O IMAGINARIO ESCRAVISTA-COLONIAL NAS
RELACOES ESCOLARES

Maria de Lourdes Bandeira*

Quadros de uma exposicao

O meu trabal ho de pesquisa’, nos dois Gltimos anos, vem me per-
mitindo a vivéncia de rica, variada e cambiante experiéncia do
cotidiano escolar. O contato reiterado com as diversas instancias
administrativas da rede de escolas publicas e a pesquisa de cam-
po no interior de vérias escolas acabaram por nos enredar nas
teias de relacBes dos seus diversos atores. Superado o estranha-
mento dos primeiros contatos, a medida que as rotinas e agdes
de pesquisa sao assimiladas arotina e a agcao escolar, 0 pesqui-
sador é —ele proprio — também tipificado nessa agdo como um
ator temporario, com desempenho intermitente, no drama diério
da vida escolar.

Desencantados, pesquisador e pesquisa sdo incorporados ao coti-
diano das relacdes escolares, rompendo-se o clima cerimonioso,
a tensdo relacionai, o formalismo caracteristico dos primeiros
contatos. Partilhar o cotidiano, aindaque de modo intermitente
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e pontual, implica uma experiéncia vivida na escola, fonte do
saber da escola. A experiéncia vivida, sob esse enfoque, configura
uma situagéo, um horizonte do ser no mundo. A situag&o do coti-
diano escolar da a ver os diversos atores no desempenho de seus
papéis e esse desempenho, perspectivado no horizonte da situacéo
escolar, evidencia o ser no mundo. A experiénciavivida na escola,
além de configurar uma situacdo, é — ela propria — resultado
do processo de transmisséo da cultura que, portanto, nela se da
a ver, ou seja, nela pode ser observado. Ao tomar parte da expe-
riéncia escolar o pesquisador, enquanto um de seus atores, €é re-
metido a outras vivéncias.

Na experiéncia cotidiana, a escola desvela-se como espaco e tempo
associados ao espago geografico, econdmico, social e cultural em
que se situa e as temporalidades que a circunstanciam. A escola
desvela-se, finalmente, como ordenag&o do ser no mundo.

Do vivido na escola, ou nos 6rgdos de administracéo da escola,
recorto alguns casos, dispondo-o0s como quadros de uma exposi¢éo,
propondo uma leitura, entre tantas outras possiveis, de algumas
questdes mais de fundo, relativas ao seu significado simbdlico,
na perspectiva da cultura. Por esse caminho proponho um mergu-
Iho na fonte de significacdo mais profunda da teia de significados
gue as relagbes escolares envolvem.

A exposicdo compreende, ocasional mente, seis quadros — captan-
do expressdes de diferentes relacBes escolares. Poderiam ser
outros e ndo esses. A arbitrariedade da escolha ndo compromete,
no entanto, o que os quadros mostram, pois o sentido da exposi¢cdo
ndo se encontra nos quadros em si mesmos, mas no que eles dao
a ver.



Primeiro quadro — Natureza morta

Um evento comemorativo de encerramento de um curso de espe-
cializacéo, para professores da rede escolar estadual, ensejou a
oportunidade de reuni&o informal com autoridades da administra-
¢do educacional. A circunstancia promoveu a abordagem, entre
variados assuntos, do projeto de pesquisa.

Uma autoridade do primeiro escaldo demonstrou interesse em
saber mais detal hes sobre a pesquisa, e o projeto tornou-se o foco
da conversacao durante algum tempo. As autoridades assegura-
ram, prontamente, seu apoio fazendo questdo de proclamar total
abertura da rede a pesquisa. O discurso da abertura a pesquisa
foi de tal modo reiterado que, mais tarde, a hora da despedida,
as autoridades voltaram ao projeto insistindo na disposicéo de
apoio e na afirmacéo de livre transito.

Iniciada a pesquisa nas escolas, observou-se um clima aversivo,
uma tendéncia de esquivamento, de mal-estar, de fechamento.
A resisténcia assumia expressdo de panico quando se tentava
0 acesso a documentacao. Desenhava-se, com mais nitidez, o pro-
cesso de interdicéo da escola a pesquisa. Percebia-se um senti-
mento generalizado de medo, explicitado em atitudes evasivas,
reticentes, obstruintes. I nicialmente encoberto, o0 medo assumiu
feicdo manifesta em relagdo ao acessamento a documentagéo esco-
lar. A funcionaria so poderia acessar se a secretaria mandasse,
a secretaria se a supervisora, a assistente ou a diretora mandasse.
O que cada um espera para acessar a documentagdo a consulta,
ndo é autorizagdo, esta-se asordens, ou sgja, esta-se em prontidédo
parareceber ordem. A ordem, nesse caso, deve ser expressa. Qual-
quer relacéo que encontre sua definicdo imageética no horizonte
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de previsibilidade do ordenamento cotidiano é solucionante. Inver-
samente, toda solicitacé@o fora desse horizonte familiar, ao orde-
namento cotidiano, esta sujeita ao arbitrio de quem manda. A
definic8o da instancia ordenadora depende de que o autor ou o
contetdo da solicitagdo estejam situados na esfera de controle.

