exercicios € sua rvespectiva forma de covreco,
assim como sobve a anotaglo dos resultados.

Em todas 28838  prescrigdes, observa-se  que 0
professor tem por obrigagfo corvigir os ervos conforme as
regras violadas e auxiliar o estudante a emendar os desvios;
além disso, € prescrito que o professor seja uma pPresenca
constante nos desafios & nas sabatinas, situacgio nas quais os
estudantes devem manifestar aquilo que aprenderam, oferecendo
condigfes ao professor de distinguir os estudantes que
manifestaram desempenhos corvetos em relagio ao aprendido assim
como opovtunidade de corrigir aqueles que manifestaram desvios
nos conteddos ou dificuldades na aprendizagem.

Evam essas as  oportunidades constantes que 0
professor possuia para proceder o acompanhamento & o controle
da aprendizagem, assim como da formacBa do cardter, dos seus
alunos, atribuindo-lhe men¢des. Ainda que a Rafio nio defina as
repeticles & exercitacBes como oportunidades de avaliac8o, =vam
e¢las que oferveciam ao professor a oportunidade de julgar a
aprendizagem do educando.

A regra 38 Comum a Todos os Pr9¥25$0fes das Classes
Inferiores normatiza que o professor deve possuir uma  pauta
onde deve registrar os resultados obtidos pelo aluno, no

decorrer das atividades®s,

#é Diz a regra: “No comeco do ano, (o professor) entregue ao Prefeito uma pauta dos alunos,
dispostos em ordem alfabética; no decorrer do ano, seja ela revista para que se introduzam as
modificacOes necessirias; e, com especial cuidado, um pouco antes do exame geral. Nesta pauta,
classifique os alunos em categorias, a saber, dtimos, bons, mediocres, duvidosos, insuficientes
(para repetir o ano), etc.; categorias que se poderdo indicar através do ndmeros i, 2, 3, 4, 5,
4". é interessante observar que os jesuitas, em fins do século XVI, j4 propunham a utilizagdo
de simbolos numéricos para registrar os resultados da aprendizagem dos estudantes. Porém, os
simbolos numéricos nio eram tomados como quantidades, como tomamos hoje, no sitema de notas.
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fi pauta do professor tinha duas funcdes: de um lado,
registrar & reter a memovia do andamento do estudante na classe
ow cursn €, assim, poder acompanhd-lo em sua vida escolar; de
outvo lado, expor a situagfo do mesmo aos membros da banca de
exames gerais. A banca examinadora, por ocasifio dos  exames,
deveria julgar se o estudante deveria ou nfo ser promovido pavra
a classe subseqiente, levando em conta trés elementos, sendo
que um deles era =z pauta do professor: prova escrita; prova
oral; pauta do professor®,

A exigénoia e a existéncia dessa pauta revela que o
professor, ainda que nHo  fosse responsdvel pela promogio do
estudante, acompanhava-o, no decorver do periodo letivo,
emitindo  uma qualificacio, que deveria, obrigatoriamente,
levada em considevag®o pela banca examinadora no momento dos
exames gerais. 0 professor  tinha somente uma participacio
indireta nos procedimentos de promocio; o direito de promover
pertencia & autoridade hierdvgquica religiosa, gue o delegava a
banca. Esse quadvo de procedimentos estava posto em nome de
evitar o comprometimento pessoal do professor no processo de
Julgamento do aluno; ou seja, a buscavaza imparvcialidade de
Julgamento (como se isso fosse possivel).

Diferentemente do caso do professor das Classes

Inferiores, no Ensino Superior, o professor podia tomar parte

7 Avegra 20 do Frefeito de Estudos das Classes Inferioves diz: "0s
examinadores, antes de tudo, percorram a pauta do professor e nela verifiquem as notas
atribuidas a cada aluno, que se aproxima do exame (oral) e, se for mister, compare com as
pautas anteriores do mesmo ano para que melhor se veja o progresso que cada qual fez ou podera
fazer”.
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na banca de exames; podia ser o responsdvel pela promocio, ou
nfo, do estudante de uma classe para outra.

A exigéncia do distanciamento do professor em relagio
ao estudante, que se submetia aos exames de promogio, reflete o
entendimento que se tinha, na dpoca, da natureza humans, como
corvompida. A conseqiéncia desse afastamento era uma suposta
busca de objetividade. Havia muita desconfianga na natureza
humana, compreendida como decaida pelo pecado, e acreditava-se
facilmente no comprometimento (possivelmente até desonesto) do
professor com a promo¢io de um estudante com o qual trabalhara
comd sew aluno. 8 assim pudesse agir, o professor atuaria
como juiz do seuw proprio trabalho e poderia cometer enganos.
Fara evitar esse vids, era melhor que fosse, previamente,
mantido afastado do processo de promogio do aluno. Um
Julgamento externo A atividade docente, supostamente, poderia
garantir a objetividade & evitar os desvios; dai que a promogHo
do estudante dependia do  julgamento de uma banca de exames,
externa & relagfo de ensino-aprendizagem, que é uma relacfo que
se estabelece entve professor 2 aluno. Alédm disso, a utilizacio
da banca de exames gevrais era um veiculo de controle do
trabafﬁ&;dgm professor. Da aprovaglo ou rveprovacio de um grande
nimero de alunos de um determinado professor era vidvel
concluir sobre a qualidade do seu tyabalho como docente.

Das anotagdes anterioves, se desprende o cuidado que
deveria ter o professor  para controlar o desempenho do
estudante através dos exercicios e sua conseqiente corvegio,

Assim C0mo gmeyge a compresnsio de que o] professor era
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controlado por esses procedimentos. 0Ou SEJA, 05 EXAMes gEvals
controlavam alunos e professoves. Deste modo, ambos estavam sob
a égide do controle para a construclo do ecristio sabio,
polemizador e piedoso.

Neste contexto, vale observar, em primeiro lugar, que
o professor £ o mediador imediato das doutrinas e da formacio
do estudante. A ele compete, permanentemente, acompanhar o
estudante, para que constitua o seu saber e forme o seu
carater. Ele n¥o tem a autoridade de promové-~lo, mas tem =a
obrigagio de formi~lo. Essa obrigacio se trvansforma num modo de
agiv do professor que exige dos alunos a aquisigio de condutas
"compativeis" com o modelo de  formagio estabelecido. 0O
professor usa al da avaliagBo como meio subsididrio de formacSo
do estudante: toma ligBes, corvige ervos, obriga os alunos a
corvigivem os seus evros. Ou seja, um recurso format ivo.

Em segundo lugar, importa observar o descolamento dos
procedimentos de promogio dos procedimentos de ensino. 0
Julgamento da  promogio eva feita por uma banca de EXAMES, Ppars
0s quais o estudante deveria estar o melhor preparado possivel,
pois que ele poderia encontrar na banca examinadores que iviam
submeté~lo a uma  rvigorosa averiguacio de conhecimentos
adquividos. 0 professor que o acompanhara nos procedimentos de
estudo n8o podia se fazer presente na banca. Essa clivagem
entve os procedimentos de ensino & de promogio possibilita um
uso autoritdario da avaliagBo, desde que a banca tinha autonomia
e poder para proceder 0% exames £ 08 julgamentos de promogio,

a0 seuw  Jjuizo; isto &, poderia ou n¥o estar articulado com os
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procedimentos do  ensino ao  qual se submetera o estudante.
Claro, ela levava em conta a pauta com observagBes do professor
sobre cada um dos estudantes, mas era autdnoma para promover ou
ndo. A pauta significava uma indicagio, ainda que importante,
mas nio uma determinacio.

Em terceivo lugar, importa observar a mindcia das
prescricies, que tem por objetivn disciplinar as agles & as
condutas de todos aqueles que participam dos procedimentos de
Julgamento do aluno: professores & banca de exames. Todos devem
se enquadrar dentvro de uma estrutura delimitada de poderes no
processo pedagdgico escolar.

Quanto s prescricdes sobre  examss para a promogdo,

i

os autores da Rafio estiveram mais atentos s determinacdes
relativas ao papel do professor como avaliador.

Foram elaboradas normas tanto para a promocio dos
estudantes nas Classes do Ensino Superior como para os das
Classes Inferiores. As determinacOes tanto para 05 exXames como
para o processo de  promogio no nivel superior encontram-se
entre as rvegras do Frovincial. Nio ¢ gratdito que essas normas
encontrem—-se no espaco da Aafio veservado a determinagio do
que deve fazer o Provincial. Ele 2Yya a instancia
hierarquicamente mais alta, dentro da Frovincia, com pader para
decidiv sobre o0s encaminhamentos a serem dados tanto s
atividades da Ordem como aos sujeitos responsiveis pelas
mesmas ., 0 disciplinamento hiesvdrquico das decisfes Bra
fundamental. No caso, os escoldsticos, que se destinavam a

prestar servigos religiosos na  DOrdem, estariam sob A suUn
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responsabilidade; dail ser 1dgico, nessa estrutura  interna de
poder, gque as prescrigfes sobre avalia¢%o e promocfo estivessem
incluidas sob  a rubrica de suas competéncias. As prescrigoes
sobve 08 exames € o0s modos de promogio dos estudantes da
Classes Inferiores encontram-se entre as regras do Frefeito de
Estudos, responsiavel por esse nivel de ensino.

Os Estudos Superioves iniciavam-se com 0o curso de
Filosofia. No decorrer do seu primeiro ano, os escolisticos
eram submetidos a dois exames: um, rvealizado pouco antes da
quaresma ouw nas férias de Pdscon; o outro, apds o término do
estudo da  Ldgica, ou seja, ao final do primeivo ano de
filosofia.

Esses dois exames deveriam sev realizados através de
uma banca, indicada pelo Prefeito de Estudos em consenso com os
professores de Teologia e de Filosofia da instituig®o, cujﬁs
procedimentos de avaliacHo deveriam ser executados diante das
autoridades hierdrquicas constituidas: "na presenca do Reitor e
seus consultores e, se possivel, do prdprio Frovincial"e®

A  hierarquia rvegional da Ordem, incluindo a da
instituicio de ensino, deveria estar presente is sessfes de
exames, pois dos seus resultados dependiam a destinaclo do
estudante para outros niveis de estudo e formagSo. Como
critérios de Julgamento dever-se-ia levar em - conta  os
conhecimentos manifestados pelo estudante, mas, acima de tudo,

as suas vivtudes manifestas® . A finalidade dos SEHAMES  €ra

#® Regra {9, & { do Provincial.
2% Idem, & 2.
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verificar os méritos dos escoldsticos no saber, na piedade, na
doutvina, no comprometimento com a fé religiosa.

Conforme fossem as qualidades identificadas nos
estudantes, poderiam ter destinos di?erenciados: permanéncia no
cursn de Filosofia ou encaminhamento para o curso de Estudo de
Casos de Consciéncia.

A partir dos resultados do primeivro exame, o
Frovincial poderia determinar que os estudantes "incapazes para
a FTilosofia” fossem destinados ao  Estudo de Casos de
Consciénecia. Este Ccurso  nao possuia  exigénoias tedricas
especificas, por isso era indicado a ser cumprido pelos
escolasticos mais fracos.

Aqueles que, neste primeiro exame, se manifestassem,
For eaquanto, capazes para a Filosofia, deveriam prosseguir até
0 segundo exame e, entfo, haviam trés possibilidades:

- os que obtivessem qualificacOes superiores a mediania, permaneceriam
no curso;

- 05 que ficassem abaixo da wmediania, imediatamente, deveriam ser
remetidos ao Estudo de Casos de Comsciéncia;

- finalmente, os que atingissem exclusivamente a wmediania tinham duas
possibilidades: a) os que fossem wmedianos nas letras e nio possuisses
outras qualidades deveriam também ser remetidos aos Estudos de Casos de
Consciéncia; b) os que, porém, além de wmedianos, possuissem virtude
notivel e talento para o governo e a pregagio, --- afim de que a
Companhia pudesse, "com wmaior seguranga e autoridade, servir-se de seus
préstimos” e a depender do julgamento do Provincial ---, continuaria no
curso de Filosofia e poderia, ainda, submeter-se a dois anos de
Teologia. Todavia, os estudantes que se encontrassem nesta situagio
deveriam ser advertidos “abertamente que, sd nesta wmedida, irdo
continuar os estudos”. Nio por um mérito pessoal, mas em fungio de suas
ténues qualidades e em fungdo dos interesses da Companhia®®.

3® Tdem, & 8.




Aos alunos apenas medianos, que, pory  acaso, fossem
encaminhados aos dois anos de Teologia, poder-se~ia conceder um
terceiro e um  quarto ano, a depender de uma decisio do
Frovincial®, vale lembrar que a hierarquia da Companhia se
fazia presente aos exames, seja pela delegaclo dos poderes i
banca examinadora, seja pela efetiva presenga de membros da
hisrarquia nas sessOes de avaliacHo; porém, com tudo isso,
ainda o Frovincial poderia decidir sobre b escolastico,
independente da  banca. 0 que valia, em dltima instfncia, era a
decisfio da autoridade supervior.

Os interessados em ingressar na Companhia de Jesus,
que tivessem feito estudos de Filosofia fora da instituigio
desuitica, teriam que se submeter aos mesmos ritos de avaliagio
de suas qualidades intelectuais, morais e veligiosas®®,

A primeirva decisio de promogio nBo era suficiente
para garantir ao candidato o direito de permanéncia . nos
estudos subseqilentes. Tanto os alunos de Filosofia como os de

Teologia que, nos primeiros exames, manifestassem "exceder a

mediania™, = posteriormente, no desenvolvimento de novos
estudos, manifestassem nao corresponder as  expectativas,

deveriam sev enviados, de imediato, aos Estudos de Casos de
Consciéncia®®, o "limbo" dos estudos jesuwiticos.

Fortanto, a promo¢8o ocovrida em funcio dos mévitos
apresentados nos exames do  primeiro ano de Filosofia, por &1,

ndo garantiam o direito de concluir os subsedgilentes estudos

3 Idem, 8 b6 e 7.
%2 Idem, & 8.
33 Idem, & 10.
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superiores. Eva preciso manter os niveis qualitativos atingidos
ou supera-~-los, tanto no que se refere & vida intelectual, como
A piedade 2 moral.

Fara que nfo houvesse dudvidas nesse julgamento, por
caréncia de objetividade, os autores da Ratio, estabeleceram
uma defini¢Bo do que deveria ser entendido poy "mediania’, de
tal forma que a banca de exames, assim como o Frovincial,
tivessem um pardmetvo para nfo tergiversar em suas decisBes:

A wmediania, de que acima se fala, deve entender-se no sentido em que
vulgarmente se entende quando se diz que alguém que & de talento
mediano, a saber, quando percebe e compreende o que ouve e o que estuda
e € capaz de dar razdo suficiente a quem lha pede, ainda que em
filosofia e teologia, nHo atinja o grau de doutrina que as
ConstifuicSes designam com a expressio "haver nela feito bastante
progresso”, nem que seja capaz de defender as teses ai mencionadas com o

saber e com a facilidade com que as defenderia quem fosse dotado de
talento para ensinar Filosofia e Teologia®*.

Ainda  que 0 oritério apresentado nfo oferegs
delimitagles precisas para a mediania, o que importa & observar
que os  autores da Ratio estavam atentos A necessidade de
definir a qualidade que admitiam como o "médio"”, de tal forms
que dela se pudessem vetirar as consequéncias prescritas.

Nio podemos, tudavia, nos  esquecer que, na Rafrio,
havia duvidas sobre a wvalidade do conceito "médio”, como
critério de promogHo ou nfo do candidato. Um estudante ao qual
era atribuido o conceito médio tinha duas possibilidades de
encaminhamento, como vimos, ou para os Estudos de Casos de
Consciéncia —-- um curso de menores exigéncias ~-—- ou para a

continuidade do curso de Filosofia ou Teologia, a depender de

®4 Regra 22 do Provincial.




74

decisio do Provincial sob a forma de concessfo em funglo dos
"interesses” da Ordem. 0 conceito médio era assumido como uma
qualidade duvidosa®s,

A estrutura  hierdrquica do poder, dentro do Ensino
Buperior & da formacio dos quadros jesuiticos, se manifesta de
modo mais insistente ainda nas prescrigles relativas 3 promogio
para 08 dltimos anos de teologia, onde, praticamente, =
promogiio aos estudos subseqiiéentes dependia do arbitrioc do
Frovincial. No caso, as decisfes sobre a promogcio para o
terceivo &  quarto anos de teologia dependia de decisSo do
Frovincial que, depois de ter ouvido os consultores e pessoas
eminentes, tinha o diveito de julgar e determinar o avanco nos
estudos ou nio, desde qua tudo devia ser feito "para a maior
aldria de Deus e para o bem geral da Companhia"®é.

Enquanto as prescricies  sobre 0% critérios de
promogio para o Ensino  Superior se encontravam na parte da
Ratio relativa as Regras do PFrovincial, a definiglo da
operacionalidade dos exames, estabelecendo época, duragio,
conteddo e sigilo dos resultados, encontra-se nas regras do
Frefeito de Estudos desse nivel de ensino. (Qu seja,
sugestivamente, o essencial estava proposto entre as regvas do
Frovincial, porém'o operacional estava indicado entre as regras

do Prefeito de Estudos. Diz a Reara 23

3% Observa-se que, hoje, praticamente, nio temos duvidas sobre a validade positiva do conceito
médio, pois ele é de uso constante. Uma grande maioria dos estudantes sio aprovades pelo
conceito médio e, mais, sem que se tenha uma delimitacio do que signifique. No nosso caso, 0
conceito médio emerge de “"uma média de notas"; no caso da Rafio, o médio emergia da posse ou
ndo pelo estudante de determinadas qualidades. 0 médio aqui estd vinculado a uma manipulacio
das notas; o médio, 14, estava vinculado 3s wmanifestacies de conhecimentos e habilidades
minimos necessirios, assim como de qualidades da piedade e da moral.

3¢ Regras {2 e 13 do Provincial




Os exames comegardo logo depois das férias de Piscoa, ou mesmo antes se
0 exigir o nimero de examinandos; processar-se-30 nos dias e na ordes
que o Reitor, ouvidos o Prefeito e o Professor, julgar conveniente. 0
exame de cada aluno durard, ao menos, uma hora, e estender-se-i sobre as
matérias mais importantes, que, com antecedéncia e em segredo, aos
examinadores, assinard o Prefeito®”.

Essa prescrigio demonstra as exiglncias e a busca de
objetividade por parte das normas. Hd um desejo de isencBo no
Julgamento por parte da banca examinadora. Nesse sentido o
norma citada disciplina a agfo da banca definindo os seguintes
aspectos: a) o exame terd a duracHo minima de uma  hora  de
tempo; espago suficiente para que a banca examinadora atue
argiiindo o candidato; b)) o0s conteddos para serem examinados
referem—se As matérias mais  importantes ensinadas; ) os
conteudos especificos do  exame s seriam assinalados aos
membros da banca examinadora, obrigando o estudante a  rever
tudo o que Ffoi ensinado durante o periodo letivo, de tal forma
que  ele deveria estar capacitado em todos os conteddos
trabalhados no periodo  letivo, para que s submetesse
satisfatoriamente aos exames.

Em sintese, podemos dizer que a avaliagSo do
estudante do ensino superior Jesuitico tem a ver nio sd com a
formago intelectual, mas, especialmente, com os objetivos da
Ordem &, por isso, em dltima instdncia, = promo¢cio ou nio do
estudante dependia da decisfo da maior autoridade regional da
Companhia, que era o Provincial. Ao mesmo tempo em  que as
normas buscavam a isengio e objetividade de Julgamento, no

nivel das bancas, definiam a subjetividade do Provincial como

37 Regra 23 do Prefeito de Estudos Superiores.
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o arbitro  final da promogio. Fara tanto, eva preciso admitir,
ao menos  para os  efeitos administrativos da Ordem, que o
SUper Lov hievarquico estava acima das interferéncias
axioldgicas do cotidiano.

Quanto & administvracfio dos estudos das - Classes
Inferiores, a questio dos exames e da promoc8o estava mais
explicita e definida que a referente aos estudos superiores. Ha
um mapeamento do que pode & deve ser feito para o julgamento e
promocio dos estudantes. A respeito do processo de  exames e
promocio dos estudantes das Classes Inferiores, a Ratio define
05 procedimentos de julgamento dos méritos dos escolisticos
durante todo o seu percurso de fOfmacﬁo, desde a admissio ao
Colégio, seguindo-se pelas classes subsequentes de
gscolaridade .

Fara a admissfo dos estudantes, estavam previstas
exigéncias relativas A wvida pessoal e intelectual dos
candidatos. Quanto & vida pessoal, deveriam ser levados em
consideragio os seguintes elementos: conhecimento, real ou
possivel, a respeito dos candidatos pov parte das autoridades
do colégio ou se o candidato wvinha em busca do rcolédgio
acompanhados dos pais ou de responsiveis pelos mesmos. A
condigio econdmica nfo deveria impedir o acesso ao Cﬁlégio,
caso o candidato manifestasse possuir as  condigBes morais e
intelectuais exigidas para 2 sua admissio. A regra 2 do
Frefeito de Estudos diz que n8o se pode admitiv nenhum aluno

gl
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ndo seja acompanhado dos pais ou pessoas por ele responsaveis ou quem
ndo conhega pessoalmente ou sobre o qual n3c possa, com facilidade,
colher informacBes de pessoas conhecidas.

Com velagBo aos aspectos intelectuais, os candidatos

deveriam ser submetidos 2 exames de admissfo, devendo o
Frefeito de Estudos seguir aproximadamente o seguinte ritual:

pergunte que estudos fizeram e até que ponto; passe, em seguida, para
cada um (para cada candidato) separadamente, um trabalho escrito sobre
us assunto dado. Interrogue algumas regras das classes que estudaras®®;
proponha algumas frases ou para se verterem em latim, ou se for mister,
para se traduzirem de algum autor cldssico®®.

Os candidatos 0 deveriam HET admitidos S
manifestassem qualidades satisfatdrias sobre BREES dois
element o~ aspectos pessoais @ aspectos intelectuais ~—--,
pois que o Frefeito de Estudos sd deveria admitir "os que
verificar que estf@o bem instruidos e sHo de bons costumes & de
boa indole”

Os candidatos admitidos deveriam ser remetidos &

classe & a0 professor que mais lhes conviessem, frente as
qualidades apresentadas. Fara determinar a classe onde os
candidatos deveriam sev  incluidos & o professor que os
acompanharia, o Frefeito de Estudos deveria utilizar como

critério o fato de que os estudantes deveriam sentir "haver

mevecido uma classe mais elevada do que achar-se abaixo dagquela

em que foi colocado”*® Igso implica em que o estudante deve ser

®® A expressio "classes que estudaram” utilizada nesta norma refere-se ao fato de que os
Estudos Inferiores eram divididos em "classes”: trés de Gramitica --- por vezes, cinco; uma de
humanidades e uma de retorica.

2% Regra 1@ do Prefeito de Estudos das Classes Inferiores.
4® Idem, regra i.
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estimulado sempre pelo nivel mais avangado de conhscimentos, de
tal modo que deve esforcar-se para  permanecer nessa classe.
Segundo essa visio, permanscer numa classe da gual Jja se detém
0  conhecimentos, & um fator pouco estimulante para o
desenvolvimento; importa haver marcas novas que estimulem o
AVANGO .

Apds a admissfo e entrada do estudante no processo de
ensino jesuitico, a Ratio prescrevia os modos de promogio
sucessiva de uma classe para oubtra, que ocorveria a2 partir de

exames que  se dariam  uma vezr por ano, apds as fdérias maioves.

Forém, previa, também, a possibilidade  de PYrOomOVver um
estudante, em qualquer época do ano, pPAara a classe

imediatamentes superior 2 sua, caso demonstrasse, mediante
EXNAMES, & capacidade de acompanhar proveitosamente esses
estudos, evitando que um estudante permanecesse em uma classe
inferior, desde que podia estar numa superior?. Esta prescricio
g um vreflexo do principio anterior que indicava gque o Frefeito
de Estudos deveria alocar o estudante em uma classe que lhe
Pargcesse  superior aos méritos do estudante avaliado. Um
estudante nio deveria ficar “mavrcando passo” numa determinada
classe, quando Jji poderia estar em uma outra mais adiantada nos
estudos .

Os exames eram escritos e orais, a0 mesmo tempo. A
prova escrita  deveria compor-se de um  ou dois  trabalhos de
prosa. No caso das classes de Gramdtica e Humanidades, deveria

também ser dincluido um tyabalho de poesia; & ainda, apods um

4% Tdem, Regra 3.
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intervalo, poder-se-ia submeter o estudante a uma prove de
areqo®

Os conteddos das provas deveriam ser anunciados aos
estudantes dois ou tvés dias antes da data do exame4® g
aplicagio das provas escritas deveria ser presidida  pelo
proprio Frefeito de Estudos ou por um seuw substituto, por ele
designado*. 0 professor deveria ficar ausente desse processo de
exames gevais, como jid vimos.

As provas escritas, apds serem respondidas pelos
estudantes, deveriam SET organizadas pelos nOmes dos
estudantes, seguindo sua ordem altabética, e guardadas pelo
Prefeito de Estudos, para quE, posteriormente, fossem
encaminhadas aos membros da  banca examinadora, que deveriam
corrigi~las, anotando os erros A margem*s,

As bancas de exames deveriam ser cmnstituidas de trés
elementos, sendo um deles o prdprio Frefeito de Estudos & mais
dois examinadores, nomeados pelo Reitor (em combinacio com o
proprio Frefeito de Estudos) entre pessoas "versadas nas boas
letras e, possivelmente, nio professores” do proprio Colégin.

A decisfo sobre a promog8o do aluno deveria ser do
consenso da  banca, desde que a decisio deveria ser tomada Ypor
maioria dos tr&s sufrdgios”*, ou seja, a totalidade dos votos

possiveis.

“® Idem, regra i4.
42 Idem, Regra 5.
44 Idem, regra {é.
4% Idem, regra {7.
4¢ Idem, regra §8.




ioe

-as0 fossem muitos os estudantes a serem examinados,
poder-se-iam constituiv varias bancas ternsrias.
Apds a  correcio da  prova escrita, o0s alunos, 2m

arupos de trés, ou mais, apresentavam—-se diante da  banca

examinadora para os procedimentos da prova oral4”.
Fara proceder A0 exames oral de cada  um  dos
estudantes, os examinadovres tinham povy  obrigagfo tomar

conhecimento da sua vida escolar, atraves da pauta  do

professor, conforme Jd vimos em citagfo anterior da Rafio.
Exigia-se cuidado no manuseio das informacSes sobvre =2 vida
pregressa do  estudante, de tal forma que se exigia que, se
fosse necessario, os membros da banca deveriam vecorrer nio sd
a pauta mais vecente do professor, mas também Hs pautas
anteriores.

0 exame oral deveria seguir a sequéncia operacional
abaixo:

a) leitura da prdpria composicdo --- cada estudante deve
ler "uma parte de sua composicio”;

b Identificacio dos erros g sua correcio -—- sea
banca julgasse conveniente, deveria ordenar ao estudante corrigir os
erros, "dando a razdo de cada um e indicando a regra violada”;

¢) no caso dos gramificos --- a banca deveria propor, ainda,
a "versao imediata para o latim de um trecho verniculo”;

d) & fodos --- "se interroguem as regras e outros assuntos estudados
nas classes respectivas”;

e} por dlfimo --- "se for necessirio, exija-se uma explicacdo breve
de um trecho dos livros explanados em aula“4®.

47 1dem, regra 9.
4® Idem, regra 21.
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0s votos Finais de apvovagio, ouw n¥o, do aluno
deveriam ser atvibuidos e rvegistvados imediatamente apds a
realizagido da  prova oral de cada grupo de trés estudantes,
"quando esta  fresca  ainda na memdria dos examinadores” a
qualidade das condutas manifestas nas argilicles, levando-se em
conta  trés elementos: "a composiclo escrita, a nota do

professor, £ a prova oral’”e?,

Haviam trés possibilidades para classificar

w

qualidade da aprendizagem dos alunos: os bons, os duvidosos e o
ineptos. Sobre os alunos considerados bons, =a Rafio nio faz
comentarios; eles seriam novmalmente promovidos. Forém, sobre
0% duvidosos e ineptos, ela apresenta prescrigfes especificas.
A decisio sobre os duvidosos exigia novos cuidados,
tais como:
a) acompankamento dJda vida escolar do estudante
pOr malrs um fempo --- "examine o Prefeito os trabalhos escritos

(do aluno}, cada dia, durante alguns periodos de tempo”;

b) necessidade de novos exames -—— “"consulte os mesmos
examinadores, se convém submeté-los a novas provas escritas e orais”;

¢) consideragdo de  oufros elementos, CASY
permansya a duvida --- "tenha-se ainda presente a idade, o
tempo passado na mesma classe, o talento e a aplicacdo®®. Esta situaclo
propde a promogio do estudante independente das qualidades intelectuais
necessarias.

Essas prescricdes demonstram que a reprovacio nio era
imediata para os medianos. Havia um cuidado em possibilitar o

aproveitamento dos seus estudos. Era preciso divimiv ddvidas.
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S® Tdem, regra 23.
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Parece que aqui os Jjesuitas s& guiarvam pelo principio do

direito Romano que diz "in dubio, pro reo

t

Sobre 08 estudantes que fossem considerados ineptos,
a Ratio previa trés possibilidades:

a) reprovagdo imediata -—- “"se se verificar que alguém é de
todo inepto para ser promovido, n3o se atendam a pedidos”. Essa
prescrigdo deixa entrever que havia a possibilidade de ocorrer
interferéncia de pedidos a favor de estudantes com dificuldades na
aprendizagem; a expressio "n3o se atendam a pedidos”, pretende, por
antecipaclo, evitar que se tenha que fazer essa concessio;

b) aprovacio com condigdes --- "se alguém for apenas apto,
mas por causa da idade, do tempo passado na mesma classe ou por outro
motivo, se julgar que deve ser promovido, promova-se com a condigdo, se
nada a isto se opuser, de que, no caso em que a sua aplicagio nio
corresponda as exigéncias do mestre, seja de novo enviado i classe

waigégéégr; e o seu nome ndo deverd ser incluido na pauta do professor”.
AprovaT  com condicOes significava, de certa forma, estigmatizar o aluno
que fosse promovido nessa situagdo. Observar que o nome do estudante
aprovado nesta situagio n3o deveria constar da pauta do professor, de
tal forma que se tivesse que retornar a classe inferior, ndo haveria nem
registro de sua passagem pela classe superior. Neste tipo de aprovagio
entra o arbitrio da autoridade. € ela que decide, n3o a qualidade
apresentada pelo estudante;

¢) gliminacdo do coldgio --- Se alguns, finalmente, forem tio
ignorantes que nio possam decentemente ser promovidos e deles nenhum
aproveitamento se possa esperar na propria classe, entenda-se com o
Reitor para que, avisados delicadamente os pais ou tutores, n3o
continuem inutilmente no colégio”. Ou seja, o colégio n3o deveria

permanecer com estudantes que n3o apresentassem as condigbes minimas
necessarias para a realizagio dos estudos®*.

Ns resultados dos exames deveriam sev comunicados de
forma publica em cada classe ouw para todos os estudantes,
reunidos ao mesmo tempo. A obten¢io dos primeiros lugares,
anunciados publicamente, deveriam sevrvivr de honra para os seus
detentores; assim como deveriam, ainda, serviv de estimulo para
o proprio estudante & para 0os seus colegas. A regra 26 do

Prefeito de Estudos diz:

St Idem, regra 25.
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A lista dos promovidos deverd ser lida publicamente ou em classe, ou,
nusa so aula, a todos reunidos. Os que muito se distinguiram, entre os
colegas, leiam-se em primeiro lugar como usa honra; na leitura dos
outros, observe-se a ordem alfabética ou a de promogio.

Essa promulgacgio publica dos resultados de
aprendizagem possuem efeitos catastroficos para todos os
estudantes: o0s melhovres qualificados sentir-se-H5o0 importantes &
terfio o seuw "narciso” elevado, os mais fracos sentir-se-%o
sempre desqualificados. Existem "modos” e modos de comunicar
resultados, talvez, psicologicamente, a andncio publico seja o
menos recomendivel, especialmente quando ganha o foro de prémio
ou castigo. E esse era o caso da Rafro.

Sobre a realizacBo da prova escrita, existe um titulo
inteiro nas normas que faz prescricles especificas PATYa & sua
administracio, tendo presente miltiplos elementos. Froduziv-se
um desenho do que deveria acontecer durante a administracio da
prova. Foram minuciosamente descritas as condutas durante =2
prova, tendo em vista gavantirv a disciplina e evitar fraudes.
Vejamos:

i. quanfto a forma das prowvas --- recomenda-se que seja
"adaptada ao nivel de cada classe, escrita com clareza, de acordo com as
palavras do ditado e de acordo com o modo prescrito”. Porém, diante da
possibilidade de "esperteza” por parte dos alunos que poderiam copiar as
questes independente do que fora ditado, acrescenta que aquilo que for
anotado de forma inadequada e que for duvidoso o seu sentido “seri
interpretado no sentido falso; as palavras omitidas ou mudadas (pelo
aluno) para evitar dificuldade, considerem-se como erros" %,

2. quanto & administragio da prova:

a) todos os alunos devem estar presentes, a nio ser que um motivo grave
justifique a auséncia®®;

®® Regra 4 das Normas Para Provas Escritas.
52 Idem, regra .
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b) todos devem chegar e sair da sala no hordrio previamente previstoS4;

€} a nenhum estudante serd permitido ultrapassar o hordrio, desde que
"se alguém ndc terminar a prova no tempo previsto, entregue o que
escreveu. Convém, por isto, que todos saibam exatamente o tempo que lhes
€ dado para escrever, para copiar e para rever"sS;

d) ndo se permite a conversa, apds o sinal para o inicio da prova, pois
que “dado o sinal de siléncio, a ninguém sera permitido falar com os
outros nem mesmo com o prefeito ou com quem o substituir”Se;

e) cada aluno deve trazer para a sala tudo o que necessitar para a
prova, tais como livros "e o que mais for necessdrio para escrever, a
fin de que ndo seja necessidrio pedir cousa algusa a quem quer que seja
durante a prova"s?;

f) deve-se tomar cuidado com os alunos que sentam-se juntos, “porque, se
por ventura, duas composices se apresentarem semelhantes ou idénticas,
tenham-se ambas como suspeitas por nio ser possivel averiguar qual o que
copiou do outro"®e;

9) no caso de algum estudante necessitar, por for¢a maior, de sair da
sala, para evitar fraudes, deverd deixar “tudo o que escreveu com o
prefeito ou com quem no momento estiver encarregado da aula"s®;

h) cada aluno devera ter cuidado com sua prova até que a entregue; feita
a entrega, ndo poderd mais modificd-la. "Terminada a composicio, poderi
cada um em seu lugar, rever, corrigir e aperfeigoar, quanto gquiser, o
que escreveu; porque, uma vez entregue a prova ao Prefeito, se depois
quiser fazer alguma corregdo, ja ndo lhe podera mais ser restituida"*®.
Possibilitar correcdo posterior & entrega, seria uma oportunidade de
sacralizar a fraude;

i) ao entresar a prova, o aluno deve imediatamente sair do local. Nio
deve nem mesmo voltar ao seu lugar para tomar os objetos pessoais, desde
que ao levantar-se deverd levd-los consigo: “os que se aproximarems do
Prefeito, para entregar a aprova, levem consigo os préprios livros, a
fim de que, uma vez entregue, se retirem logo da aula em siléncio”st 0
retorno ao proprio lugar, poderia ocasionar a situagio de passar uma
“cola"” aos colegas;

J) os alunos que continuam na sala fazendo sua prova, enquanto outros
vio saindo, devem permanecer em seus lugares, desde que, “enquanto saem
alguns, nd3o mudem os outros de lugar, mas terminem a composicio onde

94 Ides,
S® Iden,
Sé Tdenm,
57 Ideu,
S8 Iden,
5% Ides,
4% Idem,
“t Iden,

regra 2.
regra 10.
regra 2.
regra 3.
regra 3.
regra é.
Regra 7.
regra 9.
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comegaran”®®.  Mudar de lugar poderia ser a ocasifio de recolher a "cola”
deixada por outro ou a oportunidade de estar mais priximo de alguém que
sabia mais e poderia garantir uma "cola”.

