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Apresentacao

Como parte das celebraces dos 25 anos das revistas do Cemoroc e seus 300
volumes publicados, que se cumprem em 2022, publicamos mais esta coletanea.

A este aniversario “de prata” do Centro, dedicamos trés edi¢des de nossa
revista Convenit Internacional: No. 36/37 (http://www.hottopos.com/convenit36/) e
No. 38 (http://www.hottopos.com/convenit38/index.htm), com dezenas de artigos
percorrendo o amplo espectro de nossas publicacBes e atividades: revistas; livros;
fundadores, diretores e editores; entrevistas, videos etc.

E séo ja 10 volumes de livros comemorativos, disponiveis também em nosso
site: http://www2.fe.usp.br/%7Ecemoroc/page5.html.

Neste volume da série Scripta Varia, reunimos artigos de docentes da
Faculdade de Educacdo da USP (alguns com coautores), que mais tém colaborado
com as revistas de nosso Centro.

Que este livro que o Cemoroc lanca neste ano festivo sirva como uma
celebracdo académica e prentncio de importantes realizag6es no futuro.

Jean Lauand
Presidente do Cemoroc
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A dinamica da lingua e suas tendéncias de evolucio

Jean Lauand?
Silvia M. Gasparian Colello?

Dizer que a lingua evolui € um lugar comum. No entanto, a vitalidade
linguistica estad longe de borbulhar em esferas neutras de legitimidade. Muito pelo
contrario, a emergéncia do novo no processo de producdo linguistica — girias, usos de
termos coloquiais, formulagdes populares, recriaces terminoldgicas e todas as formas
de tervigersacdo do erudito — costuma marcar frentes de resisténcias, ridicularizagéo,
controvérsias e praticas discriminatérias, que incidem como mecanismos de opressao
e de silenciamento nas esferas sociais, culturais e pedagogicas.

Na suposta distingdo entre (o que se considera) “A lingua” e “os dialetos”, ndo
se pode negar as pressdes de ordem politica, ideol6gica, sociocultural e religiosa, que,
a partir do “como-se-diz-0-que-se-tem-a-dizer”, afetam o modo de percepgdo sobre 0
status do falante ou escritor (e, consequentemente, o seu lugar na sociedade), ndo raro,
justificando sua condicdo de ignorancia e de alienanagdo. A esse respeito, Cagliari
(1989) nos faz lembrar um exemplo emblematico na histéria, quando o latim, lingua
de prestigio na Idade Média, cedeu lugar para as linguas nacionais, obviamente ndo
sem muitos anos de tensdo, episodios de desqualificacdo dos falantes nativos e
mecanismos de imposicdo linguistica. E nesse sentido que se pode compreender a
celebre frase do sociolinguista Max Weinreich: “A lingua ¢ um dialeto com um
exército e marinha”. Mais que atestar as estratégias de controle das praticas
linguisticas, a afirmacédo evidencia o descaso ao natural e imprevisivel dinamismo da
lingua, como se, de fato, a sua evolucdo dependesse da autorizacdo de eruditos e
iniciados.

Subsidiando essas posturas, duas tendéncias fortemente arraigadas circulam
paralelamente no dmbito dos discursos linguisticos e educacionais. No Objetivismo
abstrato, ha a pressuposi¢cdo de que a autonomia da lingua (o “preto no branco”, o

1, Mestre, doutor e livre-docente pela Faculdade de Educacéo da USP. Docente vinculado ao programa de
pos-graduacdo da mesma instituicdo (FEUSP). Professor Titular Sénior da FEUSP. Professor colaborador
do Colégio Luterano Sdo Paulo. ORCID: 0000-0002-3090-4890. jeanlaua@usp.br

2 Mestre, doutora e livre-docente pela Faculdade de Educacdo da USP. Docente vinculada ao programa de
pos-graduagdo da mesma instituicdo (FEUSP). Membro dos grupos de Pesquisa Novas Arquiteturas
Pedagdgicas - NAP e Centro de Estudos Medievais Oriente & Ocidente - CEMOrOc. ORCID: 000-002-
8813-8092. silviacolello@silviacolello.com.br; www.silviacolello.com.br.
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significado objetivo das palavras registradas, a correcdo gramatical e a ldgica
impecavel do encadeamento sintatico) é suficiente para garantir a veiculacdo da ideia,
independentemente de contextos, propdsitos, interlocutores ou de sutilezas
incorporadas ao contetido pelo dito e ndo-dito. A norma culta ndo é tida como uma
possibilidade de expressao; ela é a Gnica forma de expressao legitima e desejavel. Sua
aprendizagem depende da apropriacdo de conhecimentos instrumentais capazes de
viabilizar a comunicagéo eficiente entre emissor e receptor. E como se a lingua, como
entidade independente, pairasse acima da cabeca dos falantes até que, pelo esforco de
assimilacdo de normas, pudesse ser apreendida pelos estudantes. Dai a importancia da
correcao linguistica, do respeito inabalavel as regras e do conhecimento dos casos de
excecdo, que, por si, sustentariam a eficiéncia do dizer. Dicionarios e gramaticas
seriam, certamente, os ‘“caminhos” mais seguros para quem quiser (€ puder) aprender
a lingua; “caminhos” muitas vezes mediados (“traduzidos” ou facilitados) por manuais
e programas da midia, que pretendem ‘“‘salvaguardar a pureza da lingua nacional”.

No Subjetivismo idealista, a lingua é monopolio de alguns. As competéncias,
estilos e conhecimentos de ilustres literatos ou de grandes mestres — verdadeiros
representantes (ou “donos”) da lingua — sdo 0s melhores guias para todos aqueles que
desejam se apropriar das formas corretas, bonitas e valorizadas do dizer: aprender é
aproximar-se do modo como eles falam e escrevem; é seguir os modelos autorizados,
como Shakespeare, Machado de Assis ou Guimardes Rosa. Em que pesem 0s méritos
dos grandes nomes da literatura, a concepgdo costuma inibir a eventual ousadia dos
aprendizes, que ndo se véem autorizados a recriar a lingua a partir de seus proprios
referenciais e valores. Parece que as possibilidades de, por exemplo, reconfigurar a
ordem dos paragrafos, a sequéncia tematica, 0 uso da pontuacao e até mesmo o sentido
de palavras recriadas por metaforas sdo alternativas apenas para 0s grandes poetas,
gramaticos e literatos. Assim, fica claro um dos principios basicos que,
equivocadamente, perpassa 0 imaginario do senso comum e, certamente, muitas das
praticas docentes: em primeiro lugar, é preciso aprender a falar, ler e escrever
corretamente, depois — um dia quem sabe —, 0 sujeito € autorizado a dizer, com alguma
chance de ser reconhecido e respeitado.

Em ambas as posturas, as aprendizagem da fala, da escrita e da leitura ndo
necessariamente coincidem com a efetiva formacédo do sujeito produtor e intérprete da
lingua, ja que os principios da pluralidade linguistica (as muitas formas do dizer), da
polissemia (os diversos significados tecidos a partir de um mesmo texto), da polifonia
(as muitas vozes no contexto social), do direito a voz e da condicdo autoral tendem a
ser abafados em nome de um pretenso “bem dizer”. Legitima-se, assim, a pedagogia
do “certo e errado linguistico”, um ensino apartado da vida. Para aprender A Lingua,
0 sujeito é convidado a abrir méo da sua lingua.

Nessa perspectiva, o que se cobra do aluno é menos o conhecimento da
lingua e mais a capacidade de “jogar o jogo da escola”, aderindo as
praticas artificiais que, para ele, ndo fazem sentido. O ensino de lingua
escrita fica reduzido ao ativismo pedagdgico sem necessariamente abrir
novas frentes de comunica¢do. A consequéncia ndo poderia ser outra
sendo a apatia, o desinteresse e o boicote a aula, sob a forma de
comportamentos de autoexclusdo e de descomprometimento com a
prépria aprendizagem. Assim, 0 que, a primeira vista, parece ser um
problema [de aprendizagem] do aluno, nada mais € do que uma reagdo
deste a escola incapaz de se adaptar ao seu universo de significados.
(COLELLO, 2015, p. 103)



A constatacdo de que o fracasso da escola pode, em parte, ser subsidiado por
concepcles equivocadas remete ao interesse em se repensar aspectos — concepgoes,
dindmicas e implicacdes sociais ou escolares — relativos a evolugdo da lingua.

Em uma corrente contraria as posturas mencionadas, a concepcao dialdgica ou
discursiva da lingua defende o falar, o escutar, o ler e o escrever no contexto das
relacBes humanas e das préticas sociais. Para o Circulo de Bakhtin e seus seguidores, a
lingua se constréi e se concretiza em produgdes, ditas ou implicitas, de todos aqueles
que circulam no grande simpdsio universal, entendido como proprio mundo em suas
maltiplas instancias, culturas e esferas interativas. Descartando posturas elitistas,
conservadoras, monolégicas e autoritarias que, inutilmente, pretendem controlar as
praticas linguisticas, Bakhtin

se pds a sonhar também com a possibilidade de um mundo polifénico,
de um mundo radicalmente democratico, pluralista, de vozes
equipolentes, em que, dizendo de modo simples, nenhum ser humano €
reificado; nenhuma consciéncia é convertida em objeto de outra;
nenhuma voz social se impde com a ultima e definitiva palavra. Um
mundo em que qualquer gesto centripeto seréa logo corroido pelas forgas
vivas do riso, da carnavalizacdo, da polémica, da parddia, da ironia.
(FARACO, 2009, p. 79)

Ao postular a lingua como préatica plural e democréatica, a partir de suas
multiplas vozes e diversificadas frentes construtivas, Bakhtin (1988, 1992) pbde
explicar a dialética de sua vitalidade: a lingua, que da sentido a vida, tem também a
sua proépria vida.

A lingua é vida porque, no bojo das interacdes sociais, gera aprendizagem e
conhecimento; gera no homem a conciéncia e a consciencia de si, traduzidas por um
modo de ser ou de se relacionar com o mundo e com os outros. Em funcéo disso, a
lingua também subsidia formas de trabalho, de organizacdo social, de producédo
cultural e de convivéncia, qualificando a existéncia tipicamente humana.

A lingua tem vida porque, em um encadeamento de retroalimentacdo, se
perpetua através de continuas e ininterruptas manifestacbes: a fala e a escuta
necessariamente responsiva de cada um de nds, as escritas e as leituras no conjunto de
producbes que reagem umas as outras na grande esfera discursiva tém,
indiscutivelmente, o seu papel na evolucdo e na vitalidade da lingua. E, aqui, vale
frisar: como um processo natural e inevitavel, a evolugdo linguistica ndo pode e nédo
deve ser confundida com progressdo degenerativa (CAGLIARI, 1989).

Tomada pela sua natureza vital, a lingua deixa de ser uma entidade fechada
em si mesma, ou um conjunto de competéncias adquiridas individualmente, para ser
entendida como um processo de permanente constru¢do. Nas palavras de Geraldi
(2009, p. 227), “Palavras sdo recursos expressivos disponiveis na lingua, mas séo as
operagdes com esses recursos que produzem o sentido efetivo do discurso”
(GERALDI, 2009, p. 227).

Na efervescéncia desses recursos expressivos constantemente produzidos, a
nossa percepcdo sobre a dindmica da lingua é naturalizada e fica quase livre de
surpresas ou de estranhamentos. Convivendo diariamente com a mudanca, deixamos
de prestar atencédo a ela, esquecemos suas razdes e subestimamos sua importancia no
conjunto das iniciativas de comunicacdo. Assim, os caminhos evolutivos da lingua nos
passam tdo despercebidos que tendemos a sustentar o “porto seguro” da norma culta
através de praticas sociais (ou pedagogicas) elitistas, conservadoras e discriminatérias.
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Por isso, ainda que ndo se possa explicar os movimentos da lingua por argumentos
racionais e exaustivos, captar os recursos das dindmicas na evolucdo da lingua é uma
forma de compreender a nossa prépria existéncia, 0s mecanismos vivos de expressao,
a vitalidade dos processos de comunicacao e, a0 mesmo tempo, uma forma de ampliar
o referencial de formacgdo humana, em especial, por meio de préaticas educativas em
prol da riqueza linguistica e do respeito as manifesta¢des culturais.

Com base nesses pressupostos, o objetivo desse artigo € examinar algumas
tendéncias (ndo necessariamente excludentes) na dindmica de construcdo e
reconstrucdo da lingua: expressdes que acompanham (ou ndo) a evolucdo social;
eufemismos que recriam o sentido das palavras; terminologias sazonais vinculadas a
conjunturas especificas; reducdo linguistica; recriacdo de expressdes idiomaticas;
exportacdo de termos de um campo de conhecimento para a linguagem comum; e
permeabilidade para estrangeirismos.

Como estratégia metodoldgica para analisar a emergéncia e a transformacao
de formulac@es linguisticas, contamos com uma preciosa ferramenta: o imenso banco
de dados da Hemeroteca da Biblioteca Nacional (abreviado por BN), que permite a
consulta on-line de milhares de preciosos periddicos, desde o surgimento da Imprensa
brasileira, com a vinda da Familia Real. Em alguns casos, também contaremos com 0
acervo do Jornal “O Estado de Sdo Paulo” e outras eventuais fontes.

1. A sociedade evolui e a linguagem a acompanha (ou néao)

As expressoes, girias e frases feitas de uma lingua costumam nascer vividas,
com o vigor do génio do povo que as cria, mas — entra geragéo, sai geracdo — pode ser
gue caiam em desuso, sejam esquecidas, embotem-se e percam o0 sentido, ou até
mudem de significado, pois seu sentido original deixa de ter apelo vital para os
usuarios. Marcando essa tendéncia, vale destacar algumas tipicas dimendes nas quais a
lingua acompanha os movimentos da sociedade.

a) Expressdes marcadas pela distancia entre geracgdes®

As distancias de linguagem s@o por vezes acentuadas e se, por um lado, o
bisavd ndo entende as girias da garotada, por outro, 0s jovens usam cegamente muitas
das frases feitas herdadas dos mais velhos. Por exemplo, no caso da expressdo “Nos,
quem, cara palida?”, seu sabor € totalmente diferente para os falantes de uma geragéo
mais antiga — que cresceu assistindo ao seriado do ranger Zorro e seu parceiro, o indio
Tonto — e os jovens de hoje, que ndo assistiram a filmes de caras palidas e indios. Para
estes, & uma expressdo que se usa, adequadamente, mas sem a transparéncia e a
vivacidade do original. Numa conversa entre pessoas de 60 anos, sabe-se muito bem a
finissima ironia e devastador conteudo do que estdo dizendo; mas e os adolescentes
que também se valem da expressdo?

No “Yahoo — respostas™ encontramos a disparatada pergunta:

Qual a razéo de se chamar o indio [sic] de "Cara Palida"?
Até hoje ndo entendi isso... Que significado tem chamar o indio de
"Cara Palida"!? Bjus e obrigada pelas respostas!!

3 Esse e os proximos dois topicos foram tomados e adaptados do artigo de JL nesta mesma edigéo:
“Minidicionario de Girias e Expressdes Brasileiras”. International Studies on Law & Education” N.36,
2020. Disponivel em http://www.hottopos.com/isle36/jeandic.pdf. Acesso em 15-8-2020.

4 Cf. em htpp://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=200703120753 24AAZ0sxz, 26-12-11. Acesso
em 15-8-2020
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Neste caso — e no de tantos outros — a expressdo fica, mas seu referencial de
origem torna-se invisivel, seu fato-base foi esquecido ou se tornou obsoleto. Assim,
muitas expressdes que hoje continuam vivas perderam completamente o contato com a
realidade que as inspirou. E os falantes continuam usando-as de modo mais ou menos
inconsciente e opaco.

Em 1964, Roberto Carlos em “O calhambeque” cantava ‘“Mandei meu
Cadillac pro mecénico outro dia” e todos sabiam que o modelo Cadillac da época era
um carro arrojado, icone de luxo e glamour, com traseiro chamativo (apelidado de
“rabo de peixe”). E, quando Rita de Céassio Coutinho assumiu o nome artistico Rita
Cadillac, o publico entendia muito bem o porqué. Hoje, provavelmente os jovens
devem imaginar que Cadillac seja 0 nome de familia da Rita...

Outro exemplo tipico sdo as expressdes de energia e de velocidade, que,
mesmo usadas com frequéncia nos dias de hoje, remetem seus significados a épocas
passadas: “a todo vapor”, “de vento em popa”, “ndo sou movida a eletricidade”
(diziam as nossas avés, contemporaneas ao aparecimento dessa energia, quando 0s
maridos exigiam pressa); “lava a jato” (quando do aparecimento dessas maquinas
recuperava a ideia do avido a jato, o expoente de velocidade); para ndo falar dos
foguetes, dos supersbnicos e turbinados, que, um dia, quem sabe, tornar-se-ao
obsoletos.

Analisemos mais detidamente o caso da expressdo “pelo andar da carruagem”.
E um rico exemplo de gap de geracdes. Nem sempre se trata s de opacidade em
relacdo ao vivo sentido original. Algumas expressdes sofrem também mudancas de
significado ao longo do tempo. Na forma completa, que aparece na imprensa brasileira
ja em meados do século XIX — “Pelo andar da carruagem se conhece quem vai dentro”
—, a expressdo tinha um sentido complexo asociando o0 modo de conducgdo ao poder
dos conduzidos. Como ha muito ndo convivemos mais com carruagens, nds ficamos
s6 com a primeira metade da expressdo — “Pelo andar da carruagem” — e a usamos
simplesmente como “nestas alturas do campeonato” ou “do jeito que a coisa vai”,
podendo aplicar-se a situagdes meramente faticas: “pelo andar da carruagem, ndo
teremos inverno rigoroso neste ano”, ou “pelo andar da carruagem, a pandemia vai
prejudicar o campeonato brasileiro”. Observe-se, no entanto, que o sentido original (a
referencia ao status de quem vai dentro) poderia até ser resgatado em afirmagdes
como: “O Vasco pode ser rebaixado, mas, pelo andar da carruagem, o Fluminense
(com seus poderosos “advogados”) nunca serd”, ou “Pelo andar da carruagem, a
Policia Federal nunca vai concluir a investigacao sobre o filho do presidente”.

Outra sugestiva evolucdo de sentido das expressdes ao longo do tempo vem
ligada a palavra “Bossa”, hoje limitada ao estilo musical “Bossa Nova”. Certamente,
0s mais jovens ndo tém a menor ideia do que seria “a bossa” simplesmente, termo que
desapareceu ap6s 150 anos de uso.

“Bossa” ¢ giria muito antiga e significa o jeito que produz determinado
destaque. Inicialmente, aplicava-se somente a uma qualidade especifica de alguém
para algo (bom ou mau): a bossa “da poesia”, “das mathematicas”, “da ironia”, “do
crime”, “do perdulario” etc. O “Diario do Rio de Janeiro” (10-12-1847), falando dos
provaveis golpes do bat do “talentoso José Estevao”, ironiza: “vé-se que 0 €x-
deputado tem a bossa do matrimonio altamente desenvolvida”. Essa conotagdo se
estende ao longo de anos, como se comprova nha revista Careta (RJ, 28-8-1921) que,
referindo-se ao governador do Maranh&o, afirma: “O Snr. Urbano néo tem a bossa do
perdulario”.

S6 muito depois, a expressdo comega a aparecer simplesmente como ter graga
ou talento, sem a necessidade de ser especifico. Na célebre marchinha do Carnaval de
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1937, “Mamae eu quero”, a letra diz: “Eu tenho uma irma que é fenomenal, ela ¢ da
bossa e o marido ¢ um bogal”.

Surgem também ocorréncias de “nova bossa” como “novo jeito”. Em “O
Jornal” (RJ, 25-09-1949), o produtor Fernando Lobo, da Radio Nacional, anuncia dois
programas “que ganhardo o horario desde a noite de estréia” qualificados como “bossa
nova”. SO no final da década seguinte a expressdo “bossa nova” ficaria especializada
no novo estilo, na nova bossa musical de Jodo Gilberto & Cia.

b) Expressées marcadas em fungdo do meio de origem

N&o é de estranhar também que muitas de nossas expressdes procedam de
meio rural. Como se sabe, a populacgdo rural s6 deixou de ser predominante no final
dos anos 60. Se, nos anos 40, 70% dos brasileiros viviam em érea rural; hoje, mal
chegam a 15%. Muitas expressdes e metaforas surgidas naquela época (e antes)
refletem as condigdes da vida do campo. E assim, por exemplo, gente que nunca
ordenhou — ou talvez sequer tenha visto uma vaca de perto — diz tranquilamente que o
técnico do time ou a equipe de formula 1 estdo “escondendo o leite”, metafora que nao
faz parte da vivéncia da imensa maioria de falantes urbanos de 2020.

Continuamos dizendo que “o castigo vem a cavalo”, expressdao vinda dos
tempos em que o cavalo era um rdpido meio de transporte, principalmente para
atravessar distancias rurais. Hoje a metafora seria descabida e é mesmo
incompreensivel para os jovens. Em uma pagina de perguntas do Yahoo?®, encontra-se,
precisamente a seguinte questdo: “O que significa dizer: o castigo vem a cavalo?”.
Entre as respostas, aparecem disparates como: “0 castigo vird rapido devastando, e
derrubando e pisando em tudo!”, ou “o castigo que ele nunca vem desacompanhado.
Mesmo depois de recebermos o castigo, ainda continuamos sofrendo com as suas
sequelas”(!?).

E o mundo todo continua medindo a poténcia em cavalos (motor 220 cavalos
do carro tal)...

¢) Termos marcados pela origem da palavra

O esquecimento da etimologia é parte do jogo de esquecimento da linguagem
— como faz notar Drummond, nem reparamos que o imposto se chama “imposto”
porgue é uma coisa imposta (se fosse opcional, quem pagaria?)

A palavra “colo”, que significa pesco¢o (e da qual derivam o0s termos
“colarinho, “colar”, “torciloco” e “tiracolo”), ndo deveria fazer 0 menor sentido para a
mae que diz ao filho: “Venha se sentar no meu colo”, mas, na préatica cotidiana da
lingua, ela nem tem condicBes de perceber o absurdo literal de sua fala.

Derivada da palavra “barba”, as barbearias costumavam ser lugares de
circulacdo masculina, quando fazer a barba era um processo demorado e delicado
(dado o uso das navalhas). Esses estabelecimentos chegaram mesmo a ser pontos de
encontro, onde os homens, prolongando ainda mais o tempo de duragdo do
procedimento, ‘“faziam o social”, discutiam politica e futebol. Hoje, com as
sofisticadas maquinas de barbear disponiveis ao publico consumidor, a pessoas
marcarem hora na barbearia para, rapidinho, cortarem o cabelo e, obviamente, nem se
déo conta do despropésito que é uma barbearia especializada em cabelo.

5 Cf. Em http://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080522104006 AAW7roo. Acesso em 25-5-
2020
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Mas ha etimologias ainda menos evidentes aos homens de hoje... Plica em
latim € dobra, face, prega (como as pregas da saia ou da cortina). Quando algo esta
envolto em dobras é “com-plicado”. “Para fora” em latim ¢ ex (de onde derivam as
palavras “exportar”, “expelir”, “exonerar” etc.). Juntando os dois termos na sua
acepedo original, temos “explicar” — literalmente, tirar para fora das plicas, das dobras.
E quem estd envolvido nas plicas é cumplice; ja um filme cru (sem dobras que
escondam), traz cenas explicitas. Suplicar é pedir de joelho dobrado. A etimologia de
“simples” (do latim: simplus ou simplex, que ainda veremos nesse artigo) remete, na
primeira parte da palavra (sem) a semel, um sé; dai, uma s6 face (como em aleméo:
Einfach), sem dobras.

d) Termos relacionados a esportes e jogos de época

E natural que muitas das metaforas que usamos sejam tomadas de esportes e
jogos, reinando absoluto o futebol, anos luz a frente de qualquer outro competidor.
Mas, aqui e ali, ha algumas metéforas de outras fontes, em alguns casos de uma época
passada de esplendor esportivo. S&o os casos das regatas e do turfe que, se hoje ndo
empolgam multiddes, antigamente, por exemplo em 1940, ombreavam com o futebol.
O hino do CRF — Clube de Regatas Flamengo — ilustra usos especificos da lingua,
certamente estranhos aos torcedores de hoje:

Uma vez Flamengo

Sempre Flamengo

Flamengo sempre eu hei de ser
E 0 meu maior prazer, vé-lo brilhar
Seja na terra, seja no mar
Vencer, vencer, vencer

Uma vez Flamengo,

Flamengo até morrer

Na regata ele me mata,

me maltrata,

me arrebata de emoc¢édo no coragéo
Consagrado no gramado
Sempre amado

Mais cotado nos Fla-Flus

E 0 ai Jesus

Eu teria um desgosto profundo
Se faltasse

O Flamengo no mundo

Ele vibra, ele é fibra,

muita libra, ja pesou

Flamengo até morrer, eu sou.

Se hoje o Flamengo € antes e acima de tudo futebol, em 1895, quando foi
fundado, o esporte por exceléncia era 0 remo. O ano de 1942, quando o hino foi
composto por Lamartine Babo, marca 0 momento de transi¢cdo no interesse da torcida
rubro-negra. Ao lado do remo, que ainda gozava de considerdvel prestigio (tetra-
campedo carioca de 40 a 43), o futebol crescia mais e mais (impulsionado pelos
grandes craques, Yustrich, Domingos da Guia, Lebnidas da Silva, Valido, Jarbas e
Zizinho). Dai, os dois polos no hino, com muitas referéncias a ambos 0s esportes, uma
delas ininteligivel aos atuais torcedores: “Muita libra, ja& pesou”. De fato, o
flamenguista de hoje ndo tem a menor ideia do que possa significar “pesar libras” e
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porgue isto manifesta a gldria do clube. A confusdo € tanta, que muitos alteram o
Verso para o ainda mais incompreensivel: “muita libra ja pensou!”. Mas, afinal, o que
significa “muita libra ja pesou”?

E uma expressdo da regata que significava: homologar vitoria. O remo é um
esporte que envolve complexas regras de pesagem. Concluida uma disputa, entre 0s
protestos e objecBes que podem levar a impugnagdo do resultado, estd o da pesagem
do barco vencedor (ninguém vai exigir o “anti-doping” do barco que ficou em ultimo
lugar); pesagem que, na época, era em libras, por sua origem britanica (como as jardas
nas medidas do futebol, ou o sistema de contagem de pontos no ténis).

Ao contrario da década de 40, hoje ndo nos é mais familiar o jargdo da regata,
nem o de outra sensacdo da época, o turfe. Sim, continuamos usando algumas de suas
metaforas mais obvias, dizendo que tal time “ndo € pareo” para outro, que tal partido
politico ndo ¢é “cavalo de chegada”, que tal candidato pode ser o “azardao” desta eleicéo
etc.

Em contrapartida, vale também lembrar muitas outras expressGes que
desapareceram da circulacdo popular: hoje ninguém mais se vale da, antigamente
conhecidissima, “ndo paga placé”®. A Ultima vez em que ela apareceu na imprensa
nacional (BN) foi em 1991.:

Cassiano Gabus Mendes manda avisar: vai mostrar ao Lima Duarte
como se faz um chefe mafioso em uma novela. O Venturini ndo paga
placé. (“Tribuna da Imprensa” RJ, 12-11-1991)

E, ao contrario de 1935, hoje Gardel ndo poderia chorar suas desilusdes
amorosas, intitulando seu célebre tango “Por una cabeza”. Nesse caso, seria preferivel
(e mais compreensivel) o “Morrer na praia”.

Em relacdo aquele tempo, decaiu também o interesse por jogos de cartas,
snooker e pugilismo, mas algumas metaforas persistem.

Do baralho, continuamos usando: “(ser uma) carta fora do baralho”, “cartas
marcadas™, “descartar uma possibilidade” etc. Outras, praticamente desapareceram
como “fechar-se em copas”.

Do bilhar, restam “(ser a) bola da vez”, estar em uma “sinuca de bico”, “cantar
a jogada”, e “confio no meu taco”.

LR I3 L N3

Do boxe, expressdes como “golpe baixo”, “salvo pelo gongo”, “ter jogo de
cintura” e “jogar a toalha” continuam no circuito da linguagem popular.

2. Eufemismos que recriam o sentido das palavras

O brasileiro, campedo mundial de eufemismos, consegue a proeza de mudar o
sentido original das palavras. O termo “moga”, substantivo ou adjetivo, originalmente
relacionado a juventude, no uso popular de hoje pode designar desde a pubere até a
mulher madura: “A secretaria ¢ uma moga bem posta, de uns quarenta anos”
(Aurélio). Sem limite superior de idade, outra forma de uso apela para uma versao
mais indeterminada: “palavra com que frequentemente Se dirige a uma vendedora de
loja, recepcionista ou qualquer funcionéria de banco, reparti¢éo etc.”. (Houaiss)

6 Aposta cautelosa, com folga: vale se o cavalo apostado chegar em primeiro ou segundo lugar. N&o pagar
placé é ndo ter chance alguma.
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Por vezes, é o olhar carinhoso que abala a estrita semantica: mesmo apos 50
anos de carreira, até o falecimento de Cybele, aos 74 anos em 2014, sempre se falou
em “as meninas” do Quarteto em Cy.

3. Terminologias sazonais vinculadas a conjunturas especificas

Ha& expressdes que surgem em determinados contextos que as reclamam, tém
grande aceitacdo por certo tempo e, depois, a0 mudarem as circunstancias,
simplesmente desaparecem e sdo esquecidas. Seguindo essa tendéncia, é possivel
situar alguns casos.

a) Do significado original ao oposto
Para indicar que nédo se deve gastar dinheiro ou talento com quem ndo merece,

dizia-se: “Para quem ¢, bacalhau basta”, porque o bacalhau era de infimo valor...
Muito presente no falar do povo desde sempre e na imprensa brasileira (BN), antes
mesmo do Brasil independente, a expressdo aparece na BN ja na “Gazeta Universal”
de 14-02-1822 e vai se tornando, a partir da década de 1960, sem sentido (cf. “O
Jornal” RJ, 02-03-1963). Em 1991, a coluna “Restaurantes” do “Jornal do Brasil”
decretava seu atestado de obito: “[o bacalhau] hoje em dia € luxo. J4 se foi o tempo de

“para quem ¢ bacalhau basta” (27-12-1991)".

Outro exemplo nasceu da conhecida rivalidade entre brasileiros e argentinos,
principalmente no futebol. No uso popular e irdnico da expressdo “muy amigo”
(bordao do personagem Gardel6n de J6 Soares, célebre em 1980), o sentido de uma
amizade verdadeira foi substituido pelo seu oposto, indicando a postura daquele “com

que néo se pode contar”, que “quer levar vantagem”, ou que estd “mal intencionado™’.

A dindmica da lingua ndo sé pode produzir o conhecido fendmeno de
alteracdo do sentido das palavras ao longo do tempo mas, como mostra C. S. Lewis
(1960), pode dar-se também, sobretudo no campo da ética, uma auténtica inversdo de
polaridade®, como a que ocorreu com a palavra latina simplex. O termo era, para 0s
antigos, um grande valor e ser simples era uma importante qualidade das pessoas: 0
préprio nucleo da virtude cardeal da prudentia (também ela, como veremos, afetada
pela inversdo). Hoje, com a nossa dificuldade de apreciar esses valores, o termo
esvaziou-se de seu sentido inicial e passa até a designar uma qualidade negativa. Para
nos, “simples” tem, frequentemente, acepcdes pejorativas: “aquele que sé possui
conhecimentos rudimentares”, “aquele que € pobre, que nao possui recursos

< LIS

materiais”, “crédulo” (Houaiss); “vulgar, comum, ordinario”, “papalvo, tolo, crédulo,

bR 1Y

simplério, simplacheirdo”, “sem instrugdo; ignorante” (Aurélio).

Também a propria virtude da prudentia sofreu 0 mesmo processo de inversao
de significado. Se hoje a palavra prudéncia tornou-se aquela egoista cautela da
indecisdo — ficar “em cima do muro” —, em Tomas de Aquino, ao contrério, ela
expressava exatamente o oposto da indecisdo: era a arte de decidir-se corretamente,
isto é, com base ndo em interesses oportunistas, ndo em sentimentos piegas, ndo em
impulsos, ndo em temores, nd0 em preconceitos, mas, unicamente, com base na
realidade: em virtude do limpido conhecimento do ser — recta ratio agibilium, “reta
razdo aplicada ao agir”. Prudéncia significava ver a realidade e, com base nessa visdo,
tomar a decisdo certa. Por isso, como repetia Tomas, ndo ha nenhuma virtude moral

7 Cf. Recantos das letras. Disponivel em https://www.recantodasletras.com.br/cronicas/1731948. Acesso
em 9-8-2020.

8, "The remarkable tendency of adjectives which originally imputes great goodness, to become terms of
disparagement” op. cit., p. 173.
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sem a prudéncia, e mais: "sem a prudéncia, as demais virtudes, quanto maiores
fossem, mais dano causariam” (In 11l Sent. d 33, g 2, a 5, sc 3). Com as alteragdes
semanticas, porém, tornou-se intraduzivel, para 0 homem de nosso tempo, uma
sentenga de Tomas como: “a prudentia é necessariamente corajosa e justa™!!

b) Sentidos criados em um contexto e, logo, caidos em desuso

Nos tempos em que Paulo Maluf protagonizava — sempre polemicamente — a
politica paulista e nacional, surgiu o verbo “malufar”, qualificado pelo jornal “O
Estado de S. Paulo” de “neologismo de uso corrente” (08-11-1984), para designar,
inicialmente, votar em Paulo Maluf, mas, depois, considerando as polémicas em torno
de sua gestdo, também “administracdo escusa”, “malandragem” e “roubalheira”.
Quatro anos depois (07-11-1988), em fungdo do seu distanciamento dos maiores
centros de poder, 0 mesmo jornal, feroz critico do politico, praticamente da por
encerrada a onda de uso desse verbo. J& ndo era mais necessario... E, hoje, Maluf e
“malufar” pertencem ao passado (ou a arqueologia) da politica.

Um dos contrapontos do malufismo (e de uma das acepgdes de “malufar”,
aderir a Maluf) foi o verbo “tancredar”, muito usado na campanha “Diretas ja”
liderada por Tancredo Neves. O Estadao, de setembro de 1984 a abril de 1985, registra
29 vezes este verbo, no infinitivo e nas conjugacdes “tancredou” e “tancredaram”,
para designar “adesdo ao movimento”. Tempos depois, enquando a nagdo aguardava a
recuperacao de Tancredo para assumir a presidéncia, a progressiva complicacao de seu
quadro clinico justificou a retomada da expressdo nos meios médicos, agora,

assumindo o sentido de “um caso fora do controle”, “paciente que esta se perdendo”
(GERALDI, 2009).

4. Reducdo linguistica

Um poderoso mecanismo na transformacdo das expressdes € a redugdo das
expressdes, na maioria das vezes subsidiada pela lei do minimo esfor¢o: uma vivida
locucéo surge, se impde, vem a ser conhecida e empregada por todos e, naturalmente,
passa a dispensar seu enunciado completo, bastando uma palavra chave para evocar a
expressdo completa que, tempos depois, torna-se opaca. Foi 0 que aconteceu, por
exemplo, com a abreviada expressdo que usamos hoje, para indicar excessivo
aborrecimento: “E dose”.

Na década de 60, comecam a surgir na BN expressfes ligadas a dosimetria
para animais de grande porte. Em pesquisa na BN, limitando-nos a imprensa carioca,
obtivemos os seguintes resultados: “E dose para ledo”, com 159 incidéncias; “E dose
para elefante”, com 158; e “E dose para cavalo”, com 45. Curiosamente, ficou em
altimo lugar, logo o cavalo, o Gnico a quem a expressao se pode aplicar e se aplicava
literalmente: veterinarios realmente prescrevem doses para cavalo. Vale a pena
conferir 0s usos mais antigos da expressao para cada animal:

[O governador Carvalho Pinto, manejando uma méaquina fotogréfica]
“Puxa, que maquina pesada. Ela ¢ dose para elefante”. (“Tribuna da
Imprensa”, RJ, 09-11-1960)

% Nec prudentia vera est quae iusta et fortis non est. I-11, 65, 1.
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O grupo Aragarcgas-Jacareacanga diziam que ndo aturavam seu senso de

legalidade (“¢é dose para cavalo...”, comentavam a boca pequena). (“O
Mundo llustrado”, RJ, 27-09-1962)

...vamos promover o enterro do Botafogo. J& pensou o que é um time

ter que aturar a quinta derrota consecutiva? E dose para ledo. (“Jornal
dos Sports”, RJ, 09-11-1969)

Na década seguinte, ao sabor do hiperbolismo tupiniquim, amplia-se ainda
mais 0 espectro de animais gigantescos:

Ser vascaino é dose para hipop6tamo; americano [torcedor do
América], entdo, é dose para dinossauro; e do Fluminense eu quero
distincia. (“Jornal dos Sports”, RJ, 19-08-1971)

E, pela lei do minimo esforco, hoje tendemos a dizer somplesmente: “¢ dose”.

Outro exemplo interesante de redugdo linguistica é o termo forrd,
erroneamente atribuido a um ‘“aportuguesamento” da expressdo “for all” (suposta
referéncia a um baile popular, com ritmos tipicamente nordestinos, “aberto a todos os
publicos”). Corrigindo esse equivoco, o dicionario Houaiss e o Blog asociado a revista
Vejal® afirmam que o termo, dicionarizado em 1913, é uma forma reduzida de
“forrobodd” (este dicionarizado em 1899, também com a conotagdo de festividade,
embora ndo necesariamente nordestina).

5. Recriacao de expressdes idiomaticas (um termo puxa outro)

Por vezes, 0 desejo de inovagdo, jocosidade, melhor adequacgdo, énfase, ou
simplesmente o anseio de sair da mesmice, levam a inovagdes na formulacéo de frases
feitas. Foi o que vimos com as diversas variantes da expressao “E dose para cavalo”.

E também o caso da expressdo “onde o Judas perdeu as botas”. Originalmente
ndo eram as botas, mas a mae. “Onde o Judas perdeu a mae” é expressdo antiquissima,
datado de 1833 na BN, em um artigo para combater ferozmente os inimigos da
imprensa, que em vao investem contra 0s jornais:

e que elles trabalhad por exterminar [0s jornais]: mas coitadinhos, como
se enganad! Ainda que elles se vao encantoar la onde Judas perdeu a
mai, sempre hdo de haver meia duzia de Firmes Assignantes para
sustentarem o seu periodico... (“Recopilador Sergipano”, 15-06-1833)

Ja a partir de 1853, firma-se “Onde o Judas perdeu as botas” (ou “ a bota™):

Amigo Cubatdo (...) onde esta a sua sciencia? Por certo esta onde Judas
perdeu a bota. Fez tanto barulho, e a final deu tudo em agua de barrella!
(“Marmota Fluminense”, 11-03-1853)

10 RODRIGUES, S. “Forr6 vem de “for all”? Conta outra!”. Blog Sobre palavras. Revista VVeja 4-8-2011
(atualizado em 31-7-2020). Disponivel em: https://veja.abril.com.br/blog/sobre-palavras/forro-vem-de-
for-all-conta-outra/. Acesso em 5-8-2020.
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A versao jocosa (que ndo poderia faltar...), “Onde o Judas perdeu as meias”,
com a devida explicagdo, aparece na BN em 1915 e é muito usada ainda hoje, mais de
100 anos depois:

Quando as turmas que elle fiscalizava chegaram a um arraial, 14 onde
Judas perdeu as meias, por ja ter perdido as botas muito antes (...).
(“Era Nova, RJ, 30-09-1915)

Do mesmo modo, assistimos, a partir de 1975, a substituicdo de “estar com a
corda toda” pela (mais sugestiva) “estar com a bola toda”. Esta teve sua primeira
aparicdo na BN em 1893:

A Bibi estava com a corda toda, falou, falou, e depois deitou-se para
baixo e apagou a luz. (“Diario de Noticias”, PA, 7-12-1893)

Ja a “bola toda”, uma das tantas criagdes do narrador esportivo Osmar Santos,
surge na imprensa escrita (BN) em 1976, na revista “Realidade” (RJ):

E ganharam o segundo, o terceiro, 0 quarto e 0 quinto jogo. Ai o
técnico milagreiro estava com a bola toda e foi contratado por um timéo
da Capital.

E, hoje, a nova forma da expressao estd amplamente difundida.

6. Exportacdo de termos de um campo de conhecimento para a linguagem
comum

Muitas expressdes nascidas em meios técnicos especializados acabaram
migrando para outros campos, ou empregadas para a vida em geral.

E o que ocorre, por exemplo, com o termo, originalmente da medicina
profilatica, “vacina”, hoje com seu uso ampliado para computadores (contra os “virus”
da informatica) e para a vida em geral: “Nao me venha com chantagem emocional, ja
estou mais do que vacinado”.

Da informatica ou eletrdnica vem alguns termos amplamente aplicados na
vida cotidiana, como “deletar” (uma preocupagdo ou uma ocorréncia) ¢ “mutar”
(vindo da tecla “mute” dos controles remotos ou dos encontros virtuais), que, em
tempos de distanciamento social, ficaram ainda mais popularizados pelas lives. Menos
conhecido, o termo ‘“abend”, que, originalmente, significava “abnormal end”
(finalizac@o inesperada de um processamento) virou o verbo “abendar”, aplicado com
o sentido de “dar pau” e, eventualmente, usado até para o estado apoplético de
pessoas: “o cara ta abendado”.

Da algebra classica, temos a expressdo “o x do problema”, que chegou a ser
imortalizada no samba de mesmo nome de Noel Rosa, composto em 1936: “deixar o
Estécio é que é 0 x do problema”. A expressdo remete as origens arabes da Algebra no
século IX. Sendo uma ciéncia eminentemente pratica, criada para (literalmente)
“equacionar” as prescricGes do Alcordo sobre herancgas, a incégnita, o valor que se
quer calcular é a palavra arabe xay’, grafada como X**.

1 Cf Jean Lauand: “El  Algebra como  Ciencia  Arabe”.  Disponivel em
https://www.webislam.com/author/l_jean lauand/. Acesso em 15-8-2020.
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Um exemplo de um caso gque estamos vivenciando hoje e que pode muito bem
vir a desaparecer no futuro, a médio prazo. Por conta de conjunturas politicas, nos
altimos anos, muitos brasileiros passaram a conhecer muito bem o0s onze ministros do
STF, talvez até melhor do que os onze da selecéo de futebol. E esse protagonismo na
midia (sobretudo na TV) levou a exportacdo de termos do “juridiqués” para a
linguagem comum. Por exemplo, quando a transmissdo de uma partida de futebol vai
chegando ao fim e os comentaristas ¢ o narrador devem eleger o “craque do jogo”,
apos o primeiro voto — “para mim, foi Fulano, que marcou dois gols ¢ ainda deu
cobertura para a defesa etc.” —, 0 segundo pode abster-se de comentar ¢ dizer “meu
voto acompanha o do relator” ou, talvez, “data maxima venia, fico com o goleiro
Beltrano, que pegou um pénalti impossivel e operou defesas milagrosas”.

Nio s6 o “juridiqués”, mas também o jargdo das discussdes do Congresso
atinge as inflamadas mesas redondas do futebol (na TV ou até no boteco): para acabar
com a balburdia de todos querendo falar a0 mesmo tempo, alguém dé um grito: “Pela

ordem, senhor presidente” ou “questdo de ordem, senhor presidente”, “eu fui citado,
tenho direito a réplica” etc.

7. Permeabilidade para estrangeirismos

O portugués do Brasil é mais receptivo a estrangeirismos do que o de
Portugal. Aqui, tranquilamente dizemos “clicar 0 mouse” e ndo “carregar no rato”. Em
sentenca, o juiz da Comarca de Lisboa, julgou recurso da famosa fabrica brasileira de
lingerie De Millus, que reclama sua propriedade de marca nominativa também em
Portugalz, “especialmente para ampara seios”, em vez de usar o estrangeirismo
soutien'?,

Nao se trata somente de xenofilismos/xenofobias de cada cultura, mas também
de outros fatores como nos casos que se seguem.

a) Fator politico

Durante o fascismo, Portugal, Espanha e Italia proibiram nomes estrangeiros e
uma circular do Partito Nazionale Fascista de 1936 obrigou a imprensa a “traduzir”
até os nomes proprios de artistas. Assim, por conta da censura, “Louis Armstrong” e
“Benny Goodman” tiveram de ser “renomeados” como Luigi Braccioforte e
Beniamino Buonuomo*3,

Julidn Marias (1989) conta em suas memorias a perseguicdo aos nomes
estrangeiros no dia seguinte a tomada de Madri pelos franquistas: a salada russa
passou a ser “salada imperial”; a loja de calgados “Les Petits Suisses”, “Los Pequefios
Suizos”; as “republicas” de estudantes, “impérios” e as balinhas “Darlings” perderam
0 G na tentativa de espanholiza-las.

b) Eufemismo, pudores e tabus

Outras vezes é o pudor ou o eufemismo que convoca 0 estrangeirisimo.
Perguntar pelo toilette (ja dicionarizado em “toalete”) parece menos cru do que pelos
prosaicos “mitorio” ou “latrina”. De que modo, mais adequado, a colunista de TV

12 Cf. em https://servicosonline.inpi.pt/luceneweb/1970 10/10 1970 MNAOQ000137375.pdf. Acesso em:
15-8-2020.

13 Cf. em https://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2009/05/08/quando-era-la-censura-
titta-nesti.html?ref=search. Acesso em 9-8-2020.
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Cristina Padiglione poderia noticiar tdo delicado assunto no vetusto Estaddo (31-01-
2015): “O derriere de Paola Oliveira continua a ser assunto na internet”?

Claro que essa tendéncia depende do modo como a sociedade, em cada época,
aceite uma linguagem mais direta. “Trottoir” — uma alternativa para (0 também
superado) “rodar a bolsinha” — foi usado pelo Estaddo 81 vezes, por mais de 50 anos
(de 1956 até 2008). Para referir-se as casas de prostituicdo, o estrangeirismo também
parecia uma boa alternativa para aliviar o peso das palavras. Em 1964, por exemplo, 0
“A Luta Democratica” (RJ, 04-01-1964) explica aos leitores que € por influéncia de
deputados estaduais “que o Hotel Brasilia, ‘rendez-vous’ escandaloso, que afronta os
Moradores de Mesquita, trabalha a vontade”. O leitor de hoje certamente consideraria
uma hipocrisia recorrer a tais eufemismos relacionados a prostituicéo.

¢) Palavras importadas

Sempre que uma realidade (um alimento, um jogo, uma moda etc.) vem de
outro pais, surge o problema de como denominéa-la aqui, em seu novo habitat.

Por vezes, um nome nacional prevalece e nem deixa ver a origem estrangeira
da realidade que designa. E o caso, por exemplo, da tangerina'*, chegada ao Brasil em
1892%° e imediatamente em S&o Paulo'® — e em outros estados — denominada
brasileirissimamente “mexerica”.

Em muitos outros casos, porém, nao tem jeito; sem similar nacional, o nome
(talvez até “aportuguesado”) vem junto com a importagdo, como € o caso de: “quibe”
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e “esfiha”, “sushi” e “sashimi”, “uisque”, “vodca”, “champagne” etc.

J& a importacdo brasileira do futebol é um caso interessante: comegamos por
assumir quase totalmente o Iéxico inglés do jogo, para depois admitir alguns
“aportuguesamentos” e, finalmente, introduzir termos novos inventados no Brasil.

Assim, desde o comego, a “partida” era match; “placar”, score; “juiz/arbitro”,
referee; “goleiro”, goalkeeper; “time”, team ou a eleven; “campo”, ground; “primeiro
tempo”, half time; “chute”, shoot ou kick; “escanteio”, corner; “centro avante”, center
forward; “sele¢do”, scratch etc.!” Havia, ainda, nas peladas de garotos dos anos 50 e
60, gritos reclamando um “fri-quique”, ridicula forma para falta de tiro livre (free-

Kick).

E sabido que, naqueles comecos, houve tentativas de nacionalizar o proprio
nome do “desporto” (menos inglés do que “esporte” ou sport), propondo troca-lo por
“ludopedio” (ou por “ballipodo”). Um dos que propugnava por essa ingloria causa foi
Lincoln Kubitschek (tio de JK), que advogava também por nomes como “Gremio de
Ludopedio tal”, em vez do barbaro “tal Footbal Club” (“Revista de Lingua
Portuguesa” RJ, No. 18, julho 1922). Se o Santos ¢ o Sdo Paulo Futebol Clube ndo
seguiram essas regras, a castica Associacdo Portuguesa de Desportos (fundada em 14-
8-1920) dela se aproximou.

Ao longo das décadas, os termos se consolidaram: alguns em anglicismos
aportuguesados, como “gol”, “time”, “pénalti” etc.; outros mantiveram-Se em
vernaculo 100% nacional: “escanteio”, “impedimento” etc. Com o tempo, surgiram

14 Em inglés, tangerine; em francés, mandarine.

5 Cf “Revista ~ Globo  Rural” https://revistagloborural.globo.com/vida-na-fazenda/como-
plantar/noticia/2013/12/como-plantar-tangerina.html. Acesso em 9-8-2020.

16 Cf. p. ex. “O Estado de S. Paulo”, 28-02-1903.

17 Cf. p. ex. na BN, entre outros mil, a revista infantil “O Tico-Tico” (RJ, 13-09-1916).
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novos nomes para novas realidades no jogo: “carrinho”, “chapéu”, “pedalada”,

LR I3

“peixinho”, “bicicleta”, “catimba” etc.

d) Esnobismos

Assim como € justificavel a presenca de alguns anglicismos no futebol;
também o séo a presenga de italianismos na notagdo musical (andante, allegro ma non
troppo etc.), ou na culinaria (enquanto nds dispomos quase s6 de “macarrdo”; os
italianos tém nomes diferenciados para mais de 100 tipos de pasta: “spaghetti”,
“tortellini”, “farfalle”, “penne”, “conchiglia” etc. etc.). De qualquer forma, ¢ sabido
gue todas essas homenclaturas especificas circulam na fala popular e sdo oferecidas

pelos restaurantes nacionais (de preferéncia, cozidos “al dente”).