Confrontada com a solicitagdo da pesquisa, umadiretora utilizou,
como estratégia de interdicéo adistancia, agrosseria, o atrelamen-
toda consultaa documentagdo a sua presenca, a falta de disponibi-
lidade de tempo, o estar de saida sempre que 0s pesquisadores
chegassem, um rosério de artificios orientados para o afastamento
do pesquisador. Depois de algum tempo sob vigilancia direta ou
propostada diretora, conseguiu-se finalmente o acesso a documen-
tac8o escolar. Primeiro sob sua fiscalizacdo pessoal, depois sob
0 acompanhamento da secretéria e ao cabo de alguns dias, sem
controle ostensivo da autoridade escolar. No convivio diério com
os funcionérios da secretaria acabou exorcizando a desconfianca,
flexibilizando a vigilancia, elastecendo o controle até tornar-se
difuso.

Ofato, variando apenas os acordes, mas ndo o temada composi¢do,
repetiu-se nas trés escolas seguintes. Decidiu-se entdo fazer um
contato com a Coordenadoria-Geral de Educacdo com o objetivo
de abreviar o processo, pelaviadasincronizag&o do conhecimento
do projeto na estrutura da gestéo escolar. Levou-se a coordenadora
a proposta de uma reuni 8o com as Superintendéncias para conheci-
mento e discusséo do projeto e suaposterior inclusédo como ponto
de pauta de reunido ordinaria das Superintendéncias com os
diretores de escola. Ao receber os pesquisadores, a coordenadora
rememorou de pronto o evento, aconversacdo sobre o projeto. Nao
chegou a ouvir nossa exposicdo. Interrompeu-nos, fez cortes,
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prognosticou resultados e descartou a proposta, bastando apenas
sua autorizacdo, uma vez que era autoridade superior e as Supe-
rintendéncias a ela subordinadas. Tentou-se ressaltar a pertinén-
cia do contato com as Superintendéncias e diretoras de escolas.
Radicalizou a posi¢do bloqueando o contato com as Superintendén-
cias e ndo fez qualquer comunicado as escolas. A Coordenadoria
€ que manda.

Segundo quadro — Coroa e espada

Numa das escol as onde a pesquisa estava sendo realizada, obser-
VOu-se que a assistente de diregao é que assumia o controle do
cotidiano da escola. Ela estava sempre presente. Sua sala, situada
em localizagdo estratégica em relacao ao portéo de entrada e ao
sagudo (um hall de distribuic¢do, no centro do corpo da escola, que
funciona como patio coberto), permite-lhe acompanhar a movimen-
tacdo de pessoas no interior da escola. Observou-se que ela
conhecia a maior parte dos alunos, identificando-os nominal mente.
Observou-se, também, que ela administrava as ocorréncias, de
sua mesa, sem sair da sala, aos gritos. Aos gritos emitia ordens,
mantinha a disciplina, chamava a atencao criancas, professoras,
funcionérias.

No meio de uma manha, chegou um menino com seu material
escolar, querendo entrar na escola. A assistente gritou-lhe que
ndo entrasse, sO poderiaentrar no seu horario, deveriavoltar para
sua casa. O menino insistia batendo no portdo. A assistente gritou-
Ihe que fosse embora, que aluno do periodo da tarde ndo podia
entrar de manha. O menino insistia: ndo queriavoltar paracasa,
queria entrar e ficar na escola. A assistente inflexivel. Como o
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garoto fez mencao de pular o muro, a assistente gritou-lhe: "esta
bem, vocé quer entrar, ndo é? Eu vou deixar!" Levantando-se e
indo até o portao, empurrou o garoto paradentro: "entre, masvocé
vai fazer 100 (cem) cépias até a hora de comegar sua aula".