A Ratio define um "ritual sagrado” para a realizagho
das provas. Esquadrinha, delimita lugares, estabelece relagBes
e enquadra a todos. Tudo estava definido; todos deveriam
enquadra~-se, sob a vigildncia da auvtoridade (que interviria,
caso o ritual estivesse sendo quebrado).

Como podemos observar, quase todas as prescrigdes
sobre a  administrac¢io das provas escritas tem 3 ver com a
coibicio de possiveis fraudes; intengio esta que estd baseada
na idéia de que exames sHo oportunidades de provar o que se
aprendey g, para  tanto, hda  que se  evitar todas as
possibilidades da corvupgfo origindria exercer o seu papel.

Fara os exames orais, o8 rvigores prescritos nio
deveriam ser menoves, em tevmos de cuidados com possiveis
fraudes .

Quando se apresentarem para o exame oral, levem consigo os livros
explicados durante o-ano.e sobre os quais hio de ser interrogados;

enquanto ¢ examinado um, os demais prestem toda a atengio; ndo facam,
porem, sinais aos outros, nem corrijam se ndo forem perguntados®.

As proposicies da Rafio, para a administragio da
avaliagio da aprendizagem escolar, conduzem sempre para 2
pratica da avaliagHo externa: externa ao aluno, na medida em
que e£le & examinado de fora pelo professor, no decorrer do

periodo letivo e, pela banca examinadora, por ocasifo dog

“® Jdem, ibidem.
43 Idem, regra if.
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exames gerais; externa 3 velaglo professor-aluno, na medida em
que D8 exXames para  a promociio devem ser vealizados por  uma
banca da qual nfo pode fazer parte o professor.

Essa pratica da avaliagBo da aprendizagem executada
de Forma  externa & realizada segundo a hiervarquia de poder da
Companhia nfo ¢ casual nem gratuita. Ela tvaduz os principios
doutrinarios, politicos, pedagdgicos e dsciplinares da Ovdem. 0
objetivo fundamental era formar o homem cristBo, brilhante e
polemizador contra todas as heresias, especialmente A
protestantes, que emergiam fortemente nos séculos XV e XVI.
Fara isso, piedade, saber, definig¢io doutrinaria e ordem
disciplinar eram fatores fundamentais. Formar um  sujeito com
eesas qualidades exigia um trabalho definido, estruturado e
administrado sem tervgiversaglo. FPara tanto, havia necessidade
de uma autoridade gquase impessoal, que fosse hievdrvquica tanto
na administvacio e no ordenamento do ensino, como também na sua
avaliacHo.

Isso implica que todas as decisdes, que Fossem
tomadas, dependessem do Fluxo de poder que ia da autoridade
MALOY PAVra & MeEnor e’aﬁ responsabilidades evam sempre remetidas
a autoridade maior, de tal forma que se tornavam impessoais. A
decisfio nfo eva tomada em FfuncBo do objeto da agfo, mas sim em
fungio de uma norma  superior que determinava que a decisfo
fosse tomada dentro de um determinado quadvo de defini¢es. Dad
que 3  promocio n3o era uma rubvica da algada do professor, mas
sim das auvtoridades superioves do sistema jeswitico de ensino.

NDiante da possibilidade de um compromebtimento afetivo entre o
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professor & o5 seus estudantes, o professor devevia  ser
afastado do papel de avaliador do estudante para sua promocHo.
Foderia emergir desvios vigses decorrentes de HEL
comprometimento.

A hierarquia, supostamente, suprimia os subjetivismos
na medida em que as responsabilidades de cada instidncia
dependiam das determinacgdes superiores: ao professor cabia
ensinar, controlar e disciplinar o estudante em sua classe, e
fora dela, se fosse possivel; por sua vez, os atos do professor
eram controlados pelo Prefeito de Estudos, que, por sua vez,
eva controlado pelo Reitor, que, por sua vez, era controlado
pelo Provincial; este era controlado pelo Superior Geral que,
pov usa ver, se entendia com o Papa, chefe geral da lIgredia.

Este encaminhamento autoritario e centralizado do
processo de qualificagfo dos méritos do estudante € coerente
com a concepeclo & com a priatica pedagdgica jesuitica. A
compreensio desse fato é esclarecida pela concepgfio de vida e
de educagio entre os Jesuitas. A prdpria Ratio Studiorum nos
auxiliara na  compreensfo da concepgBo jesuitica da vida & da
educagio, a qual serve de modelo centralizado e hiervdrquico,
que acabamos de descrever. Devido a Ordem jesuitica e sua
pedagoaia serem centralizadas e hierarquizadas, a avaliagio da
aprendizagem assim também se apvesenta na perspectiva  de
conduzir, pelo gsforgo, o sujeito humano parva a "imagem ideal",
prévia & metafisicamente estabelecida.

0 estudante deveria ser estimulado pelo prdprio

ritual de exames a esforgar-se £ preparvar-se da melhor formas
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possivel para veceber o0s louwros da honva dos melhores lugares e
evitar os vitupérios das classificacgBes inferiores.

Em sintese, poderiamos dizer que a Rafio expressa o
disciplinamento no processo de avaliagio de dois modos. De um
lado, ela determina o que pode & 0 que nio pode ser feito, ela
desenha o modo de agirv, ordena as condutas, faz o desenho
esquadrinhado de como devem sev os atos. Produz assim  um
disciplinamento estrutural. FPor outro lado, esse desenho deve
ganhar vida na pratica dos personagens do processo de ensino. 0
Julgamento e a qualificacBo dos méritos deviam pairar sempre
sobre as cabegas de todos os personagens do processo educativo,
mas especialmente sobre as cabegas dos estudante. Eram eles que
estavam  sendo  formados. A normatizacio administrvativa, na
pratica, & "encarnada” pelos personagens do processo educativa,
ganhando um tipo especifico de vida psicoldgica e politica. 0
discplinamento definido nas normas se faz vida psicoldgica e
politica no cardter dos atores do processo de ensino.

Nas prescrigdes sobre a avaliagfo da aprendizagem
manifesta-se um saber sobre as relagles Uteis e necessdrias
para o controle das agles dos atores do processo. Niguém

deveria fugiv delas, por hdabito.
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1.3. Concep¢clo pedagdgico-diddtica jesuitica: contexto
das prescrices para a avaliac8o da aprendizagem
escolar

Os procedimentos de acompanhamento, exames e Promogio
do estudante, que expusemos anteriormente, manifestam o seu
sentido, de modo mais clavo, quando articulados com a proposta
pedagdgica & com a pritica diddtica que os gevaram: a formacHo
do cidadfo pelo controle doutvindrio e disciplinar. & pedagogia
Jesuitica se  propunha a formar o cardter do cristio, segundo o
modelo "restaurado” do homem, sistematizado no Concilio de
Trento. Eva uma retomada do modelo medieval catdlico.

A pedagogia  Jjesuitica, tendo suas bases na doutrina
oficial catdlica, Ffundamenta uma concepcSo metafisica do ser
humano, no sentido de que possuia uma “imagem do homem',
estabelecida &8 periori ¢ a ser construida pela acBo pedagogica,
ao servigo da qual deveriam ser colocados recursos diddticos
adequados e satisfatdrios, de tal forma que os objetivos
pudessem ser efetivamente atingidos. A Ratio ardena
coerentemente a  concepgio pedagdgica metafisica dos jesuitas
com 0s  vesursoss téconicos de ensino; no caso, os sistemas de
avaliacHo e promogHo propostos se alinham estruturalmente com o
toda da proposta  pedagdgica. Esse fato torna-ge mais
transparente ainda com o conhecimento da prdpria proposta
pedagdgica, com a qual He articulam as prescrigies

anteriormente apresentadas.
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1.3.14. A Pedagogia Jesuitica.

f Rafio Studiorum ordena e disciplina tanto o
contvole doutrindvio como a o controle das condutas. Na Forma
como foi  promulaada, contém um  ovdenamento pratico para o

ensinn aprendizagem nas instituigBes de ensino geridas pelos

%

Jesuitas. Contudo, na sua leitura, podemos, com velativa
facilidade, identificar os principios bdsicos da pedagogia
desuitica, assim como seu curriculo € recursos didaticos. Nelas
estBo claras as interdicBes e as possibilidades. Estd definido
0 que pode, assim como o que ndo pode ser estudado pelos alunos
2 professores. Essa delimitacHo expressa a teoria que as
sustenta.

A concepgiio pedagdgica jesuitica estava mais ou menos
difusa nas concepcles eclesidsticas do século XVI, que se
vinculava & experiénecia medieval catdlica. For isso, os autores
da Rafio ndo sentiram necessidade de explicitd-la. A Ovdem nio
50 ndo sentia essa necessidade como chegou a considerda-la
desnecessdria; tanto assim, que o texto do Padre Ledesman, Ordo
Studiorum, que antecedeu a Rafio e que tinha a caracteristica
de tratado pedagdgico, foi rejeitada pela ComissSo que, A
partiv de 1384, elaborou o texto de 1599. 0Os reitores dos
colégios necessitavam de normas para direcionar o “modo de
fazer as coisas”, nfo de orientacBes pedagdoicas. Havia um
consenso a  respeito da concepelo pedagdgica a seguiv: a  da

igreja catdlica, sitematizada nos dogmas eclesidsticos.
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No que se vefere & doubtvina, =a Rafig estabeleceu,
isto sim, proibi¢des ¢ permissfes sobre o que se deveria

ensinar ou n#o aos estudantes. Nesse contexto & possivel

desvendar os vumos doutrinarios do ordenamento dos estudos para
as institui¢Bes educativas jesuiticas. Verificando proibi¢Bes e
permissbes, descobrimos a doutrvina que esta  por detrds das
NOVYmas. ?g{;:gji

lL.eonel Franca & transparente sobre CEER

caaracteristica da Aafio, nfo deixando ddividas a respeito do
seu cardter priatico:
Para quem, pela primeira vez, se pbe em rdpido contato com a Rafio, a
expressao espontdnea € quase a de uma decepcio. Em vez de um tratado bem
- . - ~
sistematizado de pedagogia, que talvez esperava, depara com uma colegio
de regras positivas e uma série de prescrigOes praticas e minuciosas®*.
Forém, também reconhece que o documento supunha wma
pedagogia, que permeava seus encaminhamentos praticos e que
estava difusa nos ensinamentos da Igreja Catdlica sobre o ser
humano, a sociedade, a wvida moval, a vida religiosa, =

educagio.

Nio se pode esquecer que o periodo de elaboracfo da

Rafio (1550-1599) compreende o periodo do Concilio de Trento
(1545~-15463) ¢ anos subsequentes. Como se sabe, este Concilio

teve por objetivo um assentamento doutvindrio da Igreja

% Leonel Franca, § Hetodo Pedagdgico dos Jesuitas, p. 43. Pierre Mesnard opina de forma—,
semelhante sobre essa caracteristica da Ratio: "Esse documento confunde um pouco os leitdres™
modernos, habituados a freqiientar obras pedagogicas de feigHo sistemdtica e visivelmente
inspiradas em principios filosdficos. Trata-se, aqui, ao contririo, de um documento de emprego,
cddigo simplificado para uso de executores, menos semelhante ao Traite de Pedagogie do Reitor
Hubert que ao Manuel du Gradé d‘drtillerie. 0 Ratio se propbe, antes de tudo, instruir
rapidamente o jesuita docente sobre a natureza, extensio e as obrigacies do seu cargo. Estamos,
pois, em presen¢a de uma série de regras praticas. (...) 0 Ratio nio parte de preconceitos
psicoldgicos ou doutrinais;resuse em regras sumirias as normas que parecem convir ao ensino das
belas letras em meio crist3o”. "A Pedagogia dos Jesuitas”, em Jéan Chateau, Os Grandes
Pedagogistas, p. 73.
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Catdlica, incluindo dogmas, praticas rveligiosas, inclusive a2
educagio cristis®. Estabeleceu um corpo doutvindrio teoldgico,
que teve vigéncia por séculos na Igreja Catdlica, sd vindo a
gsofrer modificagdes substanciais de divecfo com o Concilio do
Vaticano II, na recente década dos anos sessenta, deste século.
Leonel Franca nos ajuda a compreender essa questio,
mostrandn que a Forma prescritiva adotada eva uma opgio
consciente dos autorvres do documento € que o seuw suporte era
conhecido & admitido de modo mais ouw menos undnime, o que nio
exigia explicagdes mais precisas. Diz ele.
De fato, o R'af 7o ndo € um tratado de pedagogia, nio expbe sistemas nem
discute principios. A edigdo de 1580 enveredava por este rumo; foi
criticada e substituida pela de 1599. Ao tratado sucedeu o programa®®.
E acrescenta:
Sobre os fins e ideais educatives, discutia-se menos no século XVI que
no século XX. A unanimidade era, ent30, quase perfeita. Os nacionalismos
ainda ndo se haviam ourigado uns contra os outros, nem os estados se
esforcavam por converter a educagdo das massas em instrumento politico.
0 alvo, entdo, visado era universal, a formag3o do homem perfeito, do
bom cristdo. Ndo se mirava com a agdo da escola, dar a consciéncia de
cidadio de tal ou tal império ou de representante desta ou daquela raga

predestinada. 0s professores do Renascimento percorriam a Europa sem se
sentir estrangeiros em nenhuma parte®”.

Do ponto de vista do autor, havia umsa hegemonia
doutvrindria, cimentada pelo consenso em torno de determinagdes

eclesidsticas catdlicas. No parsgrafo seguinte ao citado acima,

% A quinta sessdo plendria do Concilio de Trento foi dedicada ao ensino, ordenando que: os
sacerdotes se ocupassem diligentemente do ensino elementar e superior; escolas deveriam ser
criadas nas provincias e dirigidas por religiosos piedosos e instruides; cada igreja deveria
ter um mestre para ensinar catecismo e rudimentos de ciéncia, sem faltar a gramsdtica; as
congregacbes religiosas dedicadas ao ensino deveriam redobrar seus esforgs em prol da educagio
cristd; os bispos deveriam fundar semindrios para a formacio dos eclesidsticos; as
Universidades Catolicas deveriam se dedicar claramente ao combate das heresias.

44 | eonel Franca, O Hetodo Pedagdgico dos Jesuitas, p. 43.

47 Idem, p. 44.
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Leonel Franca deixa claro que a pedagogia jesuitica se nubria
do pensamento religioso subjacente & Ordem e do “espivito
religinso” catdlico predominante na  época, apesar da Reforma
Frotestante emevaente:
Convém, portanto, a quem inicia o estudo do®® Raf fo nido esquecer a sua
finalidade eminentemente pratica nem a moldura historica que lhe
enquadra as origens. s priacipios pedagdgicos que o
animam Sdp mais supostos do que gaunciados. Deste
manual pratico que preconiza metodos de ensino e orienta o professor na
organizagdo de sua aula, convém, por inferéncia, reconstruir linhas

mestras de usa pedagogia, que, além do Raf i, tem outrossim --- convém
lembra-lo —-- a sua expressio em outros documentos (grifos do autor)®®.

De fato, nas entrelinhas  das prescricdes da Ratio
encontra-se delineado um  pensamento pedagdgico; diga-se de
passagem, um  pensamento pedagdgico de tal forma configurado,
que possibilitou a indica¢Bo de vecursos didéticos coeventes =
consistentes para que os fins desejados pudessem sev atingidos,
a exemplo do que Jja vimos com o disciplinamento da apreciacio
dos mévitos dos estudantes e sua promogio.

Como principio geval, o ensino desenvolvido pela
Companhia de Jesus devia voltar—-se para o conhecimento & o amor
de Deus, Criador e Redentor; tudo devia ser feito “"para a maior
aloria de Deus”. A Regra i das responsabilidades do Frovincial
diw:

Como um dos ministérios mais importantes da nossa Companhia € ensinar ao
proximo todas as disciplinas convenientes ao nosso Instituto, de modo a
leva-lo ao conhecimento e ao amor do Criador e Redentor nosso, tenha o
Provincial como dever seu zelar com todo empenho para que aos nossos

esforgos, t3o multiformes no campo escolar, corresponda plenamente o
fruto que exige a graga de nossa vocaglo.

4% No seu texto, Leonel Franca sempre cita o documento da pedagogia jesuitica na forma
masculina "do", "o0" Ratio; porem, em latim, o termo & feminino.
4% Idem, p. 44.
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N&o s o Provincial deveria ter este zelo, mas todos
os administradores dos colédgions. RecomendagHo ﬁémelhante a do
Frovincial se faz presente no inicio do conjunto de regras de
cada um dos professores das diversas disciplinas do curriculo
Jesuitico.

leste modo, vé-ge claramente que a Finalidade
principal do ensino  jesuitico estava caracterizada pela
doutrina religiosa catdlica. Portanto, interessava a formagio
de valores na conscifénecia e na priatica de cadsa um, de tal forma
que todos se manifestassem submissos aos dogmas doutvindrios e
& forma de vida que, para a Ordem, evra =2 mais sadia. Os
conteddos curriculares e os recursos diddticos estavam postos
em coevéncia com este principio, criando um bloco monolitico de
pensamento e diveglo da aglo.

0 fundamento tedrico recomendado pela Rafio para o
desenvolvimento dos estudos teoldgicos e, por extensio, a todo
o ordenamento educacional jesuitico, era a escoldstica tomista
medieval, que fora traduzida em dogmas pelo concilio
tridentino.

A Regra 9 do Provincial, no seu segundo pardgarafo,
exige o alinhamento doutvinario do candidato a professor com o
pensamento de Tomas de Aquino. 84 devem ser admitidos como
professores de teologia aqueles que se manifesfarss Filiados a

Tomds de Aguing & zelosos Jda doubrinag da Tareja’.

7® Diz a regra 9 do Provincial: "Lembre-se (o Provincial) de modo muito especial que 35
cadeiras de teologia ndo devem ser promovidos sendo os (professores) que sio bem afeicoados a
Santo Tomds; os que lhe sdo adversos ou menos zelosos da doutrina, deverio ser afastados do
magistério”.
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Contudo, n#Ho podemos deixar de assinalar  que, em
casos excepcionais, havia a possibilidade de diveraéncia com
Tomas de  Agquino: quando a sua opinifio fosse duvidosa; quando
nio tivesse tratado suficientemente de determinado assunto;
quando os  oubtros autores abalizados divergissem dele sobre
'cnnalusﬁes doutrindrias’ . Admitir a divergfncia em ocasifes
excepcionais significa admitiv que a doutrina eva aquela, mas
que aqui e acold poderia haver alguma discussSo. = doutvina
sstava assentada.

Fara o professor de filosofia havia a exigéncia da
mesma ovtodoxia. Porém, na  filosofia, para compor o campo

doutrindrio, acrescentou-se o pensamento de Aristdteles an de

i

Tom#s de Aquino. No que se refere 3 divergéncias doutrindrias,
de Aristdteles, podia-se divergir "com vigor", na medida em que
sua opinifio estivesse em desacordo com a ¢ cristi. Aristdteles
era um pagdo e, como tal, ainda que recomendado, poderia sofrer
divergéncia vigorosa, na medida em que suas posicSes nio se
adequassem as posicgles da fé reiigioaa catdlica seicentista. De
Aristoteles podia~se divergir “com vigor"”, mas, de Tomis de

AQUING, s& Is80 Viesse a ser necessiario, que se o fizesse “com

pesar & reveréncia’®, de fine a Rafio. Ainda que Aristdteles

A regra 2 do Professor de Teologia dispbe sobre a questio de "seguir Tomds de Aquino”
dizendo: "Em teologia escoldstica, sigam os nossos religiosos a doutrina de Santo Tomas;
considerem-no como o seu doutor proprio, e concentrem todos os esforgos para que os alunos lhe
cobrem a maior estima”.

7* "Quando for duvidosa a opinidio de Santo Tomds, ou nas questBes que talvez ele nio tratou, e
divergirem os autores catdlicos, assiste-lhe (ao professor) o direito de opgao”.

7% Regra 2 do Professor de Filosofia: "Em questdes de alguma importdncia, nio se afaste de
Aristoteles, a menos que se trate de doutrina oposta i unanimidade recebida pelas escolas, ou,
mais ainda, em contradico com a verdadeira fé. Semelhantes argumentos de Aristdteles, ou de
outros fildsofos, contra a fé, procure, de acordo com as prescrigbes do Concilio de Latrio,
refutar com todo vigor”.
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fosse o suporte Ffilosdfico do tomismo, Tomds de Aquino & que
deveria sev seguido com toda ortodoxia. Ele fora santificado no
contexto catdlico, como um  “doutor da  igreja” --- o Doutor
Angélico.
Referindo-se & formacHo dos professores de filosofia,

a Ratio exigia o maximo de ortodoxia doutvindvia e, para tanto,
exigia uma preparacio prévia composta da vevisio do curso de
Teologia, de tal forma que 0 sew ensino servisse de base para
os estudos teoldgicos, que serviam desenvolvidos posteriormente.
Aqueles professores que tivessem a tendéncia de afastar-se da
ortodoxia, deveriam, sem divida, ser afastados do magistérin’.
A incertez sobre questdes doutrindrias nfo podia ser admitida.
N#o havia possibilidade de tergiversar no rigor a sev levado em
conta no controle dessa qualidade doutvindria. Contvole que se
manifesta, de forma mais clara ainda, no disciplinamento das
leituras proibidas aos estudantes. 0 Provincial deveria estar
atento A "proibigio de livros  inconvenientes” PATR 08
estudantes. A Regra 34 de suas responsabilidades diz:

Tome todo cuidado, e considere este ponto como da waior importincia, que

de modo algum se sirvam os nossos, nas aulas, de livros de poetas e

outros, que possam  ser prejudiciais 3 honestidade e aos bons costumes,

enquanto nao forem expurgados dos fatos e palavras 1nconvenlentes, e, se

de todo nio puderem ser expurgados, como Terenc:o, ¢ preferivel que nio
se leiam para que a natureza do conteido nio ofenda a pureza da alma.

Regra & do Professor de Filosofia: "De Santo Tomds, pelo contrdrio, fale sempre com muito
respelto, seguindo-o de boa vontade todas as vezes que possivel; dele divergindo com pesar e
reveréncia, quando ndo for plausivel a sua opinido
72 A Regra {4 do Provincial, relativa a sua responsabxlldade sobre os professores de filosofia
ndo deixa dividas sobre a nec2551dade da ortodoxia: "Os professores de filosotia (exceto o caso
de gravissima necess1dade) ndo so deverio ter concluido o curso de Teologia, sendo alnda
consagrado dois anos A sua revisio, a fim de que a doutrina lhes seja mais segura e mais dtil 3
Teologia. Os que forem inclinados & novidades ou demasiado livres nas suas opinifies deverao,
sem hesitagbes, ser afastados do magistério”.
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N80 menor era a responsabilidade imputada ao Frefeito
de Estudos dos Cursos Superiores nesse controle. & Regra 30,
relativa ao disciplinamento das condutas dessa auvtoridade,
dispfe sobre "os livros que se devem dar aos estudantes”, o
quie, de um lado, demonstra que o estudante nio tinha opglio de
escolha e que, por outvo, havia um controle doutvindrio atvravés
da interdicfo da leitura. Nio sva o leitor que podia escolher O
que ler, mas sim & autoridade educativa. Obsevvar que essa
determinacio da Rafio rvefere-se aos estudantes de nivel
superior e, portanto, adultos. Prescreve 2862 vegra::
Nas mi3os dos estudantes de filosofia e de teologia nio se ponham todos
os livros, mas alauns, aconselhados pelos professores, com ©
conhecimento do Reitor, a saber: além da Suma de Santo Tomds para os
tedlogos e de Aristoteles para os fildsofos, um comentaric para consulta
particular. Todos os Tedlogos devem ter o Concilio Tridentino e um
exemplar da Biblia, cuja leitura 1lhes deve ser familiar. Consulta o
Reitor (para saber) se convém que se lhes dé algum Santo Padre. Além
disso, dé a todos os estudantes de filosofia e teologia algum livro de

estudos cldssicos e advirta-lhes que n3o lhe descuidem a leitura, em
hora fixa, que parecer mais conveniente.

Esse controle doutrinario disciplinava Ctambém o
pensamento & o discurso de professores estudantes de filosofia
e teologia. Era necessaria uma censura prévia daquilo  que
estudantes de Filosofia e teologia podeviam dizer em seus
discursos pdblicos, fora ou dentvo do colégio. 0 Frefeito de
Estudos Superiores tinka por obrigagio fazer o controle
doutrvrindrio do conteddo da fala dos estudantes, através de uma

censura do discurso antes dele ser proferido”,

74 Regra 28 do Prefeito de Estudos Superiores: “Nio permita que, em casa ou fora, se recite
cousa alguma em publico pelos que hio de colar grau, tomar parte nas disputas gerais ou
particulares, ou pelos estudantes de retdrica que ndo tenha sido, a tempo, revisto e aprovado”.
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A wvigilancia 2 0 controle sobre ) civeuwlo

doutvindrio, como vemos, era quase que absoluto. Havia um

1%

curviculo a  ser ensinada, com avtores permitidos B BETEm
reverenciados. Mais: aos autores da Raf o nfo bastou dizer que
Aristotles = Tomds de Aquing  deviam sgvy  reverenciados,
necessitaram de definiv  "como” deveriam ser reverenciados.
Havia a recomendagio e a proibic8o de leituras. Havia o
controle do que se deveria pensar e expressar. 0 circulo
doutrinario era  administrado pela hierarguia da  Ovdem de tal
modo que nfo  havia escapatdria  para  “"fugas heréticas”. 0
Frefeito de Estudos deveria controlar os professores £ 0s
alunos; o Reitor deveria controlar o Frefeito de Estudos & este
seria  conktrolado pelo Provincial. N3o havia, pois, nem
pedagdgica nem administrativamente, meios wvidveis de se fugir
AD CBYCO do disciplinamento doutyindrio & ideonldgico
presstabelecido, como sendo o melhor e mais significativo.

Em sintese, 2 partir das prescricies da Ratio, Tica
claro que os fundamentos da pedagogia  Jjesultica estavam no
circulo doutvindvio catdlico, sistematizado por Tomids de Agquino
£  assentado no Concilio Tridentino. A determinagdes
disciplinares continham expressam a doutrina.

Forém, quais serYiam 0% elementos  da doutrina
teoldgico~tomista do ser humano que determinariam a diregfo
pedagdgica dos jesuitas?

Fundamentalmente, a concep¢lo classica da teologia
cristi catdlica que define g a sociedade existe,

constitutivamente, de forma corvompida, devido ao fato de que o
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sey humano €, por  naturesza, covvompido, desde a  sua origem,
pelo pecado & que, por isso, necessita da  vemissio  com

fundamento na  graga, trazida ao mundo através da  pessoa  d

@

Jesus Cristo, Homem-Deus, que teve por missio sofrer e movrer

para que o mal fosse suprimido do meio dos homens & da
sociedade .
Com isso, ficava definido que o ser humano nasce

naturalmente mau 2 que £ preciso trabalhar, rvigorosa &

disciplinadamente, para que £le saia do mundo do pecado e
construa o mundo sio da virtude e do amor a Deus. Fara isso,
conta com o auxilio da graga divina, concedida pelo Deus-~Fai,

através de Jesus Cristo Redentor. 0 ser humano & educavel e

T

possuil  as poténcias da virtude; wmas para que busque =&
perfeicgio, deve, esforgadamente, trabalhar para que fortale¢a o
espirito, que deve se sobrepor A carne, ao pecado & ao mundo.

A Rafio se estrutura a partir desse fundamento
doutrindrio, tendo em vista estabelecer as vegras da educacio

dos jovens, de tal forma que eles pudessem sair do mundo de

pecados g redivecionados pelos verdadeivos caminhos da
salvagio’™. De fato, os conteddos dos curriculos jesuiticos, em
iltima instincia, destinavam-se a formar o sev humano ssrvil a

Leus, seuw coriador & vredentor, & & "sua” Jlgreja e aos "seus”

representantes na terrs; £, consequentemente, capaz de divulgar

e defender essa doutrina e suas instituicgBes. Um cardter

——

submisso  servigal.

7S A expressio "retirados do mundo” tanto possui um significado metaforico-religioso de
afastamento do “pecado”, como tem um sentido material de retirada do jovem do seio da familia e
da sociedade através do regime de internato, forma tipica da, educaglo jesuitica.
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A educagio  Jesuitica, desde que foi orvrganizada nos
coldgios, tanto para o intevnato como para o externato, possuia
e exercitava uma dirvegio definida no tocante 3 disciplina e &
ordem, como dois fatores articulados que devem conformar a
personalidade do  educando. 0 colégio substituia 2 familia no
tocante & aquisicHo dessas  duas “virtudes”. Quando um pai ouw
tutor  entregava o Filho ou o tutelado para um colédgio
Jesuitico, assumia a responsabilidade de aceitar, na  sua
plenitude, a diregio & a diﬁﬁiplina da instituigio, pois que
elas eram a base do seu sistema educativo.

A organizacio e a execucHo disciplinar era de tal
forma estruturada, que, e cumprida, possibilitava L
conformagfo do estudante aos padrfes preestabelecidos, de tal
forma que pouco se exigiria dos castigos fisicos. For isso, a
vigiléncia no cumprimento das normas era fundamental. A vida no
interior do colégio era toda ordenada e disciplinada, no que se
referia a  espago, tempo, hierarquia, processo diddtico de
ensino e aprendizagem. 0 estudante, mas nio sd ele, era
"enquadrado” diutuwrnamente nessa "quadriculagio” normatizada.
A disciplina e a ovdem evam adquiridas pela prdpria pratica
divturna. 0 principio dessa pratica ¢ de que o exevcicio faz o
hdbito & esse ¢ que conta como forma de agiv. Hd um ditado

popular que diz que "o habito faz o monge"7?s.

7¢ W. Reich comentando o papel das mindcias do cotidiano na formacio do cariter reacionirio que
sustenta o facismo diz o seguinte: "0 movimento revolucionirio também ndo avalaiou devidamente,
e em muitos casos explorou de maneira errada, a importancia dos pequenos habitos do dia-a-dia,
aparentemente irrelevantes. 0 diminuto apartamento da classe média baixa, que o “proleta”
compra logo que tem os meios, mesmo que em outros pontos tenha mentalidade revoluciondria; a
consequente opressdo da mulher, mesmo que ele seja comunista; a roupa “melhor” para o0s
domingos; o estilo "correto” de dancar e outras mil “banalidades“acabam por exercer uma
influéncia incomparavelmente mais reacionaria quando repetidos dia apos dia do que os efeitos




Os internatos evam formas de preservar os jovens das
mazelas do mundo, pov  isso, o tempo de Férias era o  menor
possivel, de tal forma que o jovem ficasse o menos possivel
fora dos controles das normas do colégio. PFor quaisquer
motivos, os MENOTES que fossem, que pudessem ameagar
movalmente” os educandos, eles ervam obrigados =2 abandonar as
férias & vetornar aos colégions, sob 2 édgide dos educadores
Jesuiticos.

A administvagfo hievarquizada dos coléaios
facilitava, em wmuito, o processo de disciplinamento, que, por
i, jJad era vivenciado pelo ordenamento de todas as atividades
didrias, que, na medida em que era vivenciada, criava o
habitus, do qual nos fala Bourdieu’”.

Mio foi por mero acaso que os jesuitas reduzivam o
usn do  castigo fisico, insistindo no disciplinamento diuturno
das condutas assim como pelo uso da emulagio atravds da
competicio ¢ dos prémios. Estes elementos possibilitam uma
formagio estimulada de hdbitos e costumes. Esta é uma forma
sutil de processar a coer¢io sobre os educandos, rvetirando-lhe
o cardater violento e, por isso, vejeitdvel. 0 que importava era
conformar a personalidade do estudante ao padrfo doutrindrio e
digsciplinar, e, isso teria que sev feito com o desenvolvimento
da dinteligénecia, abtravés do saber erudito, retorico e

religioso, assim  como atraves do disciplinamento das condutas

positivos de milhares de discursos e panfletos revolucionarios. (...) Devemos prestar muito
mais atengdo a esses fendmenos do cotidiano”. Psicologia de Massas do facismo, p. 45.
77 Pierre Bourdiu e Claude Passeron, 4 Reproducio, op. cit.
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dentro dos padrdes de piedade & movalidade admitidos como os

corvretos.

1.3.2. 0 Curriculo da Formagio Jesuitica.

0 curriculo da formagHo jesuitica era ordenado e
consistente na perspectiva de tornar eficiente o ensino,
aarvant indo reconhecimento da  fé religiosa, erudicio &
capacidade de polemizar de forma brilhante com os opositores da
fe cristi. Atinal, o curriculo traduzia o circulo doutvindrio e
disciplinar configurador da proposta pedagdgica.

Iniciando, nas Classes Inferiores, pelos estudos de

gramatica, o ensino  jesuitico passava pelos estudos das

humanidades ¢ da retdrica, chegando, nas classes de nivel
superior, a3 filosofia e & teologia. A proposta curricular

seguia, deste modo, uma linha ascendente de aprofundamento e
alargamento de conhecimentos ¢ de sedimentacBo do carster do
sujeito formado nos colédgios.

A Ratio, do ponto de vista da suz apresentagfo 1dgica
e grafica, segue uma  linha que vai do nivel mais complexo
desenvolvido dos conhecimentos (Teologia) PAVR 08 MENOS
complexos & mais simples (Gramdtica)d); todavia, do ponto de
vista educativo, segue o caminho inverso, vai dos niveis mais
simples para o8 mais complexos. PFara esta apresentacio  do

curriculo, seguimos a seqiiéneia pedagdgica e nfo a seqlifneia da

1
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apresentacio da Rafio, ou  seja, vamos na seguinte sequéncia:
Classes Inferiores, Curso de Filosofia, Curso de Teologia.
0 curriculo da  formagio Jesuitica estava assim

composto dentrd da Aafig.

I - CLlasses Inferiores, destinadas ao geral dos estudantes
que se iniciavam nos estudos”®. Corresponderia aos nossos ensinos basico
e secundario, composto de:

- Gramatica Inferior

- Gramitica Media

- Gramatica Superior
- Humanidades

- Retorica

I1 --- Surso de Filosofia --- trés anos de escolaridade, com
duas horas didrias”®.

- fo. ano --- ldgica e introduc3o aos elementos bdsicos da filosofia;

-~ 2o ano --- Cosmologia, Psicologia Racional e Fisica; Matemitica (45
minutos por dia);

- 30 ano --- Psicologia, Metafisica, Filosofia Moral.

III —— Curso de Teologia, com 4 anos de duragio®®:
- Teologia Escoldstica --- 4 anos; dois professores; 4 horas por semana
de cada um;

- Teologia Woral, dois anos; com um unico professor, com duas horas
didrias de aula; ou dois professores, com uma hora didria de aula cada
um;

- Sagrada Escritura, dois anos, uma aula diaria;

- Hebreu, um ano, com duas horas didrias.

7® Reara 2i do Provincial.
7% Rearas 7, 9, 10, ii e {2 do Professor de Filosofia e Regra 28 do Provincial.
®® Regras 7, 8, 9 e {2 do Provincial; Regra 3 do Professor de Teologia.
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As Classes Inferiores, que tratavam da  Gramiatica,
Humanidades e Retdrica, foram divididas em cinco classes que,
#m 51, nao representavam  anos de escolaridade, mas  sim
conteddos escolaves especiticos. Normalmente, os colégios
Jesuiticos utilizavam sete anos pava cumprir esses conteddos.
Respectivamente: primeivo ano, Gramatica Inferior A; segundo
ano, Gramatica Inferior B; terceivro ano, Gramatica Média A;
quarto ano, Gramatica Média B; quinto ano, Gramatica Superior;
sexto ano, Humanidades; sétimo ano, Retdrica.