Na moda, ndo hd como escapar do francés (como soutien, lingerie, tailleur,
prét-a-porter), ou também na culinaria: pouco importa se a maioria de nossos
restaurantes erram a grafia de “belle meuniére”; o importante é evocar a classica
receita de pescado.

Da época em que a cultura francesa era dominante, trocamos “cardapio” por
“menu”.

Hoje, com a prevaléncia do inglés, até “a padaria” do centro de Santana do
Parnaiba (longe dos bairros nobres e condominios de luxo) é “Parnaiba’s Center”.

H& ai, geralmente, uma razdo cultural. Por exemplo, depois da conguista
normanda da Inglaterra (1066), as classes altas falavam francés e o inglés estava
reservado aos pobres e camponeses. Dai a dualidade dos nomes de alimentos: sheep é
0 carneiro vivo, de cuja criagdo se encarrega o pobre; mutton é a carne consumida pelo
rico (e 0 mesmo vale para pig / pork ou ox / beef).

H& nesse campo esnobismos totalmente desnecessarios e que ndo passam de
mera afetacdo e “frescura”. Até que ponto precisamos descartar a velha e boa “tigela”,
como aquele hotel com “hospedagem pet”, que oferecia para os animaizinhos “bowl
de racdo”? Chamar de “smooth de banana e morango” ndo serd mero pretexto para
cobrar um adicional a velha e boa “vitamina”?

Avangando no olhar critico, vale lembrar a genial anélise da influéncia do
cinema sonoro (surgido em 1927) na nossa lingua e recém chegado ao Brasil, com o
samba “Nido tem tradugdo”, que contempla também outra sensagdo tecnologica da
época: a novidade do telefone.

N&o tem tradugéo
O cinema falado ¢ o grande culpado da transformacéo
Dessa gente que sente que um barracdo prende mais que o xadrez
L& no morro, seu eu fizer uma falseta
A Risoleta desiste logo do francés e do inglés
A giria que 0 n0sso morro criou
Bem cedo a cidade aceitou e usou
Mais tarde o malandro deixou de sambar, dando pinote
S6 querendo... Na gafieira dancar o Fox-Trote
Essa gente hoje em dia que tem a mania da exibigdo
N&o entende que o samba ndo tem traducao no idioma francés
Tudo aquilo que o malandro pronuncia
Com voz macia é brasileiro..., ja passou de portugués
Amor la no morro é amor pra chuchu
As rimas do samba ndo séo “I love you”
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E esse negocio de “ald”, “ald boy” e “ald Johnny”
S0 pode ser conversa de telefone.

*kk

A amostra das tendéncias no dinamismo da lingua — extensa na consideracao
do nimero de exemplos, mas reduzida para representar a amplitude e os complexos
meandros dos caminhos de evolucdo — funciona como um exercicio para que se possa
desnaturalizar a percepcdo do caldo linguistico no qual todos nds estamos imersos.
Uma percepcdo que afeta a nossa posi¢cdo no mundo e o nosso olhar sobre a educacéo.
Navegar nas aguas dos discursos é, em Ultima instancia, lidar com a pluralidade de
correntes construtivas sempre renovadas; é viver na diversidade e aceitar as
possibilidades do dizer; é reconhecer a participacdo de todos e de cada um; é ter
consciéncia de que a sagrada lingua de hoje ndo prevalecera no amanha.
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Proletarizacdo da Docéncia
Da nobreza do trabalho intelectual & desqualificacéo

do trabalho manual

Maria de Fatima Simoes Francisco®®
Robson Pereira Calga?®

A proletarizagdo do trabalho docente®® é frequentemente associada a
precarizagdo deste trabalho. Ambos os fendmenos podem acontecer simultaneamente,
mas néo se confundem. Enquanto a precarizagdo (ou subalternizacdo) diz respeito aos
baixos salérios e as méas condi¢des de trabalho (quanto ao suporte técnico, estrutura
escolar, superlotacdo das salas de aula, carga horaria excessiva etc), a proletarizacdo
baseia-se antes no conceito de alienagdo do trabalho, isto é: na prépria alienagdo do
trabalho dos professores, que passam a perder a autonomia e mesmo a autoria deste
trabalho.

Trabalho que, por este processo, deixa de lhes pertencer, passa a ser-lhes
alheio, ao ponto de ndo se reconhecerem em seu produto: a acdo educativa. Serdo
abordadas aqui varias dimensfes desta alienagdo, assim como algumas de suas
consequéncias. Antes, contudo, cumpre esclarecer que, em consequéncia do que fora
dito acima, o trabalho de um professor bem remunerado e com mais recursos
pedagdgicos pode ser (e frequentemente é) mais alienado que o trabalho, por exemplo,
de um professor da rede publica estadual do Rio de Janeiro, mesmo que este se veja
exposto as maiores dificuldades quanto aos recursos e ao proprio salario. Isto porque,
na medida em que o professor ndo tem autonomia para decidir sobre o material
didatico, formas de avaliagdo, conteudo e mesmo as estratégias didaticas, da-se a
alienacgdo de seu trabalho.

Toda imposicdo externa deste tipo compGe um verdadeiro aparato de sujeicéo,
tanto quanto a prépria burocracia (que cada vez mais sobrecarrega os professores); e,
assim como ela, estabelece uma logica de controle estrito sobre estes. Evidentemente
que, se os professores das redes publicas (em comparagdo com 0 que € a regra das
redes privadas) por vezes tém sobre si um controle menos rigido de todas estas

18 professora de Filosofia da Educacdo da FE-USP. Graduagdo, Mestrado e Doutorado em Filosofia pela
FFLCH-USP; simoes@usp.br.

19 Professor na area de Filosofia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense
(FEUFF). Formado em Filosofia pela FFLCH-USP, fez mestrado e doutorado em Filosofia e Educacéo na
FEUSP; rpcalca@id.uff.br.

20 As reflexdes presentes neste texto tiveram como inspiragdo e ponto de partida alguns temas
desenvolvidos respectivamente em dois artigos de dois dos mais relevantes pensadores contemporaneos
da educagdo: 1) Relacdo Escola-Sociedade: novas respostas para um velho problema, de Anténio N6voa;
e 2) Tensoes nas condi¢des e no trabalho docente: tensdes na formacédo, de Miguel Arroyo.
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funcBes que lhe concernem, isto regularmente se da menos por respeito a sua
autonomia do que pela dificuldade de se implantar tal controle estrito em redes de
ensino tdo grandes; e com subfinanciamentos tdo severos — além, é claro, da
resisténcia que a luta docente organizada (sobretudo do setor publico) historicamente
contrapBe a toda veleidade autoritaria que lhe venha ameacar. Como diz Miguel
Arroyo,

Nas ultimas décadas 0 movimento docente insiste em que € urgente
dar maior atencdo aos processos de producdo da condi¢do e do
trabalho docente nos contextos especificos em que sdo desenvolvidos
e a partir dessa concretude redefinir, criticar e superar prototipos,
padrdes, diretrizes, curriculos de formacgdo. Ter como ponto de partida
0 como o0s professores/as experimentam sua condicdo e trabalho.
Como constroem, reconstroem e reinventam suas identidades em
funcédo do seu trabalho, das condi¢es reais das escolas, em funcgéo de
suas lutas por direitos e em funcdo das criangas, dos adolescentes,
jovens-adultos concretos com que trabalham. Processos tensos de
construgdo da condicdo docente e do trabalho, das identidades que o0s
obrigam a ultrapassar, redefinir o padrdo de docentes e a formacéo
recebidos. O movimento docente vem mostrando que os docentes
sabem que ndo é o padrdo de formacdo que os constitui, mas o
trabalho, os educandos com que trabalham que os constitui e demanda
reinventar suas identidades e sua formagéo (Arroyo, 2015, p.10).

Assim, o conceito de alienagéo do trabalho, oriundo do pensamento marxiano,
aplica-se a realidade do professor ndo so pelo processo de extracdo da mais valia®,
pois o trabalho do professor também lhe é estranho, também lhe € alienado, pelo fato
de Ihe ser tolhida a possibilidade de exercer ali a sua criatividade; de ele ser encarado
cada vez mais como um simples aplicador — expressdo maxima da distincdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual.

Este altimo é o que é conferido ao professor, quando reificado, enquanto o
primeiro (o trabalho intelectual), no caso da docéncia, é cada vez mais designado a
especialistas. Eis a divisdo social do trabalho, operando na educacéo, divisdo desigual
tanto quantitativa, quanto qualitativamente (em termos de remuneracéo e de prestigio).
Eis como a reivindicacdo da dignidade do trabalho docente manifesta-se enquanto
uma expressao da luta de classes.

Tdo importante quanto sublinhar tal processo de alienacdo € perceber o
empenho de muitos intelectuais, comprometidos com esta dignidade docente e com o
carater publico do conhecimento. A universidade publica brasileira, sobretudo em suas
faculdades de educacdo, € prodiga de intelectuais que fazem deste respeito a docéncia
um compromisso de vida. Intelectuais que, antes, denunciam este processo de
alienacgdo e, em diferente medida, também séo por ele atingidos.

Contudo, impulsionado pelo avango do capital e seus atores, esta realidade —
em que o professor perde protagonismo intelectual em sua prépria acdo educativa — é
observada nas mais diversas politicas educacionais (das mais distintas orientacdes
partidarias) e é agravada no ensino basico. Nestas politicas, publicas e privadas,

2L A rigor, a alienagdo de nenhum trabalho exercido a partir da ordem do capital se resume a esta
extracdo. Assim como demonstraremos no caso do trabalho docente, a alienagdo dos demais trabalhos
assalariados se constitui em distintas dimensdes da relacdo entre trabalho e capital, assim como das
relagdes sociais por ela pautadas.
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destaca-se a raridade de uma abordagem que trate o professor como um sujeito
pensante e criativo — como o centro intelectual da confecgdo do seu préprio oficio.

Todavia, se na elaboracdo da politica educacional o professor do ensino basico
é desprezado, na responsabilizacdo dos fracassos (de tais politicas) ele é novamente
chamado ao centro da cena. De tal modo que muitos professores de educacdo bésica se
percebem situados na seguinte posicdo: se determinada politica for bem sucedida
(qualquer que seja o critério para determina-la como tal), 0 mérito serd de quem a
elaborou; se for mal sucedida, o demérito serd do professor — que ndo teve a
competéncia necessaria para aplicad-la. Temos assim um processo, profundamente
ideol6gico, de terceirizacdo da responsabilidade e privatizacdo do éxito — onde o
professor é mais uma vez expropriado: desta vez do prestigio. N&do se reconhecendo no
resultado do trabalho, se exitoso, vé-se claramente mais uma dimenséo da alienacdo de
seu trabalho. Ndo podendo, igualmente, considerar-se como co-responsavel pelo
insucesso de uma pratica da qual ndo participou da elaboracdo (e da qual
frequentemente discorda), tampouco ali pode reconhecer-se no resultado de seu
trabalho.

Institucional, social e mesmo cientificamente, o professor € visto cada vez
menos como criador de estratégias educacionais — muito embora ele ndo possa deixar
de sé-lo, na medida em que o exige o proprio exercicio desta funcdo. Isto é, trata-se de
fendmeno pouco observavel abordagens politico-pedagdgicas que tratem o professor
como professor; valorizando aquilo que faz dele o que ele é: um profissional
cotidianamente confrontado a exercer sua criatividade em prol do ensino — pois, como
demonstra Antonio Ndvoa, ndo é epistemoldgica e eticamente aceitavel

definir a profissdo docente segundo critérios essencialmente técnicos,
pois os professores ndo sdo apenas consumidores, mas sdo também
produtores de saber. Os professores ndo sdo apenas executores, mas
criadores de instrumentos pedagogicos. Os professores ndo sdo apenas
técnicos, mas sdo também profissionais criticos e reflexivos. Assim
sendo, € preciso rejeitar as tendéncias que apontam no sentido de
separar a concepcao da execucgdo (Névoa, 1994, p. 10).

Para além de toda veleidade de controle estrito sobre o fazer docente, que o
concebe antes como simples elo ndo reflexivo entre aquilo que fora elaborado alhures
(para ser imediatamente aplicado) e o aluno, também concebido como ente passivo,
sempre serdo necessarias adaptacdes — a guisa de traducdo do contetdo cientifico a ser
ensinado para o universo heterogéneo da sala de aula. Estas adaptacOes e traducdes
sdo feitas pelo professor, uma vez que, diferentemente das ciéncias naturais, que
operam através da relacdo sujeito-objeto, as relagdes de ensino sdo de outra natureza:
sdo relagOes sujeito-sujeito, o que faz delas necessariamente muito menos previsiveis.

Por isto, a proximidade do professor com os seus alunos, de suas demandas
reais (facilidades e dificuldades), da-lhe uma vantagem incontorndvel para
compreender como atingir os resultados educacionais esperados. Os professores criam
um repertério para lidar com situacdes que se repetem, criam o que, no mundo do
trabalho, chama-se experiéncia. Experiéncia que deve ser analisada, ressignificada,
mas jamais (como tem sido) desprezada.

Se na retdrica oficial das reformas e programas educacionais este desprezo
ndo se observa; se tal retorica, pelo contrério, faz questdo de mostrar o professorado
como co-autor dos mesmos, fato é que raramente se encontra algum professor da base
que se sinta concernido no processo de elaboracdo e decisdo — mesmo aqueles que
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muito se esforcaram para tanto. Tal discrepancia entre discurso e pratica revela mais
do que um mal-estar. Revela a legitimidade desta demanda docente.

Trata-se, pois, de lidar com o professor em sua dimensdo autoral, critica e
reflexiva, na medida em que se apropria, & sua maneira, dos contetdos cientificos de
sua disciplina (e mesmo de propostas didaticas) e os reinventa, na medida em que 0s
ressignifica ao ensina-los aos alunos. Trata-se de fomentar uma atitude intelectual que
ndo despreze o saber-fazer, que compreenda a atividade docente como uma relagdo
dialética de acdo-reflexdo-acdo, pois um risco evidente daquele procedimento (de
abandono do professor enquanto sujeito critico e criativo) é que ele conduza também a
um empobrecimento das préaticas educacionais.

Reflexo de tal empobrecimento est4d no fato de iniciativas governamentais
junto a docéncia raramente serem medidas para além do foco no individuo; em sua
performance individual (seja académica, seja na propria docéncia). Para determinar,
por exemplo, o sucesso ou insucesso de uma formacao que se apresente como voltada
a democracia (como valor politico-educacional), além de examinar se cada individuo a
guem esta formacdo se dedica é capaz de dissertar sobre 0 conceito de democracia
(sua histéria e sua aplicacdo tedrica na area da educacdo), dever-se-ia também
guestionar, como parametro para tal exame, se nos ambientes de trabalho destes
profissionais as relagdes tenderam a se tornar mais democraticas.

Como tal questionamento normalmente ndo é realizado, temos que 0 impacto
pratico da formacgdo, neste caso, € negligenciado, pois considerd-lo significaria
estabelecer uma reflexdo critica sobre uma estrutura de poder que a concepgao
neoliberal de educacéo quer inalteravel. Isto, por si so, j& revela o carater autoritario
desta concepcédo. Considerar o impacto pratico da formacéo, em termos de avango das
relacbes democréaticas na educacdo, pressuporia, além disso, o investimento em
espacos de reflexdo coletiva, posto que a avaliagcdo acerca do qudo democréatica a
instituicdo escolar € (pode ser e deve ser) ndo poderia ser realizada sem a participagéo
das pessoas que a integram.

N&o é por acaso que procedimentos como este colidem com o que apregoam
as politicas de cunho neoliberal, pois, além de pretenderem avaliar de cima os
resultados das escolas com suas avalia¢Ges institucionais, estas visam ainda vincular o
salario dos profissionais da educagdo a esta avaliacdo, e tudo isso baseado na
institucionalizagdo do discurso meritocratico. Praticas como estas ndo podem se dar ao
luxo de se expor a critica pedagdgica e ao livre debate; necessitam de verticalidade e
imposi¢éo, pois se ancoram antes nos interesses dominantes, ligados & precarizagdo do
trabalho em geral (e do trabalho docente em particular). Tais interesses sdo bastante
identificaveis:

Anna Santiago mostra a coincidéncia ndo gratuita entre a letra dos
Parametros Curriculares Nacionais, fundamentados na LDB, e os
documentos do Banco Mundial, na década de 1990: em ambos a
flexibilizacdo e as competéncias “podem ser aplicadas a uma grande
variedade de empregos e permitir adquirir habilidade e conhecimentos
especificos orientados para o trabalho quando estiverem no local de
trabalho” (Valverde e Esteves, 2015, p. 274).

Por conta deste processo (que ndo é outra coisa do que uma expresséo da luta
de classes no terreno educacional), cada vez mais sdo retiradas dos professores as
oportunidades daquela reflexdo coletiva, seja pela escassez do tempo para o trabalho
pedagogico coletivo (e, claro, pela cultura de ndo reflexdo conjunta, edificada por
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décadas dessa escassez); seja pelo cerceamento, perseguices e criminalizagdo das
mobiliza¢bes reivindicatérias. Temos ai as determinantes fundamentais para a
transformacao do professor em um ser que se quer robotizado, apolitico, de quem se
espera e cobra a aplicacdo mecanica de prescricdes alheias a sua experiéncia.

Um terreno como este se torna fértil aos preconceitos racionalistas e a toda
sorte de formalismo. Democracia deixa de ser um principio que regula as relagoes e
passa a ser tratada como um conceito abstrato, divorciado de tais relacdes. O que, por
si s0, indica que em tal terreno a democracia ndo é nada além disto: uma abstragdo
tedrica; um floreio de texto educacional — e a relagdo entre ensino superior e ensino
basico ndo pode ser outra coisa além de uma prestacéo de servicos. Na contra corrente
deste movimento, Rafael Pereira chama a atencdo para a necessidade de fortalecer a
dimensdo cooperativa desta relacdo, para que ela ndo se configure como uma espécie
de curso de técnica docente, destinado ao professor isolado, em sua tarefa individual
(ndo social). Para que, em suma, a propria universidade ndo se constitua como
instituicdo que vende solugdes pedagdgicas, e tampouco a educacdo basica como
aquela que deve comprar (ou simplesmente receber) pacotes educacionais que
prescindam da construcao coletiva daqueles que os aplicaréo (Pereira, 2012).

Isto porque ndo deve haver um balcdo de negécios mediando esta relacéo;
visto que esta em muito ultrapassa a ideia de uma transacdo comercial — ideia que, por
sua vez, embora simplista, é difundida como signo de avango educacional por um sem
namero de iniciativas do setor privado. Trata-se de uma caracteristica tipica de nosso
tempo histérico: o discurso empresarial, que se apresenta como auto-legitimado e se
pretende o Iéxico oficial (e base epistemoldgica) de todas as areas da atuagdo humana.

Na educag&o, este discurso e esta ontologia mercadolégica promovem as mais
estreitas analogias entre 0 espaco escolar e 0 universo corporativo. Universo que, a
despeito de suas receitas para 0 sucesso (eminentemente individual), mais nédo faz do
que excluir a maioria (otimizando as forgas produtivas de uma massa explorada) e
difundir a frustracdo, supostamente consolada por uma moralidade prépria, calcada em
ideais de consumo.

A recusa ou a aceitacdo do transplante mecanico, para a educagdo publica, de
metodologias das praticas do mundo empresarial (da competicdo, da vigilancia e do
controle) vai além de uma opgéo politica e tedrica: trata-se de um posicionamento
diante da desfiguragdo do que é (e do que pode ser) a escola publica. Evidentemente
ndo ha porque crer que os professores estejam isentos destas concepcles
simplificadoras de ensino, quando, por exemplo, oprimidos pelas mas condi¢Bes de
trabalho, anseiam por solucbes facil e imediatamente aplicveis — desprezando, no
mesmo passo, aquelas que ndo prometem solugdes imediatas?.

Se pretendermos tracar um breve historico das concepc¢es hegemonicas da
escola e do professorado, rapidamente chegaremos a crenga, imperiosa por todo o
século XIX e comego do XX, que via na escola, mais do que um potencial ilimitado,
um espago essencialmente dotado de virtudes transformadoras; de onde a sociedade
nao tardaria a colher os frutos de um mundo iluminado e justo.

Se a escola, herdeira da revolugdo burguesa, sequer chegou perto de
corresponder plenamente as esperancas iluministas, nem por isso deixou de prestar-se
a um intento ideologicamente preciso: o de tomar a frente, na afirmacdo dos Estados-
nacdo, do processo de homogeneizacdo cultural requerido pelos mesmos. Tal
necessidade do Estado burgués, tomada como principio de socializacdo civilizatdria,
de alguma forma pressiona a escola a adquirir uma organizacdo que trata as pessoas

22 Imediatas, no sentido de ndo mediadas pela reflexdo e pela construgdo coletiva dos caminhos
educacionais.
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que a constituem, dentro de suas categorias (trabalhadores da educacao e educandos),
de forma indiscriminada, como entidades abstratas, as quais convéem conduzir a um
ideal regulador e Unico.

A compartimentacdo do ensino, a rigidez nos horarios e no procedimento de
separacdo dos alunos em salas graduadas, uma concepc¢do quase militar no que
concerne & disciplina e ao comportamento dos alunos (concepgdo necessaria apenas
neste modelo hegeménico e fabril de escola), assim como outros tantos elementos
deste modo de organizacdo escolar, demonstra o qudo bem sucedido foi este projeto
ideoldgico de escola, na medida em que frequentemente ndo é percebido como o
resultado de uma série de deliberacBes e construgdes histéricas, mas como um modelo
necessario, fora do qual a escola se descaracteriza, isto é, fora do qual a escola ndo é
uma auténtica escola, ndo cumpre a sua fungdo. N&o € justamente o sinal mais claro da
vitéria de uma ideologia, quando aquilo que ela prega ndo é visto como tal, mas
arvora-se como elemento natural e necessario da vida?

O grande pensador e revolucionario russo Vladimir Ilich Ulianov, Lenin,
disposto a contestar todo fundamento da dominacao capitalista presente nas opressdes
mais naturalizadas, apresenta-nos, em um de seus textos pouco conhecidos (de 1914,
portanto, antes da revolugdo de 1917), um dos elementos constitutivos daquilo que
No6voa chamara de monopdlio da violéncia simbdlica®®: a imposicdo de uma lingua
oficial. Tal monopdlio, apontado por Ndvoa, pertenceria a escola, que exerce o papel
de decidir, entre outras coisas, qual a lingua legitima (correta) e qual a lingua
ilegitima®* (N6voa, 1994). Eis a critica leniniana, que distingue o direito a instrugdo da
violéncia (de classe) que a ela se deseja associar e, com isso, da-nos um belo exemplo
de ndo naturalizagdo dos pressupostos (opressores) da escola, do Estado e da
sociedade capitalista:

7

Tudo isso é exato, senhores liberais, respondemos-lhes. Sabemos
melhor do que vocés que a lingua de Turguenev, de Tolstoi, de
Dobrolitbov e de Chernishevski é grande e poderosa. Queremos mais
do que vocés que entre as classes oprimidas de todas as nagdes sem
distincdo que povoam a Russia se estabeleca a comunicacdo mais
estreita e a unidade mais fraternal. E somos partidarios, com certeza,
de que cada habitante da Rissia tenha a possibilidade de aprender a
grande lingua russa.

Mas ndo queremos uma coisa: o elemento de coer¢do. Ndo queremos
gue a gente seja levada ao paraiso a pancadas. Porque por muito belas
que sejam as suas frases sobre a “cultura”, a lingua oficial obrigatdria
vai associada a coer¢do, a implantagdo forgosa. Consideramos que a
grande e poderosa lingua russa ndo necessita que ninguém deva

23 Nesta expressdo Novoa funde o conceito de monopdlio da violéncia, de Thomas Hobbes, com o
conceito de violéncia simbodlica de Pierre Bourdieu.

24 A titulo de exemplo (de uma pratica que se difundiu em inGmeros paises, incluindo o Brasil, e que, em
certa medida, ainda ocorre), o governo canadense, na pessoa do entdo primeiro ministro Justin Trudeau,
atende a deliberacdo da Comissdo da Verdade e Reconciliagdo do Canada e pede desculpas oficiais aos
povos originarios pelo que esta chamou de Genocidio Cultural, praticado em suas escolas e internatos
dedicados aos indigenas do pais. Segundo a comissao, entre 1880 e 1996, a politica de Estado do Canada,
foi "matar o indio nas criangas”, através de internagdes forgadas (sem a anuéncia das familias) em
internatos especiais para criangas indigenas. A lingua e os costumes de seus povos eram ali negados,
demonizados, mas o genocidio ndo se deu exclusivamente no &mbito cultural, pois, segundo a prépria
comissdo, neste periodo mais de seis mil criangas morreram nestas escolas, em razdo da fome e de
sucessivos maus-tratos. Fontes: https://www.franceculture.fr/oeuvre/le-genocide-culturel-camoufle-des-
indiens-parcours-d-un-rescape-des-pensionnats-autochtones; e www.bbc.com/portuguese/internacional-
40104292.
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estuda-la a forca.... A coercdo (o porrete) s6 conduzird a uma coisa:
dificultara a penetracdo da grande e poderosa lingua russa em outros
grupos nacionais €, o que é o principal, acirrard a hostilidade, criara
um milh&o de novas fric¢bes, aumentara a irritacdo, a incompreensao
mdatua, etc.

Quem necessita isso? O povo russo, a democracia russa nao o
necessita. O povo russo ndo reconhece nenhuma opressdo nacional,
nem sequer “‘em interesse da cultura e da organizacao estatal russas”.
Dai os marxistas russos considerarmos preciso: que ndo haja uma
lingua oficial obrigatéria, que se assegure & populacdo escolas com
ensino em todos os idiomas locais e que se inclua na Constituicdo uma
lei fundamental declarando abolidos todos os privilégios de uma
nacdo, quaisquer que forem, e todas as infracbes dos direitos da
minoria nacional (Lenin, 1914, p.1).

Distante e desde muito antes da revolugéo bolchevique, no processo em que 0
Estado-nacéo erige-se em o seu carater de classe, o professor, enquanto personagem
social, vai perdendo a sua antiga roupagem emprestada da nobreza e do clero
medievais para constituir-se, enfim, como servidor do Estado burgués ou, diretamente,
da prépria burguesia (inclusive da pequena burguesia) em suas escolas privadas.
Como nos ensina Emile Durkheim, a educagio é o fundamento inexoravel de toda
sociedade para a sua propria reproducdo (isto é, para a sua continuidade histérica
enguanto tal) e, no bojo desta necessidade é imputado ao professor (assim como a
familia) um papel central nesse projeto social e politico; ndo porém como agente
critico, capaz de refletir sobre os rumos da educacdo e de colaborar com a direcdo da
mesma.

Assim, outro fator a corroborar com a imagem do professor como aquele que
deve realizar operagdes técnicas, quase mecanicas, em um processo de transmisséo de
conteudos, da-se no século XIX, com o ideario positivista e suas pretensdes de
cientificidade tipicas das ciéncias exatas (supostamente transplantaveis as ciéncias
humanas). Pretensdes que ndo deixam de se fazer presentes no século XXI.

Constituindo-se como pano de fundo das sempre mais inovadoras
metodologias educacionais do mercado, este cientificismo apresenta as suas formulas
de sucesso, ndo como teses diante das quais os professores devem se posicionar,
através de um debate amplo, mas como um conjunto de conhecimentos e técnicas que,
por sua cientificidade (desinteressada, atemporal e, em uma palavra, absoluta), devem
ser inquestionavelmente aplicadas; cabendo ao professor apreender a sua verdade e o
seu manejo técnico, e ndo propriamente discuti-los.

Neste quadro, o professor, além de despojado da autonomia intelectual que
deveria caracterizar o seu fazer educacional, é também soterrado por uma avalanche
retérica, que projeta nele, e na escola, uma expectativa tdo exacerbada quanto nociva
ao seu trabalho e ao ambiente escolar. Nociva porque, acima de tudo, fomenta uma
série de preconceitos.

Esta retdrica vazia faz-se, no entanto, bastante funcional & ordem posta. Se ela
remonta, por um lado, a um verniz da antiga nobreza europeia, a quem historicamente
era reservada a funcdo docente, esta retdrica da ordem moderna fundamenta-se na
crenga iluminista de que a instrucdo, por si s6, pode consertar 0s erros da humanidade;
projeta na escola uma instituicdo boa em si mesma, e trata seus trabalhadores (apenas
neste nivel retorico) como sacerdotes infaliveis.

Néo é de se espantar que haja professores que (acusados a todos 0s momentos
pelos fracassos de uma escola feita para fracassar) agarrem-se nesta cada vez mais
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rarefeita imagem redentora da docéncia, como quem quisesse provar que nao se deve
responsabilizar o templo ou as divindades pelo fracasso dos fieis. A partir desta
defesa, arma-se o ataque reacionario a familia e a indole dos alunos (especialmente 0s
das classes populares), julgadas e condenadas por profanar a santidade do
conhecimento, inatingivel para as almas impuras. Razdo pela qual a apologia abstrata
(e um tanto folclérica) da escola e do professor constitui uma resposta inadequada
(embora compreensivel) & depreciacdo que a docéncia vem sofrendo pela ordem do
capital.

Mesmo Adolphe Ferriére e sua Escola Nova s6 vém aprofundar esta crenca na
escola como regeneradora da sociedade, na medida em que, para criticar a escola
tradicional, eleva ainda mais as esperancas nas potencialidades da escola. A
consequéncia deste quadro no que toca o professor € que ele passa a ser cobrado por
expectativas irrealistas e, com isso, tem dificuldade de dar conta mesmo das realistas.
E ingénua ou demagogicamente louvado e, real e intelectualmente, desprezado.

Ao eclipse causado pela hiperbolizacdo do poder docente, onipresente na
retorica oficial da modernidade, seguiu-se (em meados dos anos 60) um ataque radical
a esta funcdo; ataque que consiste em acusa-la de mera reprodutora das injusticas e das
desigualdades sociais — realizado sobretudo por movimentos como descolarizacéo;
nao-directividade; e sociologia critica (N6voa, 1994, p. 5).

O proprio Pierre Bourdieu, em seus escritos sobre a educagdo (notadamente
em A Escola Conservadora: as desigualdades frente a escola e a cultura, de 1966),
pode ser interpretado como um autor que, se ndo vé a escola e a acdo do professor
como nocivas em si, ndo deixa de interpreta-las como fundamento da desigualdade
moderna, na medida em que ambas, para o autor francés, legitimam as desigualdades
sociais da sociedade de classes, transformando as vantagens sociais (das classes média
e alta) em vantagens escolares — tratando-as como se expressassem uma real
desigualdade de talentos inatos.

Malgrado a sofisticacdo de algumas teorias deste jaez, tem-se que o professor
ora é visto como um santo, um missionario das luzes, ora como um vildo, fomentador
de preconceitos, representante da violéncia simbolica vinda do Estado e da sociedade.
Aquilo que significa a atuagdo docente pode ser reduzido e desrespeitado em ambos 0s
casos — posto que a dimensdo mesma do lecionar ultrapassa toda e qualquer
interpretacdo moralizadora®.

E em meio a este ambiente — de super expectativa de um lado e acusagio
implacavel de outro — que o processo de proletarizagdo do professorado ocorre,
valendo-se de um discurso que maneja ora com um destes polos, ora com outro. Um
profissional desqualificado, desatualizado, mas que carrega em si a esperanga da
nagdo. Esta projecdo distorcida e contraditoria do educador, quando orienta politicas
educacionais, visa, em Ultima instancia, o esvaziamento das aspiracdes tedricas, e
mesmo praticas, dos professores — principalmente porque tal distorcdo demonstra
compreender o professor como um elo passivo e grosseiramente manipulavel entre
esferas de deliberacdo centralizadas e o publico atendido pela escola. Este publico é
concebido, por sua vez, como uma massa homogénea, igualmente passivel de
padronizagOes. E nada € mais estéril ao ambiente de aprendizagem quanto a ideologia
que sustenta tais praticas, pois a propria inovagdo s6 tem sentido se passar por dentro
de cada um, se for objeto de um processo de reflexdo e de apropriacdo pessoal
(N6voa, 1994, p. 9).

%5 Este evidentemente ndo é o caso de Bourdieu, que, embora apresente tais interpretacdes desfavoraveis
da escola e da atuagdo regular do professor, busca tecer uma critica ao funcionamento ndo percebido das
relagBes sociais no ambiente escolar — afastando-se da tendéncia moralizadora.
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Onde comumente os professores sdo acusados de inflexiveis (assim como
outros adjetivos reprobatérios do vocabuldrio neoliberal), Arroyo destaca uma
resistente cultura docente, assim como uma vigilancia critica, em resposta a todo este
processo historico que tende a desvalorizar sua experiéncia, seu saber e, sobretudo,
seu direito de participacao nas esferas decisérias e de reconhecimento da legitimidade
de sua fala no tocante as questdes educacionais (Arroyo, 2000).

Conceber o processo educacional como abstraido da dimensdo do convivio e
das trocas entre as geragdes (inclusive entre educadores e educandos); abstraido do
que envolve a cultura escolar e o carater pessoal das relaces de ensino, consiste em
por em risco aquilo que a propria resisténcia visa preservar: o fomento de uma relagédo
criativa e criadora entre professor, aluno e contetdo.

Isto porque ndo se pode pensar as relacGes de aprendizagem inscritas no
ambiente escolar a partir de um foco que ndo abranja o professor. Posto que este, por
seu saber-fazer, por sua arte (desenvolvida e reinventada por varias geracdes), por sua
qualificacdo e autoridade, enfim, deve ser reconhecido como protagonista das praticas
de ensino, uma vez que as tentativas de racionalizagdo empresarial jamais
conseguiram tornar essa qualificacdo dispensavel (Arroyo, 2000, p. 19).

A reivindicacdo da dignidade desta funcdo social — de ensinar um
conhecimento formal e cientificamente organizado; e que deve ser publico —
ultrapassa em muito interesses corporativos, e jamais podera ser tratada como mera
luta por um poder que se almeja conquistar, mas, isto sim, como uma luta pelo
reconhecimento social e governamental de um protagonismo inexoravel do professor
no exercicio desta funcao.

Luta que se afirma também pelo reconhecimento (sobretudo pelas politicas
educacionais) do carater reflexivo e artesanal da docéncia, uma vez que décadas de
iniciativas que tentaram prescindir deste carater, mais nao fizeram do que reafirmé-lo;
pois, enfim, o oficio de professor ndo pode ser tratado como se fosse um cata-vento
que gira a mercé da Ultima vontade politica e da Ultima demanda tecnoldgica
(Arroyo, 2000, p.24).
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Pela estrada com o Cemoroc

Roseli Fischmann?

Introducéo

No ano de 2012, preparei um artigo que integrou, em 2013, a edicdo
comemorativa do nimero 200 das publica¢bes do Centro de Estudos Oriente Ocidente,
da FEUSP, por intermédio da Editora Mandruva. Intitulado “Anotagdes para uma
arqueologia de processos de publicacdo cientifica: o caso da editora Mandruva-
Cemoroc”, ali afirmava:

E mesmo motivo de celebragio que uma publicacdo académica possa
chegar a 200 ndmeros, mantendo qualidade e regularidade (ou seja,
merecendo suas publicagdes o nome de periddicos), em 15 anos de
existéncia. Sinto-me feliz e humildemente orgulhosa de ser parte dessa
historia, colaborando como autora, integrando corpo editorial de
algumas dessas revistas ou edicOes, servindo como avaliadora de
propostas de artigos. (FISCHMANN, 2013, p. 23).

Decorridos cinco anos, estamos a celebrar o 20° aniversario e o nimero 250
dos periddicos do Cemoroc, com um convite de seus Editores para que apresente uma
selfie — curiosa metafora que os professores Jean Lauand e Sylvio Horta emprestaram
do modo fotografico do momento — de minhas colabora¢gbes como autora e como
editora.

Retomei o artigo celebratério anterior em busca de um ponto de partida e
pensei que o modo como aquele finalizava, ou seja, suas “consideragdes finais”, trazia
0s dados de que necessitaria para este novo artigo comemorativo:

Este artigo procurou trazer algumas reflexdes ligadas ao tema do
processo de producdo de publicagbes cientificas e discutir a
possibilidade de uma abordagem arqueoldgica, & luz de um estudo de
caso.

Relembrou a contribui¢do de Thomas Kuhn no que se refere a formacéo
de grupos cientificos, o papel do debate e a formagdo de paradigmas,
indicando que, no caso da Mandruva-Cemoroc, a abertura a ampla
participacdo de linhas tedricas as mais variadas, de diferentes

% professora Sénior da Faculdade de Educagdo da USP. Pesquisadora PQ 1-C do CNPq.
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disciplinas e abordagens, disciplinares e interdisciplinares, constitui
uma das riquezas do site, rompendo barreiras auto-impostas para
valorizar o pensamento e o debate critico.

Tratando da abordagem arqueoldgica proposta por Michel Foucault,
procurou indicar possibilidades de fazer um estudo da producdo de
publicacbes cientificas em que se possam identificar sitios
arqueologicos (como o SciELO), artefatos (como as revistas),
monumentos (como o conjunto das publicagdes e, por que ndo dizer, a
mera existéncia da Mandruva-Cemoroc), que permitam compreender
melhor os processos que envolvem a producdo da ciéncia e do saber.
Finalmente, procurou comprovar o papel inovador e verdadeiramente
pioneiro da Mandruva-Cemoroc, com a oferta de periddicos cientificos
na internet quando a comunidade cientifica mundial ainda debatia os
ganhos e riscos (como se via entdo) desse tipo de iniciativa, que
permitiu abertura de oportunidades para pesquisadores publicarem seus
resultados de pesquisa, e para que 0 acesso a essas publicacdes seja
mais democréatico, ampliando o alcance e impacto dos periédicos, que
podem, entdo, melhor cumprir o papel da ciéncia, bem comum que a
todos e todas se destina. (FISCHMANN, 2013, p. 32).

Assim, ao celebrar, agora, 20 anos, alcancando a publicagdo do nimero 250
dos periddicos do Cemoroc, como poderia inserir minha participagdo nesse
monumento, como citado acima, para atender o gentil convite dos estimados Editores
Lauand e Horta?

Dize-me com quem andas...

Parece-me ser justo iniciar pelas producdes coletivas. Afinal, o que
produzimos individualmente é sempre resultado de mdltiplas possibilidades de
beneficios a partir do que historicamente se acumulou como conhecimento, de debates
de que participamos, de colaboragfes intencionais ou ndo. Dessa forma, a producao
coletiva indica por onde e com quem caminhamos, sendo um retrato também.

No papel editorial, mais ainda, trata-se de retrato de um momento em que 0
caminhar “com” ressignifica parcerias e debates, pela escolha intencional de
apresentar, junto, achados das pesquisas de cada um, cada uma. De quem atua como
Editor, e convida, e de quem comparece como autor ou autora, aceitando o convite,
transformando resultados de pesquisa em artigo e, pelos artigos que se relinem, um
produto Unico que, integro na intencdo, se apresenta transformando cada artigo em
parte de um todo integral e singular em seu pluralismo.

Assim € que os periddicos do Cemoroc tém sido fundamentais na publicacéo e
divulgacdo de iniciativas ligadas as minhas pesquisas académicas e certo tipo de
ativismo como intelectual pablica, no ambito nacional e internacional. Anteriormente
ao periodo que aqui é tratado, os peridédicos do Cemoroc abrigaram uma edi¢do
comemorativa da indica¢do de Herbert C. Kelman, Professor Emérito “Richard Clarke
Cabot” de Etica Social na Universidade Harvard, ao Prémio UNESCO Mandajeet
Singh pela Promocdo da Toleréncia e N&o-Violéncia. Indicado por mim ao Diretor
Geral da UNESCO, o que me foi facultado como antiga Presidente do Jdri
Internacional do Prémio UNESCO de Educagdo para Paz, Paris, com apoio do entdo
Vice-Reitor de RelagBes Internacionais de Harvard, Jorge I. Dominguez, e mais de
uma dezena de ativistas em prol da paz entre israelenses e palestinos, além de ativistas
em prol da paz em outras partes do planeta. A homenagem trouxe a possibilidade de,
sob forma de “Libro”, ou edigdo especial, divulgar o trabalho e os méritos daquele que
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mereceu a Mengdo Honrosa do citado Prémio da UNESCO no ano de 2006.
(FISCHMANN, Notandum, 2006).

Na mesma linha de trabalhos nos quais as pesquisas cientificas desempenham
papel relevante em prol do combate ao racismo, a discriminacao, a xenofobia e demais
formas de intolerancia, foi importante, em diversos sentidos, a publicagdo de uma
extensa secdo editorial sob minha responsabilidade, na Revista Internacional
d’Humanitats, também em 2006, de um conjunto de textos ¢ documentos relativos a
criacdo da Coalizdo UNESCO de Cidades da América Latina e Caribe contra o
Racismo, a Discriminacdo e a Xenofobia. Ali ficou assim registrado o processo de
criacdo de uma iniciativa de cunho continental, realizada na esteira da Declaragdo e
Programa de Acdo da Conferéncia das NacBGes Unidas contra o Racismo, a
Discriminagdo e formas correlatas de Intolerancia, realizada em Durban em 2001.
Deixada ao relento, essa iniciativa teria, nos tempos atuais, com toda a dramaticidade
do que se vive com migracdes e refugiados, novas razdes para se reinventar. Para isso,
os documentos e memoria estdo 14, preservados e disponiveis para todos e todas,
gracas a publica¢do do Cemoroc.

Embora essas duas atividades editorias estejam fora do periodo concentrado
nesta edicdo comemorativa, pareceu-me relevante inclui-los para que propiciar
elementos para compreender uma linha de tempo de resultados de pesquisas, reflexdes
e construcBes coletivas, no d&mbito de esforgos em prol do bem comum, do bem
publico.

J& no periodo editorial aqui incluido, tive a honra de atuar como Editor Ad hoc
em dois numeros especiais.

O primeiro, intitulado “Ensino religioso em escolas publicas: ameagas ao
Estado laico”, foi publicado na Notandum n. 28, reunindo resultados de pesquisa
realizada com auxilio financeiro do CNPq, Processo n. 402923/2008-1-Edital n°
57/2008 - Categoria 1.

Reuniu pesquisadores de destacadas universidades e Programas de Poés-
Graduacdo em Educagdo, como USP, UFRJ, UFRGS, UFMS, que se dedicaram a
pesquisas em diferentes estados e municipios de 4 diferentes regides do Brasil.
Integrados pelo projeto de pesquisa que recebeu o apoio do CNPq, a equipe reuniu
pesquisadores e pesquisadoras em diferentes momentos de desenvolvimento da
carreira cientifica. De mestrandos a pesquisadores do porte de Luiz Anténio Cunha, da
UFRJ, tanto os mais experientes como 0s mais jovens envolveram-se em um debate
que percorreu um periodo significativo, permitindo realizar reunides e seminarios
presenciais, para discussdo dos resultados. Tdo relevante discussdo, marcada
internamente pela pluralidade de abordagens teéricas e empiricas, foi publicada do
modo cuidadoso que habitualmente o Cemoroc faz com suas publicagdes.

Publicado em 2012, em 2015 o numero especial da Notandum foi levado ao
Supremo Tribunal Federal — STF, como parte do dossié preparado pela CONIB —
Confederacdo Israelita do Brasil, que atendia, entdo, a convite do Ministro Luiz
Roberto Barroso para se manifestar em Audiéncia Pdblica relativa a Acéo Direta de
Inconstitucionalidade n° 4439/DF. Com isso, pode-se dizer que ha uma dimensdo
historica e politica que essa publicacdo cumpriu, ou mesmo, esta cumprindo, ao
propor pesquisas realizadas de modo rigoroso, em diferentes partes do Pais, indicando
a inconstitucionalidade de como vem se desenvolvendo o ensino religioso nas escolas
publicas por todo o territorio nacional.

Essa mencdo leva-nos ao préximo numero especial para o qual servi ao
Cemoroc como Editor ad hoc, e que tem nesse evento do STF a ponte fatica e historica.
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Sucede que, convidada a preparar um numero especial para a International
Studies on Law and Education, especificamente um dossié intitulado “Educagéo e
Direitos Humanos”, tomei minha apresentagdo ao STF, na qualidade honrosa de
representante da CONIB, em 15 de junho de 2015, para servir de ponte e articulagio
entre o nimero anteriormente publicado pelo Cemoroc e esse posterior, em 2015.

Dessa vez foi possivel contar com colegas da UFPA e da UEPA, da UFMS e
da UEMS, além de pesquisadores de outras universidades do Sudeste.

No caso do dialogo entre uma universidade federal e uma estadual em dois
estados, um do Norte e um do Centro-Oeste, foi possivel trazer contribuicdes
singulares, sem duvida dialogando em nivel estadual, porém ganhando em relevancia
e valor quando sdo pensadas em nivel nacional, pois demonstram 0 que existe em
termos de pesquisa pelo Pais e que ndo tem merecido o devido destaque.

Um exemplo excelente, que indica a qualidade e pluralidade dos demais
artigos ali apresentados, bem como dessa pesquisa que é realizada com compromisso
ético e de cidadania, com base em notavel rigor, estd no artigo de Ivanilde A. de
Oliveira e Margarida M. de Almeida Rodrigues, da UEPA, que torna visivel a dupla
perda daqueles que foram privados de alfabetizagdo, seja na idade certa, seja em fases
posteriores da vida. Dupla, porque além das perdas culturais e sociais ocasionadas pelo
analfabetismo, revela e denuncia a autoimagem negativa que se instala em quem ja teve
seu direito a educacdo violado, e perde, duplamente, ao comprometer sua dignidade.

Ja os colegas do Sudeste, dentre eles alguns da Universidade Metodista de Sdo
Paulo, trouxeram experiéncias internacionais vividas, suas questdes e reflexfes sobre
elas, em um estilo de ampliacdo e internacionalizacdo que € muito apropriado ao tema
dos Direitos Humanos e do Direito a Educacao.

Ainda nesse dossié, foi possivel oferecer uma singela homenagem ao trabalho
Unico e majestoso do professor Rui Josgrilberg, como Mestre (no sentido maior, ndo
aquele da titulagdo académica) de tantos, fildsofo impecavel, pesquisador exemplar,
pelas méos e texto de Vitor Chaves de Souza. Se ha alguém que tem trabalhado, de
corpo e alma, por assim dizer, em favor dos direitos humanos, esse alguém é o Doutor
Rui, como é carinhosamente chamado por todos.

Conforme ja mencionei no artigo comemorativo dos 15 anos e 200 nimeros
do Cemoroc:

(...) a Mandruva-Cemoroc tem como uma de suas caracteristicas ndo ser
marcada por um programa fechado, do tipo dos grupos reunidos em
torno de uma teoria, como antes mencionado sobre a obra de Kuhn.
Com isso, nas suas publicacbes tem se tornado possivel um
entrelacamento de autores de diferentes orientacdes tedricas e mesmo
ideoldgicas. A abertura dos fundadores da Mandruva é, nitidamente,
guiada pela generosidade de, mesmo, incluir como responsaveis pela
iniciativa, muitos que tém sido mais beneficiados pela possibilidade de
colaboragdo, do que tém beneficiado os resultados finais, sempre
marcados de modo determinante pela presenca de Lauand e Horta.
(FISCHMANN, 2013, p. 30-31).

... e dir-te-ei quem és...

As contribui¢fes individuais que apresentei nas publicacdes do Cemoroc, que
sdo listadas com respectivos links nas referéncias deste artigo, resultam nessa
simplicidade de compreensdo. Se, como ensina Lévinas, “vivo do meu trabalho, como
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vivo do ar, da luz, do pao”, minhas produgdes intelectuais sdo o que me tem oferecido
a vida, ou o que nela e dela busquei para me alimentar, recriar, formar continuamente.

Por isso, meus artigos individuais sdo interligados, tematicamente, as questdes
que estdo nos dossiés editados por mim no Cemoroc.

S8o fios condutores de buscas de uma vida, em que o profissional é
existencial, e politico, assim portanto instigada por um mundo conturbado, a0 mesmo
tempo que por uma vida pessoal enriquecida e multiplicada por filhos e agora netos
(todos no masculino, mesmo, até aqui).

Assim, o tema dos direitos humanos perpassa todos os trabalhos, em
diferentes dialogos.

Como o artigo publicado na International Studies on Law and Education n. 15,
que trata de dialogar com o Prémio Nobel de Economia Amartya Sen, indagando se o
direito & educacéo pode ser considerado metadireito como o (proposto por ele) direito
a ndo passar fome o é. Entende ele o direito & alimentacdo como o direito a ndo passar
fome e, proponho, que se possa considerar o direito a educagdo como o direito a ndo
ser analfabeto. Sim, o nivel da alimentacdo, do ndo passar fome, insere-se no vital
bioldgico, mas serd que poderiamos pensar que sem o direito a ndo ser analfabeto, e
assim conseguir emprego, casa propria e... comida, ndo teriamos algo assim tdo
fundamental e vital, até mesmo no plano bioldgico, ainda que ndo imediato?

