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RESUMO

O trabalho apresenta a existéncia de uma conjuntura de professor(a) e de escola primaria
do entresséculos XIX-XX correspondente a regido nordeste, no cendrio educacional
brasileiro. Essa conjuntura ¢ formada pela constituicio de “imagens literarias”,
identificadas por meio do recurso de legibilidade utilizado para a investigagao sistematica
da fonte principal, a obra literaria “Infancia” (1945) de Graciliano Ramos (1892 - 1953).
As analises foram realizadas na perspectiva hermenéutica com fundamentagdo teodrica
ancorada nas ideias de Paul Ricoeur (1913-2005), e amparadas pelos instrumentos
epistemologicos correspondentes ao posicionamento tedrico dos estudos historicos,
embasados na Historia Cultural e suas perspectivas. Estas atravessadas pelas propostas de
Jacques Le Goff (1990), na Nova Historia; de Roger Chartier (2002), na Nova Histéria
Cultural; e, de Carlo Guinzburg (1989), na Micro-histéria. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica, de abordagem metodologica da fonte orientada pelo método historico em
convergéncia com a evolug¢ao do conhecimento no aspecto historiografico, ocorrido pela
forma como ¢ dirigida a pergunta, conforme Luca (2020). O levantamento e a critica
historica dos dados passaram pelo escrutinio do critério comparatista com as propostas
educacionais dos pedagogistas europeus Johann Pestalozzi (1746-1827) e Friedrich
Froebel (1782-1852). Como resultado, a constituicdo das imagens literarias revelou um
cenario educacional do entresséculos XIX-XX, tanto em seus contributos que suscitaram
criticas e reflexdes quanto na elaboracdo de interpretacdes de respaldo histdrico-
educacional e de novos questionamentos e elucubracdes, referentes ao campo da Historia

¢ Memoria da Educagao.

Palavras-chave: Professor(a) e escola primaria; Entresséculos XIX-XX; Historia da

Educagao



ABSTRACT

The work presents the existence of a conjuncture of teacher and primary school of the
19th-20th centuries corresponding to the north-eastern region, in the Brazilian
educational scenario. This conjuncture is formed by the constitution of "literary images",
identified by means of a readability resource used for the systematic investigation of the
main source, the literary work "Infancia" (1945) by Graciliano Ramos (1892 - 1953). The
analyses were carried out from a hermeneutic perspective with a theoretical foundation
anchored in the ideas of Paul Ricoeur (1913-2005), and supported by epistemological
instruments related to the theoretical positioning of historical studies based on Cultural
History and its perspectives, crossed by the proposals of Jacques Le Goff (1990), in the
New History; Roger Chartier (2002), in the New Cultural History; and Carlo Guinzburg
(1989), in Microhistory. The methodological approach to the source, in addition to using
the bibliographical method, was guided by the historical method in convergence with the
evolution of knowledge in the historiographical aspect, which occurred by the way the
question is addressed, according to Luca (2020). The survey and historical critique of the
data were scrutinised using comparative criteria with the educational proposals of the
European pedagogues Johann Pestalozzi (1746-1827) and Friedich Froebel (1782-1852).
The constitution of the literary images revealed an educational scenario of the 19th-20th
centuries, both in its contributions that provoked criticism and reflection, and in the
development of interpretations with historical-educational backing and new questions and

elucidations regarding the field of History and Memory of Education.

Keywords: Teacher and primary school; 19th-20th centuries; History of Education
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APRESENTACAO

“Encarar a historia como uma operacdo serd tentar, de maneira
necessariamente limitada, compreendé-la como a relag@o entre um lugar (um
recrutamento, um meio, uma profissao, etc.), procedimentos de analise (uma
disciplina) e a construgdo de um texto (uma literatura)”! (Certeau, 1982, p.66).

O meu ingresso no curso de Pedagogia me impulsionou na producio de
questionamentos sobre a Educacdo, com os quais eu ndo me depararei no periodo da
minha primeira graduagdo. Eu sou graduada em Letras, pela Universidade Estadual do
Ceara e estou com a graduagdo em Pedagogia interrompida, porque escolhi seguir meus
estudos na pds-graduagdo. Essa escolha foi realizada quando eu percebi que os estudos em
curso decorrentes da minha participagdo no GEPEHC (Grupo de Estudo e Pesquisa em
Historia da Educagdo do Ceard) me direcionavam para as pesquisas em Historia da
educagdo, além de me permitirem trabalhar com a Literatura como fonte de pesquisa na
investigacao historica na busca de compreensao do processo educacional brasileiro.

Dessa forma, o meu lugar na academia se constitui amparado nos meus
conhecimentos na area de Letras e na minha imersao nos estudos cientificos em Historia
da Educagdo. Nesse sentido, a relagdo epistemoldgica da pesquisa com sua fonte esta
orientada nos conceitos teoricos instituidos na obra do filésofo francés Paul Ricoeur
(1913-2005), em convergéncia com os estudos pedagogicos das teorias de Pestalozzi
(1746-1827) e Froebel (1782-1852) e com os estudos complementares na teoria da
historia.

O meu encontro com a obra “Infancia” de Graciliano Ramos aconteceu de
forma sistematica no curso de graduacao em Letras, na Universidade Estadual do Ceara.
Entretanto, a minha relacio com a literatura desse escritor foi fortalecida com a
possibilidade de realizar essa pesquisa de cunho historico, haja vista abordagem historica
da obra literaria para a investigagdo de um objeto de pesquisa que possui natureza
educacional. Logo, o entrecruzamento educagdo-literatura-historia da educagao ¢ o ponto

epistémico para a organizagdo dos estudos que sustentam essa investigagdo cientifica.

1 CERTEAU, Michel de. A Escrita da Historia. Tradugiio de Maria de Lourdes Menezes. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1982. P.66
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A pesquisa que ora se concretiza tem seu estimulo durante o curso de
Pedagogia, com a minha participagdo no GEPEHC (Grupo de Estudo e Pesquisa em
Historia da Educacdo do Ceard), e ¢ marcada pela conexdo dos meus conhecimentos
adquiridos nos cursos de Letras e Pedagogia. Neste, a énfase no universo politico da
educagdo acontece ja no primeiro semestre, quando realizei estudos para abordar em um
projeto de pesquisa o movimento politico “Escola sem Partido”. Surgem os meus
primeiros questionamentos dentro do objeto cientifico Educacdo, haja vista permanecer
no presente discussdes sociais e politicas relacionadas a institucionalizacao da escola, no
que condiz aos contetidos abordados no programa curricular e as propostas de base
ideologica da escola.

Diante dessa observacao, surgiram os questionamentos sobre como aconteceu a
institucionalizagdo da escola e suas bases pedagogicas no Brasil, e a conclusao de que o
periodo historico de 1890-1910 precisava ser estudado. Entretanto, essa percepgao se
avulta com a perspectiva de fazer este estudo utilizando a obra literaria como fonte para
descobertas e reafirmacdes de cunho historiografico.

A 1ideia inicial era fazer um artigo cientifico sobre a obra “Infincia” de
Graciliano Ramos, mas me deparei com um potencial historico das memorias contidas na
obra literaria, haja vista a grande quantidade de informacdo de cunho histérico que
merecia um estudo investigativo, motivo da impossibilidade de abordagem em um artigo.
Isso significa que um Unico artigo ndo consegue albergar a for¢a informativa da obra
literaria, por isso, um estudo aprofundado para esta dissertacao seria o mais adequado.

A minha trajetoria de estudos voltados para a pesquisa em historia da
educacdo ¢ perpassada pelo paradigma da impossibilidade de acesso ao passado, ndo
somente pela incapacidade de o visualizar tal qual, mas também pela falta de fontes
oficiais interessadas na produ¢do de documentos sobre o contexto educacional do
entresséculos XIX-XX. Mesmo com a existéncia de leis que tratam da regulamentacio
educacional do periodo, ndo ha documentos, ditos oficias, que abordam a pratica docente
e a estrutura escolar e suas repercussdes nos ambitos social e cultural. Logo, para a
Historia tradicional ndo temos os documentos oficiais para uma abordagem do passado.

Diante da inconsisténcia dessa afirmagdo, com o direcionamento para a
escolha do documento, defendida pela Nova Historia Cultural, a partir da teoria da historia
e do método historico, foi adotado para esta investigagdo o modo de legibilidade do

passado por meio da imagem literdria oriunda da fonte literaria, com respaldo nos
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trabalhos desenvolvidos, pelo historiador Pinto Neto (2001) e pelo professor Ari de
Andrade (2016).

As leituras realizadas sobre as abordagens de ‘“imagens literarias”,
primeiramente, em publicagdes do pesquisador-coordenador do GEPEHC (Andrade,
2016, p. 243), e em publicagdes do historiador Pinto Neto (2001, p.18) tiveram grande
relevancia para o desenvolvimento dos meus estudos e pensamentos sobre a tematica.

Nesse interim, a medida que era analisada a pujanca do objeto também eram
investigadas as possibilidades cientificas de sua abordagem. Por essa razdo, a proposta de
investigacdo histérico-pedagdgica, utilizando a obra literaria “Infancia” (1945) de
Graciliano Ramos (1892-1953) como fonte de pesquisa, perpassa um exame de
compreensdo da imagem literaria com €nfase na primeira acepcao do termo, utilizada por
Aluisio Azevedo (1857-1913), no romance “O Coruja” (1890) da literatura brasileira
(Azevedo, 1954, p. 119).

Essa perspectiva de estudo e aprofundamento condizentes as imagens
literarias na intersecdo de campos de estudos, Educacdo, Literatura e Historia da
Educagdo, e a consciéncia sobre a “incorporacdo da subjetividade no trabalho do
historiador” (Pesavento, 2012, p.118), sela o meu interesse pela pesquisa, haja vista a
possibilidade de compreender os impasses do presente relacionados a profissdo docente e
a constitui¢do da escola no programa curricular brasileiro e na concepg¢ao social, historica
e cultural. Eu me percebi de forma consciente fazendo pesquisa quando as perguntas
tedricas foram lancadas lastreadas pelas colocacdes de problemas percebidos no presente.

Em decorréncia dos impasses historicos, nos quais se atrelam o(a)
professor(a) e a escola primaria do entresséculos XIX-XX, eu resolvi olhar para o
momento histérico embrionario das propostas republicanas com a perspectiva de um
estudo cientifico, que possa contribuir com a histéria da educagdo e sua
institucionalizacdo no Estado brasileiro. Trata-se de um periodo de transicdo em que a
escola institucionalizada comeca a se estruturar, para atender aos anseios de acesso a
educagdo como condig¢do para o progresso econdomico e politico do pais. Esses anseios
atravessam a estrutura incipiente da escola primaria, na qual professores(as) ministravam
aulas nas salas de suas casas.

O passado em zona atribulada decorrente de complexas mudancas politicas e
culturais que exigiam mudanca de pensamento social, haja vista as conquistas se situarem

em campos de conflito de interesses, torna a proposta dessa pesquisa meticulosa. Para esse
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alcance, a investigacao historica sera realizada por meio das “imagens literarias” na obra
literaria “Infancia” (1945) de Graciliano Ramos (1892-1953). Portanto, um estudo de
cunho historiografico com a utilizagdo de uma fonte literaria exige a historicizagdo desta
(Ricoeur, 1997, pp.176-177), na qual estdo impressos os rastros do passado, pelo
testemunho escrito, como prova documental, € a memoria arquivada, documentada
(Ricoeur, 2007, p.189).

A minha reflexado histérica sobre a aproximagdo com o passado que tentamos
fazer nesta pesquisa se apoia nas perguntas retoricas: Sera que pesquisadores(as) que ndo
abordam as teorias pedagdgicas em suas investigagdes teriam o interesse em saber sobre
dados extremamente especificos inerentes a educagcdo? E, ao pesquisarem nesse campo
epistémico, conseguem trazer ao documento as perguntas que fizemos nesta
investigacdo? Quais documentos oficiais tratam da experiéncia humana no tempo
relacionada a educacdo no entresséculos XIX-XX, ja que o interesse da historia do
periodo se situava nos campos politico, econdmico e social?

Esses questionamentos foram organizados em estudos particulares e em
decorréncia dos debates nos estudos na disciplina Historia da Educagdo do curso de
Pedagogia, com culminéncia nas proficuas discussoes realizadas no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Historia da Educagdo do Ceard (GEPEHC), coordenado pelo Professor
Francisco Ari de Andrade.

E com base nesses questionamentos que por meio do meu ato reflexivo me percebi
com autoridade para a producao dessa pesquisa. Alicercam esse ato reflexivo, o meu
ingresso no curso de Pedagogia, ora interrompido, a minha integracdo no grupo de
pesquisa GEPEHC e a minha formag¢do em Letras. Esse estudo me marca de forma
expressiva por causa da alianga realizada entre meus conhecimentos na area da Literatura
e Historia da Educagdo. A oportunidade de pesquisar um objeto educacional nesse
panorama de consciéncia multidisciplinar, consolida a importancia desta pesquisa para os

estudos pedagogicos na area de Historia e Memoria da Educacao.



17

1 INTRODUCAO

O entresséculos XIX-XX no Brasil ¢ marcado pela mudanga da forma de
governo, no qual se encerra um periodo de governabilidade imperial (1822-1889) e ¢
colocado em curso um periodo de governabilidade republicana que se estende em suas
diferentes fases historicas até o atual momento. A republica proclamada em 1889 possui
suas bases na constru¢ao de um pensamento social, politico e cultural com perspectiva de
desenvolvimento da educagdo nacional para o fortalecimento de uma nagao que se torna
republicana.

Esse contexto politico enseja um marco de mudanca epocal no cenario
educacional brasileiro, o qual serd tratado nessa pesquisa como um momento de abertura
de um ciclo no processo historico da educacao no Brasil, sob o ponto de vista focado na
ambiéncia regional. Dessa forma, conduzimo-nos na consideragdo para este estudo da
existéncia de um ciclo, em uma acepcao tomada a partir das postulagdes do antropdlogo
britanico Edmund Leach (1976, p.15), que se abre com a insercdo dos parametros
republicanos nas propostas da educacdo brasileira, € que consegue delinear um
fechamento a partir do surgimento de um novo ciclo. Entretanto, as relagdes sociais e
culturais dispostas nesse ciclo ndo sao homogéneas e nem estaticas, mas heterogéneas e
dinamicas, em conformidade com a discussdo sobre circulo fechado de trocas feita no
debate entre Leach e Lévi Strauss, correspondente as microrrelagdes que compdem essa
conjuntura espago-temporal, na perspectiva de Deleuze (Deleuze, 2005, pp.43-44). Nesse
sentido, partimos do pressuposto de que o entresséculos XIX-XX, o vincénio 1890-1910,
como um ciclo composto por microrrelagdes instaveis, que encerra um periodo transitorio
para a abertura de outro conseguinte, comprometido com a constru¢do de um pensamento
sobre a educacdo. Trata-se de um ciclo na educagcdo que se fecha em um processo

historico aberto?.

2 “Toda sociedade tem o seu ou os seus diagramas... O diagrama revela aqui a sua diferenca em relagio a es
trutura, na medida em que as aliancas tecem uma rede flexivel e transversal, perpendicular a estrutura
vertical, definem uma pratica, um procedimento ou uma estratégia, distintos de toda combinatoria, e,
formam um sistema fisico instavel, em perpétuo desequilibrio, em vez de um circulo fechado de troca (vem
dai a polémica de Leach com Lévi-Strauss, ou mesmo a sociologia das estratégias de Pierre Bourdieu)... Na
verdade, ha sempre espaco para procurar sob os grandes conjuntos, quer nas linhagens primitivas. quer nas
instituigdes modernas, as microrrelagdes que ndo se originam deles, mas que, ao contrario, os compdem.
Quando Gabriel Tarde fundava uma microssociologia, era exatamente isso o que fazia: ndo explicava o
social pelo individuo, mas analisava os grandes conjuntos assinalando as rela¢des infinitesimais, a
"imita¢do" como propaga¢do de uma corrente de crenga ou de desejo (quanta), a " invengdo" como encontro
de duas correntes imitativas” (Deleuze, 2005, p.45-46)



18

Com essa consideracao, nao estamos evocando um marco concreto e efetivo
para medir o tempo, mas tragando uma conjuntura composta por aspectos culturais de
cunho educacional, compositores de elementos histdricos que caracterizaram a educacao
em uma sociedade de ambiéncia dinamica e com profundas mudangas impulsionadas pela
“dimensao de tempo e de espago” (Leach, 1976, p.27).

A insercdo dos ideais republicanos na concepgdo educacional brasileira foi
sistematizada se sobrepondo a um percurso historico do século XIX marcado pelo anseio
do acesso a educacao, visto que neste foi proposta, em um primeiro momento, a inten¢ao
politica de difusdo e oferta do ensino de forma gratuita e acessivel aos cidadaos, pelo
governo imperial por meio da determinagdo constitucional de 1824. Somou-se a esse
proposito, a promulgacdo da lei de 1827, que legisla sobre o Ensino Elementar tragado
pela necessidade da existéncia de “escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugarejos” (art. 1°). Entretanto, em um momento seguinte, o governo, com a reforma do
ensino disposta no Ato Adicional de 1834 de emenda a Constituicao de 1824, transfere a
responsabilidade da oferta do Ensino Elementar as provincias.

A transferéncia de responsabilidade ensejou o surgimento de singularidades e
acentuou as disparidades na instru¢ao primaria nas diferentes regioes do pais, visto que
mesmo seguindo a determinagdo normativa do governo central, cada provincia assumiu a
funcdo de organizacdo, manuten¢do e oferta do ensino de acordo com sua situagdo
econOmica, social e politica. Esse cendrio dificulta o0 manejo da educagdo como um
instrumento de controle politico para a constru¢do de uma nagao republicana e a torna
uma peca fragil, pois essa transferéncia enseja uma perda de poder do governo central em
relacdo a dominagdo social e econdmica a partir da escola primaria. Como resultado,
promove-se a consolidagdo do espago econdmico para a oferta da educagdo, em que as
escolas privadas se disseminam, segundo Saviani (2008, p.33), motivo que gerara no final
do século XIX a tomada da escolaridade pela classe dominante, a burguesia.

Com o intuito de compreendermos o processo educacional no entresséculos
XIX-XX, encontramos como referéncia temporal as memorias do passado contidas na
obra “Infancia” (1945) do escritor alagoano Graciliano Ramos (1892-1953). A narrativa
que se propde narrar eventos de sua infancia, ao ser fonte para essa investigacao historica,
apresenta-nos dados educacionais do sertdo e do agreste nordestinos, mais precisamente
dos estados de Pernambuco e Alagoas. A nossa escolha pela obra do escritor para o

empreendimento de um estudo que ultrapassa as fronteiras literarias ndo ¢ uma
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exclusividade, haja vista suas obras serem muito abordadas na bibliografia especializada
nao so6 em estudos sobre a literatura, mas também nas demais areas das ciéncias humanas.

Em consonancia com a historicidade das memorias referidas na obra literaria, o
recorte temporal € a transi¢ao dos séculos XIX e XX. Um periodo historico de grandes
transformagdes para um pais que deixou de ser império e se tornou uma republica, na qual
o conceito de nacdo ¢ proeminente. Isto €, um pais com forma de governo imperial, o qual
possui, inicialmente, a ansia de realizacdo de uma perspectiva social e politica que tenta
consolidar um nacionalismo tradicional, que se baseava em uma identificagdo grupal
dentro de um “principio da nacionalidade” (Hobsbawm, 1990, p.35-45) voltado para a
implementagdo da Republica.

Assim, ¢ justamente nesse periodo transitorio que surgem diretrizes
educacionais, as quais se apoiam em uma constru¢do de pretensdo social, politica e
cultural inclinada para um nacionalismo moderno, que requer nogdes de cidadania
intrinsecamente atreladas a educagdo. E, por isso, a educagdo deve ser condizente com
uma proposta de emancipagao politica, impulsionada pela concepg¢ao de que a nagdo ndo é
um principio imutavel, mas de que a nagao € construida historicamente, conforme aponta
Hobsbawm (1990, p.196), “os movimentos por libertagao e independéncia nacional...
foram os agentes principais para a emancipagao politica...”.

Mesmo diante desse anseio politico, o cendrio educacional brasileiro era de
similaridades regionais e se encontrava nos tramites de uma politica de padronizacdo da
instrucao primaria com o intuito de alcancar a sua ampliagdo, mas sem instrumentos de
fiscalizagdo e manutengdo disponibilizados pelo governo central, que pudessem garantir
as condigdes de estrutura escolar para a oferta do ensino no pais, conforme Marcilio
(2016, p.61). Do exposto, preocupados com a insuficiéncia de informagdes sobre a
realidade historica da educag¢ao no cenario educacional brasileiro, propomo-nos nessa
pesquisa — IMAGENS LITERARIAS DO (A) PROFESSOR (A) E DA ESCOLA
PRIMARIA: A educacio do entresséculos XIX-XX na obra “Infincia” de
Graciliano Ramos — elaborar um quadro conjuntural da constituicdo do (a) professor (a)
e da escola primaria no entresséculos XIX-XX, correspondente a regido nordeste.

Dessa forma, o objetivo da dissertacao ¢ identificar as “imagens literarias” na
obra “Infancia” (1945) do escritor Graciliano Ramos (1892-1953), precedida da analise
compreensiva da amplitude de visibilidade historica na literatura de tipos e caracteristicas

do (a) professor (a) e da escola primaria no entresséculos XIX-XX. Essa estratégia de
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legibilidade, estruturada no conceito de “imagem literaria”, engendrada na andlise
historica pautada no método historico, revela que os aspectos elucidativos e constitutivos
sdo de carater historico, atravessados pelo conhecimento cientifico das teorias
pedagogicas, sistematizadas na area da Educagdo. O intuito investigativo € de que os
resultados dessa pesquisa sejam analisados de acordo com os protocolos histéricos e
discutidos nos parametros cientificos educacionais, para alcangarmos a compreensao do
processo historico de desenvolvimento da educagdo no Brasil.

Essa interdisciplinaridade de conhecimentos ganha uma proficua contribuigao
com a escolha da fonte literaria, pois € sabido que, conforme Barthes (2000, p. 18), a
literatura abarca saberes e os movimenta. Assim, com a tomada da Literatura, como um
lugar indireto precioso de propagacdo de saberes (Barthes, 2000, p. 18), é cabivel a
afirmag¢do de que a abordagem historica proporcionou a exposi¢do dos aspectos
elucidativos de carater historico, que possam contribuir para a compreensao do processo
histérico de desenvolvimento da educacdo no Brasil, pois imagens literarias apresentam
caracteristicas consolidadas e sedimentadas, que foram produtoras das experiéncias
educacionais no entresséculos XIX-XX, o qual corresponde as experiéncias vividas que
foram disseminadas na obra “Infancia”. E, imbricados nesses aspectos, estdo
translineados os elementos que fundamentaram as construgdes de pensamento histdrico
para a formagao social e cultural do papel do(a) professor(a) e da escola priméria.

Diante do alcance enciclopédico, a Literatura ndo sera tratada como reprodutora
de acontecimentos, haja vista essa ser produtora de uma realidade que lhe ¢ propria. Na
perspectiva literaria, essa compreensao esta no dmbito da verossimilhanga que explora um
ponto convergente entre imaginagdo e realidade, que por meio da linguagem ¢ capaz de
expressar uma verdade dessa convergéncia. Portanto, ha a consciéncia da existéncia da
verossimilhanca de acordo com a criagcdo e construgdo ficcional da realidade pela
linguagem poética presente nas memorias do escritor (Lima, 2006, p.172). Essa
capacidade produtora que a literatura possui aumenta a capacidade compreensiva da
realidade social pelo (a) leitor (a). Por outro lado, € nas contrarrazdes da verdade expressa
que a interpretacao na base do método histérico alcanga o sentido do passado, ao entender
que a Literatura ¢ perpassada pelas experiéncias educacionais reconfiguradas pela
narrativa literaria.

As caracteristicas consolidadas nas imagens literarias se alinham a

ponderacdo de que na obra literaria ndo esta a reproducao da realidade, mas sim uma
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realidade de possivel acontecimento. Por se tratar de uma obra ficcional, como fonte de
uma pesquisa histdrica, essa ficcdo serd antevista como um instrumento que aumenta a
capacidade de recepcdo do (a) leitor (a), mas precisa ser abordada com o rigor do método
histérico para que as respostas provenientes da investigacdo se aproximem da realidade
histérica, delineada pela historia narrada e as condi¢des de possibilidades com a realidade
do fato.

A énfase da pesquisa ¢ identificar os modelos do(a) professor(a) e da escola
primaria no entresséculos XIX-XX, o vincénio 1890-1910. Assim, para a produgdo da
narrativa historia nos instrumentalizamos de técnica hermenéutica fenomenologica na
perspectiva de leitura pelas imagens literdrias orientados pelo método historiografico em
consonancia com rigor cientifico de pontuar comprovacdes adequadas capazes de nos
apresentar um grau de certeza consideravel sobre como o (a) professor(a) e escola
primaria se constituiram em um periodo marcado pela transi¢do de formas de governo, da
monarquia para a republica.

Mesmo diante da extensa a producdo escrita da bibliografia especializada em
diversas areas do conhecimento, inclusive nos estudos em Historia da Educagdo, que
utilizaram a obra “Infancia”, essa pesquisa traz uma interpretacao e traga elucubracdes de
dimensdes historiograficas relacionadas ao elemento desencadeador memorativo para a
escrita, de uma memoria de situacdes ocorridas em um tempo datado, entresséculos XIX-
XX, por meio do conceito de “imagem literdria”, sobre as questdes educacionais do ponto
de vista da histéria, em observancia aos pontos de convergéncia entre literatura e historia.

A pesquisa se delineia no campo de estudos da historia e memoria da educagao,
com énfase na perspectiva cultural nos contornos que vao desde a Historia Cultural até a
Nova Histéria Cultural. Aquela circunscrita em um esbogo teorico abstraido das
exposigdes do historiador francés Georges Duby (1994, p. 130-131), do qual se sobressai
a possibilidade de analisar questdes que ndo recebiam a sua devida aten¢do por ndo
fazerem parte do que estd posto tradicionalmente como contetdo de importancia
histérica. Sem contar nos pontos de contatos entre historia e literatura, em que os
diferentes estao “unidos por mutuas trocas” Georges Duby (1994,p. 131), como marca da
necessidade de estudos proposta que abarca um conjunto de ideias, simbolos e visdes de
mundo numa dada sociedade, para entender como os sujeitos historicos reais entendem o

mundo, agem nele e o transformam.
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A importancia de buscar na fonte literaria a histéria e memoria da educagao
brasileira € a interacdo que essa promove entre narrativa e leitores(as) e pesquisadores(as)
afetados pelas demandas e pelos desafios educacionais que possuem origem histdrica e
que precisam ser compreendidos na atualidade pelos que estdo de forma ativa conduzindo
o processo da educacdo. Complementa esse entendimento a tentativa de aproximacao do
passado pelos efeitos do sentir-se nele ao sabermos que a obra literaria expressa o colorido
do passado que se acabou, e que ainda produz efeitos sensitivos. Por isso, de forma
pretensiosa, buscamos o colorido do passado na obra literaria, como fez Huizinga (2015,
p.19), em relacdo a Idade Média, consoante afirmativa: “Os documentos t€m pouco a
dizer sobre o colorido que tanto distingue aqueles tempos dos nossos”.

Os resultados da pesquisa nos conduzem as respostas das seguintes questdes
de embasamento epistémico nos estudos historicos: Como no presente nos aproximamos
do passado? O que encontramos no presente que podemos apontar como pertencimento ao
passado? Nessa perspectiva, o estudo contribui para a formagdo académica de
professores(as) e para o desenvolvimento tanto do campo histérico quanto do campo
pedagogico.

O tensionamento de um objeto de cunho educacional, em um recorte temporal
do entresséculos XIX-XX, com a obra literaria como fonte de pesquisa, com a estratégia
de leitura e interpretagdo centrada pela imagem literaria, orientada pelo método historico.
A importancia do estudo se centraliza na memoria que concentra o tempo historico.
Assim, com as respostas oriundas da pesquisa foi possivel situar os estudos sobre o
contexto educacional brasileiro em um centro que se circunda pelas duas categorias
analiticas koselleckianas (2006, p.308) do espaco de experiéncia e horizonte de
expectativas, com a perspectiva de um olhar para o passado, correspondente ao
entresséculos XIX-XX, pois este € um espago de experiéncia, ¢ para o futuro do
entresséculos XIX-XX, com base no horizonte de expectativas. Nesse contexto, 0 modo
narrativo articula o tempo, e este se torna tempo humano (Ricoeur, 1994, p. 85), assim, ¢
possivel ressaltar, a abordagem de Koselleck (2006, p. 308) sobre o entrelacamento do
passado ao futuro que a experiéncia e a expectativa reproduzem.

A natureza do objeto da pesquisa ¢ educacional, com a teoria da educagao
langamos as perguntas tedricas. Essas perguntas tedricas sdo a interposicao de problemas.
Os problemas que dizem respeito a Educagdo. Logo, temos questionamentos de cunho

histérico das problematicas educacionais. Sendo esse objeto de natureza educacional a
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abordagem se volta para a perspectiva comparatista, em que a verossimilhanca ¢
ultrapassada pela referencialidade, que se vincula as teorias educacionais de Pestalozzi e
Froebel. Logo, os instrumentos de abordagem estio em consondncia com os
movimentados na Nova Histdria®, na Nova Historia Cultural e na Micro-Historia. Diante
da auséncia ¢ da caréncia de informacdes sobre o contexto educacional no entresséculos
XIX-XX, a escolha da obra literaria “Infancia” se traduz como uma tentativa de encontrar
indicios das agdes, dos pensamentos e das conjecturas do contexto educacional no

entresséculos XIX-XX para construcao dessa pesquisa.

3 Segundo Pesavento (2012, p.99), “[...] Nova Histdria, expressdo cunhada por Jacques Le GofF para a
historiografia dos Annales no final da década de 1970”.
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2 DO EIXO HISTORIOGRAFICO A HISTORICIZACAO DO ESCRITOR E DA
FONTE

Mas o historiador ndo se contenta em traduzir de uma linguagem cultural para
outra, quer dizer, producdes sociais em objetos de historia. Ele pode
transformar em cultura os elementos que extrai de campos naturais. Desde a
sua documentagdo (onde ele introduz pedras, sons, etc.) até o seu livro (onde
plantas, micrébios, geleiras, adquirem o estatuto de objetos simbolicos), ele
procede a um deslocamento da articulagdo natureza/ cultura. Modifica o
espaco, da mesma forma que o urbanista...”* (Certeau, 1982, p.79).

E com a observancia da perspectiva de Certeau (1982) de que na tarefa de
historiar ndo ¢ suficiente traduzir “produgdes sociais em objetos de historia” (p.79), pois &
necessario “transformar em cultura” e “modificar o espago” para a construcio
historiografica ser satisfatoria, que esta pesquisa se propde a constituir as imagens
literarias do(a) professor(a) e da escola primdria, a partir de uma abordagem
hermenéutica da obra literaria “Infancia”, para, em seguida, com a aplicacdo do método
historico, tracar uma compreensdo historica do contexto educacional brasileiro no
entresséculos XIX-XX.

Dessa forma, os instrumentos epistemoldgicos, que movimentam a
investigacdo sobre as imagens literarias do(a) professor(a) e da escola primaria no
entresséculos XIX-XX dispostas na obra literaria como fonte da pesquisa historica, estdo
relacionados ao posicionamento tedrico dos estudos historicos embasados na Historia
Cultural e suas perspectivas, atravessadas pelas propostas de Jacques Le Goff (1990), na
nova histéria; de Roger Chartier (2002), na nova histdria cultural; e, de Carlo Guinzburg
(1989), na micro-historia.

O primeiro instrumento condiz ao fato de fazermos uma analise da parte, ou
seja, do que ¢ individual, para o geral, coletivo. Em virtude dessa tarefa, objetivamos,
seguindo a mesma linha de proposta de Chartier (2002) nos estudos em nova histéria
cultural, identificar as circunstancias em que a realidade social brasileira no entresséculos
XIX-XX ¢ “construida, pensada, dada a ler” (p.16-17) na sua interferéncia e subsisténcia

no contexto educacional’. H4, com isso, a emersdo de um tema especifico que compde o

4 CERTEAU, Michel de. A Escrita da Historia. Tradugio de Maria de Lourdes Menezes. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1982. P.79

5 “A histéria cultural, tal como a entendemos, tem por principal objecto identificar 0 modo como em
diferentes lugares e momentos uma determinada realidade social é construida, pensada, dada a ler”
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processo historico em um contexto amplo, ou seja, ha a emersao do(a) professor(a) e da
escola primaria que compdem o processo histérico do contexto educacional brasileiro, na
dimensao de correlagdo da parte com o todo.

A investigacao ¢ feita a partir do questionamento sobre como se configuravam
o(a) professor(a) e da escola primaria no entresséculos XIX-XX. O recorte temporal
demarcado ndo significa um aprisionamento ao periodo histérico, mas uma forma direta
de tratar a complexidade, o todo, pela parte com a pretensdo de assimilar o processo
histérico, conforme o posicionamento da pesquisa nos estudos da nova historia cultural.

A identificagdo da informacgao historica se concentra em seu primeiro
momento no indicio, mas Bloch (2001, p.95) nos alerta para a mudez do indicio. Entdo, ¢
com a perspectiva da imagem literdria que ao interpretarmos o indicio mudo e o
abordarmos orientados(as) pela perquiricdo do método historico, esse indicio ganha
consisténcia de cunho historico porque € possivel perceber um rastro no tempo. A partir
de entdo, esse indicio estard em evidéncia a todo momento sofrendo questionamentos,
inclusive de confirmacdo de sua propria existéncia. Logo, a interpretagdo e a perquiricao
do método historico sao necessarias para a atribuicao de sentido histérico aos indicios
contidos no rastro.

O segundo instrumento se desdobra das peculiaridades das particularidades
presentes nos indicios desse rastro, para alcangar a finalidade de compreender a educagao
em seu processo historico a partir da parte ampliada, isto €, da constitui¢do das imagens
literarias do (a) professor(a) e da escola, como uma parte ampliada desse todo. Assim, a
observacao e o apontamentos dos dados, de acordo com a técnica de pesquisa da micro-
historia, proposta pelo historiador Guinzburg (2007, p.240), em escala de observagado
reduzida enfoca objetos especificos com o objetivo de apresentar realidades que s6 serdo
percebidas depois de apontadas com o seu devido posicionamento no tempo cronoldgico
e histdrico.

Com essa tipologia historiografica, pudemos concluir que o(a) professor(a) e
a escola priméria do entresséculos XIX-XX conquistam um “devir”’, carregado de
elementos simbolicos em uma condigdo concreta da realidade, pois de outra forma
ficariam andnimos sem a abordagem dessa pesquisa. Nesse sentido, a imagem literaria

consegue reconfigurar uma materialidade para apreendermos as particularidades capazes

(Chartier, 2002, p.16-17)
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de favorecer a compreensao do processo historico educacional brasileiro no entresséculos
XIX-XX.

O terceiro instrumento sela o defendido por de Le Goff (1990) sobre o dever
de “fazer a historia a partir dos documentos e das auséncias de documentos” (p.109), pois
utilizamos a obra literaria como fonte da pesquisa com a consideragao de que esta se situa
nessa auséncia e, portanto, faz parte dos arquivos do siléncio que a historiografia
tradicional, marcada pelo documento oficializado, ndo conseguiu abordar.

Nessa perspectiva, ainda no pensamento certeauniano (1982, p.78), a
atividade epistémica realizada acentua a produgdo literaria como um campo aberto a
histéria, na qual se evidencia a nossa pratica produzida nesta pesquisa. Nesse mister, a
compreensdo histdrica do(a) professor(a) e da escola primdaria no entresséculos XIX-XX
parte da identificacdo da imagem literaria de correspondente legibilidade hermenéutica.
Com a conjuncao de abertura dos campos e de pratica historiografica, essa dissertagao traz
um posicionamento de validade histérica sobre acontecimentos os educacionais
resultantes da abordagem hermenéutica da obra literaria “Infancia” do escritor Graciliano
Ramos.

Para essa compreensao, o entendimento de que a agao humana no tempo chega
a contemporaneidade em um registro escrito, leva-nos a concluir que o trabalho cientifico,
com a utilizagdo da obra literdria como fonte para a pesquisa historica, exige uma
abordagem hermencéutica. Para essa abordagem as propostas de Paul Ricoeur (2009) sdo o
aporte tedrico para identificar na producao literaria uma realidade cultural, emanada de
circunstancias da realidade social, que a Literatura consegue expressar pela via da
verossimilhanca e da transfiguragdo do real, as quais nos permite perscrutar uma realidade
histérica, construida com informacdes de potencialidade historica, capaz de tragar um
acontecimento, com base na referencialidade e na intencionalidade historica, para uma
compreensdo dentro do rigor historiografico.

A realidade histdrica € cogitada na proeminéncia de que a percep¢ao humana
do “evento narrado” se da pelo rastro, que para Ricoeur (2012, p.329), ¢ “uma semelhanca
entre narrativa e acontecimentos narrados”. Essa forma de lidar com a fonte literaria na
pesquisa histérica com a abordagem do indicio para a aproximag¢do do conhecimento
sobre o passado, baseia-se na proposta do paradigma indicidrio ou semiotico de Carlo
Guinzburg (1989, p.171-177), no qual a investigacdo acontece com base nas

particularidades reconstrutoras de “trocas e transformacgdes culturais” (Guinzburg, 1989,
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p.177). A partir de informagdes diretas e indiretas que servem como pistas do que
aconteceu, a nossa pratica elabora dados na tentativa de estabelecer um conhecimento
historico sobre os fendmenos educacionais do entresséculos XIX-XX, nos quais o(a)
professor(a) e da escola primaria sdo destacados.

Assim, estudar os fenomenos educacionais a partir da literatura, em uma
investigacdo com o método historico, coloca a pesquisa na confluéncia epistemologica de
carater determinante do questionamento feito a fonte para a producao do texto histérico, a
qual se alicerca nas orientagdes de Certeau (1982, p.66) na perspectiva de construcao de
um conhecimento historico, estruturada no método historico, € assume um lugar social
vinculado a Historia ¢ Memoria da Educacao.

Esse entendimento posiciona a investigagdo nos parametros da nova historia
cultural porque partimos de uma materialidade para apreendermos as particularidades
capazes de favorecer a compreensdao da constituigdo do(a) professor(a) e da escola
primaria no processo educacional brasileiro, correspondente ao entresséculos XIX-XX.
Sdo particularidades forjadas no rastro do passado Ricoeur (2012, p.329), e ndo no
vestigio objetificado. Dessa forma, a imagem literaria do(a) professor(a), que se reveste,
assume a fungao de professor(a), € a imagem literaria da escola primaria, como espago
pré-determinado ou fisico, assume a destinacao de ser um ambiente escolar. Logo, as suas
naturezas ndo sdo de professor(a) e de escola primaria, pois o que hd ¢ uma convencao de
que assumem no espago-temporal a funcao e a caracterizacao de professor(a) e de escola
primaria. Esse entendimento justifica e legitima a possibilidade de realizagcdo da pesquisa
histérica por meio das imagens literarias, haja vista os estudos em Historia e Memoria da
Educacdo nio poderem se restringir a ruinas objetificadas, pois a natureza de seu objeto
que ¢ a Educagdo ndo esta restrita ao palpavel, mas sim ao que pensamos e construimos
nas esferas social, cultural, politica, econdmica, historica e educacional.

Com isso, o trabalho se projeta para reconhecer os parametros do rigor
cientifico em que a obra literaria alcanca a condi¢do de uma fonte passivel de critica
histérica. E, assim, fazer a abordagem de acordo com o método historico. Logo, a obra
literaria “Infancia” se caracteriza na diversificagdo dos tipos de fontes analisadas como
marca da renovagao historiografica ocorrida ao longo do século XX, haja vista os estudos
em historia se deslocarem da preocupacao da descoberta e explicacdo do evento para a

compreensdo da vida social humana de maneira geral.
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D4 sentido ao passado a partir da produgao literaria rompe com a rigidez da
autonomia do documento engessado da historia tradicional. O gesto de transformar em
documento a fonte de pesquisa escolhida se alinha as prerrogativas de Certeau (1982,
p.80) que estabelece a nossa operagao historiografica, sem depreciar a consisténcia de
atribui¢dao de um sentido histdrico aos dados de potencialidade historica da obra literaria.

