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Resumo:

Este estudo reflete um mosaico de perspectivas e de vozes, nem sempre traduziveis
ou de matrizes tedricas afins, que tentam buscar um ponto de equilibrio entre
igualdade e diferenca. Condicionado por diversos meios, tanto em termos politicos,
sociais, econdmicos e culturais, o debate do direito a diferenca sustenta que o0s
sujeitos devem, a partir de suas singularidades culturais, reformular suas identidades.
Os componentes universalistas e igualitarios subjacentes as instituicdes democraticas
sdo questionados, a esfera politica perde status e a cultural ganha centralidade,
principalmente depois da Segunda Guerra Mundial. Num contexto de valorizagéo das
“minorias” culturais e étnicas, novos movimentos sociais se formam, identidades
universais sdo desestabilizadas e “grandes narrativas” sdo questionadas. O pluralismo
do discurso “p6s-moderno” passa a engendrar a no¢do de que todas as vozes devam
ser legitimadas. Os aspectos de uma cultura hibrida, atrelados aos estudos pos-
estruturalistas e ao discurso pds-moderno, passaram a marcar de forma significativa
0 horizonte social. Na educacdo esse movimento preocupou-se em introduzir um
curriculo flexivel e multicultural. As relacBes entre igualdade e diferenca,
empreendidas por este estudo, demonstram que uma posicdo dicotdbmica ndo é
suficiente para embasar um espaco que se queira democratico. Se por um lado, o
direito & igualdade enseja um olhar universalista, por outro o direito a diferenca
contempla o relativismo. Se no primeiro caso pensamos num espago publico, no
segundo privilegiamos o espaco privado. Igualdade procura uma esséncia comum
para todos os seres humanos, diferenca especificidades. Essa polarizacdo produziu
insegurancas e uma permanente tensdo nas relagdes sociais. Este trabalho propde,
portanto, a construcdo de escolas democraticas como um meio para fomentar o
equilibrio entre igualdade e diferenca.



ABSTRACT

This study reflects a mosaic of perspectives and voices — which are not always
translatable and which are not from alike theoretical matrixes — that try to reach a
balance point between equality and difference. Regarding many fields, either within
political or social or economical or even cultural terms, the debate on the right to be
different sustains the idea that the individuals should, based on their cultural
singularities, reform their identities. The universal and equalitarian elements which
underlie the democratic institutions are enquired, the political sphere loses its status
and the cultural one gets to the central point, especially after the Second World War.
Within a context that gives worth to the cultural and ethnical “minorities”, new social
movements take form, universal identities get unstable and “long narratives” are
discussed. The pluralism of the “post-modern” speech starts to engender the notion
that all voices should be legitimated. The aspects of a hybrid culture, joined along
with the post-structuralism studies and with the post-modern speech are currently
marking, in a quite significant way, the social horizon. In education, this movement
was concerned with the introduction of a flexible and multicultural curriculum in
schools. The relationship between equality and difference, implemented by this
study, show that a double-side position is not enough to support the creation of a
democratic space. If, on one side, the right to difference allows a universal view, on
the other side this right to difference contemplates the relativism. On the first case, it
is the public space that comes to mind; on the second case, on the other hand, it is the
private space that is underestimated. This polarization produced to all human beings
many insecurities and a permanent tension in their social relationship. This work thus
suggests the building of democratic schools as a means to support and to consolidate
the balance between equality and difference.
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Um convite...

- Como poderiamos representar a Escola?

Se quiséssemos desenhar o rosto de uma escola, como seria? Sorridente?
Temeroso? Talvez um rosto triste? Preocupado? Quem sabe um rosto euférico e bem
humorado?

Se quiséssemos representar a instituicdo escolar através de objetos ou
palavras, quais seriam? De outro modo, a escola teria mais significado através de
algo abstrato ou concreto? Poesia ou Artesanato? Literatura ou brinquedo? Regras ou
jogo?

Aceitar tal convite equivale a refletir sobre uma dicotomia classica: teoria
versus pratica. Ao longo da historia das ciéncias, a relacdo entre o conhecimento
tedrico e o empirico sempre engendrou debates prenhes de contradi¢Ges e incertezas.
De forma geral, os problemas (praticos) que atingiam a sociedade transformaram-se
em questdes cientificas e/ou politicas (tedricos).

Ocorre que toda experiéncia humana, para ser racional, deveria deixar de ser
“ingénua”. Deveria, portanto, passar do concreto para o abstrato, do singular para o
geral. No entanto, esse processo dogmatico da razdo nao foi capaz de apreender a
complexidade da experiéncia vivida e nem de superar 0 pensamento dicotdmico.
Entdo, como significar a escola através do “ou isto ou aquilo” ? Como evocar apenas
uma imagem ou uma palavra? Como representar uma escola?

De nossa parte, ndo nos preocupariamos em fazer uma opg¢do ou uma
escolha. Afinal, nosso intuito é convocar possibilidades e criar imagens, para que
possamos, em seguida, voltar a reflexdo e ao questionamento. Nesse sentido, se a
escola fosse um rosto, seria o de uma crianga sorrindo; se fosse um objeto, seria um
espelho; se poesia “Cidade prevista” de Drummond®; se obra de arte “Grupo de

Alunos” de Candido Portinari®.

L«(..)) Irmdos, cantai esse mundo/ que ndo verei, mas vird/ um dia, dentro em mil anos, / talvez mais...

ndo tenho pressa. /lUm mundo enfim ordenado,/ uma patria sem fronteiras, /sem leis e regulamentos,/
uma terra sem bandeiras, / sem igrejas nem quartéis, /sem dor, sem febre, sem ouro,/ um jeito s6 de
viver, / mas nesse jeito a variedade, / a multiplicidade toda/ que ha dentro de cada um. /Uma cidade
sem portas, / de casas sem armadilha, / um pais de riso e gléria / como nunca houve nenhum. / Este
pais ndo € meu / nem vosso ainda, poetas./ Mas ele sera um dia /o pais de todo homem?”. In: Poesia e
Prosa. Rio de Janeiro: Nova Aquilar, 1992, p. 158-159.
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Representagdes...

H& mais de trinta anos, Marshall McLuhan (1969) suscitou controvérsias
quando disse que os avancos das telecomunicacbes e a informatizagdo
transformariam o mundo numa *“Aldeia Global”. Hoje, a ligacdo de milhdes de
pessoas a Internet e o capital virtualizado provam que McLuhan estava na pista certa.
Mohammed Elhajji (2000), considera que essas mudangas sao comparaveis ao
impacto que teve a invencdo da roda, por exemplo, sobre as nossas experiéncias
individuais e coletivas®. Nesse sentido, o melhor objeto para representar a nova
sociedade e a instituicdo escolar seria um computador. Esse artefato tecnologico, em
um curto intervalo de tempo, assumiu o status de um recurso indispensavel as
atividades rotineiras de qualquer pessoa ou instituicdo. Se conectado ao mundo,
através da Internet, portas se abrem e se fecham num piscar de olhos.

A velocidade das transacdes em rede pode significar novas possibilidades de
interatividade, de acesso e difusdo da informacgdo. Sabemos que hoje o ser humano
vive num tempo cuja dinamica de suas relacGes sdo cada vez mais complexas,
paradoxais, imprevisiveis e informatizadas. Todos os aspectos dessa dindmica se
metamorfoseiam com uma rapidez surpreendente a ponto de alguns intelectuais
acreditarem que, num futuro préximo, ndo havera “distingdes entre 0 Homem e a
maquina (ciborgues), entre o homem e o animal, entre 0 Homem e 0s seres

inanimados™

. Desse fato, decorre uma angustia crescente, pois, como poderemos
representar um rosto, uma escola, ou mesmo as pessoas que nos rodeiam?

Num outro sentido, poderiamos representar o rosto da escola como um grande
livro enciclopédico. A rotina escolar, mesmo antes da euforia tecnoldgica, sempre se

caracterizou pela mecanizacdo do conhecimento e pela reducdo do curriculo a

2 Oleo sobre tela assinada em 1945, Trata-se do encontro entre um grupo de criangas e um adulto num
local pouco convencional, certamente ndo é o espago escolar que estd sendo representado. N&o o
bastante, mal distinguimos a expressao dos alunos ou da professora (parece que o adulto esta com um
vestido, portanto trata-se de uma mulher), nem podemos precisar a quantidade de pessoas presentes.
No entanto, a primeira impressdo que tivemos ao olhar a tela foi, parafraseando Drummond, ‘de uma
escola sem portas e sem armadilhas, de uma escola de riso e gléria, como nunca houve nenhuma. Esta
escola ndo é minha, nem vossa ainda, professores. Mas ela serd um dia a escola de todos os
homens...".