Ligado ao honroso e produtivo periodo que vivi na Universidade Harvard
como Visiting Scholar, sob os auspicios do professor Herbert C. Kelman, presenca
inspiradora em minha vida, publiquei State “Laicité,” Public Finances and Education
in Brazil: In search of the religious roots of civil inequality, na Notandum n. 31. A
primeira versao foi apresentada em 2005, junto a seminario oferecido pelo Project on
Religion, Political Economy and Society (PRPES), iniciativa de The Weatherhead
Center for International Affairs, sob diregdo de Rachel M. McLeary e Robert Barro.
Participei regularmente por dois anos académicos do seminario, onde tive
oportunidade de encontrar Amartya Sen, em um seminario, abrindo a vertente de
dialogo do artigo acima mencionado.

Ainda o texto sobre Herbert C. Kelman, dialogo com o dossié publicado em
2006, mas desta vez, na Revista Internacional d’Humanitats n. 25, em portugués,
tornando acessivel aos que ndo dominam a lingua inglesa o conhecimento de tdo
destacado pesquisador, ativista da paz e humanista, sobrevivente do Holocausto.

Compondo o tema da laicidade do Estado, ensino religioso em escolas
publicas, direitos humanos e direitos de minorias religiosas, direitos das mulheres,
foram publicados alguns de meus artigos. No caso de uma entrevista realizada pela
jornalista Amanda Polato e publicada originalmente na revista Nova Escola — Gestdo
Escolar, ofereci a Collatio n. 12 a versdo para o Espanhol, La escuela publica no es
lugar de religion. Tendo em vista que a tematica é de destacado interesse em nivel
latino-americano, essa versdo tem podido servir a diferentes pesquisadores e ativistas
de movimentos sociais dedicados a compreender e atuar sobre 0s complexos meandros
entre individual e coletivo, publico e privado, consciéncia pessoal/individual e
direitos, frente ao dever do Estado.

Na mesma tematica, foi publicado na International Studies on Law and
Education n.11, o texto da conferéncia que pronunciei em Lima, Peru, como parte da
programacdo da oficina La educacion de las mujeres en nuestra region, realizado de 7
a 9 de dezembro de 2009, no ambito da Campanha por uma Educacdo ndoSexista e
Anti-discriminatéria”, promovida por CLADEM — Comité da América Latina e Caribe
para a Defesa dos Direitos da Mulher, sendo resultado parcial de uma pesquisa
desenvolvida pela autora com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
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Cientifico e Tecnoldgico — CNPq, em colaboracdo com a Secretaria de Politicas para
as Mulheres da Presidéncia da Republica.

Esse texto beneficiou-se do instigante convite realizado por CLADEM, porque
falar de ensino religioso nas escolas publicas tem um tom e teor, enquanto propor o
gue possa ser uma educacdo laica, traz outras questdes. Assim como mencionado
sobre a entrevista publicada na Collatio, pareceu-me que seria relevante publicar,
nesse caso, a tradugdo para o portugués, jA que o texto em espanhol havia sido
publicado em 2011 na Revista Internacional d’Humanitats, n.22.

Alias, essa possibilidade de se publicar em diferentes idiomas que as revistas
do Cemoroc oferecem, é de grande relevancia, pois permite atingir publico vasto, em
carater mundial, em especial pela escolha dos editores de fortalecer as publica¢es na
internet, no que o Cemoroc é, a propdsito, pioneiro, como mencionava no ja muitas
vezes citado artigo comemorativo, publicado em 2013. Sem contar, as parcerias
internacionais com outras universidades que o0 Cemoroc promove.

Ainda a titulo de documento e memdria, mais coletiva que individual, ofereci
ao Cemoroc uma palestra que foi apresentada em Provo, Utah, em conferéncia
internacional sobre liberdade de religido, organizada por centro de estudos de direito
internacional da Brigham Young University - BYU, em colaboragdo com a Igreja de
Jesus Cristo dos Santos dos Ultimos Dias, tratando do tema das relaces historicas
entre Estado e religides no Brasil. Esse encontro internacional ocorre em Provo
anualmente, organizado pelo professor doutor W. Cole Durham, Jr., diretor do
International Center for Law and Religion Studies da BYU quando sdo convidados
representantes de diferentes paises de todas as regiGes do mundo, para levar suas
experiéncias, reflexdes, resultados de pesquisas e vivéncias, celebrando a liberdade de
crenga e de culto. Tive a honra de ser convidada em duas ocasides diferentes para
participar desse encontro, na primeira vez tendo meu nome indicado pelo Ministério
das Relagdes Exteriores do Brasil como alguém que poderia oferecer uma colaboragéo
a altura do relevante evento. Assim a publicacdo desse texto é um registro de uma
colaboracgdo internacional e um agradecimento a atencdo e generosidade que sempre
me dedicaram os mdrmons em geral, no Brasil e nos Estados Unidos, assim como,
pessoalmente, o prof. Durham.

Em meio a tantas colaborac@es, o artigo que Cemoroc publicou na revista
Collatio n. 12, oferece a aventura e ventura de publicar com Fabiana Cabrera Silva,
entdo recém egressa do mestrado da Universidade Metodista de Sdo Paulo, de fato o
primeiro mestrado que tive |4 defendido sob minha orientacdo, ap6s chegar na
Instituicdo em 2009. Tratando d” O uso do computador entre os protagonistas da
educacdo, levou-me a retomar pesquisas que desenvolvera entre 1999 e 2001, sendo
que tenho a satisfacdo de atualmente colaborar com a ajuda de Fabiana como docente
do curso Pedagogia EAD da Metodista, quando la atuo como professora tematica.

Finalmente, foi publicado na International Studies on Law and Education n,
18, o trabalho originalmente apresentado como Prova de Erudicdo ao Concurso de
Professor Titular da FEUSP, realizado em marco de 1997.

... e avida o que é? (Gonzaguinha)

Como todo autorretrato, esta selfie a que Cemoroc convidou seus diversos
colaboradores e, assim, a mim, é o “instantineo”, como se dizia antigamente, de um
momento. Provisorio, como tudo o que ha na vida. Ao mesmo tempo, estruturador das
muitas camadas que vao se formando em nossa vida, nossos trabalhos, produgdes,
falhas, ganhos e perdas, realizaces.
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Como o Cemoroc tem sido um espaco académico singular para publicacdo e
divulgacdo tanto de meu trabalho, como daqueles com quem atuo, € com orgulho e
alegria que participo desta edicdo especial.

Outros trabalhos, publicados em outros espacos, nacionais e internacionais,
minha atuacdo nos anos recentes como editora da revista Educagdo & Linguagem, do
PPGE da Metodista, tudo tem trazido oportunidades Unicas de dialogo, de novas
indagac0es e buscas.

Tendo atualmente em andamento pesquisa gque integra o projeto relativo ao
apoio concedido pelo CNPg a mim como Bolsista de Produtividade em Pesquisa 1-C,
relativo ao andamento no STF da mencionada ADI n. 4439/DF, esta retrospectiva em
forma de selfie muito me auxilia, para rever o que foi publicado, e pensar 0s proximos
passos.

Concluindo para recomecar, penso que se for para chegar em uma proxima
selfie, que seja assim, como ensinou Gonzaguinha, e antes dele Paulo Freire mesmo
em outras palavras:

...Cantar e cantar e cantar
A beleza de ser um eterno aprendiz...

Assim tem sido a leveza de colaborar e trabalhar com Jean Lauand e Sylvio
Horta. Obrigada.

Referéncias: Publica¢bes de Roseli Fischmann entre 2012 e 2016, ou citadas neste
artigo, agrupadas por periédicos do CEMOROC.

Observacao: todos os links foram acessados em 31 de julho de 2016.
REVISTA INTERNACIONAL D’HUMANITATS

FISCHMANN, Roseli. La Lucha contra el Racismo, la Discriminacion y la
Xenofobia: una contribucion al esfuerzo de la coalicion de ciudades en nivel mundial,
propuesta e impulsada por la UNESCO. Revista Internacional d"Humanitats, n. 10, p.
39-60. (Artigos, documentos, edicdo). Disponivel em
www.hottopos.com/rih10/roseli.pdf .

FISCHMANN, Roseli. Educacion laica (en escuelas publicas): una cuestion politica,
cultural y de derecho. Revista Internacional d"Humanitats, n. 22, p. 47-58. Disponivel
em http://hottopos.com/rih22/roseli.pdf ,

FISCHMANN, Roseli. Breve introdu¢do a vida e obra de Herbert C. Kelman (analise
exploratéria incluindo reflexdes para a educacao).
Revista Internacional d"Humanitats, n. 25, p. 05-14. Disponivel em
http://hottopos.com/rih25/05-14Rsl.pdf

INTERNATIONAL STUDIES ON LAW AND EDUCATION

FISCHMANN, Roseli. Educ. acdo laica (nas escolas publicas): Uma questdo politica,
cultural e de direito, International Studies on Law and Education, n.11, p. 05-18.
Disponivel em http://hottopos.com/isle11/05-18Roseli.pdf .
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FISCHMANN, Roseli. Anota¢cfes para uma arqueologia de processos de publicacdo
cientifica: o caso da editora Mandruva-Cemoroc. International Studies on Law and
Education, n.13/14, p. 23-32. Disponivel em http://hottopos.com/isle13/23-32Rsl.pdf

FISCHMANN, Roseli. Poverty and the Right to Education: a Dialogue with Amartya
Sen’s Concept of Metaright (Preliminary approach). International Studies on Law and
Education, n.13/14, p. 23-32. Disponivel em http://hottopos.com/isle15/05-

10Roseli.pdf

FISCHMANN, Roseli. Vida Humana, Minorias, Préticas Organizacionais e a Escola.
International Studies on Law and Education, n.18, p. 104-120. Disponivel em
http://hottopos.com/isle18/109-120roseli.pdf

FISCHMANN, Roseli. Religion, Education and Public Sphere in Brazil. International
Studies on Law and Education, n.21, p. 113-120. Disponivel em
http://hottopos.com/isle21/113-120roseli.pdf

FISCHMANN, Roseli (ed.). Dossié: Educagdo e Direitos Humanos (10 artigos).
International Studies on Law and Education, n.21, p. 07-106. Disponivel em
http://hottopos.com/isle22/index.htm

NOTANDUM

FISCHMANN, Roseli. Dossier Kelman. Notandum Libro 9. Documentos de
indicacdo, cartas de apoio, outros documentos da UNESCO. Disponivel em
http://www.hottopos.com/kelman/

FISCHMANN, Roseli. State “Laicité,” Public Finances and Education in Brazil: In
search of the religious roots of civil inequality. Notandum n. 31, p. 05-15. Disponivel
em http://hottopos.com/notand31/05-16roseli.pdf

FISCHMANN, Roseli (ed.). Ensino religioso em escolas publicas: ameacas ao Estado
laico (Edicéo especial. Apoio CNPq). Notandum n. 28, p. 05-90 (8 artigos resultantes
de um mesmo projeto de pesquisa em nivel nacional). Disponivel em
http://hottopos.com/notand28/index.htm

COLLATIO

FISCHMANN, Roseli. Entrevista a Roseli Fischmann — La escuela publica no es lugar
de religion (por Amanda Poleto). Collatio n. 12, p. 31-35. Disponivel em
http://hottopos.com/collat12/31-35Roseli.pdf

SILVA, Fabiana Cabrera & FISCHMANN, Roseli. O uso do computador entre os
protagonistas da educagdo. Collatio n. 12, p. 97-106. Disponivel em
http://hottopos.com/collat12/97-106FabianaRoseli.pdf

Observagdo: Citagdo de trechos de letra de Gonzaguinha. Cangdo “O que é, o que é” .
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Convenit Internacional 35  jan-abr 2021  Cemoroc-Feusp

Hannah Arendt: educacio, mundo e tradi¢ao

Maria de Fatima Simdes Francisco?

Algo bom de ter claro de inicio é que Hannah Arendt ndo foi, a propriamente
dizer, uma “filésofa da educagdo”. Como ela mesma refere, no quase unico texto®® e 0
mais importante em que tratou desse campo, “A crise na educagio”?’, sua incurséo
pela area da educacdo se deu apenas a partir do momento em que uma crise na
educacdo nos EUA dos anos 1950 adentrou a esfera publica, ou seja, passou a receber
atencdo seguida nos jornais. Na sua compreensdo, quando um assunto atinge essa
esfera e recebe a luz intensa dos olhares de todos, ele podera entéo, e devera mesmo,
receber a atencdo e ser tratado por qualquer pessoa, inclusive os ndo-especialistas,
como pensava ser 0 seu caso. Além de técnica a questdo passou a ser politica, isto é,
assunto da conta de todos os homens.

Se a autora ndo pode ser dita filosofa da educacdo, como defini-la? Hannah
Arendt se entende como fildsofa da politica e fazendo reflexfes tipicamente
filoséficas acerca de temas da politica. Curiosamente, a autora revela numa entrevista
a televisdo alema® que, apesar de ter nascido numa familia politizada e que promovia
reunides politicas, seu interesse maior, durante sua formacdo, inclusive na
universidade, ndo era a politica. Ela estudara teologia e filosofia; tinha sido aluna de
Heidegger e Jaspers e se comprazia com as reflex6es metafisicas. Foram, conta ela, 0s
reclamos incisivos e urgentes do momento vivido — relacionados aos problemas que
assolavam a sociedade alema na primeira metade do século xx — além da sua prépria
condicdo de judia, que a pressionaram de modo decisivo a alterar seus objetos de

27 Docente da Faculdade de Educacéo da USP.

28 Um outro texto da autora, Reflexdes sobre Little Rock, pode ser visto como versando também sobre
educagdo, mas ndo € consenso essa leitura.

29 Artigo presente na coletanea Entre o passado e o futuro, da Editora Perspectiva.

30 <S4 permanece a lingua materna” em Da dignidade da politica, 1993. A entrevista é de 1964. Nela
Arendt afirma que se compreende como “tedrica da politica” e ndo mais “filosofa politica”, mais adiante
voltaremos a isso.
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interesse filosofico e a dedicar sua energia reflexiva ao dominio da politica. Suas
proprias reflexBes sobre a educacdo, vale dizer, s6 podem ser adequadamente
compreendidas, se analisadas & luz de suas preocupacgdes com a politica. Mas, que
preocupacOes sdo essas que caracterizam e singularizam o pensamento de Hannah
Arendt e seu olhar filosofico sobre a politica? E que desafios politicos sdo esses que
estavam colocados para 0 homem da primeira metade do século XX?

Ja em sua primeira obra, As origens do totalitarismo, de 1951, a autora
enfrenta diretamente um dos problemas politicos mais contundentes do século. Nela a
primeira necessidade de todas era “compreender” a experiéncia que lhe deixara
profundas marcas. Nesse texto busca construir um aparato conceitual capaz de tornar
compreensivel o fendmeno politico mais inovador e devastador do século: o
“totalitarismo”. Estudando o funcionamento dos regimes nazista e stalinista vai
destrinchar cuidadosamente, mantendo sempre o olhar filosofico, varias dimensdes
dessas duas formas totalitarias de governo. Enfocara desde o uso, pela burocracia
estatal, dos mecanismos do terror, da ideologia e da propaganda para controle das
massas — que abolirdo inteiramente da esfera da politica qualquer liberdade e
individualizacdo humanas, até a chamada “solu¢@o final”, implementada nos campos
de exterminio com vistas a eliminar parte consideravel da humanidade, dita supérflua.
O que interessa a autora é precisamente deslindar um dos fulcros ideol6gicos desse
sistema politico sem precedentes na historia ocidental das formas de governo: a grande
modificagdo que propde ao que se entendia até entdo por “natureza humana”. Os
regimes totalitarios redefinirdo a nocdo de condicdo humana ao outorgarem a uma
parte dos homens a dignidade e os direitos decorrentes do reconhecimento de sua
condi¢do de homem e, na mesma medida, negarem a outra parte esse reconhecimento
e qualquer dignidade ou direito. O nazismo, em sua monstruosa novidade, gerara o
conceito, até entdo inédito, de “superfluidade”. Gragas a ele, pessoas “supérfluas” e
“sem mundo” (“worldless”) — sem seu lugar no mundo, sem pertencerem a ele —
passardo a existir. Pessoas essas que, ndo tendo uma cidadania concedida por um
Estado que o protegesse, ndo pertencendo a nenhum pais determinado, ndo tendo
patria, se tornavam desprovidos da condi¢do e dignidade humanas e de todo e
qualquer direito. A “solugdo” totalitaria para esses seres ndo-humanos foi sua
eliminagdo suméria. E tal solu¢do nédo ficou nos planos de governo e nos documentos
tedricos, mas se transformou em medida pratica, em acdo concreta, ideada e
implantada pelo proprio Estado. A interpretacdo arendtiana, do significado do recurso
nazista aos campos de exterminio, se tornaria marcante num duplo sentido. Marcante
inicialmente para o seu proprio pensamento: doravante suas reflexdes se devotariam a
compreender como o totalitarismo inovara de maneira sem precedentes e invertido
tudo o que concebiamos desde had muito como vida politica e esfera politica, a ponto
de transformar o mundo num “deserto”. Nos textos seguintes e, por exemplo, em A
condi¢do humana, tentard responder & questdo: que modificagOes a esfera politica e a
vida politica sofreram no decorrer da histéria humana de modo a possibilitar no século
XX uma compreensdo da vida politica e a vida comum tdo deformada. Marcante,
ainda, para o pensamento juridico subsequente e, em particular, para a teoria dos
“direitos humanos” que viria a ser elaborada na segunda metade do século. Como
dissemos acima, as reflexdes arendtianas de As origens do totalitarismo tém ainda
atualidade em nossos dias, uma vez que, junto com outras contribuicGes, serviram de
base as teorias juridicas e legislagdes que postulam a dignidade de qualquer forma de
vida humana — independentemente de ser membro de um Estado rico, de um Estado
pobre ou ndo ser membro de um Estado - e o “direito a ter direitos”.

Dissemos que, das obras iniciais a final, ¢ o dominio da politica que a ocupara.
E por uma razéo: os tempos em que viveu impunham a si e contemporaneos desafios
urgentes a reclamar sua atencdo. Tais desafios, por sua vez, demandavam a capacidade
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de pensar, como o0 Unico modo possivel de compreender o0 mundo em que se
encontravam, a diferentes crises que o assolaram nesse século singular. Compreender
para poder saber como agir. Tratava-se entdo de um pensar 0 mundo e a vida comum
entre os homens a fim de responder aos desafios que aquele propunha. Esse uso
politico da atividade de pensar é, seqgundo Hannah Arendt, uma necessidade para todo
e qualguer homem que estd inserido no mundo com seus semelhantes. A fildésofa
insistia em que a atividade do pensamento ndo €, nem pode ser deixada como a tarefa
propria e a prerrogativa do filésofo e do intelectual; como se, lidando
profissionalmente com o pensar e no mais elevado nivel, essa atividade Ihes
pertencesse mais que aos homens comuns em sua vida cotidiana. A autora deixa claro
que é preciso retird-la do monopolio dos filosofos, dos “poucos”, os “homens de
pensamento”, como 0S gregos classicos 0os chamavam, e restitui-la aos “muitos”, os
“homens de a¢do”, os cidaddos na medida em que estdo no mundo e criam a esfera
publica. A vocacdo moral e politica do pensar — do perguntar qual o fim e os valores
por trds da acdo escolhida, como fazia Sécrates aos que encontrava nas ruas em
Atenas — é muito importante para 0 homem comum do mundo, ndo pode ser deixada
como monopdlio de poucos. E nesse sentido que ela pretende alargar o uso da
atividade do pensamento para todos os homens — ao modo de Kant e seu entusiasmo
iluminista que propunha a presenca da razdo em todo homem, o “ousai pensar” e a
emancipacdo do homem pelo esclarecimento. Hannah Arendt pretende ainda vincular
esse uso do pensar diretamente a vida politica, ou ao estar juntos dos homens no
mundo. Pois os “tempos sombrios” que o século significava para seus cidaddos
requeriam deles, de um lado, o pensar, para compreender os desafios do mundo, de
outro, o agir, para poder responder aqueles. Eis duas posi¢Oes centrais da filosofia
arendtiana: a vocagdo universal da atividade do pensamento e a urgéncia em dirigir
essa atividade para a vida politica.

E possivel detectar afinidade entre essa posi¢do da autora — o pensamento €
ferramenta imprescindivel para todo homem neste mundo - e a visdo partilhada pela
pesquisa em educacdo no Brasil que defendem a prioridade da qualidade da escola
publica e a promoc¢do dos pequenos e jovens cidaddos a seres pensantes e criticos,
como meio de fazer deles cidaddos a altura de uma vasta agenda nacional que
necessita sua atengao.

Dissemos que a autora ndo pode ser dita “filésofa da educacdo”, pois se
dedicou ao campo da politica, em virtude do que seria antes uma “fildésofa da politica”.
Essa afirmacdo, entretanto, enuncia meia-verdade, uma vez que a propria autora
recusou a denominagdo de “fildosofa da politica”, se entendendo como “tedrica da
politica”. Por que fazia essa distingdo? Por que recusava ser associada ao grupo dos
“filosofos da politica”? Para captar as razdes sera necessario entrar em sua segunda
grande obra: A condi¢do humana, de 1958. Tendo, ap6s As origens do totalitarismo,
chegado a conclusdo de que a idade contemporanea criou uma forma de organizacao
politica e de governo inteiramente sem precedentes, o totalitarismo, se fazia necessario
para a filosofa, a seguir, compreender como tal concepcao de estar juntos no mundo
fora possivel. Desse modo, a autora vai revisitar a historia da filosofia a fim de buscar
as maneiras pelas quais a vida politica foi concebida nas diferentes épocas. Nessa
busca, descobre que na origem de nossa civilizagdo, entre os gregos antigos do
periodo classico, teve lugar um modo de concepgdo da esfera politica bastante
avancado. Na verdade, o mais avancado e completo de que os homens ja foram
capazes em toda a historia. Nessa sociedade, a vida politica era considerada a mais
elevada forma de vida que um homem podia conduzir. Nem a vida doméstica - na
familia, na administragdo dos assuntos privados, “econémicos”, nem a vida de prazer,
nem a vida dedicada ao acimulo de riqueza, nenhuma poderia ter os atributos que
tornavam a vida politica elevada e completa. Além disso, nenhuma outra permitia
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realizar a dimensdo mais caracteristicamente humana do homem. Nenhuma outra a
ndo ser aquela passada com os outros na esfera plblica, no espaco da palavra e da
acdo, debatendo e decidindo em comum o0s assuntos concernentes a vida de todos. A
experiéncia da democracia grega, da gestdo coletiva dos assuntos concernentes a vida
comum, representou a criacdo da esfera politica no sentido mais acabado do termo.

Mas o que fizeram os homens das geracBes posteriores com essa esfera?
Segundo nossa autora, eles a alteraram radicalmente e modificaram seu sentido. A
ponto de chegarmos ao século XX e nos depararmos com uma organizagdo politica —
0 totalitarismo — que elimina todo o espaco da acdo e da palavra, instala o deserto,
instaura o controle pela ideologia, pelo terror e pela propaganda, a violéncia e o
exterminio em massa. Nesse arremedo de vida politica do presente — no totalistarismo,
mas também nas experiéncias politicas do Estados nacionais — ndo ha lugar para a
deliberacdo comum, nem para o0 debate dos assuntos gque necessitam a atencdo de
todos. Em nossos dias, a vida politica se reduziu ao minimo e formal, o exercicio do
voto. Ninguém tem clara sua responsabilidade pelos rumos tomados pelo mundo
comum, nem que, sem o cuidado e a preservacdo pelos cidad&os, esse mundo comum
ndo sobreviveria e se tornaria um deserto. Perdeu-se o sentido conferido pelos gregos
a vida politica, que designava o cuidado do que era dotado de maior valor e merecia,
por isso, o mais alto aprego de todos: os assuntos “comuns”, 0 mundo comum a todos.
Perdeu-se, ainda, junto com a vida politica auténtica, a dimensdo coletiva da vida
humana: o partilhar de palavras e agdes representado no debate, na construgdo de
projetos coletivos e de lutas conjuntas. Tudo o que concerne ao coletivo, ou, na
terminologia de Hannah Arendt, a esfera politica, esta, em nosso mundo, doente. Dai a
amarga avaliagdo da autora acerca de nossos tempos: “sombrios”.

Essa perda do significado original da esfera e da vida politicas se deveu em
boa parte, diagnostica nossa autora, aos esforgos da filosofia e dos fildsofos, os
chamados “homens de pensamento”. Na origem da esfera politica, na experiéncia da
democracia grega, os fildsofos, isto é, os pensadores da escola socratica — Sdcrates,
Platdo e Aristoteles — enxergavam a po6lis e sua aventura politica com profunda
desconfianca. E, de forma alguma, concordavam com a opinido dos cidadaos gregos,
de que a participacdo na vida politica e na deliberacdo dos assuntos comuns da cidade
era a forma mais avancada de vida para um homem, nem a mais propriamente
humana. Segundo eles, a “vida contemplativa”, dedicada ao pensamento, a filosofia,
era, na verdade, a forma de vida mais elevada que um homem podia conduzir. As
avaliagBes desses filosofos da aurora de nossa civilizagdo acerca da vida politica na
polis foram, no ver de Arendt, determinantes para o destino da vida politica nos
periodos histdricos seguintes. Nas sociedades das eras posteriores, a esfera politica foi
substituida por uma outra esfera, a “esfera social”, e os assuntos comuns ficavam
agora sob a tutela de uns poucos, os governantes. Cabia aos membros da sociedade se
ocupar com os assuntos da esfera privada - a condugdo da sobrevivéncia individual, da
perpetuacdo da espécie pela familia e a administracdo dos bens da familia. A
experiéncia da verdadeira vida politica ndo teve mais lugar na histéria dos homens. A
ndo ser aqui e ali — como excecdo e como emergindo de um subterraneo onde
permanece - em alguns fendmenos circunscritos e pontuais. Tais como, a fase popular
da revolucdo francesa, a comuna de Paris, a primavera de Praga, a experiéncia dos
soviets russos. Boa parte do malogro da experiéncia da esfera politica na historia se
deveu as avaliacdes e concepcbes negativas que os filésofos da escola socratica
veicularam acerca dessa esfera. E, como a histéria da filosofia se constituira numa
tradicdo — esta como um tesouro transmitido de uma geracao a seguinte — herdando a
compreensdo da escola socratica, o resultado é que nunca mais a vida politica
auténtica mereceu uma avaliacdo positiva, capaz de reconhecer 0s varios aspectos
centrais que inclui. Porque a filosofia e a politica estiveram sempre em campos
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opostos desde a origem entre os gregos, a propria expressdo “filosofia politica” é, para
a autora, uma “contradi¢do nos proprios termos”. E a razdo pela qual Hannah Arendt
recusa ser chamada de “filosofia da politica”, preferindo “tedrica da politica”. Se
desde o inicio da tradigdo de filosofia, os filésofos socraticos se colocaram contra a
vida politica e essa € uma das causas de nos, homens dos séculos XX e XXI, sermos
insensiveis a real estatura e centralidade que a politica devia ter em nossas vidas,
Hannah Arendt, diante da morte da tradicdo de filosofia ocidental, se sente no dever de
assumir a fundacdo de uma nova tradicao de filosofia politica. Esta diversa da anterior,
capaz de ser pro-politica e ndo anti-politica, assumir a opinido dos cidaddos gregos
acerca de sua aventura da polis, ou seja, capaz de por fim aos mal entendidos entre 0s
“homens de pensamento” - 0s fildsofos - e os “homens de a¢d0”, os cidaddos. Nossa
autora se vé entdo empenhada em investigar as varias dimensdes dessa vida politica
auténtica a fim de orientar a criagdo entre os homens do mundo uma nova concepgao
acerca da politica.

Foguemos agora nossa atencdo no quadro conceitual do artigo de Hannah
Arendt sobre educacdo — “A crise na educacdo”. Trataremos especialmente dos
conceitos de “mundo” e “tradicdo”, centrais a concepg¢do arendtiana de educacao.
Sabemos que no artigo “A crise na educacdo” a filésofa chama a atengdo para o fato
de a tarefa da educagdo requerer a “autoridade” do educador — que é o0 representante
do “mundo” diante da crianca —, e de essa autoridade estar em crise na época
contemporanea em razdo dos graves acontecimentos politicos do século XX e também
em razdo da “ruptura da tradicdo” que tem lugar desde o século XIX.

O mundo, tal como o compreende Arendt, consiste, de um lado, no artefato
humano, isto é, no conjunto dos objetos que tém a capacidade de durar para além da
extensdo de uma vida humana. Mundo, de outro lado, designa ainda o cenario onde
comparecem geracdes humanas completamente distintas entre si, compostas de
homens inteiramente singulares entre si. Esse comparecimento €, por sua vez, dotado
de duas particularidades. Por um lado, cada geracdo aparece no mundo, permanece
nele por um periodo limitado, entdo desaparecendo. Ndo esteve sempre no mundo,
nem estard. Visto que o homem ndo pode ultrapassar as condi¢Bes sob as quais a vida
foi lhe dada na Terra — 0 nascimento e a morte — o comparecimento das gerac6es
humanas no mundo é temporéario. Por outro lado, cada uma ai comparece quando as
demais, ou ndo estdo mais nele, ou ndo estdo ainda, encontrando apenas com as
poucas que imediatamente a precedem ou sucedem. Assim, 0 aparecimento das
geragdes no mundo, além de ser temporério, se d& em sucessdo. Esses impedimentos
de ordem bioldgica para o encontro e o inter-relacionamento das geragdes s&o
agravados pelo proprio fato da singularidade das geracdes. Cada uma traz ao mundo
um conjunto de homens inteiramente diverso de qualquer outra, dotados de
perspectivas e preocupagdes completamente distintas. N&o obstante tais
impedimentos, as geracGes humanas, na medida em que comparecem a um mesmo
mundo, estardo condicionadas ao inter-relacionamento. Porque o mundo é sua
habitacdo comum, o cenario comum de seu aparecimento, estardo condicionadas a se
inter-relacionarem, a se comunicarem e a se levarem mutuamente em conta. Por virem
a um lugar onde outras ja estiveram e outras ainda estardo, partilhando o mesmo
mundo com todas as outras, que deverdo tomar conhecimento delas. E, portanto, o fato
de sua existéncia mundana ou da mundanidade que as condiciona a se inter-
relacionarem.

Entretanto, a comunicag&o entre as geracdes que o fato de o homem habitar o
mundo impde, somente poderia ser efetivada se fosse possivel o ultrapassamento das
fronteiras do nascimento e da morte — uma vez que a vida humana assume 0 aspecto
de um “caso limite” (boundary affair), uma fronteira impossivel de transcender.
Sabemos que em se mantendo as presentes condi¢cGes de vida na Terra, nenhum
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homem pode viver além da morte e aquém do nascimento. De que outra maneira se
poderia alcancar o efeito de um ultrapassamento, que pudesse possibilitar o inter-
relacionamento das geracdes? Ora, 0 proprio mundo que sobrevive as geracOes
poderia comunica-las. O artefato humano, que, embora néo seja eterno, tem o poder de
perdurar para além das geracdes e, em certos casos — as obras de arte — de sobreviver
a muitas delas, poderia permitir o ultrapassamento de fronteiras e o encontro entre elas

Desde que cada geracdo vinda ao mundo se da conta da passagem anterior de
outras e da passagem futura de outras tantas, passaria a percebé-las como seu passado
e seu futuro, isto é, passaria a percebé-las como algo lhe diz respeito diretamente, algo
a gue esta ligada intimamente. Essa geracdo instituiria, assim, um tempo continuo,
dotado de passado, presente e futuro.

Entretanto, o artefato humano apenas pode cumprir seu papel de ligacéo entre
as geracdes que comparecem ao mundo, se houver também uma “tradigdo” a cumprir
esse papel. Cada geracdo emprestaria dos objetos do trabalho sua durabilidade, a fim
de transmitir as vindouras suas mais preciosas € memoraveis experiéncias. Para que a
transmissdo chegue a termo, isto €, para que a meméria do passado possa se fazer viva
e cultivada pelas geracdes vindouras, é necessario ainda que estas reconhecam as
experiéncias que lhes sdo transmitidas. E necessario, portanto, para a comunicagéo das
geragdes que estas possuam um padrdo de julgamento comum sobre o que, em suas
experiéncias, é valioso e digno de ser salvo do esquecimento. Assim, apenas poderdo
os objetos do trabalho relacionar as geragdes se estas compartilharem um “tesouro
comum”, ou seja, uma mesma “tradi¢ao”.

A tradicdo, numa das imagens pelas quais Arendt a apresenta, € o testamento
gue acompanha o tesouro legado pelo passado ao futuro. Cabe a um testamento
selecionar os valores a transmitir, transmiti-los propriamente aos herdeiros, ou impedir
que se percam por falta de quem os preserve, e ainda dizer porque se trata de valores
preciosos. A tradi¢do seleciona nas experiéncias de cada geracdo o que ha de mais
valioso a ser preservado — experiéncias positivas ou negativas; salva-o da ruina do
esquecimento conferindo-lhe inteligibilidade — ou seja, transformando-o em estorias —
e transmitindo-o ao futuro; ainda fornecendo os critérios ou principios pelos quais o
selecionado constitui 0 de mais valioso. Uma vez que as geragdes do presente
acolhem, reverenciam, preservam e transmitem as do futuro o tesouro da tradicdo que
as do passado lhes legaram, pode-se considerar que haja, no sentido estrito do termo,
uma continuidade deliberada no tempo. Pode-se dizer que haja passado, presente e
futuro, isto é, um tempo “humano”. A qualidade comunicadora da tradi¢cdo ¢ ainda
mais visivel na outra imagem em que Arendt a apresenta. Ela é o “fio” que liga as
geragdes entre si, pois todas reconhecem e tomam para si um legado comum, uma
histdria comum - um mesmo conjunto de experiéncias significativas, critérios comuns
de julgamento e avaliacdo das experiéncias e categorias comuns de pensamento.

Em termos materiais, a tradi¢do se comp0e de estorias, de experiéncias que se
transformaram em narrativas, recebendo por esse meio sentido e inteligibilidade. E
interessante dar-se conta da maneira pela qual, no entender de Arendt, a tradigdo se
transmite. Para ela, as geracdes relembrardo e recontardo as estorias que Ihe forem
transmitidas. Estardo, desta forma, fazendo viva a memdria das geracfes passadas e,
consequentemente, fazendo a estas proprias vivas no presente.

No “A crise na educag¢do”, conforme a autora, a educacao e o educador devem
apresentar aos “recém-chegados” ao mundo — criancas e jovens — que mundo é esse a
que vieram. Tal mundo ndo se iniciou em sua geracdo, possuindo uma longa histdria
passada, a sucessdo de realizacBes e experiéncias que as geracBes passadas viveram
nele. Possui, igualmente, uma longa historia futura, uma sucessdo de geracdes que
trardo a sua “novidade” ao mundo, suas realizagdes e experiéncias proprias. A tarefa
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da educacdo € a de apresentar o mundo aos recém-chegados, tentando fazé-los
conscientes de gue comparecem a um mundo que é comum, o lar de multiplas
geracGes. Ao conscientizarem-se do mundo a que vieram, deverdo compreender a
importancia de sua relagdo, ligacdo, com as outras geracGes, passadas e vindouras.
Essa ligacdo se dara, primeiro, no sentido de preservar o tesouro das geracdes
passadas, 0 que quer dizer tomar cuidado para ndo trazer a esse mundo a novidade da
sua geracdo, alterando inteiramente, até o ponto do irreconhecimento, o proprio
mundo, a construc¢do coletiva das geracdes, pondo por terra os valores, as verdades
minimas, as crencas, € as institui¢cfes que estruturam esse mundo ha tempos e que foi
erigido pelas geragGes. Essa novidade que afastaria os homens do mundo comum, 0s
isolaria e o tornaria um deserto é por exemplo a do totalitarismo. Toda geracao,
porgue feita de homens, quando vem ao mundo possui a capacidade de criar nele o
novo e a novidade; essa capacidade decorre diretamente, da capacidade de acdo dos
homens. Toda geracdo precisa trazer sua novidade Unica ao mundo, este depende disso
— cada nova geracao é essencial ao mundo para ele se recoloque nos eixos.

Quando afirma que o educador deve ter em relacdo ao mundo uma atitude de
“amor mundi”, amor ao mundo, nossa autora se refere & admiracdo pela obra das
geracgdes passadas e ao desejo que tal obra seja “preservada” para o conhecimento das
geragdes que ainda virdo. Essa atitude de “preservacdo” do mundo e de amor a ele, o
educador devera transmiti-la a seus alunos na escola. Tal se fara, por exemplo, pelo
ensino do legado que as gera¢des passadas deixaram para nos. Espera-se que a geragdo
recém-chegada, criangas e adolescentes, quando for adulta e adentrar ao mundo, traga
a ele a sua novidade, sem com isso modifica-lo até se tornar irreconhecivel e pbr por
terra as conquistas das geracGes anteriores. Pois 0 mundo somente pode sobreviver se
a cada vez vierem a ele novas geracdes e trouxerem suas novas experiéncias, sua nova
maneira de conceber cada coisa. A nova geracdo de criancas e adolescentes deve,
entdo, ser ensinada pelo educador a trazer para 0 mundo, quando chegar a hora de
entrar nele, a sua novidade, mas com cuidado e preservacdo do préprio mundo. Para
preservar a novidade de cada geracdo, para que ela possa desaguar no mundo de modo
intacto, o educador deve evitar uma educagdo doutrinadora. Assim, vejamos, a tarefa
do educador consiste, conforme Hannah Arendt, de um lado, em preservar o mundo
em relacdo a ameaca representada por criangas e adolescentes; de outro lado, consiste
em preservar criangas e adolescentes em relacdo a ameaca representada pelo mundo.

Contudo, a autora também nos recorda de algo. A tarefa do educador se
encontraria bastante ameacada numa época em que a tradicdo, o fio de experiéncias e
valores que nos ligam as geracGes do passado, se encontra rompida. Como ser
educador, representante do mundo perante as criangas quando ndao nos sentimos a
vontade nele? Quando ndo nos identificamos com o que acontece nele, ndo nos
sentimos autores do que vemos, mal conseguimos nos mover nele, ndo conseguimos
compreender o que acontece, com as ditaduras, genocidios, desmandos, atrocidades e
violéncias que nele ocorrem? Sem duvida, dira a autora, ndo é nada facil a tarefa do
educador no mundo presente, mas é imprescindivel que nos “reconciliemos” com o
mundo em que vivemos, se quisermos que ele continue a existir, como o conhecemos,
e exista para as futuras geracdes. Essa reconciliagdo € inclusive a atitude de
“responsabilizagdo” pelo que ocorre nele, ou seja, o ultrapassamento da postura de
indiferenca aos assuntos comuns e politicos que continuamente demonstramos em
Nnossos dias.
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Desenhos e narrativas de criancas na pandemia
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Introducéo

A arte na educagdo das criancas depende diretamente do modo
como forma e repertoria seus membros. Porém, algumas agdes
podem orientar para a melhoria das condi¢es de vida com
equidade para as infancias — aqui, concebem-se as criangas como
cidadéos com plenos direitos. (IAVELBERG, 2020, p. 800).

A pandemia iniciada em 2020 afetou em muitos aspectos a vida das criancas.
O distanciamento e o isolamento causaram a elas a privagdo de passeios, do espago
escolar, da interacdo com colegas, professores e acentuaram a convivéncia nos nicleos
familiares. Diante dessas circunstancias, na presente pesquisa, se quer investigar quais
tematicas e significados sdo revelados em desenhos associados as narrativas de
criangas das favelas e comunidades do Jaguaré, bairro da zona oeste da cidade de S&o
Paulo, especialmente quando tratam de suas experiéncias em casa e na escola.

O estudo conta com a interagdo direta nas comunidades do pesquisador
Leandro de Oliva Costa Penha, que criou e dirige, desde 2014, o PALCO, projeto
socioeducativo que promove o conhecimento, 0 acesso e o interesse pela arte junto a
criangas, jovens, adultos, idosos em diferentes territdrios periféricos da cidade.

Em decorréncia da pandemia, as atividades do Projeto PALCO, apds a
primeira semana de aulas, em marco de 2020, foram suspensas. A equipe de
educadores e coordenadores, juntamente com moradores do bairro Jaguaré, precisou

31 Rosa lavelberg, professora associada e pesquisadora da Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o
Paulo (FEUSP) (2001); professora e pesquisadora do Programa Interunidades em Estética e Historia da
Arte da Universidade de Séo Paulo, junto a area de Metodologia e Epistemologia da Arte (PGEHA,
2019). Lider do Grupo de Pesquisa Arte na Educacéo, na formagéo de professores e no curriculo escolar.
(CNPq).

32 Leandro de Oliva Costa Penha é pesquisador de doutorado, com bolsa CNPg, do Programa de Pds-
Graduacdo em Artes Visuais da ECAS/USP. Especialista em Arte na Educagdo pela ECA/USP (2017).
Atuou como pesquisador do Projeto Democracia, Artes e Saberes Plurais do Instituto de Estudos
Avancados da USP (2019/2020). Integra o Grupo Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e
Educacéo (CAP/ECA/USP).
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planejar novamente ndo apenas as atividades cotidianas, mas interagir com o cenéario
que se instaurou. Nesse percurso, as palavras de Paulo Freire foram orientadoras:

Uma das coisas que um jovem, uma jovem, um adulto, um homem
velho, qualquer um de nés tem como tarefa historica, é assumir o seu
tempo, integrar-se, inserir-se no seu tempo. Para isso, porém, mais
uma vez, eu chamo a atencdo para o fato de que a melhor maneira de
alguém assumir seu tempo, e assumir também com lucidez, é entender
a histdria como possibilidade. O homem e a mulher fazem a histéria a
partir de uma dada circunstancia concreta, de uma estrutura que ja
existe quando a gente chega ao mundo. Mas esse tempo e esse espago
tém que ser um tempo-espaco de possibilidade, e ndo um tempo-
espago que nos determina mecanicamente. (FREIRE, 2000, p. 89-90).

Diante do desemprego e da fome, que crescia a cada dia nas comunidades e
favelas do Jaguaré, com o foco na possibilidade e na urgéncia, foi criado, em 30 de
marco de 2020, um movimento de solidariedade chamado Mobiliza Jaguaré. Aqui,
vale ressaltar que vamos nos ater a descrigdo das agdes do movimento diretamente
relacionadas a presente pesquisa.

O movimento originou-se da ac¢do Prato Cheio, atividade criada por Uridéia
Andrade — moradora da comunidade Vila Nova Jaguaré, ex-aluna de um projeto social
de gastronomia e proprietaria de um Buffet -, que usou as redes sociais para obter
alimentos para 30 familias que vivem em vulnerabilidade social. Uridéia e Leandro se
uniram em prol das familias do bairro e elaboraram diversas a¢Ges que compbdem a
iniciativa que tem a mobilizag&do como pilar central (PENHA e ALMEIDA, 2020). De
30 de marc¢o a 20 de janeiro de 2021, o0 movimento Mobiliza Jaguaré atendeu 16.090
pessoas de 17 diferentes comunidades dos bairros Jaguaré, Rio Pequeno e algumas
outras, na cidade vizinha, Osasco. Foram entregues 44.020 marmitas, 4.404 cestas
béasicas, com kits de higiene e limpeza.

Entre julho e setembro, o procedimento que abracamos, para dar inicio a
pesquisa, foi incluir, com apoio de 39 doadores por meio de uma campanha de doacao
coletiva na internet, material artistico nas referidas cestas. O objetivo era o de
impulsionar momentos da criagdo artistica. Nessa criacdo, 0s desenhos associados as
narrativas escritas poderiam estruturar as experiéncias das criancas no contexto que
ora vivem. A intencdo era registrar a memoria da travessia na pandemia, considerando
0 seu potencial de contar a histdria das pessoas da comunidade. Desse modo, 0s
desenhos e as narrativas das criangas que passaram pela pandemia, no futuro, serdo
testemunhos — objetos que nos contam o percurso da caminhada na crise sanitéria, por
meio da sensibilidade infantil. Fato semelhante, apesar de mais extremado, ocorreu
com o0s desenhos e poemas das criancas que testemunharam sua passagem pelos
campos de concentragdo de Terezin, na Il Guerra Mundial. Ao se referir a esses
desenhos Bosi nos diz,

Os desenhos se inspiram nas aulas da admiravel professora que foi
Frederieke Bandareis. Essa jovem, nascida em Viena, foi aluna da
Bauhaus, em Weimar, onde seguiu cursos com Paul Klee e outros
mestres.
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Renomada arquiteta de interiores em Berlim, Viena e Praga, acabou
caindo nas médos dos nazistas. Em Terezin levou as criangas a estudar
as cores e a luz, a fazer colagens sobre desenhos.

[...]

Suas licBes eram também um meio de reconstrucdo psicolégica dos
pequenos prisioneiros. Os desenhos sdo povoados de imagens do lar
perdido, da cidade amada para onde um dia querem retornar. (BOSI,
2004, p. 92-93).

Na nossa pesquisa, 0 proposito social, ao documentar o momento histérico por
intermédio de narrativas e desenhos infantis, incide na construcdo da memoria coletiva
e na identidade dos membros das comunidades do bairro Jaguaré, onde o Tem desenho
na cesta bésica foi um projeto desenvolvido para dar suporte a presente investigac&o.
Assim, emergem as perguntas que dirigiram o estudo: quais sdo as questdes que as
criancas experienciam na situacdo de exce¢do que € a pandemia? Quais sdo os temas e
o0s significados que perpassam suas criagdes, desenhos e narrativas? Como as duas
linguagens associadas traduzem o universo de experiéncias que percorrem?

Principios da investigacéo, desenhos e narrativas

Entendemos que o desenho das criangas ndo é a representacdo do real, ao
contrério, elas criam e recriam mundos em trabalhos que expressam suas vidas. A
associagdo entre narrativas e imagens é relevante na medida em que é a crianga quem
nos conta sobre sua imagem, expressa ideias e sentimentos da sua vivéncia na
pandemia e no isolamento, deixando as marcas da memdria de sua histéria.

O movimento de recuperacdo da memoria nas ciéncias humanas sera
moda académica ou tem origem mais profunda como a necessidade de
enraizamento? Do vinculo com o passado se extrai a forgca para a
construgdo da identidade. (BOSI, 2004, p.16).

[...]

H4&, portanto, uma memoria coletiva, produzida no interior de uma
classe, mas com poder de difusdo, que se alimenta de imagens,
sentimento, ideias e valores que ddo identidade aquela classe. (BOSI,
2004, p.18).

[...]

O presente, entregue as suas incertezas e voltado apenas para o futuro
imediato, seria uma prisdo. (BOSI, 2004, p.19).

Num momento de instabilidade, a criacdo artistica em narrativa e imagem
apoia as criangas em suas necessidades simbdlicas. Para que isso ocorra, cumprindo 0s
objetivos sociais da investigacdo, os procedimentos dos pesquisadores precisam
garantir que 0s pequenos participantes manifestem-se e tenham suas producdes
acolhidas, documentadas, socializadas entre seus pares, entre 0s demais membros da
comunidade e colaboradores.
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N&o observamos os desenhos pelo viés das teorias desenvolvimentistas da arte
infantil, ou seja, que descrevem as fases pelas quais passam, ao contrario, pensamos
que o desenho é uma criagdo cultivada, alimentada pelas culturas e ecossistemas que
consolidam a vida da comunidade. Em outras palavras, concebemos que os desenhos e
as narrativas nao sao representacdes do real, mas mundos criados pelos seus autores
gue revelam suas marcas sensiveis, cognitivas, imaginativas e dos contextos social e
cultural.

Bruner, ao discorrer sobre a possibilidade de novas teorias do
desenvolvimento das criangas, afirma:

Acredito que sua preocupacao técnica central serd como criar nos mais
jovens uma apreciacdo do fato de que muitos mundos sdo possiveis,
gue o significado e a realidade so criados e ndo descobertos, que a
negociacdo é a arte de construir novos significados pelos quais 0s
individuos podem regular suas rela¢bes uns com 0s outros.

[...]

O poder de recriar a realidade de reinventar a cultura, viremos a
reconhecer é onde uma teoria do desenvolvimento deve comecar sua
discusséo sobre a mente. (BRUNER, 1997, p. 155-156).

Procedimentos da investigacéo

Com base nas familias que vivem em vulnerabilidade social, cadastradas no
movimento Mobiliza Jaguaré, levantou-se a existéncia de 280 criancas de 4 a 12 anos
para as quais foram enviados os materiais que dardo espago ao universo simbolico
infantil, associando o desenhar ao narrar por escrito, pois, como vimos, tal conexao
materializa as experiéncias infantis por intermédio da criatividade e da imaginagao
com formas visuais e narrativas por elas criadas. Com a feitura da narrativa e do
desenho se quer garantir que sdo as criangas que situam seu mundo simbolico,
evitando a contextualizagdo colonizadora do adulto na leitura dos trabalhos no que se
refere aos seus sentidos. Na presente pesquisa, a participacdo das criancas €, portanto,
um pressuposto para que ndo sejam compreendidas em uma perspectiva
adultocéntrica.

Os desenhos realizados foram digitalizados para futuras mostras virtuais, com
vistas a difusdo. Para os propositos académicos, ocorreu a assinatura de um termo de
consentimento pelos pais e a ciéncia das criangas. Nas comunidades do bairro, as
acOes do projeto Tem desenho na cesta basica foram ordenadas pelos membros do
movimento Mobiliza Jaguaré com a orientacdo dos pesquisadores. Isto possibilitou
tanto a distribuicdo dos materiais de criagdo, como sua coleta e digitalizagdo. A
mensagem, que acompanhava a entrega do kit dizia:

Este més, junto com a cesta basica, vocé recebe um kit para toda a
familia desenhar e se divertir no momento que escolher. Nosso
convite é para que uma ou mais criangas da familia, com o giz de cera
e uma das folhas em branco, presentes no kit, elabore um desenho
sobre a escola ou a familia em tempos de pandemia. No verso da
folha, a crianga pode escrever uma frase ou a descrigdo do desenho,
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colocar seu nome e idade. Um adulto da familia pode escrever o que
as criangas pequenas falarem sobre o proprio desenho.