Com esse raciocinio, vale ressaltar que as informagdes contidas na obra
literaria ndo sdo dados estagnados, refletidos, estaticos no documento, por isso, a
importancia do conceito de representincia que ¢ um “reapresentar-se reconstruidos”, em
analogia ao posto por Ricoeur (2007, p.289). O passado ¢ um conjunto de dados aos quais
necessitam da atribui¢do de um sentido para que alcance um significado. Esse sentido s6 ¢
atribuido a partir da pergunta de cunho historico. Essa pergunta ¢ forjadora da pretensao

do oficio, da técnica, que nos encaminha para a historicizagdo do escritor e da fonte.

2.1 O escritor: uma subjetividade argumentada

A origem nordestina do escritor Graciliano Ramos respalda o critério de
autenticidade que buscamos em relacdo a credibilidade de identidade e de
reconhecimento identitdrio nas dimensdes individual, social e coletiva, haja vista no eixo
autoral tratar de um registro escrito proprio de quem ¢ da regido e viveu na temporalidade
do entresséculos XIX-XX. O escritor brasileiro do século XX nasceu em 27 de outubro de
1892, em Quebrangulo, Alagoas, em um periodo extremamente importante no cenario
histdrico brasileiro, marcado pelas divergéncias politicas que culminaram na mudanga da
forma monarquica de governo para a republicana.

O escritor viveu sua infancia em algumas fazendas, vilas e cidades dos
estados de Alagoas e Pernambuco, entre o sertdo e o agreste brasileiro. Somente na idade
adulta migra para a capital do pais, Rio de Janeiro. Faleceu em 20 de marco de 1953, na
cidade do Rio de Janeiro/RJ, em consequéncia de um cancer no pulmao. Em uma analise
temporal, Graciliano Ramos ¢ um sujeito que se situa no periodo de transi¢do e de
consolidagao republicana.

Nas palavras de Moraes (2012, p.229), o escritor era “notoriamente
comunista”. Esse engajamento comunista lhe trouxe grandes desafios sociais e politicos,
0s quais envolvem uma prisao politica. Com um posicionamento critico em relacao a

sociedade, a politica, a cultura, a religido e a educagao identificado em sua escrita versada
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em um realismo social com interesse regional acentuado, apontado por Adonias Filho
(1969, p.75). Seu acervo intelectual ¢ composto de treze livros, com tradugdes em
diversos paises (Moraes, 2012, p.303), nos quais o realismo critico estava presente.

Pertencente a geracdo dos romancistas nordestinos de 30, o escritor sela o
compromisso com uma realidade regional. Assim, na perspectiva espago-temporal, para o
entendimento do conceito simbolico dessa realidade regional do inicio do século XX em
relagdo aos séculos anteriores, em nossa tentativa de nos aproximarmos do que era o
pensamento cultural no momento da escrita da obra, vislumbramos que o pensamento
cultural se vinculava a dualidade entre o que ¢ da capital e o que ¢ do interior. Logo, esse
compromisso de Graciliano com o interior, o regional, além de se revelar em sua produgao
literaria, esta exposto em uma critica relacionada ao desprezo dessa perspectiva espaco-
temporal na producao literaria dos modernistas e da geracao dos escritores de 30 sobre as
razoes da decaida dos respectivos movimentos literarios (Moraes, 2012, p.226).

A critica tecida conduz o curso da investigacdo para a historicizacdo do
escritor com base no argumento de verdade nas dimensdes da experiéncia historica e da
historicidade, as quais serviram como limitagdo do campo investigativo para atender aos
pressupostos basicos da pesquisa. Na dimensao da historicidade, analisamos como se
evidencia o compromisso do escritor na énfase ao aspecto positivo de sua vinculagdo a
eventos do entresséculos XIX-XX, apreciados em sua producao escrita. Em consonancia,
a dimensao da experiéncia histdrica surge da constatagdo de uma estratégia semantica do
escritor pautada na necessidade de abordagem da relacao das estruturas anteriores como
sustentacdo para as posteriores, nas quais se encontra a tematica relacionada a escola da

vila.

2.1.1 Experiéncia historica

A tematica “escola da vila” se faz numa producdo individual reproduzindo
simultaneamente o social, pois acentua e reproduz as vivéncias sociais quando Graciliano
Ramos critica os fundamentos da educacao no entresséculos XIX-XX. A critica sobre o
contexto educacional nas memorias do escritor € um elemento de sua fase da infancia que
se remete ao passado, no qual as vivéncias educacionais sdo propicios instrumentos de
critica historica porque entrelacam o passado e a experiéncia na reconstituicao do passado

vivido e reproduzido socialmente. O coletivo se faz presente nessa reconstituicdo quando
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participam da narrativa personagens que vivem os mesmos acontecimentos que o escritor
no espago € no tempo determinados.

Essa convivéncia ¢ marcada pela temporalidade do acontecido, o qual possui
relevancia para ser registrado na escrita porque o presente da escrita estd coordenado com
o passado vivido, haja vista no momento da escrita o escritor perceber os tempos
diferentes ao lembrar do seu cenario escolar no futuro. H4 uma concepgao plural de tempo
historico koselleckiana (2006, p.306) que se sustenta na experiéncia histérica que o
escritor consegue expressar no tempo presente da escrita, mesmo diante do fato de que as
categorias “experiéncia” e “expectativa”’ s6 nos oferece uma pretensao de delineamento e
estabelecimento das “condi¢des das histdrias possiveis”. Em face do exposto, ressaltamos
que a investigacao por meio das imagens literarias trabalha na esteira dessas condigdes.

A experiéncia historica nos direciona também para a discussao do revestimento de
“significado extraliterario”, em concordancia com a declinagao feita a obra de Graciliano
por Moraes (2012, p.303), referente ao contexto educacional do entresséculos XIX-XX
que a narrativa carrega para o futuro. A relagdo articulada pelo escritor do tempo, da
memoria e do espago se correlaciona a atuag¢ao do(a) professor(a) e da escola priméaria na
sua “historia de vida”, conforme a tessitura de historias narradas apontadas por Ricoeur
(1997, p. 424-425), e o coloca em uma condi¢do histdrica caracteristica do entresséculos

XIX-XX.

2.1.2 Historicidade

Na historicizagdo do escritor a analise se da na relagdo entre o ser e a vivéncia
de um tempo expostos em sua correlacao na sua produgao escrita. O tempo existente entre
a experiéncia escolar e a escrita do livro ¢ o tempo historico a ser considerado nesta
pesquisa, se tomarmos a analise que o historiador francés Francois Hartog (2013, p.39)
fez sobre tempo historico na obra koselleckiana®. O tempo historico marca o fato do
escritor se constituir historicamente.

Esse reconhecimento de tempo histdrico situa na producdo escrita a

perspectiva historica, pois considera os aspectos historicos de uma estrutura pertencente a

6 “O tempo histdrico, se seguirmos Reinhart Koselleck, é produzido pela distancia criada entre o campo da

experiéncia, de um lado, ¢ o horizonte da expectativa, de outro: ele ¢ gerado pela tensdo entre os dois lados”
(Hartog, 2013, p.39).
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um tempo vivido, o entresséculos XIX-XX. A intencionalidade histérica da escrita do
vivenciado se sobrepde ao perpassar as circunstancias historicas capazes de caracterizar a
acdo e o pensamento do individuo que a escrita translineia. O fator histérico que afeta o
aluno do entresséculos XIX-XX ¢ reelaborado pelo escritor. Quando Graciliano destaca
que quem ensina € o pai € ndo a mae, ele esta afetado pelo fator histérico da mae que
ensina de Pestalozzi.

O tempo historico ¢ marcado pelo tempo vivido do escritor, pela presenca do
passado na memoria e pela percep¢ao da dindmica da temporalidade refigurados no
“cotidiano” e nas “cicatrizes do vivido”, como aponta Koselleck (2006, p.13). Estes,
quando articulados na narrativa, sdo convertidos pela capacidade que a narrativa tem de
refiguragdo da “condi¢do histérica” do individuo, em didlogo com Ricoeur (1997, p.177).

Nessa perspectiva, a manifestagdo possivel de historicidade acontece no
imbricamento do passado ao futuro que a experiéncia e a expectativa reproduzem,
constituida numa relagdo entre interpretagdo do passado, entendimento do presente e
expectativa de futuro (Koselleck, 2006, p. 308). Por isso, trata-se de uma consciéncia do
passado inserida na transformag¢ado ocasionada pelo transcurso do tempo, quando posta em
uma narrativa, expde na literatura a compreensao das condigdes historicas do escritor, na
qual estdo os fendmenos educacionais abordados.

Essa compreensdo das condig¢des historicas do escritor se determina no
conceito que tomaremos de historicidade, contido nas ideias Frangois Hartog (2013, p.12)
como a expressao da “forma da condigao historica, a maneira como um individuo ou uma
coletividade se instaura e se desenvolve no tempo”. O tempo vivido atravessa o tempo
narrado, pois ha a marca da oscilagdo de enunciados tipicos da percep¢do da crianca
vulneravel e do adulto escritor.

A narrativa traz enunciados marcados por expressoes e pensamentos do aluno
Graciliano e de repente surge um enunciado tipico da historicidade do escritor adulto:
“[...] surgiu uma novidade que me levou a desconfiar da instru¢ao de Alagoas: no interior
de Pernambuco havia 1899 depois dos nomes da terra e do més; escreviamos agora 1900,
e isto me embrulhou o espirito” (Ramos, 2003, p.180). A desconfiang¢a era do aluno, a
instrucdo era do inspetor escolar? Tudo indica que a fala narrativa engloba o sentimento e
o saber da crianga, o conhecimento do inspetor e a técnica do escritor (Moraes, 2012,

p.229).
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Trata-se de um literato que participou e entendeu o contexto educacional
brasileiro como agente, na sua condig@o historica’. Aqui esté a peculiaridade que possui a
narrativa da obra “Infancia”. E a narrativa de memoria de um escritor que foi aluno do
sistema educacional e agente desse sistema quando adulto, como inspetor escolar. As
memorias de acontecimentos especulados nas lembrangas de uma fase da vida narradas
em um tempo munido pelo conhecimento do processo como um todo.

As marcas da historicidade servem para os questionamentos tipicos do
método historiografico, ou seja, para o questionamento dos elos entre a realidade objetiva
e a visdo subjetiva. Em uma obra de memorias, os ambientes, as personagens, o tempo
narrado sdo transfigurados pelo ponto de vista do autor em sua historicidade, da mesma
forma sao na historicidade do escritor transfigurados pela memoria. Essa particularidade
denuncia a mundanidade de todo o discurso, inclusive o literario e o historiografico. E a
partir dessa premissa tedrica, ancorada na categoria do lugar social de Certeau (1982,
p.77), que examinamos os estudos em histdria da educagdo. A relagdo entre o subjetivo e o
coletivo da qual a obra literaria ¢ o resultado.

A articulacdo da relacdo entre o subjetivo e o coletivo produzida na
articulacdo do passado e do futuro, esta marca da historicidade como aponta Hartog
(2013, p.66), converge para a articulagdo do ser € do tempo no ato da escrita®. Esse ato da
escrita conjuga duas articulagdes. A articulagdo do passado, na qual Graciliano Ramos se
encontra na historicidade das memorias do autor (1892-1903), enquanto na articula¢dao do
futuro, encontra-se na historicidade das lembrancas do escritor (1936-1942).

A observagdo dessa dupla articulacdo do escritor lanca o parametro de
comparag¢do que este realiza para avaliar as suas experi€ncias discentes relacionadas ao(a)
professor(a) e a escola primaria em suas duas historicidades. A recorréncia a lembrancas,
experiéncias e conhecimentos para interpretar as experiéncias do tempo ¢ construida do
futuro, momento da escrita (1936-1942), para o passado, o entresséculos XIX-XX.

A apari¢do do passado nas memorias perpassa o conhecimento do passado

realizada na relacdo entre interpretacdo do passado, entendimento do presente e

7 “Como inspetor do MEC, Graciliano viveu uma passagem curiosa no Colégio Sdo Bento. Pos as
convicgdes anticlericais a prova, pois se ligou profissionalmente a um dos mais tradicionais centros de
ensino religioso da cidade. Contrariando as expectativas, tudo correu as mil maravilhas — o colégio
funcionava por “musica”. Tudo organizado em minimos detalhes, austeridade absoluta” (Moraes, 2012,
p-229).

8 “[...] historicidade, tomada, lembrando a defini¢do de Lefort, como articulagdo do passado e do futuro”
(Hartog, 2013, p.66)



33

expectativa do futuro. A integragao dessa tridimensionalidade demonstra a percepgao do
escritor da transformagao no transcurso do tempo vivido com o intuito de garantir a sua
historicidade pelo viés da consciéncia das temporalidades, haja vista os objetos ndo serem

nitidos para o escritor, mas o tempo €, conforme o trecho:

“A recordag@o de uma hora ou de alguns minutos longinquos ndo me faz supor
que a minha cabega fosse boa. Ndo. Era, tanto quanto posso imaginar, bastante

ordinaria. Creio que se tornou uma péssima cabeca. Mas daquela hora antiga,
daqueles minutos, lembro-me perfeitamente” (Ramos, 2003, p.10).

O registro escrito desse tempo recordado na literatura da confiabilidade a
memoria e converge para a posicdo de Ricoeur (2007, p.389) a respeito da “dimensao
veritativa do ato mnemonico e do ato historiografico”. O ato mnemonico de Graciliano
Ramos pode alcangar o passado, que nos chega como “representagdo iconica do passado
no ato de memoria”. Entretanto, para o ato historiografico, a anélise da do registro escrito
da memoria de Graciliano deve ser realizada seguindo os protocolos historiograficos. A
comegcar pelo aspecto espago-temporal, no qual o escritor mostra um ponto de vista
localizado, distante do centro, da capital, sobre a educagao regional do Brasil.

A certeza do tempo se acentua na distdncia espacial, haja vista Graciliano
estar na metropole escrevendo sobre o interior, em um contexto politico, econdmico e
social dos anos 30 do século XX, no qual privilegiava a exaltagdo do urbano em
detrimento do interior. Mesmo falando de uma realidade regional interiorana, Graciliano
nao reage em defesa dessa realidade, talvez por consideré-la desaprovada ou inadequada.
Graciliano formula a literatura a partir da cidade, olha a partir da cidade para o interior
regional. Ao se distanciar do interior, Graciliano olha para o mundo e formula a literatura
a partir da cidade e ndo do interior, este € um lugar periférico, mas isso ndo o retira de sua
conexdo com o tempo histérico, haja vista a sua capacidade de sintese pautada em sua
condicdo de ser histérico promover a reelaboracdo do passado vivido e do tempo
transcorrido.

A tessitura dessa consideracao ¢ identificada também na abordagem da
infancia correlacionada aos problemas educacionais engendrados na transicao da forma
de governo brasileiro, que aparecem em uma forma de intriga nas vivéncias de uma
infancia refigurada pela narrativa (Ricoeur, 1997, pp. 424-425). Evidencia-se nessa
intriga o realismo critico utilizado pelo escritor em suas obras, conforme Bosi (1994,

p.402), o qual na obra literdria “Infancia” se encontra entremeado na narrativa de
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acontecimentos de sua infancia. Essa estratégia literaria de abordagem dos
acontecimentos de um tempo faz da obra “Infancia” um grande arquivo literario sobre a
memoria educacional do entresséculos XIX-XX, por nos considerado.

Ha na experiéncia historica e na historicidade do escritor Graciliano Ramos
um compromisso com o passado. No momento da escrita nas décadas de 30-40, o escritor
se coloca escrevendo uma narrativa com memorias do passado, a coisa lembrada ¢
colocada intensivamente no passado. O ato rememorativo tem vinculos intensos com o
passado. O presente pode até servir como artificio para lembrar, mas o compromisso ¢
com o lembrado em uma reconstrugdo compromissada com um tempo passado.

Com o entendimento de que o escritor ndo s6 expressa uma subjetividade
criadora, mas também traz uma modulagdo possivel de uma historicidade coletiva e de
uma experiéncia historica, a obra literaria escolhida além de ser uma fonte para entender o
conjunto de métodos historiograficos, por noés acionados para a construcdo do
conhecimento em educagdo, ¢ também o registro escrito que testemunha manifestagdes de
historicidade que possuem em seu bojo experiéncias, vivéncias e acontecimentos de

cunho educacional que nos interessam, como pesquisadores dos fendmenos educacionais.

2.2 A fonte: um registro escrito interrogado

“[...] a literatura faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela
lhes d4 um lugar indireto, e esse indireto é precioso™ (Barthes, 2000, p. 18)

Com a pretensdo de compreender historicamente o contexto educacional do
entresséculos XIX-XX, a escolha da obra literaria “Infancia” como fonte para esta
pesquisa em histéria e memoria da educacdo se baseou nas experiéncias educacionais e
escolares abordadas no contetido da obra, oriundo das memorias do escritor Graciliano
Ramos sobre acontecimentos na sua infancia em um tempo datado, o entresséculos XIX-
XX. A escolha da obra se alicerca em trés critérios, o primeiro ¢ de cunho tematico, pois
ha na narrativa elementos que nos permitem fazer uma abordagem historica do contexto

educacional. O segundo ¢ de carater espago-temporal, pois o enredo traz acontecimentos

9 BARTHES, Roland. Aula. Sdo Paulo: Cultrix, 2000. P. 18
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no nordeste brasileiro no entresséculos XIX-XX. O terceiro € identitario, um escritor de
origem nordestina.

Quanto aos seus aspectos de produgdo literaria, a primeira edicdo da obra
“Infancia” data de 1945, pela editora Jos¢ Olympio -RJ, resultante de uma compilagdo de
capitulos publicados em um jornal corrente, os quais posteriormente se tornaram uma
edi¢do compilada (Ramos, 2013, carta 107). E o quinto livro do escritor Graciliano
Ramos. Essa obra comecgou a ser escrita em 1936, em um momento traumatico do escritor
provocado por sua prisdo politica em uma unidade prisional, primeiro em Maceio,
Alagoas, e transferido para o Rio de Janeiro, capital federal. A edicdo utilizada nesta
pesquisa ¢ de 2003, e de producdo da editora Record, a qual em nota do editor publicada
na obra afirma ser uma “nova edi¢do de Infdncia teve como base a 1* edigdo do romance,
publicado pela J. Olympio, com as ultimas correcdes feitas por Graciliano Ramos. Os
originais estdo no Fundo Graciliano Ramos, Arquivo do Instituto de Estudos Brasileiros
da Universidade de Sao Paulo”.

As experiéncias educacionais na fase da infancia do escritor, propostas em
uma escrita permeada pelo realismo classico, como se poder reiterar nas consideragdes do
critico e historiador da literatura brasileira Alfredo Bosi (1994, p.404)"°, sdo apreciadas na
perspectiva da potencialidade historica. Para essa operagdo tragamos os protocolos
metodoldgicos que conduzem a nossa atividade de historicizagdo da obra literaria
“Infancia”, a fim de atribuir ao trabalho investigativo o teor historico.

A atividade perpassa a pergunta que movimenta este topico a respeito de
utilizar uma obra literaria como fonte da pesquisa, a qual encontra resposta na constatagao
de Barthes (2000, p. 18) de que a Literatura agrega saberes. Trata-se de uma obra escrita
entre os anos 35-45 do século XX, momento em que a influéncia humana marca a
literatura brasileira com o realismo socialista. Essa linguagem estética foi extremamente
trabalhada pelo escritor modernista, Graciliano Ramos (1892-1953), e se estende em sua
producdo escrita de romances, cronicas, contos, cartas e demais.

E impossivel negar o pertencimento ao passado da obra “Infancia”, haja vista a

sua producdo ser de um tempo datado do passado. Como fonte fundamental, em analogia

10 Posicionamento da Critica Literaria: “No livro de memorias, Infdncia, uma interpretacio existencial
acharia numerosas pistas... Do mesmo realismo classico de Infdncia é o estofo das Memorias do Carcere,
um dos mais tensos depoimentos da nossa época e, por certo, o mais alto da nossa literatura” (Bosi, 1994,
p.404).
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ao apontado por Le Goff (1990, p.49) sobre o cinema, a literatura, uma produgao
intelectual de um tempo, ¢ “agente e fonte da historia”.

Entretanto, diante do julgamento de que esse pertencimento ao passado ainda
¢ insuficiente em termos de categorizacao histérica, a tarefa de historizagdo da fonte ¢
realizada em dois movimentos. No primeiro, consideramos, conforme perspectiva
ricoeuriana (2007, p.189), a escrita do testemunho, prova documental, ¢ a memoria
arquivada, documentada, componentes que imprimem a obra “Infincia” um carater
documental de uma fonte de pesquisa que ¢ analisada como um discurso a ser criticado, e
nao, simplesmente, como uma verdade posta.

A memoria do passado que expde o vivido ¢ uma das vertentes de analise, pois
como a investigacdo levanta dados na perspectiva de andlise da micro-historia, em
concordancia com Guinzburg (1989, pp.177-178), também ¢ necessario questionar “‘as
estruturas invisiveis dentro das quais aquele vivido se articula”.

A reconstitui¢do do vivido e as estruturas invisiveis que contém o vivido
quando expostas em uma obra de memorias fazem desta um testemunho. Dessa forma,
seguindo a concepg¢ao de Guinzburg (1989, p.178), a andlise micro-historica ¢ a “mais
adequada” para a tarefa de apreciar esse tipo de fonte.

A memoria e o testemunho sdo registros do agir humano em um tempo
externalizado na narrativa de memorias, os quais se perfazem como documentos do
passado. Assim, a abordagem hermenéutica da obra literaria orientada pelo método
histérico lidou com documentos pertencentes ao passado em dois planos. Inicialmente, no
plano da “lembranga-acontecimento” como “equivalente fenomenal do acontecimento
fisico” e se extrema ao estatuto de fato quando visualizados pelo “estado das coisas”, em
suas singularidades e generalidades que abarcam o reaparecimento de coisas e pessoas € a
aquisicdo e apreensdo das coisas pelo ato de lembrar/rememorar. A obra “Infancia”
apresenta a memoria veiculada pertencente ao passado, pois carrega a proposta do escritor
de uma narrativa da sua infincia marcada pela “referéncia ao lugar no tempo da
experiéncia inicial” (Ricoeur, 2007, p.42-43).

A constituicdo do passado na obra esta nos indicios dos acontecimentos e dos
processos historicos que chegam até o nosso presente, por meio da memoria e do
testemunho dispostos nessa. Dessa forma, ¢ possivel sustentar que ha no do passado rastro

do passado, o qual nos impulsiona, enquanto pesquisadores, a entender que soO
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conheceremos as circunstancias da realidade atual para projetarmos o futuro, se
compreendermos os fatos e os processos histdricos do passado.

Por conseguinte, a vinculacdo da memoria a temporalidade do entresséculos
XIX-XX, ratifica o compromisso da memoria com o passado, pois o registro da memoria
¢ vinculado ao tempo datado, haja vista o narrador se colocar em uma transcendéncia
temporal instrumentalizada pelo desejo do escritor, no presente da escrita, de enfatizar a
memoria do passado vivido, experienciado.

No segundo movimento de historicizacao, o posicionamento da fonte em seu
contexto historico correspondente remete a outorga de um registro produzido no passado
que alcanga o presente. A fidelidade ao tempo, ao espaco e a origem de quem narra se
insere no parametro de aproximagao verdade historica, produzida no periodo recortado,
propria do entresséculos XIX-XX. Logo, executado esse movimento, a exigéncia da
categoria de documentacdo histérica como pressuposto fundamental do método
historiografico ¢ suprida.

Vale observar que o registro se concretiza em sua forma fisica na obra literaria
“Infancia”, uma fonte escrita, impressa, com destinag¢do para ser lida no presente de sua
escrita e no futuro seguinte a este. Enquanto suporte que preserva conteudos para a leitura
do passado no século XXI, a obra esta afetada pela preservacdo de seu conteudo
disponivel a leitura social, e, assim, consubstancia-se em um arquivo que guarda, preserva
e disponibiliza memorias e testemunho. Ao partirmos do entendimento de arquivo de
Nora (2008, p.26), esse suporte externo preserva a memoria do passado e o testemunho de
um passado vivido.

Em sua dimensao escrita ¢ um arquivo que abriga o “rastro documental”, no
qual hd em sua abordagem elementos tematicos que nos permite reelaborarmos um
contexto educacional de um periodo historico brasileiro. Nesse sentido, a consolidagao da
escolha se ancora, além da tematica condizente com o objeto da pesquisa e com a
temporalidade para um estudo epist€émico, no espago geografico dos relatos, na regido
nordestina, ¢ nas vivéncias do escritor de origem nordestina. Esses elementos
acrescentam ao arquivo o carater de “um lugar social”, em concordancia com Ricoeur
(2007, p.177).

Com a historicizagdo da obra, a abordagem sistematica do(a) professor(a) e da
escola primaria do entresséculos XIX-XX nos permite interpretar as informagdes capazes

de construir fatos historicos, de acordo com os questionamentos do método historico,
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desenvolvidos com a finalidade de identificar, criticar e analisar o documento. Isso nos
conduz ao pacto que a obra literaria selou com o tempo datado, entresséculos XIX-XX, e
com o real.

Essa ¢ uma fonte em que a memoria estd em evidéncia. Por essa razdo, a
comprovagao dos dados articula o levantado pela memoria, na relagao desta com o real, e
nao do narrador com a memoria. Logo, ¢ com esse pressuposto de investigacao pautado na
relacdo da obra com o real que a elegemos como fonte, em alinhamento ao corroborado
por Le Goff (1990, p.110) sobre o carater de monumento que tem o documento, razao

deste ser disponibilizado para a desestruturagao.
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Figura 1

Capa da primeira edi¢do da obra “Infincia”

TR L gt - AR A,

.I'J'j' ‘H‘J"L'.. .|i|
'r-"f“»,"l.-l.-”..!'-

RRACILIANG. RAnDS

\
g o

P -': 1
r Pl iovi
Y .--".-'-l-n'rmlll-

| | F=nrromevemgen, T

T

INFANCIA

jii.e |..||."r]J-l.-_':!_|-_.-_--T1
\JOYF OLV, ‘Hff-".i'

D iTC

|

Fonte: Site oficial do escritor Graciliano Ramos.
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3 0 TEXTO LITERARIO E SEUS ASPECTOS NARRATOLOGICOS

A obra literaria “Infancia” como monumento deve ser desmistificada, conforme
a analise e a critica histérica do seu conteudo para alcangar o critério de verdade (Le Goff,
1990, p.110). Para esse processo de desmistifica¢do, partimos do conhecimento de que a
verdade e a realidade sdo multiformes e multifacetadas. Entdo, é necessario ndo nos
enganarmos em relagdo “as condicdes de historicizacdo” (Le Goff, 1990, p.111) e
fazermos uma interpretacao que abranja o texto literario em seus aspectos narratoldgicos

condizentes a narrativa enquanto discurso e a narrativa enquanto historia.

3.1 Narrativa: o discurso

“[...] é a narrativa enquanto discurso e ndo a narrativa enquanto historia que
estd aqui em causa”™"' (Genette, 1980, p.12)

Na obra literaria “Infancia” ha um discurso narrativo, por isso, para o
empreendimento da investigacdo, faz-se necessdrio trabalhar a obra literaria nos
parametros da narratologia. Primeiramente, pelo viés do discurso narrativo para
posteriormente adentrarmos na critica da narrativa analisada sob seu aspecto histdrico.
Nesse sentido, o estudo de Genette (1980, p.12) embasa a abordagem pretendida, pois,
conforme Maria Alzira Seixo, na obra genetteana “[...] € a narrativa enquanto discurso e
ndo a narrativa enquanto historia que esta aqui em causa’.

O discurso da realidade narrativa, em consonancia com o conceito de Genette
(1980, p. 25), e sua correspondéncia com a realidade objetiva ¢ analisado na categoria do
tempo, como referéncia temporal, e da voz do narrador. Na categoria do tempo, a
instituicao do pardmetro factual consiste em verificar se a realidade narrativa produz um
cenario temporal de referéncia com o real, pois ¢ sabido que a literatura ndo tem um
compromisso com o real. Nessa acdo concluimos que o tempo narrado possui um
compromisso com o real, pois nos aspectos de ordenacao do discurso em sua articulagao
temporal, como o adotado por Genette, (1980, pp. 27-28), o discurso da realidade

narrativa se compromete com o tempo da realidade objetiva, o entresséculos XIX-XX.

11 GENETTE, Gerard. Discurso da narrativa. Tradu¢io de Fernando Cabral Martins. Lisboa: Vega,
1980. P.12 (Colecgdo Vega Universidade)
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As condigdes de legibilidade da narrativa do passado no presente pela técnica
da hermenéutica nao pode deixar de especular o confronto dos acontecimentos no
discurso narrativo com os seus correspondentes no periodo histérico, de acordo com os
aspectos narratologicos (Genette, 1980, p.33).

Na categoria da voz do narrador, a presenca do narrador € explicita, isto €, o
narrador presente na narrativa da obra “Infancia” conta a sua propria histéria. Logo, trata-
se de um narrador autodiegético, uma das razdes que atribui credibilidade ao discurso
narrativo (Genette, 1980, p.251). A outra razdo estd no plano da onisciéncia da voz
discursiva em dar conta da experiéncia “objetivada” com a escrita da narrativa (Genette,
1980, p.251).

A narrativa da obra “Infancia” ¢ feita em primeira pessoa, na qual o narrador,
Graciliano, ndo assume possuir um papel ficticio e a situagdo narrativa corresponde ao ato
de escrita. Essa identificagao da “instancia narrativa com a instancia de escrita” provoca
uma correspondéncia do “narrador com o autor” e do “destinatario da narrativa com o
leitor da obra”, uma confusdo esperada quando a produgdo escrita se compromete com

uma autobiografia real, segundo Genette (1980, pp.212-213),

“[...] identifica-se a instdncia narrativa com a instancia de «escrita», o narrador
com o autor € o destinatario da narrativa com o leitor da obra... Confusio,
talvez legitima no caso de uma narrativa histérica ou de uma autobiografia

real...”

Esse compromisso da produc¢ao escrita das memorias de Graciliano supera o
solipsismo do “eu” tanto pela perspectiva ricoeuriana (1997, p.425) sobre o conhecimento
de ser o resultado de “uma vida examinada” quanto pela inclusdo do outro, haja vista a
narragao ulterior sobre si o posicionar discursivamente em relagdo ao mundo € com o
mundo, na qual duas vozes se fundem no mesmo discurso. Na relagdo com o mundo, a
memoria do narrador ndo € boa para a lembranga de objetos, mas € boa para lembranca
dos acontecimentos. E se, ainda, essa memoria falhar hd pessoas que também os
vivenciaram e os lembram, marcando o tempo compartilhado, uma memaoria coletiva, que
corrobora o narrado. H4 a garantia do acontecer pela memoria exposta. A experiéncia
temporal social, tempo exterior, em consonancia com o tempo narrado. As tratativas dessa
fusdo estdo sob a égide das “relacdes entre o discurso do heroi e o do narrador” analisado
por Genette (1980, pp. 252-253), nas quais o discurso indireto se espalha no

questionamento realizado pelo discurso direto preponderante na narrativa de “Infancia”.
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Essa discursividade confere a obra na pesquisa em historia a dimensao de
texto. A andlise da obra literdria na perspectiva de texto literario, em virtude da
desvinculacdo da obra em relag@o ao escritor, haja vista o registro nos chegar ao presente
como um texto autonomo (Barthes, 2000). Enquanto texto, h4 a promogao da abertura do
registro para uma reflexao de cunho historico, uma reflexao de analise histérica, orientada
pelo método historico. A reflexdo capaz de levantar questdes histdricas para a proposi¢ao
de problemas tedricos. No ambito da compreensao da reflexdo e das posi¢des podemos
movimentar as mesmas perguntas da andlise e critica literaria, mas o embasamento
metodoldgico dessas perguntas estd no ambito da interpretacdo historica, no eixo
historiografico.

A dimensao mais ampla que possui o texto nos permite uma aproximagao com
o passado como narrativa do acontecimento, ou seja, na intencionalidade historica do
discurso narrativo produzido na obra “Infancia” para a identificagdo de elementos de
cunho historico, e, entdo, retird-los do cerceamento que a concepcao de obra literaria os
impde como contetido estritamente literario. Ao abordarmos esses elementos na
perspectiva dos aspectos narratologicos do texto damos liberdade para a leitura critica e
hermenéutica sem instrumentalizar a literatura. Dessa forma, ndo atribuimos a literatura
um conjunto de categorias que nos possibilite explicar eventos do passado e nem a
determinamos como um lugar hermético passivel de aplicar o passado, mas sim como um
texto aberto do que € possivel saber sobre uma tematica historica.

Adentramos, assim, ao extralinguistico, no qual um texto aberto que nos
permita questionar o que tem potencialidade de ser historico e de se fazer histdrico por
meio da nossa operagdo historiografica, no pardmetro da critica decorrente da nossa
pratica. Ha no discurso narrativo de “Infincia” a dialogicidade sobre uma posi¢cdo
discursiva no mundo. Nesse sentido, o conteido existente na narrativa tem as
caracteristicas propostas na produgao escrita que transitam no amalgama de um narrador
que assume o papel real e de uma correspondéncia do narrado com os acontecimentos do
periodo temporal, o entresséculos XIX-XX.

Essa compreensao dos parametros narratologicos nos permitira enfatizar os
efeitos da narrativa em consondncia com o real, como sublinha Barthes (2000, p.178), e
como estes fortalecem a nossa empreitada cientifica relacionada aos critérios de verdade e
realidade no eixo da referencialidade da obra “Infancia” com o contexto educacional

do(a) professor(a) e da escola priméaria no entresséculos XIX-XX.
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Em um trabalho analitico, a0 tomarmos o discurso narrativo em uma
perspectiva historica, realgamos a caracteristica de um texto aberto a possibilidades de
leitura em multiplos modos, mais precisamente propomos a estratégia de legibilidade do
texto na chave da imagem literaria. Com essa legibilidade fundamentada na técnica
hermenéutica, ressignificamos ou propomos novas ressignificagdes para a experiéncia do
passado. Logo, se estamos diante de uma perspectiva histdrica, a analise do texto acontece
nas categorias da relagdo indicidria, do rastro, da experiéncia histdrica, da historicidade,
da memoria e do testemunho. Nao hé a retirada da obra da sua génese literaria, mas ha a
translinearidade hermenéutica da forma de leitura da obra como documento de acordo
com o método historico.

Por se tratar de uma narrativa de memorias precisamos ser rigorosos em relagao
aos protocolos do método historico, mas de certa maneira, encontramos uma base sélida
de raciocinio para sustentar a consideragdo de que estamos lidando com contetidos
advindos de um conhecimento experiencial ou critico sobre os acontecimentos
educacionais do entresséculos XIX-XX. Por esse angulo de andlise, temos duas
probabilidades que nos garante uma seguranga quanto a certeza dos acontecimentos, uma
diz respeito ao carater autobiografico do passado rememorado, € a outra, ao carater do
acontecer no ato da escrita. No carater autobiografico, confirmamos que a experiéncia ¢
historica porque o narrador se diz real e esta envolvido na época e no tempo narrado com
as comprovagdes de data e local de nascimento, ou seja, sdo dados comprovados. Dessa
forma, o narrador ndo ¢ ficticio.

Quanto ao carater do acontecer, o respaldo esta no ato da escrita marcado pela
fidelidade a temporalidade. Assim, mesmo que haja uma invengdo, essa invencao ¢
controlada por um evento do contexto historico que pode ser comprovado por um evento
da vida do escritor que lhe impute autoridade. Como exemplo, o conhecimento que o
escritor tem sobre o sistema educacional brasileiro porque assumiu fungdes de gestdo
educacional desde 1926 até a de Inspetor Federal do Ensino Secundario do Rio de Janeiro
em 1953, o que o torna capaz de reconstituir eventos do passado por meio do seu

conhecimento os dados e trajetorias educacionais (Salla, 2019, p.23)'%. Soma-se a essa

12 “De inicio, presidiu a junta escolar de Palmeira dos Indios (1926-1928), posto hoje similar ao de
secretario municipal de Educacgéo... Maceio para exercer, agora, a fung@o de diretor da Instrugdo Publica
estadual (1933-1936)... na capital carioca, atua por um longo periodo como inspetor federal de ensino
(1939-1953)” (Salla, 2019, p.23).
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consideragdo, a funcdo de assistente-técnico assumida na Universidade do Distrito
Federal (Moraes, 2012, p.171)".

Na analisar o discurso narrativo do texto, ao tomarmos os estudos de Labov
(1966, pp.20-21) sobre essa tematica, identificamos que ha uma relagdao temporal
simétrica entre o que foi dito e o acontecimento. No discurso narrativo hé a ordenagao
temporal em relagdo aos acontecimentos, pois a experiéncia relatada ¢ transposta em
simultaneidade com a temporalidade dos acontecimentos historicos. H4 uma relacao
temporal simétrica entre o que foi dito e o evento, uma ordenacao temporal em relagdo aos
eventos, na qual a temporalidade do discurso narrativo dos eventos ¢ linear.

Em consonancia, o carater autobiografico e o carater do acontecer na referéncia
temporal do entresséculos XIX-XX demonstram a autoridade do discurso na producao de
uma narrativa passivel de abordagem na perspectiva historica, balizada pela
responsabilidade do contar uma historia sobre ‘“si mesmo”, conforme apontado por
Ricoeur (1997, p.425). A perspectiva histérica da narrativa, enquanto discurso, ¢
produzida com base na realidade autobiografica e na referéncia temporal do contexto
historico do entresséculos XIX-XX.

Mesmo diante dessa linearidade, a forma de compreensdao do passado por
meio da leitura do texto ¢ libertaria e emancipatoria, mas uma investigagao orientada pelo
método historiografico deve ser controlada para identificar os efeitos do texto literario,
tratados por Guinzburg (2007). Logo, a forma como entendemos no presente o passado ¢
o instrumento analitico para a discussao cientifica e epistemoldgica sobre as perspectivas
de nosso futuro. Nesse sentido, devemos observar o lugar que a narrativa, enquanto
discurso, ocupa no presente, a dimensdo concreta na temporalidade de referéncia da
narrativa. Entretanto, com a finalidade de alcancar a “visibilidade da coisa escrita”, de
acordo com Ricoeur (2007, p.176), a abordagem histérica da narrativa literaria nesta
pesquisa nos conduz, sobretudo, para as discussdes no campo da historia contada, mais

especificamente, da “composicao da trama de uma histdria contada”.

13 “No segundo semestre de 1938... nomeado para exercer temporariamente a fungio de assistente-técnico
na secretaria-geral da Universidade do Distrito Federal (UDF). Com validade de 6 de outubro a 31 de
dezembro...” (Moraes, 2012, p.171)
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3.2 Narrativa: uma historia

“[...] entre o dizer e o dito de toda enunciagdo, um sutil desnivel se cava, que
permite que o enunciado, o dito das coisas ditas, siga uma carreira que se pode
dizer, em sentido estrito, literdria. A composi¢do da trama de uma historia
contada vem, além disso, refor¢ar a autonomia semantica de um texto, a qual a
composi¢do em forma de obra proporciona a visibilidade da coisa escrita”"
(Ricoeur, 2007. p.176.)

E no que concerne 4 translineagdo do passado pela escrita, na qual o passado
esta no texto literdrio em uma base estruturada pela “autonomia semantica de um texto”,
segundo a consideracdo ricoeuriana (2007, p.176) para promog¢do do alcance da
“visibilidade da coisa escrita”.