Terceiro quadro — A resisténcia

Em outra das escolas envolvidas na pesquisa, uma mée procurou
a diretora, reclamando do pagamento da foto que sua filha havia
levado para casa. A mae disse a diretora que a escola nao podia
fazer isso sem consultar os pais. Mas isso, respondeu a diretora,
€ uma norma comum as escolas. Todas fazem. A mae argumentou
que de fato suas criangas ja haviam tirado foto na escola, mas
tinha sido consultada antes. A diretora colocou ser essa quest&o
um assunto interno, cabendo a escola decidir o que devia ser
avisado aos pais ou ndo. E ela decidiu que néo precisava avisar
sobre as fotos. A mée respondeu que a escola devia pensar em nivel
do interessecoletivo. Ha pais que podem pagar, outros nao. Além
disso, tinha a questdo do negativo que ficava por ai. A diretora
ironizou que a filha certamente era muito bonitinha e quem sabe
até sua foto poderia aparecer numa capa de revista. A méde ndo
aceitou a provocacdo e insistia que estava errado, que a escola néo
podia fazer isso com as criangas e com os pais. Havia pago a foto
dafilha, a menina ficara fascinada com a foto, mas a despesa n&o
estava prevista, era pesada. A diretora ndo se deu por vencida
alegando que era uma mixaria. A mae contestou que para muitos
pais ndo era mixaria e perguntou a diretora o que ela faria se os
pais ficassem com afoto e ndo pagassem. A diretoraretrucou que
seria caso de policia, porque ai eradesonestidade. A mée contra -
argumentou se era honesto impor aos pais pagamento de uma
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divida que n&o haviam contraido. A diretora concluiu que nesse
caso entdo, so se ela chamasse a policia para o fotografo. A mée
ponderou ndo ser pertinente porque o fotégrafo ndo poderia ter
feito seu trabal ho naescola sem autorizagao, alguém lhe dera essa
autorizacdo. A diretora mudou de tom, reclamando da falta de
verbas paraa escola. A mé&e concordou com afaltade verbas, mas
guestionou em que as fotos poderiam contribuir para resolver a
questdo. A diretora perguntou a mae o que elafazia, em que ela
trabalhava. A méae reagiu a sutileza da pergunta contrapondo que
isso ndo interessava ao caso. Quando a méae iasaindo, adiretora
de modo afavel, cortez e insinuante perguntou a mée: "como é
mesmo o nome de sua filha?" A mée respondeu: "o que tem isso
aver?" A diretora explicou: "épraanotar o nome e avisar quando
for de outravez". A mée fulminou: "avise a todos os alunos, eles
avisardo seus pais".

Quarto quadro — Caminho suave

Um grupo de criancgas chegou ao guiché da secretaria da escola
solicitando suas carteirinhas de nota. As funcionérias estavam
olhando bijuterias que uma professoravendia. Uma delas gritou
paraascriancas: "ja pagaram?" (umataxasimbdlicacobrada pelo
material da carteirinha). Todasja haviam pago. As funcionérias
perguntaram qual era a professora da classe. As criancgas informa-
ram o nome. As funcionérias disseram que a professora ainda néo
havia entregue as notas. As criangas responderam que outros cole-
gas da mesma classe ja haviam recebido. As funcionérias deixaram
as criancas esperando até dar o sinal de reinicio das aulas. As
criancas esperaram durante todo o intervalo e voltaram sem a
carteirinha.
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Quinto quadro — Estrela guia

Antes do inicio da aula, uma crianca se dirige a professora que
estava conversando com outras colegas e diz que queria falar com
ela. A professora responde que ndo era hora, falaria com ela na
horadaaula. A crianca insiste. A professora repreende ainsistén-
cia, diz estar ocupada, ndo ter tempo naguele momento, dai a pouco
a aula comecgaria e ela poderia falar. Manda a crianga ir brincar.
A crianga sai cabisbaixa e se isolajunto a parede do saguéo.

Sexto quadro — Brincadeiras

A diretora em tom de brincadeira diz a professora discordante que
ela pode achar o que bem quiser, mas ali na escola tem que ser
do seujeito, aregra é dela, diretora. A professora, conciliadora,
diz que ela so estava falando. A diretora arrematou dizendo que
sabia disso, pois se fosse diferente a professora ndo estariaali na
escola, ja teria sido colocada a disposic¢éo.

Acontecimentos e teorias

Percorrendo a exposicao, vé-se desde logo que as relages escolares”
s80 0 seu tema e que a mostra propde uma leitura problematizante
dasrelacbes que os quadros, instantaneos davida escolar, fixaram.

O termo éutilizado no sentido amplo, envolvendo as relagdes entr e os diver sos
atores implicados na vida escolar.
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Os quadros déo aver instantaneos de relacfes entre gestores do
sistema escolar, entre dirigente escolar e pais, entre dirigente
escolar e alunos, entre professor e alunos, entre funcionarios e
alunos.