Assim, a iniciativa e a investigacdo partiram de um contexto histdrico-social
bastante especifico que vale a pena explicitar. A pandemia acentuou as diferencas
sociais na possibilidade de acesso a escola de modo remoto. Para muitas criangas das
periferias dos grandes centros ndo foi possivel esse acesso, entdo, criamos um projeto
gue ndo marca essas diferencas e, que, ao contrério, garante espaco de participacdo
social, considerando, como principio fundante, ser injusto o espectro menor de
participacdo em atividades remotas dado as criangas das populacbes menos
favorecidas.

Nessa direcdo, a exibicdo dos trabalhos em mostras virtuais permitira acesso e
interacdo entre as criancas e adultos das comunidades e de fora delas. A arte realizada
no tempo do distanciamento valoriza acbes criativas. Essas acOes, ao serem
comunicadas, extrapolam os moradores participantes e seguem para outros publicos,
incluindo os apoiadores — aqueles que colaboraram para a compra dos materiais via
investimento coletivo na internet. O viés comunitério do projeto Tem desenho na cesta
basica mostra o valor da arte na vida das criangas autoras.

Desenhos e narrativas

Quando se pensa em criagdo artistica e em direitos das infancias,
em nossa pesquisa, ndo se considera a crianga, como classe de
sujeitos; cada crianca guarda suas singularidades. Nesses termos,
consideram-se as narrativas infantis expressdes de ideias que estdo
ao lado das criagBes visuais, ambas singulares. Entendemos que
ndo somos nos pesquisadores que damos voz as criangas. Elas sao
as emissoras e as narradoras de seus mundos e de suas agdes no
mundo, desse modo, a investigacao torna possivel o espaco de seus
sonhos, temores, alegrias, enfim, tudo que é parte de seu universo
e do contexto de criacdo. (IAVELBERG, 2020, p. 800).

Para andlise do material, optamos pela sua separacdo por faixa etaria.
Delimitamos uma amostra significativa e representativa para que se pudesse trabalhar
nos limites deste artigo. Entre os 280 desenhos dos participantes, foram escolhidos
aleatoriamente, cerca de 10% por grupo etario:

Faixa etaria | Total de desenhos | Selegdo da amostra | Desenhos analisados*
4 a 6 anos 89 10 8
7 a9anos 122 13 13

10 a 12 anos 69 8 7

* Alguns desenhos foram descartados por ndo corresponder ao solicitado.
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Delimitamos essas faixas etarias considerando a possibilidades dessas criancas
desenharem e expressarem suas narrativas, ainda que as ndo alfabetizadas tivessem
que lancar mao do apoio de familiares para o registro por escrito.

Seguindo os critérios de selecdo por faixa etaria e de associacdo entre imagem
e narrativa, obtivemos um material capaz de representar a totalidade: 28 desenhos,
sendo 08 desenhos (04 a 06 anos); 13 desenhos (07 a 09 anos) e 07 desenhos de (10 a
12 anos).

De forma geral, constatamos que contelldos comuns participam da associacao
entre desenhos e narrativas em diferentes faixas etarias. Eles expressam permanéncias
imersas no contexto social em questdo.

Desenhos e narrativas
Criancas de 04 a 06 anos

1. Narrativa de Ana (seis anos):

Nesta pandemia, eu lavava as maos todas as horas e também
brincava com meus brinquedos em casa, sinto muita saudade
da escola e dos meus amiguinhos.

Descricdo do desenho: a imagem esta proxima dos desejos, das permissdes, a
crianga esta livre, brincando em um ambiente aconchegante, natural e proximo a casa,
enguanto a narrativa mostra a permanéncia na casa e em suas imedia¢es, 0s cuidados
necessarios com o virus, a saudade do brincar com outras criangas e de ir & escola, ou
seja, fala dos sentimentos e das faltas ocasionados pela pandemia em contraposi¢do ao
desenho que permite sonhar e se imaginar em um mundo melhor. O Desenho e a
narrativa constituem-se como um binémio que se equilibra.

Relagdo desenho-narrativa: Categoria 1 - Desenho = sonho / Narrativa =
realidade da pandemia.

¥ 4

5 A0

Figura 01. Ana, 06 anos, 2020. Fonte: Acervo dos autores

2. Narrativa de Antbnio (quatro anos):

Ol4 meu nome é Antbnio estou em casa no meu corredor
soltando pipa, minha familia e eu. Estou protegido do
coronavirus, usando mascara e meu pai sempre me ajudando
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a me proteger do coronavirus. Minha casa super ventilada,
todos nos estamos nos protegendo.

Descri¢do do desenho: casa, sol, coronavirus fora da casa, crianga soltando
pipa no corredor lateral a casa.

A narrativa € um prolongamento do desenho que associa os cuidados a
protecdo e a brincadeira. Na narrativa, a crianga reconhece a necessidade dos cuidados
do pai e da ventilagcdo do ambiente, como condi¢des para poder soltar pipa. O desenho
e narrativa se complementam.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.

3. Narrativa de Bruno (seis anos):

Fiz este desenho porque gosto de minha familia. Mée e
irmao.
Descricdo do desenho: trés figuras humanas, duas criangcas, uma esta com

mascara e no centro, a mae.

A narrativa tenta explicar o desenho. Ele reitera o afeto da crianca pela
familia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.

4. Narrativa de Marina (cinco anos) registrada pela mée:

Descreve 0 desenho como um passeio em familia no parque,
todos usando méscara para se proteger do coronavirus.

Descricdo do desenho: cenério de sol/grama/flor/figuras humanas: mée no
centro, duas criangas, uma menina e um menino, todos de méascara.

A narrativa descreve o desenho e assinala a necessidade da protecdo da
mascara que permite o passeio da familia no parque.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relagdes afetivas.

5. Narrativa de Sandra (cinco anos) relatada pela mée:

Ela disse que é o arco-iris, bichos, bolas, ela falou que é uma
brincadeira de aniversério.

Descricdo do desenho: partes isoladas colocadas no espago do papel: arco-iris,
bichos, bolas.

A narrativa descreve o desenho e repete a necessidade da protecdo da mascara
no passeio com a familia no parque.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.
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6. Narrativa de Jorge (cinco anos):

Minha escola vazia na pandemia.

Descricdo do desenho: Escola apresentada na fachada em trés planos: uma
linha de base preenchida com a cor preta, um retdngulo é a porta de entrada da
edificacdo, sob um piso superior com uma janela. Acima de tudo o espaco estd
preenchido na cor laranja.

A narrativa descreve o desenho e confirma a mudanca na funcdo da escola na
vida da crianca.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

7. Narrativa de Carla (seis anos):

Passe sempre alcool em gel e sempre lave as maos, assim o
coronavirus nao resistira e use mascara, se puder, figue em
casa.

Descricdo do desenho: casa, trés figuras humanas, duas criangas, uma segura
um baldo e um sorvete, a outra, apenas um sorvete. Uma terceira figura (todas sédo
femininas) com mascara esta fora da casa, onde se vé a imagem de um coronavirus,
uma borboleta, uma flor e duas nuvens.

7

A narrativa € prescritiva sobre cuidados necessarios na pandemia. J&, o
desenho transcende ao mostrar duas criangas com sorvete: uma delas com um baléo
em ambiente seguro (dentro da casa) e a outra crianga na natureza com a mascara.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 1 - Desenho = sonho/ Narrativa =
realidade da pandemia.

8. Narrativa de Celso (cinco anos) escrita pela avo:

Brinco muito com meus her6is de Lego e tenho muitas
saudades da minha professora Tereza (estudo no CEU
XXX).

Descricao do desenho: quatro bonecos de Lego.

A narrativa traz o sentimento de saudade da professora e o gosto pela
brincadeira com os bonecos de Lego, materializados no desenho.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

Criangas de 07 a 09 anos

1. Narrativa de Mario (oito anos):

Eu desenhei minha casa na quarentena porque ndo podemos
sair, desenhei minha a mamé&e, meu papai, eu e meu
cachorrinho Nick na praga, que espero em breve voltar a
frequentar.
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Descricdo do desenho: folha toda preenchida com cor, apresentando uma casa,
no espaco fora dela aparecem o pai, a mée, a crianga, 0 cachorro, duas nuvens, o sol e
uma arvore.

A narrativa explica o desenho, trata das restricdes de locomocgédo e manifesta o
desejo de poder voltar a frequentar a pragca com sua familia e o cachorrinho. Revela
ainda a saudade do cotidiano anterior.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

2. Narrativa de Luiz (oito anos):

Fiz este desenho pensando em um mundo melhor.

Descricdo do desenho: espaco do papel todo preenchido com cor, menino em
area aberta empinando pipa, duas nuvens, chao, céu.

Desenho e narrativa enunciam um futuro melhor, perdido no presente
cotidiano.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 4 - Desenho e narrativa articulados na
expressao de um futuro melhor.

3. Narrativa de Carina (nove anos):

Eu aprendi que nés devemos nos proteger para sobreviver.
Por isso, eu e minha familia sempre que saimos usamos
maéscara.

Descricdo do desenho: pai, mée, duas criancas, todos de méscara.

A narrativa explica o desenho e as aprendizagens da crianga a respeito da
protecdo necessaria a propria sobrevivéncia e a da familia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

4. Narrativa de Joaquim (sete anos):

Joaquim, seu pai e sua irma estdo passeando pela natureza,
aproveitando o dia lindo de sol?

Descricao do desenho: pai, duas criangas, quatro flores, seis passaros, sol, céu
e gramado.

O desenho retrata a narrativa: nele, todos estdo sem mascaras. Sendo assim, a
imagem expressa 0 desejo de um passeio, livre dos cuidados necessarios a pandemia,
em um lindo dia de sol.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 1 - Desenho = sonho/ Narrativa =
realidade da pandemia.

5. Narrativa de Isabel (sete anos):

Pessoas desempregadas, escola fechada devido a pandemia.
[...] (Nome da escola) na fachada.
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Descricdo do desenho: duas linhas de base (embaixo), casa, espaco externo:
familia (mée, menina e crianca menor, todos com mascara); (em cima) escola e, no
espaco externo, trés figuras humanas (sobre elas estd a narrativa: pessoas
desempregadas), ao lado da escola e uma arvore e (dentro do contorno temos uma
outra narrativa: “escola fechada devido a pandemia” e o nome da escola).

Na linha de base superior, 0o desenho estd explicado nas narrativas que 0
acompanham. Essas narrativas junto as imagens revelam os problemas gerados pela
pandemia - escola fechada e pessoas desempregadas. Ja na linha de base inferior, 0
desenho se liga ao tema da familia com trés figuras, uma mée e duas criangas (uma
menina e um menino), que estdo de mascara fora da casa, portanto, protegidos e
separados dos elementos colocadas na linha de base superior.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

6. Narrativa de José (nove anos):

Pensei na importancia da minha familia.

Descricdo do desenho: trés rostos, do pai, da crianca no centro e o0 da mée.

As trés imagens sdo muito fortes e reiteram a importancia dos familiares para
a crianca, que se ateve ao tema familia sem se referir a pandemia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.

7. Narrativa de Paulo (oito anos):

Minha escola triste na pandemia.

Descricdo do desenho: imagem do contorno da escola com o texto, escola
fechada, estrada que leva a escola, gramado e duas arvores laterais a escola. Na parte
superior e mais distantes, aparecem trés retangulos que poderiam ser outra estrada,
edificios ou carros.

O foco do desenho e da narrativa recai sobre a escola fechada. A narrativa
confere animismo e tristeza a escola, mas afirma que aquela é a escola do desenhista.
Desse modo, verificamos a proje¢do de um sentimento de tristeza do desenhista em
relagdo ao fechamento da escola. E na interlocucdo entre narrativa e imagem que o
sentimento do desenhista fica revelado.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

8. Narrativa de Rodrigo (sete anos):

Eu, Rodrigo, estamos em familia entre 0 COVID 19, mas
estou evitando pegar a gripe, eu e minha familia. Deus é
maior.

A imagem traz uma familia — a maioria dos membros esta protegida por
maéscaras, indicando precaugdo. Ao mesmo tempo, a narrativa associada & imagem da
escola revela o sentimento de saudade. A narrativa explica a cena, reitera os cuidados
que estdo sendo tomados, mas afirma que “Deus é maior”, parecendo depositar nele a
confianca que poderia faltar diante das providéncias tomadas pela familia.
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Figura 02. Rodrigo, 07 anos, 2020. Fonte: Acervo dos autores

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relagdes afetivas.

9. Narrativa de Ana (oito anos):

Minha mae protegendo eu e meus irmdos do virus.

Descricdo do desenho: casa com mée e cinco criangas. No espago externo:
flor, nove péssaros, grama, sol, céu e trés desenhos de coronavirus.

A narrativa explica o desenho e nos faz saber que a crianga se sente protegida
pela mée na pandemia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.

10. Narrativa de Sofia (oito anos):

O coronavirus é um bichinho muito perigoso, ele é
silencioso e invisivel. [Musiquinha do coronavirus]: o
coronavirus é muito feroz, pega todo mundo e também nés.

Descri¢do do desenho: dentro da casa - mée lavando a mao, menina segurando
um baldo (ambas de méscara), cora¢do, uma flor. Fora da casa - quatro flores, sol, céu,
nuvens e o desenho do virus com o texto — “coronavirus”.

A narrativa alerta para o perigo do coronavirus com poesia € rima, criando
uma cangdo. O desenho mostra uma cena cotidiana, protegida com cuidados de
lavagem das maos, explicitando o alcool e o sabdo na imagem. Uma menina segura
um bal&o, denotando um cotidiano em que a possibilidade de brincadeira segue.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 2 - Espelhamento do desenho na
narrativa enfatizando cuidados e relacGes afetivas.
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11. Narrativa de Fernando (oito anos):

Eu gosto de brincar no parquinho, mas estamos nesta época
de pandemia, eu fico triste porque eu ndo posso brincar no
parquinho porque ele esta fechado.

Descricdo do desenho: espaco todo preenchido de cor azul (céu), helicéptero e
um sol amarelo. Parquinho com gramado, banco, escorregador, gira-gira, balanco e
cesta de basquete. Um adulto (pai) e dois meninos, todos com méscaras e uma das
criancas com uma bola.

O desenho cumpre o desejo de brincar protegido no parquinho, entretanto, a
narrativa traz o sentimento de tristeza porque, na realidade, o parquinho esta fechado.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

12. Narrativa de Sérgio (oito anos):

Oi, sou Sérgio. Nessa pandemia eu, meu pai e minha mae
ficamos, na maioria do tempo, em casa e se nos cuidando,
usando mascara quando saimos e mantendo o
distanciamento social. Sinto muita falta da escola e dos meus
amigos, mas € para 0 nosso bem.

Descri¢do do desenho: duas nuvens, sol, arvore, seis flores, cinco passaros e
um arco iris com a frase “Esperanga de Dias Melhores” no espago externos a casa. Na
frente da casa: pai, mde e menino com bola entre eles.

A narrativa descreve os cuidados que estdo sendo tomados, mas transcende o
desenho ao revelar a saudade da escola e dos amigos. Simultaneamente, tem tom
conformista ao dizer que “mas é para o nosso bem”. A frase “Esperan¢a de Dias
Melhores”, que compde o desenho abaixo do arco-iris, denota consciéncia de gque a
pandemia € passageira.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

13. Narrativa de Martim (nove anos):

Meu nome é Martim, tenho nove anos, na minha casa brinco
com meu irmdozinho, ele é muito chordo, sinto falta de
brincar com meus amiguinhos, fico trancado dentro de casa
ndo posso ir a escola, ndo posso sair para canto nenhum,
brinco no celular, ndo brinco de bola porque na minha casa
ndo tem espaco. Nao posso nada, nem vejo o sol, nem a rua,
quero que tudo isso passe logo para eu poder sair.

Descricao do desenho: céu azul com foto do rosto da crianga na parte superior
da pagina. Na metade inferior esquerda: sol rodeado de duas nuvens, chuva e uma flor.
Na metade inferior & direita: natureza, menino jogando bola e segurando uma pipa,
borboleta, grama e arvore.

A narrativa é um desabafo sincero nada conformista. O desenho é a realizacdo
do sonho, isto porque mostra o cotidiano que foi interrompido, expressando a
inadequacdo do convivio social familiar exacerbado pela pandemia. A narrativa revela
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gue a crianca ndo gosta de ter que brincar com o irmdozinho. Ela tem saudade de
brincar com os colegas, estar em um espago mais amplo do que o da casa e sente-se
com muitas restricdes. Quer ver o sol, a rua e deseja que a pandemia passe logo.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 4 - Desenho e narrativa articulados na
expressao de um futuro melhor.

Criancas de 10 a 12 anos
1. Narrativa de Otavio (onze anos):

Use a mascara para se proteger e todos e até vocé mesmo e
todos é bom usar mascara. Sentimos falta da escola.

Descricdo do desenho: imagem grande de coronavirus.

O desenho com o formato do virus, ocupando todo o espaco do papel sulfite,
parece ser um alerta para quem o vé&. Nesse sentido, a recomendacdo do uso de
maéscara devido ao virus, presente na narrativa, fica reiterada pelo desenho em que o
virus é assustador. Ao mesmo tempo, na narrativa, a crianca afirma sentir falta da
escola, do tempo de antes da pandemia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

2. Narrativa de Diana (onze anos):

Na minha quarentena eu estou fazendo licdo, assistindo aula,
brincando com meus primos e amigos, e também andando de
bicicleta.

Descricdo do desenho: folha dividida em quatro partes, na superior esquerda,
caderno de matematica, agenda, lapis de cor e estojo; na superior direita, duas meninas
fora de casa, sol, duas nuvens e dois passaros; na inferior esquerda, tela de um
computador de aula remota com a marca do aparelho, rostos de quatro criancas e trés
nomes escritos ao lado. Um rosto feminino se destaca na parte superior da tela. Na
inferior direita, um grande coracéo.

O desenho denota a familiaridade com a aula remota e os materiais escolares.
Traz uma cena de duas meninas na natureza e um coracdo. A narrativa confirma e
expande os contetdos do desenho, transparecendo adaptacdo da crianga ao contexto
vivido e indica restricéo.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

3. Narrativa de Vera (doze anos):

Queria mais contato com a natureza.

Descricdo do desenho: agua, barco, deck, quatro peixes, jardim com quatro
flores e grama, casa, arvore com cinco frutas, duas montanhas, sol, céu e oito passaros.

O desenho realca o desejo colocado na narrativa, o sentimento da falta da
natureza e mostra como ela ainda € viva na memdria da crianga.

61



Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

4. Narrativa de Claudio (dez anos):

Saudade do meu professor e colegas de classe.

Descrigdo do desenho: porta da classe, sala de aula, carteiras, placas (“usar
mascaras” e “4? série”), uma figura humana masculina, mesa, armario e carteiras.

O desenho, bem detalhado, mostra a memoria da sala de aula. A narrativa,
simples e sucinta, da sentido ao desenho e revela o sentimento de saudade da crianca
dos colegas e do professor.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 3 - Complementacdo entre desenho e
narrativa, ressaltando perdas e caréncias.

5. Narrativa de Raul (dez anos):

Assim gue tudo isto acabar vamos voltar a ser feliz (eu e
minha familia).

Descricdo do Desenho: casa e quatro figuras humanas no espaco externo,
aparentemente, um adulto e trés criancas, sol, duas nuvens e arco-iris.

O desenho traz o desejo manifestado na narrativa e ambos colocam uma
perspectiva de felicidade no futuro pds-pandemia para a crianca e sua familia.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 4 - Desenho e narrativa articulados na
expressao de um futuro melhor.

6. Narrativa de Mauricio (dez anos):

Eu e minha familia ficamos em casa para nos proteger do
coronavirus, espero gue um dia tudo isto passe.

Figura 03. Mauricio, 10 anos, 2020. Fonte: Acervo dos autores

O desenho mostra a protecdo e o isolamento necessarios a familia, diante da
ameaca do virus, mas a narrativa acrescenta um desejo de que tal situacdo ndo perdure.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 4 - Desenho e narrativa articulados na
expressao de um futuro melhor.
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7. Narrativa de Marilia (doze anos):

Senti falta dos amigos, das brincadeiras, das conversas.
Amigos sdo abrigos também, como a sombra de uma arvore.

Descricdo do desenho: uma grande arvore, centrada perto da margem esquerda
do papel, com a narrativa escrita & sua direita.

O desenho é o simbolo do que esta explicito na narrativa: a falta dos amigos,
das conversas com eles e de sua protecdo — que a crianca relaciona com a sombra da
arvore desenhada.

Relacdo desenho-narrativa: Categoria 1 - Desenho = sonho/ Narrativa =
realidade da pandemia.

Reflexdes sobre as relagdes desenho-narrativa e seus significados

A partir da analise e compreensao da relagdo entre desenhos e narrativas de
cada crianga, pudemos verificar a natureza do conjunto e as caracteristicas de cada
faixa etaria analisada, a partir das trés questdes centrais da investigacéo:

a) O que as criangas experienciam na situacéo de excecdo (a pandemia)?

b) Quais sdo os temas e significados que perpassam suas cria¢cdes de desenhos e
narrativas?

c) Como as duas linguagens associadas traduziram o universo de experiéncias

percorrido?

Categorias 04 a 07 anos 07al0 10a12 Prevaléncias
anos anos

1 25% 8% 14% Prevaléncia:
Sonho no desenho 04 aos 07
X anos
Realidade na
narrativa.
2 50% 31% 0% Prevaléncia:
Espelhamento gf{oasos 07
do desenho na narrativa
enfatizando cuidados e
relacdes afetivas.
3 25% 46% 57% Prevaléncia:
Complementag&o entre 10 aos 12
desenho e narrativa, anos
ressaltando perdas e
caréncias
4 0% 15% 29% Prevaléncia:
Desenho e narrativa 10 aos 12
articulados na expresséo anos
um futuro melhor.

QUADRO - Relagéo desenho narrativa nos casos apresentados. Fonte: os pesquisadores.
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Para além das prevaléncias indicadas na ultima coluna do Quadro, importa
situar os significados e sentidos das experiéncias vividas pelas experiéncias e
evocadas pelos desenhos e narrativas.

O que as criancgas experienciam na situacdo de excecao (a pandemia)? A dura
realidade da pandemia leva as criancas ao sentimento de restricdes relativas aos
passeios; contato com a natureza; interacdo com amigos; participagdo em brincadeiras
agora impraticaveis, frequéncia a escola e interacdo com colegas e professores. Por
outro lado, assimilaram as regras de cuidados necessarios, tais como, a higiene das
maos, 0 uso de méscaras e o isolamento social — ora como necessidade temporéaria
com vistas a um futuro melhor, ora como medidas de protecdo propostas pelos
familiares.

A seguir, tentamos responder as outras duas perguntas associadas: Quais sao
0s temas e os significados que perpassam suas criacdes, desenhos e narrativas? E,
como as duas linguagens juntas traduzem o universo de experiéncias que percorrem?

A partir dos desenhos e narrativas chegamos a quatro tendéncias expressas nos
temas propostos a realizacdo da proposta, familia e escola na pandemia.

Categoria 1: Sonho no desenho X Realidade na narrativa expressa a separacao
entre os desenhos e as narrativas - O desenho € o espaco simbolico da liberdade e da
realizacdo dos desejos, independentemente das restricbes da pandemia. Ja as
narrativas discorrem sobre contexto real da pandemia, suas restricbes e demandas de
novos habitos. Nesse caso, encontramos 25% de criangas de 4 a 7 anos; 8% de 7 a 12
anos e 14% de 12 a 14 anos. Esses dados sugerem a maior necessidade de articulacéo
com o mundo simbolico entre as criangas menores, principalmente por meio da
imagem (em oposicdo as criangas de 07 aos 12 anos, que reiteram o0 Viés das
experiéncias concretas, ligadas a repeticdo de modelos sociais). A tendéncia tem um
crescimento expressivo nas criancas de 12 a 14 anos em relagdo as criangas de idade
intermediéria, pois nesse momento podem fazer mais proposi¢cdes poéticas no plano
simbolico e narrativo. (IAVELBERG, 2006).

Categoria 2: Espelhamento do desenho na narrativa enfatizando cuidados e
relacGes afetivas - A narrativa explica ou espelha o desenho, expressando o sentido de
conforto em relagdo aos cuidados e ao afeto vida junto a familia. Encontramos a
prevaléncia dessa categoria entre as criancas entre 04 e 07 anos com 50% das
ocorréncias; a expressao de 31% entre as criangas de 07 a 10 anos e 0% entre as de 12
a 14 anos. Isso revela que, quanto menores sdo as criancas, mais elas precisam e
atribuem sentido no papel protetor e no afeto dos familiares durante a pandemia,
evidéncia que tem uma diminuigdo entre as de 07 a 12 anos e um desprendimento em
relagdo aos familiares.

Categoria 3: Complementacdo entre desenho e narrativa, ressaltando perdas e
caréncias - A categoria exprime que narrativa e desenho complementam-se e
explicitam faltas em relacdo ao cotidiano vivido anteriormente, enfatizando assim
sentimentos de saudade da escola, da professora e dos amigos. Encontramos a menor
expressdo dessa tendéncia, 25%, entre as criancas e 4 a 7 anos, crescendo para 46%,
entre as de 07 a 12 anos e 57%, entre as de 10 a 12 anos. A tendéncia crescente marca
a progressiva consciéncia dos limites e restricGes da vida na pandemia, o que implica
em sentimentos de falta e saudade da vida anterior ao periodo ao distanciamento
social.
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Categoria 4: Desenho e narrativa articulados na expressdo de um futuro melhor -
A categoria na qual desenho e narrativa enunciam a perspectiva de superacdo que
torna mais suportavel a experiéncia da pandemia caracteriza-se pela possibilidade do
aluno vislumbrar um futuro melhor, entretanto, enunciar essa ideia s6 foi possivel a
0% de 4 a 7 anos; 15% das criancas de 7 a 10 anos e 29% das criancas de 10 a 12
anos. Isto reitera a necessidade dos cuidados e afeto dos familiares como indice mais
expressivo entre 0s menores, que vivem o presente sem uma Visdo prospectiva da
pandemia e, a0 mesmo tempo, aponta que, nas duas faixas de criangas maiores, ha a
progressiva possibilidade de vislumbrar o devir do retorno ao cotidiano prévio a
pandemia e da liberdade. Essa esperanca s é encontrada no mundo simbolico,
principalmente dos desenhos, pelas criangas menores,

Consideragdes finais

Aqueles dentre os senhores que jd& me ouviram antes e ja
discutiram comigo este tema, sabem da importancia que atribuo ao
fato de ndo falar, por assim dizer, de cima para baixo, de ndo me
sentir obrigado a apresentar uma série pronta de pensamento. Ao
contrério, importa, sim, poder estabelecer auténtica interaco, isto
é, ouvir, conhecer as questbes duvidas e dificuldades relativas ao
tema presentes no espirito daqueles que estdo reunidos comigo.
(BUBER, 1987, p.81).

A anédlise dos desenhos e das narrativas a eles associadas evidencia um
conjunto de experiéncias vividas pelas criangas na travessia da pandemia, evocacdes
que foram instigadas pela proposta do projeto. Por essa via, foi possivel colocar em
evidéncia a articulacdo entre as duas linguagens — desenho e narrativa —, seja pelo viés
das singularidades de experiéncias, seja pelos sentidos comuns atribuidos pelas
criangas das comunidades do Jaguaré.

Se os dois temas propostos para desenho e a narrativa das criangas podem ser
simplificados em escola e familia em tempo de pandemia, acreditamos que a criagcdo
gerada individualmente revela solucbes singulares, especificidades relativas as
diferentes faixas etarias e tendéncias comuns a todas. Desse modo, tais criagdes, ao
terem, futuramente, destino em mostras que podem ser acessadas pelas comunidades
envolvidas e outros publicos por elas autorizados, favorece a interagdo ampla no
campo simbdlico da linguagem da arte visual e da narrativa, em um tempo no qual o
isolamento impGe a distancia social.

Socializar os desenhos e as narrativas criados sera fundamental para que os
envolvidos na proposta passem a participar de uma experiéncia coletiva e comunitéria,
que corrobora a ideia de forca identitaria, que valida movimentos de resisténcia e
proposi¢oes sociais de um lugar: as comunidades do bairro Jaguaré da cidade de Séo
Paulo.

O projeto social Tem desenho na cesta bésica, a partir do qual se desenvolveu
a pesquisa, atua por intermédio da arte, da educacdo e de agGes humanitérias,
propondo um caminho avesso a violéncia politica, social, a falta de ética e respeito a
vida, aspectos que muitas vezes deterioram as condi¢cbes favordveis ao
desenvolvimento das infancias projetadas ou sonhadas pelas diferentes comunidades.
Para que o desrespeito as vidas infantis e a singularidade de suas criacdes seja
impedido, damos lugar aos direitos, a qualidade e ao projeto de vida das criancas,
abrindo possibilidades em relacdo aos cuidados e & formacdo educacional e cultural
das criancas.
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Religion, Education and Public Sphere in Brazil®

Roseli Fischmann?

Preliminary, | would like to thank to the International Academy for Freedom
of Religion and Belief for the invitation to this Symposium, thanking particularly to
Professor W. Cole Durham, Jr., as much as to Brigham Young University — BY U, host
institution to that relevant event, hosting all of us, having unusual kindness and warm
friendship. It is special and valuable opportunity to share such relevant theme with all
the respected colleagues coming from all over the world.

Let us begin remembering that the so-called Great Navigations Period, from
the XV Century to the XVI, occurred in the context of the Reform and Counter-
Reform. In other words, political strategy of conquering and colonizing peoples, lands
and their richness were mixed with religious matter. Making it more focused, in
Brazil, colonized by Portugal since the year 1500, the absolute union of the State and
Roman Apostolic Catholic Church was present in many ways, lasting over after the
National Independence proclamation, in 1822, since it was done by the Prince of
Portugal, then first Emperor of Brazil, Dom Pedro I.

CONSTITUICAO POLITICA DO IMPERIO DO BRAZIL.
EM NOME DA SANTISSIMA TRINDADE.
TITULO 1°

Do Imperio do Brazil, seu Territorio, Governo, Dynastia, e Religido.

33 Qriginalmente palestra proferida em outubro de 2004, por ocasido de simposio promovido pela
International Academy for Freedom of Religion and Belief, em colaboracdo com a Brigham Young
University. Em que pesem a distancia no tempo e no espago, é documento que demonstra como naquele
momento ja era possivel analise, com base em pesquisas, que previa focos de tensdo no tema da liberdade
de crenga e de culto no Brasil. Foi mantido o tom da apresentagdo, assim como as citacdes de textos
legais em portugués, que foram traduzidos livremente, com as devidas contextualiza¢fes, no momento da
apresentacdo. Da mesma forma, nos textos legais antigos, manteve-se a grafia original, de época.

34 Professora Sénior da Faculdade de Educagéo da Universidade de Sdo Paulo. Bolsista de Produtividade
em Pesquisa 1, do CNPq.
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Art. 1. O IMPERIO do Brazil é a associacdo Politica de todos os Cidadaos
Brazileiros. Elles formam uma Nacdo livre, e independente, que ndo admitte com
qualquer outra lago algum de unido, ou federacdo, que se opponha & sua
Independencia.

Art. 2. O seu territorio é dividido em Provincias na forma em que actualmente
se acha, as quaes poderao ser subdivididas, como pedir o bem do Estado.

Art. 3. O seu Governo é Monarchico Hereditario, Constitucional, e
Representativo.

Art. 4. A Dynastia Imperante é a do Senhor Dom Pedro | actual Imperador, e
Defensor Perpetuo do Brazil.

Art. 5. A Religido Catholica Apostolica Romana continuara a ser a Religido do
Imperio. Todas as outras Religides serdo permitidas com seu culto domestico, ou
particular em casas para isso destinadas, sem forma alguma exterior do Templo.

Table 1. Political Constitution of the Brazil Empire, 1824 (in Ancient Portuguese)

Therefore, the “Political Constitution of the Brazil Empire” (1822) established
that union, including n its preamble the invocation to the Christian Holy Trinity,
besides establishing in its Article 5" the basis of the relation of the Empire with the
Roman Catholic Church, as presented in the Table 1.

Indeed, the text of the Article 5th is reproduced in the Table 2 for more
detailed understanding of its content.

Art. 5th. The Roman Catholic Apostolic Church will keep going to be the Empire
Religion. All other Religions will be allowed to do their worship in home practice, or
private practice in houses particularly destined to that, being forbidden that those
houses have the exterior appearance of a Temple.

Table 2. Political Constitution of the Brazil Empire, 1824, Article 57 (in free translation from Ancient
Portuguese).

The situation mentioned above took place until the proclamation of the
Republic of United States of Brazil, in 15" November 1889. At that moment, Brazil
had the separation between State and the Roman Catholic Church, by means of the
“Decreto 119-A”, of 7" January 1890, forbidden the intervention of the federal
authority and the federated States in religious matter, enshrining the full and complete
freedom of worship (...).”

Among other important measures, the first three articles determined:

Art. 1° E' prohibido & autoridade federal, assim como & dos Estados federados,
expedir leis, regulamentos, ou actos administrativos, estabelecendo alguma religiéo,
ou vedando-a, e crear differencas entre os habitantes do paiz, ou nos servicos
sustentados a custa do orcamento, por motivo de crencgas, ou opinides philosophicas
ou religiosas.
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Art. 2° a todas as confissdes religiosas pertence por igual a faculdade de exercerem
0 seu culto, regerem-se segundo a sua fé e ndo serem contrariadas nos actos
particulares ou publicos, que interessem o exercicio deste decreto.

Art. 3° A liberdade aqui instituida abrange ndo sO6 os individuos nos actos
individuaes, sindo tabem as igrejas, associacOes e institutos em que se acharem
agremiados; cabendo a todos o pleno direito de se constituirem e viverem
collectivamente, segundo o seu credo e a sua disciplina, sem intervencdo do poder
publico.

Table 3. Decreto 119-A”, of 7th January 1890 (in Ancient Portuguese).

As seen in the Table 3, that “Decreto”, as much as the Constitutional
determination, in 1891, referred to the complete independence of the State concerning
any religion, while at the same time, the State was obliged to respect all them.

Back to the Colonial and the Empire period — which means the Monarchical
period of the Brazilian political organization — it is possible to find many different
situations in which the intervention of the official religion was made to get also lasting
hegemony. For instance, referring to education, the social and cultural activity directed
essentially to maintain the society cohesion, as much as to introduce desirable
transformations in the public space, many questions could be found. The union of the
Portugal Kingdom and the Catholic Church had been manifested by the presence of
the Jesuits as the responsibles for the public schools, since the early beginning of
Brazilian life as a Portuguese colony.

Independently of their merits or demerits, which were not homogeneous or
regular along the period of 210 years under the Jesuits’ responsibility from 1549 to
1759, it is necessary to contemplate the question of the origin of the budget. This is
particularly important to have right and faithful sources to define whether the schools
owned by them were public or not.

A portion of the taxes collected by the Portuguese King in Brazil, under the
“Padroado Right”, had a permanent destination, in that historic period, to the
Company of Jesus, to be applied in the “school of first letters”, or, in other words, the
basic schools.

The Padroado had included the right to collect the contribution from the
believers of their tithe. Therefore, it was a contribution having religious meaning, to
be useful to the civil administrator. It was money collected from the people purse, as
supposing to be public taxes, generating a kind of public budget.

By the time of Marquise of Pombal, many and intense political and personal
conflicts demanded from him against the Jesuits resulted in the expulsion of the
Company of Jesus from Portugal and its colonies, being among them Brazil.

Without the Jesuits, just little efforts remained in education, offered by
Catholic religious regular orders, while the diocesan priests earned salaries from the
State.

The historicist Sérgio Buarque de Holanda, in his classic book “Roots of
Brazil”, teaches that those priests were like civil servants to the State, but in the
exercise of religious practice. That was just possible because of the legal existence of
the regime assuring total union of the State and the Catholic Church. Besides, that
possibility collaborated to create a kind of mentality, in a broader cultural sense,
within the Brazilian people, as much as within the Catholic Church, particularly
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regarding that Church expectancies of receiving public funds to the religious activity,
even when forbidden by the Constitution.

As mentioned, the proclamation of the Republic changed the picture,
separating, loudly (litigiously, said commentaries of that time), the State and the
Catholic Church, making possible, finally, the public free manifestation of the right of
Religion and Belief.

By one side, finally, it had been possible to understand and to feel as a real
experience the principle of “laicité”, as proposed in the French Revolution.

The early influences of the French Revolution had been manifested in the
proclamation of the Independence of Brazil, but not in the sense of “laicité”. As a
matter of fact, during the Empire, the adepts of religions or denominations different
than Catholic Church could not profess neither publicly their faith, nor building
temples with exterior appearance of temples, as previously mentioned. For instance, to
extend the rationale about the relation between cultural mentality and political
principals, that prohibition answers for the fact that the most ancient non-Catholic
temples of that time had functioned in houses, or have the exterior shape of residences.

Although, the French influence, through the idea of “laicité” of State, had
been combined with the influence of some principles of the North American
Independence, gathered as well to the Positivism of Augusto Comte. It was such
typical mixing of influences, in terms of historical, political and cultural processes in
Brazil, that at the time resulted in the separation of the State and the Catholic Church
(which is present in the Brazilian Law until nowadays).

It is important to remember, having in mind this selected audience of people,
scholars and authorities from all over the world, to whom our reality is not familiar,
that Brazil have been having different Federal Constitutions along its Republican
history. Besides the first Republican Constitution, in 1891, Brazil had different
Constitutions in: 1934; 1937 (sanctioned, implanting the “Estado Novo”, or “New
State”, with authoritarian conduction by Getulio Vargas); 1946; 1967. In 1969, a
Military Joint, which was exceptionally in charge of the Presidency of Republic,
decided for the edition of a so-called “Constitutional Amendment Number 1.
However, that “amendment” changed all the constitutional order and even the name of
Brazil®.

In all those Constitutions, it was maintained the regime of separation of the
State and religions in Brazil, being that separation, in juridical terms, attenuated. That
classification is given by Professor Anna Candida da Cunha Ferraz, professor at the
Universidade de Sao Paulo Law School, in juridical opinion prepared to the Brazilian
Government, as | asked her to do, when | was a member of the Special Commission
for Religious Education in Public Schools of the State of S&o Paulo.

Presently, the Constitution of Brazil brings two main and founding
determinations related to the freedom of religion, that is, the Article 5" (some of its
items) and the Article 19, as seen in Table 4 and Table 5.

Article 5. All persons are equal before the law, without any distinction whatsoever,
Brazilians and foreigners residing in the country being ensured of inviolability of
the right to life, to liberty, to equality, to security and to property, on the following
terms:

3 Previously, since 1891, United States of Brazil, changing then to Federative Republic of Brazil.
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(..)

VI - freedom of conscience and of belief is inviolable, the free exercise of religious
cults being ensured and, under the terms of the law, the protection of places of
worship and their rites being guaranteed,;

VII - under the terms of the law, the rendering of religious assistance in civil and
military establishments of collective confinement is ensured;

VIII - no one shall be deprived of any rights by reason of religious belief or
philosophical or political conviction, unless he invokes it to exempt himself from a
legal obligation required of all and refuses to perform an alternative obligation
established by law;

(..)

Table 4 — Federal Constitution of Brazil, 1988. Article 51,

Article 19. The Union, the States, the Federal District and the municipalities are
forbidden to:

| - establish religious sects or churches, subsidize them, hinder their activities, or
maintain relationships of dependence or alliance with them or their representatives,
without prejudice to collaboration in the public interest in the manner set forth by
law;

Il - refuse to honour public documents;

I11 - create distinctions between Brazilians or preferences favouring some.

Table 5 — Federal Constitution of Brazil, 1988. Article 19.

Even the relation between private and confessional schools and public
schools, in all levels, is a particular matter, with consequences for the economics of
education and public policies and financing in all level of the educational system. For
instance, beyond the possibility of deeper analysis in this lecture, but important at least
to mention, because it is relevant to Brazil, some programs such as the program
“Universidade para Todos” (University for All). That program proposed by the
Federal Government in 2003, could bring a situation partially compared to the system
of “vouchers” in United States, having in mind the offer of educational opportunities
for all.

Let us synthesize in search of attending the theme of this International
Symposium, even under risk of simplifying, since we all have just a limited time to
present, having in mind the possibility of getting in touch with other realities different
than ours, as much as diverse reflections. So, what are the main aspects claiming for
attention in Brazil, in the relation of State, public sphere and religions?

1. The attenuated character of State — Religions separation in Brazil manifests itself in
the possibilities of cooperation without interference, particularly in the field of public
finances. It is a matter of State conceding to the religious institutions exemption of
taxes, when having activities in areas allowed to getting a “certificate of philanthropy”
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and as “non-profit organization”. Particularly in serving in the areas of education,
health, social promotion and assistance, as much as for the temples. This has been
meaning, in Brazil, that such measure — the exemption of taxes — should be a way of
promoting freedom of religion and belief and, particularly in the case of temples, or
exercise of freedom of worship.

Nevertheless, even that measure were in 2003 in the center of denounces
resulting in canceling those certificates for many institutions, particularly in those
offering educational services. The Federal Government did allegations, in taking such
measure, that such religious institutions had been holding schools that had indeed
profit goals (even undeclared) or had not accomplishing their commitments in terms of
offering grants to the students, mainly those belonging to families of low income.

Besides, the Brazilian Civil Code, after many decades of reforming, finally
had been approved in 2003, bringing many questions in the field of religious
associations, particularly, but not exclusively, in the field of philanthropy. This is a
structural theme regarding religions in public sphere in Brazil.

2. The public awareness related to freedom of religion and worship is relatively recent.
While members of religious minorities were certain of that referred civil right, the
same was not true regarding the most of population. Some facts brought up to the
public debate such matter, being particularly stressed the debate on religious education
in public schools. Given the extent and aims of this lecture, it is not possible to
analyze in-depth that theme, but it is important to mention it as one of the most
sensitive themes on the question of the religions in public sphere in Brazil nowadays.

However, it is possible at least to bring the Constitutional article on it, as
much as the mention of the issue in the Law 9394/96, the Guidelines and Basis of
National Education Law, as seen in the Table 6 and Table 7, respectively.

Article 210. Minimum curricula shall be established for elementary schools in
order to ensure a common basic education and respect for national and regional
cultural and artistic values.

Paragraph 1 - The teaching of religion is optional to the student and shall be
offered during the regular school hours of public elementary schools.

Paragraph 2 - Regular elementary education shall be given in the Portuguese
language and Indian communities shall also be ensured the use of their native
tongues and their own learning methods.

Table 6. Federal Constitution of Brazil, 1988. Article 210.

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da
formacdo bésica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa
do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.

8 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicédo
dos contetdos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitagdo e
admiss&o dos professores.
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§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominagdes religiosas, para a defini¢do dos contetdos do ensino religioso.

Table 7. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, Lei n® 9394/96.

3. The debate on religious prejudice and discrimination has been growing, gathering
visibility than ever. It is possible to say that in Brazil, discussing religious has always
been a source of a kind of fear, given the Brazilian tradition mentioned by the
historian Sergio Buarque de Holanda called “the (Brazilian) cordial man”.

The difficult of distinguishing between being “impolite” and being
“assertive”, combined with a History of effective persecution to religions different of
Catholic, brought such situation, with repercussion in the population census. An
example of the lack of public interest for the theme is revealed in the census in the
year 2000, in which just 1 in each 100 interviewers were asked about his or her
religious choice. In other words, the possibility of minority religions disappearing of
statistic records were made possible by that, but even so the responsible for collecting
the data were not worried about that.

In the theme of religious discrimination, it is important to stress that a recent
great conquer was the condemnations of an editor of revisionist books to the
Holocaust, anti-Semitist books as well. The Brazilian Supreme Court considered as
crime of racism, so imprescriptibly, felony, no-bailable crime, under the Federal
Constitution.

4. The notable growing of the Evangelical Churches has been mobilizing reactions
from Catholic Church and from political sectors that traditionally composed forces
with the Catholic hierarchy. Such increasing is presented as well in public
manifestations, by the concession of radio and television broadcasting, bringing new
and not studied role to those churches. There is also an expansion of economical
activities attached to those religious denominations, such as clothing, besides the
“exportation” of such faith systems, in search of achieving Brazilian migrants — and
the region of New England and Florida are good examples in US - , or to attend
countries speaking Portuguese, as in Africa (Angola, Mozambique, for example).

That expansion has been surrounded by tension, for the fight for political
power, by elective posts. The case of Rio de Janeiro is an example where the
Governor — and in the previous mandate, her husband, Governor at that time are
Evangelical. For instance, the question for religious teaching in public schools has
been receiving such anger reactions, in a recent public polemic on the question of
teaching creationism versus evolutionism, than ever. There is even a judicial action of
unconstitutionality proposed by institutions which were not worrying about the same
issue, when belonging to the Catholic Church, pushing to the adoption of a kind of
“ecumenism”, as we see a threaten to the right of freedom of belief.

5. The recent and gradual recognition of the right to the religious assistance in the
Army, hospitals and prisons for the adepts of all religions, having repercussions to
questions of employment.

6. The public recognition of the African and African-Brazilian traditions, with all the
inherent rights to that status. As we mentioned before, the Brazilian public sphere had
suffered a sort of “blindness” for the religious diversity, but this statement is
particularly true to the African tradition, even in the XX Century. Those traditions
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were considered as crime and forbidden their practice. So, their recognition and the
possibility of identity affirmation in the public space is a victory to the democracy.

We could discuss many other aspects or make them depth, but we hope we
presented a possible first understanding of the situation of religions in the public
sphere in Brazil, waiting for your questions.

References

BRAZIL.  Constitution  of  Brazil.  Disponivel —em  http://www.v-
brazil.com/government/laws/constitution.html. Acesso em 20 out 2014.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm . Acesso em 20 out 2014.

BRASIL. Constituicio de 1891. Disponivel em
http://wwwz2.camara.leg.br/legin/fed/consti/1824-1899/constituicao-35081-24-
fevereiro-1891-532699-publicacaooriginal-15017-pl.html . Acesso em 20 out 2014.

BRASIL. Decreto 119-A, de 17 de janeiro de 1890. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1851-1899/d119-a.htm . Acesso em
20 out 2014.

BRASIL. Constituigdo Politica do Império do Brasil (de 25 de marco de 1824).
Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao24.htm. Acesso em
20 out 2014.

HOLANDA, S. B. Raizes do Brasil, 3% ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
1997.

74



International Studies on Law and Education 31/32 jan-ago 2019

Do Contrato Social ao Emilio — Politica e
Educacao em Rousseau
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Com o seu Contrato Social Jean Jacques Rousseau visa responder a questdo
que todo autor denominado contratualista® pretende resolver: uma vez que os homens
sd0 iguais por natureza, o que pode legitimar o poder de mando? A tese da
desigualdade natural ja ndo é aceita como base da Filosofia Politica nos séculos XV1I
e XVIII e por esta razdo a questdo acima se coloca, uma vez que a legitimidade do
poder ndo mais pode ser conferida por referéncia a supostas desigualdades naturais
entre os homens.

A resposta de todos estes autores contratualistas também é unissona: no afé de
constituir uma ordem civil justa e razoavel, homens naturalmente iguais ndo poderao
fazé-lo sendo através de um acordo entre si; sendo através de um pacto social.
Contudo, para dar a sua resposta especifica, Rousseau precede-a de uma critica
contumaz a uma série de argumentos frequentes que, a despeito de partirem dos
mesmos pressupostos de igualdade entre os homens, tendem a negar a principal
consequéncia politica dessa igualdade: que todo governo deve exercer-se em favor do
governado — 0 que ndo se seguiria necessariamente se se concebesse a sociedade
humana como algo que se instaura de modo natural e inexorével.

3 Professora da area de Filosofia da Educacéo da FE-USP. Formada em Filosofia e Ciéncias Sociais na
FFLCH-USP, fez mestrado e doutorado em Filosofia na mesma instituicdo. Atualmente pesquisa a
filosofia politica e da educagdo de Rousseau.

37 Professor na area de Filosofia e Educacdo da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).
Formado em Filosofia pela FFLCH - USP, fez mestrado e doutorado em Filosofia e Educacdo na FE-
USP.

38 Entre os principais autores assim nomeados figuram nomes como John Locke, Thomas Hobbes, Jean
Bodin, Hugo Grotius etc.
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Esta consequéncia, no parecer de Rousseau, faz-se necessaria porque ndo faz
sentido que alguém se engaje consciente e voluntariamente em uma associacdo que
apenas o desfavorega. A partir deste argumento basico, que remonta a natureza do ato
(de associar-se), Rousseau descarta os chamados direito do mais forte, direito de
escravidao, e mesmo a origem divina da autoridade politica.

Cada uma destas refutagdes traz argumentos e especificidades proprias, mas
em conjunto elas sintetizam uma espécie de marco na reflexdo acerca do direito
politico. Isto porque, apesar de estas criticas consistirem mais precisamente em um
trabalho preliminar de limpeza do terreno do debate (e ndo propriamente na
construcdo da teoria politica rousseauniana), esta tarefa de limpeza constitui-se como a
refutacdo filosdfica definitiva de tais argumentos. Dai a sua importancia histdrica,
posto que este trabalho abre caminho para o triunfo de uma série de concepcoes
estabelecidas por Rousseau nesta esfera, tais como o primado da soberania popular e a
definic&o de liberdade civil como participacéo do cidaddo nas decisdes coletivas.