3 ELHAJJI, Mohammed. Globalizagéo e novas tecnologias de comunicacdo. In: Revista LUMINA -
Revista da Faculdade de Comunicacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora — VVolume 3, nimero
1, jan/jun, 2000: 45-64.

* CORAZZA, Sandra e TADEU, Tomaz. Composicdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2003: 12.
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compartimentos descentrados. O tempo escolar, igualmente fragmentado, sempre foi
insuficiente para dar conta dos contetudos pré-determinados, por isso, quanto mais
rapido o programa de conteddos for cumprido, melhor: agora é aula de matematica,
agora de portugués, agora ciéncias, hora do intervalo, agora aula de histéria, agora
copia (de qualquer coisa), agora acabou a aula, agora acabou 0 ano... Se nao
conseguiu acompanhar, refaca a série no ano seguinte®.

Ainda poderiamos caracterizar o rosto da escola, seguindo uma pista de Bill
Green e Chris Bigum®, como a de um alienigena. Segundo esses autores, os adultos
se transformam em “alienigenas”, tanto na sala de aula quanto nas situa¢@es do dia-a-
dia, diante de uma juventude modelada pelo contexto virtual. Atuamos, ainda que de
forma ndo consciente, como estrangeiros e sofremos com a faléncia cognitiva e
moral da educagéo escolar e familiar.

Para alguns teoricos, em fungdo da revolucdo tecnoldgica, o conhecimento
tornou-se a forca produtiva principal: “explora-se a inteligéncia do trabalhador,

menos sua forca fisica”’

. Ora, se o processo de informatizacdo pode melhorar as
chances de uma pessoa na vida académica e profissional, também pode, se nédo
houver consciéncia critica, transforma-la num alienigena, num objeto de
manipulacdo. Isso ocorre porque a funcdo mediadora das novas tecnologias da
informacdo e do conhecimento, tanto podem criar oportunidades de socializagéo,
quanto de discriminacdo e desumanizacdo. Com isso, queremos dizer que a relacéo
entre educagédo e conhecimento ndo pode produzir ignorancia e pobreza politica. Ao
contrario, tal relacdo deve ser conjugada de forma elegante e humana, conciliando os
meios (conhecimentos) com fins éticos (educacao).

Diante dessas inquietacOes, que sdo recorrentes de maneira mais difusa no

interior da instituicdo escolar, a alternativa mais coerente para o professor é assumir

> Nessa passagem, queremos destacar a aprendizagem organizada numa escola cujo tempo escolar é a
“do horario do reldgio; que tem pressa, e que jamais pode olhar para tras” (BOTO, 2003: 386). Uma
escola sob um contetdo que Mannheim & Stewart denominam “latente”, ou seja, “o contetdo latente
é representado por aprendizagem passiva, 0s habitos, dados, atitudes suscitados pelo contato firme,
constante, familiar como um estado de coisas a respeito do qual ndo pensamos” (MANNHEIN &
STEWART, apud BOTO, 2003: 384).

¢ Os autores fazem uma analogia da escola e do professor como seres “alienigenas” diante da
realidade dos alunos e da complexidade do real. GREEN, Bill e BIGUM, Chris. Alienigenas na sala
de aula. In: SILVA, Tomaz Tadeu (org). Alienigenas na sala de aula: uma introducdo aos estudos
culturais em educacao. Petropolis, Vozes, 1995: 208-243.

" DEMO, Pedro. Educacdo e conhecimento: relacdo necessaria, insuficiente e controversa.
Petrdpolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2000.
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uma “educacdo permanente”, ou seja, uma educacdo que possa lutar contra as
manobras, inclusive do conhecimento colonizador, e estar a “servi¢co da constituicdo
do sujeito capaz de historia prépria” (DEMO, 2000: 58).

Projetos...

Na busca de assumir as rédeas da nossa histéria e da nossa “educacao
permanente” apresentamos ao Programa de Pds-Graduagdo em Ciéncias Sociais da
Universidade Federal de Juiz de Fora, um projeto de pesquisa que tinha o intuito de
investigar o papel politico e social da instituicdo escolar na formagédo de uma cultura
democratica. No bojo desta questdo, em consonancia com a linha de pesquisa
“CULTURA, DEMOCRACIA e INSTITUICOES”, estava implicita toda a discussao
acerca da descentralizacdo do poder, da participacdo comunitaria, dos fins politicos,
sociais e culturais da escola, bem como dos processos de avaliacdo inerentes a essa
instituicdo. Buscavamos compreender também a dissonancia entre a pratica
desenvolvida no interior da unidade escolar e o discurso proferido tanto pelas
politicas publicas educacionais, quanto pelos agentes organizadores do processo
educativo.

Ao longo do primeiro ano de pesquisa, 0 projeto inicial foi se dilatando. O
estudo das correntes filoséficas e socio-antropoldgicas, que interpretam a forma
como as sociedades modernas se organizaram no acesso, producéo e distribuicdo dos
bens da natureza e da cultura, ampliaram nossas reflexdes acerca do que vem a ser
“democracia”. Além disso, ao investigarmos a democratizacdo, ou ndo, de uma
instituicdo publica e sua possivel contribui¢cdo para uma “cultura democratica”, nao
poderiamos deixar de nos ocupar com os debates contemporaneos sobre a politica da
“diferenca”, do “reconhecimento” ou da “identidade”.

Condicionado por diversos meios, tanto em termos politicos, sociais,
econdmicos e culturais, esse debate sustenta que os sujeitos devem, a partir de suas
singularidades culturais, reformular suas identidades. Os componentes universalistas
e igualitarios subjacentes as instituicdes democraticas sdo questionados, a esfera
politica perde status e a cultural ganha centralidade, principalmente depois da

Segunda Guerra Mundial. A perspectiva de uma identidade natural e imutavel, que
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definisse e reconhecesse “quem-é-de-que-lugar™®

, N80 conseguiu construir um
mundo verdadeiramente democratico e igualitario.

Num contexto de valorizacdo das “minorias” culturais e étnicas, novos
movimentos sociais se formam, identidades universais sdo desestabilizadas e
“grandes narrativas” sdo questionadas. O pluralismo do discurso “pds-moderno”
passa a engendrar a nogdo de que “todos os grupos tém o direito de falar por si
mesmos, com sua propria voz, e de ter aceita essa voz como auténtica e legitima™®.
No lugar de um sujeito fixo e de relagdes estaveis, surgem individuos flexiveis, que

10 Individuos

vivem uma “vida liquida” e que viajam por “redes de ciberconexdes
que experimentam indecifraveis possibilidades de ocupar tempos e espagos
diferenciados e de exercerem mdaltiplos papéis. Mas, como num jogo de espelhos ou
num labirinto, qual imagem ou caminho escolher? Qual o nosso verdadeiro lugar? De
outro modo, “que mundo é este? Que se deve fazer nele? Qual dos meus eus deve
fazé-lo?",

Os aspectos de uma cultura hibrida, atrelados aos estudos pos-estruturalistas e
ao discurso pés-moderno, passaram a marcar de forma significativa o horizonte
social. Imbuido do respeito e da valorizagcdo da cultura do outro, tal discurso se
estruturou e ganhou forca, principalmente na exigéncia de considerar e/ou integrar as
diferencas e as identidades das minorias, desafiando “a igualdade formal, pilar da
cultura politica liberal”*?. Segundo o sociélogo André Semprini, a relagdo entre
igualdade e diferenca aparece no cora¢ao do multiculturalismo.

Ocorre que a capacidade criadora dos seres humanos constituiu, ao longo da

historia, uma variedade de costumes e de praticas culturais. N&do ha cultura inferior

8 John Willinsky questiona a necessidade de rotular as pessoas e de fixa-las numa determinada nacao.
Acredita que redimensionar o conceito de nacdo é fundamental para que possamos viver a
democracia. Segundo o autor, “precisamos refletir sobre a nagdo como definidora dos esforgos de um
grupo por expandir e aprimorar formas democréticas de justica e governo” (2003: 101). WILLINSKY,
John. O Estado-Nacdo apds o globalismo. In: Curriculo na Contemporaneidade: incertezas e
desafios / Regina Leite Garcia. Antonio Flavio Barbosa Moreira (organizadores) — Sdo Paulo: Cortez,
2003: 81-114.