As classes de gramitica pretendiam iniciar com o0s
conhecimentos minimos, atingindo o conhecimento perfeito  da
gramatica, na classe da Gramdtica Superior®?,

fi classe das Humanidades tinha por finalidade

"preparar, nos que  tevminaram =@ gramatica, o terveno &
elogiéncia"®® A7 o estudante adguiria, Como conteddos
necessarios para a pratica da elogiéncia, conhecimentos de

latim ¢ gvego, alguma evudicio, que inclui conhecimentos de
historia, cultura, wm pouco de ciéncias, e iniciagfo aos
preceitos da retovica.

Na classe de Retdrica, o estudante aprendia a poédtica
e a oratoria; era importante para a concepclo & para a priticas
Jesuitica a arte de falar em estilo brilhante e convincente®®;, o

cristio formado deveria defender a f¢ cristi em palavras e

® Ver as regras de no. { de cada um dos tipos de professor: De Gramdtica Superior, Média,
Inferior.

®2 Regra { do Professor de Humanidades.

®3 A Regra i do Professor de Retdrica diz que a retdrica “compreende a formagio perfeita para a
elogiiéncia, que abraga as duas mais altas faculdades, a oratdria e a poética (e entre as duas
se deve dar sempre preferéncia a primeira); e atende nio s6 o que € dtil senfio também a beleza
de expressio”.
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atos; devia ser um  polemizador dmpar. Dai dedicar  um ano de
escolaridade aos estudos & exercicios da retdrica.

Ao Final dos  estudos das Classes Infevioves, o
estudante deveria conhecer bem as gramaticas latina e greaa
assim comn  possuir a erudiclo das  humanidades 8 a2  arte de
expressar com ldgica, beleza e elegincia. Pievve Mesnard diz
QLR

0 fim proposto € o de entregar, 3 saida do colégio, jovens cultos que
possuam aquilo que Montaigne e Pascal chamam arfe ode Jiscorrsr
(art de conférer), isto €, capazes de sustentar na sociedade uma
discussdo brilhante e cerrada sobre todos os assuntos referentes 3

condi¢do humana, tudo isto para o maior proveito da vida social e para a
defesa da ilustragio da religifio crista®+.

0 Cuarso de Filosofia iniciava~se logo apds =
conclusiio da classe de retdrica e, fundamentalmente, tinha por
objetivo preparar o estudante para o curso de Teologia, que
nada mais era do aque a  forma de ‘Tomég de  Aguino  ver a
filosofia, ocomo um instrumento da vazdo, auxiliar da
Justificagfo dos avaumentos da £ RNo Curso de Filosofia
praticamente se estudava as obras de Aristdteles, através dos
comentarios de Tomds de Aquino®s,

0 Curso de Teologia wvisava =2 formagHo coristi do
estudante, segundo os conteddos dogmaticos da Igreja Catdlica.
A erudigio, a capacidade de pensar e debater de forma brilhante

a0 faziam sentido se estivessem divecionadas pelos conteddos da

®4 Pierre Mesnard, op. cit., p. 74.

®S A Regra i do Professor de Filosofia diz que o professor de filosofia deve tratar das artes e
das ciéncias,"com a diligéncia devida, de modo que prepare os seus alunos, sobretudo os nossos,
para teologia e, acima de tudo, os estisule ao conhecimento do Criador”.

®é Regra {2 do Professor de Filosofia: “"ponha toda diligéncia em interpretar bem o texto de
Aristoteles; e no dedique menos esforgo a interpretagdo do que as proprias questdes”.
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piedade cristd. A sutileza e a sagacidade intelectual sd faziam
sentido se estiverem submissas & piedade® . Isso implicava que
os estudos teoldgicos, enquanto cifncia eritics, carecessem de
gsentido. Importava a doutvrinagio, nao = ciéncia. FEles
destinavam-se a4 formaglo doutrindria do cristfo piedoso e
temente a leus, na perspectiva catdlica. No caso, mais
especifico da  Ordem jesuitica, destinavam-se & formacfo de um
membro da Companhia de Jesus.

Esse curviculo demonstra o fechamento do covpo
doutvinario do ensino jesuitico, fato este gque justificava umas
proposi¢giio de um sistema de avaliagBo e de exames rigoroso e
minuciosamente delimitado, pois gque importava controlar o
ensino e aprendizagem na perspectiva de criar, até pela coercio
quando necessario, um consenso no modo de  pensar @ agivr
dagqueles que passavam pela sua formagfo. Os exames deveriam
revelar os  efeitos do curviculo na formacHo; por isso, além da

formagio intelectual, os educadores Jesuitas trabalhavam =

(18

piedade, a wmovalidade e a ¥¢; conteddos que eram cobrados pela
hierarguia, atvavés das bancas de exames. Para ser promovido,
2ra preciso que o estudante crescesse  em saber, moralidade e

piedade .

®” Regra i do Professor de Teologia: "Persuada-se (o professor de teologia) que € seu dever
unir a sutileza, bem fundamentada no argumentar, com fé ortodoxa e piedade, de modo que aquela
sirva a estas”.
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1.3.3. Recursos didaticos para o ensino.

De forma  semelhante ao controle pelos conteldos =

serem estudados, a pedagogia Jesuitica propos TECUTS0S
diddticos que conduziam & internalizacHo das doutvinas e dos
costumes necessdrios Ans SEUS obietivos. Importava a
exercitagio divturna; ela constrdi o caridter.

Evam dois 08 recursos didaticos bidsicos: a prelecio e

08 exercicios. Fela primeiva, 0% conteddos eram expostos
incialmente e indicadas pistas de estudo; 0w exercicios evam os
meions de  aprofundamento ¢  aperfeicoamento nas habilidades de
conhecer, argumentar, discutir, polemizar.

f prelecdo  compunha-~se de uma apresentacio prévia do
assunto que  deveria ser  aprendido pelo estudante, acentuando
pontos basicos e clareando conceitos da  lig%o que ia  ser
ensinada & a prendida.

Ela ocupava uma parte importante no sistema de

ensino, desde que, através dela, o professor tanto facilitava

ao estudante a compreensfo do assunto novo a  ser estudado,
assim como contvolava a qualidade desse conteddo, do ponto de

vista doutrindvio. Atvavés dela, o professor podia direcionar o

entendimento e a aglo dos alunos. Nio podemos nos esquecer,
aqui, que tudo o que se fazia era gervenciado hierarquicamente,
dando a tudo uma forma unitaria.

Dentro da Ratio, a indicagio e descrigfo da preleglo,
comd forma de ensinar, apavece nas  Regras Comuns a Todos os

Frofessores das Classes Infeviores, porédm era um  recurso



i28 S

diddtico a ser utilizado em todos os niveis de 2nsinng®®, desde
que possibilitava a homogeneizacio de conteddos & doutrinas.
A preleglio devia seguir, em geral quatyro passos:

primeivo, ler todo o trecho do avtor a ser estudado; BXPOY

sucintamente os argumentos  do o autor, ligando~o com  os
anteriores; teroeivo, ler cada periodo & explicar os elementos
mais obscuvros; quarto, retomar o trecho lido no principio e

fazer observagdes adaptadas 2 cada classe®. Esses passos

sequenciados revelam a tend8ncia a0 doutvinamento controlado,
na medida em que, no final, configuram uma lig%o com inicio,
meio e Fim, didaticamente ovdenados, formando um  todo
doutvinario.

0 outro recurab didatico proposto na Rafio & a
exercitagio, que exige atividade pessoal e que btem  como
consequéncia a  formacHo do cardter. Haviam exercicios em sala
de aula e fora dela; desatfios em sala de aula e fora dela;
disputas semanais, mensais &  anuais; sabatinas todas  as

semanas. A Rafio multiplicou as oportunidades de exercitagio,

através das quais os estudantes btveinariam seus conhecimentos e
suas proprias habilidades de formular e expor entendimentoas,
idéias e argumentos; e, dessa Fforma, conformando-se a si mesmos

através da acgHo.

Fara formar um avgumentador, era preciso treina-lo o

mais possivel, desde que tanto 2 habilidade quanto os

°® Em cada conjunto de regras relativa a cada tipo de professor --—- de gramitica, de
humanidades, de retdrica --- existem prescrigdes relativas a como proceder a prelegio
especifica. Assim 5 e 9 do Professor de Humanidades; 5 e 9 do Professor de Gramitica Superior;
6, 8 e 9 do Professor de Gramatica Meédia; 6 e B do Professor de Gramatica Inferior; 7 da
Academia dos Fildsofos e Tedlogos; 4 do Professor de Casos de Consciéncia.

% Regra 27 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores.
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conhecimentos  sio internalizados, na medida em  que  sio

assimilados na atividade. Enquanto a prelegfo era a forma da

%

apresentacio estruturada dos conhecimentos e habilidades -
atividade tipica do professor, ainda que nfo exclusiva R
exercitacio era a atividade caracteristica do estudante -
ainda que tambeém n¥o exclusiva -~-- que lhe permitia aperfeigoar
a aquisicio dos conhecimentos e habilidades. Os jesuitas ja
haviam compreendido, Jja no século XVI, que conhecimentos —--—
ainda que formais como eram --- ¢ habilidades sd s8o adguiridas
por uma atividade do sujeito que aprende; no caso deles, a
exercitacio aperfeigoava as faculdades da alma &,
consequentemente, o desepenho. A exercitagfo internalizava =
doutrina & o disciplinamento que se encontravam Nas Normas.
| As prescrigies sobre exercitacfo sHo muitas, tanto

para os  estudantes das Classes Superviores gquanto para os das
Classes Inferiores.

Quanto ao  ensino superiorv, as exercitagfes vio desde
a simples repeticio em sala de aula®, passando pelos exercicios
pessoais™ e chegando até os debates pdblicos e hs defesas de
tese. 3

No Ffinal de cada aaga?%?Tvu, Tdeveriam  ocorver  as
repeticles gerais “sobre todas as  ligBes passadas”®®; mas

deveriam ocorver também Jispufas semanais®™, assim  como  as

?® Regra {i Comum ao Professores das Faculdades Superiores: "Terminada a ligdo, fique (o
professor) na aula ou perto da aula, ao menos durante um quarto de hora, para que os alunos
possam interroga-lo, para que possam, as vezes, perguntar-lhe sobre a ligio ou repeti-la”.

7t Regra {2 Comum aos Professores das Faculdades Superiores: "“Todos os dias, exceto aos
sibados, os dias feriados e festivos, designe uma hora de repeticdo aos nossos escoldsticos
para que assim se exercitem as inteligéncias e melhor se esclarecam as dificuldades correntes”.
72 Regra {3 dos Professores da Faculdades Superiores.

72 Idem, Regra i4.
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dispubtas mensais“% acrescentando~se s Jdispufas resgrvadas aos
MRLS diétintos. Estas dltimas compunham-se de debates publicos,
dos quais deveriam participar somente os melhores entre os
estudantes, ou seja, aqueles que fossem os mais competentes
para a exposicio, argumentagio e debate, tendo por base as
doutvinas ortodoxas. FPara o estudantes, esta evra, além de uma
mpmrtunidaﬂ& de exercitacBo, uma situscio onde poderia tovnar
publicas as suas capacidades, assim como uma ocasifo, para o
colégio, de apresentar publicamente os seus melhores alunos. A
Ratio considerava os exercicios de disputa t3o0 importantes
quanto as aulas, no sentido da aprendizagem:

Persuada-se que o dia da disputa n3o ¢ menos trabalhoso nem menos util
que o de aula e que a vantagem e o fervor dependem dele (o professor)®S.

As indicactes sobre exercicios, disputas, debates e
exposigies por parte dos alunos dos Estudos Superiores se
multiplicam pelas novmas sspecificas de cada tipo de professor
=== filosofia, teologia, estudo de casos, ... Todos eles tinham
pov obrigacio encaminhar as»exercitacﬁeg dos sstudantes.

As  regras relativas aos professores das Classes
Inferiores, também, s30 ricas 2m indicagdes sobre #,
exercitagio. Concebe que os exercicios s8o vantajosos porque
aprofundam os  conhecimentos assim  como oferecem ocasifio para

que o8 melhoves avancem mais vapidamente®,

?4 Idem, Regra 5.

?S Idem, Regra 8.

¥4 Regra 8, &4 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores: "A repetigio apresenta duas
vantagens: a primeira, a de fixar mais profundamente o que foi percorrido varias vezes; a
outra, a de permitir, aos bem dotados, que terminem o curso mais rapidamente que os outros,
possibilitando-lhes a promog3o a cada semestre”.




A dimportdncia  atvibuida aos exercicios pode ser
aquilatada pelas indmeras vezes que eles sHo recomendados.
Vejamos a exaustiva proposta de disciplinamento do  dos
exercicios:

- todos os dias, o professor deve tomar ligdo de cor;

- nas ligbes de gramitica, todos os dias devem ser feitos trabalhos
escritos, com excegido do sabado;

- em prosa, todos os dias exceto nos sibados e feriados;
- em poesia, duas vezes por semana; em grego, uma vez por semana®’;

- em todas as aulas deve ocorrer duas repetigbes --- a repetigio da
liglo anterior, no comego, e a repeticio da ligHo do dia, no final®e;

- aos sabados, deve ocorrer a sabatina como uma revisio dos conteidos
aprendidos durante a semana®®.

A exercitacio devia ser encervvada com a corvecio dos
exercicios, a ser feita em sala de aula pelo professor. e
individualmente para cada aluno. Enquanto o professor atendia
um aluno, na corvegdo dos seus exercicios, os outros alunos
deviam estar fazendo novos exercicios.

Na corvregio devia-se levar em conta as regras
violadas & indicar ao estudante a2  forma corvreta € o modo de
emendar o desvio cometido. Qu seja, a correcio dos exercicios
gra uma  oporvtunidade de aferiv o aprendido pelo estudante,

diagnosticando e corrvigindo desvios. 0 disciplinamento do

*7 Regra 20 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores.

?® Regra 25 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores.

?? Regra 26 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores: “No sabado, recorde-se tudo o
que foi ensinado durante a semana”. Contudo a sabatina poderia ser incrementada com uma
novidade: “se, de quando em quando, se se oferecem alguns para responder sobre todas estas
licdes ou sobre um livro inteiro, escolha, o professor, os melhores e os demais o ataquem, cada
qual com duas ou trés perguntas e nio fique isso sem recospensa”.




exercicios conformava nfo sd a conduta dos alunos, mas também a
conduta dos professorves.

Apesar da corvegio ser feita individualmente,
recomendava-se que, ao final da aula, fossem lidos publicamente
alguns trabalhos dos alunos para que o “rivais'10e pudessem
identificar 0% BErVvOsg, tornando-os publicos gntre 085
companheivos. 0 trabalho que estivesse perfeito deveria ser
elogiado & o0 que contivesse ervos deveria sev covrigido; tanto
0 elogio quanto a dendncia do ervo serviriam de estimulo,
segundo a wvisHo Jjesuitica, sendo um positivo & o outro
negativolet

A correcfo dos exercicios era tH5o  importante, como
uma forma de controle da aprendizagem covveta por parte dos
alunos, que eles deveriam ser corrigidos todos os dians, desde
que desta pratica  “"rvesulta muito e grande Fruto"t*®,  ogga
importdncia se manifesta no fato de, se nio fosse possivel ao
professor fazer uma corvegfio individual didvia devido ao grande
numero  de alunos, deveria fazé~lo através dos prdprios
estudantes, entregando o trabalho de um estudante a0 seu rival,
ow seja, o estudante nio deveria corvigir o seu proprio
trabalho.

Como se pode verificar, a diddtica Jjesuitica fora
estruturada para gque a  aprendizagem efetivamente se desse; as

repeticies e exercitagfes evam formas pelas quais o estudante

1% Todo estudante podia ser considerado um rival de qualquer um dos companheiros, desde que a
competic3o era um estimulo admitido como necessirio no processo de ensino.

1®4 Regras 2 e 22 Comum a todos os Professores das Classes Inferiores.

*®% Regra 23 Comum a Todos os Professores das Classes Inferiores. Observar a consciéncia que o0s
jesuitas tinham da padronizagio das condutas através dos exercicios.




deveria tornar propriamente seu tanto 0s conhecimentos quanto
as habilidades ensinados. A exercitagfo tormaria  habitual no
estudante determinadas condutas consideradas as melhores. 0
corpo doutvindrio e o desejo de hegemonia exigia uma diddtica
disciplinada = eficiente. Nio havia como implantar B
doutrinagfo e o disciplinamento sem a eficiéncia.

Fara reforgar mais ainda o processo de aprendizagem,
a diddtica Jesuitica previa os esfrimulos pedagdgicos, como
meios pelos quais os  estudantes se  envolveriam mais nos
estudos. Os estimulos eram premiagdes que “coagiam”  os
estudantes a arrviscar mais do  que as prdticas didrias  jd
exigiam. Os estimulos exigiam um sobre-esforgo para ficar entre

i

0 considevados "melhores estudantes Evam eles: a emulacio, a
participacio nas academias e os prémios.

0 castigo fisico nfo era recomendado pelos autores da
Rafio, ainda que n#o fosse de todo eliminado. Dava-se
preferéncia & coercio psicoldgica 3 coerclo pela forca fisica.
Freferia-se insistir mais na aclo ordenada e disciplinada como
forma de disciplinamento das condutas do que nos castigos
fisicos. Em funcio disso, todos os atos deveriam guiar-se pela
ordem & pela disciplina, de prefer®ncia, admitidas consensual e
internalizadamente.

Forém, havendo necessidade, o castigo tisico deveria

sy ubilizado, mas Com parcimoniate? Se A% Pressies

13 Regra 40 dos Professores das Classes Inferiores recomenda que o professor” ndo seja
precipitado no castigar nem demasiado no inquirir; dissimule, de preferéncia, sem prejuizo de
ninguém; ndo s6 ndo inflija nenhum castigo fisico (este é oficio do corretor), mas abstenha-se
de qualquer injuria, por palavras ou atos; (...) por vezes, € util, em vez dos castigos
fisicos, acrescentar algum trabalho literdrio além do exercicio de cada dia".




psicoldgicas nBo fossem suficientes & houvesse necessidade
estvita do castigo fisico, ele deveria ser aplicado, mas no
pelo professor  ou por  algum membro da  Orvdem; deveria ser
utilizado os servigos de um corvetor externo!®®. 0 professor ou
05 membros  da ordem ndo deveriam envolver-se com o castigo
fisico, ainda gque eles pudessem ser prescritos e aplicadost®s,

A conformagfo do estudante aos padrBes religiosos e
morais preestabelecidos erva t30 exigida, que, se um estudante,
apos admoestachHes e apds o uso do castign - Fisico, nio se
"emendasse’, deveria ser afastado do coléagio. Ds autores da
Ratio foram taxativos nesse ponto: se os castigos fisicos fovem
insuficientes, que o estudante seja eliminado do colégiont® 0z
colégios jesuitas nHo podiam admitir o “diferente”; todos
deveriam enquadrar-se nos padrdes prescritos de contuda.

Nisso tudo, para nds, importa obssrvar o aspecto
monolitico que assumia a divecHfo do ensino em fungio de sua
defini¢io doutvindria e disciplinar. 0 que as prelecBes, os
exevcicios e admoestacBes n¥o dessem conta, que o castigo o

fizesse; e, no  caso  de  extrema impossibilidade, quE s

14 A Regra 38 do Prefeito de Estudos das Classes Inferiores diz: "Por causa dos que faltarem
ou na aplicag3o ou em pontos relativos aos bons costumes e aos quais nio bastares as boas
palavras e exortagbes, nomeie-se um Corretor, que nio seja da Companhia. Onde nio for possivel
excogite-se de um modo que permita castiga-los por wmeio de algum estudante ou de wmaneira
conveniente. Por faltas, porém, cometidas em casa, ndo sejam punidos em aula a nio ser raras
vezes e por motivo bem grave”.

195 Essa prescriglo do castigo ser aplicado por um corretor externo ao colégio parece ser um
resqqicio da pritica medieval de entresar o condenado de um crime herético ao "brago secular”
para que fosse castigado ou executado, conforme fosse a sentenca. A Igreja n3o cabia executar o
castigo fisico --- suas mios ficariam "manchadas” ---, mas cabia determini-los; parece que se
julgava que o mandante de uma ag3o nio teria cumplicidade com a acHo propriamente dita.

1%4 A Regra 40 do Prefeito de Estudos das Classes Inferiores diz que ¢ melhor eliminar do
colégio o estudante para o qual nem as palavras nem os castigos forem suficientes, desde que
sua permanéncia serd de pouco proveito para si proprio, assim como serd prejudicial para o0s
colegas.
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abandonasse o estudante ao "deus dard”, através de sua
eliminagio do colédgio. & diversidade nfo poderia ser admitida,
em hipdtese alguma. Ela seria prejudicial aos proietos da aclo
catdlica jesuitica. Daid também o rigor nos exercicios e nos
BEXAMSS

Ao inveés dos castigos fisicos, os autores da Rafio
preferiam  os estimulos psicoldgicos; ou seja, uma  Forma
disfagada de coer¢io. 0 estudante se submetia “livremente” a um
sobre-gsforgo para  ser premiado. A emulaclo, exercida através
da competi¢Bo, era o principal meio de estimulo para que os
estudantes se dedicassem 33 suas tarefas de estudo e de
formacio do carvdtert®”,

Uma competigio assemelhava-se a uma guerrva entve
soldados de nagdes diferentes, onde cada um tinha o seu posto e

o seu lugar definido, podendo modificd~lo a partivr do seu

eafor¢o pessoal. Em sala de auwla, um grupo de alunons ers
dividido em dois subgrupos --- vomanos e cartaginenses; dois

exércitos, bem ao gosto de Indcio de Lovyola, que fora um
militar antes de ser religioso. Os subgrupos disputavam, dentro
da  sala, através de perguntas e respostas; as respostas
covvetas meveciam pontos € as incorretas meveciam a covregio.
Decorvente do  desempenho de cada um, o3 membros de cada
subarupo evram ordenados pelos titulos do exdrcito vomano. Ter
um titulo vomano dentvo do grupo era uma honra congquistada e,

pov, isso buscada com dedicagfio, fato que exigia preparo do

7 "7 emulaglo --- diz Leonel Franca --- constitui no seu sistema uwa das forgas psicoldgicas
mais ativas e eficientes. Os meninos experimentavam-lhe a cada passo os estimulos poderosos“ g
Hetodo Pedagdgico dos Jesurtas, p. 4.
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aluno & estimulava a atenclo constante aos estudos. Estimulado
pela competicfio, o escoldstico se obrigava a estudar. Para
suprimiv o castigo, nada melhoy do  que uma orientacio auto-
imposta ¢ internalizadsa.

A competicio podia ser realizada também entve turmas
diferentes de alunos. Por exemplo, entve uma classe inferior e
uma supevior ou duas classes de  mesmo nivel. 0 processo  de
disputa era idéntico ao da competicio dentro de uma mesma turma
de alunos.

Deste modo, ns  desultas desenvolviam em HEUS
estudantes o hdbito da disputa, da competicBo individual, das
honvarias pessoais, decorventes dog BUCESH0S &m HBEUSG
desempenhos .

Um  outro estimulo para que 08 estudantes se
dedicassem  aos estudos = a  FformacBo do cardter era a
participacdo nas Academias. 6s academias eram  instituicgBes
internas aons colégios, onde os estudantes treinavam o estudo, o
debate, a oratdria e sd se podia entrar para a Academia por
mérito pessonliee,

Evam trés as Academias: dos Fildsofos e Tedlogos, dos
Humanistas =& Retdricos, dos Gramdticos. Na Academia dos
fildsofos ¢ tedlogos ocorviam, diariamente, repeticdes das

prelecdes; semanalmente, disputas; de tempos  em  tempos,

19® “Sob o nome de Academia entendemos a unido de estudantes (distintos pelo talento e pela
piedade), escolhidos entre todos os alunos, que, sob a presidéncia de um dos membros da
Companhia, se congregam para entregar-se a certos exercicios relacionados aos assuntos” (Regra
i das Regras da Academia). E sobre as qualidades dos membros da Academia, a Regra 3 diz o
seguinte: "Nas virtudes cristis e na piedade, na aplicagio aos estudos e na observincia da
disciplina escolar, deverio os membros da Academia avantajar-se a todos os outros estudantes e
servir-lhes de modelo”.
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prelegfes ou  disputas cientificas; quando propostos, atos
solenes de defesa pdblica de tese!'®®. A Academia dos Humanistas
g Retdricos tinha por fungfo "exercita-se em tudo quanto pode
formar  pava a elogléncia ouw dela resulte”, atraves de
esclarecimentos de pontos obscuros do ensino, exervcicios de
discursar, declamar, realizar improvisos, proceder debates sob
a  Fforma de acusagio 2 defesa e outras modalidades de
repeticies®®®. A Academia dos Gramdticos tinha por objetivo
proceder exercicios de gramdtica, relativos a um autor ou
aquilo que havia sido dado em sala de aula; nesse espago,
deviam realizar-se, também, disputas que poderiam envolver
memoria, estilo, variagHo de frases, tradugBes, gramitica areaan
& oubtros assuntosiit

Em sintese, a participac¢fo nas Academias erza  um
privilégio & uma honra devido ao fato de que nelas sd tinham
acesso o8 melhores; alédém disso, era uma instfncia pedaadoica,
onde esses melhores tornavam—se "melhores ainda®” na doutrina e
nas habilidades de debater e polemizar. Farticipar de uma
academia era um prémio para os melhores, mas a quUe Prego & para
quét

For dltimo, os préfmios. HNo contexto de estimular os
melhores, os autores da Rafio criarvam os prémios, destinando um
capitulo especial a eles, denominado “Normas para Y
DistribuigHo de Frémios”. & definig¢fo de prémios estd inserida

nas prescrigdes relativas ds Classes Inferiores - Gramatica,

**® Passim pelas Regras da Academia dos Fildsofos e Tedlogos.
11® Regra 3 da Academia dos Humamistas e Retéricos.
141 Regras i, 2, 3 da Academia dos Gramaticos.
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Humanidades =& Retdrica. Seviam sempre premiados o0s dois
melhores em  prosa, poesia  latina e poesia gredga,  assim como
para 0% dois que  “"melhor houverem aprendido a2 doutrina
cristare

‘ara a distribuigfo de prémios os estudantes deveriam
a2 submeter a provas sscritas realizadas especificamente PAYA
esse Fim. PFara a realizagio dessas provas havia necessidade de
data e tempo determinados, com todos os rigores necessarios
para impedir possiveis frauwdes, tais como: proibi¢io de
conversa com  vizinho, svitar cola, vecebimento e guards das
provas depois de realizadas, banca de julgamento, critérios de
Julgamento, sigilo, .. 119

Fara distinguir os vencedores e servir de emulagfo
para eles mesmos & para os oubros, a distribuicio dos prémios
deveria sev feita com o mdximo de solenidade:

No dia marcado, com a maior solenidade e assisténcia possivel, leiam-se

publicamente o0s nomes dos vencedores e cada um dos chamados levantar-se-
a no meio da assembléia e receberd com toda honra os seus prémios®t*.

A solenidade de distribuicio dos prémios, do ponto de
vista da emulacHo, era tida como mais importante do que a sua

obteng3o. 0 importante era a divulgacio do prémio para e 0

112 Regra { das Normas de Distribuic3o de Prémios.

42 0s cuidados objetivistas eram tantos que vale a pena citar os critérios de julgamento, para
verificar o quanto havia de busca de delimitagio da conduta: “No julgamento devera ser
preferido o que escreveu com melhor estilo, ainda que outros tenham escrito mais. Se alguns
forem iguais na qualidade e no estilo, preferir-se-i o que escreveu mais. Se ainda nisto fores
iguais, seja vencedor o que se avantage na ortografia. Se na ortografia e no mais empataram,
dé-se o prémio ao de melhor caligrafia. Se em tudo forem iguais, os prémios poderdo ser
divididos, multiplicados ou tirados em sorte. Se algum levar aos outros a palea em todas as
espécies de composicio, receberd também os prémios de todas” (Regra 9 da Normas de Distribuicio
de Prémios). .

14 Regra ii das Normas de Distribuicio de Prémios.




estudants premiado SRETVIGSE de eatimulo para outros.
Estabelecia-se assim wuma cadeia publica de COeraoes
psicoldgicas. A premiacHo em piblico era valorizada a tal ponto
que se um estudante, merecedor do prémio, nfo se apresentasse 3
solenidade, sem Justa causa, anteriormente comunicada e
acolhida pelos superiores, perdia o direito de receb&-1o01S,
Mais importante do que a qualidade adquirida pelo estudante,
era a publicidade, que multiplicava os efeitos coercitivos do
estimulo sobre os outros estudantes.

Tal era a importdncia da solenidade de premia;ﬁn que
3 Rafio descreveu-a com minucias, deixando definidas,
inclusive, as expressdes verbais que deveriam ser ubtilizadas no
momento da  premiagfo, assim  como estabelecendo que, =@ cada
prémio distribuido, um coral deveria cantar uma breve estrofe,
propria  para  a situacHo!*®  Devido a emulaglo ser muito
importante na educacio jesuwitica, n8o se deveria perder a
ccasifo de mencionar os  que se aproximaram, em termos de
qualidade, dos premiados; por isso, seus nomes deveriam também
ser declinados'®”, apds a premiacio dos melhores. .

Além  dos prémins  entregues com solenidade &m

decorvéncia de avaliagHo especifica, cada professor deveria

4% “Se faltar alguém, sem licenca dada pelo Prefeito, por justas causas reconhecidas pelo
Reitor, perderd o direito ao prémio, ainda que bem merecido’ (Regra ii das Normas para
Distribui¢do de Prémios).

44 Regra 12 das MWormas para a DistribuicHio dos Prémios :"0 Leitor chamard um dos premiados,
mais ou menos com esta formula: "para maior gldria e progresso das letras e de todos os alunos
deste gindsio, mereceu, o primeiro, o segundo, o terceiro, etc. prémio em prosa latina, poesia
grega, N." Entregue, entdo o prémio ao vencedor, acompanhando-o geralmente com uma brevissima
estrofe adaptada a circunstincia e que, se possivel, seri logo entoada pelos cantores”

147 “por dltimo, leia também os nomes dos que mais se aproximaram dos vencedores, aos quais se

poderd também atribuir alguma distingio” (Regra 12).
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ubtiliza~los em  suas turmas regulares de alunos, tendo em vista
estimular os seus estudantegti®

A premiagio na pedagogia  jesuitica tinha  um forte
papel na  estimulaclo competitiva da Formacio individual, seja
no que se rvefere aos estudos seia no que se vefere ao carater,

contorme 0% parametros doutvingrios disciplinares

%

estabelecidos. & coaglo psicoldgica, através da premiagHo,
entre outros mecanismos, reduzia 2 necessidade dos castigos
fisicos. Serd que a busca da premiacgfo, através do sobre-
esforgo, ndo ¢ um castigo, ainda que psicoldgico?

Fara tornar mais eficiente o processo de ensino e
aprendizagem, os jesuitas previam ainda a colaboracio de alunos
selecionados no trabalho pedagdgico. 84 o0s considerados
melhoves podiam viv a  ser escolhidos para esse processo  de
colaboragfo. Um outvo modo externo ao sujeito de estimulo e
premiacio.

Entre os considerados melhores estudantes de uma
turma, evam selecionados o decurifio e o CEMSOY; O primeivo
deveria auxiliar o professor na corregfio de exevcicios & tomada
de ligBes; o segundo, na disciplina.

Merecia ser decurifio o estudante que tivesse atinagido
‘m m@lhqr nivel entre os colegas; por isso, ele poderia ser o
auxiliar do  professor, no acompanhamento € na ajuda de seus

colegas. 0 titulo & a FfungBo de decurifio era um prémio

1® Regra 36 do Prefeito de Estudos das Classes Inferiores: “Procure, tambem, que, além dos
prémios publicos, os professores estimulem em suas aulas os alunos com prémios particulares, ou
outros estimulos dados pelo Reitor do Colégio e que sejam merecidos por quem venceu o
adversdrio, repetiu ou aprendeu de cor um livro inteiro, ou realizou algum outro esforgo
notavel”.
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concedido aos melhores, por isso wmesmo a  funcBo, por 51,
estimulava a sua conquista. Para tanto exigian-se preparagio.

0 "censor  ou pretor”  eva uma  fungio atribuids a oum
dos estudantes, que tinha por finalidade servir ao PrOcessn
disciplinar do colégin, chegando a ser responsdvel pela
demincia de falhas de companheivos. 0 estudante saia do seio
dos colegas ¢ passava a atuar como uma avtoridade. Os praprios
avtores da Rafio manifestavam ddvidas sobre a aceitacio dessa

fungfo por parte dos estudantes. Diziam eles: s nio soar bem

o nome  de censor, (nomeie) um decurifo phe#e ou pretor. . ",
Frescreviam a  fungfo, porém, tinham dividas de sua aceitaco
publica pelos colegas. Afinal, era uma fungio de alcaguete,
solenemente admitido, mas socialmente detestdve]t®

Em sua didatica os Jesuitas lagaram mio de todos os
recursos administrativos e psicoldgicos disponiveis na época
para conformar o estudante ao modelo doutrinario & disciplinar
estabelecido. Importava que as normas adguirissem “vida” no
cardter dos atores da  educacBo jesuitica. A marca Jesuitica
deveria tornar-se indelével na alma e nos  corpos  dos

gstudantes .

117 98 Regra 37 do Prefeito de Estudos das Classes Inferiores: “Segundo o costume de diversas

regides, nomeie em cada classe um censor piblico, ou, se ndo soar bem o nome de censor, um
decurifo chefe ou pretor, e para que seja mais respeitado pelos condiscipulos devera ser
distinguido com algum privilégio e terd o direito de impor, com a aprovacio do mestre, algumas
penas menores aos companheiros. Sera ainda seu oficio observar se algum discipulo passeia pelo
patio antes do sinal, se entra em outra aula, ou deixa a propria aula ou lugar. Leve também ao
conhecimento do prefeito os que faltam cada dia; se alguém que nio ¢ estudante, entrou em aula;
enfim, qualquer falta cometida em aula, na auséncia ou na presenga do professor”.
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i.4. Avaliac30 da Aprendizagem e proposta pedagdgico—

didatica jesuitica

A configuragiio da pedagogia e da diddtica jesuitica,
que tevminamos de expor, se delineia pela determinacio de
procedimentos & condubtas que possibilitam uma alta dose de
controle do estudante (além de outvros atores do processo
pedagdgico), seja nos aspectos doutrindrvios, assim como na
construgiio das habilidades necessdrias ao desempenho do cristio
ouw do rveligioso brilhante capaz de defender publicamente n fé
cristi.