No Emilio ou Da Educacdo, o método expositivo de Rousseau guarda
algumas semelhancas, mas também certas diferencas, em relacdo aquele do Contrato
Social. Neste tratado sobre a educacdo, mais do que argumentos cléassicos, Rousseau
combate préaticas tradicionais (que considera degeneradas) na educagdo das criangas;
assim como 0s preconceitos que as sustentam.

Trata-se, entre outras coisas, de uma obra dedicada a tese da bondade natural
do homem — e de como proteger a crianga da corrupgdo que grassa na sociedade em
que se insere. A resposta a questdo da protecdo da crianga, serd a educacao negativa.
Mas, antes de explorar esta concepc¢do particular de Rousseau sobre a educacao,
notemos que no Emilio a tese mais combatida é a da maldade natural do homem; e que
cada licdo dada a Emilio constitui para Rousseau mais uma oportunidade de
demonstrar as diferentes maneiras pelas quais a corrupcao é, na verdade, transmitida
de geracéo a geragdo, sem que tenha a sua origem na natureza humana.

Assim, diz Rousseau:

a cada ensinamento precoce que queremos inculcar em suas cabecas,
plantamos um vicio no fundo de seus coragdes; professores insensatos
acreditam fazer maravilhas tornando-as mas para Ihes ensinar o que € a
bondade; e depois nos dizem com gravidade: assim é o homem
(Rousseau, 2004, p. 94).

Enquanto no Contrato Social Rousseau trata fundamentalmente do plano do
dever ser (isto é, das condi¢cdes sem as quais a organizacgdo civil dar-se-ia antes por
abuso do que por poder autorizado e legitimo), para s6 depois partir para aquilo que
Salinas Fortes chama de maximas de politica®®; no Emilio, Rousseau parte desde o
inicio de méaximas préticas, alternando critica aos costumes educacionais
estabelecidos, recomendacgdes para uma educacdo adequada e argumentagdo em defesa
destas recomendacoes.

No Contrato Social, uma vez estabelecidos 0os mecanismos institucionais de
legitimidade do Estado, Rousseau parte para orientagdes sobre problemas préticos da
vida politica, sobretudo a partir do Capitulo VII do Livro Il. Orientagdes estas que

39 Para a distingio em Rousseau entre “os principios do direito” e as “mdaximas da politica”, veja-se a
Introducdo de Rousseau: da Teoria a Pratica, especialmente as paginas 36 e 39.
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visam direcionar os esforcos (com estratégias sagazes e exemplos histéricos que
definem a arte politica) para o bom funcionamento daqueles mecanismos
institucionais de legitimidade do Estado. E que levem os homens, mesmo que
inconscientemente, a austeridade republicana e a defesa de sua prépria liberdade.

De certo modo, Emilio, enquanto ser humano em formac&o, também precisa
ser protegido de si mesmo. Ou melhor, precisa ser protegido de uma educagéo que o
transforma em inimigo de si préprio; que converte seus desejos individuais em
impulso por tirania, na medida em essa educagéo o leva a acreditar que tem, como sua
propriedade, a forca daqueles que o servem.

E assim que se tornam importunas, tiranas imperiosas, mas e
indomaveis, progresso este que ndo vem de um espirito natural de
dominacdo, mas que dé tal espirito a elas, pois ndo é necessaria grande
experiéncia para perceber como é agradavel agir pelas méos de outrem
e sO precisar mexer a lingua para fazer com que 0 universo se mova
(Rousseau, 2004, p. 57).

Rousseau expressa inumeras vezes a dificuldade de propor algo novo, tanto no
campo da politica quanto no da educacdo. Isto porque 0s homens estdo por demais
presos aos seus costumes, aos preconceitos — pois estes, tal qual feridas abertas,
sequer suportam o toque. Por isso, o filésofo é frequentemente acusado de evitar ou
negligenciar questdes como: de que modo se daria a transi¢do de um Estado ilegitimo
para um Estado legitimo? Ou ainda esta segunda: como promover uma educacao
baseada nos paradigmas de Emilio, sem reunir as mesmas condicGes para tanto, tal
como um preceptor exclusivamente dedicado a formagdo do aluno?*° E ndo sdo poucas
as dificuldades e limitagBes que Rousseau enxerga para o éxito politico e educacional.
No Livro | do Emilio, por exemplo, o autor declara:

Ndo posso encarar como instituicio publica esses ridiculos
estabelecimentos chamados colégios. Tampouco considero a educacdo
da sociedade, pois tendendo essa educagdo a dois fins contrarios, ndo
atinge a nenhum dos dois; s6 serve para criar homens de duas faces
(Rousseau, 2004, p. 13).

Entretanto, quando neste mesmo tratado sobre educacdo o preceptor reflete
junto ao aluno acerca da dificuldade de, como diz Rousseau, ser um cidaddo sem
patria (isto é, constituir-se como sujeito que reconhece 0 seu dever junto a
coletividade, precisamente em um contexto que ndo premia e sequer exige este
reconhecimento), o autor apresenta uma espécie de pragmatismo politico e

relativizacdo dos principios do direito, assaz particular:

40 Ambas as questdes (sobretudo a primeira) séo abordadas, por exemplo, por Dennis Rasmussen, em seu
The Problems and Promise of Commercial Society - Adam Smith's Response to Rousseau.
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se te falasse sobre os deveres do cidaddo, perguntar-me-ias talvez onde
esta a patria. Estarias enganado, porém, caro Emilio, pois quem ndo tem
uma patria tem pelo menos um pais. Ha sempre um governo e
simulacros de leis sob os quais ele vive tranquilo (Rousseau, 2004, p.
700).

Eis um dos pontos em que o Contrato Social e o Emilio, a politica e a
educacdo, tocam-se mais profundamente na obra de Rousseau. Em um Estado bem
constituido, o contexto, a cultura e o ar da liberdade republicana inspiram por si o
amor aos costumes (traduzidos em leis); o amor aquela liberdade, em suma. Mas, em
um Estado degenerado, onde reinam a desigualdade e a servidao, é preciso ensinar o
homem a ama-la — mesmo que este amor a liberdade ndo se dé por meio de amor a
costumes e a leis, 0s quais, por serem igualmente degenerados, deve-se desprezar.
Mesmo, enfim, que este sentimento patriético se manifeste, por uma patria que se
deseja ter, e ndo por aquela que existe.

No entanto, é preciso saber valorizar o que existe, isto é, os simulacros de leis
sob os quais se vive tranquilo, pois, por piores que sejam estas leis, cumprem elas a
funcéo de estabelecer uma ordem, sem a qual (pelo estado de degeneracéo dos povos
modernos) vigoraria o estado de decomposi¢do social absoluta (Rousseau, 2004, p.
700). Temos assim que, no pensamento de Rousseau, a transi¢do do Estado ilegitimo
para 0 Estado legitimo se da& pela arte politica; e que a prépria educagdo é, por
exceléncia, uma arte politica. Trata-se, como diz Hannah Arendt, em tom critico, de
um

ideal politico impregnado de Rousseau e de fato diretamente
influenciado por Rousseau, no qual a educacdo tornou-se um
instrumento da politica, e a prépria politica foi concebida como uma
forma de educacdo (Arendt, 1972, p. 225).

Se Arendt ndo vé neste ideal rousseauniano, tal como presente na educacéo do
século XX, sendo uma desresponsabilizacdo dos adultos em relagéo as criangas e a
projecdo de suas esperancas politicas sobre elas, Rousseau, numa perspectiva mais
ampla do que a da critica arendtiana, estabelecera a sua prépria concep¢do de acéo
politica através de metéaforas que remetem ao universo do ensinar — e, assim,
relacionam a politica a educacdo. Mas mesmo a concepcao de educacédo do filésofo de
Genebra é bastante particular; de modo que, quando se trata dos adultos, cidaddos de
um corpo politico, aquilo que o autor chama de educacdo publica ocorre, antes de
tudo, nas manifestagdes coletivas, como as

festas publicas; tenhamo-nas em ainda maior nimero, e ficarei ainda
mais encantado. Mas ndo adotemos esses espetaculos exclusivos que
encerram tristemente um pequeno nimero de pessoas num antro
escuro; que as mantém temerosas e imdveis no siléncio da inagdo; que
s6 oferecem aos olhos biombos, pontas de ferro, soldados, aflitivas
imagens da serviddo e da desigualdade. N&o, povos felizes, ndo séo
estas as vossas festas! E ao ar livre, é sob o céu que deveis reunir-vos
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e entregar-vos ao doce sentimento de vossa felicidade! (Rousseau,
1994, p. 128).

Ao tracar fronteiras bem demarcadas entre aquilo que convém, em termos de
educacdo publica, aos adultos e aquilo que convém as criancas, Rousseau Visa,
todavia, conduzir ambos para finalidades parecidas; assim como 0s meios pelos quais
se dado estas respectivas conducdes ndo sdo de todo dessemelhantes. Como a crianga
ndo se encontra em estado de corrup¢do de sua natureza, cumpre antes despistar a
natureza segundo as suas préprias direcdes.

Além disso, com a crianca, a educacdo tem um trabalho de longo prazo; mas
em relacdo aos adultos, que ja interagem politicamente com os demais particulares e
com o proprio corpo politico, cabe uma abordagem que vise guia-los desde logo ao
apego aos costumes comuns de sua comunidade; e, atraves deste apego, a uma ligacao
estreita entre eles proprios.

Assim, no que tange a educacdo publica dos adultos, compreendida esta
enquanto agéo politica, é preciso antes de tudo criar o espirito comum, atuando sobre
0s costumes, sobre as preferéncias culturais ja estabelecidas — ndo como quem tem a
va pretensdo de altera-las ao bel prazer; mas como quem exerce a verdadeira arte
politica, no mais especifico sentido rousseauniano. Isto porque Rousseau V€ nesta
ligacdo entre os homens (por via de seus costumes comuns) a chave mestra de uma
disposicao patridtica — disposi¢do esta que, por sua vez, consiste no primeiro passo
para a reconstituicdo de uma convivéncia igualitaria. Naquilo que concerne a crianca e
ao jovem, por outro lado, também é a educagdo que os guiara a esta disposicao, pois,
para Rousseau,

é a educacdo que deve dar as almas a forma nacional e dirigir de tal
forma suas opinibes e seus gostos, que elas sejam patriotas por
inclinagdo, por paixao, por necessidade. Uma crianga, abrindo os olhos,
deve ver a patria e até a morte ndo deve ver mais nada além dela. Todo
verdadeiro republicano sugou com o leite de sua mae o amor de sua
patria, isto é, das leis e da liberdade. Esse amor faz toda sua existéncia;
ele ndo vé nada além da pétria e s6 vive para ela; assim que esta so, €
nulo; a partir do momento em que ndo tem mais patria, ndo existe mais; e
se ndo esta morto, é pior do que isso (Rousseau, 1982, p. 36).

Enquanto arte politica, também a educacéo que se faz por meio da instrugdo
escolar tem como finalidade (assim como as festas civicas e uma sabia legislacéo)
conduzir o homem a um estado de ligacéo coletiva com os seus concidadaos que, por
sua vez, os conduzird ao sentimento de sua liberdade — esta entendida como
autodeterminacdo. Isto é, o estreitamento do liame social entre os concidaddos, faz
com que o espirito de comunidade seja neles despertado: este é precisamente 0 ato
pelo qual um povo é povo; e este espirito, segundo Rousseau, favorece relacGes
igualitarias e mesmo a participacao politica (Rousseau, 1991b).

No Contrato Social, Rousseau resolve a questdo contratualista afirmando que
a Unica maneira pela qual eu posso ser livre obedecendo é se eu ndo obedeco sendo a
mim mesmo. E isto se d& apenas quando eu, enquanto soberano (povo reunido),
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delibero sobre a lei que eu mesmo terei que obedecer. Dai a definicdo rousseauniana,
adotada pela posteridade do direito internacional, que define como um pais livre
aquele em que o povo soberanamente encontra vias institucionais para participar das
decisfes coletivas — especialmente da elaboracdo das leis, os registros de nossas
vontades.

Pois, como diz Rousseau,

0S compromissos que nos ligam ao corpo social s6 sdo obrigatérios por
serem mutuos, e tal é sua natureza, que, ao cumpri-los, ndo se pode
trabalhar por outrem sem também trabalhar para si mesmo. Por que é
sempre certa a vontade geral e por que desejam todos constantemente a
felicidade de cada um, sendo por ndo haver ninguém que ndo se
aproprie da expressdo cada um e ndo pense em si Mesmo ao votar por
todos? — eis a prova de que a igualdade de direito e a nocdo de justica,
por aquela determinada, derivam da preferéncia que cada um tem por si
mesmo, e, consequentemente, da natureza do homem; a prova de que a
vontade geral, para ser verdadeiramente geral, deve sé-lo tanto no
objeto quanto na esséncia; a prova de que essa vontade deve partir de
todos para aplicar-se a todos (Rousseau, 1991, p. 49).

Para que o homem perceba, contudo, a importancia desta participacdo e desta
liberdade politica faz-se necessaria a educacéo — seja aquela que se da pelos costumes,
pelas festas civicas, pela legislacdo, ou por meio da propria instrucdo, escolar ou
doméstica®. Isto porque apenas pela educagdo (concebida, portanto, por Rousseau
como expediente fundamentalmente politico) pode-se, diante de um povo ja perdido
em sua serviddo, conduzir sem violéncia e persuadir sem convencer (Rousseau, 1991,
p. 59).

Temos assim o Contrato Social e o Emilio, no corpus de Rousseau, como
obras decisivas e complementares de um mesmo pensamento politico. Pensamento
que se divide, de um lado, em principios do direito (pautados antes pelo sentido
profundo do que significa uma associacéo politica) e, de outro lado, em maximas de
politica, que se expressam antes como uma sabedoria, uma arte politica, a qual se
pauta, por sua vez, por uma teoria do homem e de sua historia — teoria esta que é
seguramente melhor compreendida com a leitura comparativa destes dois tratados
politicos que Rousseau deixou para a posteridade do pensamento politico, filoséfico e
educacional.
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Por que a aquisicdo da lingua escrita e transformadora?+

Silvia M. Gasparian Colello*

I Introducdo: uma pergunta que gera perguntas

No campo educacional, afirmar que a aquisi¢cdo da lingua é transformadora
parece uma obviedade. A rigor, professores, pais, estudantes e até mesmo os discursos
do senso comum compartilham a certeza de que a alfabetizacdo € um saber necessario:
se ndo fosse pelo vexame de ter mais de 12 milhdes de analfabetos no pais (7,2% da
populagédo) e um imenso contingente de analfabetos funcionais (cerca de um terco da
populagdo)*, seria pelo consenso de que as novas geracdes ndo podem perpetuar 0s
historicos problemas sociais de marginalizacdo e desigualdade. Afinal, como vivemos
em uma sociedade letrada, como as tecnologias da comunicacdo pressupfem um
transito no universo linguistico, como a sobrevivéncia depende da inser¢do produtiva
das pessoas no mercado de trabalho, o ensino da lingua escrita parece como uma
obrigacdo primeira da escola, constituindo-se, simultaneamente, como meta (0
objetivo de aprender a ler e escrever) e meio (0 objetivo de aprender a ler e escrever
para que, posteriormente, se possa aprender outros conteidos previstos pelos sistemas
de ensino).

No entanto, mesmo ao admitir certezas e obviedades, somos conduzidos a um
campo nebuloso justamente pela confusdo (ou dispersdo) de argumentos sobre o
impacto da alfabetizacdo na formacgdo humana e na constitui¢cdo da sociedade. Sob a
lente de um olhar mais apurado, a necessidade de se conhecer o sistema de escrita ja
nos anos iniciais da escolaridade tende a ficar diluida por lemas politicos e
pedagogicos que circulam tanto nos documentos oficiais como nas diretrizes didatico-
metodoldgicos, sem que haja propriamente um consenso sobre o “por que”, o “o que”
e “o como” ensinar a lingua escrita. Na sombra de belas palavras (alfabetizag¢do para a
“libertagdo”, para a “autonomia”, para a formacdo do ‘“senso critico”, para a
“convivéncia na sociedade letrada”, para a constituicdo do “cidaddo” e para a
formagdo da sociedade “democratica”), os discursos circulantes escondem diferentes
concepcdes de lingua, diferentes objetivos de alfabetizagdo, diferentes posturas sobre

42 Palestra proferida para a Rede Alix em 10/11/2018.

43 Pedagoga, com especializagdo, mestrado, doutorado e livre-docéncia pela Faculdade de Educagdo da
USP. Atua nessa mesma instituicio como pesquisadora vinculada ao Programa de Pos-graduacdo. E
também coordenadora de disciplinas e docente da UNIVESP e consultora da SME-SP pela UNESCO.

4 Dados IBGE/INEP/PNAD, 2018. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/estatisticas-
novoportal/sociais/habitacao/17270-pnad-continua.html . Acesso em: 6/mar/2019.
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0 processo cognitivo e, finalmente, diferentes projetos pedagdgicos para ensinar a ler e
escrever.

Vem dai o interesse em responder a pergunta original (Por que a aquisi¢do da
lingua escrita é transformadora?) com muitas outras perguntas: quais sao 0s objetivos
do ensino da lingua escrita? Em fungdo desses objetivos, qual é o significado da
alfabetizacdo no projeto educativo? Em funcéo desse significado, como se explica o
impacto transformador da aquisi¢do da lingua escrita e qual o seu alcance?

Dai o interesse em problematizar aspectos (nem sempre) tdo ébvios.

1. Quais séo os objetivos do ensino da lingua escrita?

Desde o final do seculo XVIII, a alfabetizacdo e o letramento carregam dois
sentidos paralelos: de um lado, a vertente dominadora, nascida das criticas a
“leituromania”, isto ¢, 0 movimento que procurava alertar sobre os perigos da leitura
em excesso (consideradas particularmente prejudiciais na formacao de valores ou de
comportamentos femininos); de outro, o pensamento iluminista, que valorizava a
leitura pela possibilidade de difusdo do saber e de emancipagdo intelectual
(ZILBERMAN, 2009).

A partir de meados do século XX, essas mesmas tendéncias sdo retomadas a
luz de uma nova configuracdo de mundo. Em face dos apelos econbmicos
(participagdo no mercado competitivo de trabalho), sociais (crescente urbanizacgéo e
convivéncia em contextos de cultura escrita), tecnoldgicos (uso do aparato cada vez
mais sofisticado de comunicagdo) e geopoliticos (a globalizagdo sustentada pelo
sistema capitalista pela formagdo do amplo mercado de consumidores) de nosso
mundo, as metas de alfabetizacdo superam a histdrica exigéncia de escrever o proprio
nome e passam a ser defendidas pela Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e
pelo Fundo Monetario Internacional (FMI) como instrumentos para a vida e para o
trabalho. Sem desmerecer a necessaria dimensdo funcional da lingua escrita, muitos
autores (COLELLO, 2017; FREIRE, 1983; GERALDI, 1993; MARIANI, 2002;
YUNES, 2002; ZACCUR, 1999; ZILBERMAN, 2009) chamam a atencdo para a
vertente ideoldgica que subsidia essa concepgao:

O letramento, enquanto agdo social, estd amarrado a esta ldgica:
alfabetizam-se as pessoas para elas ficarem mais produtivas e
conformes a ideologia dominante. Nesse sentido, o modelo de
escolarizagdo cumpre dois papéis complementares: ajusta o nivel de
formacdo e conhecimento do trabalhador as necessidades do sistema e,
como escreve Newton Duarte®, exerce a “funcio ideoldgica de difusdo
da crenca de que as condi¢des de vida da populacao estdo melhorando”.
Em outras palavras, no atual estagio de organizacdo do capitalismo, “é
necessario que essa grande parcela da populacdo mundial saia do
absoluto analfabetismo e torne-se capaz de assimilar informagdes
imediatamente aplicaveis e necessarias sem a necessidade de grandes
alteragdes no cotidiano dos individuos.” (BRITTO, 2007, p. 24-25)

Em contraposicdo ao principio de alfabetizar para instrumentalizar o
trabalhador e para adapté-lo ao sistema, o Forum Mundial de Educacéo rechaca a ideia
do ensino como mercadoria para defender a alfabetizacdo como um direito de todos,

4 DUARTE, N. Vygotsky e o “aprender a aprender”: criticas ds apropriagées neoliberais e pos-
modernas da teoria vygostkyana. 32 ed. Campinas: Autores Associados, 2004.
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como uma estratégia para diminuir as diferencgas sociais rumo a construcao da paz e de
uma sociedade mais justa. Entre muitos educadores e pesquisadores que defendem
essa postura (por exemplo, os autores acima mencionados), destaca-se o “ideal
linguistico de um mundo polifénico” postulado por Bakhtin:

Vivendo em um mundo pesadamente monoldgico, Bakhtin [...] se pbs a
sonhar também com a possibilidade de um mundo polifénico, de um
mundo radicalmente democrético, pluralista, de vozes equipolentes, em
que, dizendo de modo simples, nenhum ser humano é reificado;
nenhuma consciéncia é convertida em objeto de outra; nenhuma voz
social se impBe com a Ultima e definitiva palavra. Um mundo em que
qualquer gesto centripeto sera logo corroido pelas forcas vivas do riso,
da carnavalizacdo, da polémica, da parddia, da ironia. (FARACO, 2009,
p.79)

Como se pode observar, com base nessa concepgdo, a alfabetizacdo ganha um
significado politico, assumindo como objetivos garantir os direitos a voz, a palavra e a
possibilidade de livre expresséo.

2. Qual é o significado da alfabetiza¢@o no projeto educativo?

A lingua é, indiscutivelmente, constitutiva do ser humano. Para Bakhtin
(1992), viver é participar do grande simpdsio universal, no qual as praticas discursivas
dao sentido a existéncia. A melhor forma de compreender isso é pela via inversa, isto
é, pela consideragdo da condicdo humana na eventual auséncia de comunicacdo e
interacdo entre as pessoas. A esse respeito, vale lembrar* a célebre obra Robinson
Crusoé, na versao de Tournier (1972, p. 46-47), na qual o conhecido naufrago se vé
em uma ilha desabitada, vivendo na mais absoluta solid&o:

A soliddo ndo é uma situacdo imutavel em que eu me encontraria
mergulhado desde o naufragio de Virgine. E um meio corrosivo que
age em mim lentamente, mas sem pausa, € num sentido puramente
destrutivo.

No primeiro dia, eu transitava ente duas sociedades humanas
igualmente imaginarias: o pessoal de bordo desaparecido e 0s
habitantes da ilha, pois julgava-a povoada. Encontrava-me ainda quente
de todos os contatos com os meus companheiros de bordo. Prosseguia
imaginariamente o dialogo interrompido pela catastrofe. A ilha, depois,
revelou-se deserta. Caminhei numa paisagem sem alma viva.

Atrds de mim, mergulhava na noite o grupo dos meus infelizes
companheiros. Ja as suas vozes tinham ha muito silenciado quando a
minha comecgava apenas a cansar-se do soliloquio. Desde ai, sigo com
horrivel fascinio o processo de desumanizacéao cujo trabalho inexoravel
sinto em mim.

O texto é especialmente oportuno para que se compreenda o outro como
espelho na edificagdo do eu-social, a lingua como substancia essencial do
funcionamento psiquico. No contexto da existéncia tipicamente humana, o ser “por si

46 Como o objetivo de explicar a dimensdo constitutiva da lingua, o trecho de Tournier foi originalmente
apresentado por Geraldi (1993).

85



s6” é um personagem meramente fisico, despido de identidade e de patrimonio
cultural. E na relagdo como o outro social que o sujeito se coloca na esfera discursiva,
saindo de uma condicdo puramente organica (ou animal) para verdadeiramente se
humanizar: conhecer o mundo, aprender contetidos, assimilar valores, partilhar ideias
e incorporar crengas. Nas palavras de Bakhtin (1988, p. 108): “Os individuos ndo
recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicacao
verbal; ou melhor, somente quando mergulhamos nessa corrente é que sua consciéncia
desperta e comega a operar.”

Além da insercdo na esfera social e da consequente geragdo da consciéncia, a
lingua garante o direito a palavra que singulariza 0 homem pela possibilidade de
assumir posturas ou papéis sociais e, consequentemente, responsabilidades na relacdo
com 0 que esta a sua volta. Vem dai a possibilidade de agir sobre 0 mundo e ser por
ele transformado. Nesse sentido, todo enunciado pressupfe (e, a0 mesmo tempo,
implica em) posicionar-se perante 0s outros de modo responsivo ja que, por meio da
linguagem, a ponte lancada entre 0 eu e 0s outros, ja no seu contexto de produgéo,
situa possibilidades de encontros e desencontros, concordancias e dissonancias em
fungdo do que eu sei, do que eles sabem, do que ndo sabem, do que eles pensam que
eu sei ou ndo sei, do que eles gostariam de saber, do que me convém dizer e do como
Ihes convém reagir (BAKHTIN, 1992). Por isso, falamos e escutamos, lemos e
escrevemos de modo responsivo, isto &, com os olhos dos outros, para 0s outros e em
funcao dos outros. Até mesmo aquele que fala consigo mesmo pressupde um “‘outro
eu” que escuta e reage. Toda palavra espera por uma contrapalavra (ainda que ela se
concretize no siléncio ou na indiferenca).

Quando uma pessoa se coloca como membro de um partido ou adepto de uma
religido, torcedor de um time ou defensor de uma causa, quando diz “sim” ou “ndo”,
guando defende uma teoria ou busca provar uma determinada tese, ela deixa de ser
“um qualquer” para se individualizar como alguém que age e retroage em fungdo de
valores assumidos de uma identidade incorporada ou de um projeto de vida desejado.

Ora, se a edificacdo do homem se faz ja na oralidade pelas inUmeras
interacbes na e pela lingua, podemos supor o salto qualitativo daqueles que, pela
aprendizagem da escrita, ampliam seus horizontes discursivos e, por essa via, suas
esferas de acdo e intervencdo. Da mesma forma, podemos supor as transformacGes de
uma sociedade que passa a se guiar pelos referenciais da cultura escrita para instituir
modos de organizacdo e de comportamentos.

Aprender a ler e escrever significa, portanto, (re)significar a linguagem e,
assim, redimensionar a relagdo com o mundo, podendo interagir até mesmo com
interlocutores ausentes, em outros contextos a despeito do distanciamento de tempos e
espacos. Como as mesmas historias podem ser eternamente contadas e recontadas,
como as ideias podem ser registradas de modo indelével, como as conquistas humanas
podem ser armazenadas na imensa biblioteca de saberes, fatos e feitos, a escrita
requalifica a existéncia a ponto de viabilizar até mesmo a imortalidade humana.
Homens e mulheres morrem; suas palavras ficam e, assim, a propria vida ganha outro
significado.

3. Como se explica o impacto transformador da aquisi¢ao da lingua escrita?

Quando tomado pela 6tica de um projeto educativo constituinte dos homens e
das sociedades, o potencial transformador da alfabetizacdo, nem sempre o
suficientemente reconhecido entre os educadores, merece ser visto por diferentes
dimensbes que se complementam.
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No que diz respeito a dimensdo linguistica, é preciso destacar a produgéo
textual como um trabalho de elaboragdo mental que, a partir do que é dado (a
substancia circulante no simpoésio universal), produz o novo, uma construcdo Unica,
que justifica a condigdo do sujeito autor (ou, nas palavras de Bakhtin, “o autorar”).
Como cada enunciado se depura com base na massa discursiva pela acdo do sujeito,
ele “nunca ¢ somente reflexo ou expressao de algo ja existente, dado, concluido. Um
enunciado sempre cria algo que nunca havia existido, algo absolutamente novo e
irrepetivel” (BAKHTIN, 1992, p. 408). E nesse sentido que se pode compreender o
impacto transformador dado pela “labuta da escrita”: “Palavras s3o recursos
expressivos disponiveis na lingua, mas sdo as operagdes com esses recursos que
produzem o sentido efetivo do discurso” (GERALDI, 2009, p. 227). Ler, escrever,
interpretar, reconstituir significados e negociar sentidos sdo trabalhos que certamente
geram produtos, atribuindo novos significados a lingua e aos homens.

Como consequéncia do trabalho linguistico, a aquisicdo da escrita, em uma
dimensé&o intrapessoal, representa também a incorporacéo de instrumentos auxiliares
do pensamento, o que alavanca o desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas
superiores em atividades como classificar, catalogar, confrontar, catalogar, planejar e
sistematizar dados, entre tantas outras possibilidades de elaboracdo mental
(VIGOTSKY, 1987). Assim, a alfabetiza¢do permite “participar ativamente da vida
social, agindo e interagindo com as significacbes e conhecimentos sistematizados
historicamente, num processo humanizador que requalifica o psiquismo, fazendo-o
algar patamares cada vez mais elevados”. (DANGIO, MARTINS, 2015. p. 213)

No que diz respeito a dimensao interpessoal, Soares (2003) explica como 0
processo de letramento pode sustentar um novo “estado” ou “condi¢do” do sujeito, ja
gue o transito no universo da lingua e a possibilidade de participar de diferentes
atividades letradas reconfiguram sua posi¢do na sociedade pelos modos como se torna
capaz de “exercer as” e “usufruir das” praticas de leitura e escrita.

No que se refere a dimensé&o politica, que rege a relagdo do sujeito com o seu
meio, vale dizer que, na emergéncia de novos olhares sobre a realidade e novas
interpretacdes sobre as situagfes vividas, 0 homem tem, em contrapartida, novas
possibilidades de acdo, de intervencao e de recriacdo da realidade. Esse é o verdadeiro
sentido da educacdo libertadora postulada por Freire (1983): a leitura do mundo
precede a leitura da palavra e esta, por sua vez, amplia a compreensdo do mundo a
ponto de se poder recrid-lo. De fato, pela transi¢cdo do plano sensivel para o inteligivel,
0 sujeito pode se colocar como agente na transformagdo de seu mundo, seja para
enfrentar e resolver problemas, seja para reagir a realidade do que, a principio, aparece
como dado e definitivo.

4. Qual o alcance do impacto transformador da escrita?

Até aqui insistimos no impacto transformador da alfabetizacdo pelas
implicagdes linguistica, existencial, educativa, cognitiva, psiquica, social e politica na
relacdo objetiva do sujeito com a realidade. A essa lista de empoderamento humano,
importa acrescentar a lingua, e particularmente a lingua escrita, como dispositivos que,
para além dos planos racional e objetivo, favorecem o acesso, ndo menos importante,
ao plano ficcional, hipotético e afetivo, 0 mundo do imaginario e dos sentimentos. Se
a aquisicdo da escrita permite a passagem do sensivel para o inteligivel e, deste, para
uma agdo transformadora concreta, ela permite também uma volta ao sensivel e, por
essa via (agora enriquecida pelo acesso a ficcdo, ao imaginario e a literatura),
estabelece uma nova relagdo com o real. Isso porque, segundo Zilberman (2009), na
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literatura, a imagem simbolica do mundo nunca se da de forma completa e fechada,
razdo pela qual o leitor é conclamado ndo s6 ao deciframento e interpretacdo, mas
também ao preenchimento de lacunas, acrescentando (mais) vida ao mundo forjado
pelo escritor.

O autor escreve com base em sua visdo de mundo e em suas experiéncias; o
leitor, por sua vez, dialoga com o texto, “assumindo-se como coautor” em uma
posicdo também afetiva. Em funcdo dessa experiéncia sensivel, é possivel construir
cenarios, situacdes e narrativas inusitadas que, inclusive podem afetar as relagfes na
escola.

Ja que a leitura é necessariamente uma descoberta de mundo, procedida
segundo a imaginacdo e a experiéncia individual, cumpre deixar que
esse processo se viabilize na sua plenitude. Além disso, sendo toda a
interpretacdo em principio valida, porque oriunda do universo
representado na obra, ela impede a fixacdo de uma verdade anterior e
acabada, o que ratifica a expressdo do aluno e desautoriza a certeza do
professor. Com isso, desaparece a hierarquia rigida sobre a qual se
apoia o sistema educativo, 0 que repercute em uma nova alianga, mais
democratica entre o docente e o discente. E com consequéncias
relevantes, ja que o aluno torna-se coparticipante, e o professor, menos
sobrecarregado e mais flexivel para o didlogo (ZILBERMAN, 2009, p.
36)

E assim que o impacto transformador da lingua escrita ganha espago e se
fortalece no contexto das praticas discursivas em sala de aula, onde podemos
conquistar ndo s6 o direito a palavra (interpretada ou construida), como também o
direito de pensar, sentir e preencher os vazios de um dado contexto, de modo que o
conhecimento do mundo favoreca a revelacdo do meu mundo. Em outras palavras, a
aprendizagem da escrita pressupde a disponibilidade para ir além do ja sabido, além
do real para, talvez, criar alternativas inusitadas capazes de lidar com aquilo que eu
SOu ou gue eu gostaria que fosse. O texto a seguir, € um exemplo dessa possibilidade.

Jordi Sierra i Fabra: Franz Kafka e a Boneca Viajante*’

Um ano antes de sua morte, Franz Kafka viveu uma experiéncia
singular.

Passeando pelo parque de Steglitz, em Berlim, encontrou uma menina
chorando porque havia perdido sua boneca.

Kafka ofereceu ajuda para encontrar a boneca e combinou um encontro
com a menina no dia seguinte no mesmo lugar.

N&o tendo encontrado a boneca, ele escreveu uma carta como se fosse a
boneca e leu para a garotinha quando se encontraram. A carta dizia:
“Por favor, ndo chore por mim, parti numa viagem para ver o mundo.”.
Durante trés semanas, Kafka entregou pontualmente a menina outras
cartas que narravam as peripécias da boneca em todos os cantos do
mundo: Londres, Paris, Madagascar... Tudo para que a menina
esquecesse a grande tristeza!

47 Contando histérias. Jordi Sierra i Fabra: Franz Kafka e a Boneca Viajante. Disponivel em:
http://www.contandohistorias.com.br/historias/2006692.php#.XH_YPIhKjlIU. Acesso em 6/mar/ 2019.
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Esta historia foi contada para alguns jornais e inspirou um livro de Jordi
Sierra i Fabra (Kafka e a Boneca Viajante) onde o escritor imagina
como teriam sido as conversas e o conteido das cartas de Kafka.

No fim, Kafka presenteou a menina com uma outra boneca. Ela era
obviamente diferente da boneca original. Uma carta anexa explicava:
“minhas viagens me transformaram...”.

Anos depois, a garota encontrou uma carta enfiada numa abertura
escondida da querida boneca substituta. O bilhete dizia: ‘Tudo que vocé
ama, vocé eventualmente perdera, mas, no fim, o amor retornard em
uma forma diferente’.

A

https://www.revistaprosaversoearte.com/a-inusitada-e-singular-estoria-de-franz-kafka-e-a-
boneca-viajante/

O que fica evidente no episédio da Boneca Viajante é o potencial da lingua
escrita para lidar com situac6es cotidianas, superando a concretude dos fatos (a perda
da boneca) para negociar sentimentos e preencher lacunas que a realidade ndo foi
capaz de oferecer. Mais do que conhecimento, conscientizacdo e recriacdo da
realidade, a lingua escrita pode, pelas vias da ficcdo e do imaginario, lidar com
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sentimentos, sonhos, desejos, perdas e dramas pessoais. Nessa perspectiva, é também
um caminho para a humanizacao.

5. Conclusbes: a alfabetizacdo transformadora no ambito do projeto
educativo

A luz do confronto entre um ensino como controle ou como um instrumento
do mercado econémico e a préatica educacional focada nos direitos humanos, importa
alertar para o fato de que o desejavel potencial transformador da alfabetizacdo nao é
uma consequéncia garantida pela aprendizagem formal da lingua. Tendo em vista o
perigo de ser solapada pela mecanizagdo do sujeito, por estratégias de controle, pela
manipulacdo das massas e pela formacgdo de uma sociedade submissa, a emancipacao
do homem no e pelo processo de letramento passa, assim, a ser um desafio tdo urgente
quanto os esfor¢os de erradicacdo do analfabetismo: 0 como ensinar a ler e escrever é
tdo importante quanto o proprio ensinar a ler e escrever.

Por isso, importa defender a alfabetizacdo ndo com belas palavras que, de
modo supostamente obvio, sdo impressas nas politicas educacionais, nas diretrizes de
ensino e nos curriculos escolares; importa defender a alfabetizagdo com pratica
discursiva no contexto da escola e da vida social.

A esse respeito, & preciso rever principios arraigados na cultura escolar. A
lingua escrita ndo poderia ser vista como um pré-requisito para 0s conhecimentos,
posto que ela é, em si, um campo de inesgotavel de conhecimento e, portanto, uma
meta escolar a longo prazo. 1sso porque ensinar a ler e escrever ndo é garantir ao
sujeito o tracado de letras convencionais, a apreensdo do sistema alfabético, tampouco
a assimilacdo de regras ortograficas, gramaticais e sintdticas (embora esses
ensinamentos ndo possam ser descartados). Da mesma forma, a aquisi¢do da lingua
ndo esta vinculada a uma intervencao escolar que pde em marcha o desabrochar de um
suposto dom natural do sujeito. Pobre da professora que se vé nesses papéis limitados
de sua profisséo!

Ensinar a escrever € criar um arcabouco educativo para a constituicdo de si ou
de um grupo social em uma perspectiva efetivamente humana. Como um
compromisso educativo e efetivamente transformador, os esforcos dirigidos ao ensino
da lingua escrita devem incidir sobre a formacéo linguistica, pessoal, psiquica, social e
politica das pessoas, dimensbes que, certamente, extrapolam os limites estritos da
escola, mas ndo suas responsabilidades. Mais do que isso, a alfabetizacdo tem
implicagdes existenciais, afetivas e ideoldgicas porque, seja no ambito pessoal, seja na
conformacéo da sociedade, apoia a vida em padrGes humanos e democraticos.
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Neste artigo analisamos, primeiramente, algumas reflexées de Hannah Arendt
sobre temas éticos que marcam seu pensamento politico; e, em seguida, propomos
alguns apontamentos de como estes temas operam como fundamento da sua critica a
crise na educacéo, de uma forma tal que esta crise ndo pode ser compreendida em sua
profundidade se prescindirmos deste fundamento; fundamento este que tem por base
0s conceitos de autoridade e responsabilidade.

Da Liberdade ao Julgamento

Nossa tradicdo de pensamento politico comegou quando Platdo
descobriu que, de alguma forma, € inerente a experiéncia filoséfica
repelir o mundo ordinario dos neg6cios humanos; ela terminou
quando nada restou dessa experiéncia sendo a oposi¢do entre
pensar e agir, que, privando o pensamento de realidade e a agdo de
sentido, torna a ambos sem significado®.

Hannah Arendt oferece, em Algumas Questdes de Filosofia Moral, uma
reflexdo vigorosa e como que preliminar ao tratamento de um grave problema ético da
modernidade: "a tendéncia difundida da recusa a julgar"s. Esta tendéncia configura-
se, segundo Arendt, como uma das condi¢bes do totalitarismo; em que os homens
renunciam as suas qualidades humanas, isto €, agem como se a liberdade ndo pudesse
pautar a sua agdo; como meros dentes de uma engrenagem. E como se, desse modo,
ndo se tornassem responsaveis pelas consequéncias de seus atos; como se, enfim, a
burocracia os regesse de forma inexoravel, tal qual sonhara Hittler.

48 Professora da area de Filosofia da Educagdo da FE-USP. Formada em Filosofia e Ciéncias Sociais na
FFLCH-USP, com mestrado e doutorado em Filosofia na mesma instituicdo. Atualmente pesquisa a
filosofia politica e da educagdo de Rousseau.

49 Professor na area de Filosofia e Educagdo da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).
Formado em Filosofia pela FFLCH-USP, com mestrado e doutorado em Filosofia e Educagdo na FE-
USP.

50 ARENDT, H. Entre o Passado e o Futuro; traducdo: Mauro W. Barbosa de Almeida - Sdo Paulo:
Perspectiva, 1972.

51 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 212.
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"Todo um coro de vozes me assegurava: existe um Eichmann dentro de cada
um"®2, diz Arendt. E como se ninguém assumisse para si a oportunidade de escolher
algo distinto daquilo que todos fariam; e, pior do que isto: é como se todos se
sentissem incapazes de emitir julgamento a respeito da escolha de outrem, quando este
esta diante de um dilema moral. Nesta espécie de negligéncia moral consigo mesmo e
com a coletividade, nesta recusa em assumir-se como autor de suas escolhas e mesmo
de julgar os demais e a si mesmo pelo que se fez, nisto, enfim, é que reside a
banalidade do mal — pois, em tal disposicdo, ndo hd mais atitudes moralmente
condenaveis, apenas gestos que se ¢ forcado a fazer, pela forca das circunstancias.

Um desprendimento desta amplitude para com a dimensao moral da existéncia
tem um de seus pilares na compreensédo da vida como valor supremo, assegura Arendt.
Afinal, todas as virtudes sdo percebidas como meros valores; que, por sua vez, "seriam
todos descartados diante da reivindicacdo dominante da prépria Vida"®3. Eis um
postulado moderno, que, a um sé tempo, limita a acdo moral (uma vez que, no limite,
qualquer acéo pode ser justificada para a manutencdo da vida individual); e oblitera o
proprio debate moral — pois, ao contrario da antiguidade (e mesmo da ética cristd), a
conservagdo da propria vida toma o lugar da virtude e arvora-se como o bem mais
nobre e precioso do ser humano.

Em se tratando de toda ética anterior @ modernidade, "na vida ha sempre algo
mais em jogo do que a manutencdo e procriacdo de organismos vivos individuais".
Destarte, quando tratamos da simples manutencdo da vida num ambito bioldgico, por
mais necessaria que seja para as demais dimens@es da existéncia humana, dela ndo se
pode depreender acdes que aspirem duracdo no tempo historico (qual um valor moral
ou uma obra de arte), uma vez que

este processo vital, embora nos conduza do nascimento até a morte em
uma progressao retilinea de declinio, é em si mesmo circular, a prépria
atividade do trabalho tem de seguir o ciclo da vida, 0 movimento
circular de nossas funcgdes corporais, 0 que significa que a atividade do
trabalno nunca chega a um fim enquanto durar a vida; ela €
infinitamente repetitiva®.

Em seu Trabalho, obra e a¢do, Arendt mostra que 0 homem, enquanto animal
laborans, isto é, em sua dimensdo puramente bioldgica e na medida em que trabalha
(labor), ndo esta, apenas por isto, plenamente inserido no mundo humano. Pelo
contrario, € "com a palavra e 0 ato que nés nos inserimos no mundo humano, e esta
insercdo é como um segundo nascimento, no qual confirmamos e assumimos o fato
bruto de nosso aparecimento fisico original*®®.

Da mesma forma, o homo faber - o homem na medida em que erige o artefato
humano e produz o mundo de objetos que o rodeia - ndo estabelece 0 homem no
dominio pleno da dignidade humana. Pois esta inevitavelmente preso as cadeias de

52 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 123.

58 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 115.

5 ARENDT, H. Trabalho, Obra, Agdo. In: Cadernos de Etica e Filosofia Politica, n° 7. Tradugio:
Adriano Correia. Disponivel em: https:/filosoficabiblioteca.files.wordpress.com/2013/10/arendt-trabalho-
obra-acao.pdf. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007; p. 180.

5% ARENDT, H. Trabalho, Obra, Agdo. In: Cadernos de Etica e Filosofia Politica, n° 7. Tradugéo:
Adriano Correia. Disponivel em: https:/filosoficabiblioteca.files.wordpress.com/2013/10/arendt-trabalho-
obra-acao.pdf. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007.
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meios e fins. Constituindo-se a atividade de produzir os objetos, as obras (work) um
meio para satisfacdo de um outro fim, seja este uma necessidade, uma utilidade, a
propria atividade ou mesmo seu produto nunca sdo fim em si mesmo. Mas meramente
meios para um outro fim; fim este que, no mais das vezes, pode igualmente ser
conversivel em um novo meio.

Ao elevar o homem enquanto usuario a posi¢do de um fim ultimo, ele
degrada até mais vigorosamente todos os outros “fins” a meros meios.
Se 0 homem enquanto usuario ¢ o fim mais elevado, “a medida de todas
as coisas”, entdo ndo apenas a natureza, tratada pela fabricacdo como o
“material quase sem valor” sobre o qual operar [work] e agregar “valor”
(como disse Locke), mas as proprias coisas “valiosas” tornam-Se Meros
meios, perdendo assim sua importancia intrinseca. Ou para dizer isto de
um outro modo, a mais mundana de todas as atividades perde a sua
significacdo objetiva original e torna-se um meio para satisfazer
necessidades subjetivas; em e por si mesma, ndo é mais significativa®®.

Dai Arendt afirmar que "na propria esfera da fabricacdo ha apenas um tipo de
objeto aos quais ndo se aplica a légica da cadeia sem fim dos meios e dos fins, e é a
obra de arte, a coisa mais inGtil e a0 mesmo tempo mais duravel que as maos humanas
podem produzir"®’. Todavia, segundo a autora, se pela arte é a obra que se imortaliza,
pela politica quem se imortaliza é alguém, por meio de sua vida e seus atos. E é
através da acdo — que a filosofa faz questéo de distinguir de trabalho (labor) e de obra
(work) — que o homem pode alcangar aquele estatuto ético.

A acdo, com todas as suas incertezas, € como um lembrete sempre
presente de que 0s homens, embora tenham de morrer, ndo nasceram
para morrer, mas para iniciar algo novo. Initium ut esset homo creatus
est — “para que houvesse um inicio o homem foi criado”, disse
Agostinho. Com a cria¢cdo do homem, o principio do comego veio ao
mundo — o0 que é naturalmente apenas um outro modo de dizer que
com a criagdo do homem o principio da liberdade apareceu sobre a
Terra®®,

Desse modo, Arendt, distinguindo a acédo da atividade do homo faber, liga-a a
dignidade da politica, pois é por meio dela, da auténtica e totalmente livre agdo que o
homem pode criar o novo. E ndo é de outra maneira que, para a filésofa, 0 homem
adentra a esfera politica: como um ente livre, arrancado das relagcbes de mera
causalidade no instante em que atuara entre 0s homens.

Contudo, mesmo apresentando uma proposta coletivista, o socialismo nédo
pareceu a Arendt uma alternativa viavel para que o dominio da moral passasse a
figurar no rol da existéncia moderna. Isto porque, "se algo €é caracteristico a Lenin e

% ARENDT, H. Trabalho, Obra, Agdo. In: Cadernos de Etica e Filosofia Politica, n° 7. Tradugéo:
Adriano Correia. Disponivel em: https:/filosoficabiblioteca.files.wordpress.com/2013/10/arendt-trabalho-
obra-acao.pdf. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007; p. 188.

57 ARENDT, H. Trabalho, Obra, Agdo. In: Cadernos de Etica e Filosofia Politica, n° 7. Tradugio:
Adriano Correia. Disponivel em: https:/filosoficabiblioteca.files.wordpress.com/2013/10/arendt-trabalho-
obra-acao.pdf. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2007; p. 189.
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Trotski, como representantes do revolucionario profissional, € a crenca ingénua de
que, uma vez mudadas as circunstancias pela revolucdo, a humanidade seguira
automaticamente 0s poucos preceitos morais que tém sido conhecidos e repetidos
desde a aurora da histéria"®.

A moralidade, diz Arendt, desmoronou, "ndo entre 0s criminosos, mas entre as
pessoas comuns”. Sua conclusdo desconcertante € que o Terceiro Reich, que ndo
perpetrou apenas crimes comuns, o fez operando com pessoas comuns, "com mais ou
menos entusiasmo, simplesmente porque fizeram o que lhes foi mandado"®. Aponta
ainda que este vacuo da moralidade ndo se da somente nos periodos de crise, e que
embora vencido na guerra o totalitarismo, ndo o foram as suas condi¢cdes de
existéncia, que grassam ainda na sociedade de massas. Todavia, este abandono da
moral também teria se dado na histéria da filosofia, e ndo somente em tempos
modernos; "até Kant, a filosofia moral tinha cessado de existir depois da
Antiguidade... Se a filosofia moral tem existido ou ndo desde Kant, essa é a0 menos
uma questdo em aberto"®?,

E preciso notar que a autora perscruta a construgdo do juizo, especialmente do
juizo moral, como tendo a sua origem no estar s6, no didlogo comigo mesmo; mas que
leva em consideracdo as opinides das demais pessoas da comunidade — tal como no
juizo estético kantiano. Entretanto, mesmo que a origem do juizo moral se dé neste
apogeu da interioridade, se (e quando) ele é enunciado, passa a ter seus efeitos ndo s
na esfera da intimidade, mas também na social; bem como ndo apenas no dominio do
privado, mas também no espaco publico-politico.

Ademais, Arendt distancia cuidadosamente sua concepg¢do de juizo moral das
reflexdes de Socrates acerca da moral. Segundo a autora, estas Gltimas apenas dizem o
que ndo se deve fazer, para ndo se entrar em contradi¢cdo consigo mesmo, para nao se
desprezar a sim mesmo em Ultima instancia.

Nao é certamente uma questdo de preocupag¢do com 0 outro, mas de
preocupacdo consigo mesmo, ndo é uma questdo de humildade, mas de
dignidade humana e até de orgulho humano. O padrdo ndo é nem o
amor por algum préximo, nem o amor por si préprio, mas o respeito por
si proprio®?,

Além de ndo oferecer orientagcBes positivas acerca do que fazer, este
procedimento socratico, exclusivamente racional e individual, ndo pode, por isso
mesmo, segundo Arendt, legitimar-se sendo em situagdes de emergéncia, posto que,
em circunstancias normais, um procedimento tdo individualizante - que toma como
padréo o eu; o "self" - jamais poderia servir de regra para as deliberacdes que, em
suma, dar-se-80 entre 0s homens; e que, portanto, devem buscar a sua legitimacéo e
sustentagcdo em meio a eles.