® HARVEY, David. Condicdo P6s-Moderna: uma pesquisa sobre as origens da mudanca cultural.
Traducdo de Adail Ubirajara Sobral e Maria Stela Gongalves. Sdo Paulo: Loyola, 142 edicdo, 2005:52.
Y BAUMAN, Zygmunt. Vida liquida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007.

11 Questdes levantadas por Harvey ao ressaltar o conceito foucauliano de heterotopia. “Por heterotopia
Foucault designa a coexisténcia, num espaco ‘impossivel’, de um ‘grande ndmero de mundos
possiveis fragmentarios’, ou, mais simplesmente, espacos incomensuraveis que sdo justapostos uns
aos outros” (HARVEY, 2005: 52).

12 SEMPRINI, Andrea. Multiculturalismo. Trad: Laureano Pelegrin. Bauru, S&o Paulo: EDUSC,
1999: 94.
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ou superior, dirdo os antropologos, todas devem ser respeitadas. As particularidades
culturais ndo deveriam justificar nenhum tipo de desigualdade social ou econémica,
muito menos praticas que degenerem a dignidade ou a propria vida da humanidade.
Nesse sentido, 0s movimentos para reconhecer as diferengas difundem e valorizam
as identidades nos espacgos publicos e sdo atravessados pela dificil relacdo entre
politicas sécio-econdmicas e culturais-valorativas™.

O reconhecimento das diferencas entre as culturas, géneros ou etnias
constituem um direito ratificado pela UNESCO na “Convencdo sobre a Protecdo e
Promocdo da Diversidade das Expressdes Culturais”, contudo o préprio documento
nos alerta que a defesa da diversidade cultural dos povos deve ser acompanhada de
“um imperativo ético inseparavel do respeito pela dignidade humana™“. Ou seja,
ainda que a diversidade cultural seja assegurada por essa convengdo como um
“patrimonio comum da humanidade”, a valorizacdo das diferencas ndo pode ocorrer
de maneira exacerbada. N&o se trata de defender uma uniformizacdo das culturas,
tampouco de aceitarmos plenamente o relativismo cultural. Promover e respeitar as
diferencas, como nos lembra Maria Vitoria Benevides, ndo pode esterilizar nossas
convicgdes ou “bloquear todo julgamento ético e politico” .

Acreditamos que a polarizacdo dos principios igualdade e diferenca acarretam
prejuizos a convivéncia humana, logo, o objetivo do presente estudo é desconstruir o
discurso dicotdbmico subjacente a esses principios e demonstrar que, para efetivar um
espaco democratico, em qualquer instituicdo ou cultura, a articulagdo e o equilibrio
entre igualdade e diferenca € um pré-requisito indispensavel. Nesse sentido,
enfocamos o percurso historico dessa relacdo e apostamos na educacdo escolar como

um caminho para fomentar esse meio termo.

3 Nancy Fraser nos alerta para o fato de que a atual e necesséria luta pelo reconhecimento das
diferencas ndo estejam contribuindo para a redistribuicdo igualitaria dos bens produzidos pela
sociedade. A autora acredita que devemos lutar por um paradigma capaz de abarcar tanto a
redistribuicdo (politicas socio-econémicas) como o reconhecimento (politicas culturais-valorativas).
FRASER, Nancy. “Da Redistribui¢cdo ao Reconhecimento? Dilemas da Justiga na era pds-socialista”
In: SOUZA, Jessé (org.) Democracia Hoje: novos desafios para a teoria democratica contemporanea.
Brasilia: Ed. UnB, 2001; 245-282.

4 Convencéo sobre a Protecdo e Promogdo da Diversidade das Expressdes Culturais, adotada em
outubro de 2005 pela Conferéncia Geral da UNESCO, em Paris.
<http://www.unesco.org.br/publicacoes/livros/convendivercultural/mostra_documento>, acessado em
20/03/2007.

15 Maria Vitéria Benevides ressalta que aceitar plenamente o relativismo cultural “significaria admitir
que os direitos fundamentais de igualdade, liberdade e dignidade devam variar conforme as
civilizacGes e coordenadas geograficas”. (BENEVIDES, 1996: 232).
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As reflexdes em torno das relacfes entre “igualdade” e “diferenca” tornam-se
extremamente relevantes e contemporaneas se considerarmos, por exemplo, a ultima
disputa presidencial para o governo francés. A vitoria apertada do candidato
conservador Nicolas Sarkozy, sobre a socialista Ségoléne Royal, demonstra o quanto
as relacdes multiculturais sdo controversas'®. Quando Sarkozy, ao saber o resultado
das urnas, declarou que a Franca decidiu “romper com o passado” recente para “dar

|nl7

lugar a identidade nacional””" ndo esta levando em consideracdo que “a Franca ndo

vive em um compartimento fechado nem em um mundo imével”*®,

Durante a pesquisa percebemos que a relacdo teorica entre igualdade e
diferenca estd impregnada de conflitos e de contra-sensos. Nesse sentido, nosso
estudo reflete um mosaico de perspectivas e de vozes, nem sempre traduziveis ou de
matrizes teoricas afins, que tentam buscar um ponto de equilibrio entre igualdade e
diferenca. Esse equilibrio, por mais utdpico que possa parecer, deve ser instituido

para que possamos, nas palavras de Morin, ter “esperance” num “futur possible”*®.

Metodologia...

Para refletir sobre as relagdes entre os principios de igualdade e de diferenca
formulamos uma série de questionamos: quais as caracteristicas que tornam o
homem igual ou diferente na atualidade? Como podemos reconhecer sua igualdade
e/ou diferenca diante do outro sem gerar desigualdades sociais? Qual é, afinal, o
momento em que esse homem, sendo igual e/ou diferente, vive? Quais as
caracteristicas desse momento e como podemos denomina-lo? Seria, realmente, o
momento de uma sociedade democratica? Ou poderiamos caracteriza-la como
Neoliberal? Midiatizada? Globalizada? Moderna, P6s-moderna ou Hipermoderna?

Nesse sentido, uma das hipdteses levantadas por esse projeto de estudo foi a
de que a circulacdo das idéias pds-modernas, ou da crise da modernidade, se

incorporou na educacdo escolar de forma descontextualizada, fragmentando as

16 CICERO, Antonio. A Controvérsia do Multiculturalismo. In: Folha de S&o Paulo: Caderno Mais,
sdbado, 7 de Abril de 2007.

Y Trecho retirado do jornal Folha de Sao Paulo Online: < wwwa.folha.uol.com.br/fsp/>.

¥ MORIN, Edgar. Si j'avais été candidat... In: LE MONDE, 24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>
¥ MORIN, Edgar. Si j'avais été candidat... In: LE MONDE, 24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>
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praticas educativas e descartando o carater universal da educacéo publica. O discurso
maniqueista subjacente aos principios de igualdade e de diferenca supervalorizou as
diferencas entre 0s seres humanos, como se nao houvesse nada capaz de assegurar
nossas semelhancas. Logo, questionamos: os discursos a favor do “direito a
igualdade” e do “direito a diferenca” sdo concomitantes justamente para a anulacéo
de ambos? Ou seja, a0 assumirmos o respeito as diferencas, a0 mesmo tempo em que
aceitamos a idéia de alguma igualdade, ndo estariamos assumindo uma neutralidade
apatica e passiva?

Como poderemos ser igual e diferente? Se a igualdade pode homogeneizar, a
diferenca pode fragmentar. Ambas, segundo Anténio Flavio Pierucci, podem nos

encurralar e nos colocar numa “cilada”®

, pois podem legitimar e alargar as
desigualdades construidas socialmente. Em outras palavras, a relagdo dicotdmica
entre igualdade e diferenca s6 confirma o que todos sabem e experimentam no
campo das aparéncias. Mas, afinal, o que torna os homens iguais? Quais Sd0 nossas
diferencas? Quais 0s equivocos que uma proposta pautada somente nas diferencas
pode acarretar? No campo educacional poderiamos questionar ainda como relacionar
nossas igualdades e diferencas, no intuito de construir uma escola democratica? De
outra forma, qual modelo de universalismo podemos adotar, nos sistemas de ensino
publico, para levarmos em conta a singularidade do sujeito, sem corrermos o risco de
construirmos uma escola para cada tipo de diferenca?

Para refletirmos sobre essas questdes optamos metodologicamente pela
pesquisa de cunho bibliografico. Esta op¢édo € explicada, por entendermos que esse €
0 recurso mais adequado para mapear as diversas correntes de pensamento que, de
uma maneira ou de outra, contribuiram para compor o cenario educacional na
atualidade. Se € verdade que a pesquisa bibliografica esta presente em qualquer
processo de pesquisa, entdo os pesquisadores que se debrucam especificamente sobre
esse recurso, devem ter em mente que algo ja foi publicado de forma correlata,

superficial ou abrangente, seja qual for o assunto.