O compromisso com uma autobiografia real da produgdo escrita e o
“comentario autorizado da ac¢dao” (Genette, 1980, p. 254-255) mostram a dimensao
discursiva da narrativa da obra “infancia”. A “interven¢ao” pelo questionamento do
discurso indireto no discurso direto na historia contada movimenta o que Genette (1980,
pp. 254-255) chama de “fun¢do ideologica do narrador”, ou seja, uma forma de discurso
explicativo e justificativo da “motivagdo realista”. Essa disposi¢dao do discurso se
configura como um “comentario autorizado da ac¢ao”, o qual se visibiliza quando uma
historia contada se consubstancia.

A narrativa de memorias da obra “Infancia” se reveste de uma historia
contada porque carrega as marcas do tempo reconhecidas por nds, aportadas no aspecto
tridimensional da temporalidade, como construto da relagao entre o espago de experiéncia
e o horizonte de expectativa Kosellechiana (2006, p.308). A referéncia do tempo no
discurso ¢ adensada pela referencialidade da temporalidade, pois, simultaneamente, a
narrativa elabora a temporalidade (Ricoeur, 1997, p. 421).

A “dialética de sentido e referéncia” Ricoeur (2009, p.32) da historia contada
mostra que a experiéncia trazida a linguagem alberga uma intencionalidade histérica.
-NR: “Mas a dialéctica de sentido e referéncia € tao original que pode tomar-se como uma
directriz independente. So esta dialéctica diz alguma coisa acerca da relacdo entre a
linguagem e a condi¢@o ontoldgica do ser-no-mundo. A linguagem nao ¢ um mundo

proprio. Nem sequer ¢ um mundo. Mas, porque estamos no mundo, porque somos

14 RICOEUR, Paul. A memoria, a histéria, o esquecimento. Tradugdo de Alain Frangois et al. Campinas:
Editora da Unicamp, 2007. P.176.
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afectados por situagdes e porque nos orientamos mediante a compreensao em tais
situagdes, temos algo a dizer, temos a experiéncia para trazer a linguagem” (Ricoeur,
2009, p.32).

Nesse albergue, trazer o real, a experiéncia, a linguagem, de acordo com
Barthes (2000, p.21-22), o real que esta em “uma ordem pluridimensional” e a linguagem
que estd em “uma ordem unidimensional” s6 ¢ possivel por causa da “forca de
representacdo” do real pela literatura, ou seja, o modo como a literatura consegue dizer e
demonstrar o real, reforcado por Barthes.

Esse modo como o real esta demonstrado na literatura também ¢ o estopim
que faz Guinzburg nos alertar sobre os efeitos da literatura quando esta ¢ usada como
fonte de uma pesquisa historica. Os trés efeitos fundamentados por Guinzburg (2007) sao
o efeito do estilo direto livre, no qual sdo explicitos os pensamentos do escritor e expostas
as ideias secretas e silenciosas contidas neles (Guinzburg, 2007, p.179), o contraponto ¢
que os historiadores ndo t€m acesso aos pensamentos dos individuos do passado nos
textos historiograficos. O outro efeito ¢ o da inversdo da ficgdo a verdade, com a
possibilidade da narrativa ser construida em seu aspecto ficcional, mas apresenta uma
realidade que nao ¢ ficticia (Guinzburg, 2007, p.174). O tltimo efeito ¢ do estranhamento,
no qual pode haver uma constru¢do de um saber verdadeiro a partir de uma ficcdo
(Guinzburg, 2007, p.116). Além desses efeitos, ressalta Guinzburg (2007, p.93) que o
carater critico como critério para a escrita literaria tem base no critério de observacao do
potencial do fazer literario imerso em um exercicio de criticidade, haja vista ser possivel a
literatura produzir uma verdade sobre a realidade, sobre o passado.

Essa verdade externalizada pela memoria declarativa ¢ capaz de enunciar o
sentido da historia, sem que o seu objetivo seja esse, conforme o destacado por Ricoeur
(2007, p.409). Com base nessa perspectiva ricoeuriana somos nos, na posicao de
pesquisadores em Historia e Memoria da Educagdo que apontamos o que a narrativa
literaria ndo explica como “acontecimento histdrico”, mas que ¢ histérico, haja vista a
intencionalidade historica esta no “distanciamento historiador™.

A referencialidade da temporalidade e a intencionalidade historica percebidas
pelo ato da leitura conduzido por nossa atividade hermenéutica marcam o que Ricoeur
(1997, p. 423) aponta como “atividade mimética da narrativa”, a qual é “caracterizada

pela invencao de um terceiro-tempo”. Em virtude desse “terceiro-tempo”, designado por
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Ricoeur (1997, p. 423), a narrativa como histéria contada se posiciona no

entrecruzamento da historia e da ficgao.
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4 DOS REGISTROS ELABORADOS E DO “TERCEIRO-TEMPO”

O entrecruzamento da historia e da fic¢do nesta investigacdo historica que
considera a “motivacgao realista” do discurso existente na narrativa, apontada por Genette
(1980, pp. 254-255), e a “atividade mimética da narrativa”, definida por Ricoeur (1997, p.
423), dispostas na obra “Infancia” se concretiza na memoria e no testemunho. Estes
enquanto fonte histérica sdo documentos. Documentos para serem vistos, lidos e
interpretados, pois essa disponibilidade faz do documento um monumento, segundo o

apontado por Le Goff (1990, p.30).

4.1 Memoria: a realidade matizada

“[...] € a partir de uma analise sutil da experiéncia individual de pertencer a um
grupo, e na base do ensino recebido dos outros, que a memoria individual toma
posse de si mesma... no caminho da recordacdo e do reconhecimento, esses
dois fendmenos mnemonicos... nos deparamos com a memoria dos outros...
enquanto recebido por mim de outro a titulo de informag&o sobre o passado...
As mais notaveis dentre essas lembrangas sdo aquelas de lugares visitados em
comum. Elas oferecem a oportunidade privilegiada de se recolocar em
pensamento em tal ou tal grupo. Do papel do testemunho dos outros na
recordacdo da lembranga passa-se assim gradativamente aos papéis das
lembrangas que temos enquanto membros de um grupo; elas exigem de nds um
deslocamento de ponto de vista do qual somos eminentemente capazes. Temos,
assim, acesso a acontecimentos reconstruidos para nés por outros que nao nos.
Portanto, é por seu lugar num conjunto que os outros se definem. A sala de aula
da escola é, nesse aspecto, um lugar privilegiado de deslocamento de pontos de
vista da memoéria. De modo geral, todo grupo atribui lugares. E desses que se

guarda ou se forma memoéria”'® (Ricoeur, 2007. p.131)

A memoéria narrada na obra “Infancia” prenuncia um “nivel elementar de
elaboragdo historica”, como aponta Le Goff (1990, p.49), a medida que fundamenta a
garantia da realidade em quatro acepg¢des: no ato de lembrar-se, no seu carater coletivo, no
seu pertencimento a um tempo historico, e na sua sujeigao a relatividade espago-temporal.

O ato de lembrar-se do narrador tem um compromisso com o tempo, na
seguinte afirmagdo: “Mas daquela hora antiga, daqueles minutos, lembro-me
perfeitamente” (Ramos, 2003, p.10). A lembranca do tempo tragado no ato de lembrar ao
ser narrado sem devaneios, primeiramente, imprime a memoria narrada o aspecto

fiduciario de relagdo com o passado no desdobramento da lembranga, em analogia ao

15 RICOEUR, Paul. A memoria, a historia, o esquecimento. Traducio de Alain Frangois ef al. Campinas:
Editora da Unicamp, 2007. P.131.
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analisado por Ricoeur (2007, p.24), “tem uma incidéncia maior sobre a pretensao da
memoria a fidelidade em relagdo ao passado”.

Em um segundo plano, o tempo lembrado produz na narrativa do narrado o
revestimento de uma existéncia tipica a narrativa do acontecimento que somente o
humano ¢ capaz de fazer, em consonancia com o defendido por Ricoeur “[...] o tempo
torna-se tempo humano na medida em que ¢ articulado de um modo narrativo, e que a
narrativa atinge seu pleno significado, quando se torna uma condi¢do da existéncia
temporal” (Ricouer, 1994, p.85). Tanto que o passado ¢ dos acontecimentos humanos ou
se refere aos acontecimentos humanos. Assim, ao lembrar-se o tempo, o narrador
movimenta uma das categorias sistémicas da lembranca que Ricoeur (2007, p.24)
trabalha, na qual “Lembrar-se ¢ ter uma lembranca”.

A outra categoria ricoeuriana (2007, p.24) possivel € “ir em busca de uma
lembranga” Nesse sentido, o tempo que perpassa a coisa lembrada se coloca na dimensao
coletiva, pois a lembranca com a participagdo dos outros fundamenta o coletivo da
memoria. Essa constatacdo se concretiza quando Graciliano se espelha no avd paterno,
quando terceiros confirmam suas memorias porque também estavam 14, e quando outros
tecem a mesma observagao e opinido da memoria declarada, no caso do primo. Conforme

trechos:

Av0 paterno: “[...] sentimos desanimo ou irritagdo, mas isto apenas se revela
pela tremura dos dedos, pelas rugas que se cavam. Na aparéncia estamos
tranquilos. Se nos falarem, nada ouviremos ou ignoraremos o sentido do que
nos dizem. E como ha frequentes suspensdes no trabalho, com certeza
imaginardo que temos preguica. Desejamos realmente abandona-lo. Contudo
gastamos uma eternidade no arranjo de ninharias, que se combinam, resultam
na obra tormentosa e falha” (Ramos, 2003, pp.22-24).

Terceiros: “Assim, ndo conservo a lembranca de uma alfaia esquisita, mas a
reproducdo dela, corroborada por individuos que lhe fixaram o contetido e a
forma” (Ramos, 2003, p.9)

Primo: “Julguei o professor uma besta — e meu primo José concordou”
(Ramos, 2003, p.213).

No carater coletivo, a consonancia com o pensamento ricoeuriano (2007, p.
130) sobre a tipologia da lembranga, a memoria construida na narrativa de “Infancia” se
origina “de uma andlise sutil da experiéncia individual de pertencer a um grupo” e se
baseia na aprendizagem das vivéncias compartilhadas. Dessa forma, a memoria se

autonomiza por meio da sua capacidade de expressar o coletivo a partir do singular. Essa
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autonomia da memoria individual de expressar o coletivo se sustenta na transferéncia
gradativa do “testemunho dos outros na recordacdo da lembranga” para a lembranca
individual que os outros também vivenciaram, dando a essa um estatuto de informagao
sobre o passado (Ricoeur, 2007, p. 131). No seguinte trecho, hé a narrativa da participacao

dos outros expressando o coletivo da memoria:

“A primeira coisa que guardei na memoria foi um vaso de louca vidrada, cheio
de pitombas, escondido atras de uma porta. Ignoro onde o vi, quando o vi, € se
uma parte do caso remoto ndo desaguasse noutro posterior, julgd-lo-ia sonho.
Talvez nem me recorde bem do vaso: ¢ possivel que a imagem, brilhante e
esguia, permanega por eu a ter comunicado a pessoas que a confirmaram.
Assim, ndo conservo a lembranca de uma alfaia esquisita, mas a reproducao
dela, corroborada por individuos que lhe fixaram o contetdo e a forma. De
qualquer modo a aparigdo deve ter sido real. Inculcaram-me nesse tempo a
nogdo de pitombas — e as pitombas me serviram para designar todos os objetos
esféricos. Depois me explicaram que a generalizagdo era um erro, e isto me
perturbou” (Ramos, 2003, p.9).
O lembrado na dimensdo da memoria coletiva, se relaciona ao coletivo da
memoria com temporalidade histdrica, conforme o defendido por Ricoeur (2007, p.131-
132) em “Lembramo-nos contanto que nos coloquemos no ponto de vista de um ou varios
grupos e nos recoloquemos em uma ou varias correntes de pensamento" (4 memoria
coletiva, p. 63). Em outras palavras, ndo nos lembramos sozinhos. Halbwachs ataca aqui
frontalmente a tese sensualista que vé na origem da lembranca uma intuicdo sensivel,
conservada tal qual e recordada de modo idéntico..."Para a crianga, o mundo nunca ¢
vazio de seres humanos, de influéncias benfazejas ou malignas" (op. cit., p. 73).
Compreende-se, justamente por isso, que a no¢do de ambito social deixa de ser uma nogao
simplesmente objetiva, para se tornar uma dimensao inerente ao trabalho de recordagao.
Nesse aspecto, as lembrangas de adulto ndo diferem das lembrangas de infancia. Elas nos
fazem viajar de grupo em grupo, de Aambito em ambito, tanto espaciais como temporais”
(Ricoeur, 2007, p.131-132)
O que ¢ lembrado pertence a um tempo historico, em didlogo com Ricoeur
(2007, p.25-26) sobre a constitui¢do da "coisa lembrada", do "lembrado" como tal” na
anterioridade de uma realidade. Esse pertencimento ¢ construido na relacdo da memoria
com o tempo historico. A garantia de existéncia do acontecimento esta impregnada na
observacdo social e cultural ao assumir que a temporalidade ¢ uma caracteristica

fundamental da existéncia. E para comprovagdo da realidade, a correspondéncia desta

com os eventos historicos do entresséculos XIX-XX traz a solidez dos dados, pois
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simultaneamente, a memoria narrada constroi a realidade em um tempo datado, haja vista
estarmos diante de uma memoria que concentra o tempo histdrico, conforme o disposto
por Ricoeur (2007, p.37) em relagdo ao “papel desempenhado pela distancia temporal”:
“o ato de se lembrar (mnemomeuein) produz-se quando transcorreu um tempo (prin
Khronisthenai) (451 a 30). E ¢ esse intervalo de tempo, entre a impressao original e seu
retorno, que a recordagdo percorre. Nesse sentido, o tempo continua sendo a aposta
comum a memoria-paixao e a recordacao-acao”.

A tempo historico da memoria do escritor, Graciliano Ramos, ¢ marcado pelo
raio circundante das duas categorias analiticas koselleckianas (2006, p.308) do espago de
experiéncia e horizonte de expectativas, no qual o lembrar voltado para o passado,
correspondente ao entresséculos XIX-XX, pois este € um espaco de experiéncia, € o olhar
para o futuro do entresséculos XIX-XX, com base no horizonte de expectativas.

O tempo e a lembranca selam o pacto da memoria que a narrativa da historia
contada faz com o tempo datado, o entresséculos XIX-XX. Esse pacto assujeita a
memoria a relatividade espaco-temporal. A sujei¢do da memdria a relatividade espaco-
temporal se relaciona a intencionalidade da memoria “voltada para a realidade anterior”
(Ricoeur, 2007, p.25-26) e marca a sua relatividade espago-temporal, pela dimensao
temporal da memoria, pois "A memoria ¢ do passado” (Ricoeur, 2007, p.35), e pela
dimensdo espacial porque ocorrem em lugares socialmente marcados tipicos quando as
memorias se referem a fase da infancia na recordagdo do adulto, conforme destaca
Ricoeur (2007) no trecho: “As lembrancas de infancia constituem, nesse aspecto, uma
excelente referéncia. Elas ocorrem em lugares socialmente marcados: o jardim, a casa, o
pordo, etc., todos lugares que Bachelard prezara: "E no ambito da familia que a imagem se
desloca, porque estava nele contida desde o comeco e dele nunca saiu" (op. cit., p. 69). E
ainda: "Para a crianga, o mundo nunca ¢ vazio de seres humanos, de influéncias
benfazejas ou malignas" (op. cit., p. 73). Compreende-se, justamente por isso, que a no¢ao
de ambito social deixa de ser uma no¢do simplesmente objetiva, para se tornar uma
dimensao inerente ao trabalho de recordacao. Nesse aspecto, as lembrancas de adulto nao
diferem das lembrancas de infancia. Elas nos fazem viajar de grupo em grupo, de ambito
em ambito, tanto espaciais como temporais” (Ricoeur, 2007, p.131-132)

Essas quatro acepcdes da fundamentacdo da garantia da realidade pela
memoria se conduzem para a memoria declarativa exposta pela narrativa da obra

“Infancia”, haja vista corroborarem a construcao ricoeuriana (2007, p.35) de que para a
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lembranca nao se faz necessario os objetos, mas sim a percepgao do tempo e do transcurso
do tempo.

A memoria declarativa demonstra a preocupacgdo de Graciliano Ramos com a
lembranga de um periodo em que a educagdo estava passando por uma transformacao,
uma preocupacdo de narrar o anterior, na dimensao do vivido e da condi¢ao historica.
Graciliano compartilha da mesma ideia que possui o historiador de “preservar a
memoria”, na perspectiva de Momigliano (2004, p.38) sobre os historiadores gregos.

Dessa forma, a memoria declarativa construida na obra “Infancia” se
estabelece ja no primeiro capitulo na lembranga compartilhada entre Graciliano e sua mae
sobre o vaso de pitombas, na qual o conhecimento do tempo pelo humano ¢ matizado pela
marca dos “homens no tempo”, o que determina a garantia do passado pela memoria, em

concordancia com o aspecto racional da recordagdo de Ricoeur (2007, p.38),

“[...] "O ponto mais importante ¢ conhecer o tempo" (452 b 7). Esse
conhecimento diz respeito a medida dos intervalos percorridos, medida precisa
ou indeterminada... Essa afirmacdo de Aristételes confirma a tese segundo a
qual a nogdo de distancia temporal é inerente a esséncia da memoria e assegura
a distingdo de principio entre memoria e imaginagdo. Ademais, o papel
desempenhado pela estimativa dos lapsos de tempo enfatiza o lado racional da
recordacdo: a "busca" constitui "uma espécie de raciocinio (sullogismos)" (453
a13-14)” .

Em suma, a memoria registrada na obra “Infancia” possui o designio de
restituicdo do passado, na qual podemos enfatizar a realidade garantida pela memoria em
correspondéncia com a percep¢ao do tempo no acontecimento, corroborados pela defesa
ricoeuriana (2007, p.35)., conforme trecho da narrativa que enfatiza a existéncia da

memoria sem 0s objetos:
“A recordacdo de uma hora ou de alguns minutos longinquos ndo me faz supor
que a minha cabeca fosse boa. Nao. Era, tanto quanto posso imaginar, bastante
ordinaria. Creio que se tornou uma péssima cabeca. Mas daquela hora antiga,
daqueles minutos, lembro-me perfeitamente” (Ramos, 2003, p.10).
Nessa perspectiva, a memoria ¢ confiavel pelo trago de diferenciagao desta com
a imaginagao, pois ¢ apresentada “a memoria voltada para o tempo terminado”, conforme
apontado Ricoeur (2007, p.121). Nao tratamos a memoria como ato criativo, mas a
memoria como uma forma de aproximacao do passado, na qual a “distancia temporal”

entre a infancia constituida no ato de lembrar-se e 0 momento da escrita marca o grau de

verdade da memoria para apresentar uma realidade,
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“[...] questao ¢ a da confiabilidade da memoria e, nesse sentido, de sua verdade.
Essa questao estava formulada no plano de fundo de toda a nossa investigagdo
arespeito do trago diferencial que separa a memoria da imaginagao [...] “tratou
de distinguir a memoria, voltada para o tempo terminado, da imaginagédo,
orientada para o irreal, o fantastico, o ficticio” (Ricoeur, 2007, p.70-121).
A partir dessas constatagdes, este estudo se alicerca no corolario de que nao se
pode suprimir a memoria da historia, nem a histéria da memoria, mas sim entender a
complementaridade dessas duas dimensdes que estdo transpostas na narrativa literaria de
“Infincia” . L. , A
nfincia”. Nesse entendimento, a memdaria transposta na obra ¢ a evidéncia que atesta a
existéncia do passado quando a realidade ¢ questionada. Nesse sentido, a exposi¢ao da
memoria se da em seu “estagio declarativo”, em didlogo com a acepgao ricoeuriana (2007
, p-155).
Assim, a exteriorizacdo da memoria declarativa, ainda na perspectiva de
Ricoeur (2007, p.155), acontece no testemunho, a prova documental do acontecimento.
Por causa da indispensabilidade da verdade no trabalho historiografico para a
reconstrucdo do passado, o testemunho exposto na obra “Infancia” se revela em seu
potencial de recuperar a verdade do evento de uma dimensao de imponderaveis, de uma
dimensao de subjetividades, de uma dimensao que é, enfim, narrativa, que ¢ justamente o

que caracteriza o fazer da historia.

4.2 Testemunho: a verdade articulada

A percepgao humana do “evento narrado” se da pelo rastro, que para Ricoeur
(2012, p.329) ¢ “uma semelhanga entre narrativa e acontecimentos narrados”. Entretanto,
¢ na “confronta¢do dos testemunhos em seus diferentes graus de fiabilidade” que essa
percepcao se consolida Na narrativa de memorias “Infancia”, temos rastro e testemunho.

O testemunho ¢ o ponto de convergéncia do entrelagamento do passado ao futuro que a
experiéncia e a expectativa reproduziram (Koselleck, 2006, p.308).

Nessa reprodugdo, temos que considerar a diversidade dos testemunhos
historicos, apontada pelo historiador Bloch (2001, p.79), haja vista as informagdes sobre
as agoes do homem ficarem registradas em suas praticas na seguinte exposi¢dao: “A
diversidade dos testemunhos historicos ¢ quase infinita. Tudo que o homem diz ou

escreve, tudo que fabrica, tudo que toca pode e deve informar sobre ele”.
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O testemunho como prova documental parte de uma memoria declarada,
segundo os estudos de Ricoeur (2007, p.170). O testemunho de Graciliano Ramos em
virtude da preponderancia da primeira pessoa, “eu”, prevalece na narrativa de “Infancia”
a funcdo emotiva, pois a histéria contada ¢ tomada pela “relagdo afetiva” que Graciliano
tem com ela, sem se desvincular da relacio moral ¢ intelectual. Essa estruturacao
relacional colocada em paralelo, ou seja, no mesmo plano logico, a relagdo afetiva com a
historia contada, a relagdo moral e a relacdo intelectual, legitima o testemunho do
narrador, como afirma Genette (1980, p. 254-255). O testemunho direto ¢ afetado pelo

acontecimento na fase da infancia do narrador,

“[...] o testemunho contém em sua raiz um enigma comparavel. Antes de se
expressar, a testemunha viu, ouviu, experimentou (ou acreditou ver, ouvir,
experimentar, pouco importa). Em suma, ele foi afetado, talvez marcado,
abalado, ferido, em todo caso, atingido, pelo acontecimento. O que ele
transmite através de suas palavras é algo deste ser afetado por...” (Ricoeur,
2012, p.336).

A legitimacdo assume ‘“fun¢do testemunhal ou de atestagdo”, na defesa
genettteana (1980, pp. 254-255), primeiramente, por causa da existéncia da fonte indicada
por Graciliano ser compativel com a correspondéncia espago-temporal entre experiéncia
historica e historicidade, seguida pelo “grau de precisdo das suas proprias memorias” e
“sentimentos que tal episodio desperta em si”.

O testemunho corresponde a primeira categoria da memoria arquivada de um
acontecimento, para Ricoeur (2007, p.191). Entretanto, a abordagem do testemunho
também passa pela consideracao da critica literaria a obra de Graciliano Ramos quanto ao
testemunho e julgamento baseado na critica das relagdes sociais. A visdo geografica do
narrador e a objetividade do lugar, tipicas dos romancistas de 30, conforme destaca Bosi
(1994, p.389), resultado de uma interpretacao da vida e da Historia realizada pelo escritor,
conduz-nos a andlise do testemunho involuntério.

O historiador Mark Bloch diferencia os testemunhos voluntarios (os que
relatam diretamente a questdo que o historiador quer conhecer) e os testemunhos
involuntarios (os que dao pistas indiretas sobre o que o historiador quer conhecer). Para o
Bloch sao os testemunhos involuntarios que t€m maior potencial para a analise histérica
porque sdo eles que permitem ao historiador perceber coisas para além do que outros

disseram diretamente.
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O testemunho involuntario ¢ marcado pela dialética de compreensao do
presente e de compreensdo do passado, de acordo com Ricoeur (2007, p.180) -
"compreender o presente pelo passado" e, correlativamente, "compreender o passado pelo
presente" - que a categoria do testemunho entra em cena na condicao de rastro do passado
no presente”. E rastro do passado, referente ao entresséculos XIX-XX, no presente da
producdo escrita na década de 36-45 que nos chega, ao futuro, na recep¢ao da leitura.

O acontecimento contido no testemunho voluntario € no involuntario, na

perspectiva ricoeuriana (2007, p.191):

“[...] o acontecimento, em seu sentido mais primitivo, ¢ aquilo sobre o que
alguém da testemunho. E o emblema de todas as coisas passadas (praeterita).
Mas o dito do dizer do testemunho é um fato, o fato que ... Precisemos: o "que"
aposto a asser¢do do fato mantém em reserva a visada intencional que sera
tematizada no final do percurso epistemologico sob o signo da representancia”.

Na posicao da recepgao da obra no presente, o testemunho como informacgao sobre
o passado, (Ricoeur, 2007, p. 131) pontua: “[...] a memoria dos outros... o testemunho ndo
¢ considerado enquanto proferido por alguém para ser colhido por outro, mas enquanto
recebido por mim de outro a titulo de informacéao sobre o passado”.

Nesse sentido, o testemunho escrito ¢ o rastro, segundo Ricoeur (2007, p.180) em

sua amplitude:

“[...] com efeito, a no¢do de rastro pode ser tida como a raiz comum ao
testemunho e ao indicio... o beneficiario da operacdo seria o conceito de
documento, soma dos indicios e dos testemunhos, cuja amplitude final alcanga
a amplitude inicial do rastro” (Ricoeur, 2007, p.185-186).

A passagem da memoria a historia se estabelece, de acordo com os
pressupostos ricoeurianos (2007, p.192), nas nog¢des de rastro e de testemunho, os quais
sao requisitos para a pratica historiadora, que neste estudo se limitam a condi¢ao historica
do escritor. Nesse sentido, o rastro deixado do passado ¢ o testemunho “preservado em
seus vestigios” (Ricoeur, 1997, p.201). “[...] € preciso pensar o rastro a partir do
testemunho e ndo o inverso” (Ricoeur, 2012, p.334).

A subjetividade do testemunho voluntario e do testemunho involuntario
produzido na escrita em primeira pessoa, haja vista a imperfei¢ao os testemunhos devem
ser confrontados tanto para Block (2001, p.142) como para Ricoeur (2012, p.334), haja
vista “[...] a continuidade da passagem da memoria a historia € garantida pelas nogdes de

rastro e de testemunho” (Ricoeur, 2007, p.192).
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4.3 Imaginacio: o recurso modulador

“A escrita da historia partilha dessa forma das aventuras da composigdo em
imagens da lembranca sob a égide da fungdo ostensiva da imaginagdo™'
(Ricoeur, 2007, p. 70)

E com base na constru¢ido do historiador contemporaneo de Le Goff (1990,
p.107), em referéncia a Fustel, que orientamos o nosso posicionamento como
pesquisadores para a execucao desta pesquisa na area de Historia e Memoria da Educacio.
Dessa forma, buscamos historia onde o homem deixou ‘“alguma marca da sua vida e
inteligéncia”, inclusive na imaginagao.

No campo de abordagem da imagina¢do, ¢ necessario identificar e
compreender o limite do imaginado na marca deixada ou produzida com a finalidade de
perceber o acontecimento real que estd incorporado a experiéncia relatada, em
consonancia com Ricoeur (1997, p.221). Isso quer dizer, até que ponto a imaginagao foi
utilizada de forma moderada e vinculada ao efeito de real, como faz o(a) historiador(a).
Nesse sentido, ndo ¢ possivel dizer que uma ficgdo ndo possa exprimir um sentido
histérico, como faz o historiador ao movimentar as “estruturas ideoldgicas e imaginarias”
para atingir um “efeito do real”, apontado por Certeau (1982, p.52), ao citar Barthes.

Nesse raciocinio, o real contido na narrativa de “Infancia” constréi o espaco
escolar, em que a imaginagdo gera a producdo de sentido do passado, que deve ser
apreendido de acordo com o vivido balizado pelas dimensdes reais, como acentua
Bachelard (1978), “O espaco compreendido pela imaginagdo ndo pode ficar sendo o
espaco indiferente abandonado & medida e reflexdo do gedmetra. E vivido. E ¢ vivido ndo
em sua positividade, mas com todas as parcialidades da imagina¢ao” (Bachelard, 1978,
p-196).

O sentido advindo da representacao iconica do passado no ato de memoria do
escritor Graciliano ¢ construido pela memoria que imagina, haja vista a consideragdo de
Bergson (op. cit., p. 228) na citacao de Ricoeur (2007, p.44) sobre a atribui¢ao de valor ao
vivido deslocado do presente da escrita para o exercicio de evocagdo do passado por meio
de imagens. A imaginagdo € intrinseca a criagdo humana. Isso quer dizer que onde ha

criacdo humana, hé imaginacdo. Assim, a atribuicao de sentido e significado no nivel da

16 RICOEUR, Paul. A memdria, a histéria, o esquecimento. Tradugdo de Alain Frangois et al. Campinas:
Editora da Unicamp, 2007. P.70.
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compreensdo racional dos seres e do mundo ¢ ficcional, porque atravessa o sentido
humano. O ato de criagdo imaginativa do narrador encontra limite na memoria, esta ¢ o
ponto demarcatério da verdade.

A compreensdo racional percebe a materialidade dos seres € do mundo na
correlagdo existente entre esses atravessada pelo sentido humano. Entretanto, a evocagao
do passado ¢ perpassada pela imaginagdo controlada, pois tem a finalidade de exprimir
uma realidade objetiva. Caso essa imaginacao seja desconectada do passado decorrido, o
risco ¢ o descrédito do(a) leitor(a). Graciliano Ramos escreve para ser lido, pois ele vive
de sua “pena”, razao para ele nao correr o risco do descrédito.

A partir desse raciocinio, concordamos quando Barthes (2000, p.22) diz que
no campo do saber a “literatura ¢ categoricamente realista”, mas a literatura persiste,
sobretudo, no seu carater irrealista se neste for sensato o “desejo do impossivel”. E com
base nesse conhecimento que a interpretacdo com a finalidade de construgdao de um
sentido historico a partir do texto literario em voga se cercou da compreensdo de que o
passado ndo ¢ um dado, mas, como sustenta Certeau (1982, p.18) ¢ uma construgdo de um
dado transformado.

A constru¢ao do dado transformado nao rejeita a confluéncia do pensamento
de Todorov (2009, p.62) sobre a cientificidade da imaginacao, "A imaginagdo é a mais cie
ntifica das faculdades, porque apenas ela pode compreender a analogia universal”. Nessa
perspectiva, a fungdo positiva da ficgdo de “revelacao e de transformagdo da vida e dos
costumes”, apontada por Ricoeur (1997, p.176), marcam a dicotomia do real e do irreal.

Por conseguinte, essa funcdo positiva da ficgdo converge para a afirmacao de
Todorov (2009, p.62-63) de que a ficcdo tem sua participagdo na promog¢do do
conhecimento do mundo, quando escreve: "A obra do artista participa do conhecimento
do mundo”. Essa afirmacdo firma a convergéncia apontada por Ricoeur (1997, p.204)
sobre o fendomeno do rastro e seu deslocamento “do historial para o intratemporal”. O
tempo dos acontecimentos na obra “Infancia”, além de dispor dessa intratemporalidade,
também mantém uma relagdo de comprometimento com o tempo do calendario”, no eixo
da homogeneidade do tempo hibrido de “carater historial-mundano” que propde Ricoeur
(1997, p.205).

No que condiz a esse carater historial-mundano, a imagina¢do da obra
“Infancia”, em relagdo ao mundo, guarda “uma verdade de correspondéncia ou de

adequacao”, em seguimento ao disposto por Todorov (2009, p.64) sobre o imaginario na
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Literatura. Verdade ou adequagao que confluem para o controle do imaginario, defendido
por Lima (1989, p.74), pautado na concordancia do escritor no ato da escrita de memorias
pelo “principio da semelhanca, ativado pelo exercicio da razao”

De toda maneira, a imaginacdo coloca em comutagdo os recursos de
historicizagdo da narrativa de ficcdo e¢ os recursos de ficcionalizacdo da narrativa
historica, no éxito dos preceitos de Ricoeur (1997, p.176-177), em relagdo ao tempo, pois
em uma comparag¢do os acontecimentos contados e a narragdo da obra Infancia seguem a
ordem do tempo cronoldgico, mais precisamente, a narrativa se desenvolve de a acordo
com a ordem da histéria. Todo o recurso imaginativo na obra “Infancia” se obstinou em
refigurar o tempo, na perspectiva ricoeuriana (1997, p.176) o elemento apoditico, que
marca a refiguracao cruzada entre a historia e a ficgdo necessaria para compreendermos “o
agir ¢ o padecer humano”. Por isso, para Ricoeur, a ampliacdo dos registros, tanto
historiograficos como literarios, servem como estratégia para alcangar a “refiguracao da

praxis pela narrativa”.

4.4 A fronteira entre a literatura e a historia: a zona de contato

“[...] esse terceiro-tempo tinha sua dialética propria, ndo podendo sua produgéo
ser atribuida de maneira exaustiva nem a histdria e nem a narrativa de ficgao,
mas sim ao entrecruzamento delas”” (Ricoeur,1997, p. 423)

Os prentncios das zonas de contato existentes entre literatura e historia sao
pontos de rompimento promovidos pelo reconhecimento de uma “interdisciplinaridade
verdadeira”, tecida por Le Goff (1990, p.6) nos estudos iniciados com a ampliagcdo dos
documentos promovidos pela nova historia.

Os argumentos suscitados para a exploracao cientifica desta investigacao se
apoiam na hipdtese de um “terceiro-tempo”, identificado por Ricoeur (1997, p. 423) que
marca o entrecruzamento da histéria e da ficcdo. No advento dessa identificagdo,
sobressai-se um dialogo entre literatura e histéria, defendido por Pesavento (2000, p.37),
o qual tem como decorréncia um “processo que dilui fronteiras e abre as portas da
interdisciplinaridade”. Esse processo ¢ constatado no trabalho compreensivo-

interpretativo da narrativa que destacou o potencial narrativo de reconstituicdo do vivido

17 RICOEUR, Paul. Tempo e narrativa. Tomo III. Tradugdo: Roberto Leal Ferreira. Revisdo técnica
Maria da Penha Villela-Petit Campinas, SP: Papirus, 1997. P. 423.
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e da condicao historica que a escrita de Graciliano Ramos produz, € nos promoveu um
saber historico, como pontua Ricoeur, 1994, p.134), “sem nada perder de sua ambicao
cientifica”.

Dessa forma, o tempo humano produzido pelos “intercambios intimos entre
historicizagdo da narrativa de fic¢do ¢ ficcionalizacdo da narrativa historica”, nas
tentativas de reconstru¢do do passado tanto na literatura como na historia, na visdo
ricoeuriana (1997, p.176-177) estabelece a zona de contato promove a comutacdo
manejada tanto no texto literario como no texto historico na produgdo das narrativas.

Na mesma linha de raciocinio, Pesavento (2000, p.56) traca o didlogo entre
textos historicos e textos literarios, em que nestes, “estratégias documentais de
veracidade” sdo incorporadas, € naqueles os “recursos ficcionais” sdo articulados.

Em correspondéncia, o interesse do escritor Graciliano Ramos em trazer para
a sua escrita literaria a escola primaria em um periodo de relevancia histérica, politica e
cultural, no qual a educacgdo ¢ invocada, por ser considerada importante para a constru¢ao
de pensamento do Estado brasileiro com a perspectiva futurista, mas que atenda as
expectativas do momento de transi¢do, marca o posicionamento fronteirico da narrativa,
que ¢ produzida na dimensao literaria, mas que veicula informagdes que nos permitem
fazer uma abordagem hermenéutica com orientagdo no método historico demonstrando a
dimensdo historiografica que a narrativa literaria pode nos oferecer em uma relacdo
receptiva. Para chegarmos a conclusdo de que houve a recepgao do que € historico no
literario.

Assim, os textos historico e literario, enquanto narrativas, possuem o poder de
refigurar o tempo, para Ricouer (1997, p.332), o ponto crucial no entrecruzamento da
histéria e da narrativa de ficcao. Essa refiguracao amplia a narrativa para leituras diversas
a depender da abordagem epistémica. A disponibilizagdo para uma leitura livre das
amarras de pertencimento cientificista, rompem-se as segregagoes epistémicas.

Nessa perspectiva, Pesavento (2000, p.56) sustenta a existéncia de um didlogo
entre “discurso de natureza diversa” diante das “aproximagdes” resultantes, razao do
carater diluidor das fronteiras convencionadas entre literatura e historia. Na dimensao
discursivo-literaria, a narrativa de memorias ¢ uma fonte historiografica, em
conformidade com as conclusdes de Lima (2006, p.353) de que “A memodria ¢, de
imediato, um documento historico, uma fonte historiografica que, configurando-se por

um correlato sensivel do que foi vivido, alcanca uma inscri¢ao literaria suplementar”.
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Essa suplementaridade da inscrigdo literaria pode ser fundamentada nas ideias de Derrida
(1973, p.177), que conceitua suplemento como “um excesso, uma plenitude enriquecendo
outra plenitude, a culminacdo da presenca. Ele acumula presenga”. Essa presenga ¢ o
elemento motriz que permite reagrupar as informacgdes literarias em um sistema
inteligivel, que favorega a sua visualizagdo em uma perspectiva historica, isto ¢, em um
todo direcionado ao sentido histdrico do que € produzido na literatura.

A instrumentalizagdo desse acimulo, do carater sinoptico da literatura e da
histéria, como considerou Veyne (1998, p.18) em uma comparagdo no trecho que segue,
“Como o romance, a historia seleciona, simplifica, organiza, faz com que um século caiba
numa pagina...”. E nesse cendrio que a analise hermenéutica empreendida teve a
finalidade de identificar o que pode ser comparado a uma informagao de cunho histoérico,
a fim de seja apreciado como possivel em decorréncia dessa interpretacao, haja vista a
forte conexao da literatura com as vivéncias educacionais, em que professores e escola
sdo conceitos que expressam o conjunto de significados para a sociedade, e que sdo
socialmente e historicamente construidos.

Essa diluicao de fronteiras proporciona a visibilidade da sele¢do de recortes
que tanto a literatura como a histéria fazem. Esses recortes sdo entendidos na proposta
ricoeuriana 2007, p.455) da “fun¢do mediadora da narrativa”, na qual a “relacdo estreita
entre memoria declarativa, narratividade, testemunho, representagao figurada do passado
histérico” consegue exprimir uma aproximagao com o real.

Por conseguinte, Pesavento (2000, p.50) enfatiza o recorte, a selegdo, a
escolha que o escritor da histéria faz com a utilizagdo dos “recursos ficticios”, ou seja,
movimenta modulagdes da imaginagdo que o escritor da literatura faz com maestria sem
se desviar do “efeito do real”.

O recurso modulador se baliza na aproximagdo do acontecido no eixo da
reconfiguragdo temporal que a narrativa expoe no mundo do texto, defendido por Ricoeur
(1997, p.176). Logo, na visao do fil6sofo, “Os efeitos da ficcdo, efeitos de revelagdo e de
transformagcdo, sdo no essencial efeitos de leitura. E através da leitura que a literatura
retorna a vida, ou seja, ao campo pratico e patico da existéncia” (1997, p.176), o do
acontecimento.

A aproximacao do acontecido, segundo Pesavento (2000, p.57) figura como o
“efeito do real” que o texto literario e o texto histérico produzem para consolidar "o que

aconteceu" e "o que poderia ter acontecido", a fim de amenizar as interferéncias do
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distanciamento temporal para a produgdo de uma “versao do passado” correspondente ao
acontecido e ao possivel acontecimento.

As dimensdes do acontecido ou do possivel acontecimento que perpassam a
memoria, o testemunho e a imaginacao nos leva a uma de contato entre a Literatura e a
Historia por meio da refiguragdo do passado na narrativa. Quando o resultado da
investigagdo historica realizada identifica o passado translineado pela escrita no texto
literario, a narrativa literaria se torna o produto final, ou seja, o que nos chega ao presente
como resultado da agdo intelectual humana. Assim, também como nos chega a narrativa
histérica, como resultado da agdo intelectual humana. Logo, o paralelo e a comparagao
entre esses produtos do passado nos levam a observacdo de suas semelhancas,
principalmente, se hé nestas particularidades e referéncias das a¢cdes humanas no tempo.