& pedagogia Jesuitica, como vimos, fecha-se no
civoeuln doutvrindrio da  Igreja Catdlica, sedimentado na
dogmiatica escoldstica e confirmada e restaurada nas discussBes
do Concilio de Trento; sus diddtica, por  outvo  lado, -
através de prelegdes, exercicios, emulagBo pela competiglo,
prémios, castigos fFisicos ~-- fora o instrumento dtil PAara a
construgfio do ser humano educado, segundo os padrdes definidos .
f Xl e BHRPTESEA L disciplinamento normat ivo, quuE,
administrado na pratica  escolar, conduz ao disciplinamento
intevno dos sujeitos, formando o seuw carater e conformando-os a
um padvio social, que era considerado 0 padvrio ideal do
momento. O resultado: almas e corpos submissos a um modelo de
sociedade, mediado poy uma micro-estrutura (a agscola
Jesuitica), cimentada pPOY  um micro-poder (o ovdenamento

doutrinario e disciplinar de condutas).
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A avaliacgio da aprendizagem escolar, que apresentamos
anteriormente, eva uma forma subsididavia de contvole permanente
da construgBo de personalidades conformadas a esse circulo
doutvinario e disciplinar. A promo¢io de uma classe para oubtra,
que 2ra feita através de exames gevais ocovvidos no final de
cada periodo letivo, assim como o acompanhamento ¢ a construgio
da conduta da pevsonalidade do estudante, que eva feita pelo
contato diuturno entre professor e aluno, atvavés das prelegies
g dos exsrcicios didrios, semanais, mMensals 2 anuais
(exercicios estes que eram covvigidos, em conformidade com os
padries considerados normativos, & que serviam de suporte, de
um lado, para a internalizagio dos conhecimentos e habilidades
2, de outro, para a wverificagio e rveencaminhamento do
aprendido) foram meios propostos pava controlar a qualidade da
formacBo do estudante. As ligHes exigiam uma repeticio no
inicio e outra no final de cada aula e 0s exercicios deviam ser
feitns & corrigidos diaviamente, ftendo presente 238 normas
covrretas  da gramatica, dos conhecimentos humanistas, da
retorica & das doutvinas de Aristdteles, de Tomas de Aquino e
da Jareja, assim como da movalidade e da piedade. A avaliagio
sevvia de  posto de controle do "produto”, chegando a limite de
que um  estudante deveria ser eliminado do colégio, apds
wltrapassar as  capacidades dos  educadores de agir na covregio
de suas condutas cognitivas, movais e religiosas.

A estrubtura da avaliacho da aprendizagem na pedagogia
jesuitica & coevente com toda a sua concepefo de mundo, do ser
d

humano £ da socied Ela, ao lado de todos 0% oubvros recursos

i

o]
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didaticos, serve de instrumento de contvoles da construgio do
homem educado, segundo os padres concebidos.

0 que se desprendes desta andlise ¢ que a avaliacBo da
aprendizagem escolar, por ser um instvrumento subsididvio do
processo pedagogico de ensino-aprendizagem, estd atrelado a
propria concepsfo pedagdgica a qual serve, a ela se amoldando,
ganhando a sua configuracio. A pedagogia jesuitica, explicitada
na Ratio, €& definida de forma centralizada na autoridade
doutvindria & hievdrquica da Igreja Catdlica, que naquele
momento (e SEMPre) assumiu Lma atitude defensiva @
conservadovra. Em  fun¢Bo disso, =2 avaliagSo da aprendizagem,
NESSA pedagogin, também manifesta 0% parimetros de
centralizacino e hisrarguia, qus tivemos oportunidade de
verificar anteriormente, conduzindo & seletividade?!®®,

Impovta ter presente que, @ proposta de avaliacBo da
aprendizagem dos estudantes, na pedagogia jesuitica, apresenta
uma dicotomia: a separacfo entre processo ensino-aprendizagem e
avaliagdo.

Segundo a Rafio, os professores deveriam acompanhar
0% seus alunos e os avaliar atvavéds dos exercicios que deveriam
g8y propostos, executados e corvigidos; se NEeCessario,
reovientados. 08 exames, povém, evam atividades praticamente a
parte do processo ensino-aprendizagem. Para executda-los, dever-
se-ia constituir  uma banca examinadora terndria, com membvos
externos &‘ relagido pedagdaica professor-aluno. Em  termos de

valor para a vida do estudante, para a formacio do seu carater,

12 0 exames selecionavam e davam destinos diferenciados tanto aos mais qualificados quanto
05 menos.
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as duas atividades eram igualmente impovtantes, desde que
através da primeiva, havia a possibilidade de trabalhar
diretamente na  “"construgio” da personalidade dos alunos e,
através da  segunda, os alunos podiam  sevr promovidos, ou nio,
para as classes £ cursos subsequentes.

Contudo, de fato, havia uma distingio bdsica. Ds
exames btinham por objetivo proceder a2 promogfo, ou ndo, do
escoldastico, para a classe imediatamente posterior Aquels na
qual estivesse; 2rYa 0 crivo de selegBo. 0s exevcicios
pertenciam a0 conjunto dos recursos necessarvios & regulares do
ensino-aprendizagem. 0Os exercicios pertenciam ao andar do
cotidiano escolar, com seus possiveis lowos ou castigos. Os
exames possuiam  algo de especial: um ritual e uma solenidade
proprios, chegando =2 mervecer a presenga dos representantes da
autoridade (as  bancas examinadoras) e, no  caso  do ensino
superior, as proprias  autoridades eclesidsticas da  ordem
jesuitica deveriam fazer-se presentes as atividades de
avaliagio dos méritos dos estudantes. Deste modo, ainda que
para o processo de ensino & aprendizagem houvessem prescrigdes
bastante precisas no que ge refevia  ao seu acompanhamento, a
avaliagBo dos mévitos era  sobrevalorizada. Para tanto, vale
lembrar & minuciosa legislacio sobve a administragio da provas
escritas, que se encontva na Asfio, onde o espirito de
desconfianga (muito caracteristico da concepgio ético~
religiosa~-metafisica~catdlica) e a seletividade ae  fazem
presentes. No bastava a  formacio distintiva do cardter, era

preciso selecionar os melhores.
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Essn  sobrevalorizagio dns  exames dd  margem a0
nascimento de uma “pedagogia dos  exames"'®,  pois  que eles
passam & polarizar a3 wvida estudantil: estudar & preparar-se
para se submeter aos exames, ao inveés de viver a vida como uma
aprendizagem; ou viver a aprendizagem como um momento da vida,
como outros sio os  momentos da vida., A4 expectativa do exame
como um  fato obrigatdvio gque estd posto & frente, no tempo,
conduz o estudante & o0s professoves a estavem polarizados por
esse Fato., Prepararv-se para  se  submebter aons  exames £ 92 sev
promovido passa =a ser o objetivo da aclo pedagodaica. Ou seja,
os estudos  sHo processados por um objetivo que estd posto fora
do educando
Fssa separacgio entre processo de ensino-aprendizagem
e procedimentos de avaliacHo para a promo¢io trouxsram consigo
um outvo fator: o descolamento dos conteudos dos exames com
relacio aos conteudos ensinados propriamente pelos professoves.
For si, segundo a Aafro, os professores das Classes Inferivoves
nin podiam ter sun Presenca nas Dancas que exXaminassem 085 Seus
respectivos alunos  (no caso  do enﬁind superior, devia ser um
dos componentes da banca, mas nHo o responsivel pela promogiol.
0 que ressalta & que o estudante era examinado por uma banca
externa & sua relacio pedagodgica £, por mais inteirvada que a
banca estivesse do  progarama curricular  da classe dos

escoldsticos que estavam sendn examinados, ela possuia plenos

181 Kuitas das caracteristicas da avaliagHo da aprendizagem prescritas pela pedagogia jesuitica
ainda se fazem presentes na pratica da avaliagio da aprendizagem escolar no Brasil, como
veremos na segunda parte desta tese. Nio podemos nos esquecer que os jesuitas chegaram no
Brasil, em 1549, com o Primeiro Governador Geral e aqui permaneceram até hoje, com um pequeno
interregno entre os fins 1763-1820.
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poderes para  corvigiv as  provas, que haviam sido elaboradas
aplicadas pela auwtoridade (o PFrefeito de Eétudoa, no caso das
Classes Inferiores), mas, mais que isso, ela possuia plenos
poderes para proceder, como quizesse, #6  provas  ovais g
qualificagio final do aluno. Em fungio disso, a autoridade
podia elaborar as questdes que desejasse para  “provar”  os
alunos, ou seja, o0s procedimentos dos exames conduziam &
possibilidade do descolamento dos seus conteddos em velagio aos
conteddos ensinados e aprendidos. A Aafio nfo possui nenhuma
indicagio especifica e nds nfo possuimos dados concretos sobre
2 "gana da reprovacio” na pedagogica  jesuitica; contudo, o
processo de  exames podia conduzir a isso, como historicamente
conduziu como  podemos verificar na pratica escolar em nosso
pais & em nosso presente educacional.

Em sintese, a avaliagio da aprendizagem escolar na
pedagogia jesuitica, através da pauta do professor e dds
exames, como todo o seu arsenal pedagdgico, fora estabelecido e
usado como meio na obtencfo dos resultados que se pretendia
construiy ~-- o0 doutrinamento ¢ o disciplinamento das mentes e
dos copros. Disciplinaram as acoes dos atores do processo de
ensino, assim  como disciplinaram o carater que deveria tev o
estudante, oedenando com mindcias as suas condutas.

s jesuitas sabiam o que queriam, com a delimitagio
do seu circulo doutrindrio e disciplinar, e utilizaram-se
estratégicamente dos instrumentos disponiveis para cumpriv a

sun determinagio.
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A pedagogia  Jesuitica, explicitada na Rafio, & uma
das  primgivas expressdes da construglo da disciplina na
modernidade, através da educagio, com um conteddo arcaico,
porque ainda rvetido nos meandros da metafifica medieval e dos
dogmas conciliares tridentinos da  igreja catolica. Ela produz
uma microficia dé ;gﬁﬁT, que, praticada, deveria produziv um
carater a  ser expresso  por uma  alma & um Ccopro com “marcas’

indeléveis.

2. Avalia¢io da Aprendizagem Escolar na Pedagogia de

Coménio: constru¢iSo do cristio sdbio, virtuoso e

piedoso.
Jofo Amds  Coménio (1592~1470)1%  nedaaogo do século
XVUTT, Fformulouw ums concepcio pedagdgica e propds um

encaminhamento didatico para o ensino, cuja importdncia &
reconhecida por todos os  tedricos da  educacio assim como por
todos os historiadores da  pedagogia, tendo sido dos primeivos
sistematizadores da diddatica, senfo o primeivo.

Foi um homem do gseu século, que  VIVEU Suas

contradicdes, pensou & propds modos de ser, gLie, A MESm

188 Jodo AmOs Coménio nasceu e §592, iniciou a escolaridade média aos 14 anos de idade em
Prerov; aos 19 anos, foi admitido na Academia de Herbon; aos 20 apresentou sua tese de
doutorado. Em 1618, passou a ocupar a reitoria da escola da Unido dos Irmfos Moravios, na
cidade de Fulnek. Em 1431, foi proscrito e, ac longo de trinta anos, viveu em varios lugares:
Polonia, Holanda, Inglaterra, Suécia, Hungria e Alemanha. Foi nesse processo de vida agitada
que escreveu suas obras. Em {5 de novesbro de 1670, faleceu em Amsterd3.
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tempo, estavam abertos ao fubturo, assim como arvaigados no
passado.

A burguesia emevgente, havia descoberto novas fontes
de especiarias & novos mercados consumidoves, através das
viagens maritimas; havia descoberto também uma nova forma de
produziv, com a utilizacBo de novos instrumentos de trabalho -
= a roca foi substituida pela maguina de fiar & o tear manual
foi substituido pelo tear mecdnico --— & com novas relacBes de
producio. For sobre tudo isso, um vento novo varria as velhas
formas de  pensar € produziv conhecimentos. No tempo em que
Coménio vivia e expunha suas idédias pedagdgicas, wviviam e
expunham sesus novos  modos de  pansar, ASSIM  COmMD suas
descobertas Galileuw (L5441 640)189 Harvey (45701457 1184
Francis Bacon (1561-1686)1® lescartes (1596-1450)%%¢  fPageal
(1623~16462)'%; cientistas ou pensadores que, do ponto de vista
do método de conhecer, expressavam as  portas  novas que  a
modernidade abria ao ser humano.

A Diddtica Magna (1638), sua obra principal, do ponto
de vista pedagdgico, expressa, de um lado, os novos ventos que
sopravam nas  outvras drveas do conhecimento e da acBo. Nessa
obra, Coménio se revelou uﬁ “realista", na medida em que, sob a

influénecia do pensamento  de Bacon, considerava gLie a

122 Galileu elaborou o método experimental como o novo modo de peoduzir conhecimento.

124 Harvey descobriu a circulagio do sangue.

83 Fancis Bacon publicou a obra o Novus Organus, em 1620, onde trata da importancia do
conhecimento e propbe cuidados necessirios aa produgio do conhecimento verdadeiro do sundo,
rompendo com a metafisica antiga e medieval, como modo de compreender o mundo.

i8¢ Descarte publicou o Discurso do Hétodo, em 1437, criando um novo ponto de partida para a
construgdo do conhecimento seguro, abrindo assim novas possibilidades 3 pritica do
conhecimento.

87 Pascal insistia no uso da experimentagdo como critério seguro para a construgio da cifncia.
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aprendizagem das criancas 2 dos jovens deveria se davr a parbir
das "coisas mesmas”, das  coisas reais, por meio da pevcepgio
direta 2 imediata.

Eva preciso ensinar & aprender gsem fadiga, com
sconomia de  btempo, mas  sobretudo  ensinay & aprender fafoy
reals, coisas. Em ver de usar livros movtos, povque nBo abvir o
livro da Natureza? A juventude nfo deveria sev ensinada através
das sombras das coisas, mas atraves das coisas mesmas. D mestre
de oficio, an invés de fazer uma conferéncia para 0% Seus
aprendizes sobre o que vAo aprender, coloca-lhes nas mios as
Fervamentas de  trabalho £ ensina-o0s a usa~-las. Do mesmo modo,
5d fazendo, se pode aprender; sd escrevendo, se pode aprender a
gascrever; s0  pintando, se  pode aprendev a pintar. leste modo,
Coménio rvepresentava uma ruptura com o pensamento metafisico.

Mas, por outvo lado, ao mesmo tempo que sstava abervto
ans novos tempos & seuw modo de ser, atinha-se ligado & idéia de
que a3  educacio deveria salvar o génevo humano de suas mazelas,
SEUs erros, sua escuridio. A educacio, através da  FformagHo
sabia, virtuosa e piedosa, deveria formar o novo cidadBo. 0

judaismo-cristBio ocidental era a doutvina de fundo do seuw

pensamento moral. Mantinha-se fiel ans  Ffins teoldgicos e
religiosos da  formagio humana: "o Fim dltimo do homem € a sua

felicidade etevna. .. ”; "0s primeivos olharves da orianga  se
elevarfo ao cdu; os  primeivos movimentos das mBos tenderfo ao
alto; seus primeivos balbdcios proferivio o nome de Deus & de
Cristo”™; "4 Santa Escritura & para todas as escolas cristis o

alfa e Dmega das coisas”™.




Em matéria de saber £ cigncia, Coménio era um homem
do seu  tempo; em matéria de moralidade ¢ veligiosidade estava
preso ao  passado juddico cristfo. Dai que propunha uma pratica
educativa, gue estava abervta aos modos de sev do seuw tempo,
porém ainda tradicional, do ponto de vista que se cenbtrava na

ordem & na disciplina

As obras de Com@nio podem ser divididas entre as

iy

praticas e as tedricas. Entre as praticas estio os manuais de

i

ensino. Em 1434, publicouw Janwua Linguarum Ressrafta (& porta
aberta das  linguas), contendo 109 titulos, 8.000 vociabulos em
i.009 frases, construidas em gradag¢fo crescente no  que e
refere &3 extensio £ A estrutura gramatical; o texto procura
tratar de todas as coisas da vida e do mundd, para que sejam
aprendidas sempre  em velacBo Hs proprias coisas. Em 1433,
publicouw o {$esfibulum, tvatado mais elementar que o anterior,
com §.000 sxpressfes latinas, veunidas em 427 frases, destinado
aos que  se introduziam na aprendizagem do  latim. 0 Afrium
(1654}, covroava a trilogia, destinado aos que se aperfeigoavam
no latim, dedicado aos principios da Foédtica e da Retdrica. Em
14658, na tentativa de unir palavras £ objetos a elas
corvespondentes, escreveuw o livro réis Sensualive Picofus, boo
éﬁt fundamentalivw in muondo rerus oFf In vifa aofionum piotura
aomencliafura (0 Orbe Ilustrado, isto €, a rvepresentagio e a

nomenclatura de  todas as  coisas importantes do mundo das

o]

atividades da  wvida). Essa obra decorvia de sua crenga de que a
crianga deveria aprendesr as palavras articuladas com as coisas

que elas representavam, dag o tyrabalho de arvticular =a




ilustvracio dos objetos com o0 nomes corvespondentes. A JSanus
das coisas, obra preparada, mas nfo publicada, pretendia sey um
tipo de enciclopédia (a pansofia); era um inventidrio do saber

humano, que abrisse as portas para o sabey universal.

Entre as obras tedricas, do ponto de vista
pedagdgico, a mais importante & a Digddfica Magna, universals
oanis omnia docendd arfificium exhibgas (Diditica Magna ou arte
universal de ensinar tudo a todos), publicada em techeco, em

1632, & em latim, em L1457 . Ainda publicouw Fampasdia o Lingusrun

melhodus novissima, obras que rebtomam os temas da Digdfica
Magaa. Além dessas obras, Coménio foi um  fecundo pensador
teoldgico, publicando meditagdes, discursos e estudos. SHo
inumeras as suas obras nesse campolee

Coménio € considevrado um pedagogo tradicional em
fungio de pensar a educagio centrada na  ordem g na
disciplina'®®, ainda que estivesse aberto ao momento histdrico
amogque vivia.,

Ater-nos-emos & Mdafica Maagna, pelo seuw signiticado

na construgiio do pensamento pedagdgico do autor, como  do

pensamento pedagdaico mundialt®®; npela estBo contidos og

188 Joaquim Ferreira Gomes, tradutor e introdutor da edigio da Diddtica Hagna feita pela
Calouste Goulbenkian, na comemoracdo dos trezentos anos de sua primeira edi¢io em latim, fez
uma longa lista das obras de Coménio. Poder-se-ia dizer que s3o inumerdveis.

189 Jésus Paldcios, em seu livro La Cwestidn Escolar, nio tem nenhuma divida em classificar
Coménio como um pedagogo tradicional. Diz ele: “Dentro del mismo siglo XVII, Comenio pone los .
cimientos de una reforma pedagdgica publicando, em 1657, su Didactica Hagna o Tratado del arte
universal de ensefiar todo a fodos. Detengamonos un momento en el analisis del idedrio
pedagdgico de Comenio y Ratchius, a los que se suele coinsiderar como fundadores de 1la
pedagogia tradicional que persistira durante siglos”, p. 8.

19® Jodo Piobeta, num capitulo intitulado “Jodo Amds Coménio”, publicado na coletinea Grandes
Pedagogistas, de Jéam Chateau, diz que a Didifica Magna é "o primeiro ensaio importante de
sistematizac3o da pedagogia” (p. 118). Joaquim Ferreira Gomes, citado na nota anterior, diz que
esta obra "¢, sem duvida, o primeiro tratado sistematico de pedagogia, de diditica e de
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fundamentos do seu pensamento pedagdgico assim como 08 recursos
metodoldaicos para o ensino.

A obra esta constituida de wuma  introdugBo, mais
Erinta & trés capitulos sequenciados, que podem ser divididos,

a partiv dos seus conteddos, em cinco partes: concepcio do ser

humano &  sua educabilidade (capitulos de I a VIID); a sscola,
sua necessidade e sua  significagfo (capitulos VIIT a XII);
didatica com 52U principios @ rECUYSOS metodologicos
(capitulos XITII a XIX); modo de ensinar conteddos especificos
(capitulos XX a XXIV); plano de ordenagio da wvida escolar
(capitulos XXVII a XXXIII). HNa apresentacio do livro, além de
anunciar a  obra, Coménio faz uma sintese do seu pensamento
sobre educagio.

Seuw obietivo principal era  formar o cristfo sidbio,
virtunso g piedoso através de um saber universal e, pava tanto,
propds recursos diddticos gue, segundo ele, evam conformes i
natureza & suficientes para proceder um  ensino  seguro  com
redugdo do tempo e da fadiga de quem ensina e de quem aprende.

Era dmportante formar o ser  humano  sabio pela
aquisigio do  saber universal, wvirtuoso pelas aquisigio das
condutas moralmente corrvetas & piedoso pela  aprendizagem da
teméncia a Deus. Ou seja, Coménio tinha uma proposta  de
Fmrmacﬁb do caradater do educando, através do saber, da virtude e
da piedade; propriamente a pansofia, gque eva um saber universal

integrado.

sociologia escolar” (Introdugdo 3 Diddtica Hagna, Edicio da Calouste Goulbbenkian, 1957, p.
32).




Sua confianga estava nos recursos metodoldgicos que
propunha para o ensino & para a aprendizagem, de tal forma gue
acreditava que todos poderviam aprender todas as coisas, com
alegria, sem fadiga e no menor espago de tempo possivel; sendo
que alguns aprenderiam mais que outros. Pela educacin, todos se
tranformariam em cidadfos que divigiriam suas vidas e suas
agdes, com entendimento e com razSo.

Ainda que a Modfica  Magna nfo  seja um conjunto de
normas disciplinadoras da a¢8o, como fora a Rafio Sfudioruat®,
ela contém as idédias de disciplinamento do estudante, como
veremos. E, neste sentido. coloca-se entre o8 educadovres dos
seculos XVIT & XVIII, que criam = disciplina como o modo de

formar o cavater do educando.

2.1. Avaliac8o da Aprendizagem Escolar em Coménio

Na Riddtica HMagna n¥o se encontram elementos tHo
especificos, como na Rabio Studiorum, sobre avaliacBo da
aprendizagem escolar!®® Todavia, nas entrelinhas da obra
encontramos miltiplas  indicacBes de como Comnio concebia =

pratica da avaliagio da aprendizagem. Na medida em que expde g

3! Em 1453, Coménio escreveu Leges Scholae Bene Ordenatae, como normas para a Escala de Saron
Patak, que se assemelha, na forma, a Ratio Sudiorus. S3o normas para o correto funcionamento da
escola.

'®% Nas Leges Scholae Bene Ordenatae, encontra-se um tdpico denominado “Disposiclies sobre os
exames”. Ndo utilizaremos diretamente este texto, mas faremos mencies a ele em momento
oportuno, desde que ele apresenta, de forma sintética, as proposiciies de Coménio sobre a
orientaglo de uma escola.
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recursos  metodoldgicos para o ensino  satisfatovio, vai
indicando atividades do docente que, hoje, denominamos de
avaliagio da  aprendizagem; s80 mais veladas que explicitas.
Isso revela que ele estava mais preocupado em que os estudantes
aprendessem do  gque  fossem  promovidos; & promogRo  eva  uma
conseqliéncia diveta da aprendizagem. contudo, apesar disso,
podevemos ver que a avaliacio foi proposta como um instrumento,
tambeém, de disciplinamento.

e fato sua atencfo estava centrada na aprendizagem
dos sstudantes © ndo na sua promogio. Por isso, a covrecio dos
ervos {(avaliagfo) deveria auxiliar o mestre a ensinar & o
estudante a aprendev, sem fadigs & com eficidéncia.  Fara
Coménio, parece que nAo importava, priorvitariamente, selecionar
os melhores, mas sim  ensinar & aprender com eficiénoia. 0O
minimo, todos deveviam aprender com eficiéncia, pava  que
pudessem ser cidadios sabios, virvtuosos e piedosos.

.U capitulo XXXII da Didifica HMagna €, segundo o
proprio autor, o resumo de suas proposicdes para a ovganizacio
da  escolatd® g al encontvam-se indicagdes tanto sobre a
avaliagBo do andamento da aprendizagem, gquanto para a promogio.

Quanto A& avaliagdo da aprendizagem, insiste na
questio de que o sducando deve aprender bem o que £ ensinado,
dai vem a necessidade do professor utilizar-se de um meétodo
satisfatorio para que efetivamente aprenda, chegando mesmo a

afirmar que se o aluno nfo aprende, a vesponsabilidade € do

133 No inicio deste capitulo, Coménio diz: “"discorremos largamente acerca da necessidade e do
godo de reformar as escolas. N3o sera fora de propdsito que fagamos o resumo, quer dos nossos
votos, quer dos nossos conselhos. € o que vamos fazer”. Didafica Hagna, p. 455.




professor. No  que se vefere 3 promocdo, o autor remete para os
exames publicos, seja no nivel superior seja nos oubros niveis
de sscolaridadet®s

Tratando do  Ensino Superior (da "Academia”, conforme

expressio do  autor?), nfo  aborda o acompanhamento dos alunos,

194 Nas Leges Schola DBene Odenatae (usamos a publicagio de Giuliana Limiti, Studi i Testi
Comeniani, Roma, Edizioni dell’Ateneo, 1945), Coménio prescreve que os exames serio por hora,
didrios, semanais, mensais, trimestrais e anuais. Os exames feitos a cada hora sio de
responsabilidade do professor, que estard atento ao desempenho do aluno na aula, de tal forma
que o mantenha atento permanentemente; os exames didrios serdo da responsabilidade do decurifo,
que € um aluno mais avancado que trabalha com os outros alunos, fazendo uma revisio dos
conteidos do dia, interrogando a todos, “a fim de que os conceitos aprendidos ganhem raizes
profundas nas mentes”; os exames semanais, de responsabilidade de todos os alunos, serio
realizados no dltimo dia dtil da semana, sob a forma de competicio entre os mesmos; o aluno que
for o vencedor deve ocupar esse lugar e o perdedor devera ser rebaixado; os exames mensais
serdo realizados pelo reitor da escola, acompanhado do Pastor local e de algum escolarca (o
escolarca parece ser membro de um conselho administrativo da escola), tendo em vista, através
de exame rigoroso, inspecionar se os programas foram desenvolvidos e qual o interesse que
despertaram; os exames frimestrais serio realizados por dois escolarcas e pelo reitor, tendo em
vista descobrir os alunos melhores e mais brilhantes, assim como escolher aqueles que se
destinariam as atividades teatrais; por dltimo, os exames anuai®“serio realizados ao final do
ano letivo, no periodo do outono, sob responsabilidade do colegiado pleno dos escolarcas, tendo
em vista verificar se o programa anual foi cumprido e se essa atividade foi acompanhada por
cada aluno individualmente assim como pela coletividade dos alunos como um todo. Quando forem
muitos os alunos e ndo for possivel examind-los a todos, Coménio recomenda que esse exame seja
feito por um conjunto de alunos a serem escolhidos ao acaso; se esses alunos, escolhidos ao
acaso, forem bem nos exames, presume-se que os outros estejam em igual nivel de aprendizagem; o
que significaria que o programa foi bem cumprido. Dessas colocagbes, o que podemos observar é
que os exames denominados “por hora", didrios, semanais se referem propriamente 3 aprendizagem
dos alunos --- diriamos, & construgio da aprendizagem propriamente dita; os exames trimestrais
e anuais estlo mais voltados para a verificagio do cumprimento do programa da escola; os exames
mensais est3o a meio termo, ou seja, verificar se os alunos aprenderam, mas também verificar se
os programas foram cumpridos. 0Os exames propostos em periodos de tempo memos extensos estio
voltados mais para a copnstrugdo da aprendizagem do que para a promogio; os exames a serem
realizados a espagos de tempo maiores estlo destinados mais i verificagio do cumpriuseto dos
programas que 2 aprendizagem dos alunos. Como veremos, no decorrer do estudo da avaliagio da
aprendizagem na Diddtica Hagna, Coménio se manifesta muito mais preocupado com a aprendizages
dos alunos «que com a sua promogdo de uma classe para outra. Todavia, vale observar que a
pratica dos exames, conforme o nivel proposto, vio fugindo das mios do professor para passar
para as mios das autoridades. Os exames finais, por exemplo, devem ser realizdos pelo "colégio
pleno dos escolaarcas”, o que significa que eram da responsabilidades dos representantes da
cidade que formavam uma espécie de um conselho curador do estabelecimento de ensino. Os exames
trimestrais eram realizados pelo reitor do estabelecimetno e mais dois escolarcas e os exames
mensais pelo reitor mais o pastor local. Aos professores e estudantes, personagens diretamente
interessados no processo de ensino-aprendizagem, cabiam os exames didrios e semanais,
propriamente as atividades de avaliag3o cotidiana da aprendizagem. 0Os exames pertenciam a
autoridade, tanto para promover os alunos assim como para controlar a qualidade das atividades
dos professores.




mas fala duas vezes em exames: uma vez, definindo a selegio dos
candidatos % Academia, e, a outra, abordando a conclusio dos
cursost®® Contudo, importa ter presente gque o autor nio centra

sua atengio no Ensino Superior. Ainda que tenha se formulado a

pevaunta e "Que mal ha em se abordar esse tema, para dizer
quais 30 0% nossos votos a seu respeito?” ---, deixa claro que
seu  método, priovitariamente, "nio HE estende até a

Academia™® £ nesge contexto que formula um pequeno capitulo
sobre a Academia, onde apresenta indicagdes sobre a verificacio
de méritos do estudante tanto para o ingresso quanto para a
conclusio dos cursos superiores.

A primeiva  vez em que aborda a questio dos exames
para o Ensino Superior, refere-se A s&lwcgo do candidatos para
ingvesso. Considera que devem iv  para a  Academia somente
aquieles que efetivamente tenham destinacBo para os estudos mais
avangados, na medida em que nem todos podem se divigiv a ele. A
seu ver, 80 alguns estudantes se destinam a esse nivel de
ensino; os outros se destinam a outras atividades da vida
social. Para ele, essa destinacio, de certa forma, segue a
natureza, pois que 0% seres humanos Jja nascem destinados: uns
se destinam as atividades cultuwrais superiores, outryos e

destinam aos servigos simples do cotidianot®”,

13% Essa explicitagio, aparentemente exclusiva, nio impede que se entenda que propunha exames
para a passagem de uma classe para a outra, que eram em numero de seis, desde que seis eram os
anos de escolaridade da Academia, composto pelo periodo dos 8 aos 24 anos de idade do
estudante.

136 Idem, p. 447.

137 “0s trabalhos da Academia prosseguirio mais facilmente e com maior sucesso, se, em primeiro
lugar, para 134 forem enviados s6 os engenhos mais selectos, a flor dos homens; os outros
enviar-se-3o0 para a charrua, para as profissOes manuais, para o comércio, para o que, alids
nasceram” --- Diditica HMagna, p. 448.
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Essa compreensiio exigia uma selegio e, entio, propds
que, a0 final da escola cldssica, que devia atender educandos
dos doze ans dezoito anos, se fizesse um exame que selecionasse
aqueles que deveriam ir para a Academia:

Seria, portanto, de aconselhar que no termo da escola clissica, fosse
feito, pelos Diretores das escolas, um exame piblico 3s capacidades dos
alunos, para que pudessem deliberar quais os jovens que deviam ser
enviados para a Universidade, e quais os outros que deviam destinar-se
aos outros géneros de vida; e, igualmente, de entre aqueles que fossem
destinados a prosseguir nos estudos, quais os que deveriam se dedicar 3

Teologia, ou & Politica, ou 2 Medicina, etc..., tendo em conta as suas
inclinagbes naturais e ainda as necessidades da Igreja e do Estado®®,

Nisso, ainda que sem a hievarquia Jjesuitica, tem
pvmpoéta semelhante =2 da ARatio: selecionar os que se destinam
ans niveis superiores de ensino  abtravés de provas. A sun
pevspectiva € de formar cristfo como homens Jdteis para &
sociedade, enquanto que a perspectiva  jesuitica era  formar
cristfos ouw padres sdbios e dteis aos destinos da Companhia e
da Igreja. 0Us exames de selecio evam necessirios para indicar
quais seriam o0s estudantes que se destinariam a desfrutar de
tais méritos. A selecgHo para 2 Academia seria uma forma  de
estimular os estudantes engenhosos para as diversas areas da
agAo humana*®® . A prescricio dessa seleciio ¢ uma  forma de
disciplinamento da entrada dos estudantes nos niveis superiores
do ensino e da aprendizagem.

Ao Ffinal do curso superior, Coménio propunha quUe  se

submetesse o candidato a um  exame geral, através de uma

138 Tdem, p. 449.

137 Idem, p. 449: “convém estimular os engenhos herdicos para tudo, para que nio faltem homens
que saibam wmuito (polimateis) ou que saibam tudo (pamateis) ou que sejam sabios em tudo
(pansofoil)”.
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"disputa’, para verificar a sua efetiva formacgio; se, na teoria
e na pratica, possuia  as condigBes minimas neceaaér%aﬁ A0
bitulo que aspirava. Para se receber o grau da Academia, o
estudante deveria manifestar-se bastante preparado. Descreveu,
com certa mindcia, o rigor que deveria ter esse exams:

Se n3o se quer apenas uma parodia, mas auténticas Disputas, para a
colagdo de graus académicos, serd convenientissimo que o candidato (ou
virios ao mesmo tempo) se coloque, sem o seu moderador, no meio da sala.
E, ent3o, os mais doutos e os mais versados na pritica proponham-lhe que
faga tudo o que julgarem wmelhor para werificar o ssu
progresse  fedrico ¢ pratico. Por exemplo, questies varias,
tiradas de um texto (da Sagrada Escritura, de Hipocrates, do Codigo de
Direito, etc.), perguntando-lhe: onde vem escrita esta, ou aquela, ou
aqueloutra coisa? Como pode estar de acordo com isto ou com aquilo?
Conhece algum autor que estd em acordo com isto ou com aquilo? Conhece
algum que estd em desacordo? Qual? e que argumentos apresenta? E como
resolver a quest3o? E outras coisas semelhantes. Quanto 3 prdtica,
proponham-se ao candidato virios casos: de consciéncia, de doenga, de
processos. E, pergunte-se-lhe: como procederia neste ou naquele caso? E
porque procederia assim? Insista-se com novas perguntas e com novos
casos, At que - s& forne evideate que el ¢ capaz
de emitir JurXzo acerca das coisas, sabriamenfte g
com verdadeiro fundamenfo (grifos nossos)i*®,

E, pensava Com@nio gque a expectativa desse exame
geral motivaria os estudantes a se dedicaram zaos estudos e se
prepavarem para tal. A existéncia objetiva do exame gervaria no
estudante a expectativa antecipada dos seus resultados e o
coagivria a  se preparar,  assim como o disciplinarisz para  se
preparvar para ele. A perﬁpeﬁtiva de resultados negativos
gevaria, pelo medo, a busca de resultados positivos. A pergunta
do autor, que transcrevemos, revela bem essa intengfo.

Quem ndo esperaria --- diz ele --- que o5 alunos poriam toda a

diligéncia no estudo, se soubessem que teriam de enfrentar um exame t3o
publico, t3o sério e t3o severo?t4t

140 1dem p. 442.
144 Tdem, ibidem.
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Dbhservamos que, mesmo Coménio, pedagogo preocupado
com a efetividade da educagio (desde que propds a Tarte
universal de ensinar tudo a2 todos™), sentia wuma tal qual
necessidade de polarizar o ensino ¢ aprendizagem pelos exames.
05 jesuitas Jja  haviam manifestado essa atitude, mas eles
burcavam o Jjulgamento do mérito; porém Coménio estd mais
centrado na  aprendizagem e mesmo  assim deixa vazar  £585€
resquicio da atitude de dar importdncia exacerbada aos exames
no processo escolarv; uma atitude disciplinar.

Quanto & promogdo de uma classe para a  oubtra, nos
niveis de ensino da puericia & da adolescéncia, no capitulo "Da
Organizacgio Universal e Ferfeita das Escolas”, abovdando a
questio do  ano letivo, deixa clara =a necessidade da promogBo
dos estudantes para a2 classe imediatamente superiov Aquela na
gqual se enconbral4®,

s procedimentos indicados, para o processo de
promogio, s3n os exames publicos, realizados pelos inspetores
das escolas, portanto, por  uma autoridade externa & relagio

professor-aluno, na sala de aula, inclusive 3 prapria escolatd®,

B

Nisso, sua indicacio, em parvte se assemelha aos procedimentos

H

dos exames Jjesuiticos, com a diferencga de que entre estes
dltimos o controle —-- doutrindrio, cientifico & hievarquico -

- gobre as bancas examinadoras era total. Coménio admite o

142 1dem, p. 462: "Seria necessario, portanto, que todas as escolas publicas se abram e se
encerrem uma vez por ano, para que em cada ano, o programa de cada classe possa ser
desenvolvido e todos os alunos (a ndo ser que a deficiéncia mental de cada um o impega)
conduzidos em conjunto para meta, sejam promovidos a classe superior”.