2% pierucci reconhece que o discurso pela igualdade possui suas emboscadas, contudo aponta as
seducdes e os perigos de se eleger a diferenca como um principio de luta social. Destaca que a
afirmacdo e a defesa das diferencas ndo sdo desvinculadas de escolhas valorativas e que sempre
ocorrera “diferencas de dentro”. Nesse sentido, ressalta que o aprofundamento dessa discussao deve
considerar “o jogo politico” e a “guerra semantica” que fundamentam as desigualdades (1999: 43).
PIERUCCI, Anténio Flavio. Ciladas da diferenca. Sdo Paulo: Editora 34, 1999.
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Os achados bibliograficos das diversas ciéncias humanas foram articulados
com o foco de analise numa perspectiva questionadora. Nesse sentido, utilizamos a
pergunta como um instrumento metodoldgico. Acreditamos que a relacdo entre
igualdade e diferenca pode ser assumida por muitos outros termos e interfaces e,
como uma relagdo eminentemente humana, pode repousar sobre a multicausalidade,
isto €, sobre um encadeamento de fatores e idéias, de natureza e de pesos variaveis,
que se conjugam e interagem. Logo, qual a melhor ferramenta para o debate
intelectual do que a arte de questionar? Questionar sobre tudo, sobre o nada, sobre a
prépria questdo. Questionar nos faz ultrapassar a aparente tranquilidade do real.

O diélogo estabelecido entre nossas questfes e as possiveis respostas dos
autores classicos e/ou contemporaneos, possibilitou confrontos, desvios e equivocos.
Uma sintese é aqui proposta para que possamos continuar nosso esfor¢o de
“educacdo permanente”, de racionalizagdo criativa e questionadora. Ndo nos custa
lembrar que, ainda que tenhamos todos os cronogramas e planejamentos, uma
pesquisa “ndo se reduz a certos procedimentos metodologicos (...), exige
criatividade, disciplina, organizacdo e modéstia, baseando-se no confronto
permanente entre o possivel e o impossivel, entre 0 conhecimento e a ignorancia”
(GOLDENBERG, 2004: 13).

Apresentacao...

Empreender uma andlise da educacdo escolar como um espaco de promogéo
do equilibrio entre igualdade e diferenca, sé foi possivel através de um olhar
multidisciplinar e atemporal. A amplitude do tema tornaria impossivel a tarefa de
esgota-lo, contudo, desenvolvemos nossa dissertacdo em trés capitulos que exploram
0S pontos centrais da nossa pesquisa; sdo eles respectivamente: igualdade, diferenca
e educacdo escolar.

O primeiro capitulo percorre a trajetdria historica da nogdo de igualdade,
tarefa que teve por objetivo buscar respaldo tedrico para demonstrar por que ainda
devemos pensar em igualdade. Apesar da idéia de igualdade ser antiga e complexa,
somente a partir da Declaracdo da Independéncia dos Estados Unidos, em 1776, ela

passou a se expressar como um ideal politico, ou seja, como critério para instituir
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justica. Muitas foram as tentativas de compreender a amplitude desse principio, de
universaliza-lo e, até mesmo, de concretiza-lo. O ideal igualitario tornou-se uma
“idéia famosa”, mas pouco debatida no contexto atual e encontra-se sob o fluxo das
etapas ou geracOes dos direitos fundamentais dos homens, conforme classificaram
Norberto Bobbio (2000) e Thomas Marshall (1967). Contudo, é possivel retomar seu
caminho como principio religioso desde o velho Egito. Enquanto especulacdo
filoséfica, o ideal da igualdade é conhecido desde a Antiglidade Classica. Enfim,
“trata de uma matéria diretamente mergulhada na Ontologia e na Teologia”
(ALBUQUERQUE, 1993: 7).

No segundo capitulo tomamos contato, através da “pré-histéria” da
Antropologia, com os primeiros relatos e percep¢des do estranho e do diferente, do
ndo europeu, nos diarios de bordo dos colonizadores. Num primeiro momento, temos
a figura emblematica do “mau” selvagem que vivia na barbarie e deveria se tornar
“civilizado”. Nesse confronto visual, a cultura ndo européia era considerada
“inferior” e “atrasada”. A0S poucos, o contato com os “selvagens” foi demonstrando
sua hospitalidade e o carater primitivo dessas sociedades “sem escrita, sem
tecnologia, sem economia, sem religido organizada, sem clero (...)” (LAPLANTINE,
1991: 46 - grifos do autor), ndo constituia mais um problema. O “selvagem” passou
a ser interpretado, principalmente por Rousseau, como um homem “bom” e se
configurou como uma fonte de inspiracdo e critica do jeito europeu de ser. No
entanto, as diferengas, principalmente as econdmicas, ndo poderiam ser explicadas
somente pelos aspectos culturais. Na perspectiva socioldgica dos classicos, nao
bastava reconhecer a diversidade cultural entre 0s povos, pois, supunha-se que 0s
fendmenos sociais eram explicados somente pela organizacgdo e divisédo do trabalho.
Simon Schwartzman, no artigo “A redescoberta da Cultura” (1997), lembra as
incoeréncias e limitacbes do modelo explicativo do projeto de desenvolvimento
iluminista. Nas analises do autor, ndo € por acaso que a cultura, nos Gltimos anos,
esteja sendo redescoberta como um caminho possivel para solucionar os impasses e
as dificuldades do processo de modernizagdo. E nesse sentido que as pesquisas nas
ciéncias sociais, antes focadas apenas em determinantes estruturais, passam a

incorporar também um olhar metodoldgico focado em pequena escala e o objeto do
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conhecimento passa a emergir de dimensdes antes ocultas pelas pesquisas

macrossociologicas.

Ocorre que a sociedade moderna ocidental se instituiu em nome do universal,
dos principios racionais e futuristas em contraposi¢do aos prazeres da diversdo e da
realizacdo imediata. A confianca e a fé no futuro, para alguns tedricos, séo
dissipadas. A representacdo de um novo homem, uma nova sociedade ou uma nova
escola, melhor e mais justa ndo faz nenhum sentido. O ideal da “p6s-modernidade” é
a valorizagdo do “eu”, a moralidade subjetiva, a identidade individualizada, o
comando da sua “voz” interior (TAYLOR, 2000: 242). Ocorre que essa descrenga no
sentido da justica e da verdade, nos remete as proposi¢oes niilistas lancadas por
Nietzsche. O niilismo® é a falta de sentido, a “radical recusa de valor”, é a porta
“para 0 mais sinistro de todos o0s hospedes”.

A quebra do modelo classico de sociedade, segundo Touraine (1998), ocorreu
“quando a sociedade de producdo comecou a se transformar em sociedade de
consumo”. A dissociacdo dos lacos que uniam a “liberdade pessoal e a eficacia
coletiva” caracteriza o que ele chama de “desmodernizacdo”. Ou seja, a economia foi
reduzida ao mercado de consumo e os valores culturais passaram a ser questionados
e manifestados no espaco publico. As dualidades e assimetrias que a centralidade da
cultura passou a nos impor podem ser identificadas na pergunta, titulo do livro de
Touraine, “poderemos viver juntos?: iguais e diferentes”.

E, é justamente no terceiro capitulo, que buscamos respaldo teérico para que
possamos apostar na educagdo como um meio para a empreitada de combinarmos
nossas diferencas com alguma unidade na vida coletiva. “Poderemos viver juntos ou,
ao contrario, nos deixaremos fechar nas nossas diferencas ou nos rebaixar a categoria
de consumidores passivos da cultura de massa, produzida por uma economia
globalizada?” (TOURAINE, 1998:112).

*! Na obra Sobre o Niilismo e o eterno retorno (1881 — 1888), Nietzsche declara que “tudo ndo tem
sentido (a inexequibilidade de uma 0nica interpretagdo do mundo, a que foi dedicada uma forca
descomunal — leva a desconfiar se todas as interpretacdes do mundo néo sdo falsas)” (NIETZSCHE,
1978: 379). A breve passagem “como o ‘verdadeiro mundo’ acabou por se tornar uma fabula”, inscrita
no Crepusculo dos Idolos (1888), narra como a sociedade, com o olhar do sébio, devoto ou virtuoso
homem europeu, tornou-se um “erro” (idem: 332 e 333).