Essas particularidades e referéncias remetidas a realidade do acontecido e do
possivel acontecimento se cercam pelas garantias do real, em um primeiro momento pela
verossimilhanga, provocada pela permanente “relagdo de complementaridade entre a
historia e a ficgdo”, destacada por Ricoeur (1997, p.174), oriunda da relagdo da narrativa
com a realidade.

No ambito da verossimilhanga, caracteristica intrinseca ao texto literario,
Pesavento (2000, p.52) destaca em convergéncia os “elementos de veracidade” que
imprimem a verossimilhanga ou até mesmo “autenticidade’ ao texto histérico. Entretanto,
a capacidade produtora que a literatura possui aumenta a capacidade compreensiva da
realidade pelo (a) leitor (a), e ao se tratar de uma obra ficcional, a fic¢ao sera antevista
como um instrumento que aumenta a capacidade de recepcao do (a) leitor (a). Porém, ndo
ha a pretensdo de se desviar do olhar investigativo voltado para o imaginario (Andrade,
2016, p. 249), pois isso faz com que o universo de andlise se amplie embasado na
capacidade que a literatura tem de se relacionar e de dialogar com diversas areas do
conhecimento (Barthes, 2000, p. 21).

Essa capacidade se subscreve no alinhamento ao pensamento logico-racional
que engloba verdade e realidade sobre a existéncia dos dados, resultados, os quais
pesquisa comega com a constatacdo da existéncia dos lugares e espagos geograficos e as
suas correspondéncias com a vida do escritor. Sdo lugares que de fato existem
geograficamente e essa € a primeira resposta positiva quando conflitamos os dados e as
diversas formas probatorias. Logo, as localizacdes geograficas da obra “Infancia” existem

por serem marcas do “[...] romance realista... uma narrativa ficcional que, de um lado, tem
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como cenario uma sociedade concreta historicamente identificavel no espaco e no tempo
e, de outro, ndo rompe as regras da verossimilhanga, quer dizer do pensamento logico-
racional” (Dacanal, 2008, pp. 61-62). Ademais, hd um espaco concreto € ndo um espaco
psicologico, ou seja, ndo ¢ criado na mente de um personagem; hd regides bem
especificadas; e ndo ha o rompimento temporal, mas sim uma sequéncia légica composta
com um inicio, um meio ¢ um fim facilmente identificaveis.

Contudo, o acesso aos “efeitos conjuntos da histéria e da ficgdo no plano do
agir ¢ do padecer humano”, conforme acentua Ricoeur (1997, p.176-177), gerados da
refiguragdo cruzada com o objetivo de alcangar a refiguracao da préaxis pela narrativa,
nesta pesquisa, ¢ realizado ndo somente ao que ¢ extensivo a verossimilhanga como uma
representacdo, mas também na pretensdo de alcancar a representidncia no nivel da
referencialidade e da intencionalidade historica, seguindo o propdsito ricoeuriano (2007,
p.260) correspondente “a pulsdo extralingiiistica, extratextual, referencial enfim, pela
qual a representacdo se faz representancia”.

Por esse motivo realizamos a investigacao sobre o contexto educacional do
entresséculos XIX-XX por meio das “imagens literarias”, como um recurso de
legibilidade de parametro hermenéutico, haja vista, segundo Ricoeur (1997, p.176) ser na
leitura que se determina “a rela¢do de aplicagdo que constitui o equivalente da relagao de
representdncia na area da ficgdo”, pois para a hermenéutica Ricoueriana (1994, p.216).
“o sentido de uma obra se conclui na leitura”.

Diante do exposto, o intuito ¢ “restaurar um esquecimento € encontrar os
homens através dos tragos que eles deixaram”, como nos ensina Certeau (1982, p.46),
tarefa realizada nesta pesquisa pela evidéncia que a “imagem literaria” provoca sobre
vivido narrado, a énfase da nossa abordagem, com a finalidade de alcangar a

“possibilidade de fazer reviver ou de "ressuscitar" um passado”.
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5 “IMAGEM LITERARIA”

“O texto ¢ mudo. Entre o texto e o leitor, estabelece-se uma relagdo assimétrica
na qual apenas um dos parceiros fala pelos dois. O texto ¢ como uma partitura
musical e o leitor como o maestro que segue as instru¢des da notacdo. Por
conseguinte, compreender ndo ¢ apenas repetir o evento do discurso num
evento semelhante, ¢ gerar um novo acontecimento, que comega com 0 texto
em que o evento inicial se objectivou”'® (Ricoeur, 1987, p.87)

O olhar investigativo deste estudo lida com a gera¢do de “um novo
acontecimento” oriundo de uma forma de leitura do texto literario nos ditames da
hermenéutica, em consonancia com o notado por Ricoeur (1987, p.87) em sua produgdo
de uma teoria da interpretagdo. Esse ‘“novo acontecimento” ¢ provocado pela
identificacdo de uma “imagem literaria”, oriunda de uma manifestagao literaria disposta
em uma producao oral ou escrita. De maneira especifica, para a identificagdo utilizamos
um recurso de legibilidade em uma produgao oral ou escrita, na qual ha uma manifestagao
literaria, para a realizagdo de uma investigagao orientada pelo método histdrico, com a
finalidade de compreensao do passado.

A primeira referéncia encontrada sobre a denominacdo “imagem literaria”
estd no romance “O Coruja” (1890) de Aluisio Azevedo (1857-1913) na literatura
brasileira, no seguinte trecho: “as ideias, as frases, as belas imagens literarias, saem-lhe da
boca em borbotdo”. (Azevedo, 1954, p. 119). Essa referéncia de imagem literaria se
estabelece como o ponto inicial para este estudo na tematica, porque ela tem sua génese e
constru¢do na manifestagdo literaria. Apesar do literato ndo fazer alusdo a origem dessas
imagens literarias, ¢ possivel deduzir que se trata da imagem literaria refigurada na
oralidade.

A partir dessa referéncia, destaca-se a tese de doutorado do historiador Pinto
Neto (2001, p.18), na qual a abordagem da imagem literaria ¢ definida como uma
construgdao mental do leitor no tocante a elementos relacionados a ciéncia.

Diante dessas duas referéncias pretendemos com este estudo contribuir para o
aperfeigoamento no campo epistemoldgico da imagem literaria, pois ¢ proficua a
compreensdo do texto literario com interesse orientado para uma pesquisa historiografica.

No que concerne ao aspecto conceitual, consideraremos que a “imagem literaria” ¢ a

18 RICOEUR, Paul. Teoria da Interpretacdo: o discurso e o excesso de significagio. Tradugio de
Artur Mor@o. Lisboa: Edi¢des 70, 1987. P.87
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refiguracdo de uma materialidade corporea ou corporificada de um ser ou ente, oriunda da
manifestacao literaria disposta em uma produgao oral ou escrita.

A materialidade da imagem literaria se estabelece na sua externalizacdo, isto
¢, no seu efeito estético na recepgao do texto, enquanto manifestacao literaria. A imagem
literaria possui materialidade corpérea quando esta se referir a um ser ou ente que no real
¢ concreto. Por outro lado, a materialidade corporificada corresponde a um ser ou ente que
no real ¢ abstrato ou que assume forma diversa no real.

A refiguragdo possui embasamento epistemoldgico na ideia de mimese de
Aristoteles (384-322 a.C), na acepgao de “valor estético” de Anatol Rosenfeld (1912-
1973) e na concepcao de “representancia” de Paul Ricoeur (1913-2005). Assim, acerca
do critério mimético, a imagem literdria ¢ uma imitacdo conforme os trés aspectos
apontados por Aristoteles (1984, p.241) “imitam por meios diversos”, “imitam objetos
diversos” e “imitam por modos diversos ¢ ndo da mesma maneira”. Em um processo
reflexivo que se busque uma comparacdo que enseje uma representagcdo, essa imitacao
podera ser encontrada como uma referéncia no real e ndo do real, pois a imagem nao ¢
uma imitagdo-copia, conforme acep¢ao da mimese aristotélica corroborada por Ricouer
ao tratar da “triplice mimesis” (Ricouer, 2007, p. 293). Por isso, a imagem literaria ndo se
trata de uma mera imita¢do do real, ¢ uma criagdo compromissada com a sua propria
realidade.

No que concerne ao “valor estético”, a imagem literaria assumira as mesmas
caracteristicas que Rosenfeld (1976, p.16) atribui a obra literaria, as quais ddo a esta
atributos para que aconte¢a uma critica literaria. Assim, o valor estético “ndo se refere a
“idéia” que aparece”, mas “ao modo de aparecer da “idéia”. Vale observar que o critico
literario considera a ideia em uma abrangéncia de “todo o mundo imaginario e as proprias
estruturas, tensdes, harmonias e relagdes dindmicas que aparecem através da camada
sensivel” (1976, p.16). E, sobretudo, que a revelacao deste valor estético acontece “no
vigor cénico, na pléstica das personagens, dos conflitos e tensdes, no encadeamento da
intriga, na intensificacdo e solugdo, na linguagem, enfim na polifonia das camadas e na
organizacao das partes” (Rosenfeld, 1976, p. 37).

Quanto ao que se relaciona a representdncia, essa imagem possui a
caracteristica do “ter sido”, ou seja, percebida como uma referéncia ao passado no tempo
humano, a qual Ricoeur (2007, p.295) aponta como uma representacao historiadora da

presenca do que estd ausente, na perspectiva da condi¢do ontoldgica e historica que se
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baseia “unicamente na positividade do “ter sido” visado através da negatividade do “ndo

9999

ser mais””’. A positividade do “ter sido” se agrega a imitacdo, enquanto fendmeno
mnemonico, e ao valor estético, enquanto experiéncia estética.

E na intengdo ricoeuriana de que a dialética da representancia “problematize
o proprio conceito de "realidade" aplicado ao passado” (Ricoeur, 1997, p.175) que o
estudo realizado por meio das imagens literarias contribui para a promocdao de uma
aproximacao do passado.

Diante do exposto, esta pesquisa se limitara a investigacdo da imagem literaria
de materialidade corpdrea, correspondente as imagens literarias do(a) professor(a) e da
escola primaria no entresséculos XIX-XX. Essa imagem literaria serd assimilada a partir
dos elementos, de referéncia direta e indireta da narrativa, que conseguem ativar a
percepgao do(a) receptor(a) sobre a materialidade corpdrea constitutiva de uma estrutura
imagética dentro dos parametros de interpretagdo, compreensao e elucubragao embasados
na referencialidade do presente, do passado e do futuro na perspectiva hermenéutica
ricoueriana (2007, p.394).

A identificacdo acontece ndo somente por meio do relato descritivo dentro da
narrativa, mas, impreterivelmente, por meio da acep¢ao que traz a trama narrada, visto
que o discurso descritivo pode formar uma estrutura mental, mas ndo consegue construir
essa estrutura com significados, repleta de sentidos com o fim de consolidagdo material,
como faz o discurso narrativo. Essa distin¢ao € possivel conforme a posi¢cao de Ricoeur
(2007, p. 277) sobre as fontes de efeitos de sentidos que possui a narrativa: “Pode-se dizer
alternadamente do amador de arte que ele 1€ uma pintura e, do narrador, que ele pinta uma
cena de batalha”.

Diante do exposto, propomo-nos evidenciar que a “imagem literaria”
abordada nesta pesquisa tem sua origem na obra literdria, esta tomada na “apreensao da
totalidade literaria” defendida por Rosenfeld (1976, p.35). Por isso, inferimos que a
imagem literaria assimila em suas caracteristicas as mesmas inerentes a obra literaria, que
se concretiza “na experiéncia estética, como tal “desinteressada”, uma espécie de repouso
na totalidade do objeto, na unidade do sensivel e do nao-sensivel” (Rosenfeld, 1976,
p.11). Assim, a sua percepgao estd no “dado sensivel”, o qual Rosenfeld determina como
“O dado sensivel ndo ¢ mera passagem quase ndo percebida, mas detém nossa visao (ou
audi¢do), impde a sua presen¢a, devido a organizagdo e a selecdo peculiares de seus

elementos e a direcdo especial que imprime a nossa atengao” (Rosenfeld, 1976, p.12), a
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qual possui o intuito de “mostrar a eficacia e o sentido dos elementos no todo da obra, a
cooperacdo das partes e camadas na organizagao total” (Rosenfeld, 1976, p.39).

A totalidade e a expressdo estética sedimentam a imagem literaria, enquanto
fendmeno, no carater configurante da narrativa, que entrelaga o que a descri¢do preserva
de forma estratificada. Entdo, destaca-se aqui “a fungdo de coliga¢cdo exercida pela
narrativa considerada como um todo em relagdo aos acontecimentos narrados” (Ricouer,
2007, pp.253-258). Assim, a dimensao estética da imagem literaria expressa a sua relacao
com o efeito de verdade e efeito do real no campo histérico, ou seja, no campo de
prerrogativa cientifica, de construgdo disciplinada pelo método. Essa dimensao estética se
constitui na recep¢do no ato de nominacdo. A imagem literdria ao ser nomeada e
demonstrada a presenga de seus elementos historicos se torna uma apari¢do cientifica,
haja vista ser possivel a sua observagdo por qualquer leitor(a) ao ler ou reler a obra
literaria. Nos a identificamos e nominamos, na primeira fase; na segunda, nds a
constituimos de acordo com as caracteristicas e elementos estruturantes do texto literario;
na terceira, demonstramos a presenca de seus elementos historicos.

O entrecruzamento da presenca de elementos historicos na manifestacao
literaria acentua uma refiguracdo, semantica e temporal. Semantica, porque a
potencialidade de referéncia ao passado ¢ realizada na critica histdrica para alcangar o
sentido histérico. Temporal, porque € posterior, pois o passado se apresenta reconstruido
pelo olhar do presente. Nesse sentido, hd na imagem literéria a “representagao figurada do
passado historico”, de acordo com a definicdo de Ricoeur (2007, p.455).

O olhar do presente para o passado ndo cria uma falta de sincronia, pois ¢é
impossivel olharmos para o passado sem estarmos no presente. Assim, o fundamento para
o pensamento historico nos impde uma analise histdrica nos parametros designados pelo
espaco de experiéncia e horizonte de expectativa Kosellechianos (2006, p. 308). No qual
se observa o passado, o entresséculos XIX-XX, e o futuro desse passado, momento da
escrita entre 1936 e 1945, com uma lente subjetivada no presente. Surge para ndés uma
técnica de legibilidade dos fendmenos do passado, com a consciéncia de que tratamos de
dois lugares equidistantes, o passado e o presente.

No que condiz a objetualidade, a imagem literaria ¢ o objeto mobilizado na
narrativa literaria que medeia a nossa compreensao do passado para a constru¢do de uma
narrativa historica. Nessa perspectiva, as imagens literarias nos trazem informacgdes e

contextualizagdes que nos ajudam na atribui¢do de um sentido ao passado. Essa atribuicao
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de sentido perpassa uma reflexao historica que nos possibilita uma aproximacao com o
passado, porque a interpretagcdo do passado ¢ realizada com base em uma critica histdrica
de valor estético, mais livre, mas ndo desvinculada da referéncia com o passado real.
Dessa forma, as trés dimensdes temporais (passado, presente, futuro) sdo validadas, haja
vista a constituicdo da imagem literaria ser do presente, composta por caracteristicas do
passado, apontada como um objeto para uma discussdo epistemologica que alcanca o
futuro a partir do lugar que essas tém no presente.

E claro que a reconstituigio desse passado exige de nds pesquisadores(as) um
trabalho imaginativo. Entretanto, essa imaginagao nao ¢ aleatoria, € controlada, haja vista
estar vinculada a propositura do texto literario e se orientar pelos protocolos de uma
pesquisa historiografica. A imaginacdo convencionada faz um pacto de verdade ao
subsistir mediante a comprovagdo de referencialidade temporal e de intencionalidade
histérica. Nesse sentido, a realidade constituida se posiciona em um tempo passivel de ser
interpretado.

O recurso de legibilidade para tratarmos o(a) professor(a) e a escola primaria na
perspectiva da imagem literaria supri a impossibilidade de tratar certos arranjos culturais
de forma figurativa, pois uma constru¢dao histérica ultrapassa a dimensdo visual. A
imagem literaria ndo ¢ uma constituicao natural e dada, ¢ uma constituicao provocada que
se alicer¢a na mesma ideia de “convergéncia” da realidade do passado historico apontada
por Ricoeur (1997, p.241), que atrela a relagdo entre “o mundo do texto e o mundo do
leitor”, da fun¢dao de significancia, com o “conhecimento histérico relativamente ao
passado "real"”, da fun¢@o de representancia.

Nesse raciocinio, a imagem literaria ndo ¢ um dado empirico que se apresenta
imaleével e sélido, e sim um recurso interpretativo de compreensao alicergada no efeito
estético que o resultado de um texto literario produz no(a) leitor(a) em consonancia com
a aproximacao do passado pela ressignificacdo das possibilidades de existéncia do que ¢
semelhante a ela no passado. O que ¢ semelhante a imagem literaria e ao que a imagem
literaria se refere ¢ comprovado pelo testemunho, prova documental, e pela memoria
documentada. Entretanto, como os estudos historiograficos exigem uma diversidade de
registros como contraprova para os dados encontrados, nés comparamos os dados com as
teorias pedagogicas vigentes no entresséculos XIX-XX.

A partir das andlises historiograficas sobre as respostas da pergunta que orienta

a investigacao, quais sdao imagens literarias do(a) professor(a) e da escola primaria na obra
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literaria “Infancia”?, elaboramos a hipotese de que as imagens literarias identificadas
correspondem ao vincénio 1890-1910 do entresséculos XIX-XX e formam uma
conjuntura de um ciclo determinado, no processo historico de ambito regional do contexto
educacional brasileiro. Destaca-se a possibilidade das imagens literdrias atingirem a
dimensao da “forca do possivel”, no que Ricoeur (2007, p.393) designa como “processos
interpretativos interpolados entre a representacdo presente e o tendo-sido do passado

"9

"repetido"” o repetido como a “for¢a do possivel”, na discussdo retorica com Heidegger.
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6 A CONJUNTURA EDUCACIONAL NO ENTRESSECULOS XIX-XX

Para a demonstragdo dessa conjuntura, as categorias de analise utilizadas no
levantamento dos dados extraidos das imagens literarias do(a) professor(a) e da escola
primaria condizem a materialidade corporea dessas. No que concerne a historia e memoria
da educacdo, em uma abordagem quantificada e qualificada, a finalidade ¢ colocar as
informagdes elencadas em um debate histdorico de cunho educacional.

No tocante a materialidade corpdrea do(a) professor(a), as imagens literarias
estao dispostas nas seguintes categorias: a men¢ao nominativa; o ano de atuagao docente,
a localizacdo geografica e seu atinente regional (sertdo ou agreste); a composicdo da
aparéncia do professor, “um conjunto de aspectos fisicos, comportamentais, atitudinais,
estéticos e simbolicos construidos e externalizados pelos individuos ou grupos,
compondo sua apresentacao pessoal ou coletiva” (Yokomizo; Lopes, 2019, p.239); a faixa
etaria e o género docente; a autoridade do professor; material didatico e o modo de ensino;
e o topico gerador de debate historico de cunho educacional.

No tocante a materialidade corporea da escola primdaria se destacam as
seguintes categorias: a mencdo nominativa; a referéncia cronologica; a localizagao
geografica e seu atinente regional (caatinga ou mata atlantica); a tipologia institucional; a
configuracdao da escola, composta pela arquitetura do espago que abriga a escola, pelo
mobiliario escolar, pelo material didatico que guia a escola para a adogao do método que a
caracteriza, e pela quantidade de alunos(as) e seu o género estudantil; a constitui¢ao da
memoria que esboca a escola; o espaco habitado, de acordo com o teorizado por Ricoeur
(2007, p.170); e, a narratividade da escola, nos ditames ricoeurianos ( 2007, p.159); e o
topico gerador de debate histérico de cunho educacional.

Para o entendimento das categorias mobilizadas, as explicacdes da mencao
nominativa, da localizagdo geogréfica e seu atinente regional que compdem o espaco
habitado, ¢ da narratividade sdo cruciais.

A men¢do nominativa da imagem literdria ¢ feita em comunhdo com o
questionamento gadameriano (2012, p.90) sobre “O que significa nomear? O que ¢ um
nome?, em que trazer algo a tona pode ser entendido como perceber a existéncia de um
ser. Ademais, quando nomeamos a imagem literaria considerando as suas caracteristicas
sociais e culturais a significamos por meio de uma nomenclatura e a atribuimos um “valor

integrativo”, conforme acentua Certeau (1982, p.260), “[...] a nomenclatura, posto
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avangado da significacdo...” Por conseguinte, o “método onomastico” ¢ uma forma de
mostrar a distingdo entre os seres promovida pelo nome e pode ser extensivo a varias
fontes para a realizacdo de uma investigagao histdrica, segundo Guinzburg (1989, p.174).

A localizagdo geografica e seu atinente regional, correspondem a busca pelo
espaco realista, que ¢ possivel identificar em um contexto ja conhecido e possui
semelhanca com a realidade. O atinente regional tem uma perspectiva cultural simbdlica
quando se trata do(a) professor(a), mas quando se refere a escola primadria, a perspectiva ¢
biogeografica, vinculada aos biomas da regido nordeste. Essa estratégia serve para nos
assegurarmos de que o espago nao ¢ imaginativo, pois existe no mundo real em
conformidade com a realidade, condizente a imagina¢do controlada para a sua criagao.

O conceito de urbano, como caracteristico de espago urbanizado, utilizado na
classificagdo das imagens literarias se vincula ao viés antropologico, antes do politico, no
qual a escola esta inserida e perpassa a ideia construida por Scarlato & Costa (2017, p.28)
de que a sociedade urbana “¢ uma condicao espacial advinda da necessidade e do desejo
histéricos de construir e de habitar, em nome da dominagao e da liberdade”. Esses anseios
também sdo fundamentados na concepgao de Lefebvre, “O espaco urbano torna-se o lugar
do encontro das coisas e das pessoas, da troca. Ele se ornamenta dos signos dessa
liberdade conquistada, que parece a Liberdade” (Lefebvre, 2002, p.22).

A categoria do espago habitado, de acordo com Ricoeur (2007, p.170) ¢ um
“revelar-se consubstanciado” pelo discurso direto e indireto do texto literario, no qual a
associacao de tempo, memoria e espaco ¢ articulada. Questionamos com énfase se o
espaco habitado ¢ construido com o sujeito fora ou dentro do contexto; se hd a
circunscricao da escola a uma sala; e, se o narrado esta distante do espago ou aproximado,
com um pertencimento a este.

A narratividade da escola apresenta a insercao estrutural da escola como parte
integrante do ambiente social e cultural e incorporada na narrativa, ou seja, “como uma
narrativa em um meio de intertextualidade”, nos moldes ricoeurianos (2007, p.159).

Hé na disposi¢ao das seguintes imagens literdrias informacdes preliminares
que nos permitem identifica-las, mas ¢ necessario um estudo sistemdtico de cunho
histérico, condizente ao campo pedagdgico em uma investigacdo aprofundada, para a

finalizacdo da materialidade corporea dessas.
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6.1 Professor Pitombas

A men¢do nominativa da imagem literaria “Professor Pitombas” ¢ uma
denominacdo escolhida didaticamente e relacionada a um suposto vaso de pitombas,
existente no ambiente fisico que abriga a escola da roga, “vaso de louga vidrada, cheio de
pitombas” (Ramos, 2003, p.9). Nao ¢ atribuido qualquer nome ao professor na narrativa.
Esse ¢ tratado como mestre rural, no seguinte trecho: “[...] sujeito de poucas falas e barba
longa, semelhante ao mestre rural visto anos atras” (Ramos, 2003, p.52).

A acepcao de mestre se vincula ao fato desse professor ndo receber verbas do
governo, como foi o caso do mestre do avd paterno de Graciliano, “Meu avd nunca
aprendera nenhum oficio. Conhecia, porém, diversos, ¢ a caréncia de mestre ndo lhe
trouxe desvantagem” (Ramos, 2003, p.23).

A atuacdo do professor foi observada em junho de 1895, no territorio
pernambucano, na zona agreste da regido nordestina, mas a referéncia sub-regional na
narrativa ¢ o sertdo. Nao foi atribuido um atinente regional ao professor Pitombas, mas
consideramos que seria o agreste, por causa das suas caracteristicas de atuacao.

A composicao da aparéncia do professor como “Um velho de barbas longas
dominava uma negra mesa...” (Ramos, 2003, p.10). Nao se trata de um velho qualquer de
barbas longas, ou seja, ndo se acaba definitivamente na aparéncia ou aspecto figurativo,
pois ha um objeto que compde essa configuracao que ¢ a “negra mesa” sobre a escola na
metafora negra mesa.

A faixa etaria do professor Pitombas estd na categoria de um velho. A
senilidade como sinénimo de sabedoria e como identificacdo boa avaliacdo social de
quem possui 0 conhecimento porque possui mais experiéncias de vida. O poder de
dominagdo ¢ demarcado tanto pelo aspecto fisico senil quanto pela barba longa do género
masculino que atribui o poder de mando, “[...] o sinal do maleficio: as barbas
consideraveis, a sisudez cabeluda...” (Ramos, 2003, p.132).

A configuracao docente se encontra no trecho “[...] sujeito de poucas falas e
barba longa, semelhante ao mestre rural visto anos atras. Essa parecenca me deu a
convic¢do de que todos os professores machos eram cabeludos e silenciosos” (Ramos,
2003, p.52). Conforme apontamento do escritor, trata-se de um “mestre rural”, um

professor da escola isolada rural.
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O arranjo professoral ¢ de um professor rural para ensinar diversos meninos e
acompanhar uma menina que assumira futuramente o papel de mae educadora ou a
profissao docente.

A autoridade do professor Pitombas ¢ marcada pela imposi¢do do género
masculino, pela sisudez, pela senilidade e pela negra mesa. A postura humana e o objeto
que denota a autoridade. A todo tempo, a autoridade ¢ evocada. A relacdo entre professor
e aluno ¢ determinada pela ideia de autoridade.

O material didatico ¢ a Carta de ABC e o método de ensino € o simultaneo: “[...]
seguravam folhas de papel e esgoelavam-se: — Um b com um a—b, a: ba; um b com um
e — b, e: be. Assim por diante, até u. (Ramos, 2003, p.10). Essa carta possuia letras
maiores que as letras do folheto apresentado posteriormente, conforme descri¢do “[...] as
letras finas, menores que as da carta de A B C...” (Ramos, 2003, p.121).

A memoria ativada no discurso direto esboga o professor como um esteriotipo
marcado pelo impacto do primeiro contato, o qual serd o pardmetro para as associagdes
realizadas posteriormente.

A narratividade do professor Pitombas ¢ a figuragdo espacial marcada pelos
elementos que se conjugam e se transformam em uma composi¢ao que a presenca de cada
um compde e modifica o todo. A constituicdo da narratividade se apoia na relagdo do
professor com a sala de aula. Assim, a narratividade professor Pitombas ¢ marcada pela
“sala cheia de gente”, “diversos meninos”, a “negra mesa”, “folhas de papel e
esgoelavam-se: — Um b com um a— b, a: ba” e “uma grande moga... tinha nas maos um
folheto e gemia: — A, B, C, D, E”.

O professor Pitombas se modula na dominagao do objeto que esta associado a
descricdo de um imaginario que € a “negra mesa”, marca da atuagdo de um professor que
tem controle sobre tudo. A imponéncia da ‘“negra mesa” como uma caracteristica
imponente transmitida em uma relacdo de reciprocidade entre o professor e a mesa. O
professor ndo era jovem, trabalhava sentado, enquanto os alunos permanecem sentados e

a aprendiz do oficio fica em pé.

6.1.1 Escola Pitombas

A men¢do nominativa da imagem literaria “Escola Pitombas” ¢ uma

denominacao relacionada a importancia dada a um suposto vaso de pitombas existente no
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ambiente fisico que abriga a escola, na narrativa. “A primeira coisa que guardei na
memoria foi um vaso de louga vidrada, cheio de pitombas, escondido atrds de uma porta”
(Ramos, 2003, p.9). Nao ¢ atribuido qualquer nome a escola na narrativa, somente a
designacao de “escola rural”, “E a aprendizagem comegou ali mesmo, com a indicagdo de
cinco letras ja conhecidas de nome, as que a moga, anos antes, na escola rural, balbuciava
junto ao mestre barbado” (Ramos, 2003, p.110). A outra designagdo ¢ de “escola daroga”,
“Em escolas primdrias da ro¢a ouvi cantarem a soletracdo de varias maneiras” (Ramos,
2003, p.10).

A referéncia cronologica da imagem literaria da escola Pitombas data de junho
de 1895, em que Graciliano estd com quase trés anos e de mudanca da cidade de
Quebrangulo-AL para a fazenda Pintadinho, em Buique-PE.

A referéncia espacial apontada por Graciliano ¢ a saida do sertdo do estado de
Alagoas e entrada no sertdo pernambucano a partir da cidadezinha de Quebrangulo,
“Tinhamos deixado a cidadezinha onde viviamos, em Alagoas, e entravamos no sertdo de
Pernambuco” (Ramos, 2003, p.11). Entretanto, em contraponto a atribuicao do atinente
regional, sertdo, disposto na narrativa, a escola Pitombas se situava no territdrio
pernambucano, na zona agreste da regiao nordestina (Brasil, 2000, p.1). De acordo com a
localizagdo na narrativa, € provavel que a localizacdo desta escola seja no distrito de Bom
Conselho-PE, em Laje do Capia ou outra localidade distrito de Bom Conselho-PE.

A tipologia escolar apresenta uma escola isolada rural do sertdo por causa da
indicacdo de roca por Graciliano. “Em escolas primarias da roga ouvi cantarem a
soletragdo de varias maneiras” (Ramos, 2003, p.10). Vale destacar o arranjo dos alunos na
sala de aula por se tratar de escola isolada rural e possuir um corpo discente avantajado.
Essa escola se distancia da escola rural que possuia como caracteristica o poder exercido
de uma forma personalista, de uma forma arbitraria em que as institui¢des publicas sao
capturadas por interesses privados ou particulares dos fazendeiros. Tudo indica que o
ensino era ofertado na escola gratuitamente e era mantida por uma fazenda ou pelo estado
de Pernambuco.

A quantidade de alunos(as) em uma sala de aula marca as condi¢des comum nas
escolas isoladas, “percebi muitas caras, palavras insensatas” (Ramos, 2003, p.10). Nao ¢
dito a quantidade exata de alunos(as), por causa da inviabilidade dos conhecimentos da
crianca Graciliano que corrobora em “A sala estava cheia de gente” (Ramos, 2003, p.10).

De acordo com Saviani (2009, p. 144), o modo de ensino mutuo era o previsto na “Lei das



74

Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827”, mas nessa escola
isolada rural o modo de ensino ¢ o individual.

O género estudantil ¢ marcado por meninos de diversas idades. A escola
Pitombas ¢ uma escola para “diversos meninos” (Ramos, 2003, p.10). Entretanto, essa
escola isolada rural prepara a formagao docente: “Em pé, junto ao barbado, uma grande
moga, que para o futuro adquiriu os tracos de minha irma natural, tinha nas maos um
folheto e gemia: — A, B, C, D, E” (Ramos, 2003, p.10). A presengca de uma moga na
escola ¢ diferenciada, mas ndo ¢ uma novidade na regido pernambucana, pois o ensino de
meninas em condigdes especificas marca a presenca do Frei Caetano de Messina na
educacdo de meninas em Pernambuco, conforme Ferro (1992, p.25).

A configuracdo da escola Pitombas ¢ a de uma sala de aula, um comodo em que
0 acesso a sala ndo era um corredor. Talvez ambientes conjugados. “Positivamente havia
pitombas e um vaso de louca, esguio, oculto atrds de um modvel a que a experiéncia deu o
nome de porta. Surgiram repentinamente a sala espacosa, o velho, as criangas, a moga,
bancos, mesa, arvores, sujeitos de camisas brancas. E sons estranhos também surgiram:
letras, silabas, palavras misteriosas. Nada mais” (Ramos, 2003, p.11). A escola era de
responsabilidade de um professor do género masculino. A forma taxativa e classificatoria
partindo do que mais chama atencdo na escola Pitombas.

b

O mobiliario escolar era composto por uma “[...] negra mesa...” e “[...] bancos
sem encostos...” (Ramos, 2003, p.10).

O material didatico era a cartilha do ABC. “[...] a indicagdo de cinco letras ja
conhecidas de nome, as que a moga, anos antes, na escola rural, balbuciava junto ao
mestre barbado. Admirei-me. Esquisito aparecerem, logo no principio do caderno, silabas
pronunciadas em lugar distante, por pessoa estranha. Nao haveria engano? Meu pai
asseverou que as letras eram realmente batizadas daquele jeito” (Ramos, 2003, p.110).

A arquitetura escolar ¢ descrita como uma “[...] vasta sala, de paredes sujas.
Com certeza ndo era vasta, como presumi: visitei outras semelhantes, bem mesquinhas.
Contudo pareceu-me enorme” (Ramos, 2003, p.10). O discurso direto ¢ atravessado pelo
discurso indireto pertencente ao olhar da crianga. O entrecruzamento das recordagdes do
discente com as lembrangas das experiéncias do adulto, em um jogo que coloca em duvida
a recordacdo mas que ¢ derrubada em seguida com a construgdo verbal em tempo de

passado certo e acabado “pareceu-me” dao veracidade ao escrito porque aponta de forma

concluida a acao: “Contudo pareceu-me enorme” (Ramos, 2003, p.10).
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A garantia da memoria que esboga a escola ¢ apresentada no trecho: “[...] os
bancos, a mesa, o professor e os alunos existiram. Tudo ¢ bem nitido, muito mais nitido
que o vaso. Em pé, junto ao barbado, uma grande moga, que para o futuro adquiriu os
tracos de minha irma natural, tinha nas maos um folheto e gemia: — A, B, C, D, E”
(Ramos, 2003, p.10)

Corrobora essa garantia, diante do fato do escritor se encontrar na tenra idade,
e, por isso, precisa garantir ao(d) leitor(a) a veracidade de sua memoria, os detalhes

vinculados ao tempo:

“A recordacao de uma hora ou de alguns minutos longinquos ndo me faz supor
que a minha cabega fosse boa. N3o. Era, tanto quanto posso imaginar, bastante
ordinaria. Creio que se tornou uma péssima cabega. Mas daquela hora antiga,
daqueles minutos, lembro-me perfeitamente” (Ramos, 2003, p.10).

Contudo, as garantias da veracidade vao além das proprias consideragdes do
escritor, pois suas construgdes mentais ultrapassam as suas experiéncias individuais e
alcancam a experiéncia coletiva, haja vista esta ganhar espaco em suas concepgdes de
mundo ajustadas no momento da escrita com a insercao de terceiros. Essas concepgdes
sdo construidas em um tempo que um terceiro confirma, “Que idade teria eu? (Ramos,
2003, p.10). Entretanto, a data quem confirma ¢ a mae, “Pelas contas de minha mae,
andava em dois ou trés anos” (Ramos, 2003, p.10).

Em uma analise historiografica, o cenario de duvida sobre a idade, indicando
uma possivel imprecisdo, ¢ afastado com a “crenca de outro”. A confirmacido do
acontecimento pelo terceiro € o instrumento de comprovacao para a memoria individual
que se ampara na coletividade, pois na andlise critica desse contexto de garantia de
veracidade de uma memoria escrita, cabe observar o efeito que a memoria adquire com a
seu registro escrito em uma perspectiva historiografica, e que segundo Ricoeur (2007,
p-504) alcanga o testemunho.

A confirmagdo do outro, no aspecto de construcdo da narrativa que se
historiciza porque os indicios direcionam a logica dos acontecimentos e se ajustam a
narrativa suprindo-lhe as lacunas, como acontece na aquisi¢ao atribuida a escola, mas que
ndo lembrada, mas cabe perfeitamente no discurso € no contexto narrativo, como em

“Disseram-me depois que a escola nos servira de pouso numa viagem” (Ramos, 2003,

p.10). Essa mesma estratégia reverbera na incerteza das memorias em relagdo a lugares,
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datas, reajustada com a confirmagdo das memorias que o autor tem dos fatos, na qual
memoria dos objetos ¢ falha, mas a dos fatos ¢ 6tima.

E, assim, a veracidade se avulta decorrente de um processo logico de
autoquestionamento que o autor faz, “Nenhuma como aquela, e a toada unica, as letras e
as pitombas convencem-me de que a sala, as arvores, transformadas em laranjeiras, os
bancos, a mesa, o professor e os alunos existiram. Tudo ¢ bem nitido, muito mais nitido
que o vaso” (Ramos, 2003, p.10). E a imagem literaria se enche de detalhe e
caracteristicas que lhe tornam proprios.

O espago habitado ¢ construido com o sujeito fora do contexto, a escola era
circunscrita a uma sala, e ele esta distante do espaco e nao pertence a ele. A comprovagao
de existéncia da escola ¢ corroborada pela vivéncia coletiva, de acordo com o elucidado
posteriormente: “Disseram-me depois que a escola nos servira de pouso numa viagem”

(Ramos, 2003, p.11).

“De repente me senti longe, num fundo de casa... Dois ou trés vultos desceram
ao quintal, de terra vermelha molhada, alguém escorregou, abriu no chdo um
risco profundo. Mandaram-me descer também... Acordei numa espécie de
cozinha, sob um teto baixo, de palha....” (Ramos, 2003, p.11).

A narratividade escolar se refere ao espago geografico que a escola, como uma
parte, ocupa o meio em que estd localizada modificando esse meio maior. Ha a inser¢do
dessa escola no meio ou ela ja ¢ uma parte integrada ao meio. Essa integragao invisibiliza
a escola ou a destaca. A relagdo da escola com o meio externo € como essa escola modifica
esse meio externo e como o meio externo modifica a escola. E a figuragdo espacial
marcada pelos elementos que se conjugam e se transformam em uma composicao que a
presenca de cada um compde e modifica o todo. A constitui¢do da narratividade se apoia
na relacdo da escola e o espaco exterior, corroborada no trecho seguinte, “Defronte
alargava-se um patio, enorme também, e no fim do patio cresciam arvores enormes,
carregadas de pitombas” (Ramos, 2003, p.10).

A descrig@o da escola se encontra no trecho: “A sala estava cheia de gente.
Um velho de barbas longas dominava uma negra mesa, € diversos meninos, em bancos
sem encostos, seguravam folhas de papel e esgoelavam-se: — Um b com um a—b, a: ba;

um b com um e — b, e: be” (Ramos, 2003, p.10).
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Figura 2
Posiciio geografica de Laje do Capia/AL

Palmes dios indiey

Fonte: Imagens Google Maps (2023, com adaptagdes).

6.2 Professor Buique

A menc¢do nominativa da imagem literaria ‘“Professor Buique” ¢ uma
denominacdo escolhida por ser professor da escola publica de Buique, “Quando nos
mudamos para a vila...” (Ramos, 2003, p.25). Nao ¢ atribuido qualquer nome ao professor
na narrativa.