Embora os quadros apresentem uma variacéo de situacoes, de
atores, de comportamento e de atitudes, eles apresentam — em
conjunto — uma certa homogeneidade em nivel do que comunicam.
Os diversos atores em foco participam de uma definicdo comum
de realidade, operam numa mesma "provincia de significados"
(Schutz, 1979), interagem através de uma "rede de significados"
(Geertz, 1978), atuam dentro de um sistema compartilhado de
valores.

Em nenhuma circunstancia dos acontecimentos em tela, emergiu
qgual quer estranhamento, qual quer sinal indicativo de mal-estar,
de constrangimento, de censura. Cada um dos acontecimentos
encaixa-se, portanto, no horizonte de previsibilidade de relagbes
escolares socialmente consentidas, convalidadas.

Esses acontecimentos presentificam val ores culturais socialmente
compartilhados, o que possibilita apreendé-l1os como linguagem
béasica comum, indicativos de uma mesma gramaticidade no pro-
cesso de interacdo, conformando expectativa e desempenhos de
papéis. O sistema de valores constitutivo do horizonte cultural
de significagdo possibilita perspectivar esses acontecimentos como
relacBes caracteristicas do cotidiano escolar, explicitantes de um
campo semantico do mandonismo como uma caracteristica funda-
mental da sociedade brasileira.

Na refinada compreensdo de Zunthor (1993, p.143) "a tradigéo

€asérie aberta, indefinidamente estendida no tempo e no espago,
das manifestacGes varidveis de um arquétipo”.
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A abordagem dos aconteci mentos capturados nos quadros em expo-
si¢8o, sob a perspectiva da tradicdo que os torna culturalmente
congruentes, propde ainvestigagao dos imaginariosquearticulam
o horizonte do ser no mundo, fundo sobre o qual se destacam os
diversos atores em relacgéo.

A escola, como um espaco e um tempo de ordenag&o do ser no
mundo balizado pelas representactes coletivas, se inscreve na
experiénciasocial e natradicdo cultural. "A cultura”, diz Leach,
"comunica a interconexdo complexa dos fatos culturais etransmite,
ela propria, informacéo aquel es que participam desses fatos". E
esse € 0 ponto que desejo explorar: os quadros, enquanto fatos
culturais, estdo em interconex&o complexa com aexperiéncia, com
atradicdo, com acultura. Osfatos culturaisexplicitam acultura,
transmitindo informacdes aos diversos atores neles envolvidos
direta ou indiretamente. "Grande parte da educacdo humana",
observa Leach (1978, p.32), "consiste no aprendizado de vérios
indices, tanto naturai s como feitos pelo homem: aprendemos o que
acompanha". E ainda Leach que esclarece: "em um indice, aentida-
de que porta a mensagem € uma indicagao de existéncia passada,
presente e futura da mensagem".

E por essa picada que inicio o percurso, orientando-me— todavia
— pelo paradigma proposto por Castoriadis (1985 e 1991) que —
superando os limites da abordagem estruturalista fundada na obra
de Lévy-Strauss — resgata a dimenséo histérica da vida social
como eixo de analise e interpretacdo. Para Castoriadis (1991,
p.252), "o social faz-se e s6 pode fazer-se como histoéria; e social
faz-se como temporalidade, e ele se faz cada vez como modo
especifico de temporalidade, e ele se faz cada vez como modo de
temporalidade afetiva, ele se institui implicitamente  mo
qualidade singular e temporalidade”.
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E nessa dire¢do que procurei interpretar o imaginario social que
dasuporte as relagdes escolares que os quadros em exposi¢ao nos
ddo aver e a pensar.

Preliminarmente, é oportuno considerar alguns marcos teéricos.
Uma das preliminares necessarias é situar este trabalho na
perspectiva do interpretativismo antropolégico. Geertz (1978),
numa definicéo de clareza indiscutivel e de simplicidade invejavel
enunciao antrop6logo como cientista social cujo referencial teorico
tem no conceito de cultura o seu conceito central e cuja pratica
cientifica se assenta metodologicamente na etnografia.

ApoGio-me no conceito semiético de cultura definido por Geertz
(1978, p.15 e 23) que assume acultura "como teias de significados",
aanalise da cultura "como uma ciéncia interpretativa, a procura
do significado" e a prética da etnografia como "descricéo densa”,
um esforco de ler, "tentar formular a base na qual se imagina, sem-
pre excessivamente, estar-se situado". Apdio-me, todavia, pensando
a teia de significados em permanente processo de refazimento,
aberta a transformacao.