20



Por fim, buscamos relacionar igualdade com o universo da instrumentalidade
e diferenca com o da sensibilidade. De outro modo, igualdade com a esfera publica e
diferenca com a familiar. Ou ainda, igualdade como a representacdo do real e a
diferenca como um convite aos sonhos e projetos.

O caminho que encontramos para a conciliagdo e o equilibrio dialético entre
igualdade e diferenca foi a criacdo de um espaco de esperanca®, um espaco que se
constitui, hd muito, em um direito fundamental para o principio da democracia: o
espaco escolar. Nesse ponto, ndo poderiamos deixar de evocar a importancia do
pensamento politico e pedagdgico de Rousseau. Para o filésofo genebrino, uma
sociedade civil corrompida e cheia de vicios “s6 serve para criar homens de duas
faces, que sempre parecem atribuir tudo aos outros, e nunca atribuem nada senao a si
mesmos” (ROUSSEAU, 2004: 13). Ao contrario, no seu tratado sobre a educacéao
Rousseau vislumbra a formacdo de um *“homem raro” capaz de utilizar suas
faculdades de aperfeicoamento para conservar “um juizo integro e um coragéo sadio”
(idem: 335). Esse homem chama-se Emilio que foi escolhido “em meio aos espiritos
vulgares para mostrar o que pode a educagdo sobre o homem” (idem: 340). Ora, qual
outra maneira, se ndo através da educacdo, podemos formar habitos e costumes

sadios nos coracoes dos cidadéos?

%2 Harvey acredita que apesar de todas as dificuldades impostas pela acumulacio flexivel do capital,
ndo podemos perder as esperancas, devemos “buscar um otimismo do intelecto que, adequadamente
associado com um otimismo da vontade possa engendrar um futuro melhor” (HARVEY, 2004: 33).
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CAPITULO I: IGUALDADE
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1.1- Por que igualdade?

Todos os homens nascem livres e iguais, em dignidade e direitos. S&o
dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo uns com 0s outros
com o espirito de fraternidade.

(Art. 1° Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ONU- 1948)

Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualguer natureza,
garantindo-se (...) a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade (...)

(Art. 5° Carta Constitucional Brasileira 1988)

Igualdade é uma nogdo tdo antiga quanto complexa. De algum modo, em
todos os tempos, houve proposicoes a fim de estabelecer relagdes de igualdades entre
0s homens. Atualmente, além de aparecer em documentos de importancia historica e
em textos constitucionais, a palavra igualdade é repetida com bastante fregiiéncia em
diversos tipos de discursos e nas mais variadas situacdes. Essa tendéncia parece ser
justificada pelo fato de que, como nos lembra Robert Dahl (2001), trata-se de uma
palavra que ficou famosa pelo mundo, depois de proferida na Declaracdo da
Independéncia dos Estados Unidos, em 1776%. Se foi s6 a partir desse fato que a
palavra igualdade logrou fama, a idéia de que existiria algum principio igualitario
entre os homens remonta a Antigiiidade Classica.

Como veremos adiante, ela fez sentido para pensadores de inspiracfes
filoséficas variadas que, em diferentes momentos historicos, pretenderam explicar a
igualdade entre os homens. Seja como um ideal politico, religioso, econémico ou
juridico; seja como um critério para instituir justica, ou mesmo como uma forma de
ocultar desigualdades, muitas foram as tentativas de compreender a amplitude desse
principio, de universaliza-lo e, até mesmo, de concretiza-lo.

Ronald Dworkin no livro intitulado Virtude Soberana: a teoria e a pratica da
igualdade lamenta que, em nossos dias, o principio da igualdade seja um ideal
utopico ameacado de extingdo e rejeitado pelos politicos de centro-esquerda. No

entanto, afirma que um governo sO sera legitimo quando demonstrar “igual

2% «(...) que todos os homens foram criados iguais, foram dotados pelo Criador de certos direitos
inalienaveis, que entre estes estdo a vida, a liberdade e a busca da felicidade (...)”. disponivel em: <
www.embaixada-americana.org.br > acessado em 08/12/2006.
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consideracdo pelo destino de todos os seus cidaddos sobre os quais afirme seu
dominio e aos quais reivindique fidelidade™* (DWORKIN, 2005: 1). Ao construir
sua filosofia do Direito, Dworkin procura demonstrar que a liberdade e a igualdade
ndo se contradizem, ao contrario, se complementam.”> A primeira ndo pode ser
considerada apenas como um ideal politico, como um aspecto da vida dissociado das
condigdes econdmicas de uma sociedade (idem: 158). Na sua acepg¢do, a
consideracado igualitaria deve ser a “virtude soberana” de uma comunidade politica e
de um sistema democrético liberal.

José Afonso da Silva, no entanto, nos alerta que a igualdade ndo tem
merecido, ao longo dos anos, 0 mesmo destaque e importancia nos discursos

juridicos e politicos como o da liberdade. Ao propésito, Silva explica que:

o direito a igualdade ndo tem merecido tantos discursos como a
liberdade. As discussdes, os debates doutrinérios e até as lutas em
torno desta obnubilaram aquela. E que a igualdade constitui o signo
fundamental da democracia. Ndo admite os privilégios e distin¢Bes
que um regime simplesmente liberal consagra. Por isso € que a
burguesia, coénscia de seu privilégio de classe, jamais postulou um
regime de igualdade tanto quanto reivindicara a liberdade. E que um
regime de igualdade contraria seus interesses e da a liberdade sentido
material que ndo se harmoniza com o dominio de classe em que
assenta a democracia liberal burguesa. (SILVA, 2003: 210 - grifos do

autor).

A trajetoria mais recente dessa “idéia famosa”, mas pouco debatida no
contexto atual, ao nosso ver, estd entrelecada e sob o fluxo das etapas ou geracGes
dos direitos fundamentais dos homems, conforme classificaram Norberto Bobbio
(2000) e Thomas Marshall (1967). Ainda que, no Estado Democratico de Direito, o

** Em Aristoteles encontramos uma passagem similar: “a igualdade consiste em dar o mesmo
tratamento a pessoas semelhantes, e dificilmente algum governo pode sustentar-se sem que esteja
fundamentado nessa regra de justica” (ARISTOTELES, 2006: 256).

% E de suma importancia registrar que Ronald Dworkin parte das contribui¢cdes de John Rawls. Na
obra intitulada Uma Teoria da Justica, Rawls sublinha que a justica € “a estrutura basica da
sociedade” democratica (2000: 66) e que ela deve estabelecer principios com “equidade”.
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principio da igualdade esteja consagrado como um principio juridico universal,
devemos levar em consideracdo que as relacBes entre os homens e deles com a
natureza carregam em si uma contradicdo permanente. A esse aspecto Lopes Praca

escreve:

Todos os homens considerados, quanto a sua natureza sao iguais e
desiguais. Iguais quanto as suas qualidades essenciais, ao numero de
suas faculdades, a sua origem, e ao seu fim ultimo. S8o desiguais
quanto a intensidade de cada uma dessas faculdades, ao seu
desenvolvimento e a sua aptiddao. (PRACA, apud LOPES SILVA,
2003: 39).

Essa desigualdade natural entre os homens ndo pode ser confundida com
aquelas que sdo produzidas e consentidas socialmente. Fabio Konder Comparato
prefere falar, no primeiro caso, em diferencas, “mas, ao lado disto, existem, em toda
sociedade, desigualdades, e estas dizem respeito ndo a diferencas naturais ou
culturais, mas a um juizo de superioridade e inferioridade entre grupos sociais”
(COMPARATO, 1998: 47). Também Rousseau, ha muito, j& nos alertava para essa

distingdo fundamental:

(...) concebo, na espécie humana, dois tipos de desigualdades: uma
que chamo de natural ou fisica, por ser estabelecida pela natureza e
que consiste na diferenca das idades, da saude, das forcas do corpo e
das qualidades do espirito e da alma; a outra, que se pode chamar de
desigualdade moral ou politica, porque depende de uma espécie de
convencdo e que € estabelecida ou, pelo menos, autorizada pelo
consentimento dos homens. Esta consiste nos varios privilégios de
gue gozam alguns em prejuizos de outros (...) (ROUSSEAU, 1978:
237).

Diante dessas contradicdes ha algum sentido na idéia de igualdade? Como

pensarmos nessa idéia, se ha uma diversidade natural entre os seres humanos? Por
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que falarmos em igualdade, se mesmo depois de séculos, a meta de uma sociedade de
livres e iguais ndo se cumpriu (BOBBIO, 2000: 481)? Se é a desigualdade social, ou
politica e moral como prefere Rousseau, que estd na base do sistema capitalista,
como pensarmos em uma “igualdade matriarcal”, quer na sociedade, quer no espacgo
escolar? Se somos declarados constitucionalmente iguais e se essa igualdade é, ou
parece ser, “Obvia”, para qué justifica-la (DAHL, 2001: 76)?