O ano de atuagdo docente ¢ data entre 1897-1898, em que Graciliano estd com 5
anos de idade e de mudanca da fazenda Pintadinho para a vila de Buique-PE. A
composicao da aparéncia do professor Buique ¢ condizente ao meio urbanizado, “[...]
sujeito barbado e severo, residente no largo, perto da igreja” (Ramos, 2003, p.120).
Entretanto, o meio urbanizado ¢ atravessado pela presenga do meio rural tipificado nas
pessoas, mas que nao as desqualifica. O professor Buique ¢ descrito como semelhante ao
professor Pitombas, “[...] sujeito de poucas falas e barba longa, semelhante ao mestre rural
visto anos atras” (Ramos, 2003, p.52). Essa referéncia estereotipada do primeiro
professor, Pitombas, visto pela crianga Graciliano por volta dos trés anos de idade. O
escritor se refere ao professor Buique como sujeito e ao professor rural, como mestre,

simbolizando a sujei¢cdo daquele ao governo, por receber verbas do governo.
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A faixa etaria do professor Buique esta na categoria de um velho. Novamente, a
senilidade como sinénimo de sabedoria e como elemento de boa avaliagdo social, haja
vista o entendimento de que o conhecimento advém das pessoas que possuem mais
experiéncias de vida. A autoridade do professor € marcada pelo pertencimento ao género
masculino, no trecho “Essa parecenga me deu a convicgdo de que todos os professores
machos eram cabeludos e silenciosos” (Ramos, 2003, p.52).

A configuracdo docente mostra a ideia negativa construida socialmente sobre o
professor da escola publica e a exaltacao da escola particular, “[...] e, por ser particular,
excedia o colega, oficial e, consequentemente, desleixado, na opinido dos pais de familia”
(Ramos, 2003, p.52). O carater oficial, oriundo do publico, desqualifica o professor. O
professor Buique ¢ “oficial”, reconhecido pelo poder publico como apto para a profissao,
mas essa situacao nao ¢ suficiente para a aceitacao social. Isso quer dizer que o conceito
de publico que envolve o professor e a Republica de teor positivo ainda ndo se consolidou.
Aqui esta o desafio da mudanca da forma de governo, na qual o professor ¢ uma das
construgdes sociais e culturais para a aceitabilidade e credibilidade da forma de governo.

O arranjo professoral ¢ de um professor do meio urbano. A indicagdo de que o
professor Buique era oficial, portanto, possuia carta de autorizagdo para a sua atuagao.
Quanto ao seu salério, era pago pelo governo, conforme apontado como oposto a situagdo
de uma professora da escola privada em “[...] ndo tinha carta nem recebia dinheiro do
governo...” (Ramos, 2003, p.52).

A memoria ativada no discurso direto que esboga o professor Buique ¢ a
esteriotipada pelo primeiro contato com o professor Pitombas com as suas respectivas
associacdes, “Lembrei-me do professor publico, austero e cabeludo, arrepiei-me

calculando o vigor daqueles bragos” (Ramos, 2003, p. 119).

6.2.1 Escola Buique

A men¢do nominativa da imagem literaria “Escola Buique” ¢ uma
denominacgao escolhida por causa do nome da vila de Buique em “Quando nos mudamos
para a vila...” (Ramos, 2003, p.25). Nao ¢ atribuido qualquer nome a escola na narrativa.

A referéncia cronolédgica da imagem literaria da escola de Buique data entre
1897-1898, em que Graciliano esta entre 5 e 6 anos de mudanca da fazenda Pintadinho,

em Buique-PE, para o espaco de caracteristica urbanizada condizente a vila de Buique do
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agreste pernambucano. A vila de Buique ¢ apontada como uma cidade, “Depois, quando
nos mudamos para a cidade...” (Ramos, 2003, p.148) e “Mudei-me, fui viver na cidade”

(Ramos, 2003, p.161). De acordo com o IBGE (2023, p.49),

“De acordo com o Manual (IBGE, 2018), manteve-se o critério de que as
cidades e vilas sdo consideradas urbanas pelo seu status institucional. Sdo as
leis municipais que determinam as zonas urbanas e rurais, ¢ quando ndo
existem, outros documentos sdo utilizados nesse processo”
A referéncia espacial apontada por Graciliano se trata de uma escola do
sertdo. Vale ressaltar que essa vila se situa no agreste pernambucano, mas Graciliano a
situa no sertao. De acordo com os dados do estado de Pernambuco, a cidade de Buique
estd localizada na zona agreste da regido nordestina (Brasil, 2000, p.1). A escola Buique
se localiza na 4rea central da vila de Buique, seu posicionamento geografico se avizinha a
igreja matriz da vila. A visdo do observador usa as janelas da igreja como ponto
referencial, “[...] as janelas do Vigario espiavam as da escola publica...” (Ramos, 2003,
p.52).
A tipologia escolar ¢ de uma escola isolada urbana do sertdo, pois se situa na
Vila de Buique, um espaco urbano desde o século XIX, conforme descri¢do do escritor
“[...] o largo da Feira formava o tronco... Alguns becos rasgavam-se no tronco:... no
terceiro as janelas do Vigario...” (Ramos, 2003, p.51-52). A indicagdo ¢ de que a escola
era publica, porque o professor Buique recebia um valor do governo, conforme apontado
como oposto a situacao da escola privada em “[...] nem recebia dinheiro do governo...”
(Ramos, 2003, p.52).
A configuracdo da escola de Buique ¢ a de uma sala de aula, pois o escritor tem
uma visdo geral da observacdo realizada. A visdo do lado externo abarca o todo interno. A
escola era de responsabilidade de um professor do género masculino que possuia
caracteristicas tipicas que demonstrava autodominio e autocontrole em suas agdes ja
conhecidas pelo observador, “[...] regida por um sujeito de poucas falas e barba longa,
semelhante ao mestre rural visto anos atras” (Ramos, 2003, p.52). O tratamento dado ¢ a
um sujeito, assujeitado ao servigo publico.
A arquitetura do espago que abriga a escola de Buique possuia janelas e a sua
fachada era ornada com platibanda em sua edificacdo e a parede externa pintada na cor
branca e com as nuances do que a “cor alva” expressa no final do século XIX, “[...] as

janelas do Vigario espiavam as da escola publica, alva, de platibanda...” (Ramos, 2003,
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p.51-52). A fachada da escola possui relagao com o que era moderno e elitizado no Brasil
na segunda metade do século XIX, pois a platibanda era “produto de consumo, oriundo
principalmente de fabricas portuguesas. Nao havia producao local até metade do século
XX... As classes médias passam a desfrutar desses elementos em suas fachadas em um
periodo mais tardio”, segundo Arruda e Sanjad (2017, p.344-345).

As informagdes sobre a quantidade de alunos, o género estudantil, o
mobilidrio escolar e o material didatico ndo sdo identificadas na interpretagao.

O espaco habitado se forma de uma visdo distanciada do observador que se
posiciona fora do contexto, distante do espago e nao pertencente a ele. A escola
circunscrita a uma sala € constituida em uma memoria que compara e associa a vivéncias
e conhecimentos prévios do narrador. A comparagdo com o mestre rural visto entre 1894-
1895 nesse momento posterior enseja uma construcado mental conclusiva, conforme o
trecho: “[...] as janelas do Vigario espiavam as da escola publica, alva, de platibanda,
regida por um sujeito de poucas falas e barba longa, semelhante ao mestre rural visto anos
atras. Essa parecenga me deu a convicgdo de que todos os professores machos eram
cabeludos e silenciosos” (Ramos, 2003, p.52).

Quanto a narratividade, a escola estd imersa em uma vila com o seguinte
aspecto visual: “Buique tinha a aparéncia de um corpo aleijado: o largo da Feira formava
o tronco; a rua da Pedra e a rua da Palha serviam de pernas... e a cabega era a igreja, de
torre fina, povoada de corujas... Alguns becos rasgavam-se no tronco:... no terceiro as
janelas do Vigario espiavam as da escola publica, alva, de platibanda...” (Ramos, 2003,
p.51-52). A escola faz parte da figuragao espacial da vila e a modifica com a sua presenca.

Ademais, a figuracao espacial ¢ marcada por elementos que se conjugam com
o0 espaco urbano. A constituicao da narratividade se apoia na relagdo do professor com a
cidade, pois a presenga do professor Buique no ambiente escolar no centro da cidade
atribui importancia a sua permanéncia nessa localizagdo geografica, a escola e a
vizinhan¢a importante, como a igreja, “[...] estava certo de que seria entregue ao sujeito

barbado e severo, residente no largo, perto da igreja” (Ramos, 2003, p.120).
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Figura 3
Posi¢do geografica de Laje do Capia/AL e Buique/PE

Fonte: Imagens Google Maps (2023, com adaptagdes).



82

Figura 4
Matriz de Buique — 1951

- P

Fonte: Fotos da conta “oqgbuiquetem” no Facebook.

6.3 Professor Sebastiao Ramos

A menc¢do nominativa da imagem literaria “Professor Sebastido Ramos” ¢ uma
denominacdo escolhida porque a instru¢do que acontecia no ambiente domiciliar o ¢
conduzida por um familiar, que era o pai de Graciliano, “Meu pai ndo tinha vocagao para
0 ensino, mas quis meter-me o alfabeto na cabec¢a” (Ramos, 2003, p.110). Nao ¢ atribuido
a funcdo de professor ao ente familiar, mas todas as comparacdes sdo direcionadas a
funcdo de professor.

A referéncia cronoldgica de atuagdo docente dessa experiéncia relatada é entre
1898 ¢ 1899. No ambiente doméstico de Graciliano na cidade de Buique-PE. O atinente
regional designado nessa atuacdo ¢ de um professor com caracteristica do agreste,
exibi¢do de vigor e sagacidade, conforme trecho: “o homem agreste murmurava uma
confissao lamentosa a companheira... Na rua examinei o ente sélido, aspero com o0s

trabalhadores, garboso nas cavalhadas. Vi-o arrogante, submisso, agitado, apreensivo —
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um despotismo que as vezes se encolhia, impotente e lacrimoso. A impoténcia ¢ as
lagrimas ndo nos comoviam. Hoje acho naturais as violéncias que o cegavam” (Ramos,
2003, p.31).

A configuragdo do professor revela um familiar avesso as descobertas advindas
dos conhecimentos intelectuais voltados para a instrugdo especializada, “E meu pai, livre
de leituras, livre de sentimentos belicosos... Tinha imaginacdo fraca e era bastante
incrédulo... Desconfiava dos livros, que papel aguenta muita lorota, e negou
obstinadamente os aeroplanos” (Ramos, 2003, p.55).

O objetivo da aprendizagem, enquanto educagdo, ¢ com a preocupagao voltada
para o status social, exposta no seguinte trecho: “Ai meu pai me perguntou se eu nao
desejava inteirar-me daquelas maravilhas, tornar-me um sujeito sabido como padre Jodao
Inacio e 0 advogado Bento Américo... Meu pai insistiu em considerar esses dois homens
como padroes e relacionou-os com as cartilhas da prateleira” (Ramos, 2003, p.109). Essa
preocupagao se transformard em um parametro para a importancia da educagdo mais
evidente com a “polarizagdo da vida social no século XIX em torno da familia e da
profissao” (Aries, 1986, p.12). Essa preocupagao ¢ decorréncia da funcao de pai, e ndo a
de professor.

A forma de apresentacdo da cartilha do ABC com as vogais marca a
escraviddo para Graciliano relacionada a quantidade de contetido que o professor sem
planejamento escolar propde. “E a aprendizagem comegou ali mesmo, com a indicacao de
cinco letras ja conhecidas de nome, as que a moga, anos antes, na escola rural, balbuciava
junto ao mestre barbado. Admirei-me. Esquisito aparecerem, logo no principio do
caderno, silabas pronunciadas em lugar distante, por pessoa estranha. Nao haveria
engano? Meu pai asseverou que as letras eram realmente batizadas daquele jeito” (Ramos,
2003, p.110). A Carta de ABC ¢ utilizada nesta fase antes da escola primaria, como
material didatico pelos pais.

Um professor sem vocagdo e o resultado ¢ considerar que o conhecimento ¢é
metido na cabeca. Professor impaciente e o resultado ¢ afugentar o estudante. A
autoridade do professor baseada na violéncia e ndo na admiragao pelo conhecimento. O
aluno faz uma li¢do e ndo um estudo, no trecho: “Meu pai ndo tinha vocacdo para o
ensino, mas quis meter-me o alfabeto na cabega. Resisti, ele teimou — e o resultado foi
um desastre. Cedo revelou impaciéncia e assustou-me. Atirava rapido meia dizia de

letras, ia jogar solo. A tarde pegava um covado, levava-me para a sala de visitas — e a
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ligao era tempestuosa. Se ndo visse o cdvado, eu ainda poderia dizer qualquer coisa.
Vendo-o, calava-me. Um pedago de madeira, negro, pesado, da largura de quatro dedos”
(Ramos, 2003, p.110-111).

A memoria ativada esboga o professor familiar ainda sendo analisado até o
ano de 1934. Interferéncia da memoria referente ao final do século XIX na citagdao do

bardo de Ladario de 1889 como na citagdo dos aeroplanos de 1934:

“Meu pai, negociante, concordava com todos. Tinha as vezes, porém, ideias
proprias, que ndo chocavam as outras... negou obstinadamente os aeroplanos.
Em 1934 considerava-os duvidosos. Talvez até admitisse o bardo de Ladario
como personagem de ficgdo” (Ramos, 2003, p.55).

O professor que causa medo no aluno. A presenca ndo ¢ algo maravilhoso que
traz o conhecimento. Esse € o professor que cobra. A severidade na forma de tratar o aluno
¢ desastrosa com aparéncia de descontentamento do professor por causa da resposta nao
proveitosa do aluno. “A tarde pegava um covado, levava-me para a sala de visitas — ¢ a
licdo era tempestuosa. Se ndo visse o covado, eu ainda poderia dizer qualquer coisa.
Vendo-o, calava-me. Um pedago de madeira, negro, pesado, da largura de quatro dedos”
(Ramos, 2003, p.110-111).

Quando o familiar assume o lugar do professor hd um conflito de
personalidades. O semblante/aparéncia era o suficiente para uma associa¢do ao que a
crianga construiu/apropriou-se. A intolerancia de quem ensina. Um professor que nao seja
um ente familiar teria a formacao e comportamento diferentes. O momento do ensino tera
as caracteristicas do que ensina e as caracteristicas do ente familiar. “De repente o medo
findava, uma bondade singular me envolvia, dspera, adstringente, manifesta na fala
cavernosa e autoritaria, no riso grosso e incomodo. Bondade espessa, com cheiro de
curtume, de angico” (Ramos, 2003, p.137).

Essa situacao pode ser comprovada com a mudanga de comportamento do pai
com o filho quando este frequenta a escola. A vida familiar tem imprevistos que se sdo
mais importantes que a tarefa de ensinar. Ha na postura do professor domiciliar as reagdes

da sobrecarga familiar,

“A noite meu pai me pediu novamente o volume, e a cena da véspera se
reproduziu: leitura emperrada, mal-entendidos, explica¢des. Na terceira noite
fui buscar o livro espontaneamente, mas o velho estava sombrio ¢ silencioso. E
no dia seguinte, quando me preparei para moer a narrativa, afastou-me com um
gesto, carrancudo” (Ramos, 2003, p.207).
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A perspectiva profissional € o parametro professor Sebastido, esse parametro
de acordo com as ideias de Aries (1986, p.12), norteia o interesse da familia em relacao
aos estudos dos filhos. E, ainda, que esse interesse familiar estd pautado no desejo que
versa sobre a possibilidade dos filhos possuirem posicdes sociais importantes. Os
questionamentos sobre esse desejo paterno devem versar sobre os motivos que o levam a

querer o resultado por posi¢do social que a profissdo trara.

“Meu pai tentou avivar-me a curiosidade valorizando com energia as linhas
mal impressas, falhadas, antipaticas. Afirmou que as pessoas familiarizadas
com elas dispunham de armas terriveis... tornar-me um sujeito sabido como
padre Jo3o Inacio e o advogado Bento Américo... Meu pai insistiu em
considerar esses dois homens como padrdes e relacionou-os com as cartilhas da
prateleira” (Ramos, 2003, p.109-110).

6.3.1 Escola Sebastido Ramos

A mencao nominativa da imagem literdria “Escola Sebastido Ramos” ¢ uma
denominacao escolhida porque o ensino era conduzido por Sebastido Ramos, nome do pai
de Graciliano Ramos (Moraes, 2012, p.28), haja vista a legislacdo brasileira prever que
antes dos seis anos a instru¢do educacional acontecia no ambiente doméstico, “[...] um
menino de seis anos, em idade de entrar na escola...” (Ramos, 2003, p.80). ). Nao ha
atribui¢do de um espago escolar ao ambiente doméstico, mas todas as comparagdes sao
direcionadas ao espago escolar, inclusive reservando a sala da casa para tal.

A referéncia cronoldgica dessa experiéncia relatada ¢ entre 1898 e 1899.
Momento em que o escritor testemunha como € o processo inicial de instrug¢do escolar em
casa, entre os cinco ¢ seis anos de idade, no ambiente domiciliar na cidade de Buique-PE.
Essa era uma pratica do século XIX, quando havia previsdo da instrugdo escolar no
ambiente familiar. Esse periodo era, para Graciliano, a pré-escola.

A localizacao da casa que Graciliano vivia no meio urbano sertanejo com a
familia e recebia a instrug¢do nao € no centro da vila de Buique, de acordo com a descrigao:
“Na coxa esquerda, isto ¢, no comeco da rua da Pedra, o agude da Penha, cheio da musica
dos sapos...” (Ramos, 2003, p.51). Apesar de Graciliano afirmar que se trata de sertdo, seu
atinente regional € o agreste.

A tipologia ¢ de uma escola domiciliar do meio urbano e possui a caracteristica

de uma educacdo individualizada. O estudante pertence ao seio familiar e ambos os
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géneros podem possuir instrucao escolar. Entretanto, o género feminino recebe instrugao
escolar para a tarefa de ensinar, enquanto o género masculino tem a instru¢do escolar
primaria como inicio para desenvolver habilidades intelectuais destinadas a uma profissao
de mercado, posteriormente. Estd subentendido na narrativa que no momento dessa
experiéncia, essa fungdo de ensinar pertenceria a mae, mas quem a assume € o pai.

A perspectiva sexista do estudante, de acordo com as ideias de Aries (1986,
p.12) é possivel apontar o interesse da familia em relacdo aos estudos dos filhos. E, ainda,
que esse interesse familiar estd pautado no desejo que versa sobre a possibilidade dos
filhos possuirem posi¢des sociais importantes, “[...] tornar-me um sujeito sabido como
padre Jodo Inécio e o advogado Bento Américo... Meu pai insistiu em considerar esses
dois homens como padrdes e relacionou-os com as cartilhas da prateleira” (Ramos, 2003,
p-109-110).

A configuragao da escola domiciliar apresentada na obra traz o aspecto desta
priorizar os dogmas religiosos com a proposta de um ensino confessional, o qual ¢
imposto pela mae, “Inferno... — A senhora esteve 14?... Nao tinha estado, mas as coisas se
passavam daquela forma e ndo podiam passar-se de forma diversa. Os padres ensinavam
que era assim” (Ramos, 2003, p.81). Toda essa concepgao perpassada pela autoridade de
quem detém o conhecimento porque tinham instrucao e liam livros dentro dos ditames
religiosos “[...] eram pessoas instruidas, aprendiam tudo no semindrio, nos livros”
(Ramos, 2003, p.82).

Ademais, a instrugdo escolar ultrapassa a figura do professor Sebastido, pois
os demais entes familiares também sdo designados para acompanhar uma tarefa escolar
proposta, como € o caso da irma que possui alguma habilidade e esta disponivel, “[...] as
ligdes continuariam na sala de visitas, na prensa do copiar, fiscalizadas por Mocinha.
Reproduzir-se-iam as durezas da iniciacdo” (Ramos, 2003, p.116).

A arquitetura do espago que abriga o momento de instru¢ao ¢ sem delimitagdo
de espaco e tempo. A constituicdo que se baseia na institui¢do escolar no ambito
domiciliar ndo consegue delimitar ou criar o espago destinado a ser escolar, como o
enunciado: “E a aprendizagem comecou ali mesmo, com a indicagdo de cinco letras ja
conhecidas de nome...” (Ramos, 2003, p.110). O espaco do ambiente doméstico que se
destina a0 momento de aprendizagem ndo ¢ o adequado.

O momento de instrucao escolar determinada acontecia no periodo da tarde,

na sala de visitas e ¢ acompanhado por um instrumento para reprimenda, o covado,
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pertencente ja existente na casa. O ponto a considerar € o espago doméstico ser propenso a
violéncia porque ha acumulo de fungdes para os responsaveis. Sdo dificuldades que
podem desencadear varios problemas, com a associacdo e interferéncia dos problemas
familiares sendo descontados nos(as) estudantes, haja vista o momento da instrucao
escolar exigir um comportamento com paciéncia do(a) professor(a). “A tarde pegava um
covado, levava-me para a sala de visitas — e a licdo era tempestuosa... Um pedaco de
madeira, negro, pesado, da largura de quatro dedos” (Ramos, 2003, p.110-111).

O contato com os objetos do ambiente doméstico orientado pelas suas
utilidades deve ser tema de aprendizagem em uma instrugao escolar pautada no método
intuitivo, “Achava-me empoleirado no balcdo, abrindo caixas e pacotes, examinando as
miudezas da prateleira. Meu pai, de bom humor, apontava-me objetos singulares e
explicava o préstimo deles” (Ramos, 2003, p.109). Ha neste trecho o que defende
Pestalozzi sobre o conhecimento a partir do ambiente que se posiciona o aprendiz.

Esse entendimento ¢ corroborado, quando a equiparagdo do ensino no ambito
doméstico ao da escola ndo perpassa o conhecimento semantico das palavras, mas deve
cumprir uma meta de conhecimento prévio de mundo em sua ideia geral, como o apontado
em “Subito ouvi uma palavra doméstica e veio-me a ideia de procurar a significagcdo exata
dela. Tratava-se do inferno. Minha mae estranhou a curiosidade: impossivel um menino
de seis anos, em idade de entrar na escola, ignorar aquilo” (Ramos, 2003, p.80). E possivel
apreender que a instrucdo escolar doméstica deveria preparar a crianga para o
entendimento basico de mundo antes da vida escolar.

Entretanto, hé4 falha quanto ao momento de brincar, o lazer, pois esses nao
fazem parte do escolar ou extraescolar, denota que ndo sdo reconhecidos como benéficos
para a educacdo, mas sim como recompensa, € N30 como um momento necessario para o
desenvolvimento e bem-estar do(a) estudante.

A escola Sebastido Ramos ndo possui um espago educacional destinado ao
desenvolvimento da educacdo e também ndo atende a qualquer proposta da
sistematiza¢ao do ensino. O material didatico ¢ a Carta de ABC que figura como objeto de
orientagao do ensino no ambito doméstico “[...] Ainda ndo havia estudado as letras finas,
menores que as da carta de A B C...” (Ramos, 2003, p.121). A Carta de ABC se apresenta
como um objeto de parametro que padroniza o contetido a ser ensinado na escola
domiciliar, “[...] folhas de almaco numa caixa, penas, lapis, uma brochura de capa

amarela...” (Ramos, 2003, p.120). Ademais, a contagdo de histérias também faz parte do
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conteudo a ser aprendido, “[...] de repente e meu pai, silencioso, explosivo, resolvia
contar-me historias” (Ramos, 2003, p.22).

O mobilidrio escolar é composto pelos objetos pertencentes a residéncia, “[...]
ficava sentado num caixao, sem pensamento, a carta sobre os joelhos” (Ramos, 2003,
p.110-111).

O espago habitado ¢ construido pelo narrador inserido no contexto, a escola ndo
era circunscrita a uma sala, ele ndo esta distante do espago, pois olha de dentro. A
constituicdo da memoria que esboga a escola advém da construgao mental que o escritor
fez da primeira escola vista, com énfase no contetido ensinado, “[...] com a indicacao de
cinco letras j4 conhecidas de nome, as que a moga, anos antes, na escola rural, balbuciava
junto ao mestre barbado” (Ramos, 2003, p.110).

Faz parte da materialidade corporea da escola domiciliar a construg@o social
imbricada no seio familiar do sentido da escola, a qual no meio doméstico ganha
proporcdes simbolicas negativas, “A noticia veio de supetdo: iam meter-me na escola. Ja
me haviam falado nisso, em horas de zanga, mas nunca me convencera de que realizassem
a ameaga. A escola, segundo informacdes dignas de crédito, era um lugar para onde se
enviavam as criangas rebeldes” (Ramos, 2003, p.118). Essa ¢ a ideia de escola construida
no ambito doméstico quando este fracassa na tarefa de ensino regular.

Ha nessa construcao simbolica referente a escola, fora do ambiente doméstico,
a associacao a um instrumento de ameaga para as tentativas malsucedidas da relagdao de
ensino. Surge a construcdo de uma ideia preliminar de escola baseada nas primeiras

experiéncias relacionadas ao nome “escola’:

“A escola era horrivel... Procurei na consciéncia, desesperado, ato que
determinasse a prisdo, o exilio entre paredes escuras. Certamente haveria uma
tabua para desconjuntar-me os dedos, um homem furioso a bradar-me nogodes
esquivas. Lembrei-me do professor publico, austero e cabeludo, arrepiei-me
calculando o vigor daqueles bragos” (Ramos, 2003, p.118-119).

Essa ¢ uma ideia construida sobre o professor Buique, visto em um momento
anterior as experiéncias na instru¢ao domiciliar, “[...] estava certo de que seria entregue ao
sujeito barbado e severo, residente no largo, perto da igreja” (Ramos, 2003, p.120).

A escola domiciliar no entresséculos XIX-XX assumia a fun¢ao que o Estado

s6 comegou a assumir no século XX e que se encontra bem disposto nos dias atuais no

artigo 4°, IV, “O dever do Estado com educagao escolar publica sera efetivado mediante a
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garantia de (...) atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis

anos de idade” (Brasil, 1996).

Figura 5
Posicao geografica de Buique/PE a Maceié/AL
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Fonte: Imagens Google Maps (2023, com adaptagdes).

6.4 Professora D. Maria

A mencdo nominativa da imagem literaria “Professora D. Maria” ¢ uma
denominacdo de acordo com o nome utilizado na narrativa que nomeia a personagem
dona Maria, “D. Maria, particular e casada com seu Antonio Justino...” (Ramos, 2003,
p.52). Vale ressaltar que o escritor a nomeia “D. Maria” e na narrativa se refere a
professora, mas o tratamento ¢ como mestra sertaneja. Esse tratamento esté relacionado a
acepcao de mestre, haja vista essa acepcao ser dada ao(a) professor(a) que nao recebe
verbas do governo brasileiro, afirmacao que demonstrada no trecho: “D. Maria, particular
e casada com seu Antonio Justino, funcionava na rua da Palha — e, por ser particular,
excedia o colega, oficial e, consequentemente, desleixado, na opinido dos pais de familia”
(Ramos, 2003, p.52).

A referéncia cronologica de atuacao docente ¢ 1899, em que Graciliano esta 6

anos. A professora reside na vila de Buique-PE, espaco urbanizado do sertdo
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pernambucano, “[...] funcionava na rua da Palha...” (Ramos, 2003, p.52). O atinente
regional da professora € o sertdo.

A composi¢ao da aparéncia da professora ¢ marcada pela questdo etaria da
senilidade como sindnimo de sabedoria ¢ como identificagdo boa avaliagdao social de
quem possui 0 conhecimento porque possui mais experiéncias de vida, de acordo com o
trecho: “Avizinharam-me de uma senhora baixinha, gordinha, de cabelos brancos... a voz
da mulher gorda sussurrava docemente” (Ramos, 2003, p.120). O apreco a senilidade que
marca o século XIX no contexto francés destacado por Aries (1986, p.48) cabe a
professora D. Maria, “[...] a velha professora de cabelos brancos...” (RAMOS, 2003,
p.176).

A postura, o estado e o comportamento da professora ¢ diferente do das
pessoas comuns, expressado em “serenidade, falando baixo” (Ramos, 2003, p.122). O
poder de dominagao ¢ demarcado pelo aspecto psicologico e afavel, de construgao tipica
ao género feminino. “Aquela brandura, a voz mansa, a consertar-me as barbaridades, a
mao curta, a virar a folha, apontar a linha, o vestido claro e limpo, tudo me seduzia. Além
disso a extraordinaria criatura tinha um cheiro agradavel. As pessoas comuns exalavam
odores fortes e excitantes...” (Ramos, 2003, p.122). A aparéncia ¢ um elemento de
classificag¢do social “D. Maria ndo era triste nem alegre, ndo lisonjeava nem magoava o
proximo. Nunca se ria, mas da boca entreaberta, dos olhos doces, um sorriso permanente
se derramava, rejuvenescia a cara redonda” (Ramos, 2003, p.126-127).

A professora D. Maria ndo oficial ¢ reconhecida enquanto personalidade
legitima como referéncia para conduzir a escola privada, sob a prerrogativa de uma
opinido coletiva, “D. Maria, particular e casada com seu Antonio Justino, funcionava na
rua da Palha — e, por ser particular, excedia o colega, oficial e, consequentemente,
desleixado, na opinido dos pais de familia” (Ramos, 2003, p.52).

Ademais, uma professora de pele branca aspecto bem-visto no regime
imperial. Essas caracteristicas sdo associadas socialmente como vantagens da escola
privada. H4 uma construcao social e cultural da aceitabilidade da professora que
independe da carta de autorizagdo. A opinido da sociedade nao considerava a procedéncia
da oficialidade do governo como um elemento definidor para o julgamento positivo. A
sociedade ainda ndo estrutura o pensamento de poder publico como detentor de

confiabilidade.
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Por outro lado, a existéncia da carta de autorizacao além de retirar a liberdade
docente, revela-se como o instrumento de despersonaliza¢do do(a) professor(a) no ambito
social, provocado por certo pertencimento ao poder publico. “Se a mulher possuisse carta,
seu Antonio Justino perderia nome e sobrenome. D. Maria ndo tinha carta nem recebia
dinheiro do governo — e seu Anténio Justino ainda ndao se havia inteiramente
despersonalizado” (Ramos, 2003, p.52).

O conhecimento da professora D. Maria ¢ insuficiente, “Felizmente d. Maria
encerrava uma alma infantil. O mundo dela era o nosso mundo, ai vivia farejando
pequenos mistérios nas cartilhas. Tinha duvidas numerosas, admitia a cooperagao dos
alunos, e cavaqueiras democraticas animavam a sala” (Ramos, 2003, p.123-124). Uma
professora que usa como suporte escrito € ndo demonstra ser extremamente conhecedora
de conteudo, mas isso nao a deprecia pois o conhecimento didatico se sobressaia, de
acordo com o trecho: “[...] d. Maria, a excelente mestra que me deixava errar, murmurava
conselhos com dogura, como se pedisse desculpa” (Ramos, 2003, p.136). A permissao da
participagdo de todos com o democratico e que permite ser interrogada.

O material didatico tinha a seguinte composi¢do: o folheto que ficava guardado
em caixinha branca “[...] abriu a caixinha branca, retirou o folheto... as letras finas,
menores que as da carta de A B C...” (Ramos, 2003, p.121), cartilhas, o primeiro livro,
“[...] o volume pesado. Contudo cheguei ao fim dele”, e o segundo livro de Bardo de
Macaubas, “Recebi um livro corpulento... Papel ordinario, letra safada. E, logo no
introito, o sinal do maleficio: as barbas consideraveis, a sisudez cabeluda... muitas
paginas relativas a boa pontuagao” (Ramos, 2003, p.132). A Carta de ABC ndo ¢ um
material didatico da escola primaria urbana, pois ela ¢ um material didatico utilizado na
educacdo realizada no ambito doméstico e na escola isolada rural, segundo Tambara
(2002, p. 48).

O material didatico orientava a proposta do método de ensino intuitivo,
conforme a seguinte descri¢ao: “O folheto fica dentro da caixinha branca... — Leia... as
letras finas, menores que as da carta de A B C...” (Ramos, 2003, p.121).

O ensino se guiava pelas propostas dos livros do Barao de Macatbas (1824-
1891), com a tentativa de implantacdo do método intuitivo ou li¢gdes de coisas. Havia
nesses livros textos baseados em historias fantdsticas que exigiam o exercicio da
imagina¢do dos(as) alunos(as). Essa exigéncia era uma novidade € a mestra seguia as

recomendacdes de Macaubas (1881, p.155), “[...] todos os meios para tornar agradaveis
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aos meninos as coisas que deles se exigem”. Sabia-se da dificuldade na assimilacao do
que era imaginativo, a forma como a professora lida com um material que exige muita
imaginacao dos alunos, “D. Maria resumiu essa literatura, explicou-a. E o meu desalento
aumentou. Julguei que ela fantasiava; impossivel enxergar a narrativa simples nas
palavras desarrumadas e compridas” (Ramos, 2003, p.131). Assim, havia a tentativa de
ndo constranger os alunos, “D. Maria ndo entrava em minucias, talvez aceitasse o diabo
carnivoro...” (Ramos, 2003, p.133), e introduzir no ensino novos materiais didaticos como
os livros do Bardo de Macatbas, conforme explica Saviani (2002, p. 141). O ensino
preconizava pelo menos trés das disciplinas propostas pelo pedagogista: leitura,
aritmética e catecismo. Havia a previsdo de recreagdes no ambiente escolar, como
destacado por Saviani (2002, p. 143).

A pratica escolar perpassava um comportamento prévio de andlise fisica pela
professora antes de seguir para as atividades da licao “[...] examinou-me a roupa, o0 couro
cabeludo, as unhas e os dentes...” (Ramos, 2003, p.121). Essa analise da professora
corresponde ao estipulado na legislagdo do final do século XIX, como uma imposi¢ao do
poder publico e ndo de exigéncia familiar, diferente do que estava acontecendo na Europa,
em que as familias faziam a exigéncia, como pontua Aries (1986, p.165), “No século
XVIII, encontramos na familia... a preocupag@o com a higiene e a saude fisica. O cuidado
com o corpo ndo era desconhecido dos moralistas e dos educadores do século XVII... mas
nao havia interesse pelo corpo dos que gozavam de boa saude, a ndo ser com um objetivo
moral: um corpo mal enrijecido inclinava a moleza, a preguiga, a concupiscéncia, a todos
os vicios”.

A memoria ativada pelo escritor que esboga a professora se constréi em uma
associacdo desta com a ideia religiosa. A ideia do Bardo de Macatbas da profissdo como
um dom, em Saviani (2002, p. 146) “A vocacao educativa ¢, em suma, um dom”. A
professora D. Maria ¢ marcada pela amabilidade do género feminino, pela prolixidade e
maneira de abordagem, pela senilidade e pela troca da palmatoria pelo gesto de
expressividade corporal que ndo prolongava por muito tempo. A senilidade ¢ referente a
sabedoria e ao ndo conhecimento intelectual, “[...] d. Maria, a velha professora quase
analfabeta, aproximava-se da santidade” (Ramos, 2003, p.155).

A postura humana estd submersa na expressividade corporal, sem a
recorréncia a um objeto concreto. A autoridade surge com a necessidade da situagdo, ela

nao faz postura docente. A autoridade nao € imposta pelo uso determinado da palmatoria.
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“A escola exigia palmatéria, mas ndo consta que o modesto emblema de autoridade e
saber haja trazido lagrimas a alguém. D. Maria nunca o manejou. Nem sequer recorria as
ameacas. Quando se aperreava, erguia o dedinho, uma nota desafinava na voz carinhosa
— e nds nos alarmavamos. As manifestagdes de desagrado eram raras e breves. A
excelente criatura logo se fatigava da severidade, restabelecia a camaradagem,
rascunhava palavras e algarismos, que reproduziamos” (Ramos, 2003, p.124). A
autoridade exercida pela professora se utilizava dos recursos expressivos do corpo e fala.
Nao ha instrumento e nem ameacas na postura da professora. No entanto, a relagdo entre
professora e alunos ndo ¢ determinada pela camaradagem.

A professora D. Maria tinha auxiliares que atuavam no acompanhamento
escolar aos alunos, “Os garranchos a tinta continuaram horrorosos, apesar dos esfor¢os de
Sinh4...” (Ramos, 2003, p.127-128). A professora nao fazia tudo sozinha. Ela tinha
assistentes que nao eram reconhecidos na legislagdao educacional. Os auxiliares assumiam
também a fun¢do de educadores/orientadores do ensino religioso.

O ensino confessional antecipa as atividades escolares do dia, a aprendizagem
dos dogmas acontece na sala de aula, “[...] largava-me para a escola deserta. Sinha e seu
Antonio Justino vinham ensinar-me o catecismo. Depois a sala se povoava, d. Maria nos
impunha o dever sonolento” (Ramos, 2003, p.126). O ensino da religido catdlica na escola
isolada ¢ ministrado por agregados da professora D. Maria. Eles eram leigos e ndo eram
considerados professores por ensinar os dogmas religiosos. Quando a escola se preocupa
com o ensino religioso sendo ministrado por um profissional com formacgao. Essa ¢ uma
dificuldade nos dias atuais. Na aula de catecismo: “Bem-aventurados os que t€ém sede de
justi¢a”, zumbiam os meninos cochilando no catecismo” (Ramos, 2003, p.126-127). Na
escola privada o ensino era confessional. O antonimo de santo ¢ laico. O santo € a

presenca do sagrado.

6.4.1 Escola D. Maria

A menc¢ao nominativa da imagem literaria da “Escola D. Maria” faz referéncia
ao fato desta ser de responsabilidade da professora D. Maria denominacao de acordo com
o nome utilizado na narrativa “D. Maria, particular e casada com seu Antonio Justino...”

(Ramos, 2003, p.52).
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A referéncia cronologica da imagem literaria da escola D. Maria esta em 1899,
data em que Graciliano tem 6 anos se muda para a vila de Buique, espacgo urbanizado,
conforme algumas caracteristicas: “[...] a rua da Pedra e a rua da Palha serviam de pernas,
uma quase estirada, a outra curva, dando um passo, galgando um monte...” (Ramos, 2003,
p.51). Esse periodo na escola era, para Graciliano, o primeiro ano primario.

A escola se localizava na “rua da Palha” (Ramos, 2003, p.149), na sub-regiao
nordestina do agreste pernambucano, mas lhe ¢ atribuido o atinente regional do sertdo.
Nas cercanias do espacgo nobre, centro da vila.

Essa escola possui sua tipologia de uma escola isolada urbana do sertdo. A
escola ¢ privada e ndo funcionava em um prédio proprio, mas em um ambiente da casa
destinado a ela, o espaco especifico para escola se destinava a sala de aula.

A quantidade de alunos em uma sala de aula Unica era consideravel, apesar da
sala ser pequena. Na qual o género estudantil ¢ marcado por meninos de diversas idades,
em sua maioria, € por poucas meninas. “Fileiras de alunos” (Ramos, 2003, p.120). A
presenca do género feminino ¢ apreendida do trecho: “Osdrio e Cecilia... liam depressa...
contos execraveis do bardo de Macautbas” (Ramos, 2003, p.150).

Essas criangas eram estudantes da escola D. Maria e seu pai possuiam uma
condicdo financeira reconhecida, “a casa de seu José Galvao resplandecia, com trés
fachadas cobertas de azulejos, origem do imenso prestigio de meninos esquivos: Osorio,
taciturno, Cecilia, enfezada...” (Ramos, 2003, p.51).

Essa ¢ uma escola para meninos € meninas brancos e de familias com algum
poder aquisitivo, “[...] a casa de seu José Galvao resplandecia, com trés fachadas cobertas
de azulejos, origem do imenso prestigio de meninos esquivos: Osdrio, taciturno, Cecilia,
enfezada...” (Ramos, 2003, p.50). Osorio, Cecilia e Graciliano eram alunos da escola D.
Maria. Os(as) estudantes tinham a pele branca e eram bem-educados, de boa instrucao e
intelectualidade. As criangas mestigas nao eram estudantes da escola de D. Maria, como
podemos observar nas relacdes realizadas em “O moleque José e a moleca Maria
esgueiravam-se da sombra, perdiam a condi¢do e a cor, ndo se distinguiam quase dos
meninos de Teotoninho Sabid” (Ramos, 2003, p.65). Nao ha qualquer referéncia de que os
agregados, filhos de escravas, criancas mestigas, “os dois recolhidos por meu pai”
(Ramos, 2003, p.85) e os vizinhos estudassem na mesma escola, “A alguns passos, na
outra esquina, uma casa semelhante a nossa. Trés meninos... Teotoninho Sabia...”