A interpretacéo antropoldgica nao se divorcia do acontecimento e
busca descobrir o seusignificado. "A analise cultural é (ou deveria
ser) uma adivinhacé&o dos significados, uma avaliagdo das conjetu-
ras." Nesse sentido a descricéo etnogréfica densa é interpretativa,
"oqueelainterpretaéo fluxododiscursosocial, eainterpretacéo
envolvida consisteem tentar salvar o 'dito' num tal discurso. Ocu-
pando-se do 'dito', a descrigéo etnografica é de natureza microsco-
pica, adensando-se ao inscrever o infinitamente pequeno na ‘ampla
paisagem cultural da nacdo™ (idem, p.31).

Geertz (1978, p.23) adverte sobre 0 ataque generalizado as teorias
do significado, atribuindo-o a um viés do pensamento moderno.
Castoriadis (1985, p.100) é mais incisivo em suacritica. A resis-
téncia, nos meios intelectuais, em reconhecer 0 mesmo estatuto
da cientificidade da ciéncia experimental a ciéncia interpretativa
€ expressdo do esforgo indcuo daquel es que buscam "repetidamente
abafar o escandalo do imaginério".

Outra preliminar necessaria € — ainda que esquematicamente
— explicitar o entendimento da questdo do imaginario e o enfoque
conceituai com que pensa-la.

Num ensaio em que trata da descoberta daimaginagao por Aristo-
teles, Castoriadis (1985) discute, entre outros envolvimentos, a
forca separadora e unificadora da imaginacéo presentificante do
abstrato, fator universalizante ou genericizante.

A imaginagdo, enquanto representacao coletiva, esta inequivoca-
mente presente no pensamento social. Presentificando osimagina-
rios que instituiram dado complexo relacionai, possibilita-se uma
interpretacdo do significado do simbolismo das relacdes nele
envolvidas, desvendando o papel criador que desempenham na
cultura, pois o imaginario permite continua reinterpretacao,
investindo de significagdo os acontecimentos.

Castoriadis (1991, p.277) radicaliza a concepgdo do imaginario
como principio fundante, instituintedapropria sociedade. Nesse
sentido, paraele "o imaginario social é primordial mente criacéo
de significacBes e criacdo de imagens ou figuras que sdo seu
suporte. A relacéo entre a significagdo e seus suportes (imagens
ou figuras) €0 Unico sentido preciso quese pode atribuir aotermo
simbdlico".
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Para Castoriadis (1985, p.103) "a instituicdo imaginaria da
sociedade € instituicao das significagbes imaginarias sociais que
deve, por principio, conferir sentido atudo que pode se apresentar,
'dentro’ da sociedade como ‘fora’ dela. A significagdo imaginaria
social faz ser as coisas como tais coisas, coloca-as como sendo
aquilo que sdo — o aquilo que sendo posto pela significacéo, que
€ indissociavelmente principio de existéncia, principio de valor,
principio de agdo".

A teoriado imaginario, sob a perspectivade suaforcainstituinte,
enfoca 0 imaginario como fonte privilegiada de criagao ontol 6gica.
A imaginacéo enquanto outro, da afirmacéo e negagdo, doverdadei-
ro e falso, é "constitutiva do simbolismo em geral" (Castoriadis,
1985, p.96). A poténcia do imaginario social permite a sociedade
conhecer, julgar, pensar sob determinada 6ticaque lhe é prépria,
qgue lhe confere singularidade.

A teoriadainstituicdo imaginéria dasociedade permite estabel ecer
umarelacéo de implicagdo entre o detal he do comportamento cul -
tural e a organizagdo cia sociedade, pois "a significacéo (fluente
dos imaginarios) constitui o mundo e organiza a vida social de
maneira correlativa, submetendo-a cada vez a fins especificos"
(Castoriadis, 1985, p.103).

Combinando-a com a teoria interpretativa da cultura (Geertz,
1978), torna-se mais facil lidar com a dimensao do conflito, dando-
Ihe a mesma énfase que se d4 a interacdo. A dimenséo do conflito
vem sendo obscurecida, desconsiderando-se que a interacao € in-
trinseca ao universo social, e sua abordagem € essencial a compre-
ensao de que aidéia de cultura implica a idéia de processo.
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O legado escravista-colonial na escola

A instituicdo imaginaria da sociedade brasileira tem suavirtua-
lidade imagética enraizada em trés provincias de significados: o
etnocentrismo, o colonialismo e o escravismo. O etnocentrismo
€ abasecriadorade significagao desqualificante do outro, dadesi-
gualdade do outro. O colonialismo € a base criadorade significacéo
da legitimidade da conquista e da exploracdo. O escravismo, na
suaversdo moderna, € abase criadora da significagéo da legitimi-
dade de apropriacéo incondicional da liberdade da pessoa.