Pelo recorte tematico que delimita o escopo deste estudo, ndo ha como
esgotar ou abarcar toda a complexidade da idéia de igualdade, posto que a “questdao
da igualdade — ou de sua falta — tem sido calcada de diversos modos em todas as
formas de sociedade, atormentando o homem desde o0s tempos muito antigos”
(LOPES SILVA, 2003: 32). No entanto, para levarmos adiante nossas reflexdes é de
suma importancia percorrermos 0 caminho historico do ideal igualitario, ainda que
sucintamente. Essa tarefa tem como principal objetivo dar suporte teérico para uma
reflexdo mais apurada sobre por qué ainda devemos pensar em igualdades. Além
disso, nos oferecera as bases para construir teoricamente a nossa escola democratica,

aquela capaz de relacionar nossas igualdades e diferencas.
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1.2 - As primeiras idéias

Uma comunidade ndo é apenas uma comunidade de seres vivos, mas uma
comunidade de iguais, procurando viver a melhor vida possivel.
Aristoteles, Politica

Alexandre de Moraes demonstra que a concepgéo atual dos direitos humanos
fundamentais é produto de uma associagdo de idéias oriundas de fontes e tradicdes
variadas. Apesar dessas multiplas conjugacGes, Moraes destaca um ponto em
comum: “a necessidade de limitacdo e de controle de abusos de poder do proprio
Estado e de suas autoridades constituidas, e a consagracdo de principios basicos da
igualdade e da legalidade como regentes do Estado” (MORAES, 2003: 19).

O Cddigo de Hammurabi (1690 a.C.) no antigo Egito é apontado como a
primeira codificacdo a prescrever direitos comuns tais como a vida, a propriedade, a
honra, a dignidade, a familia, prevendo, igualmente, a supremacia das leis em relacéo
aos governantes. No que concerne a idéia de igualdade, o autor identifica a influéncia
da propagacéo das idéias filosoficas e religiosas de Buda (500 a.C.) sobre a igualdade
de todos os homens. Seguem-se os registros dos pensadores da Grécia Classica,
como Péricles e Sofocles, que acretidavam existir algum principio universal que
pudesse unir os homens, para além das leis escritas (MORAES, 2003: 25). Sahid
Maluf acrescenta, nesse periodo, Herédoto, Euripedes®®, Platdo e Aristoteles.
Sublinha, ainda, que o principio da igualdade é o sustentaculo da democracia,
portanto, tdo antigo quanto ela (MALUF, 1990: 281).

No pensamento filosofico da Antiguidade, Aristoteles foi quem mais se
debrucou sobre o tema da igualdade, atrelando-a a nocdo de justica. Marcello
Galuppo (2002), ao discutir como o conceito de igualdade moderna foi forjado,
contrapde as formulacbes desse pensador grego aquelas formuladas por Kant. Em

suas consideracdes sobre Etica e Politica, AristGteles registrou um modelo de

%6 “Nada ha em uma cidade de mais inimigo que um tirano, quando ndo ha acima de tudo leis gerais, e
um sé homem tem o poder, fazendo a lei ele mesmo para si mesmo; e ndo ha absoluta igualdade.
Quando, ao contrario, ha leis escritas, 0 pobre e o rico tém direitos iguais, é possivel ao mais fraco
replicar ao poderoso, quando este os insulta, € 0 pequeno, se tem razdo, pode vencer o grande”
(EURIPIDES, apud BOBBIO, 2000: 312).
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igualdade aritmética e outro baseado nas relagbes geométricas ou de
proporcionalidade. Suas formulagdes tornaram-se, em Gltima instancia, a base para
outras analises. Nesse sentido, na secdo subsequente encontraremos um melhor
detalhamento das suas idéias.

Na Roma antiga podemos destacar os filésofos Ulpiano e Cicero que,
influenciados pelo estoicismo®’, assinalavam a igualdade de natureza entre 0s seres
humanos. O primeiro postulou que os romanos deveriam “viver honestamente, ndo
lesar a outrem, dar a cada um o que é seu” (NADER, 1991: 108), o segundo concebia
que o direito natural do ser humano “seria a reta razdo em concordancia com a
natureza” (idem), ou seja, tal direito seria eterno, imutavel e universal. Ha de se
ressaltar, ainda, que o imperador romano Marco Aurélio “adotou a filosofia estoica e
concebeu um direito natural fundado na razdo e valido em todas as partes. Durante
seu império promulgou leis humanitéarias, onde os escravos foram beneficiados, e
impregnadas de sentido universal” (idem).

Fabio Konder Comparato ressalta que a doutrina estoica influenciou o direito
romano e é o pilar de muitas das doutrinas legais modernas. Além disso, 0s est6icos
foram os primeiros na Histéria a afirmar o principio ético da unidade do ser humano
(COMPARATO, 2006: 111). Comparato destaca principalmente as reflexdes éticas
de Cicero (103-43 a.C.) que, segundo o autor, antecipa as mensagens evangélicas e
as declaragGes de direito proclamadas depois da Segunda Guerra Mundial. Cicero

postulava 0 amor ao proximo e acreditava que:

nossa vida desenvolvia-se, por assim dizer, encerrada em um conjunto
de trés circulos concéntricos. O menor deles é formado pelos cidadaos
de uma mesma cidade, o circulo médio corresponde a nacéo e o maior
de todos é a sociedade universal do género humano (COMPARATO,
2006: 114).

" A escola estdica acreditava que o principio geral que conduzia o universo era a razdo. Esta
proporcionava ao homem sébio uma liberdade interna e o aperfeicoamento do espirito, que em Gltima
instancia nivelaria todos os homens. Zendo de Citio (335-263 a.C.), fundador dessa escola, defendia a
formacdo de um Estado Universal. Depreende-se dos principios gerais do estoicismo a existéncia de
um Direito Natural. (NADER, 1991: 105).
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1.3 - Igualdade na polis de Aristdteles

A igualdade consiste em dar o mesmo tratamento a pessoas semelhantes, e
dificilmente algum governo pode sustentar-se sem que esteja sustentado
sobre essa base da justica.

Aristoteles, Politica

Ao idealizar a nocdo de igualdade, Aristoteles (384-322 a.C.) estava
preocupado, assim como o0 seu mestre Platdo, com o fim da natureza humana, ou
seja, a felicidade. Nos seus dois principais tratados filosoficos, “Etica a Nicomaco” e
“Politica”, Aristoteles investiga como os individuos e o Estado podem atingir e/ou
preservar esse “sumo bem”. Nessa tarefa, elege a politica como a arte mestra, como a
Unica ciéncia capaz de determinar o que “cada cidaddo deve aprender, e até que
ponto” (ARISTOTELES, 1979: 49). Aristoteles definiu os preceitos da felicidade na
“Etica a Nicomaco” e, na “Politica” descreveu as diferentes formas de governos, a
fim de identificar a melhor, que deveria ser flexivel o suficiente para adaptar-se a
qualquer circunstancia. Na sua acepcao, s6 a melhor organizacdo politica poderia ser
capaz de assegurar 0s meios para a busca da felicidade. Esta era definida como “uma
atividade da alma” (ARISTOTELES, 1979: 56).

No entanto, devido a precariedade da vontade humana, o ideal limite dos
humanos, a felicidade, sé poderia ser conquistado com uma “disposic¢ao de carater”,
ou seja, com a virtude. A virtude consistia no esforco, no exercicio continuo do ser
humano submeter-se a razdo e aos fins supremos da natureza e da coletividade.
Aristdteles condenava 0 excesso e a escassez, por isso, as acdes virtuosas eram as

que buscavam um meio termo. Nas palavras do autor:

(...) a virtude é, pois, uma disposi¢do de carater relacionada com a
escolha e consiste numa mediana, isto é, a mediana relativa a nos, a
qual € determinada por um principio racional proprio do homem
dotado de sabedoria pratica. E € um meio termo entre dois vicios, um
por excesso e outro por falta (ARISTOTELES, 1979: 73).
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Na acepcéo aristotélica, a ética € dividida em duas categorias de virtudes: as
virtudes morais e as intelectuais. A primeira, pautada na vontade, objetivava a acao
justa, a outra era baseada na razdo e tinha por propdsito buscar a verdade (1979: 64).
Na polis® de Arist6teles, 0 homem era virtuoso quando suas atitudes baseavam-se na
vontade racional tendo em vista a felicidade coletiva. Nesse sentido, a polis ndo
constituia uma comunidade qualquer, fruto de escolhas ou interesses do homem
isolado, ndo interessava a felicidade e o aperfeicoamento de um individuo, pois
“embora valha bem a pena atingir esse fim para um individuo s6, é mais belo e mais
divino alcanca-lo para uma nacdo ou para as cidades-Estados” (ARISTOTELES,
1979: 50). Com efeito, o pleno desenvolvimento do ser e a busca do bem comum so
ocorreriam com uma “sabedoria pratica” que velasse pela justica entre 0os homens.
Atraves da politica, 0 homem exercitava sua racionalidade, suas virtudes, atualizava
sua natureza e se tornava um bom cidaddo. Dessa forma, contribuia para a felicidade
da polis que era, portanto, “formada originariamente para atender as necessidades da
vida e, na seqiiéncia, para o fim de buscar viver bem” (ARISTOTELES, 2006: 56).