(Ramos, 2003, p.62).
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A sala de aula tem o aspecto participativo pois permitia que os alunos
conversassem, “‘cavaqueiras democraticas animavam a sala” (Ramos, 2003, p.123).
Na escola D. Maria o ciclo da alfabetizagdo ¢ concluido com a utilizagao dos

trés livros de Bardao de Macaubas. O terceiro livro de Macaubas em sua descrigao,

“Recebi um livro corpulento, origem de calafrios. Papel ordinario, letra safada.
E, logo no introito, o sinal do maleficio: as barbas consideraveis, a sisudez
cabeluda. Desse objeto sinistro guardo a lembranga mortificadora de muitas
paginas relativas a boa pontuagdo. Avizinhava-me dos sete anos, ndo
conseguia ler e os meus rascunhos eram pavorosos. Apesar disso emaranhei-
me em regras complicadas, resmunguei expressdes técnicas e encerrei-me num
embrutecimento admiravel” (Ramos, 2003, p.132).
O material didatico-escolar era “o folheto de capa amarela” (Ramos, 2003,
p.127), um segundo folheto “um segundo livro” (Ramos, 2003, p.128) e a “A caixa de
pinho...” (Ramos, 2003, p.123). A escola utiliza somente um folheto e s6 depois de
encerrado os conteudos solicitava o seguinte, “[...] o bilhete em que se pedia um segundo
livro” (Ramos, 2003, p.128). Uma sala pequena com alunos do género masculino e
feminino de idades diferentes, sentados em cadeiras enfileiradas, nas quais ficava exposto
o folheto para leitura, que ndo era a Carta de ABC, com alunos que tinham o primeiro
contato com o folheto, pois antes conheciam a Carta de ABC, na educac¢ao domiciliar.
O folheto causava sonoléncia “[...] d. Maria nos impunha o dever sonolento” (Ramos,
2003, p.126). “[...] meninos cantavam a tabuada” (Ramos, 2003, p.149). O dever
sonolento é o segundo livro de Bardo de Macaubas, “Restava-me, porém, uma débil
esperanga, pois naquela idade ninguém ¢ inteiramente pessimista: segurava-me a ilusao
de que o terceiro livro ndo seria tdo ruim como o segundo” (Ramos, 2003, p.132).
“espirito das aulas régias oriundas das reformas pombalinas” (Saviani, 2013, p.126).
Podemos dizer que havia uma programacao de ensino, apesar de precario, a
solicitagao do segundo livro pela escola em 1899, somente depois do primeiro, € com grau
dificuldade gradativo, haja visto o segundo livro se tratar do primeiro livro de Bardo de
Macaubas. A informagao de que Osoério e Cecilia... liam depressa... contos execraveis do
bardo de Macatbas” (Ramos, 2003, p.150), faz-nos inferir que o contato entre os alunos
acontecia na sala de aula para saber essas caracteristicas. aptidao das professoras. Em
1900, o segundo livro do Bardo de Macaubas e outros volumes coloridos, “Afastou-me da

escola, atrasou-me, enquanto os filhos de seu José Galvao se internavam em grandes

volumes coloridos, a doenca de olhos que me perseguiu na meninice” (Ramos, 2003,
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p.143). Esses volumes coloridos deveriam ser os contos do Bardo de Macatbas
trabalhados pela professora D. Maria, “Osorio e Cecilia falavam com seguranca e clareza,
liam depressa, distanciavam-se. Os meus desgracados olhos vagueavam na pagina
amarela, molhavam os contos execraveis do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.150).

A arquitetura do espago que abriga a escola € de uma sala pequena, as cadeiras
sdo organizadas em filas, semelhantes as dos dias atuais, mas a disposicdo discente ¢
confusa por esses serem de idades diferentes, “[...] numa sala pequena... Fileiras de alunos
perdiam-se num aglomerado confuso...” (Ramos, 2003, p.120). O mobiliario escolar,
composto por cadeiras enfileiradas “A mulher gorda chamou-me, deu-me uma cadeira...
Em seguida abriu a caixinha branca, retirou o folheto: — Leia. — N&o senhora, respondi
confuso. Ainda ndo havia estudado as letras finas, menores que as da carta de A B C.
Necessario que me esclarecessem as dificuldades” (Ramos, 2003, p.121). Mesmo a
palmatoria fazendo parte do espago escolar como uma exigéncia social “o modesto
emblema de autoridade e saber... D. Maria nunca o manejou” (Ramos, 2003, p.124), ndo
havia a sua utilizagao.

O espacgo habitado ¢ construido pelo narrador inserido no contexto, a escola era
circunscrita a uma sala. Assim, a narratividade escolar se constitui com a percepcao do

espaco e da cultura escolar, como era organizado e a disposi¢do (ocupagdo) desse espaco,

“Distraia-me espiando o teto, o voo das moscas, um pedago do corredor, as
janelas, a casa de azulejos, cabegas de transeuntes. Perto, no quartel da policia,
José da Luz cantava. Uma réstia descia a parede, avangava no tijolo, subia outra
parede, alcangava o trago que indicava duas horas. Os garotos soltavam os
livros, fechavam com rumor as caixinhas, ganhavam a rua numa algazarra, iam
jogar pido nas cal¢adas. Admirava-me das expansdes ruidosas, censurava-as e
invejava-as. Conservar-me-ia na aula por gosto. Os meus temores ali se
dispersavam, entendia-me bem com aquela gente: o homem preguicoso, de
chinelos, fumante, bocejador; a solteirona que me desbastava com paciéncia e
me orientava os dedos teimosos; a velha amoravel, bondade verdadeira,
semelhante as figuras celestes do flos-santdrio” (Ramos, 2003, p.126).

Ha a identificagdo da casa como escola. A escola se definia como lugar na
vila, pois a descri¢do da escola em uma area da vila que possuia movimento de pessoas,
negocios e servigos publicos, denotam caracteristicas do meio urbano. Era mais elevada
que o solo porque ele via cabegas transeuntes, tinha janelas. No horario das 14 horas, os
alunos ainda estavam na escola. Esse espaco ¢ associado ao que traz felicidade. Os
resultados dos acontecimentos da escola no meio familiar “Lendo o bilhete em que se

pedia um segundo livro, meu pai manifestou surpresa com espalhafato. Houve uma
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aragem de otimismo, chegaram-me retalhos de felicidade” (Ramos, 2003, p.128). O que
existia era o folheto chamado ora de folheto, ora de livro “[...] o folheto de capa amarela
foi vencido rapidamente” (Ramos, 2003, p.127). “Na rua da Palha, meninos cantavam a
tabuada, adquiriam as virtudes teologais, fugiam dos inimigos da alma... Quando a réstia
chegasse ao risco de lapis que marcava duas horas, todos se levantariam, sairiam pelas
ruas em algazarra” (Ramos, 2003, p.149).

Esse meio urbano adentrava a escola e esta nele,

“Uma porta se abria na rua da Palha, expunha a vila a festa permanente do
jardim florido. Nos sabados o largo se povoava de barracas; matutos, de gibdo
e guarda-peito, andavam na feira, aos tropicdes, as rosetas das esporas
tilintando. Domingo, na missa das dez, nuvens de incenso escureciam os
altares, ramagens de chita e véus de noivas; repiques de sinos abafavam o
burburinho da multiddo, gritos de almas novas a esgoelar-se na pia, batizando-
se. A vila se agitava” (Ramos, 2003, p.155).

A materialidade corpdrea da escola D. Maria se alicerga na construgao social
imbricada no seio familiar do sentido da escola que recebe estudantes com as concepgdes
de mundo ja formada. A escola D. Maria corrobora a estrutura prevista legalmente para
receber estudantes que tiveram alguma instru¢do escolar domiciliar e com entendimento
basico de mundo antes da iniciagdo a escola. A outra ideia ¢ de que a idade de seis anos ja
era a ideal para a educacdo escolar, fora do ambiente doméstico.

Consta na materialidade os impasses politicos e sociais de um momento de
transicdo da forma de governo no Brasil. A escola D. Maria se situava no antigo regime,
haja vista a Republica ainda nao ter chegado a escola, por sequer nao ter chegado a vila.

A escola D. Maria possui o sentido geral de ser “escola” como espago habitado

que se constitui com elementos que lhe ddo materialidade e que se entrelagam formando

um todo.

“Fatos antigos se renovavam, confundiam-se com outros recentes, € as noticias
dos jornais determinavam perturbagdes nos espiritos. Debatiam-se Canudos, a
revolta da armada, a aboli¢do ¢ a guerra do Paraguai como acontecimentos
simultaneos. A republica, no fim do segundo quadriénio, ainda ndo parecia
definitivamente proclamada. Realmente ndo houvera mudanga na vila”
(Ramos, 2003, p.54).

Esses elementos que se relacionam intrinsecamente ou que sao tomados como
necessario a simbolizam no seu conjunto e que tornam o espago escolar de determinada

conjuntura. Tudo assevera materialidade com construgdes simbolicas que marcam fim e
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inicio de algum ciclo, “Comecou vida nova” (Ramos, 2003, p.123). A percepgao histérica
no entresséculos XIX-XX ¢ de que a fase etaria determina a participag@o na vida escolar e
a escola primaria marca o fim de uma fase na vida dos individuos, que ¢ a infincia, e se
torna promotora de uma nova fase, “Felizmente d. Maria encerrava uma alma infantil”
(Ramos, 2003, p.123).

Marca desse passado imperial na escola D. Maria ¢ a oferta do ensino do
catecismo, o qual era bem aceito pois ndo causava sonoléncia, mas ndo era obrigatorio,
conforme trecho: “[...] Sinha e seu Antdnio Justino vinham ensinar-me o catecismo.
Depois a sala se povoava, d. Maria nos impunha o dever sonolento” (Ramos, 2003,
p.126). O catecismo dentro dos moldes dos dogmas religiosos catolicos “[...] engolido o
café, largava-me para a escola deserta. Sinha e seu Antonio Justino vinham ensinar-me o
catecismo. Depois a sala se povoava, d. Maria nos impunha o dever sonolento” (Ramos,
2003, p.126). O ensino da religido catolica na escola fazia parte do primeiro momento, e
as criancas nao eram obrigadas a participar. Os orientadores nao tinham a formacao para o
ensino religido e nem eram considerados professores por ensinar os dogmas religiosos. A
adocao da religido catdlica nas escolas privadas no entresséculos XIX-XX ¢é pontuada por
Saviani, (2013, p.124), “a escola privada continua adotando a religido catdlica em
correspondéncia ao que acontecia no império”.

Essa escola possui o reconhecimento da hora de brincar: “[...] iam jogar pido
nas calcadas” (Ramos, 2003, p.126). o momento de brincar € reconhecido como benéficos
para a educacdo, e ndo como recompensa. “Quando a réstia chegasse ao risco de lapis que
marcava duas horas, todos se levantariam, sairiam pelas ruas em algazarra” (Ramos,
2003, p.149). O momento do brincar ¢ de descontragdo e de convivéncia desregrada. A
correspondéncia ao recreio podemos determinar como a pedagogia ativa de Froebel
(1906), sem uma proposta direta de aprendizagem e sem a professora esta envolvida no
momento determinado.

E possivel dizer que mesmo com todas as insuficiéncias a escola conseguia
oferecer um ensino que promovesse a aprendizagem, constatado na passagem “[...] os
filhos de seu José Galvao se internavam em grandes volumes coloridos” (Ramos, 2003,
p.143). E, ainda, em “Osdrio e Cecilia falavam com seguranca e clareza, liam depressa,
distanciavam-se... contos execraveis do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.150). A
fusdo simbolica da figura da professora e da escola interfere na avaliagao social, cultural e

moral focada na professora.



Figura 6
Antiga feira de Buique/PE (ano desconhecido)

Fonte: Fotos da conta “oqgbuiquetem” no Facebook.

6.5 Professor Pedro Ferro

A menc¢ao nominativa da imagem literaria do “Professor Pedro Ferro” ¢ uma
denominacdo escolhida porque o ente familiar, o avé materno, “[...] abandonavam-me ao
capricho de meu avo, que me jungiu a prosa do bardo de Macaubas e ao catecismo”
(Ramos, 2003, p.136), encarregou-se da funcdo de professor quando Graciliano ficou em
sua casa por trés meses, impedido de ir & escola.

O ano de atuagdo do professor Pedro Ferro ¢ 1900 no ambiente doméstico de
sua fazenda, “Tinhamos feito diversas viagens a fazenda de meu avo. Naquela, a mais
importante, demoramos trés meses...” (Ramos, 2003, p.163). O atenuante regional
atribuido ao professor € o agreste.

A composicao da aparéncia na docéncia do professor Pedro Ferro era a de uma
pessoa imperiosa, “[...] na fase da velhice; exigente nas li¢cdes de leitura” (Ramos, 2003,
p.136) e possuia “longas barbas brancas”, “os olhos azuis, repletos de ameagas”, (Ramos,
2003, p.136), aspectos que refletiam a intolerancia de quem ensina. A aparéncia fisica
enquanto avd, modificava-se “Meu avd materno... voz lenta, nasal... depois se insinuava,
se adocicava, tomava a consisténcia de goma. Tinhamos a impressdo de que a fala

ranzinza nos acariciava e repreendia. Os gestos eram vagarosos... Escutava sereno as
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conversas...” (Ramos, 2003, p.24-25) O momento do ensino tinha as caracteristicas do
que ensina, que se atenuavam nas caracteristicas do ente familiar, “De repente o medo
findava, uma bondade singular me envolvia, dspera, adstringente, manifesta na fala
cavernosa e autoritaria, no riso grosso ¢ incomodo. Bondade espessa, com cheiro de
curtume, de angico” (Ramos, 2003, p.137).

A faixa etaria do professor Pedro Ferro estd na categoria de um velho. A
senilidade simboliza o poder de dominacdo que ¢ demarcado tanto pelo aspecto fisico
senil quanto pela posi¢ao do ente familiar que impde respeito pela acep¢ao do género
masculino, “[...] o sinal do maleficio: as barbas consideraveis, a sisudez cabeluda...”
(Ramos, 2003, p.132). Dominacdo e autoritarismo que expressavam o professor rural,
Pitombas; o professor publico, Buique; e, o professor domiciliar, Sebastido Ramos.

Essa autoridade tinha limites, como as outras ndo tinham, pois nesta o poder
somente alcangava a criangca menor, os maiores conseguiam se desvencilhar, “Meus tios
pequenos se distanciavam, corriam na catinga, abandonavam-me ao capricho de meu avo,
que me jungiu a prosa do bardo de Macaubas e ao catecismo” (Ramos, 2003, p.136).

O material didatico que o professor Pedro Ferro utilizava era o proposto pela
escola D, Maria. Tratava-se do segundo livro de Bardo de Macaubas, “Recebi um livro
corpulento... Papel ordinario, letra safada. E, logo no introito, o sinal do maleficio: as
barbas considerdveis, a sisudez cabeluda... muitas paginas relativas a boa pontuacio”
(Ramos, 2003, p.132). Ademais, integra essa instrucao o catecismo. Os dois de aquisi¢dao
no ano anterior, na escola D. Maria, “[...] bardo de Macaubas e ao catecismo, trazidos na
carona de Sarapo” (Ramos, 2003, p.132).

A partir dessas informagdes, colocamos em debate histdrico se a Carta de
ABC foi utilizada até 1899 como material didatico pelos pais. Vale ressaltar que o
professor domiciliar, Pedro Ferro, recebeu instrugdes educacionais no regime anterior,
Império, razdo que explica a forma silabada, “Meu avo era exigente”. “Detinha-se numa
desgracada silaba, for¢ava-me a repeti-la” (Ramos, 2003, p.136) e em “Mas o velho dava
as letras nomes desconhecidos, lia de forma esquisita” (Ramos, 2003, p.136).

A forma de conducdo do ensino se vinculava a dominagao do aluno para
forca-lo a0 momento da instrucdo, “[...] os olhos azuis, repletos de ameacas”, “a voz
engrossava”. “O grito ribombava”. O grito “transformava-se pouco a pouco numa
gargalhada imensa que atraia gente”, tornava o momento do ensino um palco” (Ramos,

2003, p.136).
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Essas praticas enraivecidas eram emanadas com ridicularizagdo do estudante
que modulava o deslocamento para a humilhagdo, “Fazia da sua reagdo a propria pratica
em momento de zombaria, “alegria ruidosa parecia-me intempestiva: as minhas tolices
nao tinham graga” (Ramos, 2003, p.136). Essas atitudes convergem para a manutencao de
um pensamento coletivo que consiste em “humilhar a infancia”, em consonancia com a
abordagem de Aries (1986, p.181), como uma pratica oriunda dos jesuitas no século
XVIII,

Tanto o livro de Bardo de Macautbas quanto o catecismo recebiam a abordagem
dentro dos padrdes “agreste e pastoril” de entendimento do professor domiciliar. A
diferenca na abordagem do catecismo apresenta a interpretacdo associada a rudeza do
agreste, “O seu tribunal, antigo e particular, estava longe do de padre Jodo Inécio... A
certeza de proceder bem dava-lhe aquela serenidade perfeita. Cumpria deveres simples,
nao poderia viver de outra maneira... proporcionar-lhes batismo e casamento... Nenhum
pensamento estranho o perturbava, nenhum escrito ia modificar o velho Deus agreste e
pastoril” (Ramos, 2003, p.141).

Nao hé na concepc¢ao de educacao do professor a preocupacao com a utilidade
da instrug¢do e com o status social, como ha na atuacdo do professor domiciliar Sebastiao
Ramos. O horizonte didatico que orienta o professor domiciliar Pedro Ferro € constituido
pela tentativa de esclarecimento sem qualquer reflexdo sobre a fungdo que esta se
dispondo a assumir, “[...] tentou esclarecer-me no vozeirao temivel findo em riso grosso...
A repreensao fingida e a alegria rouca... caricias rusticas...” (Ramos, 2003, p.141). Com
base nas ideias de Ariés (1986, p.12), podemos verificar que em alguma propor¢ao o
professor Pedro Ferro se interessa pela educagdo dos filhos e neto, mas sem nenhuma
preocupacao relacionada a profissao.

A perspectiva duvidosa em que era colocada a instru¢ao escolar no ambito
doméstico € acentuada, pois a formagao dos que se propunham a ensinar ndo era notoria
como exemplo relacionado ao tio de Graciliano, “Serapido me ensinava complica¢des da

histéria do Brasil, errando bastante” (Ramos, 2003, p.142).
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6.5.1 Escola Pedro Ferro

A meng¢do nominativa da imagem literaria “Escola Pedro Ferro” ¢ uma
denominacao escolhida por causa do nome do avd materno de Graciliano que assume a
funcdo de professor, “[...] o patriarca, nessas férias, tentou esclarecer-me no vozeirao
temivel findo em riso grosso” (Ramos, 2003, p.141). Essa escola domiciliar mostra a
funcdo familiar no entresséculos XIX-XX de orientar um ensino no ambito doméstico,
com a abordagem do material didatico destinado tanto a familia quanto a escola formal.

A referéncia cronologica da imagem literaria da escola Pedro Ferro ¢ de 1900,
data em que Graciliano estd com sete anos de idade, em um periodo de férias que se
estende ao inicio do ano letivo de 1900, “Tinhamos feito diversas viagens a fazenda de
meu avo. Naquela, a mais importante, demoramos trés meses...” (Ramos, 2003, p.163).
Esse periodo era, para Graciliano, o segundo ano primario.

O atinente regional ¢ o sertdo, determinado pelo aspecto biogeografico. A
oferta do ensino acontecia no ambiente domiciliar, imerso nas circunstancias familiares
da casa de fazenda do avo, “a Fazenda Manigoba, endere¢o dos Ferro” (Moraes, 2012,
p.28). A formagado da paisagem nos permite determinar que € sertdo pernambucano, por
causa do bioma da caatinga, “Meus tios pequenos se distanciavam, corriam na catinga”
(Ramos, 2003, p.136). Também ¢ possivel confirmar essa informagdo na biografia “O
velho Graga”, (Moraes, 2012, p.27).

Trata-se de uma escola domiciliar do meio rural sertanejo. A estada na
fazenda do avé interfere no periodo escolar, sobre o qual ndo h4 qualquer questionamento
de importancia da escola formal, A extensdo do tempo e¢ o ndo questionamento da
necessidade da crianca ir a escola colocam em debate a aceitagdo com naturalidade pela
familia da fun¢do de promotora do ensino.

Vale ressaltar que ha a percep¢do de que nessa faixa etdria da crianca a
instrugdo escolar deve acontecer. Entretanto, no contexto social e cultural da escola Pedro
Ferro, ndo hé uma finalidade especifica para essa instrucao e nem a acepgao de que a
instrucao € necessaria para a assunc¢ao de uma profissao, talvez por causa da localizacao
ser na zona rural. Esse pensamento foi desenvolvido com base nas ideias de Ariés (1986,
p.12), no contexto europeu em que se constata que no final século XIX ¢é perceptivel o
interesse da familia pela educagdo dos filhos e a profissdo destes, porém na zona rural nao

ha uma preocupagdo com a profissao. Podemos colocar em debate que a acepcao de que a
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instrucao escolar ¢ fundamental para a assuncdo de uma profissao se consolida e se
origina no meio urbano.

Na configuracio da escola Pedro Ferro, a arquitetura do espago que abriga o
momento de instrugdo ¢ sem delimitagdo destinada ao espaco escolar e a duracdo de
tempo ¢ indeterminada. A constituicdo que se baseia na instituicdo escolar no ambito
domiciliar ndo consegue delimitar ou criar o espaco destinado a ser de ensino, “Perneiras,
giboes, peitorais, enormes chapéus de barbicachos, pendiam de tornos cravados na taipa
negra. Rolos de sola arrumavam-se nos cantos, cordas flexiveis em sebo. Enfileiravam-se
num cavalete selas de campo de suadouros umidos e escuros. Sapatdes cabeludos em toda
a parte, mantas de peles, correias, cabrestos, chicotes, lategos” (Ramos, 2003, p.137).

A arquitetura do espago escolar inadequado promove o questionamento sobre a
imprescindibilidade de uma composi¢ao de objetos especifica para o ambiente escolar. A
caracterizacdo dessa inadequacao do mobiliario doméstico que nao atende as condigdes
do momento do ensino se reflete na animalizagdo humana associada ao espago em que o
ensino ¢ instruido, “Rolos de sola arrumavam-se nos cantos, cordas flexiveis em sebo...
Isso animalizava um pouco as pessoas” (Ramos, 2003, p.137). Essa associagao revela as
consequéncias ndo so6 de ordem estrutural, mas, sobretudo, de ordem humana, haja vista
que a existéncia de elementos condizentes com o espago de ensino influencia os
individuos que dele participam.

A escola possuia um professor do género masculino, o avo assumiu a funcao de
educador, “[...] o patriarca, nessas férias, tentou esclarecer-me no vozeirao temivel findo
em riso grosso” (Ramos, 2003, p.141). O grau de instrugdo era o basico, “velho dava as
letras nomes desconhecidos, lia de forma esquisita... exigente” (Ramos, 2003, p.136),
com a utilizagdo de materiais diversificados oriundos da vida cotidiana da fazenda, mas
sem o intuito de abordagem no ensino, e sem livros, em virtude da inexisténcia de livros
no ambiente domiciliar rural, “Os livros existentes na fazenda.

O material didatico era o disponivel e nao o escolhido. Tratava-se do segundo
livro de Barao de Macaubas, “Recebi um livro corpulento... Papel ordinario, letra safada.
E, logo no introito, o sinal do maleficio: as barbas consideraveis, a sisudez cabeluda...
muitas paginas relativas a boa pontuagdo” (Ramos, 2003, p.132). Ademais, integra essa
instrugdo o catecismo. Os dois de aquisicdo no ano anterior, na escola D. Maria, “[...]

bardo de Macaubas e ao catecismo, trazidos na carona de Sarapo” (Ramos, 2003, p.132).
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O momento de brincar, o lazer, corresponde as atividades cotidianas da
fazenda, sem qualquer relacdo que corresponda a um momento necessario para o
desenvolvimento e bem-estar da crianga em fase escolar.

A quantidade de alunos correspondia as criancas do ambiente familiar que se
conseguia dominar, logo s6 Graciliano participava do momento da instrugao, “Meus tios
pequenos se distanciavam, corriam na catinga” (Ramos, 2003, p.136). Neste caso, a
instrugdo s6 era concretamente oferecida as criangas que podiam ser dominadas, “[...]
abandonavam-me ao capricho de meu avd, que me jungiu a prosa do bardo de Macaubas e
ao catecismo” (Ramos, 2003, p.136).

O ponto convergente principal entre a escola domiciliar Sebastido Ramos e a
escola Pedro Ferro ¢ a interferéncia dos problemas familiares no momento do ensino. E,
ainda, o acimulo de fungdes e a falta de dedicacao apropriada ao ensino do responsavel
deixam o ambiente doméstico propenso a violéncia com os estudantes. O espago escolar
se diferencia do espago educacional domiciliar que se destina a escola, pois mesmo sem
uma estrutura adequada ha destinacdo prévia deste para abrigar a sala de aula. Essa
destinac¢do estd aliada a percep¢ao da necessidade de espaco escolar proprio que atenda a
proposta da sistematizagao do ensino.

O espago habitado da escola Pedro Ferro ¢ construido com o sujeito dentro do
contexto, o ambiente fisico em que acontecia o ensino é percebido de dentro para fora,
pelo sujeito circunscrito ao espago, mas ndo pertencente a este. O ambiente se mostra
inapropriado, pois a presenga de estranhos no momento da instru¢do colaborava para
deixar o espago um palco de um espetaculo, “O grito ribombava, enchia-me de pavor,
transformava-se pouco a pouco numa gargalhada imensa que atraia gente ¢ me
encabulava. A alegria ruidosa parecia-me intempestiva: as minhas tolices ndo tinham
graca.” (Ramos, 2003, p.136). O espago habitado se constitui na bipolaridade da
propaga¢do do medo, decorrente do momento de instrugdo, e na manifestagao de afeto,
decorrente do parentesco, “De repente o medo findava, uma bondade singular me
envolvia, aspera, adstringente, manifesta na fala cavernosa e autoritaria, no riso grosso e
incomodo. Bondade espessa, com cheiro de curtume, de angico” (Ramos, 2003, p.137).

A narratividade da escola Pedro Ferro envolve os afetos tipicos ou praticados
pela familia e a constru¢do simbdlica do momento escolar destituido da formalidade e da
estrutura fisica da escola. O local que se destinava ao momento do ensino era animalizado

pela utilidade dos objetos existentes no espago e pela destinagdo imprdpria a um espago de
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aprendizagem escolar, “Sapatdes cabeludos em toda a parte, mantas de peles, correias,
cabrestos, chicotes, lategos. Isso animalizava um pouco as pessoas” (Ramos, 2003,

p.137).

6.6 Professora Maria do “0O”

A mengdo nominativa da imagem literaria “Professora Maria do O” ¢ uma
denominacdo escolhida em referéncia ao nome dado a personagem na narrativa, “[...]
professora Maria do O” (Ramos, 2003, p.180). E importante observar que em nenhum
momento o escritor faz referéncia a esta como mestra, pois concluimos que o uso do termo
professora era destinado porque a professora Maria do O” recebia verbas do governo
brasileiro.

A imagem literaria traz uma professora do regime republicano em comparagao
com a professora do regime imperial, “Como a doce mestra sertaneja, clara, de belos
caracdis imaculados, superava a outra, escura, agreste, de musculos rijos, nos olhos
raivosos estrias amarelas” (Ramos, 2003, p.180-181). O momento republicano de
transi¢ao mostra a presenca do(a) professor(a) mesti¢co(a) no quadro de professores do
Estado brasileiro. Esse trecho marca o contexto da transicdo dos séculos XIX-XX. O
tratamento de “mestra sertaneja” representa o regime anterior, o regime republicano ¢ o
que insere o(a) professor(a) Maria do O.

O ano de atuacao docente foi em 1900, ano em que Graciliano esta com sete
anos de idade, “escreviamos agora 1900, e isto me embrulhou o espirito” (Ramos, 2003,
p.180). A professora Maria do O atua na cidade de Vigosa, em Alagoas.

A composi¢ao da aparéncia da professora ¢ de mulata. A mestigagem abordada
pelo escritor Graciliano se refere a “mulata ou cafuza”. A imagem literaria da professora
Maria do O ¢ laica, sem qualquer referéncia a propostas confessionais, e apontado
caracteristicas relacionadas a auséncia do sagrado e “[...] grosso dedo severo, comentadas
pela voz estridente” (Ramos, 2003, p.183-184).

A configuragdo docente ¢ de uma mulher jovem, definida pela aparéncia
fisica, “mulata fosca”; pelo conceito social, carrega todos os preconceitos da sociedade
relacionados ao conceito de mulato no Brasil, vale destacar que mulato carrega a ideia de
mestigagem, a qual agrega as etnias diferentes como a mulata e cafuza. A caracteriza¢do

do atinente regional ¢ carregada pelo esteredtipo sub-regional agreste, “robusta em
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demasia, uma das criaturas mais vigorosas que ja vi. Esse vigor se manifestava em
repeldes, em berros...” (Ramos, 2003, p.180). A professora agreste representa a nova
forma de governo, republicana. A comparagdo entre sertdo e agreste, em que o sertdo ¢
mais humanizado e um agreste desumanizado, bruto.

A professora Maria do O era formada pela escola normal, “diploma da escola
normal” (Ramos, 2003, p.182). No entanto, esse diploma ndo garantia o reconhecimento
social da profissao, pois sua credibilidade de professora no ambito social perpassa a sua
capacidade de mascarar a sua origem racial, a fim de obter a inser¢ao na sociedade com
status de professora, “E ndo pensava no sacrificio necessario as trés mulheres para
levantar a sobrinha fusca, desbasta-la, vesti-la, escové-la, impingi-la na sociedade”
(Ramos, 2003, p.185). O status de professora definia uma imagem na sociedade, apesar do
vencimento ndo ser bom, pois um negdcio caseiro o superava, “[...] € os ganhos da
industria caseira excediam talvez o vencimento que o tesouro pingava” (Ramos, 2003,
p.182).

Como a professora que tem que lidar com muitos alunos, a presenca de
monitores aumenta, “[..] Dondom, mocinha palida e misericordiosa, tomou-me as ligdes,
protegeu-me, corrigiu-me a pronuncia, inutilmente, e fez por mim na ardosia as contas
enigmaticas” (Ramos, 2003, p.180). A submissdo da auxiliar, Dondom, a professora a
coloca em situagdo de vulnerabilidade, pois recebe os mesmos castigos dos alunos, “D.
Maria do O envolveu a mao nos cabelos da menina, deixando livres o indicador € o
polegar, com que me agarrou uma orelha. E, tendo-nos seguros, agitou o braco
violentamente: rodopiamos como dois bonecos e aluimos sobre os bancos” (Ramos, 2003,
p.181). Os castigos fisicos continuam, agora de uma forma mais poderosa, haja vista a
professora fazer esse esforco com uma unica mao, uma professora de musculos fortes,
demonstrando a forca da Republica, em nossa analise.

A postura da professora Maria do O em relacdo a monitora mostra que a
formagdo da professora nao foi suficiente para garantir uma orientacao profissional capaz
de formar nos parametros cientificos. Entretanto, como a opinido social enxerga uma
unidade, descartando o todo, ¢ influenciada pela certificacao formal de uma instituigao,
conforme o disposto: “Ora, Jodo Leite, dono do Cavalo-Escuro, ndo conhecia os degraus
da ciéncia. Acreditara num diploma da escola normal, entregara a filha a d. Maria do O”

(Ramos, 2003, p.182).
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A quantidade de alunos ¢ “[...] aos setenta ou oitenta alunos arrumados por
todos os cantos” (Ramos, 2003, p.180). Tanto a professora Maria do O como os colegas
tinham a caracteristica da rudeza destinada ao agreste, conforme o trecho: “Felizmente
escapava entre dezenas de garotos rudes” (Ramos, 2003, p.181). A astucia era uma
qualidade dos alunos, “Os alunos astutos” (Ramos, 2003, p.182), associada a necessidade,
ou a caracteristica do agreste, ou a estratégia desenvolvida para se livrar dos
contratempos.

A autoridade da professora advinha de seu comportamento autoritarista,
“enorme bruta” (Ramos, 2003, p.181); das diversas formas de castigo, “dedos que me
apertavam a orelha” (Ramos, 2003, p.181); e da ameaga do uso da palmatoria, “brandir a
palmatoria, precisaria comportar-me bem, simular aten¢do, molhar de saliva as paginas
detestaveis” (Ramos, 2003, p.181) A autoridade ndo advém do conhecimento obtido, pois
se trata de uma professora que possui vitimas, “Entre as vitimas desse diabo...” (Ramos,
2003, p.182).

O material didatico era o terceiro livro do bardo de macaubas, “o terceiro livro
do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.180). Com énfase na escrita e na leitura,
“Mandavam-me rabiscar algumas linhas pela manha. Logo no inicio desse terrivel dever,
o pior de todos...” (Ramos, 2003, p.180). Além do contetido, o catecismo ainda
permanecia, “as virgulas e o catecismo, s6 abrindo os volumes sujos a hora da licdo”
(Ramos, 2003, p.181).

Essa autoridade fora do espacgo escolar cedia a importancia da imagem social

norteada pela profissional humanizada,

“Constrangida no espartilho, branqueada a p6 de arroz, d. Maria do O fingia
humanizar-se 14 fora: a voz amansava, a carne se reprimia, doméstica, os
bugalhos amarelentos se ocultavam sob as palpebras roxas — e a fera metia as
garras nos cabelos das criangas, adulando” (Ramos, 2003, p.182).

A professora desumana se humanizava para obter uma opinido publica

favoravel. A profissao de professora tem uma posi¢ao social em um momento historico,

no qual a profissionaliza¢do ¢ uma situacdo social e econdmica desejada.
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6.6.1 Escola Maria do “O”

A meng¢do nominativa da imagem literaria “Escola Maria do O” ¢ uma
denominacdo escolhida porque a professora ¢ uma referéncia pessoal para a escola no
século XIX. “Matricularam-me na escola publica da professora Maria do O...” (Ramos,
2003, p.180).

A referéncia cronoldgica da imagem literaria da escola Maria do O data de
1900, ano em que Graciliano esta com sete anos de idade. Esse periodo na escola era, para
Graciliano, o segundo ano primario.

A referéncia espacial dessa escola se localiza na cidade de Vigosa, em Alagoas.
O atinente regional ndo ¢ mais enfatizado, pelo fato da escola se situar em um meio urbano
proximo ao litoral. A escola ndo era no centro, “[...] minha familia se mudou para a rua da
Matriz e d. Maria do O, no Juazeiro, ficava longe, gragas a Deus” (Ramos, 2003, p.193).

A tipologia escolar apresenta uma escola isolada urbana. Essa escola ¢ publica,
ou seja, mantida pelo poder publico, “Matricularam-me na escola publica da professora
Maria do O...” (Ramos, 2003, p.180).

A quantidade de alunos(as) em uma sala de aula marca as condi¢des nas escolas
publicas no entresséculos XIX-XX, “[...] aos setenta ou oitenta alunos arrumados por
todos os cantos” (Ramos, 2003, p.180). “[...] na aula muito povoada” (Ramos, 2003,
p-183).

Nao ha a certeza de que o género estudantil ¢ marcado somente por meninos de
diversas idades, mas pela descri¢do do escritor no masculino ¢ provavel que seja essa a
configuracdo, alunos arrumados por todos os cantos” (Ramos, 2003, p.180).

A configuracdo da escola Maria do O ¢ a de uma sala de aula com um grande
nimero de alunos. E possivel vislumbrar que essa sala possua dimensdes maiores que as
escolas ja abordadas. Entretanto, a fiscalizagdo para que de fato todos os alunos estejam
estudando ndo ¢ eficaz devido a grande quantidade desses, “Localizaram-me no corredor
— ¢, pouco fiscalizado, quase despercebido... As minhas deficiéncias ocultaram-se
alguns dias” (Ramos, 2003, p.180). A caracteristica de muita demanda, tipica da escola
publica, indica que o espago escolar ultrapassava a sala destinada.

O mobiliario escolar era composto por cadeiras e bancos, “[...] rodopiamos
como dois bonecos e aluimos sobre os bancos” (Ramos, 2003, p.181), e a palmatoria

ainda figurava o espago escolar.
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O material didatico era o terceiro livro do bardo de macaubas, “o terceiro livro
do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.180), e outros, “os livros fechados” (Ramos,
2003, p.181).

A escola movimenta a economia em suas proximidades, no caso dessa escola
a atividade comercial esta dentro dela, “Perto, na cozinha, trés velhas, tias da professora,
miudas e cor de piche, torravam milho no caco, pisavam milho no pildo, enchiam de fuba
caixinhas coloridas e franjadas. Os alunos astutos compravam aquilo, massa pegajosa,
amarga, nauseabunda — e os ganhos da industria caseira excediam talvez o vencimento
que o tesouro pingava” (Ramos, 2003, p.182). Essas tias nao auxiliavam na escola, elas se
utilizavam dos arredores e das circunstincias da escola para empreenderem o comércio.

A escola se torna alvo da economia indireta que se forma em seu entorno e se
torna mercado consumidor. Além do negdcio criado pelas parentes da professora Maria
do O, a formagdo da monitora para docente também se tornou um negocio. De acordo com
as propostas de Borges (1881), “[...] os mestres comuns, ainda os menos habeis, (...)
descobrem institivamente entre os discipulos quais os dotados de faculdades educativas e
os sabem logo escolher para seus monitores e ajudantes” (Borges, 1881, p.126). Na escola
Maria do O nao tinha essa escolha ¢ a formacao da monitora, Dondom, era oferecida
mediante pagamento de um responsdvel. A forma que era feito o pagamento pela
formagdo da monitora, “[...] uma vez por semana, carros de bois e cargueiros derramavam
na escola formas de actcar, melado, sacos de grao, farinha” (Ramos, 2003, p.182-183).

No entanto, essa formacao nao correspondia as propostas de formacao pelo
Bardo de Macaubas. Como estipulava Borges (1881), esses monitores terdo suas
preparacdes “SoO nas escolas normais: e em particular — escolas normais internatos”
(Borges, 1881, p.148). Deveria ser em regime de internato porque no pensamento de
Borges esta era uma forma de garantir “héabitos de ordem, de trabalho, de obediéncia ao
dever, de concentracdo e desprendimento do viver agitado do mundo, habitos esses sem os
quais nao concebo um bom mestre ou uma boa mestra da escola” (Borges, 1881, p.150).

A hospedagem em forma de internato na escola Maria do O ndo atende as
condigdes necessarias. O ambiente escolar disponibilizado ndo ¢ o apropriado para a
formagdo desejada, “Havia-se reduzido a condicao de criada. Na labuta doméstica, sofria
a birra das trés velhas miudas e cor de piche” (Ramos, 2003, p.184). A escola ndo oferece

os conteudos e as tarefas necessarias para uma formacao docente, e desvio da funcdo de
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educar e formar, “Adelaide curvava o espinhacgo, calejava na obediéncia, esmorecia nos
trabalhos mais humildes” (Ramos, 2003, p.184).

Na escola Maria do O mostra a consequéncia dos espagos inadequados, sem
preparagdo e sem fiscalizacdo, degradante para as jovens que buscavam uma formagao,
conforme o apontado: “Adelaide se rebaixara. Estava ali quase 6rfa — e a horrenda
mulata inchava e se envaidecia, publicando por meios indiretos que fazia caridade a uma
intrusa. Insensivel ao pagamento largo, torturava-a” (Ramos, 2003, p.183). A monitora se
hospedava na escola. E sem regulamentacao esse tipo de servigo se aproximava a uma
caridade, apesar do pagamento efetuado.

Na abordagem dessa situagdo, o escritor nos apresenta a diferencga entre escola
e colégio. Os colégios sdo estabelecimentos que se assemelham aos europeus e ofertam o
ensino de linguas, principalmente, o francés, “Os pais... podendo confid-la a
estabelecimento que ensinasse linguas dificeis, tinham resolvido instrui-la sem perdé-la
de vista. Os colégios mais ou menos europeus ficavam longe...” (Ramos, 2003, p.182). A
associacao de escola a pobreza (alunos pobres) e de ensino atrasado; e de colégio a riqueza

(alunos ricos) e de ensino prestigioso, elevado.
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Fonte: Imagens Google Maps (2023, com adaptagdes).