143 Py nota anterior, citando as Leges Schola Bene Ordenatae, indicamos as autoridades externas
ao processo ensino-aprendizagem que deviam, segundo Coménio, presidir os exames.
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inspetor publico, como o vesponsivel pelos exames. Nio podemos
nos esquecey,  aqui, que os protestantes, atuwaram muito na
pevspectiva de  que o poder publico tomasse o educacio popular
em sua mios, dal decovria  também sua responsabilidade na
realizacio dos  exames. Parece que havia em Com8nio um senso de
que Estado e sociedade existiviam em havrmonia & dail  que o
Festado, através de seus representantes, seria satisfatdrio no
controle do processo escolar.

Ns  exames administrados por um poder externo 2
relacio pedagdgica, além de possibilitar a promogdo  do
gstudante de uma classe para a outra, erva uma oportunidade de
sagragio do professor e do aluno, desde que podiam, através
deles, demonstrar a qualidade dos resultados, através de suas
respectivas  atuagdes. s EXAMES oficiais demonstrariam
publicamente que “"tudo o que devia ser aprendido, foi de fato,
bem aprendido”. 0s exames, de modo subrepticio disciplinaria a
conduta de professores & alunos, desde que seviam controlados
pela qualidade dos resultados apresentados nessas ocasides.

0 texto-sintese sobre a organizacio da escola, do
gqual vimos nos sevvindo, foi elaborado por Comé@nio atvavés de
uma comparagio entre o modo de dimprimiv um livro & o modo de
Fformar  um aluno.  FPor  dsso, ao  falar do dltimo ato  de
verificacio do aprendido e da promogio, compava o aluno formado
com o livro pronto; ambos ao nivel de sevem expedidos & postos
no "mercado”. Como o livro pronto demonstva a composigRo

grafica na sus  totalidade, o aluno deversd demonstrar que
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aprendeu tudo o que tinha pava aprendsr &£, por  isso, estd
pronto parva atuar na sociedade-

Por dltimo, terminada a tiragem do livro, recolhem-se todas as folhas
impressas e poem-se em ordem, para que possa ver-se claramente se os
exemplares est3o completos e integros, sem defeitos e em estado de serem
expedidos e postos & venda, de serem lidos e utilizados. Isto mesmo
fardo os exames publicos, no fim do ano, quando os inspetores das
escolas verificarem o aprove1talentu dos alunos, para constatarem a sua
solidez e a sua coesdo, que s3o a prova de que tudo o que dev1a ser
aprendido foi, de fato, completamente aprendidot**.

Guanto A avaliagdo da arrendizagem no decorrer Jo
processo Jde ensino g aprendizagem, insiste o autor, em diversas
ocasides, que o professor deve ser o auxilizar do educando & nio
o seu torturador.

Apos demonstrar, através de exemplos cotidianos, que
a natureza constrol os resultados de que necessita, ajudando-se
a i mesma de todas as maneiras"”, explicita que o professor
que ndo  segue esse caminho ndo £ bom professor; ou  seja, o
professor  deve estar atento e cuidary para que o aluno
efetivamente aprenda. 0 oficio do professor & produzir os
resultados  da aprendizagem; oficio, do  qual, PATVR Ser
professor, ndo pode se eximir. Diz ele.

Ao ovo ndo falta o seu calor vital, wmas, apesar disso, o pai da
natureza, Deus, providencia que ele seja ajudado tanto pelo calor do sol
como pelas penas da ave que o choca. Mesmo depois da avezinha sair do
ovo, e até que disso tenha necessidade, a mie conserva-a aquecida,
forma-a e fortalece-a, de vdrios modos para a fun¢do da vida. E, a esse
propisito, podemos ver de que modo as cegonhas vio em ajuda as
cegonhinhas, deixando que elas lhe subam para cima e transportando-as de
regresso ao ninho, ainda que tenham de agitar as asas. (...)

Por isso, € cruel o professor que, tendo marcado aos alunos um trabalho,
ndo os esclarece bem no que ele consiste, nem mostra como ele deve ser

feito, e, muito menos, os ajuda enquanto tentam fazé-lo, mas os obriga a
estar ali a suar e a sofrer sozinhos, e, s& Ffazem weed I s

144 Tdem, p. 464-445.
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coisa  menos bem, torna-se furioso. Mas que € isto sendo a
verdadeira natureza da juventude? Seria o mesmo que se uma ama obrigasse
o beb8, que ainda vacila, a manter-se em pé, a caminhar expeditamente,
e, se 0 nio fizesse, o obrigasse a andar a forga de bastonadas. A
nafureza ensinda-nos oubra coisa, & sabsr, qQue 58
deve folerar a fragueza, eaquanfo ndo wvem &
forga (grifos nossos)is,

0 que importa mesmo, no ensino, € construiv  com o
aluno sua aprendizagem. 0 professor deve agiv em conformidade
com & natureza e circundar o estudante de condi¢fes para que
cumpra o  seuw destino de aprendiz. Nio basta expor um assunto e
uma habilidade a sevem aprendidos; € preciso cuidar para que
efetivamente sejam aprendidos.

fApds @ critica  que citamos acima, o autor faz
recomendacBes, que devem ser tomadas a sério, S8 S8 qUEY quE 08
eatudantes aprendam, onde deixa clavo gque se deve evitar o
castigo, no que 88 refere a  aprender  o0s  conhecimentos
ensinados.

"Dagqui para o futuro, portanto”, diz ele:

1 - Por causa da instrugdo ndo se inflija nenhum acoite. (Efetivamente
se nio se aprende, de quem é a culpa sendo do professor, que ndo sabe ou
nio se preocupa em tornar o aluno docil?).

II - Tudo aquilo que deve ser aprendido pelps alunos, deve ser-lhe

apresentado e explicado t3o claramente, que o tenham presente como os
cinco dedos das proprias mios.

III -A fimde que todas essas coisas se imprimam mais facilmente,
utilize-se o mais que puder os sentidos.

Contudo, explicita o autor  que, do  lado do  aluno,
importa gque manifestes o gque aprendegu para que nada Figque como

ae tivesse sido aprendido, sem gque o tenha sido. Neste sentido,

145 Ydenm, p. 245.
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acena para 0 sentido de avaliacBo como controle & veovientacio
imediata da aprendizagem:
0s estudantes devem, por sua vez, aprender, ao mesmo tempo, a expor as
idéias com a lingua e a exprimi-las por meio de gestos, de modo que ndo
se dé por terminado o estudo de nenhuma matéria, sen3o depois de ela

estar suficientemente impressa nos ouvidos, nos olhos, na inteligéncia e
na memorial**,

g preciso que o ensinado no  saber, na vivtude e na
pisdade, calem no educando. Ao professor cabe cuidar para qus
08 alunos sfetivamente aprendam & que se tenha a certeza de que
aprenderam através de manifestacdOes objetivas. A ele, pois,
cabe ensinar, avaliar & insistiv na aprendizagem até que esta
w2 faga constante para o estudante. 0 professor, por seus abtos
de controle, faz com que o gstudante manifeste se aprendeu ou
nfo; caso nfo tenha aprendido, deve corvigi-lo té que aprenda.

No capitulo XVIII ——- "Fundamehtog para  ensinar e
aprender solidamente” ~--~, aborda a pratica do ensino com
implicacgfes para a avaliagBo e a corrveciio dos desvios da
aprendizagesm.

Discutindo o tema “a natureza vivifica-se &
robustece-ae 2  $1 mesma com movimento constante”, trata da
questio dos exercicios necessavrios & aprendizagem &, entio,
aparece a necessidade de  se procederv a avaliacio do aprendido
por parte dos educandos. Numa das miltiplas indicagdes, faz o
comentarin, gque transcrevemos abaixo, onde se gncontra presente
a necessidade da identificacio e corvvecHio dos desvios através

da repeticio:

144 Tdem, p. 245.
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Mas isto far-se-i comodamente e, sem divida, com utilidade para um maior
nimero de pessoas, se o professor de cada classe instituir, entre os
seus alunos, este maravilhoso género de exercicio, do modo seguinte: em
qualquer aula, depois de brevemente apresentada a matéria a aprender, e
de explicado claramente o sentido das palavras, e mostrada abertamente a
aplicacdo da matéria, mande-se levantar qualquer um dos alunos, o qual
(como se fosse ja professor dos outros) repita, pela mesma ordem, tudo o
que foi dito pelo professor; explique as regras com as mesmas palavras;
mostre a sua aplicagdo por wmeio dos mesmos exemplos. Se acaso erra, o
professor deve corrigi-lo. Depois, mande-se levantar outro para fazer o
mesmo, enquanto todos os outros estdo a ouvir; e, depois, um terceiro e
um quarto, e, quando for necessdrio, até que se veja que todos
compreenderam bem a lic3o e jd sdo capazes de a repetir e de a
ensinari4”

g obvio que Coménio, aqui, estd abordando a gquestio
da exevcitagio reiterativa tendo em wvista 2  aprendizagem,
todavia, ¢ ai, também, que se faz presente o controle da
aprendizagem, através da avaliagBo & da reorvientacio, na medida
em  que BEEES  exercicios dio ao professor 2 medida da
aprendizagem do aluno. 0s exercicios indicados, no texto acima,
possibilitam ao aluno a internalizagio & a formagHo da conduta
(do cardater), exatamente devido ao fato de gque a avaliacio se
faz presente, fundamentando a necessidade, ou ndo, de nova
insist@ncia na mesma atividade. EntHo, ainda gue o autor nio
fale diretamente em avaliagHo, insiste nela como necessdvia
para a pratica de um ensino satisfatdrio.

Esta forma de exevcicio, para Coménio, serve para
muitas coisas; entre as quais, duss que intevessam dirvetamente
ao  tema da avaliagBo da  aprendizagem assim como para o
disciplinamento do estudante: a) gevar o processo de atencio
permanente nos  alunos; b)) possibilitar a verificagfo dos erros

2 sun correcio.

147 Idem, p. 249.
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Ainda  que o autor insista na necessidade  da
sspontaneidade & no prazer de aprender, gsugere praticas de
ensing & de avaliacfo que inclusm » utilizacio do medo, como
meio para coriar o habito da  atenglo no aluno  enquanto €
submetido a0 processo de ensino e aprendizagem; habito sste qus
deverd acompankar o educando pela vida como um  todo. Fara
disciplinar a atengfo e a personalidade do estudante, Com@nio
nio teve duavida de  langar mio do medo e da  ansiedade como
mecanismos  pedagdgicos  satisfatdvios. 0 que dimportava era
disciplinarv; os meios, desde que eficazes, evam validos.
Comentando a  propostas de ensino contida na citacio antervior,
acrescenta;

Esta espécie de exercicio trard notavel utilidade:

I -0 professor tornara os alunos sempre atentos as suas palavras. Com
efeito, uma vez que, logo a seguir, qualquer deles deverda levantar-se e
repetir toda a ligdo e, por isso, cada um temera tanto por si como pelos
outros, e, de boa ou de mda vontade, terda os ouvidos atentos, para ndo
deixar que nada lhe escape. Esse treino da ateng3o, reforgado pelo
exercicio de alguns anos, tornara o jovem desperto para todas as
ocupagdes da vida'4®.

II -0 professor podera verificar melhor se todas as regras expostas

foram bem entendidas por todos; se assim n3o aconteceu, farda as devidas
corregoes, com grande vantagem para si e para os alunos®*®.

Fessa recomendacio, também, ssti apresentada na oitava

regra que estabelece para o sasino oe cifncias. Diz ele:

148 ghcervar que Coménio tem clareza sobre a necessidade da exercitagdo e sobre a criagio de
habitos a partir de uma exercitagdo continua. Todavia, vale a pena observar, tambem, que ele
nao tem divida em recomendar um método de ensino que gera o medo habitual na crianga e no
jovem. Criar o medo era --- e continua sendo ainda hoje --- um meio muito comum utilizado na
educagdo, nio so escolar como familiar ' e social, para conseguir a submissdo da crianga ou do
jovem. Esse € um mecanismo muito comum para manter um grupo social ou a sociedade como um todo
em situagio estatica. 0 medo impede a ag3o fora dos pardmetros permitidos.

149 Idem, p. 249.




167

Insista-se sobre cada wmatéria até que ela seja perfeitamente
compreendida.

Nada acontece num instante, pois tudo o que acontece, acontece gragas ao
movimento e o movimento implica sucessdo. Deve, portanto, demorar-se com
o aluno em qualquer parte do saber, até que a tenha aprendido bem e
saiba que a sabe. Conseguir-se-=3 isso, inculcando, examinando e
repetindo, até que as coisas estejam bem fixas na mentel™®.

0 mesmo  ocorre, quando  btrata do mgfodo para easinar
as arfes. Demonstra, novamente, que a avaliagBo e corvegio se
dio no  praprio processo  de  ensino-aprendizagem, o seja,
enquanto o professor estd ensinando os alunos ocovvre o contrale
da gqualidade da aprendizagem:

0 ensino de arte requer: I - UtilizagSo devida destas trés coisas
(modelo, matéria sobre a qual se imprime a forma, instrumentos para a
execugdo do trabalho); II - a sua diregio prudente; III - exercicios
frequentes. Isto &, que se ensine o aluno onde e cada uma destas trés
coisas deve ser utilizada. E, enquanto as utiliza, a dirigi-las bem,
para que nio cometa erros; e, se acaso os comete, para que os corrija.
Finalmente, para que deixe de errar, ensine-lhe a afastar-se dos erros,

até que tenha aprendido a trabalhar com seguranga, com rapidez e sem
cometer errosi®t,

Esge texto demonstra o gquanto, para o aukbor, =a
avaliagHo da aprendizagem estava compromebida com o proprio
processo de  ensino, como  um auxiliar necessario da construgio
do resultado gque se propde a produzir no educando. & avaliagHo
da aprendizagem no contexto em gue Coménio eggéewo seu metodo
de ensino £ um instrumento necessario H  construcio  da
aprendizagem pov pavte do aprendiz.

A caracteristica  da avaliagio como  instrumento de

reprovacio se  far presente nos exames gerais, oportunidade em

150 Tdem, p. 316-317.
151 Tdem, p. 320.
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que o educando se  habilita para a promo¢Bo, ou ndo, de uma
classe para = outva. Antes da idédia de promogio, estada a
necessidade da aprendizagem efetiva. Isso ocorvendo, a promogio
gserd uma decovréncia imediata. Coménio estava predominantemente

intersssado na aprendizagem e, para isso, devia wbilizar-ss ab:

Tia

mesmo do médo, como vimos.

Retomando as  proposices comenianas  sobre avaliagRo
da aprendizagem, percebemos que ComBnio estd  interessado na
aprendizagem efetiva do educando; dai, a avaliagio aparecer
mais atrelada a0 processo  de ensino aprendizagem propriaments
dito do que aos exames. 08 exames gerais se faziam necessavios
pava promogio de uma  série para a oubtra, mas tinham minorvadas
suas dificuldades, se o ensino efetivamente fosse desenvolvido
conforme suas proposigOes. Contudo, ndo podemos obscurecer o
Fato de que o autor nfo passouw  imune A polarizagRo da
aprendizagem pelos exames, na medida em gue também entende aque
podia ser um recurso que estimulasse os estudantes i dedicagfo
A atividade de aprender.

Em Coménio, & claro, estavam presentes os resquicios
religiosos & autoritdrios do seu tempo assim como A% condigoes
obietivas de wvida da sociedade em que wivia. Por isso, o
disciplinamento se faz presente na indicaclo do uso do medo
da ansiedade COmo mEecanismo kil para  que o estudante
adquirisse o hidbito da atengBo. 0 hdbito da aten¢io ndo seria
obtido a partiv do prazer de praticar atividades que fossem
interessantes internamente pava os sducandos, mas sim a partiv

de imposifes externas, sob uma  forma  que parece nio  ser
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castigo, mas gque € um castigo. A ameaga  gue deveria paivar
permanentemente sobve os estudantes, para que se mantivesse
atentos, & uma forma de castigo antecipado. 0 estudante estaria
atento por medo de viv a ser o “chamado” pava vrespondey as
questdes ou  repetir a licHio, mas ndo pelo verdadeivo interesse
que o conhecimento pudesse despertar. Um disciplinamento =2
partiv do exterior & nfo a partir do inteviov. A ameaga se
transforma em uma pregcupacds. Preocupagio € o ato pelo qual o
s2v humano ocupa sua mente antes gue as Coisas acantecamﬂ g oum
castigo psicoldaico intenso, que conforma covpos € almas, pelo
medo & pela ansiedade. Essa era uma das indicagdes biasicas de
Coménio para obter a atengfo do estudante, ou seia, o

disciplinamento para a formacio do carater do jovem.

2.2. Concepgao pedagdgica de Coménio como contexto de
sua proposta para a avaliag3o da aprendizagem escolar.

2.2.1. Concep¢io pedagogica de Coménio

Ditferentemente da Rafio Studiorum, » Diddtica Magna é
um tratado die didatica gque  dnclui, ssplicifamsnts, uma
concepcin pedagdgica. 08 primeivos capitulos s3o destinados a
definiv o ser humano & sua educabilidade, numa perspectiva
universalizante, ainda que veligiosa. Coménio, nesta obra,
manifesta uma preocupacio com o controle doutvindvio, como um

mein de  salvar o ser humano das mazelas do mundo. Para formar
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um sev humano sabio, virtuoso & piedoso nio se poderia admitiv
uma literatura e nﬁm sevrvisse para a aquisicio dos bons
costumes . A pratica educativa devervia salvar o ser humano parva
a eternidade. Mas, por outvo lado, a educacio deveria servir
para o ser humano viver melhor o seuw pressnte, vivendo como um
cidadio "iluminado” pela razio.

Luzuriaga, de modo simples e direto, exXpressa como #®
proposta pedagdgica comeniana sintetiza os elementos bisicos da
sociedade & da cultura dos séculos XVI e XVIT:

¢ a conjugaglo de idéias religiosas e idéias realistas. Continua, de
certo modo, a corrente religiosa da Reforma e a empirista da Renascenga.

A parte religiosa se refere mais aos fins da educagdo e a realista os
meiosiSe

o ponto de wvista moral e religiososo, Coménio
assenta sua concepeio da  educacfo na  visfSo juddico-crist® da
vida &, do ponto de vista diddatico, ensaia fundar os recursos
metodoldgicos no nascente método experimental de construcio da
ciéncia. HNeste ultimo aspecto, parece ter sido bastante
influenciado por Francis Bacon, seu contemporvinen, desde que
ingiste, como este, em que o conhecimento deve dar-se a parvtir
das coisas reais, atvavés dos sentidos.

Além do pensamento Filosdfico e cientifico emergente,
Coménio & devedor das constribuicies de pedagogos e educadores,
contempordnens seus, veconhecidos por ele no texto da prdpria
SidEAFica Magna., S350 eles: Ratke (4574-4439), Eilhardus Lubinus
(15465-446248), Christoph Helwig (1384i-14647), Stephanus Ritter

(publicouw uma didatica em  14621), Elias Bodino (publicou uma

%2 orenzo Luzuriaga, Histdria da Educacdo e da FPedagogia, p. 139.
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Didatica em 14684), Phelipp Glaum (publicou uma arte de snsinar

m

em 1428), Ezechiel Vogel (em 1431 publicou uma obra sobre o
ensino da lingua latina), Jacob Volfstirn (publicou uma arte de
ensinar lingua latinza e germdnica, em 1419), Jo¥o Valentin
Andrea (115846-1454; para Coménio seria o mais importante deles;
& um tedlogo, cujos escritos tratam de questBes pedagogicas),
Jeéan Cecile Frey (publicow em Paris, em 1689, um Didstica)ss

0 objetivo de Coménio, ao produzir a Pidatica Magna,
foi constituir uma forma de ensinar e de educar, de modo
seauro, sem fadigas e de maneira vdpida, para a salvagio do
género humano. Falando da importincia de sua obva e do temsa que
trata --- a educagio ---, considevra que todos devem dar—lhe a
atengio necessiria, “pois dele depende 2 salvecBo de todo o
género humano' 154

Suz concepgfio pedagdgica tem por pano de  fundo =

doutvrina biblica do homem: o homem € a “imagem d Aquele que

159 Sobre esses autores, Coménio, lamentando as caréncias pedagdgicas e educacionais da
Alemanha, diz o seguinte: "Mas desde ha algum tempo, Deus comegou a propiciar-se do século
nascente, verdadeiramente novo, direi quase uma aurora, e suscitou, na Alemanha, alguns homens
de bem que, desgostosos com a confusdo dos métodos utilizados nas escolas, se puseram a
investigar um metodo mais curto e mais ficil para ensinar as linguas e as artes; depois dos
primeiros, vieram outros, e, precisamente por isso, alguns obtiveram sucesso maior que outros,
como se revela evidente pelos livros e ensaios diddticos por eles publicados” (Pidafica Magna,
p. 48). E, expressando o prazer do estudo desses livros, acrescenta: "Tendo-se me apresentado
a ocasido de toda parte, pus-me a ler os livros desses escritores; e se dissesse quanto prazer
experimentei e como foram grandemente aliviadas as dores em mim provocadas pela ruina da minha
pitria e pelo triste estado da Germinia, ninguém me acreditaria” (idem, p. 49). Contudo,
considera que os escritos estudados com prazer nfo eram suficientes e, por isso, decidiu
investigar e escrever sua propria obra: "Postas, portanto, de lado as descobertas, as opinides,
as observagfes e as adverténcias dos outros, decidi-me a refazer tudo por mim mesmo e examinar
o assunto e procurar as causas, os métodos, os processos e os fins daquilo que, com Tertuliano,
chamamos, se isso nos € licito, aprendizagem (discentia). Dai nasceu o meu tratado, onde o tema
€, assim o espero, desenvolvido mais longamente e mais claramente do que nunca o foi até o
presente” (idem, p. 50).

154 Jodo Amos Coménio, Diddfica Magna, p. 46: "0 assunto é realmente da mais séria importincia
e, assim como todos devem augurar que ele se concretize, assim também todos devem examini-lo
com bom senso e todos, unindo as suas proprias forgas, o devem impulsionar, pois dele depende a
salvagdo de todo género humano”.
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teve origem desde o principio, desde os dias da eternidade’ss
Forém, tendo criado 3%  imagem do  seu criador e colocado no
paraiso cheio de delicias, pecou &, por isso, foi subtvaido de
seus  beneficinstSe 0 pecado foi cometido na  origem da
humanidade &, POy iss0, todos, & cada um  individualmente,
trazem essa  marca e  sdo responsiaveils pov esse fato. & como se
cada um tivesse pecado, por B1 MESMO, £, POY 1880, CATVEYASSE 2
culpa. Essa mesma concep cam“feligiﬂ%a dudaico-cristd  também
fundamentava a concep¢lo pedagdgica Jesuitica do  educando,
acrescida da visfo catdlica da vida.

Fordm, Deus, no ver de Comdnio, seguindo as pegadas
do  relato biblico, na sua  infinita bondade, ndo recusou
ofevecer &  humanidade a oportunidade da galvacio; de forms
enfatica, expressa seu pensamento salvacionista.

Seja glorificado e louvado e honrado e bendito para sempre o nosso
misericordioso Deus que, embora nos tenha abandonado por um certo tempo,
todavia, n3o nos deixou na soliddo eterna; pelo contrario, manifestando
a sua sabedoria, mediante a qual delineou o céu e a terra e todas as
outras coisas, com a sua misericdrdia fortificou, de novo, o seu
abandonado paraiso, ou seja, o género humano; e assim, com o machado e a
serra e a foice de sua lei, cortadas pelo pé e podadas as arvores meio
mortas e secas do nosso coragdo, ai plantou novos rebentos escolhidos no
paraiso celeste; e, para que esses pudessem pegar e crescer, irrigou-os
COR O seu proprio sangue e nunca mais deixou de os regar com varios dons
do seu Espirito Santo, que s3o como que arroios de dgua viva e mandou

também os seus operdrios, jardineiros espirituais, a tratar com cuidado
fiel a nova plantag3o de DeustS”,

155 Idem, p. 55.

196 Idem, p. 56-57: "Mas que desventura foi a nossa! Estévalos no paraiso das delicias
corporais, e perdemo-lo; €, ao mesmo tempo, perdemos o paraiso das delicias esplrxtuals, que
eramos nos mesmos. Fomos expulsos para as soliddes da terra, e tornamo-nos nds proprios uma
solidao e um auténtico deserto escuro e esqualido. Com efeito, fomos ingratos para com aqueles
bens, dos quais, no paraiso, Deus nos havia cumulado em abundincia relativamsente 3 alma e ao
corpo; merecidamente, portanto, fomos despojados de uns e de outros, e a nossa alma e o nosso
corpo tornaram-se o alvo da desgraga”.

157 Idem, p. 58.
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Fara Coménio, como pava a doubrina juddico-crist em
geval, temos culpa, mas fomos redimidos pela aglio do Redentor -
== Jesus Cristo. Redengfo essa gue necessita, segundo seu ponto
de vista, de ser cultivada para gque d& o8 seus frutos. 0
sacrificio de Jesus Cristo e a constituicBo de sua igreja nio
Fofam suficientes para implantary definitivamente a salvagio do
agnero humano} importa construi-la com nossa agio.

Segundo sUa expressio, O resgate  nHo foi

"vonstitutive” do  g@nevo humano; ele exige agio pessoal. O

homens, de Fata,‘ngo s veitegraram na sua verdadeiva vida,‘nem
com 2 agio de redencBio: "eis gque Deus se lamenta, dizendo que
também esta nova plantagio se abastardou”*®® g preciso, entfo,
trabalhar para que a vedencio se fagse, desde gque as mazelas do
mundo e da sociedade estBo ai. Tudo estd estragado e destyuido:
Na verdade, do que existe em nds ou do que a nds pertence, haverd algo

que esteja no seu devido lugar ou no seu estado? Nada, em parte alguma.
Invertido e estragado, tudo esta destruido e arruinado>®.

A vida entre os  homens sstd destruida, mas, apesar

dessa infeliz gevagio que se destruiu a2 si mesma em tal

158 Tdem, p. 59.

15% Idem, p. 41; seguindo o texto acima citado, Coménio elenca as mazelas do mundo: "No lugar
da inteligéncia, pela qual deviriamos nos igualar aos anjos, estd, na maior parte de nds, uma
estupidez t3o grande que, precisamente como os animais brutos, ignoramos as outras coisas que
mais necessidade temos de saber. No 1lugar da prudéncia, pela qual, sendo nds destinados 3
eternidade, deveremos preparar-nos para a eternidade, estd um t3o grande esquecimento nio sd da
eternidade, mas até da wmorte, que a maior parte dos homens é presa de coisas terrenas e
passageiras e até de iminentissima morte. No lugar da sabedoria celeste, pela qual nos fora
concedido reconhecer e venerar os aspectos otimos das coisas otimas e saborear, por isso, os
seus frutos dulcissimos, estd uma repugnantissima aversdo aquele Deus que nos dd a vida, o
movimento e o ser e uma estultissima irritacio contra a sua divina poténcia. No lugar do amor
mituo e da mansiddo, estio ddios reciprocos, inimizades. guerras e carnificinas. No lugar da
justiga, estda a iniquidade, as injusticas, as opressbes, os furtos e as rapinas. No lugar da
castidade, estd a impureza e a obscenidade dos pensamentos, das palavras e das agdes. No lugar
da simplicidade e da veracidade, est3o as mentiras, as fraudes e os enganos. No lugar da
humildade, estd o fausto e a soberba de uns para com os outros”.




i74

propoveio, Deus, segundo Coménio, ainda tem, para todos, um
duplo conforto: primeivo, "prepara, para os  seus eleitos o
paraiso  eterno, onde readauirivSc a perfeigio &  abéd  uma
perfeicio plena mais sdlida que aguela primeirva éer?eicﬁa,
agora perdida”e®; o, seaundo, "Deus costuma venovar, de tempos
em btempos, mesmo agui na tervva, a sua Igreja, e bransformar os
desertos em jardim de deliciag' e,

Contudo, para que este Jardim de delicias seja
construido nesta passagem pela terra, torna-se necessiario o
concurso do nosso trabalho e esfe estd  compromeftido com &
educacio da  Juveafude: "sob o sol, nfHo hd nenhum oubtvo caminho
mais eficaz para corvigiv as corrupeoes  humanas que a recta
educagiio da  Jjuventude"'$® [, para iniciar =2 construcio desse
novo mundo  atvavés da  educacio da  juventude, nio ki outro
caminho a ndo ser voltar-se para as criangas, povaue “delas & o
reinog dos  ceus”'®® Ag criangas s8o mais ddceis para receber os
ensinamentos de  Deus, por  isso, ha  que se  volbtar para elas.
Depois da vedengio de Jesus Cristo, cada um pode sev incluido
na salvagdo, “se n#o se exclui a s5i mesmo pela incredulidade”.
A priorvidade, povém, ¢ wvoltar-se para as criangas, atravds da
educacio, devido ao fato de que elas ainda nSo tiveram tempo de
vida suficiente para sevem atacadas pela incredulidade:

Resulta que as criancinhas ndo estando ainda novamente manchadas, nem
pelos pecados, nem pela incredulidade, s3o proclamadas herdeiras da

heranga patrimonial do reino de Deus, desde que saibam conservar a graga
de Deus jd recebida e manter-se limpas do mundo®®*.

140 Tdem, p. 41-61.
164 Tdem, p. 2.
142 Tdem, p. 2.
163 Tdem, p. 63.
164 Tdem, p. 4.
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Essa concepgio da crianga, como fonte da salvagio, £
nova no  contexto da concepcio pedagdgica dominante. A crianga,
como  btodo & qualquer outro sery  humano, 2ra considevada
corvompida, desde a origem. Coménio ndo deixa de ter esse
entendimento, porém introduz um entendimento novo na medida em
que admite voltar-se para as criancgas devido a sua inocéncia,
ndo constitutiva, mas "histdrica”™; ela nfo tervia tido tempo,
ainda, de macular-se pela incredulidade que atinge os adultos.
E ouma  abertura para tratar a "crianga como crianga” & nHo como
um adulto em miniatura, entendimento bastante caractevistico da
pedagogia dos séculos XVI, XVIT & XVIII.

Regenerar um adulto, habituado a0 mal, € wmuito
dificil, devido a0 fato de que o habito, como uma “segunda
natureza”, marca o homem ¢, entfo, "nfdo ha coisa mais dificil
que voltar a2 educar  um homem  gue fol mal educado”*$® . ad se
infere a conclusio de gque sd hd esducabilidade plenamente vidvel
na infancia e na  Jjuventude. A sociedade adulta dificilmente
bera alguma  possibilidade de melhovra. 0Os educadores, pois,
devem projetar  sua agfo para as  criangas; o0s  que projetavem
trabalhar com adultos “perdem o seu  tempoi®s, justifica
ComBnio. Observar que o pedagogo deseja atuar sobre o cardter

das criangas e Jjovens, desde que 0% adultos J8 possusm o sew

165 Idem, p. 45.

166 Idem, p. 129. S3o0 multiplas as alusOes a esse entendimento: "Se se deve aplicar remédios as
corruptelas do género humano, importa fazé-lo de modo especial por meio de uma educagio sensata
e prudente da juventude” (p. 63); "Os mais jovens, ainda n3o subjugados pelo mundo, estio mais
aptos para se habituarem ao jugo de Cristo que aqueles a quem o mundo ja estragou e viciou,
mantendo-os sob os seus graves tributos” (p. 64).
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carater  formado £ dificilmente muclam . Coménio dessja
disciplinar =z formagio do cardter através da educagfo.
Contudo, como execubar essa educacio da juventude, se
vivemos num “dildvio de confusice mundial”?  e-- pergunta o
auntor. Mo passado, vesponde g£le, 0s patviarcas serviam de pails,
sacerdotes ¢ professores, que, dsolando seus filhos do mundo,
divigiam-nos a0 bom caminhko. Fovém, hoje, “"habituamos,
promiscuamente, os bons misturados com os maus ¢ o numero de
maus € infinitamente maiovy que dos bong'.
Entfo, haveria uma unica soluglo vidvel para o génevo
humano --- criar gscolas para a educacio da juventude:
Se, portanto, queremos Igrejas e Estados bem ordenados e florescentes e
boas administragdes, primeiro que tudo, ordenemos as escolas e fagamo-
las florecer, afim de que sejam verdadeiras e vivas oficinas de homens e
viveiros eclesidsticos, politicos e econdmicos. Assim, facilmente

atingiremos o nosso objetivo; doutro wmodo nunca o atingiremos (grifos
nossos) 44”7

Fara cumpvriv  sua finalidade, a escola deveria estar
atenta a2 trés coisas: instvugio, moral e piedade. Esses
elementos ocnstituiam os pontos basilares da  sua  proposta
educacio, na medida em que pela instrugio se conhece o mundo,
pela moral se constroi a vivtude, & , pela piedade se aprende a
amar & venerar a [Deus.

A natureza  do ser  humano, depois de rvegenerada por
Jesus Cristo, estd pronta para voltar—-se para o bem, mas &
preciso, para  tal, que seja afastada do mal e, desde cedo,

orientada para o bem. 0 ser humano, por natureza, ¢ bom; mas,

167 Tdem, p. 71.
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#ssa bondade existe como  uma  semente; necessita de  ser
cuildadates

0 ser humano, de inato, so possui as sementes, o mais
deve ser construido; sentar, anday, ficar em pé, fazer as
coisas, ser virtuoso --- tudo isso  se aprende. 0 ser humano
sdabio, virtuoso, pisdoso ¢ construido pela prdtica educativa. A
natureza criada e vegenevada pov Deus sd oferece a base; o
edificio deve sevr construidote®,

Ninguém escapa a este caminho. A educagio @&
necessaria a  todos, tanto aos que comandam, tais como os reis,
principes. magistrados, pdrvocos, doutores da igreja, quanto os

seus suditos.  Os que comandam devem aprenderv a comandar & o3
que obedecem devem aprender a obedecer, "pela razio”'”®, desde
que tanto 05 gque  comandam guanto  os que obedecem nfo  podem
viver sob a égide das "bastonadaﬁ". S0 a educagio pode gavantir

3

a vida  sob o comando da  razio'!; sd a educacio pode formar o
carater do cidadBo.
Na medida em que todos devem ser educados, Coménio

define A necessidade de que todos sejam admitidos na sscaola,

168 Diddtica Hagna, p. 119: "A natureza dd as sementes do saber, da honestidade e da religilio,
mas ndo dd propriamente o saber, a virtude e a religifio; estas adquirem-se, orando, aprendendo,
agindo. Por isso, e ndo sem razio, alguém definiu o homem como "animal educivel”, pois nio pode
tornar-se homem a ndo ser que se eduque”.

167  Idem, p. 12i-122: "Se se quer alguma coisa, ¢ necessdrio aprendé-la, porque realmente
vimos ao mundo com a mente nua como uma tdbua rasa, sem saber fazer nada, sem saber falar, nem
entender; mas € necessario edificar tudo a partir dos fundamentos (...)". ) pdgina £23: "0
homem ¢ um animal cheio de mansidio e de esséncia divina, se € tornado manso por meio de uma
verdadeira educagdo; se, pelo contrdrio, ndo recebe nenhuma ou recebe falsa, torna-se o nals
feroz de todos os animais que a terra produz”.

17® Tdem, p. 124-125.