O etnocentrismo é aargamassa que cimenta a interagdo do escra-
vismo ao colonialismo, base criadora de significacdo da formagdo
social emergente do processo de expanséo colonial. A significacéo
etnocéntrica do proprio processo de instituicdo imaginaria da
sociedade brasileirafaz com que elasejaaquilo que €, umasocie-
dade cujo foco de producéo simbélica da interagao se orienta histo-
ricamente no sentido da sujei¢cdo incondicional.

O imaginério social, decorrente da combinagao dessas trés bases
criadoras de significacéo, configura a representacéo matricial que
possui for¢a unificadora, presentificando a permanéncia instituinte
do escravismo-colonial, unificante do tempo social. Enquanto repre-
sentacgdo, o0 imaginario escravista-colonial estd necessariamente
presente no pensamento social, inundando toda a acéo social.

Presentificado nas relagBes escolares, 0 imaginario escravista-
colonial ndo é simples repeti¢do, manifesta o contetido essencial
da ordem escolar, instituida na sociedade brasileira, expressa a
significacéo das relacbes escolares, inclusivamente arelacéo peda-
goégica e as forcas que a movem.
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Convém agora, sob a perspectiva de um imaginario escravista-
colonial instituinte, revisitar os nosso quadros em exposicao.

Os atores em tela pertencem a diferentes categorias sociais, a
diferentes categorias de idade. L evando-se em conta que a popula-
¢ao da cidade é constituida de 75% de imigrantes de diversas
regides do Pais, os atores tendem a expressar certa diversidade
de origem, o que confere aos quadros uma dimenséo de espaco
ampliado, para além do localismo, do singularismo, explicitando
um campo de possibilidades relacionais préoprio dasociedade mais
ampla, o que permite inscrever o infinitamente pequeno (um certo
tipo de relagdo), na parte que o engendra (o0 processo pedagdgico
escolar) e no todo que Ihe confere sentido (asociedadeeacultura).
As interagOes entre os diversos atores sdo, em tal perspectiva,
reinterpretaveis como atos de comunicacao, alcancada através
de agdes expressivas em que sinais, signos e simbolostransmitem
um sentido em combinac&o.

Cada detalhe relacionai de cada um dos quadros é parte de um
complexo simbdlico, adquirindo significado quando considerado
em contexto. Sob tal enfoque, cada quadro é potencialmente qual -
guer um dos outros porgue transmitem um sentido de combinac&o.
Por extensao, essa exposicao de quadros é potencia mente qual quer
outra dimens&o relacionai do processo pedagdgico escolar e, como
tal, expressiva da seméantica dessas relacdes. Como diz Leach
(1978, p. 15) "agbes expressivas dizem algumacoisa sobre o estado
do mundo como ele &'

Um primeiro enfoque analitico da unidade de sentido desses
quadros destaca 0 mandonismo como principio organizador das
relacoes.

N&o se coloca como requisito, para os propoésitos deste artigo, a
necessidade de tematizacdo do mandoni smo como objeto da Ciéncia
Politica, porque é aqui abordado como uma expressao da dimensao
sociopoliticada cultura. A bem daclareza, todavia, convém desde
logo tentar estabelecer limites e intersecfes entre o0 mando e a
autoridade. Mério Stoppino (1992) nos ensina que "na tradicéo
cultural do Ocidente, desde que os romanos cunharam a palavra
auctoritas', a nogéo de autoridade é "usada em estreita conexao
com a nogdo de poder", muito embora se possa distinguir autorida-
de de poder, considerando aquela como um género deste. Ressal-
tando o carater hierarquico da Autoridade e sua estabilidade,
Stoppino trabalha com a defini¢éo de estrutura de Autoridade de
Eckstein: "um conjunto de relagbes assi métricas, entre membros
de uma unidade social ordenados de um modo hierarquico que
tém por objeto acondugdo da prépriaunidade social." O referente
fundamental da autoridade é a obediéncia que, ao se concretizar,
tem como suporte a crenca da legitimidade do poder, crenga cujo
sentido se enraiza nos imaginarios sociais de que é parte.