6.7 Professor Mestico

A meng¢do nominativa da imagem literaria “Professor Mesti¢o” ¢ feita em
decorréncia do termo utilizado na narrativa, “Tiraram-me da escola da mestica, puseram-
me na de um mestigo...” (Ramos, 2003, p.193). Nao ha a atribui¢do de nome a esse
professor, o tratamento ¢ de mestre mestigo “O novo mestre” (Ramos, 2003, p.193). Esse
tratamento esta relacionado ao fato desse professor ndo receber verbas do poder publico.

A atuacdo docente ¢ em 1900, na “rua da Matriz” (Ramos, 2003, p.193), mais
precisamente no “largo do Comércio” (Ramos, 2003, p.193) no centro da cidade. O
atinente regional ndo ¢ indicado porque esse professor atua no meio urbano mais
desenvolvido. Nao ha atribui¢ao do atinente regional.

A composicao da aparéncia do professor, “beicos grossos”, “unhas enfeitadas
de manchas brancas” (Ramos, 2003, p.195). O professor possui uma preocupagao com
sua imagem social, cuida-se e busca relacionamentos sociais, “Inquietava-me o espelho,
onde se refletia a pacholice do mulato. Bom que o p6 de arroz se fixasse na pele
azinhavrada, o 6leo assentasse no cranio miudo os pelos rebeldes” (Ramos, 2003, p.194-
195).

O professor Mestico € jovem, haja vista ndo ser comparado aos professores ja
estigmatizados como idosos. A configuracdo docente, apesar de ter uma descricdo de

descompromissado, ele ndo ¢ considerado desleixado,
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“[...] o professor deixava a sala, ia apresentar-se as irmas, saracoteando-se,
langando guinchinhos de quem sente cocegas. Voltava iluminado, um sorriso
infantil boiando-lhe nos beigos grossos. Abancava, observava os dedos, as
unhas enfeitadas de manchas brancas, metia-se num sonho dengoso.
Estremecia, despertava, olhava as quatro paredes, soltava um largo suspiro”
(Ramos, 2003, p.195).

Como o professor era mestico, o seu lugar na sociedade era inexistente,
conforme o posicionamento preconceituoso vigente no entresséculos XIX-XX, “Este ndo
tinha lugar definido na sociedade. Para bem dizer, ndo tinha lugar definido na espécie
humana... Era feio, quase negro — e a feiura e o pretume o afligiam” (Ramos, 2003,
p.194).

O método de ensino do professor Mestigo era o intuitivo, utilizava o terceiro
livito do bardo de Macautbas, “permanecia nas historias enigmaticas do bardo de
Macaubas” (Ramos, 2003, p.194). Havia a exigéncia maior da escrita e do ditado com a
novidade da atribui¢do de notas, “[...] tomava as nossas escritas, corria por elas a vista
baca e distante, julgava-as atirando-lhes nimeros convencionais. Com um gesto languido,
chamava-nos a li¢ao, que decorria sonolenta e morna” (Ramos, 2003, p.195). Entretanto,
a atribui¢do de nota na atividade docente era uma avaliagdo sem parametros.

A morosidade e a inexisténcia de pulso firme caracteriza uma postura docente
diferente das demais, “O professor andava no mundo da lua, as palpebras meio cerradas,
mexendo-se devagar na cadeira, como sonambulo. Nao se espantara, ndo se indignara...”
(Ramos, 2003, p.195).

De modo geral, o professor ndo tinha o rigor dos professores do sexo masculino,
mas exigia a aprendizagem dos alunos nas atividades de leitura, “E consertava-nos
furiosamente a prontincia, obediente a virgulas e pontos...” (Ramos, 2003, p.196). A
palmatoria ¢ um instrumento de ameaca de repreensao, “Segurava a palmatoria” (Ramos,
2003, p.196), mas ndo havia o castigo, “Nenhum castigo” (Ramos, 2003, p.195).

O arranjo professor Mestigo, sala de aula e alunos, “Arriava na cadeira, agitava-
se, parecia mordido de pulgas. Tudo lhe cheirava mal... Dariamos os nossos cabelos,
trocariamos as nossas figuras por aquela miséria que se acabrunhava junto a mesa”
(Ramos, 2003, p.196). O professor Mestico buscava um posicionamento social com a
tentativa de mudar a aparéncia. A quantidade de alunos ndo era grande e os alunos sdo da

etnia branca e do sexo masculino. “Dariamos os nossos cabelos, trocariamos as nossas
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figuras...” (Ramos, 2003, p.196). A postura docente se projeta na sala de aula, “Voltava a
obrigag¢do, reduzida por bocejos e cochilos” (Ramos, 2003, p.196).

A autoridade do professor Mestico tinha suas divergéncias, “As vezes, porém, o
espelho nos anunciava borrasca. O desgragado nao se achava liso e alvacento, azedava-se,
repentina aspereza substituia a dogura comum... agitava-se, parecia mordido de pulgas...
Segurava a palmatdria como se quisesse derrubar com ela o mundo... tremiamos da colera
macic¢a...” (Ramos, 2003, p.196). A palmatoria ¢ um instrumento ainda utilizado na sala
de aula, como ameaca para mostrara autoridade.

O material didatico era uma orientagao de ensino para o professor “Eu
permanecia nas historias enigmaticas do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.194). No
método de ensino voltado para a leitura e aritmética, “Soletrava mentalmente, sabendo
que ndo conseguiria dizer alto as frases arranjadas no interior. E cabeceava na ardosia,
sobre os algarismos de somas e diminuigdes lentas” (Ramos, 2003, p.194). As estratégias
de ensino eram baseadas na corre¢do dos erros de forma coletiva e os resultados da

avaliacdo ndo era individualizado,

“[...] consertava-nos furiosamente a pronuncia, obediente a virgulas e pontos,

forgava-nos a repetir uma frase dez vezes, punha notas baixas nas escritas,
rasgando o papel, farejava as contas até que o erro surgia e se publicava com
estridéncia arrepiada” (Ramos, 2003, p.196).

O preconceito racial perpassa o reconhecimento profissional. A imagem social
do professor Mestico era matizada pela presenga do espelho, mas a preocupacao com a
aparéncia com a finalidade de assemelhamento com a etnia branca ndo muda a acepgao
social e cultural sobre a mestigagem. Ser professor ndo definia seu lugar na sociedade,
mas sua cor de pele sim, de acordo com o trecho que mostra que o irmdo do professor
Mestico tinha um lugar bem-visto na sociedade por causa da cor clara da pele, conforme

trecho:

“Um irmao dele, claro e simpatico, certo dia me apareceu zangado no armazém
de seu Costa, sentou-se num fardo de algoddo, abriu um jornal, fechou-o,
encarou-me ¢ rugiu: — Tenho o meu lugar definido na sociedade. Ndo o
contrariei. Admirava-lhe a caligrafia, os discursos na loja magdnica e a
linguagem nas conversas...” (Ramos, 2003, p.194).
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Além da discussao sobre a interferéncia da imagem social do professor
mesti¢o na qualidade da escola, “Tiraram-me da escola da mestica, puseram-me na de um

mestico, ndo porque esta se avantajasse aquela...” (Ramos, 2003, p.193).

6.7.1 Escola Mestico

A menc¢do nominativa da imagem literaria “Escola Mestre mestico” ¢ uma
denominacao escolhida por causa da forma utilizada na narrativa, “Tiraram-me da escola
da mestica, puseram-me na de um mestigo...” (Ramos, 2003, p.193).

A referéncia cronoldgica da imagem literaria da escola Mestre mestico data de
1900, Graciliano ainda aos sete anos. Esse periodo na escola era, para Graciliano, o
segundo ano primario, no qual completa o ciclo da alfabetizacdo, aos oito anos de idade.

A localizagdo da escola ¢ na cidade de Vigosa-AL, no centro, “no largo do
Comércio, numa casa de jardim com duas ou trés palmeiras” (Ramos, 2003, p.193), na
“rua da Matriz” (Ramos, 2003, p.193). O atinente regional ndo ¢ mais enfatizado, pelo
fato da escola se situar em um meio urbano proximo ao litoral.

A tipologia escolar ¢ de uma escola isolada urbana. Essa escola ¢ particular
porque o professor ndo recebia verbas do poder publico.

Marca o carater de particular o fato de ndao possuir muitos alunos, “meia diazia
de alunos” (Ramos, 2003, p.196) e pelo fato de ndo haver a comparacdo com os
professores ja estigmatizados das escolas publicas. Entretanto, o fato de ser particular ndo
a classifica como de boa qualidade, pois h4 a énfase na qualidade inferiorizada quando
comparada a escola publica Maria do O, “Tiraram-me da escola da mesti¢a, puseram-me
na de um mesti¢o, ndo porque esta se avantajasse aquela...” (Ramos, 2003, p.193). O
parametro de comparagao ¢ a condicao étnica dos professores, mestigos.

A quantidade de alunos era de poucos “E nés, meia duzia de alunos” (Ramos,
2003, p.196). O género estudantil ¢ masculino.

No mobilidrio escolar estavam a mesa e a cadeira do professor, “Arriava na
cadeira” (Ramos, 2003, p.196), possui bancos e ndo cadeiras, “ Desalentava-me no
banco...” (Ramos, 2003, p.196), a palmatoéria que tinha fun¢do somente de ameaca,
“Segurava a palmatéria” (Ramos, 2003, p.196), e o espelho de uso continuo pelo

professor mestico, “o espelho” (Ramos, 2003, p.196).
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O material didatico-escolar era os livros de Bardo de Macaubas, “Eu
permanecia nas histdrias enigmaticas do bardo de Macaubas” (Ramos, 2003, p.194). O
livro determinado para a instrugdo primaria continha histérias que estimulavam a
imagina¢do, “fantasiava em sossego um livro diferente, sem explicacdes confusas, sem
lenga-lengas cheias de moral” (Ramos, 2003, p.195) e licdes de moral, “historias
espessas, surdo aos conselhos que havia nelas... existéncia dos conselhos...” (Ramos,
2003, p.197).

A arquitetura do espago escolar que abriga a escola ¢ uma casa no centro da
cidade, “O novo mestre funcionava no largo do Comércio, numa casa de jardim com duas
ou trés palmeiras” (Ramos, 2003, p.193). A casa possui um jardim que posiciona em sua
na lateral porque da janela se visualizava a rua, “[...] janela, que me exibia cabegas de
transeuntes, muros, telhados, as palmeiras gravidas abanando-se” (Ramos, 2003, p.194).

O espago habitado da escola Mestre mestico ¢ composto pelo espelho que
modifica o ambiente escolar e um objeto que provoca visdes diferentes e variadas dos
envolvidos na sala de aula e tem uma relagdo com o externo. “As vezes, porém, o espelho
nos anunciava borrasca” (Ramos, 2003, p.196). Os objetos produzem efeitos no ambiente
escolar, no professor Mestigo e nos alunos, “Inquietava-me o espelho, onde se refletia a
pacholice do mulato” (Ramos, 2003, p.194).

Atravessa a materialidade da escola a conclusdo do ciclo de alfabetizacdo com
a utilizagao dos trés livros de leitura do bardo de Macautbas “Despedi-me enfim do barao
de Macaubas, larguei a cartonagem, respirei” (Ramos, 2003, p.197). O terceiro livro do
bardo de Macautbas marca a finalizacdo desse periodo com a alfabetiza¢do do aluno.

Os dados referentes a escola Maria do O e a escola Mestico corroboram os
questionamentos de Maria Lucia Muller (1999) e as afirmagdes de Marcus Vinicius
Fonseca (2007) em dialogo proposto por Veiga (2008, p.508), sobre a auséncia de
criangas mestigas na escola publica e na escola particular da regido nordestina abordada,
nas quais ha um corpo discente “majoritariamente branco”, e a atuagao de professores(as)
mesticos(as) tanto na escola privada como na publica na regido nordestina, no inicio do
periodo republicano. Nesse contexto, ¢ possivel que os filhos do vizinho de Graciliano e
os filhos de agregadas da casa de Graciliano ndo frequentaram a escola, “O moleque José
e a moleca Maria esgueiravam-se da sombra, perdiam a condi¢do e a cor, ndo se

distinguiam quase dos meninos de Teotoninho Sabid” (Ramos, 2003, p.65).
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Segundo Benzaquen (2009, p.164), “[...] o debate intelectual sobre os destinos
do pais estava, naquele momento, profundamente marcado pelo tema da mesticagem. Mas
a mesticagem, isto €, o contato sexual entre grupos étnicos distintos, costumava ser
apresentada como um problema: ora implicava esterilidade — bioldgica e cultural —,
inviabilizando assim o desenvolvimento nacional, ora retardava o completo dominio da
raga branca, dificultando o acesso do Brasil aos valores da civilizagao ocidental”.

O debate em voga gira entorno da escola ser ruim por estar associada a
questao da mesticagem. A qualidade da escola recebe a mesma avaliacdo social e cultural
atribuida a mesticagem, “Tiraram-me da escola da mesti¢a, puseram-me na de um
mestico, ndo porque esta se avantajasse aquela...” (Ramos, 2003, p.193).

E, ainda, ¢ possivel o desfecho na realidade nacional brasileira do final do
século XIX até 1930, inicio do século XX, esta centrada em uma perspectiva eurocentrada
que tendia a ver o sertdo € o mestico como manifestagdes do atraso nacional. O tema da
mesticagem ¢ extremamente evocado nas discussdes que envolviam a “ideia do
progresso” no Brasil, em que o mesti¢o ¢ um problema de ordem cultural, apontada por

Benzaquen (1994, p.44).

6.8 Professora Agnelina

A meng¢do nominativa da imagem literaria “Professora Agnelina” ¢ uma
denominacao escolhida por causa do nome trazido pela narrativa “As narrativas de d.
Agnelina...” (Ramos, 2003, p.218), a qual ndao ¢ nominada nem como professora, nem
como mestra.

O ano de atuagdo docente acontece em 1901, na cidade de Vigosa-AL, periodo
em que Graciliano esta com oito anos de idade, no terceiro ano da escola primaria. Uma
professora de meia-idade. Nao ha atribui¢do do atinente regional a esta.

A configuracdo docente mostra uma professora que tinha como auxiliar a filha,
uma integrante da familia, “A filha, mulata sarard enjoada e enxerida, nos ensinava as
ligdes, mas ensinava de tal forma que percebemos nela tanta ignorancia como em nos”
(Ramos, 2003, p.205-206). A professora Agnelina ndo demonstra formacdo para o
magistério, ou ndo conseguiu bom éxito se tiver tido alguma formacao, ou nao teve uma

boa orientacdo pedagdgica, “Essa professora atrasada” (Ramos, 2003, p.212).
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Para os assuntos que envolviam os conteudos escolares havia um déficit,
entretanto, para a estimulacdo da imagina¢do a professora Agnelina conseguia uma
performance bem avaliada, “[...] possuia raro talento para narrar historias de Trancoso.
Visitava-nos, prendia-nos até meia-noite com lendas e romances, que estirava e coloria
admiravelmente. Nada me ensinou, mas transmitiu-me afei¢do as mentiras impressas”
(Ramos, 2003, p.212). O estimulo a imaginag@o ndo tem uma boa avaliacao.

A autoridade da professora Agnelina ndo ¢ evidenciada, isso indica que ndo
havia preocupagdo com a necessidade dessa demonstracao da parte da professora, e
ameaca da palmatoria desaparece.

O material didatico abordado era a seleta cldssica, “[...] meteram-me noutra
escola ruim e adquiri uma seleta classica” (Ramos, 2003, p.197). A seleta continha
“nebulosos conselhos” do autor inglés Samuel Smiles. E provavel que a origem desses
textos seja estrangeira.

O método de ensino se baseia na correcdo do aluno nos limites do
conhecimento docente, “A professora me corrigia” (Ramos, 2003, p.211). A professora
Agnelina fazia a corre¢ao de falhas do aluno de acordo com os seus conhecimentos, “A
professora me corrigia” (Ramos, 2003, p.211). Entretanto, se a necessidade de corregao
acontecesse em casos que ela desconhecia, entdo, ndo seria feita e nem sequer percebida a
sua necessidade, mesmo com a existéncia de sons guturais. Este ¢ caso de correcdes que
deveriam ser feitas em palavras da lingua inglesa, pois a professora Agnelina nao tinha

conhecimento da lingua inglesa para pronunciar o nome do autor corretamente.

“Quando, porém, eu engrolava, tossindo, o nome do autor, faltava a emenda —
e em consequéncia presumi que, pelo menos nesse ponto, a rudeza da mulher
coincidia com a minha. Certifiquei-me disso deixando de tossir e pronunciando
Smiles de varias maneiras, sem que d. Agnelina me repreendesse” (Ramos,
2003, p.211).

Na proposta de ensino, a professora Agnelina inclui a visita a casa dos alunos
para uma atividade de contagdo de historias. Essa atividade ndo esta prevista como
necessaria para o ensino do inicio do século XX, “Nada me ensinou, mas transmitiu-me
afeicdo as mentiras impressas” (Ramos, 2003, p.212). E possivel identificar que a

narra¢do de historias fazia parte do contetdo abordado pela professora Agnelina com a

finalidade de estimular a imagina¢do na superacdo de problemas cotidianos dos alunos,
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“As narrativas de d. Agnelina referiam-se a pequenos maltratados que se livravam de
embaragos, as vezes venciam gigantes e bruxas” (Ramos, 2003, p.218-219).

A professora Agnelina desenvolveu uma conduta propria para se desvencilhar
dos seus desconhecimentos, “Afinal percebi nela um procedimento esquisito: antes que eu
largasse barbaramente a extraordinaria palavra, fechava o livro e desconversava” (Ramos,
2003, p.212). Dessa estratagema surge uma caracteristica necessaria diante de algumas
dificuldades resultantes da complexidade do ensino e aprendizagem que aparecem na sala
de aula que ¢ o exercicio da tolerancia, “Em aritmética eu era um selvagem, pouco mais ou
menos um selvagem, mas fui tolerado, e creio que devo isto a Samuel Smiles” (Ramos,
2003, p.212). Esse cenario de tolerancia gera empatia entre professora e aluno, “Nasceu
dai uma espécie de cumplicidade, que a tornou razoavel durante meses” (Ramos, 2003,
p.212).

Quando mais familiares compartilhando o mesmo espago da escola, a postura
profissional da professora sofre interferéncias, pois as conversas particulares e os assuntos
familiares eram tratados no horario das aulas sem separacdo dos temas, “D. Agnelina
rezingava com a filha por questdes de namoro e, em caso de necessidade, administrava-lhe
corretivos” (Ramos, 2003, p.205). As condutas tipicas do meio privado familiar eram
expostas na escola, sem separacdo de espagos.

A formacao docente da professora Agnelina ¢ deficitaria de qualidade ou esta
nao a possuia. Ademais, o seguinte trecho também revela que outras atividades diversas

das apropriadas para o momento e espaco escolares eram executadas.

“Uma vez discutiram a respeito da palavra auréola, que surgiu na minha seleta.

A moga acertou, mas d. Agnelina, debruando um vestido, julgou auréola
equivalente a debrum, estirou o beigo e, depois de hesitar, misturando baixinho
auréola com ourela, recomendou-me que, para evitar davidas, dissesse
auredla” (Ramos, 2003, p.205).

A construgdo simbolica mostra que o padrao valorizado no periodo ¢ o das
historias reais, “Talvez a prenda notavel de d. Agnelina tenha induzido meu pai a afastar-
me do mau caminho...” (Ramos, 2003, p.212). O mau caminho era ser orientado por uma
professora que narra historias mentirosas que estimulam a imaginacao. Esse raciocinio se

baseia na ideia desenvolvida sobre livros duvidosos no final do século XVI,

“certos educadores, que iriam adquirir autoridade e impor definitivamente suas
concepcdes e seus escrupulos, passaram a nao tolerar mais que se desse as
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criangas livros duvidosos. nasceu entdo a idéia de se fornecer as criangas
edi¢des expurgadas de classicos. essa foi uma etapa muito importante. ¢ dessa
época realmente que podemos datar o respeito pela infancia. Essa preocupagéo
surgiu na mesma época tanto entre catdlicos como entre protestantes, na Franga
como na Inglaterra” (Ariés, 1986, p.135)

Entretanto, a falta de letramento de Graciliano pode ter sido o verdadeiro

motivo para a saida da escola Agnelina, no trecho que segue:

“Meu pai determinou que eu principiasse a leitura. Principiei. Mastigando as
palavras, gaguejando, gemendo uma cantilena medonha, indiferente a
pontuacdo, saltando linhas e repisando linhas, alcancei o fim da pégina (...) no
meio do capitulo pOs-se a conversar comigo, perguntou-me se eu estava
compreendendo o que lia. Explicou-me que se tratava de uma histéria, um
romance, exigiu atencdo e resumiu a parte ja lida (...) Traduziu-me em
linguagem de cozinha diversas expressdes literarias (...) A noite meu pai me
pediu novamente o volume, ¢ a cena da véspera se reproduziu: leitura
emperrada, mal-entendidos, explicagdes” (Ramos, 2003, p.206-207).
O debate se volta para o estimulo a imaginagdo no entresséculos XIX-XX ¢ a
diferenca entre as historias contadas e as histérias fantasiosa dos livros de Macaubas e a

ideia de utilidade.

6.8.1 Escola Agnelina

A men¢do nominativa da imagem literaria “Escola Agnelina” ¢ uma
denominacdo escolhida por causa do nome da professora, com énfase “[...] uma escola
priméria do interior” (Ramos, 2003, p.206).

A sua referéncia cronologica € 1901. Data em que Graciliano estd com a idade
entre oito € nove anos, de acordo com a afirmacgao: “Assim, aos nove anos ainda nao sabia
ler” (Ramos, 2003, p.206). O aluno nessa fase ¢ para estar alfabetizado, haja vista o
encerramento do ciclo da alfabetizagdo com os trés livros de bardo de Macaubas. Esse
periodo na escola era, para Graciliano, o terceiro ano primario, penaltimo ano que pode se
relacionar a educagao na escola primaria.

A localizagdo da escola ¢ na cidade de Vigcosa-AL, ¢ possivel afirmar que a
escola ndo ¢ no centro, de acordo com a citagdo: “Na minha escola de ponta de rua”
(Ramos, 2003, p.205).

A tipologia escolar ¢ uma escola isolada urbana. Trata-se de uma escola
particular, mas a professora ndo ¢ tratada como mestra. A quantidade de alunos, ndo era

grande. O género estudantil é do sexo masculino, “Os alunos se imobilizavam nos
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bancos...” (Ramos, 2003, p.206). Somente nesta escola teremos a informacao sobre o
tempo destinado as aulas que era de cinco horas, “cinco horas” (Ramos, 2003, p.206).

A configuracdo da escola enseja um esbo¢o de uma escola ruim. A
perspectiva do ruim esta relacionada a estrutura escolar, “[...] bancos estreitos e sem
encosto, que as vezes se raspavam e lavavam” (Ramos, 2003, p.205-206.; a localizagao,
“Na minha escola de ponta de rua” (Ramos, 2003, p.205) ; e a postura docente.

O género dos alunos ¢ masculino. A menina, filha da professora Agnelina,
que possuia algum conhecimento era a auxiliar que deveria ter tido uma aprendizagem
voltada para ensinar os filhos(as). O comportamento dos alunos, “O lugar de estudo era
isso. Os alunos se imobilizavam nos bancos...” (Ramos, 2003, p.206).

O género docente feminino ndo é comparado as professoras ja abordadas, pois
o processo de alfabetizagdo se encontra concluido, e nessa fase as comparagdes terdo
outros parametros. A escola Agnelina contava com a professora Agnelina e com a auxiliar
que era sua filha, “A filha... nos ensinava as ligdes, mas ensinava de tal forma que
percebemos nela tanta ignorancia como em no6s” (Ramos, 2003, p.205-206).

O mobiliario escolar € composto por bancos, “bancos estreitos e sem encosto,
que as vezes se raspavam e lavavam” (Ramos, 2003, p.205-206).

O espaco destinado a escola sofre interferéncia de outras atividades, no caso o
mobilidrio da escola esta junto com mobilidrio de uma atividade econdmica, “Perto da
mesa havia uma esteira, onde as mulheres se agachavam, cortavam panos e cosiam”
(Ramos, 2003, p.205-206). O espacgo sem divisao de outros espagos se misturava com
outras tarefas no ambiente escolar, e pessoas diversas do ambiente escolar frequentavam o
mesmo espaco. Todos da casa interferem no espaco destinado a escola.

O material didatico escolar ¢ a seleta classica, “[...] meteram-me noutra escola
ruim e adquiri uma seleta classica” (Ramos, 2003, p.197). A seleta continha “nebulosos
conselhos” (p.197) do autor inglés Samuel Smiles, como os trés livros de Bardo de
Macaubas, “histdrias espessas, surdo aos conselhos que havia nelas... existéncia dos
conselhos...” (Ramos, 2003, p.197). A consideracao de bom material didatico perpassa a
ideia de utilidade, para isso o livro deve regras importantes, “[...] regras importantes,
imaginei, regras Uteis se me entrassem na cabeg¢a” (Ramos, 2003, p.211).

Depreendemos que a seleta classica é um conjunto de textos para a leitura. E
possivel destacar, a partir de um trecho que se refere a anos posteriores em que o escritor

1€ livros da literatura nacional, que a seleta tinha uma linguagem rebuscada, “Certas
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expressoes me recordaram a seleta... Vi o retrato de José de Alencar, barbado, semelhante
ao barao de Macatbas... Vencidos o incéndio ¢ a cheia, dois elementos de resisténcia na
literatura nacional, examinei os volumes” (Ramos, 2003, p.231).

A descricdo da escola Agnelina nos leva a colocar em questionamento
algumas contradi¢cdes que somente na abordagem dessa escola foram realizadas. Diante
da inseguranga da professora Agnelina e falta de estrutura escolar, surge uma espécie de
desabafo do escritor: “O lugar de estudo era isso. Os alunos se imobilizavam nos bancos:
cinco horas de suplicio, uma crucificacdo... estivesse morto. Nao ha prisdo pior que uma
escola primaria do interior. A imobilidade e a insensibilidade me aterraram” (Ramos,
2003, p.206).

Quanto a escola do interior ser uma prisdo, de forma generalizada, a
contradicdo esta no fato dessa consideragdao nao ter sido atribuida a outras escolas do
interior, haja vista haver uma referéncia positiva a escola D. Maria que era também uma
escola do interior nordestino, mas ndo foi feita essa associa¢do, conforme trecho: “Foi por
esse tempo que me infligiram Camdes, no manuscrito... Aos sete anos, no interior do
Nordeste” (Ramos, 2003, p.133). Vale ressaltar que a escola D. Maria ficava mais distante
da capital que a escola Agnelina, portanto, mais interiorana.

Quanto a imobilidade dos alunos, na perspectiva do movimento fisico, o
mobilidrio escolar composto por bancos e ndo por cadeira favorecia a imobilidade dos
alunos. Assim, a posi¢do enfatica de prisdo resume a ideia de impossibilidade de
movimentos corporais. Entretanto, se a consideracdo de prisao se referir a proposta de
ensino, essa composicdo da sala de aula segue a mesma estrutura até hoje, de alunos
sentados ¢ com o trabalho docente baseado na proposta de atividades escolares nos
cadernos e nos livros, inclusive nas escolas consideradas de boa qualidade e dos grandes
centros urbanos.

Outro ponto que revela a contradicdo condiz ao fato da generalizacdo nao
considerar outros alunos de escolas do interior que conseguiram a aprendizagem,
inclusive colegas de Graciliano. Logo, esse pode ser um posicionamento individual e ndo

coletivo, conforme o trecho:

“Aos nove anos, eu era quase analfabeto. E achava-me inferior aos Mota Lima,
nossos vizinhos, muito inferior, construido de maneira diversa. Esses garotos,
felizes, para mim eram perfeitos: andavam limpos, riam alto, frequentavam
escola decente e possuiam maquinas que rodavam na calgada como trens. Eu
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vestia roupas ordindrias, usava tamancos, enlameava-me no quintal,
engenhando bonecos de barro, falava pouco” (Ramos, 2003, p.205).

Sem considerar as contradi¢cdes, diante do exposto, colocamos em debate
além da falta de animosidade e de autonomia dos alunos no espaco escolar no
entresséculos XIX-XX, a estruturacao do “aparelho escolar capitalista” na escola priméaria
do entresséculos XIX-XX que o escritor reproduz, haja vista as consideragdes sobre a
escola do interior ndo conseguir expressar o objetivo do sentido republicano na escola
primaria, conforme a afirmacao de alguns autores trazida por Saviani (2008) “¢ na escola

primaria que o essencial de tudo o que concerne ao aparelho escolar capitalista se realiza”

(p.21).

6.9 Professor Rijo

A menc¢ao nominativa da imagem literaria ‘“Professor Rijo” ¢ uma denominagao
escolhida em referéncia ao nome proprio designado ao professor responsavel na narrativa.
Diferente dos demais professores, do sexo masculino, a esse professor ¢ atribuido um
nome proprio, Rijo, cujo significado da palavra ¢ sem flexibilidade, rigido. A acepg¢ado de
mestre se vincula ao fato desse professor ndo receber verbas do governo, “Na auséncia do
mestre, bocejdvamos...” (Ramos, 2003, p.212).

O ano de atuagdo docente ¢ entre 1902, periodo em que Graciliano estava com 9
anos. “[...] confiar-me ao professor Rijo...” (Ramos, 2003, p.212), na cidade de Vigosa-
AL. O professor Rijo atuava sozinho, sem auxiliares, e ensinava poucos alunos. Professor
do quarto ano primario, Gltimo ano que pode se relacionar a educagdo na escola primaria.

A composicao da aparéncia do professor ¢ de um idoso, do género masculino
“[...] confiar-me ao professor Rijo, aposentado, rabula distinto...” (Ramos, 2003, p.212).
As boas referéncias da senilidade sdo retomadas. Trata-se de um professor que nao so
possui um reconhecimento de sua atuagdo pelo 6rgdo oficial do governo, mas tem o
reconhecimento social com distingao.

A aparéncia do professor Rijo denota um profissional que possui autoridade,
“presenca de uma autoridade. E como ndo me seria possivel discernir razdes profundas,
contentei-me com as aparéncias — e a suspeita se transformou em convic¢ao” (Ramos,
2003, p.213). De outra forma, a autoridade do professor Rijo se impde com a sua

presenca, indicando uma pessoa que merece grande respeito, “Na auséncia do mestre,
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bocejavamos, olhdvamos as andorinhas no céu, as lagartixas brancas na parede e os
lombos temerosos dos livros nas estantes. O homem aparecia de salto...” (Ramos, 2003,
p.212).

A distingdo do professor Rijo como um eximio intelectual subtende a sua
autoridade. A presenca do professor Rijo exigia mais ateng¢ao. A autoridade ¢ pautada na
construcao simbdlica de respeito ¢ devido a quem possui conhecimento, sem que seja
necessaria a forca fisica e um objeto palmatoéria, “[...] admiragdo aquele homem que
alterava as letras” (Ramos, 2003, p.213). Nao havia o instrumento palmatoria para
demonstragao de autoridade.

Compde a distingdo apresentada, a impossibilidade de comparagdo a outros
professores sem distingdo e postura firme diante do conhecimento que ndo permite
contradigdes, “O professor ndo podia comparar-se aos viventes comuns. Grave, o dedo na
pagina, articulara: Smailes. Nas licdes seguintes percebi que ele ndo se contradizia”
(Ramos, 2003, p.213).

A configuracdo docente ¢ a de um professor que ndo narra historias fantasiosas,
0 seu compromisso com a realidade ¢ forte, “Talvez a prenda notavel de d. Agnelina tenha
induzido meu pai a afastar-me do mau caminho, confiar-me ao professor Rijo...” (Ramos,
2003, p.212). O professor Rijo conhece a lingua estrangeira, o inglés. Ademais, ndo
comete o erro de se contradizer, “Nas licdes seguintes percebi que ele ndo se contradizia”
(Ramos, 2003, p.213), o que enseja conhecimento certo, sem vacilar.

A postura docente e a conducdo de seu conhecimento na intervencdo da
transmissdo do conhecimento ensejam validade ao oficio do professor Rijo, “Mas Samuel
Smiles impunha-se facilmente. Era Smailes porque a voz do professor me chegava clara,
porque a unha amarela do professor riscava a pagina com energia. Samuel Smailes, pois
nao” (Ramos, 2003, p.215).

O método de ensino se baseava em fazer uma demanda de atividades escolares.
Nesses momentos de exercicio das atividades o professor Rijo se ausentava, “Na auséncia
do mestre” (Ramos, 2003, p.212). Em seguida se dava a comprovagao se a execucao das
atividades atendeu o exigido para se considerar que a aprendizagem acontecera. “[...]
tomava as nossas licdes rapidamente, encoivarava algumas perguntas e dava logo as
respostas, sem esperar que acertassemos ou errassemos”’ (Ramos, 2003, p.212). O
professor Rijo ndo tinha tolerancia com os alunos, ndo conseguia esperar o tempo dos

alunos e era objetivo em sua atuacao ao considerar que sua presenca e atencao deveriam
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ser postas em determinados momentos. Nao ha o conhecimento de que o aluno precisa ser
ouvido, “dava logo as respostas” (Ramos, 2003, p.212).

O ensino era composto por leitura de obras literarias estrangeiras traduzidas
para o portugués, “[...] a leitura de uma das macadas de Samuel Smiles... O professor
interrompeu-me, separando as silabas com bastante clareza: Samuel Smailes. Arregalei o
olho, o sujeito repetiu: Smailes” (Ramos, 2003, p.212). O professor Rijo utilizava a
interrupgao na leitura, a corre¢do oral e a repeticdo do que era explicado. A pratica da
leitura € fortemente exigida.

A relagdo do professor Rijo com o espaco escolar € intensa, pois a sua presenca
imprime ao espago escolar a necessidade de seriedade e determinacdo ao que € proposto e
ao proprio momento de estar em sua presenca. Entretanto, a sua auséncia ndo desfaz o que
a sua presenca impde, somente da a flexibilidade para um momento de liberdade voltado
para o oficio que serd exigido pela presenca do professor em seguida. A dinamicidade do
professor Rijo produzia a percepcdo do tempo e do espago na sala de aula. Na presenca do
professor Rijo o comportamento dos alunos era disciplinado.

Apesar de todo o conhecimento do professor s6 houve a aprendizagem do nome
estrangeiro do autor do livro seleta classica que foi considerado suficiente, “Cresci um
pouco, esteado no homem que s6 me ensinou o nome de Samuel Smiles, e ensinou muito.
Sentado num caixdo, o dicionario nas pernas, ri-me dos trés. Idiotas” (Ramos, 2003,

p.215).

6.9.1 Escola Rijo

A menc¢ao nominativa da imagem literaria “Escola Rijo” ¢ uma denominacao
escolhida em referéncia ao professor Rijo, responsavel por essa.

A sua referéncia cronologica data entre 1902, periodo em que Graciliano
estava com nove anos. “[...] confiar-me ao professor Rijo...” (Ramos, 2003, p.212). Essa
escola se localiza na cidade de Vigosa-AL. Esse periodo na escola era, para Graciliano, o
quarto ano primario, ultimo ano que pode se relacionar a educacao na escola primadria.

A tipologia da escola Rijo ¢ de uma escola isolada urbana. Trata-se de uma
escola particular que possui reconhecimento social para o ensino, mas nao possui
formacao na escola normal, “professor Rijo, aposentado, rabula distinto”” (Ramos, 2003,

p.212).
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O ensino era para poucos alunos, pois sé participavam da aula dois alunos,
“Eramos apenas dois alunos, eu e meu primo José...” (Ramos, 2003, p.212). Logo, o
género estudantil s3o meninos.

No mobiliario escolar havia estantes de livros. O material didatico era a seleta
classica, livros de literatura estrangeira traduzida para a lingua portuguesa. A escola
possui um compromisso com uma leitura mais intensa, inclusive com obras estrangeiras,
“Ai me caiu a leitura de uma das magadas de Samuel Smiles” (Ramos, 2003, p.212).

A arquitetura do espago escolar contava com janelas, “olhdvamos as andorinhas
no céu” (Ramos, 2003, p.212), espago das aulas era amplo, pois o espaco abriga estantes
de livros extensos, “os lombos temerosos dos livros nas estantes” (Ramos, 2003, p.212) e
tinha vista para uma area aberta.

A construcao simbolica se baseia no reconhecimento dessa escola como
pertencente a uma personalidade de estimada reputacdo social, principalmente porque
possuia conhecimento de lingua estrangeira, julgado por saber pronunciar o nome correto
dos autores estrangeiros. A escola Rijo incorpora a postura do professor Rijo em sala de
aula, a qual denota firmeza, tipica de quem possui autoridade, pois a sua explicagcdo de
conteudos nao enseja contradigao.

Esse juizo de valor social atribuido a escola Rijo esté atrelado também a sua
funcdo de preparar os alunos para uma etapa posterior que ¢ a do colégio. As ideias de
valorizacdo do colégio em detrimento da escola foram desenvolvidas nos séculos XVI-
XVII pelos moralistas e pelas ordens religiosas, de acordo com Aries (1986, p.276), “Foi
assim que esses campedes de uma ordem moral foram levados a reconhecer a importancia
da educacgao. Constatamos sua influéncia sobre a historia da escola, a transformacao da
escola livre em colégio vigiado”.

A importancia do colégio estd na acep¢ao de que a educagdo ofertada neste
possui um compromisso com a profissdo, em detrimento da escola que ndo assume o
compromisso com a profissdo. Essa circunstancia mostra a boa acepg¢ao social e cultural
sobre o fendmeno da escolarizagdo, o que pode explicar o crescimento no numero de
colégios internos no inicio do século XX, no Brasil. Essa situac¢ao ¢ semelhante a ocorrida
na Europa a partir do fim do século XVII sobre as concepgdes de escolarizagdo, a qual é

abordada por Aries (1986, p.11),
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“[...] a partir do fim do século XVIIL... a crianga foi separada dos adultos e
mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo.
Essa quarentena foi a escola, o colégio. Comegou entdo um longo processo de
enclausuramento das criangas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas)
que se estenderia até nossos dias, ¢ ao qual se da o nome de escolariza¢do”.

Nesse sentido, no entresséculos XIX-XX comeca a se consolidar a percepc¢ao
social e cultural de que a escola ¢ um espago de suma importancia para a educagao formal,
tipica de uma sociedade mais evoluida (Dewey, 1979, p.7-8). Se compreendermos que a
“funcdo educativa” em sua gé€nese, de acordo com Dewey (1979, p.103) com base nas
ideias definidas por Kant, Fitch e Hegel, deve ser prioritaria para o Estado, porque dessa
forma atenderia ao interesse supremo deste em relagcdo aos individuos, € que para esse fim
deve ac  ontecer desde a escola primaria. O Estado brasileiro no entresséculos XIX-XX
ainda estava em processo para alcancgar esse fim, pois a escola ndo possuia a centralidade
no ensino direto, haja vista as familias aceitarem assumir as func¢des escolares no ensino
domiciliar, na promogao da aprendizagem tradicional.

Todos os questionamentos atravessam as motivacdes que respondem uma
questdo basilar: Quando nds construimos culturalmente no Brasil a ideia de que a escola
primaria era necessaria para a instrucao escolar brasileira? Esse questionamento realizado
em um estudo com recorte temporal no entresséculos XIX-XX, mostra que somente aos
estudos relacionados a este periodo podemos dirigir essa pergunta, apesar de no cenario
europeu a substituicdo da aprendizagem tradicional pela escola ter se iniciado no fim do

século XVII, segundo Ariés (1986, p.277):

“l...] no fim do século XVII... uma preparagdo para a vida. Ficou
convencionado que essa preparacdo fosse assegurada pela escola. A
aprendizagem tradicional foi substituida pela escola, uma escola transformada,
instrumento de disciplina severa, protegida pela justiga e pela politica. O
extraordinario desenvolvimento da escola no século XVII foi uma
conseqiiéncia dessa preocupacdo nova dos pais com a educacgdo das criangas.
As ligdes dos moralistas lhes ensinavam que era seu dever enviar as criangas
bem cedo a escola...”