174 Idel, p. 123: “Fique, portanto, assente que a todos aqueles que nasceram homens, ¢
necessdria a educacio porque ¢ necessdrio que sejam homens e nio animais ferozes. nem animais
brutos, nem troncos inertes, Dal se segue também que quanto mais alguém € educado, mais se
eleva acima dos outros”.
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incluindo aid  as mulherest”, que na dpoca evam discriminadas do
processo educativo escolar: "ningﬁém » POY conseguinte, seja
excluido, a nfo ser =2 quem Deus negouw a  inteligénecia e =
sensibilidade””® Aqui, Coménio jd se manifesta preanunciando o
"século das luxegé, que manifestava 9% seus primeivos riios de
"luz".

Em sintese, Coménio concebe que o ser humano nasceu
no pecado, mas que  traz em si n8o sd a marca do  pecado
oviginal, mas sobretudo a  semente da  bondade e, por isso, &
gducdvel, podendo construir-se instvuido, virtuoso e piesdoso.
“ara tanto, necessita da  escola como mediagio do sew processo
de salvagfo e, consegquentemente, do  género  humano. Para  a
escola devem ir todos --- vicos e pobres, homens e mulheves;
por #la, tervio sua salvagho.

Ensinar tudo a todos & o objetivo da escola, que
significa, para Com@nio, ensinar os fundamentos, que‘p@rmitem
compreender todas as coisas:

Conhecer os fundamentos, as razies e os objetivos de todas as coisas
principais; das que existem na natureza como das que se fabricam, pois
somos colocados no mundo ndo para que nos fagamos de expectadores, mas
tambeém de atores. Deve, portanto, providenciar-se e fazer-se um esforgo
para que a ninguém, enquanto estd neste mundo, surja qualquer coisa que
lhe seja de tal modo desconhecida que sobre ela ndo possa dar

modestamente o seu juizo e dela se ndo possa servir prudentemente para
um determinado uso, sem cair em erros nocivos*?*,

78 Coménio ndo tem dividas de que os seres humanos do sexo feminino devem ser educados na
escola (p. 141-142), porém, nHo deixa de expressar os preconceitos da época, na medida em que
indica no que e para que as mulheres devem ser educadas; no caso, para atender melhor as
atividades familiares. Pregava ele: sejam educadas “sobretudo naquelas coisas que a elas
importa saber e que podem contribuir quer para administrar dignamente a vida familiar, quer
para promover a sua propria salvacdo, a do marido, dos filhos e de toda a familia" ( p. 143).
173 Tdem, p. 141.

174 Idem, p. 1464.
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0 ser  humano educado deversd ser o mais universal
possivel, tanto no que se refere ao saber quanto no  que se
refers aos costumes & a0 culbto a0 sagrado. Daid o indicagio:.

I - que se cultivem as inteligéncias com as ciéncias e as artes;
II - se aperfeicoem as linguas;
III - se formem os costumes para toda espécie de honestidade;

IV - se preste sinceramente culto a Deust”S,

A escola do seu  tempo, como dinstituicio educativa,
necessitava de reforma, em fungfo da qual fez suas reflexdes e
proposicgdes. Fropunha uma escola, gque, acreditava, seris meio

de salvagio do género humano.

2.2.2. Organiza¢clo escolar e curricular.

Fretendendo formar a sociedade adulta do  futuro,
Coménio propunha a organizago escolar e seus respectivos
conteddos em  quabtvo niveis, iniciando pelo maternal, passando
pela puericia, pela adolescéneoia e chegando & juventude; ouw
sejn, 8 escola deveria se fazer presente na fase de formacio do
carater do cidadio.

Na sscola materna!:%?%“ Flzero) aos seis anos de

idade, "devem-se exercitar sobretudo os sentidos externos, para

que (as  criangas) se  habituem a aplicar-se bem ao0s proprios

173 Idem, p. 146.
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objetos & conhecé-los distintamente"*7®  HNesse peviodo se did o
contato inicial da orianga  com o mundo dos objetos, cujo meio
basico de intervagio sio os sentidos; ela wvive quase que
exclusivaments em  contato com o0s pais. ComBnio prevé, entio,
que entre em contato, de forma genevica e rudimentar, com todos
05 conteddos da cultura humana, tais como metafisica, ciéncias
Fisicas, otica, astvonomia, geograftia, cronologia, histdria,
aritmética, geometvria, aﬁtética, artes mecdnicas, dialética,
gramatica, retdrica, poesia, misica, economia, politica, moral,
religifio & piedade. Propunha, enfim, gque a orianga btivesse um
contato com a totalidade das experiéncias  humanas possiveils,
Mas SESMPrE gm Forma de rudimentos, tendo =i vista
aprofundamentos em momentos subseqientes. Esses conteddos
seriam aprendidos  sem ordem & sem programas especificos, desde
que o8 pais teriam dificuldades em seguiv programas ovdenados,
desde  gque estio envolvidos com muibos oubros afazeres
didariost?”,

# gscola da pusricia, ou escola primavia, se estende
dos sete aos doze anos, cuidando da lingua verniacula. Nesta
gscola deveriam os alunos exevcitar “os  sentidos internos, a
imaginacio e A memoria, juntamente com 0% SEUS  Orgao
executores, as mios e a2 lingua, lendo, escrevendo, pintando,
cantando, contando, medindo, pensando, imprimindo varias coisas
na  memoria’?e, Nesse nivel, haveria na crianga L

desenvolvimentn do  sew intevior avticulado com o exterior;: um

176 Tdem, p. 4.
177 1dem, p. 421.
178 Tdem, p. Aif.
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desenvolvimento  dos "gentidos  internos” & “dos orgios
executores’”, na linauagem de Coménio.

A esscola da adolescéncia, também, denominada de
escola latina ou gindsio, se estende dos doze aos dezoito anos,
tendo por objetivo formar =a inteligéncoia e Jjuizo, tomando pov

suporte todas as coisas recolhidas atvavés dos sentidost?®,

S0 seis a8 classes desta escola, seguindo os seis

anos  de duragio: gramaticsa, Pisica, matematica, ética,
dialética, retdrica. A sscols  da adolescéncia sstava cenbrada

no latim, porém deveria trabalhar com variados conteddos, para

quee, A0 final desses estudos, os  Jovens 2 Lornassem:
gramaticos, retdricos, dialéticos, matematicos, gedmetvas,

misicos, astrdnomos, naturalistas, gedgrafos, oronologistas,
historiadores, moralistas e tedlogos. Com essas expressdes,
Coménio nin estava espevando denominar especialistas nesses
diversos Ambitos dos conhecimentos e das habilidades humanos,
mas sim  uma formagBo bdsica sdlida para a vida'®® Muitos dos
estudantes encerrariam suas carveiras de estudos neste nivel de
escolaridade, dai a2 necessidade de que sua  formagio fosse
salida; poucos se encaminhariam pava o0z estudos superiores onds
teriam oportunidade de aprofundamentos. Era necessario, nesse

nivel de escolavidade, uma terminalidade.

7% Tdem, p. 441: “No gindsio, com o estudo da dialética, da gramitica, da retorica e das
outras ciéncias positivas e artes, ensaiadas tedrica e praticamente, formar-se-a a inteligéncia
e 0 juizo de todas as coisas recolhidas através dos sentidos”.

16® Tdem, p. 439: "Desejamos que, terminado este curso de seis anos, os adolescentes sejam, em
todas as coisas, senfo perfeitos (com efeito, nem a idade juvenil pode atingir a perfeigio, nem
¢ possivel em seis anos de instrugdo esgotar o oceano), pelo menos possuidores de sdlidos
fundamentos, onde podera assentar uma cultura mais perfeita”.




iee

A gscola da Juvenfude, que se  estende dos dezenove

208 vinte & gquabtvro anos, seria dedicada aos sstudos supsriores

(a Academia), que deveriam ser "verdadeivamente universais, de

tal maneira que nada exista nas letras e nas ciénocias humanas

que 14 nfo se ministve”'® . Og conteddos deveriam ser tedvicos e
praticos, voltados para garantiv o bem-estar do ser humano:

As Academias formar3o sobretudo naquelas coisas que dizem respeito a

vontade, ou seja, as faculdades que ensinam a conservar a harmonia (e,

quanto estd perturbada, a refazé-la), servindo-se da teologia para a

alma, da filosofia para a mente, da medicina para as fungbes vitais do
corpo, e da jurisprudéncia para os bens exteriores"!®®,

Ao final dos estudos superioves, & 0 ai, Coménio
recomenda que  os jovens se dediquem ds viagens, tendo em vista
alargar conhecimentos, mas, sobvetudo, devido ao fato de que a
esta altura da vida e da formacio jid sabem escolher o que devem
e o que nio devem assimilar, sfo capazes de distinguiv o bem do
mal®® A rvazio de colocar as viagens a esta altura da formagHo
bem mais 2 ver com um  cavater moral  gque  com  oum  carater
cientifico~cultural.

Na estrutura da educagio escolar, Coménio ainda
propde uma  “escola das  escolas” (Collegium Didacticum), cujo
objetivo seria a preparacio de professores. Fropriamente, seria
uma sociedade de estudiosos do  pensamento pedagdgico &  de
recursos  didaticos para o ensino. Seria um centvo de
investigacio ¢ de divulgacio de conhecimentos que alimentassem

a renovagio da agfo pedagdgica nas escolas; mas  também  de

181 Tdem, p. 447.
192 Tdem, p. 411-412.
183 Ydem, p. 453.
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formagio de mestres. 0 fato de estudar & divulgar conhecimentos
é um modo de formar novas geragctes de mestres.
Como, para isto, n3o basta nem um homem s, nem apenas a vida de um
homem, € necessario que muitos homens juntamente e sucessivamente
continuem a obra comegada. Este colégio universal seria para as outras

escolas o0 que o estOmago ¢ para os outros membros do corpo, ou seja, a
oficina vital que a todos forneceria suco, vida e forga'®*.

A organizacio escolar e curricular proposta por
Com&nio & coervente e consistente com o seu objetivo de Farmar 0
homem sabio, virtuoso e piedoso, a partir da infincia. & dentvo
desta perspectiva que os procedimentos de avaliaglo estudados
anteriormente fazem sentido na  proposta comeniana.  Tudo -~ -
inclusive a avaliagBo ~-- deve ser articulada na pevspectiva de
abingir o objetivo a que s propunha com sua teovia pedagdgica
e didatica. 0 ovdenamento curvicular proposto disciplina a
formagiio do  cidadBo, desde sua mais tenva idade. J3i  nio
intevessa projetar  um trabalho pava o adulto. Ele pssui  um
cardater definido & “contaminado”. & preciso disciplinar =a
crianga desde cedo e durante a adolescéncia e juventude. Sd,

entidn, a sociedade poderi ser salva.

184 Idem, p. 453-454.
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2.2.3. Recursos metodoldgicos para o ensino.

Nas proposicBes de recursos metodoldgicos, Coménio
manifesta, com mais precisio e clareza, as idéias de controle e
disciplinamentn para a formacBo do carater do sstudante.

Uma oveanizagio escolar, que_deﬁeja formar o cidadio,
necessita de  um ensino  sdlido, que, por sua vez, pressupde um
método sdlido, que, no ver de Coménio, deve ser conforme a
natureza. 0 elemento biasico necessdrio para garantiv uma escola
eficiente ¢ a ordes. Ela possibilita que todas as coisas sigam
0 seu curso natural. A ordem € a2 alma das coisas’t® .- diz
Coménio —--, “tudo depende apenas da ordem”'® na vida, na agio
moral, inclusive na organizacio e na realizacio do ensino. a
arte de ensinar & uma arte de dominarv pela ovdem:

A arte de ensinar nada mais exige, portanto, que uma habilidosa
repartigio do tempo, das wmatérias e do método. Se a conseguirmos
estabelecer com exatido, nio serd mais dificil ensinar tudo & juventude
escolar, por mais numerosa que ela seja*®”.

A ordem, desds que cumprida nas determinagdes
estabelecidas, conduz divetamente & disciplina, que configura
um modo  de ser  do cardter daquele que a2 ela  se submete. 0
método de ensino é a previsio do ovdenamento (um saber, uma
micor-fisica) e a pratica o ordenamento dos sujeitos através
desse instrumento metodoldaico.

A ordem a ser seguida no processo de  ensino  deve

Fundar—se na  propria natuvezs . Como método de aclo pedagdgica,

18S Tdem, p. 181.
184 Tdem, p. 186.
187 Tdem, p. 186.




189

nada mais hd 3 fazer do  que seguir o caminho  que A proprisa
patureza seguiu & segue; 2 natuveza encontvya os meios  para
superar as dificuldades & os desvios que encontva. 0 ser
humano, ao agirv, deve imitd-la & se isto fizer, dar-se-3a hem®®,

Segundo Coménio, o aforismo de Hipdorates - - o owida
& breve e =a arte ¢ longa; os momentos oportunos  passam
depressa; as experifnciss nfo  s8o muito seguras; & o Juizo
acevea dos  fatos € dificil”'®® ——— degpertou~lhe o entendimento
do que fazey para  proceder  uma  educagio =sficiente. Desse
aforismo deduziu cinco pontos que o  ser humano deve levar em
conta s gquer viver bem & de maneira culta. Coménio entendeu o
atovismo da seguinte maneira:

{. a vida € breve para se aprender tudo o que se tem que aprender;

2. aarte ¢ longa, pois que ha muita coisa para ser aprendida no pouco
tempo da existéncia;

3. as oportunidades de aprender as artes e as ciéncias s3o raras e
quando aparecem tendem a desaparecer rapidamente;

4. as nossas . fragilidades nd3o permitem termos conhecimentos
(experiéncias) aprofundados;

5. o trabalho de conhecer, por vezes, € muito longo e penoso.

fara se  atingiv uma vida culta e educada, € preciso,
com o auxilio da  natureza, encontrar 08 meios  de superar as
dificuldades, acima identificadas. Respectivamente, =aos cinco
dingndsticos antervioves, Coménio apresenta  cinco guias para a

agio:

188 T4om, p. i87: "Os remédios contra os defeitos da natureza nio devem procurar-se a ndo ser
na natureza; mas se este principio € verdadeiro, como efetivamente €, a arte nada pode fazer, a
nio ser imitando a natureza”.

18° Tdem, p. 190.
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i. prolongar a vida, a fim de que, no seu espago, seja possivel aprender
tudo o que € necessario aprender;

2. abreviar os estudos, aprendendo-se o mais rapidamente possivel tudo o
que se tem para aprender no tempo disponivel;

3. aproveitar as ocasides, a fim de aprender em profundidade o que se
tem que aprender;

4. despertar os engenhos, a fim de que se apreenda facilmente;

3. no lugar de observagbes vagas, colocar um fundamento seguro e
estdvel, a fim de que se aprenda solidamente.

0 sew grande projeto didatico estava fundado nestes
cinco pontos.  Para prolongar a vida, recomendava o contvole da
alimentagfo, gue devia ser sadia e sdbria, o exevcicio do corpo
g a ajuda & prdopria natureza nos seus caminhos. Diz ele, na
Piddtica Magna, que “"se alouém observa estas trés coisas,
impossivel gque nfo conssrve durante muitissimo tempo sadde e
vida, salvo caso de forga maior”'® . Torna-se necesssria uma boa
reparticio do  tempo entre trabalho & repouso, se se quer uma
vida sadia e se se quer uma escola satisfatdria. Para se ter
uma longa vida, sla deve sev ordenads & disciplinada.

Fara proceder A aprendizagem & SUPET AT BHE
dificuldades estabelecidas nos  pontos dois  (abreviar os
estudos), trés (aproveitar as ocasifes), quatro (despertar os
engenhosos) @ cinco  (substituir observacdes VRYAS PoOv
fundamentos), deduzidos do aforismo de Hipdevates, Coménio
desenvolve quatvo capitulos sequenciados, tratando de:

a) requisitos gerais para ensinar e aprender com segurangat®t;

170 Idem, p. 201.
194 piginas 205-298.




i87

b) fundamentos para ensinar e aprender com facilidade'®®;
c) fundamentos para ensinar e aprender solidamente!®®;

d) fundamentos para ensinar com vantajosa rapidez!®4.

Sob esses  quatrvo titulos, praticamente, define o gque
um educador  deve fazer para que o ensino Flua & o aluno
aprends, de  Forma natural g agradavel (segundo elsg). A base de
todo o sew raciocinio e de suas vecomendagBes decorre de uma
"leitura”, que Ffaz, da natureza gque produz as condicBes parva
que os  seus resultados se  dmplantem, se desenvolvam &  se
concluam, sem saltos & sem esforcos demasiados, sem violénocia e
sem agressfo. 0 fundamento de todos eles ¢ a ordem natural das
coisas. Mo hd vazBo para fugiv dela. Sendo a natﬁreaa a mestra
em todas Bas  Ccolsas, é preciso observa-la e segul-1a
simplesmente.

Fara justificar as suas consideragBes, em fungio dos
reduzidos desenvolvimentos da cinoia psicoldgica, utilizou-se
da observagio empivica do que ocorvia na natureza e ilustrouw
seus conceitos com fFatos selecionados dessa observacBo.

Mo vamos aqui retomar todos os  elementos expostos
para que  sg possia proceder um ensino eficiente. Contudo, em
sintese, podemos dizer gque sua proposta  exige, em primeiro
Tugar, gque o professor sxeonka aos alunos os conteddos a serem
aprendidos &, em segundo lugar, gque  esses  conteddos sejiam

gxgroifados; para isso, sfio necessdrios os maferiais de ensino

198 piginas 229-248.
192 piginas 249-272.
194 pdaginas 273-305.
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@ 8 Jigcielineg. Nisto a proposta comeniana nio difere da
pedagogia jesuitica: prelecfo, exervcicios, ovdem e disciplina.
Fara o ensino eficiente, o professor deve:

i. levar aos alunos os conteddos com a maior clareza possivel;

2. evitar a todo custo que permanegam assuntos que nio estejam
completamente compreendidos;

3. fazer sua exposi¢do sempre a partir do fundamento das coisas; de
maneira sequenciada e por partes; partindo do mais genérico para o mais
especifico; do conhecido para o desconhecido; expressando tudo em
linguagem compreensivel para os alunos;

4. ensinar so aquilo que o aluno é capaz de aprender;

5. ter a mdo e utilizar-se de todo material necessario, tais como livros
e redlias, desde que a aprendizagem se dd a partir das coisas mesmast®s.

Mas, a aprendizagem ndo se dd  sd pelo concurso do
professor. Necessita do trabalho do aluno; dai, a proposicHo
dos  exgrcicios orals & e@scrifos em todos o0s niveis de
escnlaridade:

resulta que a instrucdo ndo pode chegar a ser sdlida, senfo a forga de

repeticOes e exercicios; feito quanto mais vezes e quanto melhor
possivel ¥4,

0 avtor sabia o quanto a exevcitagfo era necessaria
para a aquisicio de condutas habituais por parte do aluno, dai
decorrvendo sua énfase nesse tipo de atividade.

No capitulo sobre o “Método para ensinar artes’,

deixa  clara a necessidade dos esxsrcicios de aplicagior”,

75 Idem, p. 259: “Tanto quanto possivel, os homens devem ser ensinados, n3o a ir buscar a
ciéncia nos livros, mas ao céu, a terra, aos carvalhos e s fdias; isto €, a conhecer e a
perscrutar as proprias coisas, e no apenas as observacbes e os testemunhos alheios acerca das
coisas”. Coménio aqui manifesta bem a forga do sensualismo baconiano do qual estava embebido.
17¢ Idem, p. 267. g

%7 Idem, p. 329: Apds ter ensinado a forma de fazer algiima coisa. "deem-se, depois, ao aluno
outros e outros exemplos, os quais ele adapte, um a um, aos modelos; e, por imitagio, faga




iB9

praticados miltiplas vezes até que se chegue h iavengdo'™ e ao
hibito de criart®. Sabin que o conhecimento & as habilidades so
a@ tornavam  propriamente do  estudante na  medida em  que este
praticasse conhecimentos & habilidades até e GE
Fransformassem em  condutas habituais, portanto gque formassem o
gsey carater .

Fava desenvolver ] ensing 3 ) aprendizagemn
eficientes, velembra que uma das coisas fundamentais & manter
afeacio do estudante. Sem a atengHo conteddos e exerc icios
Firam sem sus forga fundamental. A atengio & a luz gue ilumina
conteddos & exercicios no processo de ensino®®.

Fara a eficiéncia do trabalho didético, a atengio era
tHo impovtante, gque deveria  sev buscada por todos os meios
possiveis, inclusive pelo medo (sssa questio Ja apareceu quando
tratamos da avaliagBo, mas vale retomad-la neste novo contexto)d.
Uma das técnicas de ensino que  sugere, para manter os alunos
atentos, &: chamar um aluno apds outro, para  que muitos ou
todos repitam =@ ligHo; exigiv gque o aluno subsegiente retome a
palavra onde o anterior havia pavado; fazer uma pevgunta e, se

o primgivo aluno ndo  responder, iv  passando aos subseqiientes

outros semelhantes. Finalmente, examinem-se as obras alheias (mas de artistas de valor) e
julguem-se em conformidade com os modelos e com as regras atras referidas, quer para que se
ponha mais em evidéncia a aplicagio das mesmas regras, quer para que aprendam a arte de
esconder artificios”.

198 Sequindo o texto da nota anterior, Coménio diz: “cnu a continuagio deste exercicio podera,
f1naluente, julgar-se com sensatez acerca das invengbes e acerca da elegincia das invengdes,
proprias e alheias”.

199 £ conclui sobre os exercicios de aplicaclo da seguinte forma: "Estes exercicios devem ser
continuados, até que tenham criado o habito da arte”.

200 Tiom, p. 31i: “Falemos agora da luz, pois se ela falta, é em v3o que se colocam os objetos
diante dos olhos. A luz do saber é a atengio, gragas a qual o aluno, com a inteligéncia
presente e, por assim dizer, aberta, recebe todas as coisas (...). A primeira coisa que se tem
que fazer ¢ despertar nele (no aluno) a ateng3o, a fim de que a mente, sedenta das coisas, beba
aquilo que se lhe ensina”.
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sem vepetir  a pergunta, deixando todos pevplexos diante da
possibilidade de tev que vespondé-la, de tal forma que e
obriguem a  permanscer atentos. Em todas essas proposicHes para
manter o aluno atento, hi uma apelaclo & perplexidade, ao
mednse

Admitia & swgeria o castigo para os  alunos nio
atentos, servindo de exemplo para que os outros se comportassem
de forma atenta, tendo por base o medo de virem a ser
castigados também®® 0 medo veitevado cria o hibito do medo e,
consequentemente, a submissio. Parece que o Fim visado pov
Coménio era excelente, porém, o meio era descabido, ainda que
funcional. Mesmo descabido, continuamos, hoje, a utilizar esse
meio (por estranho gque parvega) para manter a atenclo dos nossos
alunos. Esse meio nos parece descabido, hoje, porém, para o
autor nEo  havia nada  de descabido. Ele vivia o periodo  de
constituicio de um modo disciplinar de ser, que era importante
para a  formagfo do cidadfo dtil e submisso aos anseios  da
socisdade burguesss emevgente.

A gmulacdo  também foi  admitida por Coménio como um
recurso pedagdgico  importante para manter a atencio dos alunos
¢ estimulda-los 3 aprendizagem; porém sem os requintes e sem a

pompa dada  pelos jesuitas. Aconselhando possiveis modos  de

€% Idem, p. 269: "D professor tornard os alunos sempre atentos 3s suas palavras. Com efeito,
uma vez que, logo a seguir, qualquer um deles deverd levantar-se e repetir toda a liggo, e, por
isso, cada um temerd tanto por si mesmo como pelos outros; de boa ou de md vontade tera os
ouvidos atentos para ndo lhe deixar que nada lhe escape”.

0% Idem, p. 283: “Se, a determinada altura da licHo, interrompendo a ligdo, disser: 'Fulano ou
Sicrano, que ¢ que acabei de dizer? Repete o iltimo periodo. Fulano, diz a que proposito
estamos a falar disso’ e coisas semelhantes para proveito de toda a classe. E, se verificar que
algum ndo estava atento, repreenda-o ou castigue-o. Assim, todos fardo todo esforgo possivel
por estar atentos”.
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manter o0z alunos atentos, relembra a possibilidade de ubilizar-
se do estimulo externo. Diz ele:
Pode também proceder-se do seguinte modo: se um ou dois nio respondem
determinada coisa, pergunte-se a toda a classe; e, entio, aquele que

responder em primeiro lugar ou que responder melhor, seja louvado diante
de todos, para que sirva de exemplo e emulagio®®?.

Guanto an  castigo, ¢ mais benigno com os  ervos
relativos ao  conhecimento que com os ervos de conduta moral ou
de conduta disciplinarv. Por exemplo, na questio de disciplina e
cuidado no  trabalho, recomenda  que "geja castigado® o aluno
que for encontrado negligente em seus cadernos de apontamentosg .
o ponto  de vista da moral, considera que  s0 a disciplina
possibilita uma  “barvreira aos maus costumes” 2, por  isso,
recomenda severidade naquilo que se velere s condutas QUE  GE
desviam da disciplina e dos bons costumes:

Impede-se a passagem do mal com a disciplina, isto & com repreensoes e
castigos, com palavras e vergastadas, segundo os casos, mas sempre
quando o fato ainda estd fresco, a fim de que a planta do vicio seja
sufocada imediatamente, apenas desponte; ou melhor, se possivel, seja
arrancada. FPortanto, nas escolas, a disciplina deve ser severa, nio
tanto por causa das letras (as quais, ensinadas com um bom #étodo, sio

delicias e atrativos para a Inteligéncia humana} como por causa dos
costumes (grifo nosso)®®S,

Ainda que Coménio insista muitdb no cuidado que o
professor deve ter com o ensino, desde que nenhum profissional

maltvata o seuw objeto de trabalho, mas, an contvErvio, cuida

203 Idem, p. 284.

804 Idem, p. 284.

85 Idem, p. 351. Esse entendimento aparece em outro texto de Coménio que diz: “Nio deve
empregar-se uma disciplina severa no que se refere aos estudos e is letras, mas apenas nos
aspectos ligados aos costumes. Com efeito, se os estudos sio adequadamente regulados (como
ensinamos ja) sHo, por si mesmos, atrativos para os espiritos e, pela sua dogura, atraem e
encantam a todos (se se exceptuar os monstros de homens). Se acontece diversamente, ndo € culpa
dos alunos, mas dos professores” (p. 407).
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muito dele®®, nfo descarta o castigo como um instrumento a ser
utilizado pelo professor, admitindo que, 52 08 remsdios
"guaves'” nio forem suticientes, que se usem os violentos:

Todavia, se houver algum aluno com espirito t3o infeliz para quem estes
remédios suaves nio sejam suficientes, importa recorrer aos remédios
mais violentos, para que nada do que foi planejado seja abandonado, e
antes dele ser dado por incorrigivel, como um terreno improprio para
qualquer cultura, do qual nada hd de esperar. Talvez, acerca de alguns,
ainda hoje seja verdadeiro o provérbio: o frigido nio se corrige a nio
ser a forga de pancada. Ao menos esta disciplina, se nio se aproveitar
aquele a quem € aplicada, aproveitard, todavia, aos outros pelo medo que
lhes incute, desde que se tenha o cuidado de n3o recorrer, por qualquer
motivo, como fraquetemente acontece, a remédios extremos, para que os
remédios extremos se ndo esgotem antes dos casos extremos®®” .

A aplicacio de recursos que corvijam as condutas, no
ver de Coménio, deve iv, num processo crescente, da simpeles
chamada de atengio até o castigo propriamente dito-

Os graus da disciplina s3o os seguintes:

- primeiro, uma atencdo contrnua. Efetivamente como a diligéncia e a
inocéncia das criangas nunca nos oferecem uma confianga segura (sdo
filhos de Ad3o), ¢é necessdrio acompanha-las com os olhos, para qualquer

outra parte que se voltem.

- E segundo 1lugar, a repreensde, com a qual se chamam ao caminho da
razao e da obediéncia aqueles que exorbitam.

- Finalmente, o casfigo, se recusam a obedecer os sinais da repreensio e
as adverténcias

Mas todas estas penas disciplinares devem ser aplicadas com prudéncia e

sem outro fim que n3o seja tornar todos os alunos punidos mais deseausos
de tudo fazerem com a maior seriedade®®®.

fgui, vemos o quanto Coménio estava comprometido com

a moval e a piedade judsico-cristfio e com o disciplinamento

=64 Idem, p. 403: "0 misico, se a guitarra ou a harpa, ou o violino, estd desafinado, nio bate
nas cordas com o punho ou com um pau, nem o atira contra a parede, mas procede com arte até que
as tenha bem afinadas".

E07 Idem, p. 405-404.

299 Tdem, p. 441.
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proprios dos séculos XVITD e XVITI: os ervos “"do  conhecsy”

poderiam ser velevados e veovientados, porédm os evros “de moral

2 dos  costumes” deveriam sev castigados, até com severidade. A

-,

moval, os costumes, a piedade, a disciplina nio podeviam sofrer

transgressies. Nesse limite, até mesmo  os castigo Fisicos

i

poderiam ¢ deveriam ser utilizados; nesse nivel, eva preciso

"

submetsr as "vontades” dos estudantes.

Fara um melhovr desempenho de sua  Ffungfo, Coménio
propds que os professores fossem  auxiliados POy moniforss, que
seriam nomeados entre os proprios colegas. Eles terviam  por
tarefa auxiliar o professor na corveglo dos exeveicios de seus
companheivos assim como no esclarecimento de elementos obscuros
das ligHes. Fara que um professor possa trabalhar com uma turma
grande de alunos, importa dividiv essa turma em turmas menores,
sob o comando de "um aluno que vigie 0s oubrog'ee? Aqui Coménio
manifesta-se como dos primeivos a propov o denominado “ensino
simult@neo”, onde um professor ensina muitos alunos ao mesmo
tempo (gquestio  que vai  ser muito discutida no final do século
XVIT & dinicio do século XVITIDY.

Ainda, para o processamento do ensino, recomenda que
e usem  livros didaticos, que tragam  aos alunos  somente oS
assuntos necessirios & metodicamente organizados e bem
ilustrados. Os livros didaticos podem & devem ser utilizados em
todos os niveis de ensino, inclusive na Academian. Deve-se dar
an aluno  somenfe o livro texto do assunto que estd estudando,

desde que 2 multiplicidade de materiais desvia a atenclo e

£6% Idem, p. 281. Ator semelhante aos atores decurilio e censor da pedagogia jesuitica.
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guebra o cumprimento de uma das leis fundamentais da natureszs.

gatar atento

g resolver  um problems de cada vez. 0 uso de um

wnico livro impede a dispersio g, portanto a fuga da direcio da

gscola e
disciplina a

gque pode ser

do  professor. 3 material didatico controlado

formagio do  cardter, pela lTimitacio gque externa

gatabelecida.

Como entve o8 jesuitas, ainda que com menoy forga e

insisténcia,

também faz censura aos livros de autores pagios,

portanto estabelece um civculo doutrindrio; vecomenda =z leitura

dios textons b

ihlicos, porque, na palavra de Deus estd a fonte de

toda a sabedovia. Nio impede que os adultos usem, com cuwidado,

s auvtores

das criangas

causa  do

latinidade,

Al

Jesuitica,
considerava
doutvinario

doutvindrio

pagios, porém condena que sejam colocados nas mios

e dos  Jovens. Ao avgumento de que, a0 mMeEnos poy

estilo, devem w2 lidos aubtores classicos  da

tais como Plauto e Teréncio, ele responde:
Porventura, para que aprendam a falar, havemos de levar nossos filhos
pelas tascas, baiucas, tabernas, lupanares, e outras cloacas
semelhantes? Com efeito, para onde conduzem a juventude Teréncio,

Plauto, Catulo, Ouvidio e outros semelhantes, senfio para lugares
sordidos como aqueles?7®1®

nda gque nio defina a doutvina com a precisio
Coménio apresenta  uma recusa de autores  que
negativos para a leitura da  juventude. O circulo
era  fechado, mas menos, parvece, gque o circulo

jesuitico. Em todo caso, havia a proposta de um

disciplinamento doutrindgrio.

21® Tdem, p. 389.
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A proposta pedagdgica comeniana era bastants precisa
e ordenada; partindo de um ponto de vista doutvindrio, chegou
ans elementos téonicos, que supunhs satisfatdrios para atingir
os Fins gque desejava. HE  uma eétrutura consistente entre
objetivos & meios, chegando atdé mesmo an disciplinamento pelo
castigo. f avaliagio da aprendizagem, polarizada
predominantements pela  aprendizagem eficiente, esta coerenbe
com 2 sua wtopia: que todos o seres  humanos ~-~-  homens &
mulheres, principes e sdditos, pobres & yvicos - - seiam
educados, para  gque conduzam suas vidas em conformidade com =
razdo. Coménio, como ji dissemos anteriormente, a0 mesmo tempo
que ¢ um homem do seu século & um homem do passado. No que se
vefere 3 cifncia emevgente estd voltado pava o fubturo; no gque
HE ra?ere ao disciplinamento estd comprometido com um  modo

arcaico de  sev como toda a  burguesis emevgente, que, também

estava voltada para o futuro, mas necessitando do
disciplinamento para ter  corpos 2 almas submissos AE

necessidades dos anseios emevgentes do novo modo de produgio.

2.3. Avaliagdo da aprendizagem e proposta pedagdgico-

didatica de Coménio

0 que ressalta da  aborvdagem, que fizemos de Coménio
no relativo & avaliagBo da aprendizagem, ¢ gue estava muito
mais preocupado  com 0 processo de  formagHo da corianga e do
adolescente do  que com as guestdes relativas a sua promocio de

uma classe  pPava a oubtra, ainda que nido tenha descurado ssse
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ponto, exigindo os exames gevails feitos, seja pelos escolarcas,
geja pela  direcio da  escola seja pelo  inspetor pdblice de
ENSING, ASSLM  COMO 0% SXANSs Para ACEss0 € conclusio do cuvso
de nivel supevior. Concluimos, pois, gque Coménio propunha os
procedimentos de  avaliagio em fungfo do obietivo que tinha com
sua pedagogia:  construir o homem sdbio, virtuoso & piedoso,
Formando o cardter do  homem necessirvio d sociedade, gue tinka
como w ideandl.

De procedimentos  da avaliagBo, por ele propostos,
fagem Jjus =08 seus cuidados com o ensino. Hos itens antevioves,
tivemos opovitunidade de abovdar, ainda gque de forma sucinta,
sua pedagogia,  SUR OrgaANizacio escolar, ASS1IM COMO 05 TECUYE0S
diddticos considerados como necessivios ao atendimento dos
ohigbivos & que s propunha,. Todos 0% s8us ancamiﬁhamentas
eatfo postos na perspectiva de utilizar & educacfo dentro da
socisdade de  modo eficisnte. Desedava a educacio de todos; ndo

como um vago desejo politico, mas  também, & sobretudo, como

eficiéncia pedagdaica. As criangae e adolescentes que Se
divigiam & escola deveriam aprender ... & bem. F, assim sendo,

a avaliaglo ndo estava posta, em primeirvo lugar, para promogio,
mas, sobretudo, para a identificagfo e correclo dos evros,
tendo em vista Formar o carvdter

Ns procedimentos de avaliagBo propostos, em momento
algum, destoam ou desvinculam-se da proposta pedagdgica; por
issn, foram colocados como auxiliares do processo de ensino o
nio como  um instrumento marcado com caracteristicas exclusivas

PARTR B Promogio.
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Relacionando as  propostas jesuibicss & as proposbas
comenianas, observamos que ainda  que a  pedagogia  jesuitica
estivesse atenta 3 construcBo dos conhecimentos & habilidades
atvaves da exercitagHo, os procedimentos de avaliagHo evam
bastante carvegados no que se veferes ao mérito, portanto,
estava polarizada pelos procedimentos de avaliaglo. Eva preciso
construiv o conhecimento, &, a avaliagBo podevia servviv de
estimulo ao estudo como base de decisfo sobre a wvida do
estudante. 0 mérito era assumido como um estimulo importante
pPARTR A aprendizagem, ainda que o processo  nio  fossse
descuidado.