Aristételes deixa claro que a exceléncia moral do individuo sé se
contemplava na prética virtuosa e na boa a¢do. Somente através das boas leis e da
boa educacdo conseguia-se equilibrar os impulsos e as paixdes em prol da
coletividade. Fora da organizacdo politica da polis o individuo aristotélico nédo
poderia se tornar um cidadao feliz e virtuoso, ao contrario, tornava-se insociavel e
cheio de vicios. Portanto, aqueles que ndo participavam da vida na polis néo
gozavam da mesma virtude e ndo poderiam, em consequiéncia, estar em igualdade de
condicdes politicas.

No quinto livro da “Etica a Nicomaco”, Aristoteles se ocupa das relages
entre 0 que é ou ndo justo, “chamamaos justos aqueles atos que tendem a produzir e a
preservar, para a sociedade politica, a felicidade e os elementos que a compdem”
(ARISTOTELES, 1979: 122). A justica visava a preservacao da comunidade politica
e pautava-se na aplicacdo das leis, portanto, “somente a justica, entre todas as

virtudes, € o bem de um outro, visto que se relaciona com o nosso proximo, fazendo

%8 Polis, ndo no sentido de espaco fisico, mas de uma dimens&o cultural ou uma atividade politica
(GALUPPO, 2002: 45). Mendo Castro Henriques, ao nos introduzir no pensamento politico de
Aristételes, ressalta que a polis “é o dominio da atualizacdo da natureza humana; para a compreender
temos que compreender a natureza do homem que a forma” (HENRIQUES, 2006: 13).
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0 gue vantajoso a um outro (...)” (idem). No entanto, o filésofo nos alerta logo no

primeiro livro desse tratado, que ndo ha apenas um tipo de justica:

(...) as acOes belas e justas, que a ciéncia politica investiga, admitem
grande variedade e flutuacGes de opiniGes, de forma que se pode
considera-las como existindo por convencdo apenas, e ndo por
natureza. E em torno dos bens ha uma flutuacdo semelhante, pelo fato
de serem prejudiciais a muitos: houve, por exemplo, quem perecesse
devido a sua riqueza, e outros por causa de sua coragem
(ARISTOTELES, 1979: 50).

Aristételes destaca dois sentidos de justica: a absoluta ou completa e a
particular. Trata-se, no primeiro caso, de uma disposicdo de carater, de uma “virtude
total” em relacdo ao préximo, da incapacidade de cometer injusticas, ou seja, trata-se
da justica politica. “Esta é encontrada entre homens gque vivem em comum tendo em
vista auto-suficiéncia, homens que séo livres e iguais, quer proporcionalmente, quer
aritmeticamente” (ARISTOTELES, 1979: 130). O segundo sentido diz respeito a
justica correspondente ou proporcional a situacdo e as leis e pode ser de duas
especies: “que se manifesta nas distribuicGes de honras, de dinheiro ou das outras
coisas que sdo divididas entre aqueles que tem parte na constitui¢do (...) e, aquela
que desempenha um papel corretivo nas transagdes dos individuos” (idem: 124). A
justica absoluta estaria em consonancia, ao nosso ver, com 0 principio de
universalidade, e a justica particular significaria, em outros termos, o héabito de
realizar a igualdade de forma distributiva ou corretiva.

A justica corretiva consistia, tanto nas relacbes voluntarias quanto nas
involuntarias, em um principio de igualdade aritmética encerrado na proporcao
numérica, ou seja, “em ter uma quantidade igual antes e depois da transacao”. O que
estava em jogo era a equivaléncia entre as partes ou “tratar as partes como iguais”
(ARISTOTELES, 1979: 127). Ja a justica distributiva, era explicada na reparticéo
das honras e dos bens proporcionalmente ao mérito de cada um, nesse caso trata-se
do principio da igualdade geométrica, “pois s6 na propor¢cdo geométrica o todo esta

para o todo, assim como cada parte esta para cada parte correspondente” (idem).
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Nas relacbes de troca, a justica baseada na idéia de reciprocidade
proporcional era responsavel pela ordem e harmonia na polis, “a reciprocidade deve
fazer-se de acordo com uma proporcdo e ndo na base de uma retribuicdo exatamente
igual. Porquanto ¢é pela retribuicdo proporcional que a cidade se mantém unida”
(idem: 128). No entanto, Aristoteles observa que, apesar de os homens, ou as
diferentes formas de governo, clamarem por algum tipo de justica, ela sera sempre

parcial, pois,

(...) a concepgdo de cada um é imperfeita e ndo expressa a idéia
completa, (...) alguns pensam que justica € igualdade, e efetivamente o
é, embora ndo o seja para todos e sim para agqueles que séo iguais
entre si. Também se pensa que a desigualdade pode ser justa, e de fato
0 pode, mas nédo para todos e sim para aqueles que sdo desiguais entre
si. Quando se € omisso, julga-se erroneamente; a razao € que a pessoa
julga baseado em si mesmo, e a maioria das pessoas, em causa
propria, julgam mal (...) pode ser que se concorde quanto ao que seja a
igualdade entre as coisas, todavia discordam acerca do que constitui
igualdade entre as pessoas (ARISTOTELES, 2006: 126).

N&do o bastante, se uma comunidade igualitaria e justa é aquela em que a
distribuicdo de bens é proporcional e de acordo com o mérito de cada um, podemos
questionar: em que consiste 0 mérito? No pensamento aristotélico, a resposta para
essa questdo serd de acordo com a forma de constituicdo adotada por uma cidade. Os
partidarios da democracia identificardo o meérito “com a condigdo do homem livre, 0s
partidarios da oligarquia com a riqueza (ou com a nobreza do nascimento), e 0s
partidarios de aristocracia com a exceléncia” (ARISTOTELES, 1979: 125).

Na busca da felicidade coletiva e dos principios da justica, qualquer uma das
trés formas de constituicdo, estaria estruturada corretamente. No entanto, Aristoteles
adverte que, apesar de encerrarem algo de bom e util, “todas apresentam algum erro”
(ARISTOTELES, 2006: 78). Quando estdo em jogo apenas o interesse de alguns ou
do préprio governante, ocorre uma falha ou desvio da constituicdo correta (idem:

124). Sua sugestdo é um governo misto que corresponda ao carater particular de cada
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polis, sendo necessario, para estabilidade politica, que a classe média seja a mais
numerosa, em relacdo aos ricos e aos pobres, e detenha o poder supremo. O objetivo
é proporcionar uma vida feliz, em qualidade e quantidade, buscando sempre o
equilibrio e 0 meio termo entre essas duas partes (idem: 164 a 167). Sendo assim, “as
duas espécies de igualdade devem ser empregadas: numérica em alguns casos e

proporcional em outros” (idem: 181).
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1.4 - lgualdade na polis de Deus:

Irmaos, sede como eu, pois também eu me tornei como vos.
Epistola aos Galatas 4:12

A idéia de igualdade entre os homens foi principalmente desenvolvida a partir
da fé monoteista que, substituiu, paulatinamente, a crenca politeista dos antigos
povos. Estes, a fim de buscar a verdade e de explicar os fenbmenos naturais,
invocavam e adoravam diferentes deuses. A ética monoteista, segundo Fabio
Comeparato, foi original por ter introduzido uma espécie de homogeneizacdo, nos

critérios de salvacdo. Nas palavras do autor:

A originalidade ética do monoteismo consistiu em introduzir um
critério absoluto e inflexivel para o julgamento das a¢des humanas, la
onde predominava uma grande liberdade de compreensdo. O Deus
unico, criador do Universo, é, indisputavelmente, a Unica fonte
legitima da justica e do direito. Ndo ha varios codigos morais,
conforme a diversidade cultural dos povos, mas uma sO Lei, de
sentido universal (COMPARATO, 2006:68).