Com a finalizac¢do da apresentag@o dos resultados, elaboramos nos seguintes
quadros a conjuntura composta por professore(as) e escolas primarias do entresséculos

XIX-XX, e na figura oito, a trajetéria escolar correspondente.
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Quadro 1
Professores(as)
Verba Materia

PROFESSOR( |Ano de public | Faixa | Atinente |1 Instrument
A) atuacio Tipo a etaria | regional | Didatico |o
Professor AGREST | CARTA | Palmatoéria
Pitombas 1895 MESTRE NAO | IDOSO |E ABC com uso
Professor 1897- AGREST
Buique 1898 PROFESSOR | SIM IDOSO | E X X
Professor
Sebastido 1898 - JOVE | AGREST | CARTA |Palmatoria
Ramos 1899 PROFESSOR | NAO |M E ABC com uso

Folheto

eo 1°e

2° livros

de
Professora  D. Macauba | Palmatoria
Maria 1899 MESTRA NAO | IDOSA | SERTAO |s sem uso

2° livro

de
Professor Pedro AGREST | Macauba | Ndo tinha
Ferro 1900 PROFESSOR | NAO | IDOSO |E s palmatoria

3° livro

de
Professora PROFESSOR JOVE | MESTIC |Macauba | Palmatoria
Maria do “0O” 1900 A SIM M A S sem uso

3° livro

de
Professor JOVE | MESTIC |Macatba | Palmatoria
Mestico 1900 PROFESSOR | SIM |M (0] s sem uso

seleta

classica

de
Professora PROFESSOR MEIA- Samuel Nédo tinha
Agnelina 1901 A NAO |IDADE | X Smiles | palmatoria

seleta

classica

de

Samuel Nio tinha
Professor Rijo 1902 MESTRE NAO | IDOSO| X Smiles palmatoria

Fonte: Elaboragdo propria.
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Quadro 2
Escolas
Faixa
Tipologia | Género etaria Estrutura
ESCOLAS Ano Localizacao escolar estudantil | estudantil | fisica
Bom
Conselho/PE:
Escola Pitombas Laje do Capia
escola diversas uma sala
1895 isolada rural | meninos idades de aula
Escola Buique escola
1897- Vila de | isolada uma sala
1898 Buique/PE urbana X X de aula
Escola Sebastiio Ramos
1898- Vila de | escola Sala  de
1899 Buique/PE domiciliar | Meninos | Até 6 anos | estar
escola
Vila de | isolada Meninos e | diversas uma sala
Escola D. Maria 1899 Buique/PE urbana meninas idades de aula
Fazenda escola diversas Sala-
Escola Pedro Ferro 1900 Manigoba/AL domiciliar Meninos | idades deposito
escola
isolada diversas uma sala
Escola Maria do “O” 1900 Vigosa/AL urbana meninos idades de aula
escola
isolada diversas uma sala
Escola Mestico 1900 Vigosa/AL urbana meninos idades de aula
escola
) isolada diversas uma sala
Escola Agnelina 1901 Vigosa/AL urbana meninos idades de aula
escola
isolada diversas uma sala
Escola Rijo 1902 Vigosa/AL urbana meninos idades de aula

Fonte: Elaboragao propria.
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Figura 8
Trajetoria escolar
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Fonte: Elaboragao propria sobre Imagens Google Maps (2023, com adaptagdes).
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7 AS TEORIAS DE PESTALOZZI E FROEBEL: UMA DIMENSAO
PROBATORIA

Pelo prisma do relevante pioneirismo das teorias de Pestalozzi (1746-1827) e
Froebel (1782-1852) que resultou no reconhecimento da educagcdo como objeto da
Pedagogia no século XX, destacam-se os alicerces tedricos que permitiram enxergar o
acesso a educacdo como condi¢do necessaria para o desenvolvimento do homem. Logo,
no contexto das influéncias das propostas educacionais dos dois tedricos, as quais
destacavam a necessidade de formacao do (a) educador (a), ou seja, a conversao de mestre
em educador, determinada por uma formagdo baseada em uma aprendizagem voltada para
a fungdo de mae-educadora de Pestalozzi e para a exigéncia de conhecimento do homem
de forma integral nas propostas de Froebel.

Em consonancia com esses aspectos, o conhecimento do método intuitivo de
Pestalozzi e dos niveis de desenvolvimento de aprendizagem do individuo, postulados por
Froebel, postos como parametros para uma boa atuacao profissional do(a) professor(a) e
da escola primaria, ressignificaram as propostas educacionais no século XIX. Nesse
universo de ressignificacdo, a receptividade da percepgao Pestalozziana, em confluéncia
com as ideias de Froebel, transforma a concepcao pedagogica sobre o (a) professor(a), que
ascende de mestre a educador. Isso resultou no reconhecimento da atividade docente
como uma profissdo, e, por conseguinte, avultou a necessidade da escola priméaria, como
detentora de um espago fisico de acolhimento discente, que seja propicio a aprendizagem
(Houssaye, 2013, p.78).

Os resultados obtidos por meio da atividade compreensiva-interpretativa de
legibilidade do texto na chave da imagem literaria, fundamentada na técnica
hermenéutica, tem o texto literario como ponto de partida para os estudos histéricos sobre
a educacdo brasileira. Nesse cendrio, como o objeto da pesquisa ¢ de natureza
educacional, o(a) professor(a) e a escola primdria, a dimensao probatoria deve ter uma
correspondéncia com as teorias pedagogicas de Pestalozzi e Froebel, vigentes no recorte
temporal, o entresséculos XIX-XX.

A comparagdo com as teorias de Pestalozzi e Froebel se faz necesséria porque
j& na segunda metade do século XIX hd em circulacdo pelos pensadores da educacao
brasileira as ideias contidas no método intuitivo. As quais podem ser visualizadas em um

primeiro momento na Reforma Ledncio de Carvalho, no Decreto n. 7.247, de 19 de abril
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de 1879, que ¢ favoravel a aplicacao do método intuitivo por meio das ligdes de coisas
como disciplina nas escolas primérias. Ademais, no final do século XIX j& havia a
previsao da implementacao do método intuito com a disciplina licdes de coisas em varias
legislacdes educacionais brasileiras (Schelbauer, 2006, pp. 1-23). A comparagao surge do
evento paradigmatico da recep¢do, no qual o questionamento de verdade e de
possibilidade do transfigurado com outros eventos ou acontecimentos dentro da tematica
apresentam a conexdo da realidade transfigurada com a realidade do mundo externo
percebida no presente sobre o passado.

Essa dimensao probatoria se alinha a natureza normativa da educagao, o que
nos encaminha para fazer a comparagdo e o confronto com as teorias de Pestalozzi e
Froebel. Logo, a comparacdo se dd em correspondéncia com as premissas da
normatividade dispostas nas teorias. Essas teorias fundamentam e estruturam o esbogo
normativo na legislacao da segunda metade do século XIX. Portanto, tratamos as teorias
de Pestalozzi e Froebel como uma evidéncia empirica. A obra de referéncia de Pestalozzi
¢ a obra “Como Gertrudes ensina seus filhos” de 1900, traducao da obra “Leonardo e
Gertrudes” de 1781, e a de Froebel ¢ “A educagdao do homem™ de 1826.

No panorama da evidéncia empirica, a verificagdo das informagdes que a
imagem literdria corporifica ¢ colocada no confronto com a evidéncia empirica. A
imagem literaria, mesmo em sua materialidade, estd no plano da intencionalidade
histérica do discurso narrativo e na referencialidade do pensamento (tedrico e abstrato).
Nao estamos comparando polos incomparaveis, pois estamos utilizando, no ambito da
referencialidade, temporalidades sincronicas, ou seja, as memorias do escritor € o
acontecimento teorico nos parametros educacionais brasileiro do entresséculos XIX-XX.
No ambito da intencionalidade historica, temos a imissao da memdria, pelo texto escrito
na década de 30 do século XX, ou seja, a posse da narrativa do acontecimento no processo
da escrita com o resultado da obra langada, enquanto texto autonomo.

A utilizagdo do confronto ou da comparacao ¢ feita na perspectiva histdrico-
educacional, pois tem a finalidade de trazer para a pesquisa fontes diversas para promover
o escrutinio da verdade e da realidade historicas, no entresséculos XIX-XX, relacionadas
ao contexto educacional, haja vista a exigéncia do protocolo de disposi¢ao de mais de uma
fonte e conhecimento como componente elencado por Le Goff, (1990, p.81).

Em verdade, temos para a investigacdo uma prova documental, composta pela

memoria e pelo testemunho, produzida na narrativa de um tempo datado, que nos chega
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ao presente na forma impressa em um texto escrito, o qual refigura a agdo humana, por
meio da memoria; a informacgao sobre o passado, por meio do testemunho; e o tempo, por
meio da narrativa, estruturado dentro dos critérios ricoeurianos (2007, p. 131) nesta
pesquisa.

Essa prova documental ao ser objeto da nossa reflexdo histérica gera um
conhecimento que se constitui atrelado as teorias pedagogicas para a construgcdo da
historia e memoria da educagdo. Nao se trata somente de organizar a histéria e a memoria
da educacgao nos protocolos historiograficos, pois ¢ necessaria uma estruturagao sistémica
na cientificidade da pesquisa educacional, haja vista o dever da nossa reflexao historica
ser atravessada pela drea de conhecimento cientifico da Educagdo para a produgdo do
pensamento critico de acordo com os pressupostos educacionais.

Com o proposito de produzir um conhecimento cientificamente orientado sobre
o(a) professor(a) e a escola primaria do entresséculos XIX-XX, além do recurso
metodologico para o escrutinio dos efeitos de verdade e dos efeitos de realidade que
podem nos ludibriar, enfatizamos o recurso tedrico afim de complementar o elenco de
fontes probatorias diversas, pois nao nos cabe assumir “o papel de ingénuo” (Le Goff,
1990, p.548). Por isso, fazemos essa abordagem comparatista dos dados e da analise
documental na critica com as teorias de Pestalozzi e Froebel, vigentes nas concepgdes
pedagbgicas do entresséculos XIX-XX.

De outra forma, a comparacdo dos dados da pesquisa com as teorias
pedagogicas desestrutura supostos interesses do escritor de transmitir uma concepgao de
educagdo que lhe era propria, particularizada pelo seu ponto de vista, em interferéncia do
coletivo. Logo, com a estratégia comparatista se esboca o coletivo correspondente as
concepgoes educacionais de um tempo historico, quando € ativada a pergunta orientada
para a obtencao de uma resposta de cunho histoérico-educacional perpassada pelo vivido e
pela condig¢do histdrica do escritor.

Identificamos que o parametro utilizado para a critica e a comparagdo de
professores(as) e escolas realizado na narrativa se baseia nas propostas de Pestalozzi e
Froebel. E possivel sustentar retoricamente a comparagio das consideragdes realizadas, a
respeito do(a) professor(a) e da escola primaria, com o método intuitivo de Pestalozzi e a
postura de homem de Froebel nos seguintes contextos:

Na escola Pitombas, a presenca da mocinha que esté ali para se tornar uma

mae educadora ou uma futura professora primaria, marcando o a presenca do sexo
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feminino para alunos da escola primaria. Ela ndo esta 1a para pertencer ao corpo discente
tipicamente do género masculino. A formacdo da futura mae-educadora acontecia de
forma particularizada, “Em pé, junto ao barbado, uma grande moga, que para o futuro
adquiriu os tracos de minha irma natural, tinha nas maos um folheto e gemia: — A, B, C,
D, E” (Ramos, 2003, p.10). A presen¢a de uma moga na escola corresponde a semente da
formacao da mae-educadora.

No que tange a escola primaria, os professores, isto ¢, do sexo masculino, das
escolas primdrias, ndo possuem nomes proprios, somente as professoras, do sexo
feminino, possuem nomes, com exce¢ao do professor Rijo que marca o fim da fase da
escola primaria.

A designacdo de mestre ndo se refere as ideias de Pestalozzi, pois em sua obra
nao héa qualquer designagdao a mestre, mas sim a professor e educador. “As minhas
conversas com professores e educadores da sociedade refor¢garam a minha convicg¢ao de
que apesar das imensas bibliotecas pedagdgicas que a nossa época produz, eles sentiam a
mesma perplexidade no seu trabalho quotidiano com os seus alunos. Senti que estas
dificuldades eram e devem pesar dez vezes mais sobre os professores se um trabalho
miseravel de improvisacdo nao os tornasse totalmente incapazes de tal sentimento”
(Pestalozzi, 1900, p.58).

Na escola D. Maria ha a referéncia a ignorancia da mestra, corresponde ao
proposto por Pestalozzi quando trata dos mestres (mestras) em suas dimensdes de
individuos ignorantes, a mesma caracteristica na abordagem da mulher, Gertrudes, que ¢
ultrapassada pela sua “habilidade e paciéncia na educagdo dos filhos” (Soétard, 2010, p.

103), no trecho em que a professora é corroborada com a ideia de excelente mestre:

“Isso me privou de excelentes mestres. Na verdade os melhores que tive foram
individuos ignorantes. Gragas a eles, complicagdes eruditas enfraqueceram,
traduziram-se em caldo... Felizmente d. Maria encerrava uma alma infantil. O
mundo dela era o nosso mundo, ai vivia farejando pequenos mistérios nas
cartilhas. Tinha dividas numerosas, admitia a coopera¢do dos alunos, e
cavaqueiras democraticas animavam a sala” (Ramos, 2003, p.123).

A comparagdo sintética entre santa e mae, “[...] “Nossa Senhora ¢ como uma
perua que abre as asas quando chove, acolhe os peruzinhos... D. Maria representava para
nos essa grande ave maternal...” (Ramos, 2003, p.127). A comparacdo a “grande ave
maternal” se alinha as teorias de Pestalozzi. A metéfora da santa aprofunda o arquétipo da

mae-educadora de Pestalozzi e apresenta sua forma na dimensdo do pensamento ocidental
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embasado pela visao teoldgica que constroi na verdade a ideia da santa no papel materno.
Os atributos direcionados a essa mae na verdade sdo os atributos de santa. Segundo o
trecho, “Decerto havia nos filhos de Deus muito desconchavo e muita rabugem. Poucos
chegavam, como d. Maria, a apresentar serenidade invariavel, resistente a dores de barriga
e enxaquecas. Mas d. Maria, a velha professora quase analfabeta, aproximava-se da
santidade” (Ramos, 2003, p.155).

A comparagdo da professora a uma santa. A professora ndo ¢ tratada como
humana, uma caracteristica referente a auséncia da laicizacao na educa¢ao, mas sim como
uma santa. Como Pestalozzi aponta esse comportamento docente. Esses atributos de santa
podem ser visualizados na imagem literaria da professora D. Maria. A professora era
comparada a uma santa narrada no livro das historias de santos, professora D. Maria, “[...]
a velha amoravel, bondade verdadeira, semelhante as figuras celestes do flos-santorio”
(Ramos, 2003, p.126).

A proposta do método intuitivo nos parametros de Pestalozzi e Froebel ¢
mesclada com o desejo social e familiar de formagdo dos estudantes em um nivel
cognoscivel elevado, mas que ultrapassa a forma graduada do método intuitivo de
Pestalozzi e Froebel, e traz uma ignorancia com caracteristicas afetivas, como a mae-

educadora de Pestalozzi no trecho:

“Foi por esse tempo que me infligiram Camdes, no manuscrito. Sim senhor:
Camoes, em medonhos caracteres borrados — e manuscritos. Aos sete anos, no
interior do Nordeste, ignorante da minha lingua, fui compelido a adivinhar, em
lingua estranha, as filhas do Mondego, a linda Inés, as armas e os bardes
assinalados. Um desses bardes era provavelmente o de Macaubas, o dos
passarinhos, da mosca, da teia de aranha, da pontuagdo. Deus me perdoe.
Abominei Camdes. E ao bardo de Macaubas associei Vasco da Gama, Afonso
de Albuquerque, o gigante Adamastor, bardo também, decerto” (Ramos, 2003,
p-133).

Em outra perspectiva dessa ignorancia, Pestalozzi alerta que a ignorancia de
uma nao percepcao de que o ensino deve acontecer na simplicidade do mundo e de que os
mestres com conhecimento se tornam ignorantes ao nao perceberem essa categoria, nao
serem movidos pelo entendimento de que “Tudo deve ser colocado em formas que tornem
possivel e facil para qualquer mae sensata seguir esta instrugao. Mas eu também gostaria

que meus filhos, ensinados desta maneira, ndo se deixem enganar pela ignorincia

presuncosa dos mestres da escola” (Pestalozzi, 1900, p.209).
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A critica ao material didatico se dirige a linguagem inadequada para o
entendimento das criangas e ao estimulo a imaginacdo dos textos ficcionais que tinham
como resultado a ignorancia, e ndo o conhecimento: “O que ele intentava era elevar as
criancgas, os insetos € os passaros ao nivel dos professores” (Ramos, 2003, p.130). Essa
consideragdo na perspectiva froebeliana se respalda em “A educacao consiste em liderar o
homem, como um ser inteligente, pensante, crescendo em autoconsciéncia...” (Froebel,
1906, p.2, traducao nossa)

O contorno dessa situacdo era feito com a abordagem da professora nos
padrdes das propostas Pestalozzianas enfatizando o simples: “D. Maria resumiu essa
literatura, explicou-a. E o meu desalento aumentou. Julguei que ela fantasiava; impossivel
enxergar a narrativa simples nas palavras desarrumadas e compridas” (Ramos, 2003,

p.131). E, ainda, desprezando o rebuscado na linguagem e na escrita do material didatico:

“Todas as frases artificiais me deixavam perplexo. Enfim a minha obrigagdo
era papaguear algumas silabas. D. Maria n3o entrava em minucias, talvez
aceitasse o diabo carnivoro. Um mistério, curto, por felicidade. O outro
mistério, o que se referia a pontos, virgulas, parénteses e aspas...” (Ramos,
2003, p.133).
Quando Graciliano critica os livros de Macaubas, os manuscritos propostos
para leitura, a seleta classica, ele critica um material didatico que ndo corresponde com o
método intuitivo proposto por Pestalozzi. A primeira critica ¢ feita a linguagem rebuscada
do material didatico, “Em trés palavras isentava-me da imposi¢do. Estranhava que se
juntasse a carne ao diabo: naturalmente havia equivoco na resposta... Todas as frases
artificiais me deixavam perplexo. Enfim a minha obrigacdo era papaguear algumas
silabas. D. Maria nao entrava em minucias, talvez aceitasse o diabo carnivoro” (Ramos,
2003, p.133). A segunda critica ¢ feita escrita formal, “se referia a pontos, virgulas,
parénteses e aspas, estirava-se demais e produzia um sono terrivel” (Ramos, 2003, p.133).
A terceira critica ¢ feita ao tipo de texto proposto sem adaptacdo para a idade da crianga,
“Foi por esse tempo que me infligiram Camdes, no manuscrito... Aos sete anos, no interior
do Nordeste, ignorante da minha lingua, fui compelido a adivinhar, em lingua estranha, as
filhas do Mondego, a linda Inés, as armas e os bardes assinalados” (Ramos, 2003, p.133).
A quarta critica ¢ a imaginacao produzida pela fic¢do, “[...] Macatbas, o dos passarinhos,
da mosca, da teia de aranha, da pontuacdo. Deus me perdoe. Abominei Camoes” (Ramos,

2003, p.133). A quarta critica se direciona a seleta classica de Samuel Smiles tanto na
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linguagem e escrita rebuscadas como na finalidade moralista, “Certas expressoes me
recordaram a seleta...” (Ramos, 2003, p.231). A seleta continha “nebulosos conselhos”
(p.197) do autor inglés Samuel Smiles, como os trés livros de Bardo de Macatbas,
“historias espessas, surdo aos conselhos que havia nelas... existéncia dos conselhos...”
(Ramos, 2003, p.197). As criticas sao no que se destoam do fundamentado no método
intuitivo proposto por Pestalozzi.

Na escola Sebastido Ramos, as indagacdes sobre o ensino no ambito
doméstico para uma crianga por volta dos seis anos, em fase pré-escolar no entresséculos
XIX-XX enfatiza o que foi proposto por Pestalozzi, em detrimento da alternativa
apresentada em que ¢ o pai que assume a fun¢ao de condugdo do ensino, o responsavel
pela conducdo do ensino ¢ o patriarca, seguindo um modelo do regime anterior. Essa
circunstancia nao estd em concordancia com a articulagao de oferta do ensino atribuida a
mae, e carrega todas as consequéncias que enfatizam a ideia pestalozziana da afetividade
tipica do género feminino e a aspereza do género masculino (Pestalozzi, 1900, p.209).

Na escola Mestico, a educacdo aparece com o projeto moral baseado na
liberdade do homem, sem vinculagdo com o moralismo social: “Eu dizia comigo que o
professor, como o irmao, poderia recitar discursos brilhantes e crescer. Tornar-se um
homem...” (Ramos, 2003, p.196). A qual se distancia de Pestalozzi e se aproxima de
Froebel, “Pestalozzi que havia vinculado a educa¢do com o projeto moral do homem...”
(Soétard, 2010, p.28).

Na escola Agnelina ¢ enfatica a ideia de liberdade para atingir o conhecimento,
orientada por Froebel (1906, p.58), com a qual a crianca precisa de liberdade para alcangar
o conhecimento. Quando se admite a teoria de que os alunos j& nascem com as
capacidades para entendimento e aprendizagem naturalmente, o ensino € o processo de
ensino oferecidos ao aluno devem ser de um carater mais espontaneo.

Apesar das contradi¢des dispostas nos dados, hé a énfase a consciéncia de si
adquirida pelo homem como papel da educagdo, conforme expds Heiland (2010, p.25)
sobre Froebel: “Frobel assimila a ligacdo entre a educacdo e a ciéncia a aquisi¢do pelo
homem da consciéncia de si, definida como uma relacao entre o exterior ¢ o interior, uma
imbricagdo dialética do interior e do exterior e sua “necessaria unificagao na vida”.

A base das consideragdes encenadas nas posturas dos professores(as) € nas
propostas elencadas para as escolas primarias, a educacao deve-se voltar para o homem

em sua completude, sem enfatizar o homem voltada para cidade, cidadao, mas o homem
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para si na fase da infancia, conforme a compreensao de Froebel, “[...] no periodo da
infancia, o homem ¢ colocado no centro de todas as coisas, e todas as coisas sdo vistas
apenas em relacdo a si proprio, a sua vida” (Froebel, 1906, p.97, traducdo nossa)

Nessa mesma linha de raciocinio, o narrador espera que a escola oferega uma
educagdo com o compromisso de desenvolver o homem e nao o cidadao, tal como o
proposto por Pestalozzi, “Desta forma, cavalheiros, tento seguir em instrucao elementar
as leis mecanicas pelas quais o homem se eleva da impressao sensorial para idéias claras”
(Pestalozzi, 1900, p.209, traducao nossa).

E possivel concluir que essas prerrogativas e esses anseios sdo inerentes a
pratica dos(as) professores(as) e as propostas da escola primaria, haja vista a mudanca a
partir da escola Rijo, demonstrando que essas prerrogativas e esses anseios estdo
vinculados aos compromissos da escola primaria. Portanto, ndo sdo os preconizados para

0 ensino para a escola secundaria, na qual a perspectiva profissional se acentua.
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8 PERCURSOS METODOLOGICOS

Em consonancia com os anseios de Bloch (2001, p.79), a nossa principal
preocupacdo se ancorou em sabermos interrogar o texto da obra literaria “Infancia”
utilizando os protocolos do método histérico, haja vista a pergunta do método historico
feita ao texto literario almejar respostas de cunho historico.

No que condiz ao testemunho, perguntamos tanto sobre o que o escritor
Graciliano Ramos voluntariamente disse, como ao texto, na capacidade que a narrativa de
memoria veiculava, mais precisamente no que o escritor ndo cogitava testemunhar para a
posteridade. Vale destacar que a escrita de Graciliano esta perpassada propositadamente
pela percepcao da crianga, na qual o escritor em sua historicidade imprime as marcas das
lembrancas adultas de como era ser uma crianga em sua historicidade, conforme o trecho,
“Minha mae adoeceu. Engordou muito na barriga e nos pés, mas as outras partes do corpo
ficaram magras” (Ramos, 2003, p.135).

Entretanto, hd no ato de questionar empreendido nesta investigacdo um
interesse de compreender, tipico do método hermenéutico em uma proposta ricoeuriana,
os atos de interpretacao que realizamos geravam perguntas orientadas pelo interesse de
encontrar um sentido historico para um acontecimento refigurado na literatura. Assim,
elementos da andlise literdria s6 apareceram quando foram fundamentais para o
argumento a ser defendido, ou seja, quando efetivamente contribuiram para o
entendimento do argumento pelo ponto de vista da histéria, em observancia aos pontos de
convergéncia entre literatura e historia, para se encontrar os “bulhos da verdade”,
parafraseando Lima (1989, p.74).

Por sabermos que memoria e historia ndo sdo da mesma natureza, nem
totalmente dispares, ¢ que ao trabalharmos a aplicagao do método historico na narrativa
literaria € necessario atuar com mecanismos de regulamentacdo critica da memoria, ou
seja, conforme aponta Ricoeur (2007, p.155-156), “na capacidade da historiografia de
ampliar, corrigir e criticar a memoria”.

Mesmo diante de um testemunho voluntdrio existente na narrativa da obra
“Infancia”, para a constitui¢do das imagens literarias do(a) professor(a) e da escola
primaria os métodos e as técnicas utilizadas para analisar o texto literario e as perguntas
feitas a esta fonte foram determinantes para transformar a fonte em um testemunho

involuntario (Bloch, 2001, p.97). Esse tratamento metodologico dado a fonte literaria, ou
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seja, as perguntas ¢ o método realizados se basearam no insigne feito do historiador
francés Francois Hartog (2003 p.292-293) em sua abordagem da obra “O espelho de
Herddoto™.

Nesse cenario de inversao sistematica, a constitui¢ao das imagens literarias
foi realizada no entrecruzamento de interpretacdo, sentido e referéncia, a fim de
proporcionar uma visualizagdo dos varios parametros que compdem o contexto
educacional do entresséculos XIX-XX. Por conseguinte, para alcangarmos a transposicao
do real que as imagens literarias do(a) professor(a) e da escola primaria evidenciam
quando apresentam as referéncias da realidade social, os desdobramentos culturais e
politicos, as formas de concepg¢des de narrativas individuais e coletivas contidas na obra
literaria que comprovam a “transposi¢do do real para o ilusério por meio de uma
estilizacao formal” (Candido, 2006, p.62-63).

Esse entendimento posiciona a investigacao nos parametros da Micro-historia
porque sdo as particularidades que compdem o todo ou sdo particularidades que
evidenciam a existéncia.

Por conseguinte, a pesquisa realizada com a obra literaria “Infancia” na area de
Historia e Memoria da Educagdo ¢ bibliografica, haja vista esta ser de carater
indispensavel para os estudos historicos, segundo Gil (2008, p.50). Logo, insere-se na
metodologia de abordagem da fonte bibliografica para a investigag@o histdérica no campo
tematico da Historia Cultural, na qual os sujeitos sdo observados em suas praticas sociais
e culturais.

Quanto a andlise dos dados, a énfase da apreciacdo foi realizada em
consonancia com a epistemologia de uma pesquisa em permanente didlogo entre a historia
da educacao e a historiografia, orientada em Vieira et al. (2007) no que se refere a postura
questionadora que o(a) pesquisador(a) deve ter diante da fonte escrita por considera-la
insuficiente, pois “[...] o documento j& ndo fala por si mesmo, mas necessita de perguntas
adequadas” (p.15). Esse carater questionador se forja na tentativa de identificar o madximo
de informagdes possiveis que tenham respaldo histérico, por isso, acrescenta-se ao
direcionamento desse pensamento a forma de abordagem da obra literdria em
convergéncia com a evolu¢do do conhecimento no aspecto historiografico, conforme
explicacdo deste por Luca (2020) ao considerar a forma direcionada da pergunta atenta
aos protocolos historicos capazes de movimentar respostas que interessam a Educagdo na

perspectiva historica, condizente com “o avango do conhecimento historico”, apontado
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pela historiadora como decorrente da “[...] forma como os pesquisadores deles se valiam,
das perguntas que lhes dirigiam...” (p.41).

Em um alinhamento epistemoldgico a postura questionadora, os parametros
desenvolvidos na Micro-historia, os quais privilegiam as evidéncias historicas sob uma
perspectiva especifica de um evento para um entendimento mais global de um contexto
histérico de uma determinada época, a pesquisa por meio das imagens literarias nos
direciona a isolar as teses gerais e tomar um caso particular de um processo, para tentar
entender um processo historico maior referente ao contexto educacional brasileiro. Logo,
em um momento histoérico de transi¢do de formas de governo, do império para a republica,
para tentar dar conta de problemas amplos, analisamos em um processo, especifico,
particular e delimitado, a conjuntura de professor(a) e de escola primdria existente no
entresséculos XIX-XX.

Nesse aspecto, a pesquisa foi de natureza qualitativa, visto que se apoiou em
dados subjetivos referentes as diferentes formas de manifestacdo da vivéncia humana nas
possibilidades e especificidades do fendomeno nas ciéncias sociais (Minayo, 1994, p.23-
24).

Inicialmente, a leitura foi feita de forma sistematica, com a finalidade de
identificar as imagens literarias referentes ao(a) professor(a) e a escola primaria. A partir
do levantamento das informagdes extraidas das leituras de fundamentacdo da pesquisa,
que ocorreu em maio ¢ junho de 2022, as quais compuseram uma base de referéncia de
analise que atendera aos objetivos especificos lancados. O més de julho de 2022 foi
disponibilizado para as observagdes e anotagdes das andlises das leituras. E, seguimos
com o estudo comparado entre as imagens literarias identificadas e os modelos propostos
pelas teorias pedagdgicas europeias de Pestalozzi e Froebel, difundidas no século XIX,
em agosto de 2022. Os meses seguintes foram destinados para a finalizagao da producao
escrita, revisao de dados e divulgagdo dos resultados da pesquisa.

A abordagem da obra literdria estabeleceu as interpretagdes que oferecem
solidez para um estudo historico, ao identificar uma conjuntura de modelos de
professores(as) e de escolas primarias no entresséculos XIX e XX existente na regiao
nordeste do Brasil. Essa informagao historica foi obtida com a pesquisa bibliografica, na
qual o estudo comparado se integrou a investigagdo histérica, cumprindo a exigéncia do
uso de textos diversos para garantir os resultados comprovados em contextos

considerados histéricos. Logo, para atender a esse tipo de pesquisa consideraremos que,
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conforme Silva (2016), o estudo comparado tem a capacidade de instituir-se em uma
pluralidade de perspectivas, abordagens e metodologias ao mesmo tempo, e de indicar
limites para a compreensao dos fatos e fenomenos educativos. A comparagdo das imagens
literarias identificadas do(a) professor(a) e da escola priméaria com as propostas
educacionais das teorias pedagogicas de Pestalozzi e Froebel atendeu a necessidade da
confirmacdo e da desconstrucdo das ideias e dos fatos que ensejaram as perguntas
necessarias do método histdrico.

Ademais, compds essa tarefa historiadora a movimentagao da prerrogativa de
cientificidade historiografica, a qual preconiza que todo canone deve e pode ser
questionado. Nessa pretensdo, ao abordarmos a verdade na literatura, apoiamo-nos nas
ideias de Guinzburg (2007), para ndo tomarmos a verdade da informagao como algo dado,
como natural, e sim considerar a atividade metodoldgica de verificacao, de checagem,
para a qual ele nos adverte na consideragdo dos trés efeitos do texto literario.

Apesar do carater critico como critério para a escrita literaria, pois ¢ com base
no critério de observagdo desse potencial do fazer literario imerso em um exercicio de
criticidade, que ¢ possivel a literatura produzir uma verdade sobre a realidade, sobre o
passado (Guinzburg, 2007, p.93), a construgao de um saber verdadeiro a partir de uma
ficcdo estd embasada no efeito do estranhamento (Guinzburg, 2007, p.116).

O outro efeito € o do estilo direto livre, que € quando o texto de fic¢ao explicita
as memorias do discente Graciliano relacionando-as aos acontecimentos historicos do
tempo datado (Guinzburg, 2007, p.179). Essa possibilidade de exposicdo dos
pensamentos que caracteriza o ato de lembrar do escritor supre a impossibilidade de
imaginar, construir e provar os pensamentos dos individuos do passado nos textos
historiograficos.

E se sobressai o efeito da inversdo da ficgao a verdade em que a narrativa de
memdrias € construida em seu aspecto ficcional, mas apresenta uma realidade que ndo ¢
ficticia (Guinzburg, 2007, p.174). A realidade trazida nos testemunhos voluntario e
involuntario ha uma verdade nas suas ficcionalidades.

Dispostos os efeitos, a critica historica realizada a partir do método histoérico
se apoiou na construcdo do sentido histérico. No entanto, além de realizarmos a critica
historica, em uma perspectiva de “regulacdo metddica da garantia de validade”, de carater
formal, houve a construcdo do sentido histérico para as constituigdes das imagens

literarias do(a) professor(a) e da escola primaria a partir dos dados e dos conteudos,
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levantados em uma diretriz de “racionalidade metddica” que as caracterizam como
existentes no século XIX-XX, de acordo com as proposta de Riisen (2007, p.74)

Por fim, para construirmos o tablado apropriado para a discussdo e a
apresentacdo de um trabalho historico sobre a educagdo tragamos diretrizes para a
historicizagdo. Essas diretrizes serviram para nos certificar se de fato foi realizada a
historicizagdo na pesquisa. Dessa forma, deparamo-nos com trés questdes ou proposigoes
retoricas que nos deram respostas suficientes em nossa tarefa metodoldgica: a pergunta
realizada por nos pesquisadores em Historia e memoria da educagdo gerou respostas
historiograficas; a subjetividade do escritor foi argumentada e arrazoada pela nossa
subjetividade, como pesquisadores, haja vista considerarmos a subjetividade em dois
polos: o da escrita, na producao do texto autonomo, e o da leitura, na recepcao do texto; e,
diante do registro escrito, sabendo que o texto ¢ mudo, a interpretagcdo, oriunda do
trabalho hermenéutico, produziu uma atribui¢do de sentido histérico de cunho

educacional.
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9 CONCLUSAO

A abordagem da obra fundamentada no recurso de legibilidade por meio das
imagens literarias se vincula a tarefa de uma abordagem historica do documento em
“multiplos modos” (Le Goff, 1990, p.548). Essa forma de legibilidade do texto literario
ndo se distancia dos ditames da teoria da historia, pois construimos possiveis verdades
sobre o entresséculos XIX-XX, embasadas na critica do documento e na critica do
testemunho. Ao utilizarmos o método historico, os dados sobre o(a) professor(a) e a escola
primaria do entresséculos XIX-XX, dispostos no texto escrito sobre o passado
correspondente, foram submetidos a criticas de cunho historiografico, as quais foram
sistematicamente analisadas nos parametros da teoria da historia e do método historico.

Diante do exposto, a nossa tentativa € contribuir para um estudo de analises
mais sistematicas na area de Historia ¢ memoria da educagdo, com a utilizagdo da obra
literaria “Infancia”, considerando o recurso de legibilidade para a interpretagdo pautado
na imagem literaria, pouco explorada pela bibliografia especializada. Longe de sermos
apenas resenhadores do texto literario, pois nos interessam todos os dispositivos coletivos
ou expostos a coletividade de usos do passado, de representagdes do passado, nos quais se
inclui a obra literaria. Nessa perspectiva, as pesquisas na area de Historia e memoria da
educacdo surgem para nds como uma interrogagdo as praticas de historicidade contidas
nas experiéncias humanas veiculadas pela obra literaria, mas ndo se esgotando nela.

No horizonte desse entendimento, ha a consideragao de que a literatura utiliza
o passado de varias formas elaborando seus usos e suas apropriacdes seletivas do tempo
historico. Entdo, quando a obra literaria usa o passado ou se apropria do passado de
alguma maneira fazendo abordagens de ambito educacional, ressalta-se a potencialidade
dessa como uma fonte para o(a) pesquisador(a) de Histéria e memoria da educagao. Isso
dilui as fronteiras entre fic¢do e histdria e surgem os pontos de contato. Esse dialogo entre
a literatura e a histéria em que ha abordagens inerentes ao contexto educacional marca a
nossa producao académica como pesquisadores(as), pois a obra literaria se torna o ponto
de partida como documento e objeto de reflexdo sobre as complexidades das experiéncias
humanas na cena educacional.

O conhecimento histdrico produzido nessa pesquisa, conforme o defendido

por Certeau (1982, p.66), coloca em debate questdes que se estendem aos dias atuais.
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Essas questdoes se remetem a constatacdo de que a pesquisa nao exauriu a abordagem
sobre o(a) professor(a) e a escola primaria no entresséculos XIX-XX.

Entretanto, a discussdo histdrico-educacional levantada nessa pesquisa
contribui para o debate publico e para a formulagdo de politicas publicas, pois o corpus
documental examinado revela que nem os estudos na Historia e Memoria da Educacao e
nem o contexto social e politico esgostaram os temas sobre a divergéncias educacio
publica e privada, as disputas entre publico e privado, a permanéncia da religido
confessional na educagdo, e outros. Esses sdo exemplos de questdes que se arrastam na
histéria da educagdo brasileira e que ndo foram resolvidas ou quando se pensou que
tiveram sido resolvidas, percebe-se o retorno das mesmas agendas que sdo reatualizadas.

Com a conclusdo da pesquisa, a hipotese elaborada ¢ a existéncia de uma
conjuntura de professor(a) e a escola primaria no entresséculos XIX-XX no cendrio
educacional brasileiro, composta no entrelacamento entre passado, presente e futuro.
Dessa forma, orientados pelos pressupostos tedricos e cientificos e embasados em
critérios de validacdo e de reconhecimento, o(a) professor(a) e a escola primaria sido
permanéncias com transformacdes ocorridas ao longo do tempo.

A postulagdo de existéncia no real das estruturas que correspondem a
conjuntura, composta pelas imagens literarias identificadas, em um cendrio de transicao
de séculos e de forma de governo, mostrou-nos uma interpretacdo de cunho historico-
educacional do(a) professor(a), em sua transicdo de mestre a professor(a), e da escola
primaria, como uma escola isolada, em seu auge, mas em seu ultimo reduto, haja vista as
propostas dos programas educacionais brasileiros se voltarem para os grupos escolares e
para as escolas de ensino primadrio e secundario a partir da primeira década do século XX.

Entretanto, a nossa sensa¢do de incompletude da pesquisa ndo esta
relacionada a explicagdo, a compreensao e as respostas encontradas com os resultados,
haja vista essas atenderem ao questionamento investigativo proposto, mas sim ao
desenvolvimento da hipdtese elaborada que merece ser aprofundado em sua
especificidade. Essa necessidade de aprofundamento subsiste pelo fato de a investiga¢ao
na area de Historia e Memoria da Educagao se respaldar na premissa de que a explicacao e
as respostas encontradas exigem além da reflexdo e da critica historica, a construgao de
dados embasada na compreensdao do pensamento cultural sobre educacdo que move as

estruturas e as categorias historicas.



145

Dessa forma, a investigacado do passado na area de Histéria e Memoria da
Educacdo no conduz ao questionamento sobre qual € o pensamento construido no passado
que permanece no processo escolar brasileiro. Logo, a investigacdo do passado merece
uma pesquisa sobre o pensamento construido no passado e sua interferéncia ou
permanéncia no fluxo historico. A questdo coloca essa pesquisa como o inicio, a base para
uma investigacdo mais aprofundada sobre o contexto educacional brasileiro no

entresséculos XIX-XX.
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