A pedagogia comeniana posiciona~se de forma diversa.

fiinds que mantenha 0 B0 dos CHAMES, da atengio,
priovitariamente, ) avaliacio PAaTA ) construgio da

aprendizagem. Priovizas mais o processo, porque € dele que
depende a  construgio dos habitos gue tornam os  homens mais
sabins, virtuosos ¢ piedosos. S

Talvez pudessemos sintetizar da seguinte forma: ambas
as pedagogias  atentam tanto para a avaliacio no processo como
para a avaliagio por exames finais; porém a pedagogia jesuitica
soleniza mais 2 avaliacBo dos mévitos e & comeniana mais 2
constvugiio dos resultados.

Vale lembrav, ainda, que Coménio nio descarta o uso
da avaliacBo com outras Finalidades que n8o o da aprendizagem
gscolar propriamente dita. Citamos o seuw entendimento de gue,
se 0 estudante da  Academia tiver conscifncia de como sevsd o

exame Final para a colagfo de arvaw, fard tudo pavra se preparar
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da melhor  Fforma possivel. 0 aluno estudsavd nio pelo valor dos
conteddos & da aprendizagem, mas sim pelos exame Final. Aqui se
manifesta um possivel uso da avaliacfo da aprendizagem pars uma
finalidade externa & prdpria aprendizagem —-- usar o poder dos
exames como  uma Forma  de pressio sobre os estudantes para gue
se esforcem por bons vesultados. Fsta ¢ uma forma de ubilizar-—
s& da  avaliagio de um modo descolado do processo de ensino-
aprendizagem e, portanto abrindo espago para o disciplinamento
externo & para o uso autoritdrvoio do julgamento dos méritos do
gatudante .

Além disso, Coménio, como os jesuitas, entrega 2
responsabilidades dos  exames para  atores externos 20 processo
ensino-aprendizagem, seja ele o reitor do estabelecimento de
ensing, sejam o8 escolarcas, sejs a autoridade pdblica. # um
modo  de transfevir a responsabilidade do professor para
autoridade em nome do controle da qualidade da escola, assim
como em  nome da  objetividade. Uma vrelagfo, que & atravessada
pela intersubjetividade, PRESA A BET dominada pela
objetividade; a proximidade & substituida pela distdncia; =a
decisfo foge dos atores principais da cena.

Forém, além desses  fatores, Coménio propie a
utilizacio da  avaliacBo no prdprio processo de Bnsing, como um
meio gerador do medo habitual em funcio da obtengio da atengio
do sducando, portanto como um meio disciplinador, juntamente
com outvos vecursos diddticos, como vimos, da personalidade do

sducando .




199

Ainda que  Coménio ndo  se manifeste como dos mais
gxacerbados diﬁciplinadQVEﬁ no  século XUII, através da
educacio, sua  concepcio de mundo sm parte arcaica para o
momento histovico, seuw tratamento da pratica pedagdgica, suas
indicagdes de recursos metodoldgicos, assim como algumas de
suas propostas  para a  avaliaglo deixam claro o quanto ele
gatava comprometido com os processos de disciplinamentos, muito
proprions do peviodo & da concepeio religiosa que assumia como
pang  de fundo  de s pensamento  pedagdgico. 0 momento
histdrico, que emevgia, debatia~se entre o novo & o wvelho,
buscando  seus caminhos, & =a concepsBo judidico-cristid  sra
salvacioinista, voltada para a restauracio do paraiso pevdido;
nesse contexto ComBnio ndo podia fugir ao disciplinamento. Fez
Jjus ao  seuw tempo por estar absvito aos novos ventos, assim como
fer jus ao seu  tempo por estar arraigado ao passado juddico-

cristio.

3. Avalia¢cio da Aprendizagem em Herbart: forma¢cio do
carater moral através da instru¢io.

*

Jokn F. Herbart & um pedagogo de fins do sdculo XVIT
2 primeziva mebtade do  século XIX., Nasceuw em 17746 & Falecsuw em

184481 potd situado entre os  arvandes pedagogos da Idade

211 Johan Friedrich Herbart nasceu em Oldenburg, noroeste da Alemanha, em {774. Entre os doze e
dezoito anos frequentou a escolaridade bdsica em sua cidade natal. Aos quatorze anos escreveu
um ensaio denominado Liberdade da Vonfade. Entre 1794 e {797 frequentou a Universidade, fazendo
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Moderna, seja pela pujanca  do  sew  pensamento, seja pela
influénecia que exerceuw nos caminhos da prdtica  pedagdgica.
Ainda hoje, somos tributidrios de sua concepcio pedagdgica assim
coma dos recursos metodoldgicos que propds.

Viveuw historica e culturalmente situado no contexbo
da cristalizagfo da sociedade burguesa. Enquanto a Revolugio
Francessa seguis o seuw caminho, Hevbart eva wum jovem sducador,
que se  inciava nas  lides de preceptor de coriangas®®,  npos
momentos  posteriores, nos  quais a  revolugdo buvgussa  se
assentava  histovica e socialmente, passara a  construir e

divulgar o sew pensamento pedagdgico.

Foliticamente, A sociedade BUrOpein vivia ]
cristalizacio de wm o pProcesso histarico Qe viera B

constituindo desde a formagio dos buragos, no século XIII,
intensificando-se nos  séculos XVI, XVII & XVIII, formando =2
gsociedade burguesa; sociedade que fora revoluciondria, mas que,
nesse peviodo,  inciava sua cristalizacio. Culturamente, vivia-
ge 0 despertar para o mundo da cifncia, para  a busca de
conhecimentos cevtos,  qgue possibilitassem uwuma tecnologia, gue
pudesse ser eficiente. Do ponto de vista das teorias & das

praticas sducacionais, Hertart era herdeiro do  seu  tempo.

o curso de Direito, porém esta n3o era a sua vocagio. A partir de {797, por trés anos foi
preceptor de trés filhos de governador de Interlaken, na Suiga, bar3o von Steiner. Neste
periodo, conheceu Pestalozzi e assistiu a uma de suas ligDes, ficando impressionado com o seu
método de ensino. Esta experiéncia teve importdncia capital na formagio de Herbart, orientando
sua vida para a educagdo. Sua vida profissional pode ser dividida em trés periodos: de 1802 a
1808 lecionou em Gottingen e escreveu obras basicas sobre educag3o; entre 1809 e 1833 trabalhou
na universidade de Konigsberg, na Prissia Oriental, na cadeira de Filosofia, que fora regida
por Kant; nesse periodo dedicou-se também ao "seminario pedagogico”, instituig3o vinculada a
Universidade e destinada a preparagio dos professores. Em 1833, retorna a Gottingen, onde vem a
falecer em £B841.

212 preceptor dos filhos do governador de Interlaken, em 1797, como vimos em nota anterior.
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Filosoficaments, se Ffiliara a Kant na valovizac8o do  ser
humano, como o fim dltimo de todas as agBes; pedagogicamente
era hevdeivo do “"século das luzes"”, na medida em que admitia a
necessidade da  cultura para  formar o cidadfo (um homem culto
diferencia~-se de um ndo culto), assim como do pensamento 2 da
pratica pestalozziana de educagio, segundo =@ gqual  era
importante que o ser humano crescesse de dentro de si mesma, s
valores seviam agqueles que estivessem centvalizados dentvo do
s&v humano educado.

Hevrbart situa-se entre‘ms pedagogos tradicionais, mas
com  nuances  bem  caracteristicas. Admite » necessidade da
disciplina, mas ndo mais o disciplinamento externo como fora
dos jesuitas, de Coménio ou de JoSo Fatista de La Salle ou
outros  pedagogos  desse mesmo  peviodo. Em sua perspechtiva
pedagdgica, esstd voltado para o disciplinamento do sudeito, mas
a partirv de dentvo de si; o governo externo ¢ admitido, mas nio
como O vecurso mais dmportante para formar o cidadio. Fle sstd
no entremeio dm disciplinamento & da abertura pava um novo modo
de praticar o exercicio pedagdgico. Trouxera para dentro de seu
pensamento pedagdgico as priaticas e as reflexBes de Festalozedi,
que fora wvisitar e com o qual convivera um tempo, apreciando g

aprendendo do  seuw modo de trabalhar com  as criangas. Em

3

sintese, ele & um pedagogo tradicional que vE na disciplina um

elemento  fundamental da  formacio do carater, mas  Jd  uma
disciplina interna & nio mais a estyrita imposicio externa,

organizada através das mindcias da vida cotidiana do estudante.
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Entre as  suas miltiplas obras, o especialistas
destacam duas, que seviam  sinteses de experiéncias do  seu
trabalho educativo: Fedagogia Geral, publicado em §804, e
Esboro para um Curso de Pedagogia, publicado em {83581

D objetivo principal de Herbart era estabelescer os
fundamentos cientificos para a pratica gducativa, de tal forma
que a  instrugio propiciasse o desenvolvimento moral  do BEYT
humano. Fazendo Jjus ao sew tempo, Herbart foi o primeiro
pedagogo 2 desejar & tentar estabelecer a pedagogia Como wm
cifdncia  da sducagio, distinguindo-a da arte de ensinar.
Desejava. estabelecer  Ffundamentos SREUTOS  para uma  pratica
consciente & consistente da  educaglo. A educacBo n¥o poderia
continuar sendo praticada a partiv de um modo "empirico” de
agiv Dzia ele.

Qual € o conteddo de uma ciéncia? Uma coordenagiio de postulados que
constituem uma totalidade de idéias e que, na medida do possivel,
procedem wuns de outros como consequéncias de principios e como
principios de fundamentos. Que é arte? Usa soma de habilidades que hd de
reunir-se para conseguir um determinado fim. A ciéncia, pois, exige
derivar os postulados de seus fundamentos --- pensar filoséfico; a arte
exige apenas atuar de acordo com os resultados daquele; nio pode,
durante sua execucdo, perder-se em especulagbes; cada momento exige sua
ajuda; sua resisténcia apresenta mil pequenos obstdculos.

€ preciso também diferenciar a arte do educador culto da execugio
empirica da arte. Aquele sabe tratar toda natureza e toda idade; esta
age por acaso, por simpatia, por amor paternal.

Qual destes trés circulos € o do nosso estudo? Idubitavelmente nos falta

a oportunidade para a execugdo real e, ainda mais, a ocasilio para todos
os exercicios e ensdios pelos quais unicamente se pode aprender a arte.

#42 Lorenzo Luzuriaga na “Nota do Tradutor” referente i traduglo espanhola do livro Pedagogia
beral diz o seguinte: “La publicacidn de las obras pedagdgicas de Herbart ocurre entre los anhos
i797 y 1841 En este espicio de tiempo resaltan dos momentos culminantes, determinados por la
publicacion de Pedagogria Beneral, em 1806, vy por 1la del Basquejo de un curso de Pedagogia,
1936-1841". N3o tivemos acesso a segunda obra aqui citada, por isso, para a exposigio que
fazemos, nos utilizamos da Pedagogia Geral e de textos dos expositores e comentadores das
doutrinas de Herbart.
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Nossa esfera é a ciéncia. Por isso, temos que reflexionar sobre a
relagdo entre a teoria e a pratica®*.

A cigncia, contudo, nio poderia  ser O unico
fundamento da  educacio, desde que a educagio lida com fins e
com costumes,  além da instrugBo propriamente dita; fatores que
ultvrapassam oz limites da ciéncia. Mo livro Pedagogia Seral,
braga os  Ffundamentos de educagBo a2 partir de tvrés pontos
basicos: a filosofia, a dtica & a psicologia. & tilosofia como
suporte gerval, oferecendn base para sus concepofo do ser humano
e para a teoria do conhecimento; a dtica fornecendo elementos
para a  fundamentagio de sua concepeio da  vida moral; & =
peicologia oferecendo 0% suportes pava o método de ensino e da

aprendizagem eficientes. Intevressa Hevbart n8o o  homem

P

instruido por si, mas sim o cidadio de cardter moralmente
consistente. Dail a necessidade da disciplina e até mesmo do
GOVETNO no processo educativo.

0 pensamento pedagdaico de Herbart beve
explicitagdes, aprofundamentos & desdobramentos atvavés de seus
discipulos mais prdximos, assim  como atrvavés da laraga prdatica

dos educadores em geral gque Fizeram uso de suas conceprbes®!S

844 J. Herbart, Ligdes Preliminares de FPedagogia, citado por F. Larroyo, XIHistdria Geral da
Pedagogia, op. cit, vol. II, p. 432.

®S Fancisco Llarroyo, em Histdria Geral da Pedagogia,, wvol II, p. 449 e ss., distingue tres
grupos de discipulos de Herbart: os hkerbartianos imediatos, como aqueles que se uniram
imediatamente as idéias do mestre: Karl Wolkmar -- {815-1885; Theodor Waitz -- 1821-1864;
Ludwig von Strumpell -- 1812-1899; os neo-kerbartinaos, como aqueles que complementaram e
introduziram modificacGes no pensamento e nas propostas do mestre: Tuiskon Ziller -- 1817-1882;
Frederico Guilherme Dorpfeld -- 1i824-1893; Wilhem Rien -- 1847-1929; os herbartinaos
independenfes, aqueles que se vinculam a Herbart a partir de uma livre relagfio: Ernest Sallwurk
-- 1839-1926; Frederico Paulsen -- 1844-1908. '




3.1i. Avaliagcio da Aprendizagem Escolar em Herbart.

Na Fedagogia Geral, Hevbart nao apresents,
diretamente, modos especificos de  atuar na pratica docente.
Mais do  que um tratado de pratica docente, € um tvrado btedrico
de pedagogia  que estabele fundamentos bdsicos para a pratica
educativa. 0 prdprio autor, em um pvologo, publicado num
periddico de  sew tempo, dando noticias  de sua obva, a define
como de carater cientifico®® e de cardater geval. Diz ele:

Tem-se que observar brevemente uma coisa, a saber: que o titulo (da
obra) promete unicamente uma pedagogia geral. Por esta razio, o livro

oferece so conceitos gerais e os enlaces tambem gerais em relagio a
eles®t”,

Em fungiio de sew cardter, na FPedagogia Szral ndo
encontvamos propriamente indicacBes especificas sobre a pratica
da avaliagfo da aprendizagem como identificamos na Rafio

Studiorum, na Didatica Magna, ou na Donduifs des Ecols

i

Ohrefisnes, textos que se destinavam a  proceder prescorigbes
minucionsas de como proceder no ensing.

Em dado momento, dentro de sus perspectiva de que a
educagio deve gevar uma intevnalizagio das condutas, Herbart
possul até  mesmo uma  abtitude de desconfianca sobre a validade
da pratica de exames, na medida em que eles adquivem um carater

ritualistico ou formalistico no processo de ensino,

216 johan Friedrich Herbart, Fedagogia Seneral Derivada del Fin de la Educacion, Ediciones de
Lta Lectura, s/d, traduc3o para o espanhol de Lourenzo Luzuriaga, p. 37{. Daqui para a frente
citaremos esta obra sob o titulo de Pedagogia Geral, com textos traduzidos livremente para o
portugues.

217 Tdem, p. 365.
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Falando sobre a  formaglo do carster dos Jovens,
considera impovtante as atividades que se definem como do mundo

externo & que intevferem no ssy mundo interior, porém possui

B

dividas sobre sua  eficiéncia, caso n¥o se  implantem no
interior, como  um desejo  da propria vontade. Dai gque, segundo
geun ponto  de vista, exames impostos podem nBo  serviv para a
formagio do  jovem. Nio interessa o cardter formado por coacBo,
mas sim o cardter que decorrve de um consentimento interno:

Fala-se wmuito da utilidade que tem, para a juventude, um género de vida
endurecedor. Respeito a dignidade do endurecimento fisico; porém, estou
convencido de que n3o se encontrard o principio realmente endurecedor
para o homem --- que n3o ¢ somente corpo --- até que no se saiba
organizar para a juventude um género de vida no qual possa exercer a seu
modo, contudo em um sentido reto, uma atividade séria aos seus olhos.
Para isso, contribuiria muito uma publicidade da vida. Porde, os atos
publicos habituais até agora, podes, apenas, resistir i critica, pois,
ordinariamente, carecem da primeira condicdo necessdria a uma atividade
capaz de formar um carater; nio nascem da propria opinifo, nio sio o ato
pelo qual o desejo interior se decide como vontade. Recorde-se nossos
exames, desde as classes mais inferiores de nossas escolas até as teses
doutorais. Acrescente-se, se se quiser, os discursos, os exercicios
teatrais, com os quais os alunos se tornam atrevidos e desenfadados. As
artes da aparéncia podem ser adquiridas com tudo 1550, porém, o homes
futuro, oque haveis submetido a esses exercicios, quicd de forma t3o
dolorosa quanto indtil, buscard em si proprio a forga de mostrar-se e
firmar-se a si mesmo, na qual se apdia o carater®!®,

A forga do carater nio poderd estar permanentemente
articulada a alguma coisa fora do sujeito humano; ao contvadrio,
importa que tudo seja assimilado inteviormente, de tal forma
que o carater, delimitado pela boa vontade, direcione a agio do
sujeito. A4 Forga do  sujeito eatﬁ no sew interior & sstas nio
sevd adquirida pelas atividades impostas de fora.

Neste caso, o085 exames, s& Fforem somente algo externo

ao aluno, ndo ajudarfio na verdadeira educagBo, desde que o

218 Tdem, p. 288.
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e

homem educado  se guis por algo de dentro de si mesmo & isso
depende do  seu "civoulo de iddias”®®; ciculo este que se forma

através da  instrugHo educativa, GUE, POV SUR VEE, exigird uma

avaliagHo da  aprendizagem, tendo em vista sua construgio, aque
depende de esforgo & dedicacio.

Herbart se pevgunta o que, entfo, poderia substituir
esses exercicios externos na  Fformacio caridter; e, yesponde . | .

ndo saber. Forém acrescenta:

Tudo 1isto nos conduz ao principio anterior: o assento principal da
educagdio do cardter € a educagio do circulo de idéias. Pois, em primeiro
lugar, n3o se deve deixar agir, conforme a seu proprio parecer, a
aqueles que ndo conseguir3o por em atividade nenhum desejo justo; com
isso, so se aumentard o mal; a arte consiste, antes, em evitar o mal. Em
segundo lugar, uma vez que se tenha educado o circulo de idéias, t3o
plenamente, que se domine em absoluto um gosto puro da atividade da
fantasia, n3o serad necessirio, quase, cuidar-se, no decorrer da vida, da
educagdo do cardter; o emancipado escolherd as ocasifes para a a¢lo
exterior ou tratara as que se lhe imponham, de tal modo, que sé o justo
podera firmar-se em seu desejo®®®

£, pois, preciso consbtruir esse civculo de idéias, de
tal forma que ele comande as escolhas do sujeito e, povtanto,

dirvijam a sun acio. Na, entio, para supor  que  Merbart n3o

TECUSA, em i, 0% exames, povém, com a condigHo de que eles,
sendo exeroicios externos, sejam  realizados pelo sujeito  de
Forma consentida e sianifiguem umz internalizacio de condutas

que Fformem o carabter. Compresendidos dessa  maneira, exames @

exevoicios sio meios importantes para a constyvugio do civoulo
de idéias, que, por si, comanda o carvater & 8 aclo do sujeito.

0 gque Herbart recusa, de fato, & o formalismo dos exames.

#1% “Circulo de Idéias" é um conceito fundamental em Herbart, como veremos mais 3 frente, desde
que 3 conduta humana, moralmente correta, depende do conjunto de compreenstes que o sujeito
terd de suas possibilidades de elei¢io e isso depende de uma mente instruida.

220 Tdem, p. 289.
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Sem os  procedimentos de  avaliacfo, ndo haveria como
agilizar a construgfo da instrugfo, de tal, forma que o civoulo
de idéisns pudesse se instalar no interior do sujeito, servindo
de suporte para a divegfio de suas condutas.

Na FPedagogia Seral nfo existem indicagdes praticas
para os procedimentos pedagdgicos  em geral; muito meEnos para
qualguer procedimento de avaliagfo. Ao contrdavio, ha  uma
critica daquelas gque 80 wtilizadas de modo fomalistico =&
coercitivo.

A critica herbartina & pratica da avaliagBo, vigente
em sun  epoca, absorve o espivito de sua doutrina pedagdgica.
Fensa & deseja uma  educacHo que conduza A formagio do carater
moval do educando por meio das conviceBes inteviores; porém, os
exames praticados formalmente, como uma abtividade externa aos
sujeitos  do processo  educativo, P OLLE D acrescentavam Y
interiorizacio dos Jovens. De cevta forma, Herbart se opfe ao
usn disciplinar da avaliagfo gque estava presents nas p&dagmgiag

anteviormente trabalhadas.

3.2. A pedagogia de Herbart como contexto de seu

entendimento negativo dos procedimentos da avalia¢cio

A pedagogia herbartisna ¢ bastante definida, de tal
forma que nos  possibilita perceber ) necessidade de

procedimentos de avaliagBo, mas nfo procedimentos de coagio.
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Hevbart considera essencial definiv intencionalmente
o rumos  da pratica educativa; o que determina, uma PYrOoposicio
doutvindria, a gqual deve se aproximar o sev  humano pela

gducagio, atvavés da Pformagfo da vontade. Fara isso, propBe gque

A educagio seja orientada por um “"civeulo de idéias", que & uma ;
delimitacio do carater gque se pretende Tormar com o processo de

ensino, de onde se parte & para onde se divige; aftinal, & a

delimitagio dos propdsitos educativos. Sem este "circulo de

idéias”, a educagio desenvolver-se-ia de forma espontinea,
aleatdria e frdgileer, ; ;
0 objetivo Ffundamental & a constituicgHo da formacio

moval. 0 conceito basico € a educabilidade do ser humano, ou E

gseja, sua ductilidade e sua plasticidade para conformar—-se a um
certo modo de vida vegida por wvalores morais. A tarvefa da
educaciio consiste em formar o cardter do educando, necessario i
sun pratica de vida, a partiv de uma decisBSo moral interior; de
uma decisfo da vontade. @A educagHo moral, para Herbart, nfo &

uma parte da pratica educativa; ao contrario, deve informs-la

na sua totalidade. Diz ele:

A educacdo moral nHo ¢ um fragmento da educagdo total, senio que guarda
uma relagdo necessiria e muito extensa com os demais cuidados que presta
a educagio®®®

€24 Idem, p. 40: "¢ bastante natural que no lugar onde o acaso, mais que a3 arte humana,
determine a dieta espiritual, uma alimentagio fregiientemente ligeira n3o faga florescer uma
saude robusta que, em caso de necessidade, pudesse desafiar o mau tempo”.

€€ Idem, p. 110. Em 1814, Herbart escreve, portanto, seis anos apds a publicagio de sua
Pedagogia Geral: "Qual € o verdadeiro ponto central, a partir do qual pode contemplar-se a
pedagogia? 0 conceito do carater moral, considerado segundo suas condigBes pedagdgicas”
(Apéndice & Pedagogia Geral, p. 378-379).
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Os Fins da educagio sio divididos em dois: oz
possiveis & os necessdarios. 0Os possiveis sho agqueles a que se
refevem s Ffubturas escolhas, pessoais & livres, do adulto, e
que dependerfio dos cuidados que o sujeito venha a ter consigo
mesmo; 0% necessiarios se referem A moralidade &, por  isso
mesmo, presentes @ necessivios, no aqui e agora. B preciso
desenvolver, desde Ja, na crianga uma vontade esclarecida que
lhe possibilite wviver e desenvolver uma movalidade adequada. A
movalidade, em  Hevbart, necessita do concurso da inteligéneia;
importa o desenvolvimento de uma vontade adequada, por isso,
iluminada pela razBose®

Com tais caracteristicas, a educagio herbartiana
desejava formar o cardter do  Jjovem, seria construido pelo
esforgo, desde que um  cardter movalmente vivtuoso nio e
constral sspontansamente. Nesta perspectiva testemunha ele.

Desgragados os que, querendo uma grande coisa, nHo possuem forgas. 0

caminho da destrui¢io € como o caminho da educacio em sentido inverso. A
indecis3o, que chega a ser habitual, é a £75s5 do cardter®®*.

Tendo a  moral como base pava proceder a educacio, &
importante que o educador se utilize dos fundamentos da ciéncoia
e a primeirva de todas as cifncias & a psicologia, na medida em
que ela  “determina, a8 periori, todas as possibilidades das

emogdes humanas '®®  Paya Hevbart, a psicologia € a cifneia que

#%3 Idem, p. 115-116: “Como a moralidade reside dnica e exclusivamente na prépria vontade,
determinada por uma reta inteligéncia, € evidente, antes de tudo, que a educagio moral nio deve
cuidar do aspecto exterior das agles, sendo que deve desenvolver na alma da crianga essa
inteligéncia, juntamente com a vontade a ela acomodada”.

284 Idem, p. 277.

%S Idem, p. 69: "A primeira cilncia do educador, ainda que n¥o a dnica, haveria de ser a
psicologia na qual se determina a priori todas as possibilidades das emocBes humanas”.
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oferecse os fundamentos para proceder uma educacio do ser humano

CoOmo um todo., Ele recusol a  educagio como o modo  de
apevfeigoamento das  Faculdades da  alma. NEo admite que o ser
humano & um agregado de faculdades. A vida psiquica & um
mecanismo de representacBes, que compfem o civoulo de idéias do
sujeito, que atinge a tudo, inclusive sentimentos e desejos. A
peiqus & um todo, de tal forms que, se as representacBes se
modificam, modifica~se o sev humano como um todo.

Fovém, além de fundamentos gevrais da ciénecia, Herbart
exige que o educador esteja atento a0 proprio educando, na
medida em  gque #le € o veal objsto da pratica educativa. As
delimitacBes da ciéncia  nfo substituem a obsevvagio do
indiv ﬁLﬂ.Lﬁ"‘?‘_’.

A educacio, para o autor, se faz pela instvuco,
desde que £ por ela que 28 massas de representacfes s3o
formadas & estas, como vimos acima, sBo o Ffundamento do cardter
do sujeito.  As massas mals fortes de representacBes divigem o
nosso agir e como a  instrugio pode criar tais massas  de
representacdes, ela  atua na  formaglo do  cardter do educando.
Iail que todos os conteddos da  instrugfo sfo educativos, tais
comd 08 histdricos, os litevdarios, da biologis, da fisica, eteo.
Todos podem ser uwtilizados para a  formacio morval, via a
instrucfo. EducagBo moral &  instrugBo s8o dois elementos do

mesmnd processo. Afivma ele.

€24 Idem, p. 49: “"Porém, nunca deveria esta (a ciéncia) substituir a observagio do aluno; o
individuo se encontra, nio se deduz. A construgdo, a priori, do aluno ¢, pois, em si, uma
expressiao falsa e, por enquanto, um conceito vazio que a pedagogia nio pode admitir por mais
tempo”.
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N3o posso conceber a educagdo sem instruglo, e, inversamente, ao menos
nesta obra, n3o reconhego instrug3o alguma que nio eduque”®87

Em sintese, Herbart tinha como objetivo, atvaveés da
educacio, formar moralmente o ser humano, utilizando-se, para
tanto, da instrugio, via cultura. Frederick Eby, em Hisfdria oz
Educagdo Moderaa, diz que, pava Herbart

o fim da educaclo e da instrugdo € a producio do homem de cultura, que ¢
continuamente obrigado por um senso estético a lutar pela obtengio dos
mais altos ideais eticos. N3o que o homem inculto n3o possa ser bom; ele
pode ser mecanicamente bom, ou bom sob certas circunstdncias; isto quer
dizer que ele pode ser bom por habito ou por imitag3o, mas ele n3o pode

ser t3o inteligente, livre e constantemente bom, nem bom de tantas
maneiras sutis, quanto o homem educado®e®,

f pratica educativae sstd centralizada, para o aubor,
em tvrés Ffocos principais, =2 saber: o governo das oriangas, a
instrugio & a disciplinage®
Em primeivo lugar, o aoverno das criangas:
0 governo das crian¢as € uma necessidade para que possam praticar a sua
vida sem os riscos, que desconhecem e que envolvem sua existéncia. 0 fim
do governo das criangas € miltiplo: trata de prevenir o mal, tanto para
os demais como para as criangas mesmas, tanto para agora como para
momentos posteriores; trata de evitar a luta, que, em si, € um estado

doentio; trata, finalmente, de impedir a colisio, que obrigaria a
sociedade 3 luta, sem que fosse absolutamente autorizada por ela®%®,

Farva esse tipo de governo, existem os recursos  da
ameaga & da vigiléincia, porédm, esses recursos nio sio adequados

nem suficientes, segundo o ponto de vista de Herbart . & ameags

227 Idem, p. 70.

®2® rrederick Eby, Historia da Educacio Hoderna: Teoria, Organizacde e Fritica Educacionais
(séc. XVI - sec. XX}, Porto Alegre, Editora Globo, 1978, p. 4if.

289 Idem, p. 386: “Governo, instruclo e disciplina sdo, pois, os trés conceitos primordiais em
vista dos quais se ha de tratar toda teoria da educagdo”.

83® Idem, p. 91.




nio serve nem para os educandos de personalidade forte nem para
os de  personalidade fraca; ela pode ser escarnecida pelos
fortes & servviv de grilhio para os fracos, submetendo-os  a
ditames externos. A vigildncia pevmanente, por outro lado, faz
com que vigilantes & vigiados criem subterfigios para fugir aos
seus limites. A educagio sob a vigiléncia pevmanente impede e
as oriangas € 0s  jovens construam  um modo de vida  que seja
comprometido com a existéncia de forma vibrante. Ao contvdrvio,
gsse tipo de educaglo, segundo Hevbart, produz sujsitos amor fos
e lineares em velagio aos atos existenciais®®

Todavia, comn as criancas nfo podem permanecer ao léu
em sua  existéncia &, se 3 ameaga e a  vigilfncia nio  sio
procedimentos adequados, para Herbarvt, sd a autoridade & o amor
servem para  garvantiv 3 educagfo das criangas e dos jovens. A

&

autoridade € uma forma de conduzir a agdo educativa, que &

adquirida "pela supervioridade do espirvito” & nfo pelo imposicHo
do mando; mais ainﬁa, "nén pode ser veduzida a preceitos"®%® 4
avtoridade € exercida sobre a formacgio do ﬂirculolda idéias, a
partir do  qual, mais tarde, o adulto se moversd livremente &,
através do gqual, o aluno se constvdi o si mesmntee

0 amor  se assenta numa relagio harmoniosa entre o

professor & o aluno, desde que ele “"descansa sobre a harmonia

dos sentimentos e sobre o costume”®4 0 amor nSo & uma atitude

#3% Idem, p. 93: "Se se quer fazer da vigilincia uma regra, nio se exija daqueles que se
desenvolveram sob a sua coag3o, nem habilidade nem inventividade, nem arrojo, nem seguranga;
mais que isso, esperem-se homens que so desejem viver em uma mesma temperatura (ou seja,
indiferentes a tudo), dedicar-se a uma série indiferente de ocupagbes prescritas, que se
afastem de tudo o que € elevado e escolhido para entregar-se ao ordindrio e comodo” .

232 Idem, p. 94.

233 Idem, p. 95.

234 Idem, p. 95.




2413

eventual, mas uma forma de relaglo permanente sntre professor e
aluno, de tal forma que se transforme num modo habitunl de ser.

A autoridade & o amor dio-se, em primeivo lugavy, na
propria casa  da crianga;  por issn,  pareceria que  a educacio
poderia  encervar-se nesse ambientes.  Fordm, £ um  ambisnte
restrito e insuficiente para a verdadeira formacSo do ﬁarétef
do cidadfo, que exige uma massa maior de representagdes que
aquela que a familia pode oferecer.

Oz pais sfo Ffiguras £sSsSenciais no processo sducat ivo,
mas hd  que se confiar em pessoas com dotes particulares que e
dedicam a tarefa de desenvolver o cireulo de idéias nas
criangas & Jovens. Dal a necessidade da escola, como instfncia
g ambiente educativo®ss,

0 governo das criangas sd pode ser substituido por
uma verdadeiva educacio, que tenha como seu centro de atengio
algo mais avangado, no caso, seria a construglo do civeule de
idéias. A obediéncia nio £  conssguida S0 Com  AMSAgH,
vigildncia, autoridade e amor, mas pode ser esperada  “como
produto de uma verdadeiva educacio, algo jd avangada''296

A verdadeira educagio € aguela que se faz pela
ingfrugdo, pois  que esta possibilita a formacg¥o do civculo de

idéias®”, que ¢ fundamental para a formacio do cardter reto do

€35 Idem, p. 97: "A educagio propriamente dita e a formacio do circulo de idéias nio podera ser
confiada a ndo ser aquelas pessoas que sio levadas, por suas condigdes particulares, a
recorrer, em todos os sentidos, ao vasto campo das idéias humanas e a diferenciar, da maneira
mais exata possivel, o que hid de elevado e profundo, de escarpado e de plano”.

&3¢ Tdem, p. 99.

#37 Francisco Larroyo, em Histdria Geral da Pedagogia, op. cit. p. 634, diz: “"s¢ & educativa a
instrugdo que modifica os grupos de idéias que o espirito possui, impulsionando este a formar
uma nova unidade de representacfies ou uma série harmdnica de unidades, que, por sua vez,
detersinam § comportamento. Uma voligdo ndo € mais do que uma idéia que se desenvolveu
cabalmente, realizando um circulo completo, que comega com o interesse e termina com a agdo.
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Jovem, gue difere de simples  Firmesza, resistEncia L
invulnerabilidade®® 0 circulo de idéias & algo interior ao

sujeito

]

The possibilita as melhores escolhas. A agiAn dependes
do  conhecimento e a formagfo do  carater depende de sua

formacio, desde que o aluno "sente o gquer die acordo com seus
pensamentos & representacies’®® Yle cevta Fforma, Hervbart, agqui,
vetoma um modo medieval de pensay o ato moval, a0 assumir o
posicio de que para  amar, desejar £ qUETET era Necessario, em
primeivo lugar, 0 conhecimento. Tomas de  Agquino defendia a2
idéia de que  era preciso primeivo conhecer para  depois
querer®® 0 texto seguinte revela bastante bem eesa posicio:
Ignoti nulla cupida. 0 circulo de idéias contém o tesouro
daquele que pode ascender por graus de interesse e desejo, e depois, por
agao da vontade. Contém, ademais, a provisdo de elementos necessiria a
todo funcionamento do juizo; pertencem a ele os conhecimentos e a
previsao, sem o0s quais ndo poderia alcangar seus fins com meios
suficientes. Ainda mais, no circulo de idéias tem seu assento toda
atividade interior, nele se acha a vida origindria, a primeira energia;
nele ha de desenvolver-se facilmente todo movimento, tudo hd de achar-se
em seu lugar e pode-se a cada instante encontrar e utilizar; nada deve

obstruir o caminho, nada impedir a marcha com massas pesadas; claridade,
associagdo, sistema e método hio de reinar nele®*t.

Fara proceder a  formacio do  cardter, através da
instrugfio, tovna-se necessdria a dJdisciplina que  difevre do
governo das  oriangas, enquanto este € uma atividade coeveitiva

externa ao sujeito, aquela & uma atividade interior. Através do

Esta instrugdo educativa, que forma a vontade ou o querer e modela o carater, € a verdadeira
tarefa da escola”.

#3 Idem, p. 254: “Se compreenderd bastante claramente que, com o bom 8xito da instrugio,
realmente miltiplo, se assegure também a retidio de carater, do qual difere bastante a firmeza,
a resisténcia e a invulperabilidade do cardter”.

83% Frederick Eby, op. cit, p. 419.