A autoridade implir a umarelagéo de poder em nivel das relaces
sociais. O mandonismo?®, por suavez, implica uma relacéo autorita-
ria de poder em nivel da relacéo pessoa a pessoa. Conquanto de
naturezaautoritaria, o mandonismo se distingue do autoritarismo.
O autoritarismo, enquanto expresséo de centralidade do principio
da autoridade, tanto pode se objetivar no contexto dos sistemas
politicos, como no contexto das ideologias a eles subjacentes,
guanto no contexto das disposic¢des psicoldgicas e afetivas acerca

Sobre mandonismo e Coronelismo confira Queiroz (1976), Faoro (1958), Leal
(1986).
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de poder, dominantes no contexto mais amplo dacultura. Poder-se-
ia classificar o mandonismo como um género de autoritarismo.
M as é exatamente em nivel de suaespecificidade que aqui setoma
a nogao de mandonismo como suporte de analise. O mandonismo
implicauma relacao de dominagé&o de carater senhorial, naesfera
privada davidasocial, aque se associa contetdos de apossamento
da liberdade e a exploracéo da pessoa, expressando o simbolismo
da servidao, suporte representativo participavel da sua signifi-
cacéo.

Paraal ém do significado de cadaacontecimento de mando fixado
nos quadros nessa nossa exposi¢ao, desenvolve-se outro significado
que os engloba e no bojo do qual se corporificam os imaginarios
sociais que configuram a provincia de significados de poder de
pessoa a pessoa, alicerce significativo e propulsivo dos processos
de hierarquizacdo, ordenadores da vida social.

Um segundo enfoque analitico da unidade de sentido desses
quadros destaca a significagdo do mandonismo como principio
ordenador.

Esse sentido aponta a infiltragcdo do mando no tempo, espacgo e
liberdade como dimensfes da vida humana, meio circulante de
um modo de ser do mundo .

O mando e seu referente dial ético, subordinacéo aquiescente, séo

unidades Complementares de distintividade geradoras de simbol os,

Sobre o enfoque politico do mandonismo confira Queiroz (1976), Faoro (1958)
e Leal (1986).
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organizadores de um mapa que permite aos individuos se situarem.
Elas séo a fonte de significados que orientam e constroem as duas
alternativas basicas de ser e estar na relagdo pessoa a pessoa.

Mando e subordinag&o aquiescente formam um conjunto padro-
nizado que se entrelaga logicamente a outros conjuntos, neles
infiltrado um tipo particular de informacé&o de significacéo escra-
vista-colonial, sobre que é cada ator em relagdo, sobre o que pensa
e sobre o0 que faz, compondo um cdadigo relacionai, um sistema
senhorial de relagéo.

A coordenadora-geral de Educacéo, no topo da organizacdo do
sistema escolar, considera sem sentido discutir uma decisdo com
0s outros administradores do sistema. Vé-se como senhora que
tem aregalia do mando, signo do senhor de escravo, do coronel,
do chefe, do chefete. Os subordinados, mesmo quando ocupantes
de posi¢édo contigua na estruturade gestéo, sdo livres apenas para
obedecerem, s6 tém visibilidade como pessoa subordinada e seu
horizonte de relago se circunscreve a subordinagéo aquiescente®.

Essa visao estamental do arbitrio difrataaliberdade como dimen-
sdo davida humana em imagens que se associam ao mando/senhor
e a subordinacéo, submissdo, domesticacao/escravo. Articula-se,
por suavez, as concepgdes individualistas eautoritarias, negando
a possibilidade de outros interesses que ndo se harmonizem com
a concepgdo senhorial de mundo.

Essa foi a representacdo dos homens livres na ordem escravocrata, cf. Franco
(1976).
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As mesmasfiguracdes podem ser visualizadas nos outros quadros.
A diretoratem umavisao escravista do direito dos pais a informa-
¢do, da liberdade dos pais de partilhar decisbes escolares que
afetam seusfilhos. Elatem o mando daescola, apreende odireito
e aliberdade de decidir sobre avida escolar como atributos de sua
posicéo. A resisténciadamaée (no caso mulata e estudante de Peda-
gogia) ndo chega a abalar o codigo e os simbolos que utiliza. Ao
se sentir confrontada com uma outra informacéo sobre ser, pensar
e fazer referido num codigo democrético de relagdes escolares, a
diretora recusa-se a comunicacao e utilizando estrategicamente
a discriminacdo racial, ironizando sobre a (im)possibilidade de
uma foto de menina negra ser capa de revista e outra expressao
de mandonismo que Roberto Da Matta jocosamente identifica
atraveés de sua expressdo simbélica mais eloqgiiente: "sabe com
quem esta falando?' — no caso assumido aforma: como é mesmo
0 nome de sua filha?