Ha ainda, diz a filésofa, a perplexidade mais chocante, como fruto da
abordagem incompleta da moral concebida por Sdcrates: o fato de sua concepgdo
racionalizante sustentar a "impossibilidade de o homem praticar deliberadamente atos

5 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 116.
6 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
tradugdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 122.
61 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 131.
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cruéis, querer o mal pelo mal”®3. O preceito socratico assevera que ninguém deseja o
préprio mal; e que, se por ventura o escolhe, isto se deve a um erro da razdo, ndo da
vontade. Unindo este preceito ao axioma moral segundo o qual é preferivel sofrer o
mal a pratica-lo (pois quem o praticar tera que conviver consigo mesmo), temos que
fazer o mal é fazer um mal a si mesmo, o que, finalmente, ninguém pode querer.

Kant também recorre ao desprezo por si mesmo como a razao definitiva para
ndo se praticar o mal. Desse modo, explica que aqueles que o praticam, em primeiro
lugar, abrem uma excecgdo para eles mesmos de uma regra, que reconhecem como
legitima, e, se ndo se desprezam por isto, é porque conseguem mentir para si mesmos.
No entanto, "segundo Nietzsche, 0 homem que se despreza respeita pelo menos aquele
dentro de si que despreza. Mas o mal real é 0 que nos causa 0 horror inexprimivel,
quando sé o que podemos dizer é: isso nunca deveria ter acontecido"%. E ndo o
deveria, afirma Arendt, entre outras coisas porque semelhante horror faz com que os
homens ndo possam se reconciliar com seu proprio passado.

"E como se o homem, no final de sua vida, quisesse ser capaz de dizer: fui
feliz. Segundo os moralistas, isso s deveria ser possivel para as pessoas que ndo sdo
mas, o que, infelizmente, ndo passa de uma suposicdo"®. Para além de toda
contingéncia de situagdo historica ou de contexto social, isto €, para além de qualquer
influéncia de tempo e espaco; e para além mesmo da pouca profundidade de que
alguém possa ser capaz, quanto ao estar sO, ha este horror inexprimivel, que todos
podem perceber; mas em relacdo ao qual a filosofia se cala. Reconhecido pela
literatura e até (embora poucas vezes) pela religido, este mal emerge, na sociedade, da
impessoalidade burocratica, como algo tdo bizarro quanto uma espécie de agdo sem
autor; e, pior, sistematizado e em larga escala.

Em Responsabilidade pessoal sob a ditadura a reflexdo de Arendt conduz a
inversdo do paradigma de que cidaddo virtuoso é aquele que obedece as regras de sua
cidade. Paradigma, lembremos, defendido por Sdcrates - no didlogo platonico
Apologia de Sécrates -, referéncia ética de Arendt, justamente pelo seu modo de
conduzir-se diante das questdes morais.

Dessa forma, se Socrates considera justo acatar uma deliberagdo da sua polis,
mesmo sendo incorreta, por ver justica neste gesto de obediéncia, Arendt destacara
que o filésofo grego ndo se exime de agir, de assumir-se enquanto autor moral de sua
acdo. Esta é precisamente a questdo central para a filésofa alemd&. Particularmente em
tempos de crise, 0 homem jamais pode agir como se estivesse no jardim de infancia,
pois, neste caso, obedecer ndo é outra coisa sendo apoiar as decisdes vindas de cima.
Decisbes estas que- dado o processo de autoengano coletivo que a burocracia
representa em sua significacdo politica - ndo sdao tomadas por ninguém, porque sao
tomadas por todos, que fariam o mesmo em meu lugar.

Para combater esta magica perversa, que cria acbes sem autores, aos que
simplesmente obedecem, Arendt acha preferiveis agqueles que sustentam uma postura
critica, mesmo cética, quanto aos valores e regulamentos morais vigentes. Pois em tal
postura estara presente 0 exame das coisas antes da tomada da decisdo de agir, e em
consequéncia, se tornara impossivel que o sujeito nao se responsabilize pelo que fez,
bem como pelo que néo fez.

6 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 136.
6 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 131.
8 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 196.
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A esse respeito, o total colapso moral da sociedade respeitavel durante
0 regime de Hitler pode nos ensinar que, nessas circunstancias, aqueles
que estimam os valores e se mantém fiéis a normas e padrfes morais
ndo sdo confidveis: sabemos agora que as normas e os padrdes morais
podem ser mudados da noite para o dia, e tudo o que restard € o mero
habito de se manter fiel a alguma coisa. Muito mais confiaveis serdo os
ceticos, ndo porque o ceticismo seja bom ou o duvidar, saudavel, mas
porque sdo usados para examinar as coisas e para tomar decisdes. Os
melhores de todos serdo aqueles gque tém apenas uma Unica certeza:
independentemente dos fatos que acontecam enquanto vivermos,
estaremos condenados a viver conosco mesmos®.

Por isso, Hannah Arendt ndo subestima a importancia moral de emitir
julgamento sobre tais questdes. Esta importancia vai muito além da imputabilidade
juridica daquele que inquestionavelmente praticou ou foi cimplice de atrocidades, por
mais que cumprisse ordens. Na verdade, a importancia maior de ndo se furtar a
responsabilidade de julgar moralmente as agdes, como louvaveis ou condenaveis,
reside no fato de que tal julgamento é o que, em Ultima instancia, pode evitar a
inaceitdvel compreensdo de que, para Eichmann, ndo havia uma responsabilidade
moral no cumprimento de suas ordens.

O que perturbava em Eichmann era precisamente haver tantos
parecidos com ele, e que todos eles ndo eram nem perversos nem
sadicos, antes eram e continuam a ser terrivel e aterradoramente
normais. Do ponto de vista das nossas instituicfes legais e dos nossos
padr@es de juizo moral, esta normalidade era muito mais aterradora que
todas as atrocidades juntas, pois ela implicava que este novo tipo de
criminoso, que é na verdade um inimigo do género humano (hosti
generis humani) comete os seus crimes em circunstancias que tornam
guase impossivel para ele tomar consciéncia do crime ou sentir que esta
a proceder erradamente®’.

Arendt indica entdo ao final de Algumas questbes de filosofia moral a
importancia moral do exemplo. Desse modo, refere Socrates e o papel que seus atos, e
ndo somente suas palavras, tiveram para o éxito de seus preceitos morais no ocidente.
Para preferir a figura de Sécrates como um exemplo moral, ao invés da de Barba Azul,
é preciso julgar moralmente as acdes de ambos. E preciso, enfim, ndo renunciar s
qualidades do ser humano, que trazem consigo a sua responsabilidade, juntamente
com a sua propria dignidade.

Autoridade e Educacao — Notas Preliminares

A partir desta perspectiva politica e desta leitura da modernidade, Hannah
Arendt, no ensaio Crise na educacao, fara reflexdes sobre 0 modo como a crise geral
da modernidade manifesta-se na educacdo. E sobre como aquela rendncia a
responsabilidade, pela recusa em se posicionar no julgamento moral, transforma-se, na
educacéo, na recusa do educador de assumir sua dupla responsabilidade.

%6 ARENDT, H. Algumas Questdes de Filosofia Moral, in: ARENDT, H. Responsabilidade e Julgamento;
traducdo: Rosaura Einchenberg - Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004; p. 107-108.

67 ARENDT, H. Eichmann em Jerusalém: um relato sobre a banalidade do mal. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 2001; 355-356.
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Para além de perfilar as consequéncias nocivas a educacdo da renlncia das
qualidades humanas - renlncia esta que Arendt sintetiza como abandono e trai¢éo por
parte dos adultos em relagdo as criancas, cabe ressaltar o que faz com que a filésofa
considere tratar-se de um dever do educador a adogdo do papel de “representante de
um mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade, embora ndo o tenha feito e
ainda que secreta ou abertamente possa querer que ele fosse diferente do que &%,

Trata-se, antes de tudo, de uma relagdo de cumplicidade do adulto em relacédo
a crianca — a quem deve oferecer informagdes decisivas sobre 0 mundo em que ela ird
adentrar uma vez adulta. Mas para que esta cumplicidade ocorra é preciso que alguns
pressupostos estejam bem estabelecidos. O primeiro deles, sublinha Arendt, é o de que
0 adulto creia que este mundo humano de que participa merega ser continuado -
através da inser¢do dos novos nele, uma vez que, se ele ndo estiver convencido de
valer a pena a aposta na continuidade do mundo, a prépria educacdo perdera seu
sentido.

Uma desercdo ética em relacdo ao mundo fez no passado com que educadores,
movidos por utopias politicas, cometessem 0 desacerto de investir nas criancas a
esperanca politica de salvar o mundo, do qual o préprio educador e demais adultos ja
haviam desistido. Desisténcia esta tratada pela filésofa como inaceitdvel movimento
de ndo responsabilizagdo, pois, “no que toca a politica, isso implica obviamente um
grave equivoco: ao invés de juntar-se aos seus iguais, assumindo o esforco de
persuasdo e correndo o risco do fracasso”®®, abdica-se de sua dimensdo ética; e, sem
que se perceba a gravidade politica desta postura, abre-se caminho para poderes
autoritarios sobre as criancas, sacrificando a oportunidade desta nova geracéo de trazer
ao mundo sua novidade.

Esta € precisamente a covardia praticada na educacao, pois, sublinha Arendt, é
como se afirmassemos: que as criancas corrijam o mundo por nos. Tal abstencdo e
fuga da esfera pablica ndo se distingue essencialmente do posicionamento de
Eichmann; e sua primeira consequéncia é tratada por Arendt como a condicdo, por
exceléncia, da sociedade totalitaria, isto é: pessoas que abdicam de sua
responsabilidade diante do mundo e dos demais.

Arendt encontra em Rousseau um pioneiro da confusdo que favorece tal
postura de desisténcia do mundo (este visto como degenerado e sem conserto); e da
projecdo na educagdo de um ideal politico que tende a negar este mundo, tal qual ele
existe — este no qual nos, adultos, sujeitos historicos, devemos atuar e pelo qual
deveriamos nos responsabilizar.

“Na educago”, continua Arendt, “essa responsabilidade pelo mundo assume a
forma de autoridade”’. Esta consiste no reconhecimento da inegavel assimetria entre
adulto e crianca — que se reflete em uma superioridade, igualmente inegavel, do
primeiro em relacdo a Ultima -, mas que tem prazo de validade; e que, ao contréario de
estabelecer a crianga como uma minoria excluida e o adulto como opressor
privilegiado, imputa a este a responsabilidade pela educacéo dos novos.

Responsabilidade com a qual se falta quanto se deixa seduzir pelo pathos do
novo, pelo impulso de esperar das criancas uma tarefa que deve estar na mao dos
adultos: a politica. Tarefa para a qual o homem é chamado por sua condicdo de ente

6 ARENDT, H. Entre o Passado e o Futuro; traducdo: Mauro W. Barbosa de Almeida — So Paulo:
Editora Perspectiva, 1972; p. 239.
6 ARENDT, H. Entre o Passado e o Futuro; traducdo: Mauro W. Barbosa de Almeida — So Paulo:
Editora Perspectiva, 1972; p. 225.
0 ARENDT, H. Entre o Passado e o Futuro; traducdo: Mauro W. Barbosa de Almeida — So Paulo:
Editora Perspectiva, 1972; p. 239.
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moral; e a qual ndo se recusa sem que com isto se degrade a propria dignidade
humana.

Vemos, enfim, que, se Hannah Arendt se vale de todo o seu pensamento ético
e politico para identificar a crise na educacdo. Isto se d&, no limite, para que melhor se
distingam estas duas esferas (educacdo e politica), posto que, embora dialoguem
continuamente, quando confundidas, cria-se, de um lado, uma enormidade de
equivocos pedagogicos e, de outro, a prépria negacdo da politica — desprovida de seu
elemento mais fundamental: a responsabilidade do homem diante do mundo que o
circunda.
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State “Laicité,” Public Finances and Education in Brazil:
In search of the religious roots of civil inequality™

Roseli Fischmann™

Introduction

In 1995, | was amongst many secular Catholic leaders of Sdo Paulo when |
was living through yet another dramatic experience as a representative of the public
universities in the State of Sdo Paulo Special Commission for Religious Teaching in
the Public Elementary Schools. They had met to discuss what should be the secular
leadership’s attitude in face of strong public opinion mobilizing against the statements
of the Brazilian Bishop National Conference - Southern Chapter in favor of religious
education in public schools in Sdo Paulo conducted by the Roman Catholic Church
and paid for by public finances. | was the only one of our commission who decided to
accept the secular Catholic leaders’ kind invitation on that cold and rainy Saturday
afternoon.

I was meant to just listen and watch their debates, but | had to speak by the
end, because it was then that | had to listen to them praying for the conversion of
“those who don’t believe in the true God, and for the enlightening of the State
Commission members.” Just after the meeting, they gently offered tea accompanied
by conversation. Then, one of them, whom | had already met during a tense meeting
with the governor, told me, “Listen, they will have to understand that they have to put
up with it; they will have to accept — they must accept our point of view. We are the
majority.” And I kindly asked her, “Please, could you explain who ‘they’ are?” After a
long and perplexed silence, she said: “They, the different.” And again I argued with
her, “Please, who are the different?” Even more tensely, after another silence, she

"L Lecture at the “Il Encontro Cemoroc Educagdo: O conhecimento pedagdgico e seus limites”. Sdo
Paulo, Dec 20 2012. Proofreading by Shelly Cox.

An early version of this article was presented in 2004 at the International Conference on Freedom,
Religion and Belief, promoted by the International Society of Freedom of Religion and Belief and the
Brigham Young University, in Provo, Utah, under the name “Religion, Education and Public Sphere in
Brazil.” A more complete version was presented in April 2005 (Spring Term) when I was Visiting
Scholar at Harvard University, at the Department of Psychology, in a session of the Project on Religion,
Political Economy and Society (PRPES), one of the programs of The Weatherhead Center for
International Affairs, directed by Dr. Rachel M. McLeary.

2 Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Pesquisadora PQ 1-C do CNPq.
roseli.fischmann@pgq.cnpg.br.
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responded, “They, the non-Christians!” Although I was aware that for her the word
“Christian” was a synonym for “Catholic,” this was not the point she tried to make. So
I replied, “Sorry, my friend, the ‘different’ to you are us, but the ‘different’ to us, non-
Christians, is you. But we are all equal citizens before a laic® State, as Brazil is. And
that it is for you to accept.”™

This short example shows the confused perception of a member of the
religious majority in Brazil when needing to make different rights compatible under
the principles of democracy, as well as how that mistaken perception, as a tendency,
leads to human rights violations, even unintended. The counter-affirmation — “they,
the different” — also signals an attitude pattern with a propensity to view national
identity as inclusive of just one group of people while excluding others. Additionally,
and especially, this majority view is an attitude averse to democracy because it
simplifies the question, considering one group as better than and preferable to another,
before the political order and the State, as if there were no need to make equal rights
compatible. It also shows, particularly, the incapacity to accept the core issue: the fact
that Brazil is a laic State, under the Law, under the Federal Constitution. Such
difficulty has deep roots in Brazilian culture and mentality, requiring special research
attention, particularly relating to educational themes.

1. The confused and ambiguous relations of public-private/laicité-religiosity in
public finances in Brazil: early beginnings and beyond

The history of Brazil as it relates to western civilization begins in the so-called
Great Navigations period, from the 15th century to the 16th, in the context of the
Reform and Counter-Reform. In Brazil, colonized by Portugal since 1500, the absolute
union of the State and Roman Apostolic Catholic Church was present in many ways,
lasting even after the National Independence proclamation in 1822, up to the
proclamation of the Republic in 1889.

Relating particularly to education (the social and cultural activity directed
essentially to maintaining societal cohesion as well as to introducing desirable
transformations in the public space), the union of the Kingdom of Portugal and the
Roman Catholic Church was manifested by the presence of the Jesuits as being
responsible for the public schools, a fact that has been part of Brazilian life ever since,
until the Jesuits’ expulsion from Portugal and its colonies in 1759.

Regardless of their merits or demerits, which were not homogeneous or
regular in the 210-year period under their responsibility, from 1549 to 1759, a
significant issue of the Jesuits is the sources of the school-system budget as a way to
define whether the schools owned by them were public or not. In this case, it is

3| prefer to use the term “laic” rather than “secular” because “secular” still refers to a contraposition of
“religious vs. secular,” whereas “laic” makes possible a more precise reference to the Western origins of
the issue in the French Revolution. In addition, “laic” allows for a more accurate approach to the idea of a
laic State, the meaning of which is referred to in etymology from Greek “laikos,” “belonging to the
people” (Houaiss, 2012); for more information see, e.g., “OBSERVATORIO DA LAICIDADE DO
ESTADO” (2012). In English, the more commonly used term is “secularism,” although there are
conceptual differences; see, for instance, the website CONCORDAT WATCH (2012).

™ Indeed, | have a special gratitude to those people, because this experience led me to include in the
curricular document Cultural Pluralism, which | was writing at that time for the Ministry of Education,
the following sentence as part of the contents: “Who is the different? Different are all of us, depending on
who is looking at whom. But at the same time we are all equal in rights, before the Law, and in human
dignity.” See BRASIL (1997 and 1998).
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remarkable that a tenth of the taxes’™ collected under the Right of “Padroado” by the
Kingdom of Portugal in Brazil had a permanent destination, in that historical period,
to the Company of Jesus, to be applied in the “school of first letters,” or, in other
words, grammar.

What was the meaning of the “Padroado,” an expression from the ancient
Portuguese? Such privilege, conceived by the popes for the kings of Portugal, began in
January 8, 1454, when Nicolas V signed the sealed papal letter “Cuncta Mundi,”"®
which was intended as an orientation to the exploratory commercial navigations of the
southern hemisphere. In 1483, as King Dom Manuel was elected “Grand-Master of the
Order of Christ,””” some benefits and privileges were incorporated into the Portuguese
Crown, and a new sealed papal letter granted the Crown, for instance, jurisdiction over
any region or land, even should it be yet unknown.

Because the pope decided that the expedition should also have a missionary
goal, the papal letter allowed the Portuguese kings to exercise spiritual jurisdiction
within the discovered lands, installing dioceses, nominating bishops, sustaining the
cults, assuming all matters of diffusion and observation of the Christian principles.

Thomas Bruneau synthesizes the meaning of such regime as “the granting, by
the Church of Rome, of certain level of control over a local or national church, to a
civil administrator, in appreciation of his zealousness, dedication and efforts to diffuse
the religion and as stimuli to future ‘good works’” (1974, p.31). Or, as summarized by
Bruneau, this is “the spirit of the ‘Padroado . what is built by the administrator can be
controlled by him” (1974, p.31).

So, under the “Right of “Padroado,” the Portuguese Kingdom in Brazil also
had the right conceived by the pope of collecting taxes, but with the intent to collect
tithes from the believers, a contribution with religious meaning, to be used by the civil
administrator. Therefore, it was money collected from the people, as with public taxes,
generating a kind of public budget for the common good, under religious protection
and meant to be in the name of the divinity.

Using the re-tithes of the tithes from the Padroado resources, the Jesuits were
responsible for public education in Brazil from 1549 to 1759, so 210 of the 505 years
of the inclusion of Brazil in western history.

2. Educational exclusion through everyday school practices by neglecting public
legal documents in favor of private interests

The Jesuits first went to Brazil on a mission by King Dom Jo&o | stating, in
the Regiment for the first Governor General of Brazil, Tomé de Souza, their
responsibility for the Indigenous Peoples in the new land and for education in general.
It is easy to understand. The Company of Jesus was created by Ignacio de Loyola
originally in Spain, when he converted to a religious life from his military career,
joining both tendencies, the military and religious styles. His exact aim was to offer to
the pope a tool in the struggle against the Lutheran Reform, somehow beginning the
Counter-Reform while at the same time strengthening it. As is known, in addition to
the regular three vows that Catholic priests and religious adepts take — to poverty,

75 It was called in Portuguese “redizima dos dizimos.”

"Vocabulario Pratico de Tecnologia Juridica (1991).

7 The Order of Christ was the substitute for the powerful former Order of Templarios since 1317. So,
some sealed papal letters had previously conceded rights and privileges to that Order, with repercussion
to the process of colonization abroad in Europe — one of them, the navigation to South America.
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chastity and obedience — the Jesuits take another one, of absolute obedience to the
pope, even in matters not strictly related to faith. That is the main reason for the
unconditional papal confidence in the Company. Nevertheless, such confidence left a
heritage in Brazil.

Here it is important to make a first point about the consequences of the
relationship of religion and State in Brazil concerning education, because this is the
broader scenario and the core question in the creation of the first system of public
education in Brazil. In fact, public education was immersed in the idea of serving:
with strict obedience, against innovation (Counter-Reform), in favor of the power;
dogmatically, against discussion and debate, in favor of rigorous (could it be argued as
rigid?) doctrine, as everlasting; against individuals or localities, in favor of
centralization.”

The model of military-religious discipline, based in the “Ratio Studiorum,”
(the Jesuitical rationale method for studies), created a national educational system all
over the country, centralized, inspected by the Order, and controlled on a daily basis.
Their system was opposed to most of the religious orders present at that time in Brazil,
considering them as religiously feeble facing the conditions of the colony, creating
animosity against the Jesuits themselves.

The first serious conflict having on one side the Jesuits and on the other the
most powerful Portuguese colonists was over the question of school. In Brazil, the
Jesuits had as first appointment the responsibility for the protection and guidance of
the Indigenous Peoples, including their education. Some Jesuits were famous for their
dedication in learning the natives’ languages because the first missions taught in those
languages. As inferred from the letters written by the provincial supervisor in Brazil to
the superior general and under the regiment of King Dom Joéo | (1549), the primary
intention of the Jesuits was to protect the Indigenous Peoples, dedicating to them all
their efforts in Brazil, creating schools respecting their languages with the goal of
converting them to Catholicism.”

Nevertheless, the Jesuits were responsible as well for the educational system
in Portugal, including the University of Coimbra. The Portuguese population in Brazil
soon began to claim the schools for their children, similar to the Portuguese systems
conducted by the Jesuits. This “seed” indicates how those of higher income, usually
throughout the history of Brazil, claim the best school choices and conditions for their
children, which they call their right, even when doing so represents closing the door of
achieving rights for the low-income population. At that time, in the 1500s, the Jesuits
made such a claim, attending their new schools (if not completely, at least
substantially), leaving the Indigenous education as a second-level concern. As a matter
of politics, they created schools similar to those already existing in Portugal, allowing
the Portuguese children to continue their studies in Coimbra. The Indigenous children
were excluded under the label of their “incapacity” to attend a school planned for and
aimed at European culture.

8 In an article presented and published in 1996, | briefly make a comparison between the religious system
of colonization in the United States and Brazil, stressing the deep differences between the developments
of both national systems of education. For example, one difference was the relevance of reading: in the
case of Protestants, each person individually has access to the Bible, while for the Catholics, listening to
preaching made for the believers was much more important than expressing oneself. Not casually, one of
the most remarkable Portuguese and Brazilian literary works of that time is Father Antonio Vieira’s
collection of preaching.

9 As it is not the main scope of this paper, later this paper will present just a short mention of the
problems referred to as the process of acculturation, combined with the genocide suffered by the
Indigenous Peoples in Brazil. Another article is needed just for that theme concerning the relationship to
religion.
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This is another lasting repercussion of problems planted from Brazil as a Portu-
guese colony, although the debate is quite recent about the curriculum taught at public
schools and the cultural plurality of Brazilian society. The situation has been changing
since before the State, beginning in 1997, when the document Cultural Pluralism was
launched as part of the National Curriculum Parameters of the Ministry of Education,
although researchers and social movements had previously pointed out such need.

3. Where the school system meets culture and land

When they arrived in Brazil, the Jesuits were regimentally responsible for
protecting the Indigenous Peoples from slavery. As part of this task, they formed the
“aldeamentos,”® where, if the Indigenous would stop practicing parts of their culture,
they could receive Catholic education and learn practices of agricultural work and
business. In some parts of the colony, the Jesuits developed farms and missions
together, producing and trading their products and sending the money from that trade
back to the missions.

These farms were a basis of conflict between farmers and the Jesuits.
Portuguese farmers said that instead of protecting the Indigenous, the Jesuits were
taking them as their own slaves in order to keep them from being captured and made
into slaves at Portuguese farms.

By the time of the expulsion of the Jesuits from Brazil by Marquise of
Pombal, the “missions,” as they were then called particularly in southern Brazil, had
been openly in favor of the Jesuits. On the other hand, the Jesuits also accompanied
the “entradas e bandeiras” (enters and flags) expeditions responsible for expanding the
Portuguese colony borders,8! with a military and trade profile, many times enslaving
Indigenous males, raping Indigenous females, and sending most of them from S&o
Paulo.®

At the same time, the question of African slavery as a trade was not a problem
for the Jesuits; they were set free of such concern with a papal document establishing
that the black Africans do not have a soul. Therefore, despite being absurd regarding
human rights, that document seems to be part of the political and economical
agreement of the Vatican with the kingdoms and nobles. This fact, which would be
completely unacceptable in ethical terms, was made possible by a so-called
theological intervention (perhaps better considered as an “invention”) to justify the
brutality of slavery.®® However, once this was proclaimed, due to the moral and
spiritual authority of religion, people’s consciences were released to practice all
atrocities and violations. For the enslaved Africans, no initiative was taken to offer
education, thus condemning them to an oral tradition, both as a strategy of protection,
particularly in reference to the sacred core of their religious practices, and to make
impossible other forms of expression, as well.

8 The meaning of “aldeamento” could be translated as “small village,” a planned and organized place
central to Indigenous everyday life, neighboring a Portuguese village.

81 The Tordesilhas Treaty had defined the limits between Spain and Portugal in Latin American colonies,
and such movements as “entradas e bandeiras” aimed to expand beyond the agreement.

82 See among others Montero (1994).

8 See LIRA (1983).
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Many documents and newspaper editorials from the first decades of the 20th
century®* clearly show some of the strongest roots of prejudice still alive within the
Brazilian population, laid down by the religious construction of the past. Even the
recurrent attitude of most of Brazilian schools and teachers points to a hidden but
effective racism, having as a basis — even unconsciously — the non-recognition of the
full humanity of African descendants.®

Returning to the theme of the Indigenous People: although it is internationally
known and therefore unnecessary to mention the genocide they suffered in Brazil
during the first centuries of colonization, we should also consider that there are
presently in Brazil more than 230 different Indigenous groups, speaking about 180
different languages, although representing less than 1% of the population. Some of
those groups are threatened to be extinguished; some are facing massive suicide of
their youth due to cultural shock that puts them between assimilation and tradition,
forcing them to face the lack of social and cultural recognition and the needs of their
people and their own, as well as the deep gap between the opportunities in the
majority society and those in their own. The issues of land and respect for their own
cultures are basic, and both relate to education. As for culture, the comment is
common: “Let them be like the others,” meaning assimilation. As for their land, the
remarkable wealth of their territories leads the debate, and current practices favor
much more the interest of private farms and mineral explorers than Indigenous cultural
needs and historical rights.

So, the relationship between religion and cultural domination is strong,
particularly for those involved in missionary work. Nowadays many religions, but
mostly Christian denominations, still have traditional practices of missionary work
strictly devoted to the conversion of the Indigenous. In addition to the struggles for
guaranteeing their cultural identity — in which the theme of education has a main role
— and assuring the property of their land, the Indigenous have to deal on a daily basis
with a situation that has transformed them even to the extent of competition. The crisis
is so that, in some cases, different denominations compete against each other, and,
frequently after conversions, spread dissension and discord amongst the same group or
even the same Indigenous village.®

As for the “blossoming” of such seeds from the Catholic Church, on one hand
the actions of CIMI — Conselho Indigenista Missionario (Missionary Indigenous
Council)®” — have a Christian ecumenical orientation but are attached originally and in
organizational terms to the Catholic Church. The CIMI is frequently involved in issues
regarding the defense of Indigenous lands and is one strong and traditional
organization devoted to Indigenous education. Although their stance is ambiguous
because, as they proclaim their respect for Native cultures and spirituality, they also
stay deeply involved in evangelization. Yet, they have been proceeding with a
statement from the Catholic Church regarding past apologies.

In the same direction, with some differences of approach, the “Instituto
Socioambiental — ISA”® (Social and Environmental Institute) — works together with
Indigenous People, giving priority to institutional research. ISA, nowadays, is much

8 See, for instance, CAPELATO & PRADO (1980). See, also, AZEVEDO (1987). And also see among
others Fischmann (2002).

8 See Cavalleiro, E. (2003).

8 Statement by an Indigenous leader in an interview, part of this research.

87 See http://www.cimi.org.br

8 The ISA is one of the three institutional “inheritors” of the former CEDI — Center of Ecumenical
Documentation and Information. See http://www.facebook.com/institutosocioambiental .
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more concerned with an anthropological approach than religious, which points to the
remaining historical influences of its origins.

On the other hand, the issue of land still is a focus of attention in some sectors
of the Catholic Church in Brazil, particularly those remaining from the Theology of
Liberation. A very recent example is the assassination of Dorothy Stang, a Notre
Dame Congregation sister, in Para, north of Brazil and a contested terrain within the
country. For many years she had been joining and supporting agricultural workers
involved in sustainable development. It is important to remember that that geographic
area contains impressive natural resources related to the Amazonian forest: minerals
and so forth.

Stang was a member of the “Comissdo Pastoral da Terra” — CPT (Pastoral of
Land Commission) — the same branch of the Catholic Church involved in the
Movimento dos Sem Terra (Landless Movement), yet not the only influence and
support for this social movement and NGO.#¥ This information brings some light to
the theme developed in this paper concerning the change of attitude of some part of
the Catholic Church over hundreds of years, yet not representing the overall
contemporary opinion and political position of the Roman Catholic Church in Brazil.

Regarding the issue of African-Brazilians, there are repercussions for them as
well in the matter of land. During slavery the Africans developed varied forms of
resistance, one of them being organized escape from the masters’ farms and houses to
the forest, organizing their lives in “quilombos.” The quilombos had represented a
democratic experience with many people living together from different origins, not
just Africa. The most famous is named Palmares, with its main leader being Zumbi, a
national hero for the African-Brazilians and for most Brazilians involved in the
struggle against racism.®® Currently the issue is land as well, because the lands of the
“quilombos remainings®* constitute a right stated in the Federal Constitution of 1988
as of “quilombolas” communities’ own. But as with much or most of the Indigenous
territories, those lands are waiting for regularization, demarcation and official
documenting.®?

Both cases reflect the structural difficulty that is present in Brazil of putting
into actual practice what is more commonly a simple verbal recognition of the
minority’s rights. Both cases are also related to education, because the communities
involved as owners of those properties — Indigenous and African-Descendents — have
been assured, in the Federal Constitution (1988) and in the Law of the National
Education Basis and Guidelines®® (1996), the right to develop their own systems of
education that are integrated into the national educational system. But how to do it
properly, when even the land is not assured? How to strongly establish the limits of
their action and possibilities for spreading and practicing their cultures and so
educating their children? How can they feel as though they are truly participating in
Brazilian national society and identity?

89 Source: media in general, various websites. The missionary was assassinated on February 11, 2005.
See, for instance http://www.adital.com.br/site/noticia_imp.asp?cod=32959&lang=PT .

% See, for instance, FISCHMANN (2001).

% In Portuguese, “remanescentes de quilombos.”

92 See among other documents http://heiwww.unige.ch/humanrts/commission/country52/72-add1.htm.
See also Davis (1999). Also a good source for understanding the State point of view is the report Brazil
presented to the UN in 1996: “Brasil, Ministério da Justiga/Ministério das Relagdes Exteriores — Décimo
Relatério Periddico Relativo a Convengdo sobre a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo
Racial.” Brasilia, FUNAG/Ministério da Justiga, 1996.

93 Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional n° 9394/96.
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4. Questions for present and future challenges

Even at the risk of oversimplifying, it is important to summarize the main
points present in the theme of public-private/laic-religious. What are the main aspects
worthy of attention regarding the relations of religion and State, education and public
finances in Brazil?

The moderate separation of religions and State in Brazil, as stated for specific
juridical opinion,® is manifested in the possibilities of cooperation without mutual
interference, particularly in the field of public finances. The State exempts religious
institutions of taxes for activities in areas that grant them a “certificate of
philanthropy” and as a “non-profit organization.” Particularly when serving in the
areas of education, health and social services, as well as temples, it is implied in Brazil
that such measure should promote freedom of religion, belief and, in the case of
temples, worship.

Nevertheless, this measure was the center of controversy in 2003, resulting in
the cancellation of “certificate of philanthropy” for many institutions, particularly for
those offering educational services in higher education. The federal government
alleged that such religious institutions ran for-profit schools that belonged to the
religious communities or had not accomplished their commitment to offer grants to
students, mainly from low-income families.*

Besides, after many decades of revision, the Brazilian Civil Code was finally
approved in 2003, raising many questions in the field of religious institutions,
particularly but not exclusively regarding philanthropy and civil associations (wherein
it is possible to include the religious association under the Brazilian law). This is a
more structural theme regarding religion in the public sphere in Brazil, deserving
attention and revealing new sources of possible controversies.

Public awareness of freedom of religion and worship is fairly recent among
Brazilian citizens. While adepts of minority religions are certain of their civil rights,
this is not the case for the majority of the population: followers of Catholicism
connected to the Vatican. This matter was brought to public debate, where arguers
stressed the instruction of religion in public schools, which is beyond the scope of this
discussion but is important to mention as one of the most sensitive themes currently on
the issue of religion in the public sphere in Brazil.*

The debate on religious prejudice and discrimination has been growing,
gaining more exposure than ever. In some ways, discussing religion has always been a
source of verbal discomfort in Brazil, given that by tradition the Brazilian is
considered “the cordial man,” as mentioned by the historian Sergio Buarque de
Holanda.’” The difficulty of distinguishing between being “impolite” and being

% 1t is related to a juridical opinion presented by Anna Candida da Cunha Ferraz, professor at USP Law
School, by our request, to the State of S8o Paulo Special Commission on Religious Education at Public
Schools in 1995. See: Relatério da Comisséo Especial sobre Ensino Religioso nas Escolas Publicas, Sdo
Paulo, FEUSP/Secretaria de Estado da Educacéo, 1996.

%It is usual that such institutions establish fees at a certain level, then apply a general discount to all
students, in the name of philanthropy, without any other particular concern other than the practices of
offering full grants as a privilege to those chosen as “clientelismo” and “fisiologismo”: common bad
political practice in Brazil.

9% Qther aspects are attached to that awareness, as well as part of a movement that we are in search of
nurturing in our everyday life, through academic research and by working with the media in general, for
two decades or so.

9 See HOLANDA (1989). In a new preface after some editions, Holanda explains the meaning of
“cordial man” as he who reacts with the heart (“cordis” in Latin). Nevertheless, many times the question
of affection is relevant and so is the way of interlocution, particularly the tone of voice, the words said,
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“assertive,” combined with a history of effective persecution of religions other than
Catholicism, raised such an issue with impact in the population census. An example of
the lack of public interest for the theme is revealed in the 2000 census in which only
one in every 100 interviewed were asked about his or her religious preference. In other
words, it was possible that minority religions disappeared from statistical records, but
the responsible organ for collecting the data justified itself, alleging methodological
questions.®® The Special Secretariat of Human Rights of the Presidency of the
Republic launched in February 2005 the “Cartilha of Religious Diversity and Human
Rights,” a booklet on “Religious Diversity.”*

Within the theme of religious discrimination, it is important to stress that
recently great strides have been made when an editor of anti-Semitist, Holocaust-
revisionist books was condemned by the Brazilian Supreme Court, which considered
the books a racist crime, and the condemnation was forbidden from being overturned
and the condemned from being released on bail under the Federal constitution.® Once
more the issues of racism and religion in Brazil are interlaced, and, this is the first case
of condemnation for the crime of racism in Brazil ever.

The notable growth of Evangelical Churches has been mobilizing reactions of
the Catholic Church and political sectors that traditionally composed the Catholic
hierarchy and represents one major case in the new relations between religions and
State, strongly involving economical aspects as well. Such increase is presented as
well in public manifestations by the concession of radio and television broadcasting,
bringing a new, undocumented role to those churches. There is also an expansion of
economical activities attached to those religious denominations, such as clothing, in
addition to the “exportation” of systems of such faith to Brazilian migrants (the
regions of New England and Florida are good examples in the United States) and to
Portuguese-speaking countries such as in Africa (Angola, Mozambique, for example).
That expansion is surrounded by tension for the fight for political power by elective
posts. 0

even the mere impression of a friendly behavior, even when one is disagreeing with the interlocutor, or at
least when one uses silence instead of a direct response, straight to the point, when bothered by others.
This is one of the most sensitive cultural points to consider in any program of human rights education in
Brazil because it is one of the most subtle, yet effective, obstacles to achieving a better development of
citizenship in everyday life in Brazil and a point to deal with in education in general.

% As for the real problems to obtaining reliable quantitative data on population and the historical role
played by the Brazilian census, see NOBLES (2000).

9 See the “Cartilha” in: http://www.mj.gov.br/sedh/ct/cartilha.pdf (the best translation to “cartilha” would
be spelling book). It is a 37-page booklet, also published on the Internet, regarding exortations of many
different religions. It is not something new for the Brazilian State, since in 1998 the book Manual
Direitos Humanos no Cotidiano had already covered the topic, but in more extensive way of participation
and reflection. See Brasil - Manual Direitos Humanos no Cotidiano (Roseli Fischmann, ed.), Brasilia,
Secretaria Nacional de Direitos Humanos/USP/UNESCO, 1998 (reprinted in 2001). Previously, in 1975,
in the military dictatorship era, CONIC — National Council of Christian Churchs had published this
booklet sponsored by CNBB — National Chapter for the Brazilian Bishops — an ecumenical reading of the
Gospels under the light of the Human Rights Universal Declaration.

100 The judgment had the academic support as amicus curiae from Dr. Celso Lafer, Professor of USP Law
School and former Ministry of External Relations of Brazil, in addition to other international positions. It
is an impressive document to be explored for a deeper discussion in the area.

101 The case of Rio de Janeiro is an example where the previous governor Mrs. Rosinha Garotinho — and
in the previous mandate, her husband, then also governor of Rio de Janeiro, Mr. Anthony Garotinho — are
Evangelical; even before them Rio de Janeiro had as governor Mrs. Benedita da Silva, the first African
Brazilian and also the first Evangelical to achieve that important position. For instance, the issue of
religious teaching in public schools in that Brazilian state has been receiving angrier reactions than ever,
in a recent public polemic on the issue of teaching creationism versus evolutionism. There is even a
judicial action of unconstitutionality proposed by institutions that were not worrying about the same issue
when they belonged to the Catholic Church, pushing for the adoption of a kind of “ecumenism,” which is
also understood by some sectors as a threat to the right of freedom of belief. The Presidential election in
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Also recent and gradual is the recognition of the right to religious assistance in
the Army, hospitals and prisons for the adepts of all religions, with repercussions for
issues of employment. This is another point to be explored in academic investigations.

Another point is that finally the public is recognizing the African and African-
Brazilian traditions, with all the inherent rights to that status. As mentioned before, the
Brazilian public sphere had suffered a sort of “blindness” to religious diversity, but
this statement is particularly true for the African tradition, even throughout the 20th
century. Those traditions were considered a crime and legally forbidden as a practice
in the first half of that century, with open police persecution.’? Nowadays they are
one of the most powerful sources of strengthening African-Brazilians’ identity,
although not for all; many are adepts of other religions.

Note that even after the revocation of such laws, fear deriving from the trauma
and discriminatory attitude of the majority of the population regarding the African
religious traditions led the believers to practice a kind of double identity: in private,
African tradition; in public, Catholic.1® It is important to not confuse such protective
practice with syncretism, which is different. That is a typical case of resistance and
resilience and is known as being much more effective as the person practicing it is
more flexible. So, the African and African-descendant traditions’ recognition and the
possibility of affirmation of identity in the public space are in favor of democracy,
also with repercussions in the work place regarding the everyday life of co-workers
and in a better acceptance of the real identity of candidates to employment vacancies.
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Introduction

In the comprehensive rhetorical framework devoted
to the art of speaking or operating, the Sophists
have a privileged place, from the point of view of
tactics. Their principle, according to the Greek
rhetorician Corax, was to make the weaker position
seem the stronger, and they claimed to have the
power of turning the tables on the powerful by the
way in which they made use of the opportunities
offered by the particular situation. (CERTEAU, M.,
1984, p. XX)

In early 20" century, art/education’s'® proposition presented us art classes as
a creative practice directed to developing creativity and inventiveness potential, aimed
at defending children from actions that were purely mechanical and repetitive, thus
preserving their spontaneous nature.

Such ideas intended to make sure that children could develop and be creative
without traditional education's authoritarian guidance. Consequently, child centered
education, as it has been pointed out by modernist art/education, was able to recognize
children’s potentialities by doing their own art, essentially encouraging their
creativity.

104 Faculty member at Faculdade de Educacdo da Universidade de S3o Paulo, Professor of the
Undergraduate and graduate programs.

105 Master of Science in Education by Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo.

106 |n Brazil, Art Education has been the term used in curriculums designs since 2000, and before that, the
previous terms, including the “Art” word were: Artistic Education (1970); Art Education (1980) and Art
Teaching (1990).
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Creativity theories were not merely speculations back then but the result of
research with landmark conclusions that guided us toward promoting creative
students. Viktor Lowenfeld, modernist art/education author refers to researchers
Guilford and Brittain, who enumerate “eight creativity criteria, which significantly
differentiate creative people from less or non-creative people as follows: sensitiveness
to problems; fluency; flexibility; originatily; redefinition or the ability to rearrange;
analysis or the ability to abstract; synthesis an, coherence of organization
(LOWENFELD, 1981, pp. 45-49).

The focus given to creative self-expression, as it is well known, was a
reverberation from modern art from late 19" Century and early 20" Century. During
this period, the pioneers of art/education practices and ideas oriented to children and
teenagers emerged. Among them, coincidentally, we find those who wrote about
didactical proceedings (as we call them today), the artists of modern art: Lowenfeld
(1961), Cizek (1910) and Stern (1961).

Artists and art/educators

In addition to art/educators, the critical thinking of many artists in the period
mentioned recognized and valued childhood art. This understanding played an
important role in spreading a new right for student’s artistic production: the exercise
of creative capability in autonomous and authorial acts.

There are still art inceptions, unexplored beginnings, such as those
encountered in ethnographical, or even at home, inside children’s
bedrooms. Reader, do not laugh! Children have this skill, and there is a
lot of wisdom in the fact of having this skill (KLEE apud
IAVELBERG, 2018b, p. 78 — our translation).

Referring to Kandinsky’s thinking toward childhood art, Argan observes:

Kandinsky did not intend to demonstrate that children perceive the
world in some way and represent it in that same way, which would be
unwise; his intention was to analyze, in the children’s behavior, the
inception, the primary structure of aesthetical operation (ARGAN apud
IAVELBERG 2018b, p. 81 — our translation).

When we read Kandinsky’s ideas about childhood art, we identify the
proposition of modern artists:

Furthermore, the well-gifted child possesses not only the capability to
remove the form the object shows externally, but also the power to
endue its soul with a shape where he or she expresses him or herself
with more strength - through which he or she acts (or speaks, as it is
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also said) with more intensity (KANDINSKY apud IAVELBERG
2018b, p. 81 — our translation).

The artistic production of children was also guided by philosophical,
sociological and political foundations. It was believed that education through art could
refine the perception of children and teenagers, making them sensitive to their world
and that of others, to the action of caring for others, themselves and the environment.
Moreover, it was advocated the despise for the consumer society, which exposed
children to propositions that have stolen their creative autonomy, such as coloring
books and excessive humber of toys (LOWENFELD, 1961).

For modernist art/education, the strength of childhood art was internal and
needed to be expressed in its art, and by taking this in regard, a better future was
expected. (EFLAND et alii 2003).

In the narratives about workshops by authors, modernist art/educators
themselves and their students, it may be verified that those daily practices included
invention and the handmade, body to body building aspect with children and
teenagers. Thereby, those art/educators could have the internal freedom of non-
conformists, as Giard has told us (apud CERTEAU, 2014, p.18 — our translation), by
exercising a tactical resistance to the traditional propositions of art teaching, still in
place, by the art classes they taught, while pioneers opening new pathways.

Franz Cizek, among other modernist art/educators, was an example of
resistance and transgression. In the same time, according to Viola (1935), the artist
and professor lectured in the public system of Vienna and resisted, continuously
struggling to keep the art education proposition he created. Despite controversies
between authors of contemporary art/education, Cizek workshop was acknowledged
as the first art classes of free self-expression in the world, with documented
productions by children and teenagers.

The resistance act of Cizek lasted from 1887, when he opened his private
Youth Class, until 1904, just as the management the University of Applied Arts of
Vienna took over them, thus resisting for 17 years. Later, the Nazis forced Cizek to
shut down his art classes. (IAVELBERG, 2017).

The themes of modernist and contemporary art/education are paramount for
the current research that is conducted in this field. As our reflections progress, we
have found important meanings to the analyses of modernist experiences in Certeau's
writings (2014). By following his terminology and conceptions, we understood that
education connected government strategies in Vienna back then denied credibility to
modernists approaches, since they did not believe in creative freedom for children nor
regarded it as convenient. In turn, Cizek’s tactic intended and was able to maintain a
proposal that went against the status quo, despite being later restrained by the Reich
power strategies.

Contemporary art/education

As of the second half of the 20" Century, modernist tactics of resistance
against traditional education led to the belief of incompatibility between teaching,
authority and subject autonomy (Carvalho, 2017). As post-modernist art/educators
demonstrated, according to Wilson (2010), this supposed contradiction only exists at a
superficial level and the factors of cultural mediation promoted by schooling, contrary
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to the modernist understanding, may potentialize the student's creative process and
development of a creative autonomy.

Scientific publications about education and art/education from the 80s and
90s, such as those by Ana Mae Barbosa and Heloisa Margarido (1990), Dermeval
Saviani (1997), Saviani & Duarte (2012), Libaneo (1999), Heloisa Ferraz e
Mariazinha Fusari (2009), guide this field, among others things, toward inserting
cultural diversity and interculturality equality and, mainly, rupturing with and
criticizing the discrimination that violates Human Rights.

Barbosa (2012) discusses the development of art teaching in Brazil,
predominantly by teaching drawing, and revealed the conflicts among different
conceptions. The author clarifies the philosophical and political scope of the debate on
which Brazilian art teaching was founded. She also points out the basis against which
the resistance tactics of creative self-expression were established in the country.

In the Brazilian scenario, we mainly emphasize the dispute between the
Liberal and positivist trends that occurred from late 19th century to the beginning
(first decades) of the next one. The first one dialogues with some of the principles of
modernist art/education. For instance, Rui Barbosa, concerning drawing classes,
postulated that “the teacher could never make corrections in the student's own
drawing” (BARBOSA, 2012, p. 59 — our translation). As seen earlier, when we talked
about Cizek, this is a central idea for the modernist authors. In turn, the liberal trend
also focused on drawing teaching as the preparation for labor work. It is explicit when
they defend that “all drawing teaching should have as its basis the geometrical forms
through the frechand strokes.” (BARBOSA, 2012, p. 59 — our translation). Other
principles that followed this trend during that time were: the need for creative
development, somehow related with Lowenfeld, despite oriented toward industry
interest; and the moral education, in a romantical sense of refinement of perception,
feeling and spirit, an “axiom often repeated in the pedagogical work by Rui.”
(BARBOSA, 2012, p. 60-61 — our translation).

As for the Positivists, the author explains that, in Brazil, they proposed the
return to teaching art based on imitation and encouraging values such as strict
discipline and respect for the social order established. For Barbosa the positivists
represented the effort toward immobilism in art making and teaching. According to
this kind of thinking, they were naturalizing social structures and, consequently, art
itself. They still mean a heavy inscription from the past that lingers on in Brazilian
schools. The main intellectual who followed this trend in Brazil was Benjamin
Constant. (Barbosa op. cit.). Brazilian art teaching, therefore, carries those marks,
inscriptions. Liberal and Positivist influences are still present somehow, both in the
utilitarian view (liberal) and Eurocentric one (imitative, authoritarian, positivist).
Thus, the resistance tactics of creative self-expression should take into account these
notions that were strongly present in the process of establishing art/education in Brazil
and overcome its retrogressive features. Nonetheless, as we pointed out in the
beginning of this section, to resist against it, for us, does not mean to extinguish the
teacher's role in the process of encouraging the student's creative art production.

Saviani & Duarte (2012) developed a materialist perspective regarding the
role teachers play in the educational process. The discussion they presented talks at
length in favor of the teacher's right to intervene in the student's learning process.
According to them, “education, while communication among people at different levels
of maturity, is the promotion of the human being, from one part to another — that is,
both of learner and teacher.” (SAVIANI & DUARTE, 2012, p. 14 — our translation).
Thus, the influence an adult has does not essentially mean an obstacle to favoring the
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student's development. What is necessary is to understand this process within this
contradiction.