84® Essa posicdo da escoldstica medieval jd tivera uma versio contraria em Santo Agostinho, que
vivera antes de Tomds de Aquino e seguia mais uma linha afetiva de pensar. Este dizia: primeiro
crer e amar, para depois conhecer (credo ut inteligam).

841 Idem, p. 278.
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"governo”, a  orianga “tem  gue sentir  gque € trabtada como  um
membro da  sociedade”; portanto, ele institui-se como algo
exbterno a0 sujsito. A‘diﬁaiplina, ao contravio, € intevior, ela
deve sey  aceita ¢ assumida pelo educando, com gosto®® "4
disciplina gquer fazerv-se sentir como educabtiva"”. For isso, "ndo
& nem breve, nem rigovosa, porém extensa € continua, de
penetracio lenta e de grande duvacio”®*® Fla nfo & um conjunto
de atos 2 procedimentos seccionados € separados uns dos oubvos;

& um 'mmntinum que, 0 "de vez em quando, para sun maior
eficdcia, recovre aos prémios e castigos e a oubtvos meios
semelhantes "84
Fredevick Eby diz gue, em Herbart, "a disciplina n#o
d gquestio de alguma verificagHo ocasional e acessdria de ma
conduta, mas o cultivo persistente, continuado de idéias e atos
certog' 8
De fato, Herbart estava preocupado em que se fizesse
da disciplina uma Fforma de conduzir a formagio do  homem
intevior; importava  um sujeito humano convicto de dentro de si
MESMD, pPov issn  era Ffundamental que a diaﬁiplina fosse algo
pertencente a0 sujeito
Nada ¢ mais beneficioso, nada € wmais agradecido que o esforgo
encaminhado a desviar todas as perturbagbes inoportunas, com a

A interi
finalidade de que o homem interior se desenvolva pronto em toda a sua
pureza®4e,

842 Idem, p. 31i: "A disciplina, ao contrario, so intervém na medida em que o aluno, submetido
a ela, se decide por uma experiéncia interior a aceita-la com gosto”.

843 Idem, p. 3190.

244 Idem, p. 3f2.

@45 Drederick Eby, op. cit, p. 413.

24¢ Idem, p. 318-319.
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Disciplina, prémios e castigos podem ser utilizados
na medida que estejam articulados com a construgfo do mundo
intevior do  jovem. 0s prémios podem estimular & o castigo pode
ser necessario para “desarvaigar uma pevversio profunda’:

Estes castigos egtio indicados ali onde se manifesta, sem premeditacio,
uma tendéncia nova, pela primeira ou segunda vez, em forma de uma falta

que, ao ndo ser reprimida, se repetiria e imprimiria no espirito um
rasgo vicioso®4”,

Forém, prémios e castigos sio condutas eventuais e
emevgenciais. 0 que importa € o estado permanente do sspirvito.
Hevbart sabia que o que forma & o intevmitente e nio o
eventual . Apds a aplicagio de  prémios e castigos, sio
necessiarios cuidados para que o educando valte a adguirir sua
serenidade interior, assim como sus continuidade habitual -
Cuidar-se-d, pois, antes de tudo, de que a disciplina constante entre e
permaneca no bom caminho, e se aumentari este cuidado quando as medidas
tomadas ocasionalmente tenham causado algum transtorno nas relagies
anteriormente ordenadas. 0Os procedimentos incomuns, com sucessos
extraordindrios --- porém, sobretudo, os prémios e castigos --- deixam
facilmente impressbes que nHo devem durar, e muito menos, acumular-se.

Existe uma arte peculiar para volver ao seu estado anterior: perceber
como se nada tivesse ocorrido®e*.

O professor & figura essencial no processo educabivo
como mediador  entre o cultura universal existente & o aluno,
como sujeito dndividual., Ao professor cabe trabalhar o 2lma
infantil, para que crie o seuw "civculo de idéias"™, que & o
nicleo de  entendimento de cada sujeito gue lhe possibilitas uma

conduta moval adequada:

247 Idem, p. p. 320.
204 Idem, p. 339.
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Nio se domina a educagdo se nio se estabelecer na alma infantil um
grande circulo de idéias, cujas partes se achem enlagadas intimamente e
que tenha for¢a suficiente para vencer os elementos desfavoriveis do
meio, para observar os favoraveis e para incorpord-los®*®.

A autoridade do educador provém da  autoridade oL
lThe & concedida pelos pais dos alunos ou pelos proprios alunos;
50 com  este fundamento deve agir®®  Na relagfo educativa,
importa o equilibvio do professor:

Nada de longas demonstracbes de enfado, nem de gravidade estudada, nem
de ar taciturno ou mistico. Sobretudo nada de amabilidade afetada. A

retidio hd de ir unida a todas as emogbes da alma infantil, por muito
que varie sua diregio®St.

A proposta mefodoldgica de trabalho educativo depende
de  entendimento do processo dio conhecimento, oL HER R
apropriadamente, de uma teovia do conhecimento. No  caso,
Mevbart entende que o conhecimento do ser humano se constitui
de  vepresentagdes, que sHo objetos, imagens, conceitos e

Julgamentos que HBE Fazem presentes na mente ., Essas

H

representagtes provém de duas fontes ~—-- a experiéncia e o
trato social; a experiénocia  se refere 20 contato sensivel do
sujeito com a realidade material & o trato social oferece as
representacdes do convivio social.

880 trés os niveis da mente: o nivel das sensagBes e
peroepedes; o nivel da  imaginacBo e memdria; e o nivel do
pensamento conceitual e do julgamento. & fungfo da instrucio &

elevar a mente do seu mais baixo nivel para o mais alto.

84% Idem, p. 84.

€3¢ Idem, p. 100: "0 educador se compromete em absoluto quando se atribui um dominio que nio
deriva do poder paterno ou que o discipulo mesmo nio lhe tenha concedido”.

85S¢ Tdem, p. 110. '
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NDisso decorve, para o aukbtor, uma distingio entre o

homem inculto & o homem culto:
Os homens incultos, para nada dizer dos selvagens, dificilmente possuem
qualquer outra faculdade de entendimento além de suas paixbes. Mas entre

os homens educados, ha outras massas conceituais elaboradas até o nivel
do pensamento, chamadas “"entendimento"®5®.

As representagdes  provém da  experifncia e do trato
gsocial. Az massss de repféﬁentacﬁei poderiio ser mais ou menos
ordenadas. No  ser humano éduﬁada, as  associaches estBo mais
ordenadas & consistentes gque no ser humano inculto, onde escas
representacdes  sHo mais Ffrouxas & menos concatenadas. A
instrugio ¢ importante para urdﬁnar,‘da melhor forma possivel,
as representacdes, gque constivem o civoulo de idéias do sujeito
&, consequentemente, o seuw carater.

A assimilag8o de novas representacBes se dd  pelo
processo de apgrcepgdo, que inclui, de um lado, um novo obieto,
uma idéia  ou um  conceito que chega ao sujeito; &, de outro
lado, a massa anterior de experiéncias, jd organizada, que
esteve na consciéncia € permansce no campo do inconsciente, &
denominada de “"massa aperceptiva”. A massa aperceptiva toma o
novo dado,  gue chega ao entendimento, e o assimila, de ta]
forma que possibilita ao sujeito um nove entendimento da
realidade.

Esse entendimento serd tiHo diferenciado quanto for a
Maﬁﬁa apevoeptiva de cada sujeito. Um sujeito com pequens massa
aperceptiva, interpretard o nove fato, que se apresente a3 sua

mente, dentvo do sew  limite; assim  como um  sujeito culto

%% Johan Herbat citado por Frederick Eby, Histéria da Educagio Moderna, op. cit., p. 421.
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interpretard esse mesmo fabto com sus  massa apervceptiva mais
desenvolvida, o gque, com certeza, possibilitard intevpretagSes
diferentes para esses dois sujeitos.

Essa construgdo do processo de assimilacio de fatos,
conhecimentos, conceitos, fora muito dimporvtante para Hervbart,
porque dai decorria a possibilidade de construir métodos de
ensing & aprendizagem, especialments para o0s Jjovens, que evam
os sujeitos com os quais estava preccupado; desejava educd-los,
formar o seu carater, pela  instrucio. Necessitava diz
compreender como as massas aperceptivas eram formadas, para daid
descobriv o meio de atuar para a sua construcio.

A conexdo de idéias novas com experiéncias e conhecimentos anteriores —-
- nos diz Eby --- era, para ele, a arte suprema. Pela unifio do novo ao
velho, o “circulo de pensamento” € cuidadosamente organizado e
desenvolvido num corpo de conhecimento dindmico, compacto e logicamente

relacionado. Assim ¢ formada a base mental da qual surgirio interesses e
desejos certos e os maus serdo eliminados®®.

Fara a orgasizagdo dos  curcfcelos, Herbart & seus
discipulos, especialmente, Ziller & Rien, trabalharam com o
conceito de gpoca cultural e com as gspdeies de representé¢ 3
que devem se fazev presentes na mente humana .

For época cultural, entendia-se que o sujeito
individual passa por estigios de desenvolvimento semelhantes
aps estdgios pelos quais passou a humanidade .

Herbart reconhece trés estdgios de desenvolvimento do
carater do  ser humano: =a) estdgio da senssaclo e da percepcio,
onde a  emobtividade € grande & onde a impulsividade & os

caprichos da  coriangs devem se dominados; b) estdaio da memdria

252 Frederick Eby, op. cit., p. 427.
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£ imaginagio, quando 2 crianga responde & formagio ﬁiﬁtﬁméfica;
) sstdgio de julgamentos e pensamentos conceitunis, gquando a
vontade € formada pela instrucSo.

A humanidade, na sua  seqifncia  histdrica, teria
passado pov essas diferentes experiéneias e € nelas que Herbart
encontrava a  fonte para a educagio social e moval que apontava
coma Fim da atividade educativa.

Em fungfio disso, Herbart e seus seguidores devam
muita atengBo A Histdria & A& Literatura como fontes o
conteddos educativos, desde que estes possuiam mais conteddos
éticos & morais que os conteddos origindrios das diversas
cigncias naturais. Herbart utilizou-se da fissdia, de Homero,
como material educativo em suas atividades de ensino assim como
em suas indicagdes para a aclo docente. Posteriormente, seus
discipulos organizaram curriculos, gnvolvendo, inclusive, a
literatura moderna.

Como j&d afivmamos anteriormente, as representacBes da
mente provém,  segundo Herbart, da experifncia das coisas & do
intercdmbio social e das rvelages entre as pessoas. SHo essas

2B SHPpecls

de representacdes gue Formam.

H

i1

>

experiéncia  comega com o contato direto com  os
objistos. Contudo, quando a criangs vem para 2 escols, Sus mMasss
apeveeptiva €  bastante frdgil e cheia de lacunas. A instrucio,
entio, deverd trabalhar para suprir essas caréncias, colocandn
o aluno  em contato com uma  gama mais ampla de obietos. Além

disao, importa gquEe A mente  da crianga reslabore AE
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representacies, saindo  do nivel da percepcio para atingir o
nivel da elaboragfo universal .

A segunda fonte do conhecimento, o intercimbio
social, € mais importante parva Herbart, porque nele sstd 2
fonte educativa para o desenvolvimento intelectual e moral . &
histdria e a litevatura s8o a8 principais fontes destes
conteddos, desde que a primeiva retrats a conduta dos homens e
a segunda  os resultados da imaginacio, onde estio EXPYESE08 06
conflitos que se dio na vida humana. Tanto uma  como mutrﬁ
conscitam o sujeito a  dessnvolver o sentimento & o Julgamento
moval, a partiv de situagBes concretas da vida,

Fara processar, 2] assimilagio das novas
representacdes ensinadas no processo educativo, Hevbart propds
um argfods em gquatvo  passos formaig e clareza, associacio,
sistema ¢ metodo®S —we  gue, posteviormente foram reclaborados
por seus discipulos em cinco passos, gue s850 conhecidos como 045
"cinco passos  formais” de  Hevbart. preparagio, apresentagio,
associacio, genevalizacHo, aplicacBo. D primeiro passo proposto

\ Lod . e
por Herbart foi divido em dois na formulacHo dos discipulos:

"clareza' covvesponde E) prepavracio @ apresentacio;
"associagio” covvesponde 2 associagio; "sistema" B

generalizagcio; & "método” A aplicacio.
Esses cinco passos formais tinham por ohietiva,
tomando por  base sua concepcio de educacio pela  instrucHo,

possibilitar que 08 Jovens asaimilassem as Novaes

54 Em Lourenzo Luzuriaga, dAntologia de Herbarf, Buenos fires, Editorial Lozada, 1944, p. 72-
76, encontra-se um texto de Herbart selecionado do Esbaco para um Curso de Fedagogia, onde estd
uma edxposicdo relativamente detalhada dos quatros passos de Herbart.
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representagdes, de forma gque superasse a velha fdrmula de reter
na memdria  a informacfo nova, sem processi-la na  mente. Com
isso, o professor também teria um  parimetro  para plansjar
inteligente ¢ adequadamente o ensino. Frofessor e' aluno  se
beneficiariam de suas concepcles & proposicdes.

0 primeivo passo do ensino ¢ o da preparacdy, através

so

do qual  se trabalha para que as massas apercepbtivas, relativas
ao conteddo novo que se vai  trabalharv, sejam tvazidas A
conscidnocia, de tal Forma  que possam  ser  ubilizadas na
assimilagio do novo conteddo. Nesse momento o professor devers
dirigir a retomada dessa massa aperceptiva, de tal forms, oL
gla signifique motivagBo para que o0s alunos esteiam atentos aos
novos obietos, conceitos & juilzos que sSerio expostos pars serem
assimilados. 0 passo da preparacgfo tvaz 3 conscifncia  do
aprendiz aqueles elementos culturais que Jj34  possui & gque
possibilitar8o a assimilagfo do novo. Trata-se de avivar as

MASEAS apevoeptivas.

0 segundo passo é a apresenfacdo clara do conteddo a

B o
s

“ser“ﬁaﬁimiladu pelo aluno, de tal forma que possa apresndé-lo
de modo completo. Importa agui utilizar-se de dados concretos e
experienciais para  que as representacies cheguem ans alunos, a
MENOS qUe SSHR8 percepedes J& pertengam 5 suns experifncias
existenciais. A clareza na apresentaglo ¢ Ffundamental para gque
o aluno apreenda aquilo gque estd sendo exposto.

Hevbarvt, como wvimos, denominouw os  dois primeivos

passos de "clareza” e insistia que, neste passo, era importante
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o uso de objetos concretos para que 0s alunos tivessem precisio
do elemento novo que iam assimilar.

Associacdo & 0 terceivo PRGSO . Entfo, as
representactes novas sHo assimiladas 3s anterioves; verificam-
a8 as  semelhangas &  as diferengas, de tal forma que 3 nova
idéia tome o seu lugar na mente. Este passo exige a comparacio
COmo prgcedimentm ldgico.

: A gengralizacdo, como quarto passo formal do método
de ensino  de Herbart, indica que permanecer no  individual
concreto das representacdes ajuda muito pouco para a formulagHo
abstrata da  mente. A genevalizagHo pussihilifa #levar a menbe
para niveis mais complexos e abrangentes do entendimento, de
tal forma que as novas representacdes se  articulem com  as
representagtes anteriores, dando lugar a entendimentos mais
univwraaiﬁ sobre os objetos.

For dltimo, a aplivagdo que ¢ o exevcicio do
conhecimento adauirido, pelo seuw wso. 0 uwuso do  qual aqui se
fala nfo se refere =ao dtil, wmas sim, & incorporagio do novo
conhecimento & mente de tal forma que possibilita o seu uso em
novas civocunstdncias, ou seja, refere-se ao funcionamento da
mente. A exercitagio 2 o0 seu  wso no processo de aguisiclo de
novas vepresentagtes € a  garantia para  que a mente nio fique
sobrecarvregads de  informacBes. As  que nio estiverem sendo
ubtilizadas serio esquecidas.

Nests quinto paéﬁm, aparece a possibilidade imediata
da avaliacio e do contrvole do aprendido, devido ao fato de oLLE

08 eXercicios exigem a  sua corveclo, tanto sob o aspecto de
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verificar o que foi feito pelo aluno, assim como sob o aspecto
de superar os ervos cometidos.

Com esses cinco passos, o professor  possuiza um
instrumento tedrico que lhe possibilitava divigir a atividade
de ensino, de tal forma que o aluno recebesse a instvugio,
formando-se como  um sujeito culto e, por isso, no ver de
Hevbart, com condutas movalmente covretas.

Fssa rapida passagem  pela concepcin  pedagdgica
herbartiana nos mostra que o pedagogo estava centrado na
efetiva formagio dos jovens. Importava que o0s atos fossem
interviorizados &, para isso, se fazia necessdria a disciplina
com consentimento interior & cultura como compreensio do mundo.

Em sun  concepgio pedagdoica, o disciplinamento estz
presente ainda, wmas Jji4 com nuances diferentes. Jd nSo & mais o
disciplinamento externo e itermitente, coercitivo. Importa para
ele um disciplinamento, com consentimento da vontade. 0 governo
externo, pela vigilﬁncié, pela ameaga, ainda & admitido, mas
LOmo oM Yeourso excuso,  portanto,  como menos  apropriado 5
verdadeira formacfo do cardter do jovem.

A proposta pedagdgica  de  Herbart, em parte, se
assemelha s  propostas das pedagogias anteriormente estudadas;
povém, sm muito, se distancia delas. Assemelha-se na medida em
que propde a formacio do cardater por um disciplinamento pensado
de fora: a criagio do civculo de idéias, através da agquisicBo
de massas de vepresentagfes. Um disciplinamento, ainda que pela
instrugio. A formecHo do cardter dependia do "circule de

idéias” que se quizesse implantar na mente &, consequentemente,
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nas  condutas do  educando. Forém, difere das pedagogias
anteriores, na medida em  que prople a formagfo do cardter,
tendo como base o consentimento interior do  educando.  As
pedagogias anteriores valorizavam muito a coagfo externa.
Hevbart  percebeo que D% conceitos,  desde CLLE
assimilados, intevferem na formaglo do cardter de quem os
assimila; porém, parece que atribuiu valor execessivo an seu
poder de conduzir & conformacHo da conduta do  educande. Os
fatores a?etivms, emocionais e axinldgicos sofrem L,
elaboragfo mental, assim como sofrem interferéncian desse fator,
porém eles tem caracteristicas prdprias. NSo € a mente que, por

i, o8 determina.

3.3. Avalia¢cio da aprendizagem e concep¢io pedagdgica
em Herbart

No contexto da concepgBo pedaadgica herbartiana,
tendo em  vista a educac8o do ser humano, atvavés da instrucia,
L ]

da para entender que =a questio da avaliacgio da aprendizagem

deveria se  fazer presente, ainda  que nio se encontre na

11N

Fedagogia Beral tratamento especifico da  questfo, como ]
falamos anteriormente. Nino haveria ciomo  desenvolver wm
curriculo para  formar o homem culto sem saber se ele estava
sendo Formado ou nao. Comp  se saberia gue as massas
aperoceptivas, @ pois o civeuwlo de idéias, estava se constuindo,

sem procedimentos de avaliagSo®?




Hevbart nfo possuil uma concepgio de desenvolvimento
do educando; a teovia do desenvolvimento pesicoldeico nio
havia, em sua época, ganhado os  Fforos de cidadania;  porém,
possul uma concepeio da formacio do homem culto pela inteavacio
de novas representagies —-—- - ahjetos, conceitos, julgamentos --,
através do  processo de assimilagio por associagSo. Isso leva a
gntender que o que  importava saber, num possivel processs de
avaliag®o, nfo sevia a elevagHo do nivel de conscifncia e

organizacio do entendimento, mas sim se as novas representacies

i

haviam sido  dincorporadas pelo aluno, atrvavés do processo  de
associagio. Caso isto eativesse ooorrendo, deveria,
consequentemente, dentro da concepgio herbartiana, estar
ocorvendo também a modificaclo do cardter; portanto, o processo
educativo. 0 aluno deveria incovporar novas rvepresentagdes e
isso, a avaliagBo poderia e deveria identificar..

Nesse contexto, & possivel imaginar & deduziv que a
avaliagio estaria posta a servigo dos fins educativos; para que
fossem atingidos.

0 que expusemos acima  sobre um possivel signiticado
positivo da  avaliacBo da aprendizagem na pedagogia hevbartiana
& uma dedugHo, pois, como pudemos observar nas consideragies
que fizemos sobre avaliacBo da aprendizagem em Herbart, pouco,
ouw quase  nada, o autor trabalhou sobre essa questio; e o que
expis, de certa forma, desqualifice o que se  fazia, em  sus
EPOCA, COom exames como uma ritualistica ext&rn% a0 sujeito.

A vapida oritica herbartiana ao0s exames realizados

como um fator externo do processo educativo, demonstra  que




eles, como evam realizados, evam de poucs valia parvra a Tormacio
propriamente dita  do educando. Sum critica era coerente com o

pensamento @ a proposta pedagdgica que Formulara.

Hevbart desejiava @ Fovrmagio do Jjovem pelo
convencimento  interior, pois S0 eate  Fator podevia  ser

parametvo ¢ fundamento de escolhas posteriores na vida adulta.

Entre os pedagogos tradicionais, Herbart ¢ o mais
aberto a  um uso dos exames de uma  forma menos coevcitiva. 0
governo externo, para £le, n3o 2va uma mediacio significativa
na educacio, desde que nHo formava o cardter de dentro do
sujeito; a disciplina, sim  era impovtante, mas a disciplina
como consentimento  dnterior. FPor idsso, uma disciplina obbtida
sob a  ameaga & o medo como entre 08 jesuitas & como  pars
Coménio, de nada servia, no ver de Herbart. O disciplinamento
nio estd avsente na pedagogia hevbartians; afinal, seu obietivo
eva oferecer condigfes para formar o cardter do jovem, segundo
um padrio cultural.  FPorédm, ¢ um disciplinamento pelo
convencimento & pelo consentimento

Hoje sabemos gque essa disciplina imposta também forma
o cardater, povém um cardter submisso, docil e itil aos anseios
da "ordem” wvigente. A disciplina, pois, foi um elemento que
atvavessouw as  pedagogias denominadas tradicionais, porédm, ela

tem um sentido diverso para Herbart.
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4. Considera¢Oes finais sobre a pedagogia tradicional:
avaliag8o da aprendizagem escolar e propostas
pedagdgicas

A avaliagfo da aprendizagem escolar, no contexto da
Fedagogia Tradicional, revela-se avticulada com as propostas
pedagdgicas que complem esta covrente. Cada pedagogia, a seuy
modo, articulow uma  perspectiva para A avaliagio da
aprendizagem como  um instrumento disponivel para 2 busca dos
objetivos em fun¢fo dos quais fora Fformulada. 0O fator  que
preside estas pedagogias ¢ a assimilagio da cultura, a formacio
da mente, a2 orvdem, a disciplina e o esforgo necessirio, que
todos devem exervcitar, parva que essa ordem sein assimilada e
garantida. Fortanto, elas estabelecevam, do ponto de vista do
direciqnamentm pedagdgico, uma “microfisica do poder”, n=
medida em que, dentro de um  detevminado quadvo doutvinsgrio,
definivam como deveriam ser as relagfes entre os atoves do
processo pedagdgico  escolar, tendo em vista a  formacSo do
carater desejado. Como vimos, hd nuances entre as pedagogias
dos séculos XVII e XVIII, porém, de formas difenciadas, todas
objetivam a  formagio do cardter do Jovem adaptado =a um
determinado modelo social.

A escola & o curviculo, nessas pedagogias,  foram
logicamente organizados, de tal forma que o seducando convivesse
com esse  civeulo doutrvindrio, essa ordem e com essa disciplina

para que, abtravés do  esfor¢o, assimilesse conceitos, ordem e
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disciplina M0 caracteristicas internas E: HILAS
personalidades .

A cultura ¢ dmportante como  velculo da  conduta
axioldgica: os  Jjesuitas pretendiam  Fformar o cristio brilhants
polemizador da  Ffé cristi®; Coménio pretendia  formar o cristio
sabio, virtuﬁﬁm # pigdoso; Herbart pretendia formar o cidadBo
movalmente corveto dentro da  sociedade civil, por meio da
instrugBo. Em todas estas propostas pedagdgicas, a cultura
existente era importante como veiculo de Formagio do ser
humano, segundo  um padrio a2 ser Tevado adiante & aon  gual
deveria confmrmarwse'gmeducando.

Essa, alids, & uma caractervistica bem prdpria da
#poca em que fovam  Formuladas as  pedagogias tradicionsis. A
pedagogia jesuitica situa-se historicamente no sdoulo XVUI & a
comeniana no inltcio do século XVIT, & Hervbart situs-se no final
do século XVIII & inidcio do XIX, quando a ilustragfo havia se
cristalizado & comegava a2 expandiv os seus efeitos. & proprio
do ITluminismo a crenga na vazio como fonte de conhecimento e de
pod@f. g de Francis Bacon, no Nowvuw Drgancm, a0 expressio
"conhecer & poder”. A Idade Moderna, desde suss ovigens, esteve
mavcada poyr BEER  CrEnga na  razéo, COmo o wm poder de
desvendamento da realidade e de diveglo segura para a aclo. 0O
meveoantilismo exigia as viagens mavitimas & 88 conquistas;
sstas, por  sua vez, exigiam ciéncia & tecnologiza. 84 a razio
poderia dar  esse poder a0 ser humano. Nio € sem significado
que, nesse  peviodo, muito  se discutiu e se  formulow sobre o

método de  se obter um conhecimentso certo e HEGUYTD . Bacon,
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Galilew, Descartes, Hume, Newbon, Rousseau, Vicco, Kant  s#o
gremplos de auvtores que pulularam o ambiente intelectuanl da
éppoa,  discutindo 2 Formulando questoes relativas As
possibilidades epistemoldgicas do conhecimento cevto & sequro,
gque garantisse ao ser humano realizar 0s seus intentos.

0 disciplinamento, como uma forma arcaica de  sey
frente & modernidade gque  emergia, sonhando com 3 ciénoia, com

um novo modo de  administrar o poder & com a wvalovizagio da

subjetividade, foi e, caracteristica fundamental das
pedagogias tradicionais. A sociedade wvivia suas  proprias

contvradicBes: uma burguesia emevgente, que inventava o novo,
mas que, an mesmo tempo, necessitava do arcaico para assegurar-
se de beneficios pelos gquais estava lubtanto. A burgussia
deseiava novo, mas o novo contvolado e sd  para si.
Necessitava, por  dsso, de  um lado, de ter sujeitos gque Fossem
dominados e submissos aos SEUS  SErVIGEOs ¢, de outvo,
necessitava dos  proprios burguesses submissos (ainda  gue  nio
dominados) aos SEUS ANSe1i0s. Dad todos deveriam HET
disciplinados nas almas € nos covrpos para serviv esse modelo de
sociedade. Ao mesmo tempo, abertura e avcaismo.

Ainda que o tom geral das pedagogias que compdem
corrente da Pedagogia Tradicional tenham muito de semelhante no
que se refere d ordem, disciplina, conteddo, etc., slas possuem
nuances que merecem ser  destacadas. Qs jesultas prescreveram,
com mais rigor, a questBo de uma disciplina exbterna  ao
gducando, imposta & administrada pela autoridade,

hisvarquicamente ordenada.  Além da  ministragio de aulas 2 da
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ovientacio dos exercicios, A PYOVAS @ 08 examss fazem pavie
importante do  rvitual de FformacBo dos  estudantes. Os jesuitas
necessitavam do controle; sles desejavam 3 restauwvacho, seja do
paraiso perdido atvavés do pecado, sedia da doutrina catdlica
medieval, vompida com & Reforma. Coménin, por sus  vez, nao
supvimiu, de Forma algumza, a questio da ordem e da disciplina,
do castigo & do prémio, porém, & bem menos enfitico que os
Jesuitas na  questfo do controle da doutvina & na administvacio
centralizada e hisvdargquica da educagio. A avaliagio da
aprendizagem prescrita  em sua  concepeiio de diddtica estd mais
articulada com o entendimento de que o que importa £ gsrantirv,
em primeivo  lugar, a efetiva educagio da crianga & do jovem; =
promogio de uma sévie para a outra ¢ uma consequincian. Mas, nem
por isso, € menos controladova que a pedagogia jesuitica. Qs
Jesuitas centrarvam o controle tanto no  Processo  Ccomo  no
produto; Coménio centrou mais no processo.

Hevbart estd  centrado na  formacio do homem culto e
movalmente comprometido e chega mesmo a gquestionar a validade
dos exames s ndo  estiverem postos =2 servigo da  Fformacio
interior do  educando, porgue 2 ele nfo interessava o governo
externo do  ser humano, mas sim o "governo”  interno, para @
livre escolha dos valores movalmente corvetos para o ser humano
viver em sociedade. Contudo, ndo propde 3 supressio dos exame%:
Somente questiona-os na medida em que sivvam de um  vitual
externo coevcitivo sobve o estudante, sendo indtil do ponto de
vista educativo. Parece que com a processo de cristalizacfo da

sociedads burguesa, o sxacerbado controle externo também ia se
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tovnando avelico; Bya preciso haver um novo  modo de
disciplinamentg - pelo consentimento.
A disciplina  em Hevbart, & necesssria, mas necessita

de vir do inteviovr do educando, = fim de que seja eficaz. Os

atos emevgenciais de  castigos 2 prémios nio s3c meios
gducativos fundamentais, devido ao  fato de  que nio  sio

peErmanentes @, por  issn mesmo, nfio criam  os  habitos  {(ou

3

costumes, como diz), que sio as condubas que foram formadas ao
longo do tempo.

0 que podemos concluir da avaliacgfo da aprendizagem,
no contexto da Pedagogia Tradicional, & que, do ponto de vista
pedagdgico, ela se apresenta como um instrumento do contvrole do
aluno, abtravés do  esforgo, para  abtingivr os objetivos de
perfeigio religiosa ou moral, povtanto, um  instrumento =
servign das concepcdes pedagdgicas estabelecidas. Propriamente,
uma avaliagfo destinada a estimular ¢ gavantiv o esforgo do
estudante para atingir os objetivos propostos: & Formacio do
cristdo brilhante e defensor da ¢ cristio, entre os jesultas;
a formacio do’hum@m sabin, virtuoso & piedoso, em Coménio; & o
homem movral e culto, em Hevbart. Afinal, a formaglo de um
carster.

Forém, a orientacfio da pratica da avaliagio apresenta
nuances conforme as configuracdHes das propostas pedagdgicas. A
partirv do sstudo de cada uma delas, podemos observar que, entre
as pedagogias tradicionais, a Jjesuiltica € a2 gque mais polariza =
pratica educativa atrvavés dos exames, utilizando-os inclusive,

de modo  descolado do processo ensino-aprendizagem, nio 89 em
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Fungio da constituicio das bancas examinadoras independentes da
relagio pedagdaica professor-aluno, mas especialmente por fazer
dos exames & seus vesulbtados um fato supervalorvizado & solene.
fis bancas, as datas & as formas de realizar os exames deveriam
sev rigorosamente definidas; as  normas  de  promogio  forvam
minuciosamente delimitadas. Fara tanto, 08 escolasticos
deveriam estar de “olhos abertos” & essa rvitualistica =&

polarizados por ela de tal forma gue envidassem esforqos para

o~

uwltrapassar a situacio do melhor modo possivel.

Com isso, = pedagogia jesuwitica, mas, evidentemente,
ndn sd ela, abria flanco tedrico para vavios procedimentos da
avaliagfo que, hoje, a partiv de wuma observagfo critica,
podemos  considervar  espurios, tais como: 2 a pratica  de
vealizar os  procedimentos de avaliagBo em separado do processo
ensino-aprendizagem; b) centvar a atengio em provas € exXamses &,
consequentemente, na promogio de uma classe para outvra; o) usar
os procedimentos  da  avaliag8o como meios psicoldgicos  de
pressio sobre os estudantes, estimulando a competigio pela
valorizagho dos “melhores” & 3 desqualificagfo dos  “mais
fracos'; o) Como umR consequéncia  para a formagio da

personalidade do  educando no  gue se refere & construgio da

auto-imagem (cada seyr humano deve ser perfeito; B8O 0%
Ypeyfeitos',  segundo o  padres-catdlicos-jiesuitas, e iam

admitidos como bons); &) formacgHo de uma pevsonalidade submissa
aos padries espervados; para btanto, os  exames apressnbavamess
como meinsg de controle nio so do esforgo do  educando,  mas

também dos conteuddos doutrinsvios.
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A avaliagfo, atvavés dos exercicios e disputas, foi
vaimriﬂada, mas  significativamente menos & sem a solenidade da
outya. Hode, no Brasil, praticamente nos sobram os resultados
negaﬁivqﬁ da  proposta de avaliagfo da pedagogia  jesuitica,
d@sdﬁ,qﬁe o sew aspecto construbtivo  se fazr ausente de nossss
prétiéaﬁ.

A proposta comeniana de avaliacﬁovda aprendizagem &
mEnos ﬁarrégada na questio dos exames £ mais abtents & questio
do  processo educativo  propriamente dito. FPorém, Coménio
'acentuuu bastante o uso do médo como um  Fator importante no
processo de cviagio do hdbito da atengfo entre os estudantes. 0O
medo decorvia  de um julgamento negativo sobre a conduts  do
aluno, chegando até mesmo ao vitupdrio & ao castigo.

Hevbart parece ter carrvegado menos sobre a questio
dos méritos, no processo de ensino e aprendizagem. Insistiu
mais na necessidade do  consentimento interno  do  sducando &
disciplina. Nem mesmo  bteve um  cuidado especial, em  sua
Fedagogia Seral, com % avaliagio da aprendizagem.

Tendo presente,em  sintese, as diversas nuances entre
o8 propositores das pedagogias eoepecificas entre A%
tradicionais; nos  sobra, predominantemente, uma experiéncia de
centrar s atengBo nos  exames, constituindo  guase  que  uma
“pedagogia  dos gxames’, na medida  em aque  polarizam =2
aprendizagem, assim COmd @ utilizacio da avaliacio da
aprendizagem como  uma mediagio pedagdgica descolada do prdprio
processo ensino-aprendizagem. Nio € que a Pedagogia Tradicional

néio estivesse atenta & aprendizagem. Ela o estava; porém,
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utilizouw os exames como um modo de verificacgio de meéritos fora
do  proprio processo  ensino-aprendizagem. Infelizmente, os
aspectos positivos dessas pedagogias, que se referirvam a0s
cuidados com a aprendizagem satisfatdria, foram se esfumando ao
longo do btempo.

fg pedagogias tradicionais, no seuw todo, formam uma
delimitacio do disciplinamento psiquico dos educandos.  Todas
tragaram um modo (portanto, um saber) de delimitar o cardter a
sy Formado pelo educando.  Com nuances variadas, como vimos,
cada uma das pedagogias propds um "design” do caratevy deseiado
(a configuracio doutvindria) e um ‘“design” das a¢des, das
relagies & dos modos de ser para a construgio desse carater.
Elas tragaram uma microfisica das relagles de poder necessiarias
para a construgio do sujeito necessario & sociedade, com 2 gqual
eetavam compromebidas .

Az pedagogias de cunho religioso e situadas em fins
do seéculo XVI & no decorrer do século XVII foram aquelas que
propuseram 08 mals sofisticados meios de coagio sxterna; e,
entre #las, as catdlicas foram as mais rigidas. No caso, a
pedagogia jesuitica serviu de matriz péri muitas oubtras.

Todas, a0 seu modo, contribuivam para o padrio
-burguég de educagio, que deseja todos submissos =aos ssus
anseios, Contudo, as mais rigidas fovam, parece, as mais ubteis
no momento  em que A socliedade  buvguesa se constituin de modo
emevgente. Era a2 manifestagio da luta pelo novo, mas (hois,

visto historicamente) de um novo controlado; ndo um novo livre.