A assistentede Diregéo, senhorinhada escola, esta pronta aapli-
car o castigo do aluno/escravo que ousa teimar em romper o simbo-
lismo senhorial de tempo e espago escolar. A escolando édo aluno
senao no horério deaul as e nas horas tipificadas como de presenca
possivel, fora desta padronagem a escola é interditada. O aluno
€ o primeiro elo da cadeia de dominagdo escolar—sujeito ao man-
do de todos os demais atores. A posicéo implica status relativo,
determinando o espaco que ocupa. O castigo imposto (fazer cem
copias) é simbolicamente um rito sacrificial de purificacdo dos
espaco/tempo escolar, contaminado com insubmissdo anunciada
peloaluno. Nasalade aula, arelagéo pedagdgica dispora do meca-
nismo para alterar o papel do ator, em termos de passagem da
condicdo de objeto passivo para a de sujeito ativo?
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A professora reproduz a concepcéo senhorial de tempo, espaco e
liberdade como dimensfes davidaescolar. Narelagdo com outros
atores atualizao padréo, assumindo o papel de submiss&o e o papel
de mando conforme instituido pela ordem escolar. Narelagéo com
o aluno, senhora, na relacdo com a diretora, submissa e domes-
ticada.

Asfuncionarias da Secretaria que se negam a atender aos al unos
ndo desempenham fungdo ou cargo de chefia que mediatizem uma
relacdo de poder estabilizado, institucionalizado. Explorando
porém a autoridade culturalmente conferida ao adulto narelacéo
com crianga, as funcionérias também mandam, um mando ambi-
guo, sustentado no recurso de atribuir ao ator ausente o motivo
de ndo atendimento, escudado na estratégia da espera inutil.

As diversas agdes expostas, mesmo quando sobre o envolucro
aparente das agdes técnicas, sdo — fundamentalmente — acdes
expressivas. Elas falam, elasdizem por si mesmas. Assim sendo,
déo suporte ainterpretacdo das relagdes escolares. Muito embora
0s acontecimentos descritos ndo sejam uma constante das relagbes
escolares, nem esgotem as possibilidades relacionais, eles fornecem
evidéncias de densidade etnograficaem nivel de que asuaocorrén-
cia ndo perturbante indica previsibilidade, intimidade e cumpli-
cidade generalizada entre os diversos atores; em nivel de que sua
ocorréncia implica, ela mesma, aprendizado, conhecimento, geragdo
mental de conceitos de ser no mundo.

A associagdo metaf érica de servidado as relagfes escolares tem seu
enfoque de producao simbdlica nainstituicéo imaginéria da socie-
dade escravista-colonial.
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Os indices de servidao e mandonismo expressos nos quadros em
exame estdo, comodiz L each (1978, p.62) "relacionados com mensa-
gens que ndo tém dimensé&o temporal”. O tempo da significacéo
escravista-colonial, instituido como imaginario, desdobra-se no
passado, no presente e no futuro.

O que nele (tempo imaginario) ocorre ndo € simplesmente
acontecimento repetido, manifestacdo essencial da ordem
do mundo tal como é instituidapela sociedade considera-
da, dasforcas que a animam, dos momentos privilegiados
da atividade social — quer diga respeito ao trabalho, aos
mitos, as festas, a politico. (Castoriadis, 1991, p.247)

A energia instituidora do imaginario escravista-colonial, ao im-
pregnar tdo densamente as relacdes escolares, denota a atualidade
da questdo da cidadania como um fim educacional.

Ferreira (1993, p.12) ao discutir a cidadania como uma questéo
paraaeducacao argumenta que "acidadaniavai além do conheci-
mento de contetdos sistematizados". Para Ferreira (p.229), "a
educacdo para a cidadania passa por ajudar o aluno a néo ter medo
do poder do Estado, a aprender aexigir dele as condic¢des de trocas
livres de propriedade, e finalmente a ndo ambicionar o poder como
a forma de subordinar seres semelhantes".

A investigacéo dos efeitos desse imaginario sobre a experiéncia
escolar podera contribuir com conhecimentos sobre a cultura da
escola, dando suporte a compreensao da complexa relacéo entre
poder, estrutura social, escola, relacbes e préaticas escolares,
cotidiano, base de uma reinstitui¢do i maginaria da escola. Como
bem diz Castoriadis (1991, p.142-147) "tudo 0 que se hos apresenta,
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no mundo sociohistorico, esta indissociavel mente entrelagado com
o simbdlico". Qualquer esforco de resisténciavoltadaparaatrans-
formac&o deve considerar que "todo simbolismo se edifica sobre
as ruinas dos edificios simbdlicos precedentes, utilizando-se seus
materiais mesmo que seja s6 para preencher as fundagées de novos
templos, como fizeram os atenienses ap0s as guerras médicas".

O conhecimento do simbolismo escravista-colonial, de seus materi-
ais e de seus efeitos no cotidiano escolar, sob o enfoque critico da
racionalidade emancipatoria prenunciada por Giroux (1983 e
1986), podera construir pontes de ligagao entre cidadania democra-
tica, escola publica e politica educacional.
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