Martins (2011) endorses these ideas and, from the perspective of cultural-
historical psychology, argues about the pre-eminence of a cultural factor for the
human intellectual and artistic-creative development. Considering the transposition
from a hominized human to a humanized human and the introduction of individuals in
the history of human gender, the author says:

[...] so that this introduction takes place, it is not enough to be born into
and to live in society nor is the immediate contact with human
objectifications. So that individuals insert themselves in history and
humanize themselves, they need education, the transmission of material
and symbolical culture from other individuals. In the educative act,
conditioned by social labor, resides the protoform of the social being,
that is, of a being whose development is subjected to the amount of
appropriations he or she performs. (MARTINS, 2011, p. 15 — our
translation)

Martins (2011) also analyzes each one of the Higher Mental Functions,
according to Vygotsky's (2008) terminology. When explaining the “imagination”
function and the differences it presents when compared to the other psychological
functions, the author adds to the comprehension of human development, and his or her
creative progress from the art/education point of view:

[...] the reflection of reality doesn’t merely embrace the perception that
is recorded from what acts as an object in a certain moment, but
dynamic pictures, “live” ones, that are subject to acquiring new shapes
by an ideal act. The imagination supersedes the previous sensorial
experience and, thus, their own reflected reality, at the same time that it
finds in the reality its foothold and condition of existence. [...] Once all
function processes are imaginative processes, in a sense, the singularity
of imagination resides in the fact that the images of previous
experiences change themselves and produce different and new images.
It’s about a mental activity that modifies the pre-established
connections between image and object and produces another figurative
image. Thus, the image produced may operate as a mental model to be
conquered as the product of an activity guided by it, that is, by means
of this process, the anticipated image of the activity's product may be
constructed. (MARTINS, 2011, p. 180 — emphasis added — our
translation).

In other words, the ability to create a subjective image comes from the initial
reflection, the concrete conditions established. Nevertheless, the main characteristic of
this mental function is not its reflection but, rather, its creation, including images that
do not necessarily exist in material life. Martins (2011) further emphasizes this
perspective when quoting Rubinstein: “Substantially, every image, in any measure, is
both a reproduction — even though distant, mediated and modified — as well a
transformation of what is real. These two tendencies, which always exist in certain
unity, diverge simultaneously.” (RUBSTEIN apud MARTINS, 2011, p. 181 — our
translation). And Rubinstein goes further saying that the more developed the
imagination mental function the farther from simply reproducing the reality it is. (op.
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cit. — our translation). Furthermore, we believe that the image is also able to create
new realities (two-dimensional, three-dimensional, virtual and expanded ones) by
means of imagination as well as of perception, sensibility, and cognition. The image
creation also feeds itself of different images that are available to it, that may or may
not hide power relationships that are present in different cultures.

From these contributions, we perceive the possibility of interlocution between
authors of cultural-historical psychology and those of art, education and art/education.
We understand that lavelberg (2016), when explaining Thierry Duve’s (2012) ideas,
dialogues with Martins (2011) by emphasizing the importance of students being in
contact with the accumulation of historical and cultural knowledge produced by art:

In the wellspring orientation from the ideas of Duve one may verify the
need for resuming the transmission acts in didactical situations jointly
with the artists, so that the knowledge can be assimilated from what has
been constructed in the History of Art of different cultures, educating
judgment, knowledge about art and art making. (IAVELBERG, 2016,
p. 154 — our translation).

In the cultural-historical psychology concept, the ideas lavelberg highlighted
concerning Duve (2012) are essential for the artistic and creative development of
students. According to Tavelberg, when speaking about Duve’s positioning toward the
modernists, he highlights two points in particular in his review:

[1] the emphasis on creativity and [2] the discovery of the rules of art
by the artist. For Duve (2012), such points of modernist education are
based on the modernist dictum “everyone is an artist”, which reiterates
the myth of personal expression, in which each student works
individually. Our author advocated the contrary, stating that isolation
prevents a student’s mistake from teaching the others. He proposes,
therefore, what is currently understood among educators and
art/educators as shared and collaborative learning. (IAVELBERG,
2016, p. 153-154 —emphasis added)

In short, to deny children the possibility to interact with artistic productions by
their peers and other artists was part of the modernist proposal, which led to isolating
children and teenagers in their creative act. They believed that this dome preserved the
flourishing of creative beings. Today occurs the opposite, since interaction is seen as
positive for learning. The contact the student has with the art of classmates and artists,
as we know, does not regress genuine creation and, instead, it promotes the student's
artistic and aesthetic development in an informed manner.

Wilson (2010) also reinforces this perspective when explaining the new
art/education ideas of contemporary artists: “Rather than turning their backs to art
history, contemporary artists are looking for images in it, so as to adequate and fulfill
them with new meanings” (WILSON, 2010, p. 90 — our translation) and, goes further
when he points out that: “My view is that new art teaching methods should be focused
on the study of important artwork” (WILSON, 2010, p. 94 — our translation).

Wilson’s (2010) concept of a new art teaching method reminds us of how
cautious we must be when using the expression: “important artwork.” That is so
because the body of work that was written by American art/education theorists, among
whom we highlight Brent Wilson, integrating member of the Discipline Based Art
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Education (DBAE) project, sponsored by J. Paul Getty Trust, institution in which The
Getty Center for Education in the Arts operated during the 80s and the 90s (20th
century), as well as the theorists who took part in the proposal known as Critical
Studies in Art Education (CSAE) Project, in the United Kingdom between 1981 and
1984. Taylor (1986) gives us a new view: to oppose creative self-expression by
recommending the interaction with artwork, both reproductions and original work at
the museums.

But who defines what the “most important works” are? Important for whom or
for which art history among so many? We add to this reflection Lowenfeld’s (1961)
contribution, modernist art/educator, who associated the matter of who we intend to
provide art/education to with the children’s lack of freedom in traditional schools. The
author believed that the art education he practiced and studied aimed at preparing the
new generations for building a much better world for all, within an inclusive view.
Among contemporary propositions from the 80s, in Brazil, it is in the work of
assimilating and rebuilding American and English proposals that we were able to
observe the sprouting of the seed of what we may conceive as “important artwork”
today, under an inclusive and contextualized view. As the result of this historical
process, we must mention Ana Mae Barbosa’s work (in her Triangular Approach) and
the Mexican proposal: Escuelas al Aire Libre.

In statement given to the Art Paths in Education (2014), Barbosa
informed us that the Escuelas al Aire Libre were created in Mexico
after the political revolution of 1910 in the country. She assigned to
Best Mougard (1891-1964) the implementation of the schools from the
study of indigenous expression, little appreciated until then, from which
he abstracted a grammatical view with six basic elements, which he
proposed be used by students in their creative works, as well as
observation drawings of the surroundings to give value to their original
environment. All these propositions, according to the professor, aimed
at the appreciation of the autochthonous’ culture.

Ana Mae, in her statement concerning this issue, asserted that the
influence of the proposal fell on the Triangular Proposal as an opening
to the contextualization, appreciation of the culture of origin and
restated the fact that we Brazilians carry the African, indigenous and
European genes and, as such, she thought of directing art teaching to
this intercultural context that is our own. (IAVELBERG, 2017, p.148-
149 — our translation)

Conclusions

The association between the educational view oriented to Human Rights and
that of History, Critical Pedagogy is essential, the second one already aiming at the
first one. Today, the teaching of competencies and skills that are present in the federal
government document, the Base Nacional Comum Curricular [National Common
Curriculum Basis] (BNCC - 2018), contradictorily intends to inclusively related to
current issues and those of social equality in different scopes. It proposes to consider
contextualized knowledge that is related to local, social and individual realities.
Concerning educational ethics, it understands that learning rights must be respected
and extended to all children and teenagers, as a duty of the educational institutions.
Nevertheless, after analyzing the association of the educational views above, we
believe that the relations among BNCC, curriculum designs and the diversity of
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artistic cultures to be contemplated in the schools should go beyond contextualized
and local realities, to a wider field of cultural heritage, particularly because Brazil is
rich in art production from different periods and diverse contexts. Even artwork
coming from the European continent and from other countries that took part in our
colonization process may have been produced by artists who opposed the political
structures of domination of their contexts of origin and the censorship in art, mostly
with no link with preserving the status quo.

That was the case, for instance, of modernist artists in Europe, who were
under Nazi domination during World War 1, such as Jewish art/educator Viktor
Lowenfled (1961), who left the region so that he would not succumb to Nazism.
Settled in the United States of America, Lowenfeld criticized American consumerism
and emphasized the care toward the environment that we all should have.

We are astonished to observe in different places of the world the exercise of
unfair powers by the oppressor against the oppressed in the humiliating manners
immigrants are received in Europe and in the USA; in the attack to families that, in
their search for shelter from war, misery and religious persecution, face cynical and
dissimulated racist politics. We also live the persecution of artists, the restriction to
political freedom and freedom of expression, and the disrespectful interference in
children lives, who have been isolated from their families under the justification of
being “illegal immigrants” by politicians defending hegemonic interests. In Brazil and
in other countries around the globe, women's effective social participation is repressed
and the violence against them has been a field of struggle, particularly to the young
ones. We have politicians and social pressures trying to restrict gender freedom,
among other brutalities.

Regarding the gender theme in the official curriculum, despite the advances
we verified with the insertion of environmental education laws, the inclusion and
appreciation of studying Brazilian cultures, we also notice repression and prejudice
against gender freedom being imposed on the text of the BNCC of Art, in its fourth
version, in which competences and skills containing the gender word were replaced by
other vague formulations intended to be more pleasant for some. We stress the
absence of contents for the curricular Art component and the prevalence of the
pedagogy of competences, which points to a scenario of debasement of this
component.

In short, what is necessary is to develop resistance tactics in order to preserve
that which our peers have already achieved in Brazil and worldwide, and to not just
accept a bad lemon that will not turn into lemonade.
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Convenit Internacional 32 jan-abr 2020  Cemoroc-Feusp / 131 - Univ. do Porto

Quem ¢ o estudante em recuperacio: os
sentidos do fracasso escolar'”’

Silvia M. Gasparian Colello*®®

Cada pessoa tem um determinado horizonte social orientador de sua
compreensdo, que lhe permite uma leitura dos acontecimentos e do
outro impregnada pelo lugar de onde fala. Deste lugar no qual se
situa, é que dirige o olhar para a nova realidade. (FREITAS, 2003)

Instituido como politica educacional do municipio de Sdo Paulo, o “Projeto de
Apoio Pedagogico — Recuperagdo de Aprendizagens” (Portaria n. 1084/14, Instrugio
Normativa SME 15/12/1918) atende, atualmente, 36.016 estudantes a partir do 3° ano
do Ensino Fundamental, com os objetivos de fortalecer mecanismos de aprendizagem
e de inclusdo, além de aprimorar o ensino por meio da formacdo de professores de
recuperacdo. Como extensdo desses objetivos, visa também resultados de amplo
espectro: 0 aumento dos indices do IDEB, o desenvolvimento do projeto politico
pedagogico proposto pela rede (Curriculo da Cidade) e a integracdo das areas de
conhecimento no &mbito escolar.

107 O termo “sentidos” foi usado propositalmente, incorporando a distingdo da semidtica russa
(especificamente nos postulados de Vigotsky e Bakhtin) em relagdo ao termo “significado”. Este, como se
sabe, tem uma conotacdo objetiva (por exemplo, os significados das palavras compartilhados pelos
falantes de uma mesma lingua). Os sentidos, por sua vez, dizem respeito a uma vertente mais subjetiva,
pois constituem-se em funcdo de uma consciéncia ou de um determinado contexto. Assim, da mesma
forma que uma palavra (com um significado objetivo) pode ter muitos sentidos, o estado ou condicao de
um estudante pode se explicar por diferentes vias, dadas as possibilidades de entrecruzamento entre
aspectos objetivos e subjetivos. A respeito dos conceitos de sentido e significado, recomenda-se as
leituras de Brait (2005), Gonzalez-Rey (s/d) e Oliveira (1995).

108 professora Dra. e Livre-docente da Faculdade de Educagdo da USP, vinculada ao seu programa de
pos-graduagdo e consultora da Secretaria Municipal de Séo Paulo pela UNESCO.
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Partindo do principio de que as medidas de intervencgéo previstas no referido
projeto devem estar apoiadas na compreensao mais ampla da realidade dos estudantes,
0 presente artigo pretende colocar em evidéncia o reducionismo de muitos argumentos
que, muitas vezes, obscurecem a compreensdo dos problemas e, por essa via,
evidenciar a complexidade do quadro de dificuldades apresentadas. Tdo importante
guanto promover iniciativas objetivas para o diagnostico sobre a aquisicdo de
contetdos, os niveis de conhecimento em cada area de estudo e os graus de defasagem
dos estudantes em relacdo ao que é esperado para os ciclos escolares (procedimentos
construidos pela equipe pedagbgica, mas ainda em fase aprimoramento), importa
compreender quem é o estudante com dificuldade de aprendizagem, os sentidos que
ele atribui aos contelidos e seus processos cognitivos na progressdo da vida escolar.

Diferentemente dos estudantes da “Recuperagdo Continua” que, em sala de
aula, sdo submetidos a intervencBGes mais especificas de apoio para superar pegquenas
dificuldades, as criancas e jovens encaminhados para a “Recuperacdo Paralela” ja
trazem em si a marca do fracasso, isto €, de problemas que ndo puderam ser resolvidos
no cotidiano da escola (razdo pela qual sdo convocados em horario alternativo, com
outro professor e com especifica proposta de trabalho); ndo raro eles estdo marcados
pelo sentimento de inferioridade perante os colegas com melhores condicBes de
acompanhar o ritmo escolar. Vem dai o interesse em compreender seus histdricos de
“nao-aprender”, seus vinculos com a escola e a relacdo que eles estabelecem com a
aprendizagem.

Ainda que ndo se possa generalizar o impacto desse percurso para 0s sujeitos
(no caso, a construcdo da situagdo de fracasso), vale sondar a respeito de como eles
abstraem a complexidade da vida estudantil. Em outras palavras, na impossibilidade
de retratar, de modo Unico e inflexivel, o sentido atribuido a escolaridade, importa
captar perspectivas relacionais (estudante-escola, estudante-professor, estudante-
aprendizagem, estudante-objetos de conhecimento) que justificam a persisténcia de
dificuldades.

Seja pelo montante de turmas e de escolas envolvidas no projeto
(aproximadamente 400), seja pela quantidade de estudantes e diversidade das
dificuldades encontradas, justifica-se o0 desafio de delinear posturas - tanto
posicionamentos individuais e predisposicbes de determinados subgrupos como
tendéncias coletivas de valores e sentimentos que sustentam os casos-problema. Se
esses aspectos pudessem ser levados em conta, as iniciativas de recuperagdo poderiam
extrapolar o ambito especifico do ensino (explicar mais uma vez o que ndo foi
aprendido), para destravar “chaves-basilares” que, tdo frequentemente, comprometem
0 processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, a apreensdo dos sentidos do
fracasso escolar tem o potencial de oferecer pistas para a revisdo de diretrizes
pedagogicas, praticas de ensino, modos de intervencdo, de relacionamento na escola e,
como ndo poderia deixar de ser, de alternativas para a superacdo das dificuldades.

No esforco para captar sentidos, é preciso distinguir problemas e dificuldades
(SILVA, 1996). No primeiro caso, vale considerar uma certa parcela da populagéo
estudantil que, em fungdo de efetivos problemas, merece atencdo especializada ou
encaminhamento médico especifico. Seja la qual for o problema, as relacbes entre
professor e estudante, entre criancas e atividades de ensino sdo essencialmente as
mesmas (comparadas com quaisquer outras situacdes em sala de aula), cabendo ao
docente acolher o sujeito, incentiva-lo, apoiar seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento, e trabalhar com ele a partir de seus saberes e condi¢des. E nesse
sentido que se deve, também, entender o tom prospectivo do “Projeto de Apoio
Pedagdgico - Recuperagdo de Aprendizagens”: propostas de interven¢do pedagogica
entendidas ndo como restituicdo de saberes, preenchimento de lacunas ou correcdo de
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falhas, mas como novas oportunidades para ensinar mais e aprender melhor. Nessa
perspectiva, a oportunidades sdo (ou deveriam ser) mdltiplas, fazendo com que a
conhecida formula “trabalhar no limite das possibilidades do estudante” caia por terra,
justamente porque a educacdo nao pode e ndo deve pressupor limites.

De qualquer forma, a porcentagem de estudantes com efetivos problemas é
imensamente inferior ao montante de sujeitos encaminhado as classes de Recuperagao
Paralela. Chegamos assim ao segundo caso, que € a consideracdo de dificuldades no
contexto da recuperagdo: estados de defasagem transitorios e reversiveis, que se
explicam em funcdo de um quadro complexo de percursos, resisténcias, posturas,
predisposi¢des, sentimentos, valores, vinculos interpessoais e rela¢cées com o0s objetos
de conhecimento. Por isso, vale dizer que a grande maioria das dificuldades de
aprendizagem ¢ indissociavel do historico escolar e das dificuldades de “ensinagem”,
razdo pela qual a situacdo deve ser enfrentada pela escola, em novas oportunidades de
ensino e de negociacao entre professores e estudantes.

Na pratica escolar, a consideracdo de (ou confusdo entre) problemas e
dificuldades é particularmente delicada porque, néo raro, remete a um paradoxo, cujos
polos sdo, do ponto de vista do curso educativo, “paralisantes”. Por um lado, os
estudantes com problemas tém direito a um diagndstico elaborado por especialistas
(SME/COPED, 2016), indispensavel para eventual encaminhamento clinico, para
esclarecimento as familias e para orientagdo dos professores; indispensavel também
para que os estudantes ndo fiquem reféns de juizos nebulosos, de pareceres intuitivos
ou de mecanismos de exclusdo, que, como dissemos, podem paralisar caminhos
eficientes de intervencdo. Por outro lado, € preciso lembrar que muitos diagndsticos
acabam, na pratica, funcionando como “rotulos” que pesam sobre os individuos como
justificacdo de limites ou como marcas precoces, predeterminadas e inexoraveis de
fracasso.

Na tentativa de escapar dos riscos de diagnosticos paralisantes, vale
resguardar-se de interpretacdes superficiais e fragmentadas que, muito frequente-
mente, circulam entre professores, educadores, estudantes, familiares e até mesmo nos
discursos do senso comum, confundindo sentidos assumidos pelos estudantes com as
supostas causas de problemas, em geral, constituidos como mecanismos de
culpabilizacdo. Mecanismos que, supostamente, deveriam explicar os motivos da néo-
aprendizagem e que, como sabemos, pouco avangam no enfrentamento deles.

A atribuicdo de culpa funciona como a imposi¢cdo de um argumento que
reforca o estigma e a baixa autoestima; de modo contrario, a apreensdo dos sentidos
impregnados as dificuldades é o ponto de partida para o dialogo na busca de reversao
das dificuldades. A esse respeito, destacam-se 0s seguintes argumentos reducionistas
(por vezes, equivocados e até preconceituosos):

e Psicoldgico: atribuicdo dos problemas ao estudante por supostas sindromes,
caréncias e desequilibrios, ou as suas familias eventualmente desestruturadas
e despreparadas para educar criangas.

o Afetivos: dificuldades de relacionamento, confusfes de sentimentos ou casos
de baixa autoestima.

¢ Intelectuais, fisicos ou psicomotores: comprometimento das capacidades
mentais ou funcionais a ponto de prejudicar a aquisi¢do do conhecimento.
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e Cognitivos: insuficiéncia de conhecimentos basicos ou lacunas no processo de
aprendizagem.

e Linguisticos: uso de dialetos regionais ou sociais (preconceituosamente
considerados incorretos e “pobres”) — a suposta “caréncia linguistica” - e
dificuldades para compreender a lingua usada na escola ou para interagir com
a fala do professor.

e Sociais: convivéncia em ambientes de baixo letramento ou de suposta
“caréncia cultural”, justificando uma condigdo incompativel com a demanda
escolar.

o Comportamentais: condutas inadequadas na escola, tais como apatia,
indisciplina, violéncia, hiperatividade e problemas de atencdo a ponto de
prejudicar a aprendizagem.

e Pedagdgicos: inadequacédo das praticas de ensino, despreparo dos educadores,
baixa qualidade do trabalho escolar, dissonancia dos projetos pedagdgicos e
precariedade dos materiais didaticos.

e Politico-administrativos: desaparelhamento das escolas, desvalorizacdo dos
professores, insuficiéncia de materiais, sucateamento de equipamentos, falta
de apoio especializado e precariedade das condigdes de trabalho escolar.

e Socioldgicos: condicdo da sociedade corrompida pela crise de valores, pela
desvalorizacdo do saber, por problemas econémicos ou pelas injusticas
sociais.

Embora esses aspectos possam merecer a nossa atengdo, a ingenuidade de se
atribuir as dificuldades de aprendizagem a determinadas causas (relagfes biunivocas e
objetivas de causa e efeito) sustenta concepgdes simplificadoras, superficiais,
preconceituosas e paralisantes. Simplificadoras porque resistem em compreender a
complexidade do cenério educacional. Superficiais por apontar motivos que nado
necessariamente permitem apreender os sentidos que sustentam a situag&o.
Preconceituosas porque partem do principio de que é o estudante que tem que se
ajustar a escola (e ndo o inverso); e paralisantes porque, conforme dissemos, muitas
explicagbes parecem esgotar-se em si mesmas, isto é, ao situar as causas dos
problemas, a tendéncia é incorporar determinismos (fortes o suficiente para justificar a
impossibilidade de reversdo do quadro), deixando de considerar as medidas de
enfrentamento dos problemas de aprendizagem.

Se é verdade que a educacdo é uma responsabilidade partilhada entre o poder
publico, a comunidade, as escolas, os professores e as familias, é igualmente
verdadeiro que a superacdo de dificuldades de aprendizagem é papel comum de todas
essas esferas, cabendo aos educadores sensibilizar os envolvidos, promover a
compreensdo e a cumplicidade de familiares, avaliar as dificuldades para além da mera
constatacdo de erros e articular os inimeras instancias de intervencdo. De fato, ndo se
pode esperar que familias ou especialistas (neuropediatras, psicélogos, psicopeda-
gogos e afins) assumam a lideranca desse processo: como a escola é o principal espaco
de aprendizagem formal e de sistematizacdo de conhecimentos, é nela que devemos
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centralizar as iniciativas de recuperacdo. De qualquer forma, para todos os envolvidos,
é preciso ficar claro que a dificuldade de aprendizagem ndo é um dado em si, mas sim
o reflexo de um processo involuntariamente construido que precisa ser ressignificado
a luz de novas estratégias de intervencdo educativa sem excluir expedientes de apoio e
de parceria extra-escolar. Por isso, se pudermos substituir os mecanismos de
culpabilizacdo pela compreensdo mais profunda e subjetiva das situacfes (sejam elas
tendéncias comuns ou 0 caso a caso de determinados grupos ou estudantes), estaremos
nos aproximando de sentidos que sustentam a persisténcia das dificuldades.

A esse respeito, cumpre denunciar procedimentos diagndsticos que, com a
intencdo de obter explicacdes objetivas (mais uma vez, a consideracdo de causas
objetivas) e avaliar os estudantes pelo que “lhes falta”, falham no que deveria ser o
mais basico em qualquer proposta de recuperacdo: a escuta do estudante que,
supostamente, esta em defasagem. Assim, poderiamos dizer que, muitas vezes, as
propostas de ensino sdo solapadas pelo desequilibrio entre 0 como o sujeito é avaliado
pelo professor e 0 como ele se vé na relagdo com o contexto de aprendizagem. Sem
desconsiderar o mérito da avaliagdo docente, é preciso assumir que buscar o ponto de
vista da crianga “é a nica maneira que se tem para desvendar algumas questdes. Nao
ha& outra forma ou método: ou se recorre as criancas ou se fica sempre trabalhando
com a visdo do adulto” (DEMARTINI, 2001, p. 2).

Nessa direcdo, pesquisas realizadas com estudantes de escolas publicas
(CARRAHER, 1989; COELHO, 2009; COLELLO, 2001, 2009, 2011, 2012, 2014,
2017, 2018; SIQUEIRA, 2018; SMOLKA, GOES, 1995; TEIXEIRA, 2011,
ZACCUR, 1999), com maior ou menor margem de erro, permitem situar o “Sujeito
em Recuperacdo” e os descaminhos interdependentes que sustentam o ndo-aprender: o
vinculo com a escola, o apoio familiar, a relagdo com o processo de aprendizagem ou
com o0s objetos de conhecimento, a valoragdo dos campos especificos de
aprendizagem, tais como a Lingua Portuguesa e a Matematica. A tentativa que se
segue para situar cada um desses aspectos justifica-se pelo interesse em buscar
implicagcbes para a préatica educacional e, particularmente, para o planejamento de
projetos de recuperacéo paralela.

E muito comum que os Sujeitos em Recuperagdo, em funcdo de maultiplos
fatores, tenham um fragil vinculo'® com a escola, 0o que, na pratica, pode se
desdobrar em sentidos especificos: funcional (ndo compreender a fungdo ou o
funcionamento da escola); pessoal (incapacidade para vislumbrar o papel da escola no
seu projeto de vida); social (ndo perceber a escola como um ambiente amistoso ou
cooperativo); relacional (dificuldade de relacionamento com os professores ou com 0s
colegas). Ao colocarem-se (ou serem colocados) como “estrangeiros” no ambiente
escolar, os sujeitos podem sentir a falta de apoio, de motivagéo e de disposi¢do para
frequentar a escola. Vem dai algumas situacfes de pouco comprometimento com as
tarefas, a presenca em sala de aula como mera obrigagdo e, muitas vezes, até o
desrespeito pelo espago escolar. Nesses casos, a vida estudantil configura-se como um
ambito paralelo, desinteressante e desvalorizado, na relacdo com a prépria vida: um
viver mal sintonizado com o aprender e com a curiosidade inerente ao ser humano.

No que diz respeito ao apoio familiar, os sentidos da vida escolar
subdividem-se em dois polos extremos. Em primeiro lugar, é possivel situar
estudantes que ndo tém o suficiente apoio da familia, 0 que, ndo necessariamente,
significa uma situacdo de descaso ou de abandono. Muitas vezes, isso ocorre em
funcdo das condicGes de vida, de trabalho ou de sobrevivéncia. Vivendo em um

109 “Vinculo” (do latim, vinculum), significando uma ligagdo que une as duas partes envolvidas,
aproximando-as. No caso da relagdo do estudante com a escola, sentir-se incluido, acolhido pela escola,
ou como parte integrante da instituicéo.
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contexto, onde o espaco escolar ou a valoracdo do conhecimento ficam em um plano
secundario, criancas e jovens tendem a incorporar esse sentido e buscar outros &mbitos
de autovaloriazacdo (por exemplo, o ingresso precoce no mercado de trabalho, as
vezes, até a contravencao).

Se, por um lado, muitos pais se sentem intimidados perante o status da escola
(“Quem sou eu para discutir com os professores?”, “Melhor do que eu, eles devem
saber o que estdo fazendo com as criancas”, “A escola sé6 me chama para reclamar
do meu filho e eu ndo sei o que posso fazer”, “Eu ja fiz a minha parte em garantir a
matricula, agora é fun¢do do professor desenvolver seu trabalho”, “Quem sou eu
para ajudar na vida escolar? ”**°), por outro lado, muitas escolas lamentam a suposta
indiferenca dos pais no acompanhamento dos filhos ou até criticam essa situacéo
assumindo o pressuposto de que o apoio familiar é um pré-requisito para a
aprendizagem (“0 que eu posso fazer se os pais ndo colaboram?”, “se os pais ndo
fizeram nada pela crianca até agora, como eles querem que os filhos se adaptem a
escola”) sem tomar medidas concretas de aproximagdo, de didlogo ¢ de
estabelecimento de parceria.

Em segundo lugar, nos casos em que as familias pouco escolarizadas
defendem a escola como prioridade para seus filhos (“Dar a eles a oportunidade que
eu ndo tive”, “Ele tem que ir para a escola, meu filho vai ser o que eu ndo sou”), o tdo
desejado apoio familiar pode se configurar como uma pressdo tdo angustiante para os
estudantes (“Como eu vou dar conta de tanta expectativa?”, “Sobra para mim a
responsabilidade de conseguir 0 que meus pais ndo conseguiram?”), que passam a
buscar mecanismos escapatérios para aliviar suas tensdes (faltar na escola, brincar em

sala de aula, rejeitar as tarefas propostas ou até dormir durante as atividades).

Nas duas vertentes mencionadas (a insuficiéncia de apoio familiar e o apoio
sob a forma de pressdo), fica 0 questionamento: sera que as escolas e os professores
estdo preparados para lidar com essas situacoes?

Estreitamente vinculado aos problemas mencionados, é comum que 0sS
Sujeitos em Recuperacgéo tenham uma relacdo negativa com o proprio processo de
aprendizagem. Isso porque, para muitos estudantes marcados por experiéncias
escolares diretivas e autoritarias, 0 medo do errar inibe o protagonismo do sujeito, isto
é, a motivacgdo para se langar ao desconhecido, para empreender buscas pessoais ou
pesquisas, para explicitar suas ddvidas (tantas vezes consideradas como sinal de
ignorancia), para se aventurar na construcdo de suas proprias hipéteses de explicacéo
dos fendmenos.

Ainda que muitos professores da rede publica estejam, hoje, perseguindo
fundamentos de metodologias ativas e diretrizes em prol do protagonismo do
estudante, é fato que alguns ainda patinam néo apenas na compreensivel dificuldade
de transposicao didatica desses principios para a sala de aula (especialmente pelas
condigdes de formagéo, de apoio e de trabalho na escola), como também pela tensdo
gue paira nas escolas por resultados imediatos. Em outras palavras, é possivel afirmar
que a postura negativa de muitos estudantes em face do conhecimento é reflexo das
incertezas, pressdes e condigdes de trabalho na escola.

Além disso, a precaria consciéncia dos estudantes sobre seus proprios
processos de aprendizagem obscurece a percepcdo das conquistas realizadas, somatiza
as experiéncias de fracasso e alimenta a baixa autoestima (“Eu ndo consigo aprender

10 Frequentes, tipicos e muito significativos, esses depoimentos traduzem fielmente os sentidos
assumidos pelos sujeitos. Assim como os que se seguem, eles foram por nds coletados em situages de
observacdo, pesquisa e acompanhamento do cotidiano escolar (COLELLO, 2011, 2012, 2017). Para
preservacdo da identidade, suas falas aparecem ndo identificadas.
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porque sou burro mesmo”). O estudante se comporta como se estivesse constan-
temente aquém de seus colegas ou sempre devendo a uma escola insaciavel nas
demandas e inalcancavel nas metas.

Da mesma forma, grande parte dos sujeitos em recuperacdo tem uma relacéo
negativa com os objetos de conhecimento escolar (os conteddos de ensino). Estudos
realizados (COLELLO, 2012, 2011, 2017, 2018) demonstram que, como reagdo a
artificialidade das praticas de ensino, as intervencdes diretivas (por vezes autoritarias)
ou aos métodos que segregam o momento de aprender do momento de fazer uso da
aprendizagem, eles pouco compreendem a relacdo dos saberes a serem assimilados
com seus interesses, necessidades e praticas do seu meio social. Assim, o conteido
escolar, ndo raro, passa a ser visto como um arsenal de conhecimentos desejaveis
apenas em curto prazo e por motivos externos ao saber em si - aprender para passar de
ano, para receber nota, para agradar os adultos -, a0 mesmo tempo em que
permanecem como aquisi¢des pouco significativas (“Eu so estudo para a prova”,
“Isso foi matéria do ano passado; por que eu tenho que saber isso agora?”), que
tendem a se desmoronar ao longo da progresséo escolar (saberes e conhecimentos que
efetivamente néo se fixam nas representacdes e referenciais do sujeito).

No que diz respeito a relacdo com a Lingua Portuguesa, o sujeito em
recuperacao €, muito frequentemente, aquele que ndo pdde trazer para a escola a
espontaneidade de suas manifestagdes orais (lembrando que a acdo escolar pode
funcionar como processo de silenciamento), tampouco incorporar, em suas praticas
diérias, a magia da lingua escrita (a leitura por prazer, o gozo pela producéo textual); é
aquele que ndo percebe suas funcBes e ndo toma a lingua como mecanismo de
constituicdo da sua identidade. Por esses motivos, ndo compreende a razdo do ensino
da lingua (COLELLO, 2012, 2011, 2017, 2018; GERALDI, 1993; SIQUEIRA, 2018;
TEIXEIRA, 2011; ZACCUR, 1999). A esse respeito, parece surpreendente que muitos
falantes nativos de Portugués digam “Eu ndo sei Portugués”, que muitos estudantes
ndo se enxerguem em sua prépria lingua.

Levando esse argumento ao extremo, o Sujeito em Recuperacdo pode ser
aquele gue, consciente ou inconscientemente, repele a aprendizagem por acreditar que
0 mundo letrado é incompativel com o seu préprio mundo, um fendmeno conhecido
como “analfabetismo de resisténcia” (KLEIMAN, 2000; COLELLO, 2004). A seus
olhos, tornar-se um efetivo leitor e escritor seria uma forma de negar suas raizes, negar
a logica de sua comunidade pouco letrada; negar, talvez, seu espago em uma familia
semialfabetizada. Tendo em vista que a aprendizagem da lingua escrita, mais do que
um conteudo a ser assimilado, representa um convite (ou intimacdo?) para um certo
modo de vida, muitos estudantes temem perder, pelo processo de alfabetizagdo, sua
identidade social (“Escrever ndo é coisa do meu mundo. Isso é s para gente que vai
na faculdade e que vira doutor”).

Na grande maioria dos casos, 0 sujeito em recuperagdo é aquele que também
ndo vislumbra a Matematica no seu contexto de vida (CARRAHER, 1989),
enxergando 0s exercicios escolares como puro ativismo numérico, por vezes
incompreensivel, por vezes até aterrorizante. Ao que parece, a matematica é a grande
vila na configuragdo do fracasso escolar. Quando um estudante diz “eu ndo entendo
matematica” ou “matematica ndo é para mim”, fica prefigurado o caminho do
fracasso (um caminho que parece perfeitamente legitimado pela suposta dificuldade
desse campo de conhecimento). Sdo tdo frequentes as dificuldades em Matematica
que, aos olhos de pais e professores, passam a ser naturalizados.

Na intrincada constru¢do do fracasso escolar, as tendéncias apontadas, ndo
como relacdo de causas ou culpabilizacdo de pessoas e instituicdes, merecem ser
tomados como componentes de distintas realidades, como reflexos de condicGes de
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vida, de historicos pessoais e de aspectos da cultura escolar ou social. Se ndo lidarmos
com os sentidos do fracasso escolar, poucas chances teremos de promover a superagdo
desse problema. Nos significados mais profundos abstraidos pelos estudantes (e,
muitas vezes, endossados pelos professores e familiares), temos a oportunidade de
compreender como dificuldades se transformam em problemas. A compreensao desses
descaminhos reflete a triste realidade do fracasso escolar, mas, a0 mesmo tempo,
aponta para as perspectivas de encaminhamento e superacdo. Ainda que, no caso a
caso (as singularidades tecidas no conjunto das tendéncias comuns), esses sentidos ndo
sejam exaustivos, eles tém implicacBes decisivas para o estabelecimento de diretrizes
e praticas nos planos de recuperacdo*!'. Comecemos, entdo, pela compreensdo deles,
pela negociacdo de aspectos basilares que travam o processo de aprendizagem, pela
busca de cumplicidade das familias, pelo acolhimento mais sensivel dos estudantes
que hoje chegam a recuperacdo, pelo planejamento de caminhos alternativos para a
aprendizagem, pela proposi¢do de praticas mais significativas, pela troca de saberes
entre estudantes e professores. Comecemos, entdo, pelo didlogo em todas as
instancias, pelo dialogo e pelo dialogo. Parafraseando epigrafe de Freitas (2003), é
desse lugar que se situa o olhar para uma nova realidade.
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Argumentos contra o temor da morte. Analise do livro 111 do De
Rerum Natura de Lucrécio — 12 Parte

Maria de Fatima Simoes Francisco!'?

No livro 11l do De Rerum Natura encontramos o seguinte plano de tratamento
dos temas acerca da morte: versos 1 a 93: introducédo ao livro I11; versos 94 a 416: da
constituicdo da alma; versos 417 a 829: argumentos contra a imortalidade da alma;
versos 830 a 1094: argumentos contra o temor da morte. Nesse artigo nos limitaremos
a examinar o primeiro terco do livro Ill. Em dois outros artigos, a serem publicados,
apresentaremos o restante da analise do livro I11.

1-93 — Introducéo

1-30 Neste trecho Lucrécio procede ao elogio de Epicuro. A imagem da
doutrina epicurista, enquanto luz que vem iluminar as trevas da ignorancia, marca esta
passagem em toda a sua extensao. Chamariamos a atencdo, nos treze primeiros versos,
para dois pontos. O primeiro diz respeito a importancia da afirmacéo, logo ao segundo
verso do livro 111, da ética como intengdo Ultima do epicurismo. O conhecimento da
natureza que ele nos propde visa iluminar os bens da vida (commoda uitae). A inves-
tigacdo dos fenbmenos naturais ndo pode ser um mero empreendimento tedrico com
fim em si mesmo. Retira todo o seu sentido dos efeitos praticos que pode ter na cura
dos males que afligem o homem. O segundo ponto refere-se a informacéo que esses
treze primeiros versos podem nos trazer acerca da relagdo de Lucrécio com a obra de
Epicuro, que utiliza para escrever De Rerum Natura. A intengdo de seguir 0s vestigios
deixados pelos passos de Epicuro, de imita-lo antes que rivalizar com ele, e de se ali-
mentar de seus livros tal como as abelhas se alimentam das flores ao percorré-las,
talvez possa ser indicio de que o tratamento da alma e 0s argumentos acerca da morta-
lidade desta, expostos por Lucrécio neste livro 11, tenham sido diretamente inspirados
nos textos de Epicuro e, quem sabe, mesmo deles retirados sem grande alteracéo.

Ainda no ambito de sua intencdo de fazer o elogio a Epicuro, Lucrécio descre-
vera os efeitos da doutrina deste acerca da natureza das coisas sobre a alma dos que a
conhecem. Nos versos 14 a 30 trata-se de mostrar a consequiéncia terapéutica imediata
do conhecimento dessa doutrina sobre dois males de que sofrem os homens: o temor
dos deuses e o temor da morte. E o efeito de cura da doenca, constituida por esses dois
temores, parece advir, tal como nos propde a letra do texto, do fato de se passar a ver o
que antes ndo se via, de se passar a conhecer 0 que se ignorava. E que se ignorava por

112 professora da area de Filosofia da Educacdo da FE-USP. Formada em Filosofia e Ciéncias Sociais na
FFLCH-USP, com mestrado e doutorado em Filosofia na mesma instituicdo. Atualmente pesquisa a
filosofia politica e da educagdo de Rousseau.
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ndo se ver, por ndo aparecer. Isso que Se passou a ver é, por usa vez, 0 que nao pode
ser objeto imediato de nossa visdo, por sua invisibilidade, pela distancia imensa que se
coloca em relacdo a nos, ou por se encontrar entre nés e ele algo que nos impeca sua
visdo. Tal é precisamente o caso dos deuses, de sua morada e do Aqueronte. Embora
ndo possamos ter dos deuses visdo imediata, a doutrina de Epicuro nos leva a vé-los
em sua morada: poderosos, mas tranquilos, imperturbaveis pelo que quer gque seja. Da
mesma forma, ndo obstante a terra sob nossos pés nos impeca de ver se existe ou ndo o
Agueronte, por meio daquela doutrina constatamos que essa regido ndo tem existéncia,
visto que ndo nos aparece. O que nos impedia de ver, as muralhas do mundo (moenia
mundi,16), se afasta, e 0 que era até entdo ndo-visivel aparece e pode ser visto. Os
termos apparet (18, 25), uideo (17), manifesta (30), patens (30) e retecta (30), que se
sucedem no texto, reforcam com intensidade esse efeito que a doutrina epicurista
opera sobre a alma do discipulo, ao tornar visivel o que por si mesmo pertence ao
dominio do néo-visivel (do adelon na terminologia epicurista). E preciso ter presente
que, ndo obstante empirista, a filosofia epicurista afirma a possibilidade, e constitui
mesmo, um conhecimento sobre o dominio do que escapa a nossa sensagao, 0 ndo-
visivel. A passagem que comentamos parece nos sugerir também que por pertencerem
de direito ao dominio do ndo-visivel, os deuses e 0 Aqueronte somente podem ser
conhecidos em sua verdadeira natureza quando certa investigacdo acerca deles faz
com que nos aparecam, nos sejam visiveis. E como se, por si sos, sem o auxilio dos
instrumentos da doutrina de Epicuro, os homens ndo pudessem chegar a verdadeira
natureza dessas coisas, nem, por consequéncia, obter o efeito desse conhecimento: a
dissipacdo dos temores. Essa exposi¢do do ndo-visivel no plano do visivel, juntamente
com a importancia que ela assume na cura das doengas do homem, faz da doutrina de
Epicuro imprescindivel. Poderiamos entender também que as trevas que o conheci-
mento da natureza vem iluminar (versos 1-2 e, ainda, 87-93) se refeririam aquilo que,
por estar a sombra, ndo pode ser visto, pertence ao ndo-visivel e, por isso, é ignorado,
enguanto que o conhecimento, tal como operado pela via epicurista, introduziria a luz
nesse dominio e faria com que o que por si mesmo ndo pode ser visto aparecesse e
desencadeasse seus efeitos terapéuticos sobre a alma. As imagens das trevas e da luz
poderiam ser também entendidas nessa chave. Acerca dessa passagem acrescentaria-
mos ainda outras duas observacGes. Embora Epicuro nos fale em quatro modalidades
de doenga do homem - os temores dos deuses, da morte e da dor e 0s desejos vazios -,
Lucrécio menciona nesse momento apenas duas delas. O temor da morte, especifica-
mente, é apresentado sob a forma do medo da vida apds a morte e dos castigos do
Agueronte. Entretanto, Lucrécio o apresentara mais adiante sob outras formas, dentre
as quais, o medo dos males que sobrevirdo a si enquanto cadaver, o da falta dos bens
desfrutados em vida e o dos sofrimentos que vidas futuras poderiam reservar.

31-93 A seguir, dentro do plano de uma introducdo ao livro Ill, Lucrécio
anunciara o objeto deste livro, qual seja, a psicologia ou o estudo da natureza da alma,
e 0 lugar do temor da morte na escala dos males que atormentam o homem. O livro 11l
esta situado, note-se, no quadro mais amplo do De Rerum Natura. Uma vez que ja se
estudou, nos dois livros precedentes, a natureza dos elementos constitutivos das coisas
(exordia rerum,31), cujo objetivo era combater, entre 0os homens, o temor dos deuses,
é chegada a hora de estudar neste livro terceiro a natureza da alma, com a finalidade
agora de dissipar o temor da morte. Vemos, assim, que a exposi¢cdo da fisica, da
natura rerum, seguird uma ordem, orientada esta pelos males que atingem o homem.
A investigacdo sobre 0s a&tomos estd para a cura do temor dos deuses, assim como a
psicologia — o estudo da natureza da alma - esta para a cura do temor da morte. Ambas
as investigagdes somente adquirem sentido, tornam-se plenas de significado, na
medida se tornam remédios para temores fundamentais que atormentam a vida dos
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homens. Ou seja, abracamos aqui o principio interpretativo de que a ética é a base e 0
ponto de partida da fisica na filosofia epicurista. E ndo o contrério.

Quais, afinal, os efeitos negativos do temor da morte na vida do homem?
Encontramos no texto que esse temor perturba (turba,38) profundamente e a partir da
sua base, a vida humana, espraiando sobre todas as coisas 0 negror da morte e ndo
deixando subsistir nenhum prazer puro e sem mistura (38-40). Ao mesmo tempo em
gue penetra profundamente, se espalha em todas as direcdes. Perturba a vida humana
a partir de seu fundo. O termo usado por Lucrécio parece carregado de uma carga
seméantica especifica: turba quer dizer tanto agitar quanto pbér em desordem,
justamente o que - conforme os usos em 483, 484, 493, 500, dentre outros - ocorre
com um corpo composto quando atingido por um agente externo que o penetra com
relativa forca. Esse choque, uma vez que alcanca certa intensidade, pode fazer com
gue a agitacdo e a desordem separem 0s atomos do corpo composto e levar ao
perecimento deste. E como se, na trilha da explicacdo materialista, o temor da morte
desenvolvesse, em relacdo a alma, o papel de agente externo violento, que a penetraria
bastante fundo, instaurando desordem e agitacdo entre seus atomos; fazendo, enfim,
com gue esse Corpo composto vivesse em permanente instabilidade e tivesse a sua
prépria integridade ameacada. A perturbacdo da alma conduziria, assim, justamente ao
contrério da vida feliz. Esta, embora envolva certo grau de perturbacéo — por exemplo,
guando o desejar se exerce -, visa sempre recuperar a imperturbabilidade, o estado de
repouso e de equilibrio.

Quanto a espraiar sobre todas as coisas da vida o negror da morte, tal é
justamente o efeito abrangente e totalizante do temor da morte, exposto por Lucrécio a
seguir. Seu objetivo serd situar esse temor na hierarquia dos males que atingem o
homem. Concluira entdo que ele é considerado por todos como o pior dos males - ndo
obstante nem sempre o reconhecam enquanto tal -, bem como a causa ultima das
pragas que afetam a vida social. Trata-se para o autor, por um lado, de mostrar como
0s homens escamoteiam ou s&o inconscientes do quanto temem a morte, como o pior
dos males. Por outro lado, Lucrécio desloca o foco da analise para a comunidade e
mostra de que maneira esse temor esta |4, na raiz de suas mais danosas chagas.

N&o obstante proclamem os homens que os males mais temiveis sejam as
doencas e a desonra, e também afirmem saber ser a alma de natureza material e,
conseqlientemente, mortal, sua conduta revela que, mais do que esses males, temem
incomparavelmente a morte e, nela, particularmente os castigos do Tartaro. Pois, uma
vez atingidos violentamente pela desonra e por toda espécie de males, continuam a
viver. E, mais, passam a reverenciar com maior intensidade os deuses do Aqueronte,
visando aplacar-lhes a ira despertada por sua conduta infamante. Demonstram, entéo,
que, embora se aproximem de uma pré-nocéo verdadeira acerca da natureza da alma -
quanto a sua materialidade -, continuam a crer numa alma imortal. A proporc¢éo de seu
temor pode ser aferida ao se observar que preferem a pior vida a morte. Sua conduta, e
ndo seu discurso, revela o lugar da morte na escala dos temores humanos.

Os desejos de riqueza e de honra sdo apresentados por Lucrécio, a seguir,
como pragas da vida (uulnera uitae, 60-1) e de um duplo ponto de vista: do individuo
e da comunidade. Tratando-se de desejos vazios por exceléncia e tendo seus objetos
quantificaveis, constituem-se num mal para o individuo que, empenhado dia e noite
num labor sem igual (62) para satisfazé-los, jamais alcanga o prazer ‘katastematico’:
da satisfacdo, do repouso, da auséncia do desejar. Constituem-se, ademais, em praga
ainda pior para a vida social, na medida em que ddo origem a toda sorte de
transgressdo dos limites do direito. Lucrécio se detém acerca dessa consequéncia,
descrevendo os prejuizos para a comunidade desses dois desejos vaos. Ora, e 0 que
vamos encontrar na raiz dessas duas pragas? Nada menos que o medo da morte. Pois a
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opinido dos homens associa a privacao de riquezas e de honras a uma espécie de vida
morta, a uma espera nos portais da morte. Implicita nessa associacdo esta a idéia de
que a existéncia apds a morte € plena de sofrimentos - os do Aqueronte - e de privacdo
dos prazeres da vida antes da morte, a idéia, enfim, de que a morte é uma espécie de
existéncia tanto cheia de dores quanto desprovida de prazeres. E essa antecipagdo do
estado da morte que estd atuando quando os homens se péem a fugir, com todos os
seus esforcos, da pobreza e da desonra, ainda que para tanto se ponham a transgredir
todas as regras da vida social. O que buscam desesperadamente é afastar da vida tudo
0 que possa lembra-los da morte e pér fim a qualquer semelhanga ou contato entre
ambas. Para tanto ndo hesitam em romper com todos os lagcos da comunidade. Eis,
portanto, as profundas consequéncias nefastas para a vida social desse terror vdo e um
dos fundamentos éticos da teoria de Lucrécio acerca do temor da morte e da
imortalidade da alma. Seu raciocinio acaba por fazer daquele temor a origem dos
piores males que afligem o individuo e a sociedade.

No espirito da afirmagdo anterior (39-40) de que o temor da morte se espalha
por todos os planos da vida do homem, cobrindo-a da negra cor da morte e ndo
deixando prazer algum puro e sem mistura, Lucrécio mostra, nesse final de
introducéo, como os homens, na ansia de impedir qualquer contaminacgéo entre vida e
morte, acabam, paradoxalmente, por fazer a morte intensamente presente em suas
vidas. Os que ndo podem obter riqueza e honras, de gue outros se cobrem, amargam
uma existéncia cheia de inveja e, consequentemente o sentimento de uma vida morta.
Por sua vez, 0s que correm atras da gléria do nome acabam algumas vezes perecendo
na busca incondicional desse propésito, ou seja, acabam indo contra o propdésito que
estabeleceram de inicio: afastar da vida a morte. E, huma progressao do paradoxo,
alguns, levados pelo temor da morte, desenvolvem tal 6dio a vida que decidem dar a
morte a si proprios. A inversdo é assim total, a inconsciéncia de que na raiz de todas
essas aflices e perturbagdes estd um vao terror conduz justamente aquilo que mais se
queria evitar: a contaminacdo entre vida e morte. Todo prazer ndo pode mais ser
simplesmente bom, mas se mistura com uma dor que emerge da onipresenca da morte
na propria vida.

Tendo esse temor poder tdo nefasto para a existéncia do individuo e da
comunidade, e sendo um véo terror, se faz imprescindivel que seja extirpado. Isso,
conforme viemos de afirmar, ndo pode ser obtido sem o auxilio do conhecimento da
natureza que a ciéncia epicurista propicia. A imagem desse conhecimento enquanto
iluminacdo das trevas da ignoréncia é s seguir retomada numa analogia. Enquanto as
criangas, no escuro, fantasiam o que ndo podem ver e, em razdo disso, temem, 0s
homens, em plena luz, igualmente fantasiam e temem. Pois a luz que pode fazé-los ver
que esses perigos temidos sdo fantasiosos ndo pode ser a do Sol, mas tem de ser a que
ilumina e faz ver o que ndo pode ser visto a olho nu e com a luz do dia. Lucrécio
reafirma aqui a idéia de que apenas a explicacdo da natureza empreendida pelo
atomismo epicurista pode ter o papel de tal luz. Pela simples luz do dia, pelo conhe-
cimento imediato fornecido pelos sentidos e a sensacéo nao é possivel se livrar desses
perigos fantasiosos. O conhecimento que a investigacdo racional da natureza deve
complementar é 0 da mera sensacao, ja que a natureza é ela propria composta de um
plano visivel e outro invisivel. Essa complementaridade entre conhecimento racional e
empirico se expressa na formula, sempre retomada, da naturae species ratioque (93).

94-416  Da Constituicdo da Alma
94-135 O principal meio de combater o temor da morte, tal como se depreende

do desenvolvimento do texto, serd fara através da demonstracdo da mortalidade da
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alma. Esta demonstracdo ocupara a maior parte do livro 111, de 417 a 829. Para erguer
0s argumentos sobre a mortalidade da alma serd necessario previamente que se
explicitem trés pontos relativos a natureza da alma, vale dizer, sua materialidade, seus
elementos constitutivos e seu relacionamento com o corpo. Tal serd precisamente a
tarefa a que se dard Lucrécio na presente parte do poema, versos 94 a 416. A primeira
tese a desenvolver é, assim, a do carater material da alma.

E a esse proposito, de demonstrar o carater corporal da alma, que se dedicam
0s versos 94 a 135. Trata-se inicialmente de restituir a alma o estatuto de parte bem
determinada do homem, estatuto esse que lhe foi retirado pelos partidarios da tese da
alma-harmonia. Esta concepcdo, ao fazer da alma uma disposi¢do (habitum, 99) do
corpo, uma espécie de qualidade do conjunto formado pelas partes do corpo, retira
dela a sua condicdo de parte localizavel do homem, inserida no corpo, embora distinta
dele. E, sobretudo, a desprové de sua natureza material. Reinscrevé-la no corpo, como
uma parte localizavel nele, é j& um meio de encaminhar a demonstracdo de sua
materialidade, que vira alguns versos adiante.

A argumentacdo deste trecho se dd em dois movimentos. Num primeiro
momento, argumentar-se que o animus é parte localizavel no homem e, num segundo,
que a anima também o é. Cabe aqui uma observacdo quanto & terminologia de
Lucrécio. Embora a anima e 0 animus componham uma unidade, Lucrécio ndo parece
dispor de um termo geral para designa-la. O termo anima € usado sempre em sentido
especifico, para designar uma parte daquela unidade. Parece ser com a intencdo de
contornar essa falta de um termo para o conjunto que nos versos 421-4 adverte que,
doravante, utilizara os dois termos intercambiavelmente, isto é ndo mais se referindo a
uma parte dessa unidade, mas a ela prépria. Quando falarmos aqui entdo de alma,
estaremos nos referindo a unidade que animus e anima formam, ou seja, a segunda
acepcao do termo anima.

A tese de Lucrécio é, assim, a de que o animus é uma parte do homem
exatamente como qualquer outra parte de seu corpo também o é. Como se trata de tese
acerca do ndo-visivel, do que ndo pode ser objeto de verificagdo pela sensacdo, o
procedimento usado pelo fildsofo serd o de falsificar a tese contraditéria, extraindo
dela vinculo de conseqliéncia no plano do visivel que é refutado pelas coisas
imediatamente observaveis. Por via desse procedimento, que obedece ao critério de
cientificidade estabelecido pela candnica epicurista, a tese de Lucrécio podera ser dita
verdadeira. Além desse procedimento da ndo-falsificacdo (antimartyresis na
linguagem de Epicuro), Lucrécio usara também a indugdo por analogia. Este ultimo,
menos forte que o primeiro - que demonstra a necessidade do fato afirmado pela tese,
atesta apenas a possibilidade desse fato.

A tese contraditoria a de Lucrécio nega que 0 animus seja uma parte
localizavel do corpo e da-lhe outra natureza, qual seja, a de um habitum, disposi¢&o,
estado ou condigdo do corpo, por meio do qual possui vida e sensacdo (uiuere cum
sensu,101). Para melhor esclarecer a tese adversaria, Lucrécio fornece-nos uma
analogia entre o animus e a salde. Esta Gltima seria ndo um 6rgdo do corpo, mas um
estado em que ele pode se encontrar. Da mesma forma, 0 animus ndo seria uma parte
localizavel do corpo, mas um estado deste, causa do fato de ele estar vivo e ser capaz
de sentir. Se assim é, a consequiéncia dessa tese é que nao deveria haver diferenca de
sensibilidade entre o corpo e o animus, mas deveriam ambas ser perfeitamente
idénticas, ja que o animus € a causa da sensibilidade do corpo. Eis o vinculo de
consequéncia ao nivel das coisas observaveis, que sera refutado por meio de duas
evidéncias. A primeira sendo a situacdo em que o corpo e o animus tém sensibilidades
distintas, seja quando o corpo doente convive com um animus alegre, seja quando o
oposto se da, o corpo estando em regozijo convive com um animus infeliz. A segunda
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evidéncia se da quando a auséncia de sensibilidade do corpo durante o sono
corresponde um animus pleno de movimentos sensiveis decorrentes do sonho.
Refutada a tese contraditoria, a de Lucrécio, segundo as exigéncias da canonica
epicurista, pode ser decretada verdadeira. Neste primeiro movimento encontramos
ainda outra prova, uma inducgéo por analogia (versos 110-1). Da mesma forma que um
doente pode sentir dor no pé, sem, contudo, sentir dor na cabeca, por serem partes
distintas do corpo, dotadas de sensibilidades proprias, também o corpo pode se sentir
doente sem que o animus se sinta infeliz, pois, enquanto partes distintas do homem,
sdo dotadas de sensibilidades proprias. O pé e a cabeca estdo para 0 corpo, assim
como 0 animus e o0 corpo estdo para 0 homem. A relagdo constante é a de parte de um
todo maior e, enquanto tal, de uma sensibilidade distinta. Por fim, ainda acerca desse
primeiro movimento, gostariamos de fazer uma observacdo quanto ao termo sensus.
Lucrécio parece utiliza-lo para traduzir tanto a aisthesis quanto o pathos, conforme
aparecem em Epicuro, isto €, para designar tanto a sensacdo quanto a afeccdo, o fato
de ser afetavel - a sensibilidade - e o sentimento. Isto faz com que, por vezes, 0 uso do
termo possa abrigar certo grau de ambigiidade, tal como, por exemplo, nos parece ser
0 caso no verso 101. Estar ele ai pensando em sensac¢do ou em sensibilidade?

O segundo movimento, a demonstracdo de que a anima é também uma parte
localiz&vel no corpo, apresenta maior dificuldade para Lucrécio. Visto que a anima,
tal como a concebe, ndo tem sensibilidade distinta do corpo, como possui 0 animus, 0
argumento, desta vez, deverd ser por outro angulo, no caso, 0 da participagdo na
conservacdo da vida no corpo. Nesse sentido, Lucrécio parece introduzir aqui a
distingdo entre anima e animus, do ponto de vista da capacidade de conservagdo da
vida no corpo, o0 que nos remete a outra passagem do livro I1l, versos 396-416, onde se
trata dessa questdo. Tal passagem nos ajuda na interpretacdo do trecho analisado. A
tese contraditéria a que se pretende provar - a anima reside nos membros - é ainda a
da alma-harmonia, desta vez, entretanto, examinada sob outro angulo. Se a alma, de
acordo com essa concepcdo, € uma espécie de disposi¢cdo do corpo, pelo qual ele
possui a vida e a sensibilidade, entdo, ndo apenas a sua sensibilidade deveria ser a
mesma que a do corpo, conforme argumento da parte precedente, mas a prépria
"vitalidade", por assim dizer, isto é, a capacidade de conservar a vida, deveria ser
igualmente distribuida pela alma através do corpo. Esse €, pois, o vinculo de
consequéncia no plano das coisas observaveis que sera objeto de refutacdo. Esta
operara por meio de duas evidéncias que a experiéncia nos fornece. A primeira é a de
que, ndo obstante o corpo venha a perder grande parte de si, a vida se mantém ainda
nele. A segunda € a de que basta que alguns atomos de calor e ar escapem pela boca
para que a vida se vd completamente dele. De onde se conclui que todos os elementos
da alma nédo tém papel igual na conservacdo da vida no corpo. E, portanto, que a tese
da alma-harmonia, da alma distribuindo uniformemente a vida pelo corpo, ndo é
verdadeira. Para se compreender o argumento aqui é, notemos, preciso tomar a
diferente distribui¢do de fungdes entre anima e animus na tarefa de conservar a vida
no corpo. Nos versos 396-416, Lucrécio demonstra como a vida permanece no corpo
se a anima se vai quase totalmente, no caso de mutilagbes generalizadas, mas o
abandona se o0 animus, 0s 4&tomos de vento e ar, se retira dele. A prova de que a anima
é parte localizavel no corpo, e ndo uma harmonia dele, é edificada nesse segundo
momento também por falsificacdo da contraditdria, isto é, por antimartyresis.
Podemos ainda, por outra via, dizer que argumento de Lucrécio ndo esta inteiramente
claro e pode ter deixado implicitos pressupostos importantes para sua compreensao.

Tendo sido refutada a tese da alma-harmonia e demonstrada sua verdadeira
natureza - de parte localizavel no corpo do homem, Lucrécio prop8e que se restitua o
termo harmonia para seu campo proprio, qual seja, o da musica, uma vez que nada
pode esclarecer acerca da alma.
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136-176 Trata-se agora de demonstrar a materialidade da alma. Tal se daré
mediante a prova de que tanto toca quanto é tocada pelo corpo. O argumento
progredird pela seguinte via: inicialmente se demarcam algumas diferencas entre
animus e anima, chegando-se a certa autonomia do animus quanto a sensibilidade
relativamente ao corpo. Apesar dessa sensibilidade distinta do animus, no entanto,
pode haver uma sensibilidade comum ao corpo e ao animus, um consentire (153,169),
originaria do primeiro e transmitida ao segundo ou o inverso. Sendo 0os movimentos
sensitivos concebidos no epicurismo sob 0 modelo do tato - um &tomo choca-se com
outro e 0 move, este, por sua vez, choca-se com um terceiro e 0 move e assim
sucessivamente, onde ha sensacéo deve haver contato e, por fim, onde ha contato deve
haver corpos.

Né&o obstante formem uma mesma natureza, uma unidade, a anima e 0 animus
desempenham funcdes distintas na vida do homem e se situam em lugares distintos do
corpo deste. E no animus que se situam a deliberaco (consilium,139, 95) e o governo
(regimen, 95) da vida, portanto, é a ele que cabe dominar e conduzir o corpo.
Aparentemente, porque esse ponto ndo toca diretamente ao argumento que vai se
desenvolver a seguir, Lucrécio ndo explora mais essas relagbes entre animus e corpo.
Quanto a sua localizagcdo, o animus, na medida em que é o produtor das emogdes,
situa-se no peito, visto que é ai que parecem ter origem as emoc¢des. A anima, por sua
vez, se encontra disseminada por todo o corpo, obedecendo ao animus, entenda-se,
guiando-se por sua deliberacdo; nesse ponto, tal como o corpo, sendo governada pelo
animus e se movendo (mouetur, 144) a partir de seu impulso (momen, 144), isto é, 0s
movimentos sensitivos originarios no animus podem, se transmitir a anima. Chega,
entdo, Lucrécio ao ponto principal dessa introducdo. O animus, diferentemente da
anima e do corpo nesse sentido, é capaz de raciocinar (sapit, 145) por si mesmo e de
regozijar-se por si mesmo, isto €, sem precisar que um determinado objeto, exterior ao
corpo, mova 0 corpo e consequentemente a si. O que Lucrécio parece estar nos
descrevendo é a capacidade do pensamento de criar seus proprios objetos, que ndo
precisam entdo estar presentes aos sentidos no momento em que sdo pensados. E
também esta outra capacidade, derivada daquela primeira, de se imaginar um objeto,
ndo presente aos sentidos, que pode desencadear emogdes. Assim, 0 animus, porque
abriga as funcbes do que chamariamos razdo, isto é, a deliberagdo, o governo e ainda
0 pensamento, é capaz de ter a sua prdpria sensibilidade, de desencadear internamente
a si, sem o auxilio de impulsos advindos do corpo ou da anima, movimentos
sensitivos. Tal capacidade, no entanto, ndo é extensiva ao corpo e a anima, que apenas
podem abrigar movimentos sensitivos que tém origem fora de si, seja no objeto
exterior que afeta os sentidos, seja no animus que lhes transmite os seus proprios
movimentos sensitivos. O que Lucrécio desenha-nos aqui e propriamente uma
autonomia de sensibilidade do animus. Para fornecer maior forca a essa tese, colhida
até aqui de sinais presentes nas coisas imediatamente observaveis, o fil6sofo nos
propde uma analogia. Assim como a cabeca, enquanto parte do corpo, pode sentir dor
sem que 0 corpo inteiro a sinta, também o animus, enquanto parte do homem
localizavel no corpo, pode sentir alegria ou dor, sem que 0 corpo inteiro sinta o
mesmo. Assim como as partes do corpo dispdem de relativa autonomia em sua
sensibilidade - isto é, podem abrigar movimentos sensitivos proprios, locais, também o
animus, enquanto parte do homem localizada no corpo, podera ter a sua propria
sensibilidade. Essa analogia j& foi referida em 110-1. Ela vem a demonstrar a
possibilidade da autonomia do animus quanto a sensibilidade.

Depois de assentar essa sensibilidade distinta do animus, Lucrécio mostrara
justamente que é possivel, entretanto, uma sensibilidade comum entre animus e corpo,
de onde se concluira a corporeidade do primeiro. A razdo pela qual foi necessario dar
tanta énfase a autonomia sensivel do animus parece-nos ser que, somente depois de se
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ter afirmado que corpo e animus podem sediar movimentos sensitivos distintos, se
podera mostrar que tais movimentos podem também ser transmitidos a outra parte,
caracterizando-se assim contato, choque, entre animus e corpo. Essa transmissdo de
movimentos  sensitivos, essa  sensibilidade comum, Lucrécio denomina,
sugestivamente, consentire (153,169). Ora, em que circunstancias ocorreria essa
transmissdo? A experiéncia nos da indicios dela. O animus, quando temeroso, acaba
por vezes desencadeando uma série de reagdes no corpo, indicativas da contaminagéo
da sensibilidade vivida pelo animus. Estas reagdes sdo, pois, indicios de que 0 animus
move o corpo. Por sua vez, o corpo, quando atingido profundamente pelo golpe de um
objeto cortante, acaba igualmente por contaminar o animus, desencadeando nele
reagOes indicativas de que partilha com o corpo seus movimentos sensitivos. Nesse
caso 0 animus é movido pelo corpo. Ora, somente o corporal pode mover e ser movido
pelo corporal. Se o corpo € movido pelo animus, tal € sinal de que deve ser corporeo.
Da mesma forma, se 0 corpo move o animus, é também porque ele é um corpo. As
propriedades que tem o animus de propellit (160, 162) e de fungi (168), de mover e de
padecer, correspondem precisamente as propriedades essenciais e definidoras da
matéria. Cabe acrescentar que a materialidade da anima também ficou demonstrada,
visto que é a anima que media 0s movimentos sensitivos entre o corpo e o animus. O
argumento da materialidade da alma ndo poderia, contudo, se estruturar por meio da
anima, visto que sua sensibilidade é exatamente a mesma do corpo. Eles, vizinhos que
sdo, partilham, as mesmas sensacdes. O argumento da tangibilidade da alma somente
se poderia construir a partir do contraste entre animus e corpo, do ponto de vista de
suas sensibilidades. Do ponto de vista candnico, o tipo de argumento utilizado nessa
passagem parece ser simplesmente o da inferéncia a partir dos indicios acerca da
natureza do animus, presentes em nossa experiéncia sensivel. Cabe assinalar
finalmente que, para Epicuro (Carta a Herddoto, 67), a corporeidade da alma se prova
também por sua tangibilidade, isto é, pelo fato de agir e padecer.

177-230 Trata-se agora, ao iniciar a exposi¢cdo da constituicdo da alma, de
mostrar a extrema pequenez de seus atomos. O conhecimento dessa propriedade dos
elementos constitutivos da alma é, como enfatiza Lucrécio, nos versos 206-7, Util e
oportuno, dentre outras razdes, porque permitird demonstrar que, por sua extrema
sutileza, a alma ndo poderd sobreviver fora dos limites do corpo. Lucrécio nos
fornecera duas provas dessa pequenez, em dois movimentos sucessivos do argumento,
uma através da nocdo de mobilidade, outra através da nogéao de leveza.

No primeiro movimento do argumento, Lucrécio nos apresenta a tese acerca
dessa propriedade ndo-visivel dos atomos do. Animus, a extrema sutileza, a partir de
um indicio visivel da conduta do animus: a incomparavel rapidez com que se move.
Para, a seguir, expor o principio que associa sutileza e mobilidade e alguns
comportamentos ao nivel das coisas visiveis que comprovam a verdade desse
principio. A prova de que os &tomos do animus sdo extremamente sutis e diminutos é
que nada se compara a ele na rapidez com que se propde algo e comega a executa-lo
(proponit et incohat, 183), na prontiddo com que é posta em movimento (perciet, 186).
Que atos séo esses que 0 animus se propde e comega a executar tdo velozmente, néo
esta inteiramente claro. Lucrécio ndo nos da maiores indicios, talvez porque o julgue
evidente. Poder-se-ia, parece-nos, tratar-se aqui dos atos do pensamento - t&o logo nos
propomos a pensar em algo, o fluir do pensamento é imediato. Mas, também o fluir
das emocdes - 0 desencadeamento de um sentimento frente a um estimulo - pode ser
instantaneo. Pelo que nos diz Epicuro na Carta a Herddoto, 63, a sutileza dos &tomos
da alma é perceptivel a partir das "faculdades da alma, suas afeccGes, seus impulsos
rapidos, seus pensamentos, et tudo cuja privacao nos faz morrer". Em todos os atos
do animus, estaria, portanto, presente essa prontiddo ao movimento. Outro ponto
importante a notar é que Lucrécio parece se referir a capacidade de mobilizag&o, isto
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é, a prontiddo ao movimento, antes que a velocidade e rapidez propriamente ditas. Tal
fica claro pelo principio que enunciara para justificar essa associacdo entre sutileza e
mobilidade. Diz ele que o que é tdo mobil deve se compor de elementos extremamente
redondos e diminutos, para que a impulsdo do menor choque possa po-los em
movimento. E, pois, extremamente sutil aquilo que se movimenta sob o impulso do
mais leve toque, que nenhuma resisténcia apresenta a este. E propriamente da
incitagcdo ao movimento que se trata. Alguns comportamentos das coisas observaveis
nos atestam a verdade desse principio. A agua, por exemplo, se move ao menor
impulso porque é formada de 4&tomos pequenos e redondos. J& o mel, cuja natureza é
mais constante (constantior, 191), o liquido mais vagaroso e o movimento mais lento,
deve ser formado de &tomos menos sutis, menos redondos e menos lisos que, por essas
caracteristicas, estdo mais unidos, mais coesos (haeret, 193). Os comportamentos
dessas duas substancias, entretanto, ndo deixam téo visivel a relacdo entre a sutileza,
circularidade e viscosidade dos atomos e a sua mobilidade quanto se desejaria. Eles
antes tornam visivel uma relagéo entre a densidade do corpo e a sua mobilidade. E por
essa razdo que Lucrécio fornece ainda outros dois fendmenos, em que a relacdo
estabelecida pelo principio pode ser melhor vista e atestada. As sementes de papoula,
ao contrario do que ocorre as espigas de milho ou a um punhado de pedras, sdo
facilmente suspensas, isto &, mobilizaveis por um leve sopro. Tal se deve a serem
redondas, sutis e lisas, justamente 0 oposto do que séo as espigas de milho e as pedras.
A analogia que melhor confirma o principio é, sem duvida, aquela com sementes de
papoula. Elas se assemelham diretamente a atomos. Nelas se pode atestar facilmente a
relacdo da sutileza, e demais propriedades, com a mobilidade. Devido a
proporcionalidade que existe em todo o universo segundo 0 epicurismo, 0 principio
que relaciona sutileza e mobilidade e é inferido do plano das coisas visiveis, pode ser
aplicado ao plano das coisas ndo-visiveis. Assim, da extrema mobilidade dos atos do
animus se pode, com seguranca, deduzir a sutileza de seus atomos por meio da
aplicacdo daquele principio. Tal aplicacdo se d& mesmo em progressdo. Os 4&tomos do
animus serdo mais sutis do que o de todas as coisas visiveis, visto que 0 animus é mais
prontamente mobilizavel que qualquer uma das coisas visiveis. Por fim, ainda acerca
do primeiro movimento deste trecho, gostariamos de fazer notar dois pontos. Mais
uma vez, 0 argumento versou sobre o animus e ndo sobre a anima ou sobre a alma
inteira. Tal porque os atos do animus, ao contrario dos atos da anima, sdo bastante
destacaveis daqueles do corpo. O animus, na medida em que raciocina, delibera,
governa o corpo e € sede de emocdes, possui funcbes proprias que o fazem
suficientemente distinto do corpo. A anima, por sua vez, tem por fungdo propria a
sensibilidade dos objetos exteriores, fungdo essa que realiza em colaboragdo com o
corpo. Para que se possa falar das caracteristicas da alma a via mais facil sera sempre a
do animus, visto gque a sua identidade é bem demarcada daguela do corpo. O segundo
ponto diz respeito a que, embora o propdésito de Lucrécio seja demonstrar a sutileza
dos atomos do animus ele acaba tratando de outras caracteristicas daqueles, a
circularidade, a viscosidade, por estarem estas implicadas na causagdo do movimento.

No segundo movimento desta parte 0 argumento diz respeito a alma como um
todo. A prova da sutileza dos 4&tomos da alma se dara por meio de inferéncia, a partir
de indicios acerca da natureza da alma presentes em determinada experiéncia. Essa
inferéncia sera confirmada por meio de analogia com fendmenos observaveis. A
experiéncia de onde se extraem os indicios da sutileza dos 4tomos da alma é a do
COrpo morto, que apresenta 0 mesmo peso e 0 mesmo aspecto de quando vivo. Note-se
que a auséncia de perda de peso é um sinal da extrema pequenez desses atomos, mas,
ndo deixa de acrescentar Lucrécio, a auséncia de mudanca de aspecto como um sinal
do mesmo fato, numa observacdo bastante fina. Se o corpo morto no sofre mudanca
visivel de aspecto na sua linha exterior, se ele ndo murcha, ou coisa que o valha, deve

141



ser porgue os atomos da alma ocupam muito pouco espago nos intersticios da matéria
do corpo, de modo que, ausentes, eles ndo deixam qualquer marca visivel na forma do
corpo. Se fosse possivel condensar (conglomerari, 210) a substancia da alma, destaca
Lucrécio, ela poderia ser contida num espaco muito pequeno (209-10), de tal forma
sdo diminutos os atomos que a compdem. Essa inferéncia acerca de uma propriedade
de algo ndo-visivel, a alma, serd, entdo, confirmada por analogia com fenémenos que
ocorrem no dominio do visivel. Da mesma forma que a alma abandona o corpo morto
sem gue nenhuma perda de peso ou diferenca de aspecto seja notada, também o aroma
pode abandonar o vinho e o perfume, e 0 sabor um corpo, sem que se veja qualquer
alteracdo de peso ou aspecto. A relacdo constante em todos esses eventos fisicos -
inalteracéo de peso e aspecto - € atribuida a extrema sutileza dos atomos da alma, do
aroma e do sabor. Lucrécio se vale aqui dessa analogia para reforcar a hipdtese da
pequenez extrema dos tomos. Entretanto, esse procedimento, a inducdo por analogia
tem forca apenas de mostrar a possibilidade dessa hipdtese. Esta ndo passa a ser
necessariamente verdadeira. E uma hip6tese demonstrada como possivel, que ndo
exclui, contudo, outras.

231-257 Dentro de seu plano mais geral de descrever a constituicdo da alma,
Lucrécio procederd a apresentacdo dos tipos de atomos que a compbem. Os
movimentos deste trecho obedecem a seguinte ordem. Inicialmente, se inferirdo, a
partir dos indicios dados na observacdo sensivel, trés tipos de atomos animicos. O
quarto tipo sera deduzido a partir da constatagdo de que aqueles trés sozinhos ndo
poderiam desdobrar as fun¢des da alma. Segue-se, entdo, a descri¢do de alguns tracos
desse quarto elemento da alma e da mecénica dos movimentos sensitivos a que daria
inicio no corpo. Por fim, apresenta-se a dor como um movimento sensitivo que se
espraia por todos os planos do corpo, e que, por essa razdao, pode levar a separagdo
entre corpo e alma, isto é, a morte do ser animado.

O que exalam os moribundos ao morrer servira de indicio a que se infiram o0s
tipos de atomos que compdem a alma, afinal, faz parte da evidéncia que a alma
abandona o corpo no instante da morte. Ora, um tal corpo exala sopro e calor. Visto
que o calor sempre se acompanha de ar, é necessario deduzir que este é o terceiro
elemento a compor a alma. Entretanto, esses trés elementos, por si sés, ndo bastam
para criar a sensibilidade, afirma Lucrécio, sem fornecer maiores informagdes.
Podemos concluir de nossa parte que tais elementos sdo encontrados fora do corpo,
sem que, contudo, sejam capazes de criar 0s movimentos sensitivos que caracterizam a
alma. Razéo pela qual é preciso supor um quarto elemento, que, unido aos outros trés,
formaria essa conjuncdo Unica, dotada de fungdes especificas que é a alma. Fora do
corpo podem se encontrar os trés primeiros elementos, mas, justamente pela falta do
elemento diferenciador da alma, o quarto elemento, eles ndo sdo capazes de
desempenhar as fungdes proprias da alma. Tais funcdes que o elemento diferencial
permitiria desempenhar incluiriam tanto a sensibilidade quanto o pensamento,
segundo interpretacdo dada ao verso 240, corrompido. Cabe ressaltar, entretanto, que
Lucrécio se ocupara de enfatizar a relacdo entre a presenca desse quarto elemento e a
sensibilidade por toda essa passagem. Tal elemento ndo recebeu nome algum.
Certamente porque, diferentemente dos outros trés, ele néo se encontra fora do corpo
nem e conhecido como eles. Mas & notavel que Lucrécio se poupe de dar-lhe nome.
Para entender isso talvez nos ajude lembrar o que diré ele alguns versos adiante, 273-
4, isto é, que esse € 0 elemento mais oculto e escondido da alma, o mais invisivel no
proprio dominio do invisivel e, por essa raz&o, o que permanece mais desconhecido. E
possivel, no entanto, por dedugdo, chegar a algumas conclusfes sobre sua natureza. Se
€ a sua existéncia que possibilita 0s movimentos sensitivos proprios da alma, se tais
movimentos se iniciardo nela gragas a sua presenca, entdo devemos concluir por sua
incomparavel mobilidade, isto €, por sua inigualavel capacidade de se movimentar ao
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mais desprezivel impulso. Se, como vimos, mobilidade implica sutileza, circularidade
e viscosidade, devemos atribuir-lne todas essas caracteristicas. E, alias, essa
incomparavel sutileza frente aos trés elementos restantes que faz dela a alma da alma.
Lucrécio passa, entdo, a descrever a mecénica dos movimentos sensitivos (sensiferos
motus, 240,245). Como todo movimento, ele se inicia por choques entre atomos.
Como a sensacgdo envolve, por vezes, choques bastante leves, tal como, por exemplo,
os simulacros, que se desprendendo dos objetos vém bater em nosso olho, ou a teia de
aranha que roga nossa pele, os atomos da alma, que receberdo e serdo movimentados
por esses leves choques, devem ser muito sutis, tal como é o caso do quarto elemento.
Esse elemento, que primeiro recebe os impulsos, é agitado e, numa reagdo em cadeia,
passa a transmitir os impulsos aos outros elementos da alma e, por fim, aos do corpo,
segundo uma progressao que vai dos elementos mais sutis aos menos sutis. Assim, na
alma, séo atingidos pelos impulsos, ap6s o quarto elemento, sucessivamente o calor, 0
sopro e o ar. No corpo sdo atingidos em sucessdo: a matéria mais fluida, o sangue, a
intermediaria, as carnes, e, finalmente, a matéria mais solida, os 0ssos e as medulas.
Essa mecanica de transmissao segue rigorosamente uma ordem progressiva gque vai do
mais sutil ao menos sutil, ou seja, do mais mobilizavel ao menos mobilizavel. Os
impulsos, a medida que vdo percorrendo a cadeia, vdo se tornando menos leves, em
razdo de se tonar progressivamente maior a massa dos atomos que os produzem. Nesse
ponto, Lucrécio introduz as nocBGes de prazer e dor. No momento em que 0S
movimentos sensitivos se tornam profundos e atingem toda a matéria da alma e do
corpo, instala-se uma agitacéo generalizada, que, segundo seja boa ou m4, sera prazer
ou dor. No caso de ser desagradavel, essa agitacdo generalizada (omnia perturbentur,
253) pode levar a disperséo (diffugiant, 255) dos elementos da alma e a sua retirada do
corpo, o que caracteriza a morte do ser animado. Disso conclui Lucrécio que, para que
a vida se mantenha no corpo é necessario que 0s movimentos sensitivos se limitem a
superficie do corpo. Podemos observar do que nos diz Lucrécio que nem toda
mobilizacdo generalizada do corpo e da alma constitui um mal, perturbacdo, no
sentido atomista de agitacdo e desordem que pode levar a salda pelo ser composto de
seus limites, a morte. O prazer é também, enquanto generalizacdo dos movimentos
sensitivos, agitagdo, sem que, contudo, ameace a vida do ser animado. Sobre essa
diferenca nenhuma explicacdo encontramos. Quanto a deverem se manter na
superficie os movimentos sensitivos, tal parece se dever ao fato de tais movimentos
serem préprios dos elementos animicos, sutis, lisos e redondos, facilmente mobili-
zaveis que sdo. Os dtomos corporais, maiores, de formas irregulares e asperos, mais
estreitamente unidos e com menor espaco entre si, s§0 menos mobilizaveis e, portanto,
menos afeitos a agitacdo e aos movimentos sensitivos. Talvez se possa compreender
por ai porque afirma Epicuro na Carta a Herddoto, 64, que o corpo recebe da alma a
sensibilidade como um atributo acidental, ndo a possuindo ele mesmo e por ele
mesmo, mas a obtendo da convivéncia desde o nascimento com a alma.

258-281 Este trecho visa abordar a unidade da alma, demonstrando, por um
lado, como as faculdades de seus elementos constitutivos ndo podem ser destacadas e,
por outro lado, como o quarto elemento realiza uma fungéo primordial nessa unidade,
enquanto uma espécie de alma da alma.

Trata-se, entdo, de colocar a questdo de como se unem esses quatro elementos
da alma. Para responder a ela Lucrécio lamenta a indigéncia de sua lingua,
pretendendo ainda assim tocar o assunto como for possivel. Essa observacao, um tanto
obscura, poderia estar se referindo a terminologia altamente técnica que seria
necessario mobilizar para fazer jus ao tratamento epicurista desse ponto. O fato é que
Lucrécio trata desses fundamentos atdmicos da unidade da alma de modo bastante
breve e lacdnico. Um ponto sobre o qual insiste é que, de tal forma os movimentos dos
quatro tipos de &omos animicos se atravessam (cursant, 262), que ndo é possivel
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discriminar quais faculdades (potestas,264) derivam de quais elementos. Essa
impossibilidade nos € apresentada como prova da perfeicdo da unido dos elementos.
As faculdades da alma n&o seriam mais de seus elementos, mas do todo. Tais
faculdades seriam para a alma o que o odor, a cor e 0 sabor sdo para qualquer porgédo
de carne de um ser vivo, isto é, diferentes propriedades de um unico todo. O que
mereceria maior aprofundamento é a relacdo entre a unidade da alma e o entre
cruzamento do movimento de seus elementos.

Ainda com o prop6sito de tratar da unidade dos elementos animicos, Lucrécio
explorara a relacdo entre o quarto elemento e os outros trés. Por ser a origem dos
movimentos sensitivos a funcdo que distingue a alma de todos os demais seres
compostos, esse quarto elemento pode ser considerado a propria condicdo de
existéncia da alma inteira. Aliando-se a esse fato o carater sutilissimo e oculto desse
elemento em relacdo aos outros trés, bem se pode enxergar nele uma espécie de alma
da alma inteira. A analogia entre essa relacdo interna a alma e aquela entre o corpo e a
alma inteira torna-se, entdo, imediata. Tal analogia tem, a nosso ver, a fungdo de
esclarecer a relacdo entre 0 quarto elemento e os outros trés, assim como indicar a
infinita proporcionalidade do universo. O corpo possui em seu interior um ser
composto, a alma, com o qual mantém certo relacionamento, qual seja, recebe dele a
sensibilidade, € governado por ele, tem, gracas a ele, a vida etc. De modo similar, a
propria alma tem em seu interior um elemento com o qual mantém o mesmo
relacionamento. Esse universo é proporcionado em todos os seus planos.

282-322 Uma vez que ja se demonstrou quais espécies de atomos compdem a
alma e como cada espécie combina suas faculdades para formar a totalidade de
faculdades da alma, é preciso atentar para o fato de que os diferentes estados
passionais do animus nos fornecem indicios de que as faculdades do calor, do sopro e
do ar tém acles diversas e até mesmo contrérias, raz8o por que é preciso supor a
predominancia, a cada vez, da faculdade de um elemento, pelo que chegamos a uma
teoria atomista dos caracteres.

Inicialmente, Lucrécio deduz a necessidade da predominancia da faculdade de
um daqgueles trés elementos sobre as dos outros do fato de que, se cada faculdade
agisse simultaneamente as outras no interior da alma, haveria a destruicdo e
desagregacgdo da sensibilidade. Haveria uma divisao (diducta, 287) interna na alma e,
conforme insistira Lucrécio mais adiante, toda separacdo e desagregacdo entre 0s
atomos de um corpo composto ameagam 0 bom desempenho de suas fungdes, bem
como sua propria existéncia. Se o calor, 0 sopro e o ar tém, como os indicios de sua
acdo sobre 0 animus demonstram, capacidades contrarias, sera preciso que apenas um
deles predomine sistematicamente que os outros dois se subordinem a ele. E,
efetivamente, é o que se observa nos caracteres do homem e dos demais animais. Que
cada elemento opera diversamente no animus nota-se pelos sinais manifestos em cada
estado passional. Lucrécio se refere ao animus, pois é esta a parte da alma capaz de
uma sensibilidade relacionada as emocgfes. No estado de cOlera vemos o peito
inflamado e os olhos em chamas. No temor, o calafrio e o tremor dos membros. Na
placidez, o coragdo tranqlilo e o semblante sereno. Em cada individuo e em cada
espécie animal ocorrerd o predominio de reagdes de colera, temor ou placidez
sistematicas, o que indica a preponderancia da acdo de um dos elementos sobre o
outro. Lucrécio elabora assim uma explicacdo atomista dos caracteres. Sugere ainda,
um pouco mais abaixo neste trecho (314-8), que muitas outras diferencas de caracteres
e de costumes tém origem nas formas dos atomos (figurarum princicipiis, 317-8),
sendo, pois, as suas causas ndo-visiveis (caecas causas, 316).

Lucrécio introduz nesse trecho um breve comentario sobre a forca desses
tracos de carater frente as modificacGes pretendidas pela educacdo (doctrina, 307).
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Afirma que esta, por mais que pretenda empreender modificaces, encontra sempre
limite nessa conformacdo primeira da alma por seus elementos. Nunca sera possivel
apagar inteiramente esses tragos naturais de carater. Entretanto, curiosamente, esse
determinismo da constituicdo natural da alma é logo amenizado, quando se trata de
perguntar em que medida isso impediria a vida do sabio, a vida feliz. Por mais que
esses tracos naturais preponderem, jamais podem impedir a vida feliz. A constituicdo
atbmica ndo é um obstaculo a ética. Ninguém estard autorizado a usar um tal
argumento para explicar o seu insucesso na conducédo da vida de sébio.

323-369 Uma vez que ja descreveu brevemente a constituicdo da alma,
Lucrécio comeca a tratar das relagdes entre alma e corpo. Neste trecho assenta uma
das teses mais importantes para a demonstracdo da mortalidade da alma, qual seja, a
da estreita unido entre corpo e alma. Desde que nenhuma parte pode existir enquanto
tal fora do todo, a alma ndo pode sobreviver fora do ser animado, isto é, separada da
outra parte desse ser, 0 corpo. Um dos principais pilares da tese da alma imortal é,
justamente, a afirmacdo de sua autonomia em relagdo ao corpo. Nesta passagem
Lucrécio mostrara por duas vias, uma candnica e outra fisica, que alma e corpo,
enguanto partes de uma s natureza, o ser animado, ndo podem ter qualquer existéncia
fora desse todo, ou, em outras palavras, que uma parte ndo pode ser nada sem a outra.
O que denominamos via candnica diz respeito a dupla analogia odor/incenso e
calor/dgua, que introduz implicitamente as nogdes de propriedade essencial
(coniuncta) e acidental (euenta). A via fisica diz respeito a descricdo do
relacionamento dos atomos animicos e corporais desde o primeiro momento de sua
existéncia no ventre materno. Essa passagem inclui ainda uma discussao que, embora
pudesse parecer deslocada no contexto, vista com mais atencdo inscreve-se
cuidadosamente no plano geral do trecho. Tal discusséo se preocupa em refutar a tese
da autonomia da alma em relacéo ao corpo no desdobramento da sensibilidade.

Lucrécio comeca essa passagem crucial na economia do livro 11l fornecendo
progressivamente os elementos conceituais que edificardo a nocdo de unidade entre
corpo e alma. Na verdade, essa constru¢do da nocdo de unidade parece valer ndo
apenas para o ser animado, mas para todo corpo composto. Que elementos conceituais
sdo esses? Diz-nos ele que a alma é abrigada (tenetur, 323)!*2 pelo corpo, do qual, por
sua vez, é o guardido e a causa de salvacdo (custos et causa salutis). Ambos
desempenham em relac¢&o ao outro a mesma funcdo de condigdo de existéncia. Ambos,
continua, estdo estreitamente unidos por raizes comuns (communibus inter se
radicibus haerent, 325) e, em consequéncia, ndo se pode separa-los sem morte (nec
sine pernicie diuelli posse uidentur, 326). Essa mutua dependéncia tem por causa uma
origem comum, um nascimento comum, como se vera mais adiante. Para uma unidade
assim definida a separagéo entre as partes tem o sentido de morte. Morte tanto para a
unidade, o corpo composto, no caso o ser animado, quanto para as partes, no caso a
alma e o corpo. A nocdo de morte enquanto o fato, para um corpo composto, da
separacdo de suas partes € aqui, pela primeira vez no livro Ill, apresentada
explicitamente. Ela se tornara essencial em toda a argumentacéo contra a imortalidade
da alma. E se introduz fortemente nesse momento, através de um Iéxico que retoma
reiteradamente a idéia de separacdo: diuelli, 326 (separar a forca), euellere, 327
(desarraigar), extrahere, 330 (tirar, extrair), dissoluantur, 330 (dissolver, separar),
conuellitur, 340, conuulsi, 343 (arrancar, destruir, fazer em pedacos), discidium, 342,
347 (separacdo, divorcio). Em vérias nuances o campo semantico da separagdo
desenha a nocéo de morte do corpo composto. E importante recordar que o conceito

13 A traducdo de Ernout (LUCRECE,1925), que seguimos aqui, nos parece mais feliz que a de Munro
(OATES,1940) — “contida”, por sugerir a fungio protetora que o corpo desempenha em relagio a alma, de
que € 0 vaso.
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de morte, um fato fisico extensivo a todo corpo composto e ndo apenas um fato
bioldgico, sé se aplica ao corpo composto. O corpo em sua existéncia simples, o
atomo, ndo tem morte, precisamente porque ndo admite separacdo, € indivisivel, a-
tomos. A morte do ser composto ndo significa, entdo, o absoluto desaparecimento de
sua matéria, 0s atomos, mas significa o desaparecimento desse arranjo entre 4tomos
que presentemente constituem determinado ser composto.

O conceito de separacdo, enquanto causa do desaparecimento de um corpo
composto, parece assumir no epicurismo um duplo sentido, conforme uma
interpretacdo canodnica ou fisica. As duas analogias a que procede Lucrécio nessa
passagem nos introduzem a interpretacdo canbnica. Na primeira analogia trata-se de
relacionar as implicacGes da retirada do odor ao incenso com aquelas da retirada da
alma ao ser animado. A relacdo constante nas duas proporces € a destruicéo
(intereat, 328) e dissolucéo (dissoluantur, 330) do todo pela retirada de suas partes. A
segunda analogia é, na verdade, uma analogia invertida, ou seja, a demonstracdo de
uma proporgdo inversa entre os dois pares de termos. Assim, as implicagdes da
separacao entre o calor e a 4gua sdo inversamente proporcionais aquelas da separagdo
entre alma e corpo. Enquanto a agua permanece incélume (incolumis, 341) & separagéo
do calor, o corpo é destruido, se faz em pedagos (conuulsi, 343) pela separacdo da
alma. Parecem estar em causa nessas duas analogias 0s conceitos de atribuicéo
essencial e acidental, coniuncta e euenta, na terminologia de Lucrécio (I, 449, 450).
Eis 0 gque entende por coniuncta: "o que ndo pode de modo algum ser abstraido e
separado de um corpo sem que esse divorcio leve a destruicao” (I, 451-2). E por
euenta: "tudo cuja vinda ou partida ndo destroi a natureza do ser" (I, 457-8). A
relacdo entre alma e ser animado, parte-todo, e entre alma e corpo, parte-parte, é a
mesma existente entre odor e incenso, qual seja, a de uma atribuicéo essencial. A alma
faz parte da definicdo de ser animado e de corpo, de forma que sua separacdo em
relacédo a eles impede que se continue a chama-los por esses nomes. Eles perdem essa
identidade e passam a ser outra coisa. Da mesma forma, o incenso se define pelo seu
odor, aquele tem neste um elemento constitutivo de si, sem o0 que sofre uma mudanca
tal que deixa de ser ele proprio. Mudando inteiramente de identidade, 0 nome néo lhe
é mais apropriado. J& o calor mantém uma relagdo radicalmente diferente com a &gua.
Né&o Ihe é constitutivo, isto €, sem ele esta ndo deixa de ser o que é. As propriedades
essenciais e acidentais demarcam, assim, os limites dentro dos quais algo pode se
alterar sem deixar de ser o que é, permanecendo com uma certa identidade. A
separacao é morte - desaparecimento de um ser na configuragcdo em que presentemente
se encontra - apenas na medida em que atinge as propriedades essenciais. A separagdo
de propriedades acidentais, de sua parte, implica alguma mudanga no ser, mas nao
uma que significa a saida de seus limites, isto é, a morte. Distinguir entre essas duas
espécies de separacdo é precisamente 0 proposito do autor ao introduzir aquelas duas
analogias.

A separacdo enquanto causa de morte pode assumir também uma interpretacdo
fisica. Como ja vimos, nos versos 262 e seguintes,0 movimento entrecruzado
(cursant, 262) dos 4tomos da alma é o que faz dela uma s6 natureza (unam naturam,
270). Aqui, tratando desta vez da unidade entre corpo e alma, Lucrécio utiliza uma
imagem bastante proxima aquela, a do entrelace (inplexis, 331) dos -, &tomos. O que
se acrescenta, dessa vez, como fato crucial na formacao da unidade é a origem comum,
por duas vezes enfatizada: communibus radicibus,325, origine prima,331. O fato de os
atomos do corpo e da alma aprenderem a conviver desde o primeiro instante no ventre
materno, ou seja, aprenderem por matuos contatos a desdobrar os movimentos vitais
(344-6) é de suma importancia. Afirma o fildsofo que essa origem comum determina
um destino comum (consorti praedita uita,332). Uma vez formado o ser composto, ele
deve permanecer exatamente igual a sua composicdo inicial. Qualquer modificacdo
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nesta implica a morte do ser, ou, em outros termos a saida dos limites que determinam
a sua identidade. E preciso lembrar que opera aqui a tese epicurista da
proporcionalidade do universo. Um ser composto organico, como o homem, é
formado por um nucleo primeiro, onde ja estdo presentes alma e corpo. Cresce e se
expande, pela reproducdo continua desse nucleo. A proporcionalidade entre as partes
do corpo se mantém por toda a sua existéncia, do nascimento morte. A separacao de
uma das partes, que se encontravam unidas desde o primeiro instante de existéncia do
ser composto, tem, pois, o sentido de desaparecimento daquele. A importancia da
origem comum na constituicdo de uma unidade, de uma s6 natureza (unam naturam,
270), como quer Lucrécio, serd fundamental na refutacdo da tese da transmigracao das
almas, que se dard mais adiante. Aquilo que se acrescenta a algo apds o primeiro
instante de existéncia nunca pode formar com ele uma s6 natureza, é como um
atributo acidental para ele. Pode dele ser separado sem que pereca. A separagédo
interpretada fisicamente é também de duas espécies: uma que implica na morte,
agindo sobre o nucleo primeiro do ser, e outra que ndo implica naquela, deixando
intacto tal ndcleo.

Por fim, ainda no plano mais geral dessa passagem que intenta provar a
reciproca dependéncia entre corpo e alma, o autor se ocupara de refutar a tese de que a
sensibilidade é uma funcdo desempenhada unicamente pela alma. Ele ja nos dissera
gue ndo se vé que o corpo ou a alma possam se bastar a si proprios sem o0 socorro um
do outro, que sejam capazes de sentir um sem o outro (333-4), mas que € por
movimentos comuns (communibus motibus, 335) que a sensibilidade se da. Para que a
unidade entre alma e corpo se faca definitivamente demonstrada é necessario que se dé
prova de que ambos concorrem igualmente para essa funcdo. E necessario, portanto,
mostrar que ambos sdo mutuamente dependentes nessa func¢do, que nenhum poderia
desdobra-la separadamente do outro. E essa a razdo, parece-nos, por que Lucrécio se
ocupa da refutacdo da tese de que apenas a alma tem papel na sensibilidade. Esta é
uma parte essencial a edificacdo do argumento da unidade.

O filésofo ndo procedera a uma demonstragdo de que alma e corpo concorrem
igualmente na sensibilidade, mas faré antes a refutacdo da tese contraditoria. Esta tese
aparece enunciada em seu texto em trés versdes: uma, mais fraca, a qual o autor opde
simplesmente a evidéncia dos sentidos, e outras duas mais fortes, porque acrescidas de
objecgdes, as quais ele também dara resposta. A tese mais fraca afirma apenas que o
corpo ndo sente, mas unicamente a alma espalhada nele o faz. A ela Lucrécio responde
gue sustentar isso € lutar contra algo manifesto e verdadeiro, é lutar contra a evidéncia
de que nosso corpo participa intensamente da sensibilidade. Mas logo a tese adversaria
aparece em nova roupagem: se a partida da alma priva o corpo de sensibilidade é
porque ele ndo a possui verdadeiramente. Lucrécio utiliza, entdo, um argumento
epicurista conhecido (Carta a Herddoto, 64): o corpo ndo possui a sensibilidade como
algo proprio, como um atributo essencial, mas como um atributo acidental. Ele a
recebe da alma, aprende a desdobré-la, convivendo com ela desde o primeiro instante
no ventre da mae. O abandono do corpo pela alma retira dele o que lhe foi
acrescentado pela convivéncia, mas que ndo lhe pertencia constitutivamente. Néo é
possivel, entretanto, a alma desdobrar a sensibilidade sem o corpo. Embora ela seja a
causa primeira da sensibilidade, "ela ndo a possuiria se ndo fosse abrigada de algum
modo pelo resto do organismo" (Carta a Herodoto, 64). O que Epicuro parece querer
evitar com essa Ultima observacdo € a hipo6tese, presente nos argumentos da
imortalidade e na crenca dos castigos ap6s a morte, de uma alma sensivel fora do
corpo. A terceira versdo da tese da sensibilidade, fun¢do unicamente animica, aparece
reforcada pelo seguinte argumento: os olhos ndo poderiam ver por si proprios, mas sao
0 instrumento de que se serve a alma para ver, tal como uma porta. Ora, diz Lucrécio,
a propria sensagdo nos da prova de que os olhos ndo sdo na visdo passivos como uma
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porta. Seja porgue quando somos ofuscados e nada vemos, os olhos tiveram um papel
ativo, interventivo, que uma porta jamais tem. Seja porque, se 0s olhos fossem
meramente portas para a alma, uma vez que essa estivesse fora do corpo deveria
enxergar melhor sem o incobmodo dessas portas, o que de fato ndo ocorre. Fora do
corpo, a alma nada enxerga, ela é inteiramente dependente do corpo para isso.

Bibliografia

LUCRECE, De rerum natura. Commentaire exégetique et critique. Paris: Les Belles
Lettres, 1925.

OATES, W. J., The Stoic and Epicurean philosophers: the complete extant writings of
Epicurus, Epictetus, Lucretius, Marcus Aurelius, New York, Random House, 1940.

EPICURO, The essential Epicurus: letters, principal doctrines, vatican sayings and
fragments. Buffalo, Prometheus Books, 1993.

148