Ao introduzir a fé6 em um Unico Deus, detentor da suprema Sabedoria e da
Misericérdia, o cristianismo, por exemplo, pregou o amor e a fraternidade entre 0s
povos sem distingdes de qualquer espécie. Tal doutrina erigiu-se em torno da idéia de
gue todos os homens seriam iguais perante Deus. Todos 0os homens passam a ter
origem divina e a buscar a felicidade na polis de Deus; todos sdo conclamados a
viver o desapego da matéria, amando seu proximo e acreditando na salvacdo da alma
apos a morte; o mandamento de amar ao “préximo como a ti mesmo” deveria ser
seguido como uma regra de conduta por qualguer um que sonhasse em compartilhar

0 “Reino dos Céus”.
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De origem oriental, o cristianismo so foi adotado oficialmente em Roma com
o Imperador Constantino por volta do século IV depois de Cristo®®. O objetivo do
Imperador, ao aceitar a liberdade do culto cristdo, era obter uma unidade religiosa
que facilitasse o controle sobre a populagdo e fortalecesse sua autoridade. Santo
Agostinho e, posteriormente, Sd8o0 Tomas de Aquino foram os principais
formuladores das bases da Igreja Catdlica. Ambos ajudaram a elucidar, de maneira
convicente, o conteudo sobrenatural da fé e da revelacéo crista.

Santo Agostinho de Hipona (354 — 430) foi a voz mais importante da Igreja
no inicio da sua sistematizacdo. Ele defendia a tese, tendo em vista a teologia do
Apodstolo Paulo, na Epistola dos Romanos, de que 0 homem so poderia se salvar dos
pecados através da graca divina. O homem poderia, na visdo agostiniana, praticar o
mal e se afastar de Deus por sua propria vontade, no entanto, somente a Revelacéo
Divina contida nas Sagradas Escrituras, poderia intervir nos conflitos da cidade
terrena. Somente o Deus Cristdo poderia salvar o homem, pois sua lei era “universal
e imutavel, ndo obstante a variacdo de latitudes e épocas” (NADER, 1991: 112). A
misericordia divina advogava, por um lado, a universalidade de principios morais e,
por outro, a inscricdo desses mesmos principios no “coracdo dos homens” (idem).

Apesar de ter sofrido influéncia do pensamento platénico, Agostinho afasta-
se do mesmo ao preconizar que o conhecimento e o valor das idéias ndo estdo no
mundo exterior. Ao contrario, existiria uma luz interna capaz de conferir ao sujeito
todas as possibilidades de conhecer e de atualizar as verdades eternas. A partir da
teoria agostiniana, a ética crista enfatiza o amor e os valores morais passam a residir
dentro do sujeito, o que significa “uma novidade radical que vai ser fundamental para
a especificidade do ocidente: a noc¢do de interioridade” (SOUZA, 2003: 26). Através
do autoconhecimento e da interioridade, 0 homem estaria no caminho da iluminacéo
divina que seria o instrumento legitimo para a busca da verdade.

O pensamento ético-teoldégico de Sdo Tomas de Aquino, “no quadro

intelectual da ldade Média, reside na alianca entre o tradicionalismo e o espirito

® Antes disso, seus adeptos eram perseguidos e acusados pelo incéndio de Roma, quando foram
duramente reprimidos. Os primeiros Cristdos reuniam-se em lugares discretos, eram as “igrejas-
casas”, pois estavam “em constantes incertezas quanto ao futuro”. Durante as perseguicdes, passaram
a refugiar-se e fazer suas celebracbes em catacumbas. Estas eram galerias subterranéas onde
enterravam-se 0s mortos, por isso eram lugares sagrados e seguros (GOUGH, 1969: 37).
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renovador” (COMPARATO, 2006: 139). E inovador, pois dota 0 homem com a
capacidade de separar, mediante o uso da razéo, a verdade do erro. Contudo, sendo
essa capacidade imperfeita “existe uma lei eterna que expressa a Razdo de Deus e
que é o fundamento e a medida de toda Justica” (GALUPPO, 2002: 54, grifo do
autor).

A nocdo da justica Divina, de um Deus transcendental embasa toda a
hierarquia postulada pela Igreja Catolica. Apesar de conciliar as verdades da fé e da
razdo, o pensamento tomista julga que “a inteligéncia humana é incapaz, pelas suas
préprias forcas, de apreender a substancia ou a esséncia intima de Deus” (TOMAS
DE AQUINO, 1979: 61). Ou seja, hd uma hierarquia vertical “que desce do Senhor,
atravessa 0s arcanjos e anjos, chega aos sacerdotes e passa aos leigos poderosos para
atingir os infimos da natura” (ROMANO, 2003: 40 — grifo do autor). O objetivo era
fortalecer a fé racionalmente, apesar de haver verdades em relacdo a Deus “que
ultrapassam totalmente as capacidades da razdo humana” (TOMAS DE AQUINO,
1979: 61). No entanto, ndo podemos contestar as provas da existéncia de Deus, nem
que Ele é Unico, pois, “os proprios filésofos as provaram por via demonstrativa,
guiados que eram pelo lume da raz&o natural” (idem).

No estudo “Catolicos, Protestantes, Cidaddo”, Angela Paiva salienta que “a
historia da Igreja Catolica se confunde com a histéria do pensamento ocidental”
(PAIVA, 2003: 34). As caracteristicas mais importantes que auxiliaram no processo
de burocratizacdo e de sobrevivéncia dessa Igreja foram: hierarquia, universalidade,
centralidade, conservadorismo e uma visdo cosmica do mundo. Esta seria a “noc¢ao
do universo como uma imensa hierarquia (...). Ha, neste sentido, uma via para cima e
uma via para baixo da escala e cada ente encontra-se num lugar certo e determinado
desde sempre” (ROMANO, 2003: 41).

No plano individual, a alma era iluminada pela verdade divina revelada pelos
cléricos. O cristdo catolico vivia sua religiosidade num mundo interior, obtinha a
“graca” apenas mantendo a obediéncia e a lealdade aos preceitos da Igreja, “a énfase
da salvacdo é colocada na mediacgdo do clero e pensada para uma vida ap6s a morte”
(PAIVA, 2003: 35). Ter ou ndo o direito a salvacdo, portanto, era uma decisdo que
ndo cabia ao devoto. Nas palavras da autora, “essa concepcao religiosa, que resulta

ser centralizadora, hierarquica, autoritéria e formal, permite ainda que se expliquem
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as relacdes sociais de forma naturalizada, tornando a idéia de salvacdo deslocada da
vida mundana” (idem).

Nesse ponto, cabe ressaltar que a mensagem religiosa do cristianismo, antes
de tudo, pregava uma igualdade de todos perante Deus e visava, essencialmente, uma
salvacdo espiritual diante dos vicios e das paix0es desenfreadas que afligiam a
maioria das almas. A salvacdo baseava-se numa conversdo individual, por isso,
possivel para todos, independente das diferencas de nacionalidade, género ou
condicdo social: “ndo ha judeu nem grego, nao ha escravo nem livre, ndo h4 homem
nem mulher; pois todos vés sois um s6, em Cristo Jesus”.*® O crescente
desenvolvimento da doutrina cristd e o seu processo de “burocratizacdo da fé”
(PAIVA, 2003: 34) possibilitou a institucionalizacdo de uma igreja hierarquica,
monopolizadora da verdade e que pretendia manter a ordem e a harmonia, ainda que
desigual, da sua visdo de mundo.

A idéia de que “somos todos iguais perante Deus”, postulada pela Igreja
Catolica, abarca em si uma contradi¢do, pois se Deus € Superior, Onipotente e
Transcendente, como pode ser igual a sua criatura? Que igualdade é essa, se Somos
pecadores e necessitamos de suas leis e do seu perdao para nos salvar? N&o havia na
cosmovisdo catdlica lugar para os valores da liberdade e da igualdade e,
conseqiientemente, para a discussdo dos direitos fundamentais dos individuos. A
liberdade era uma abstracdo e a igualdade “era apenas perante Deus e exaltada para
uma vida ap6s a morte” (PAIVA, 2003: 36).

Dessa forma, na ética catdlica, a igualdade entre os homens era apenas
aparente e vazia de significados concretos, pois admitia qualquer tipo de
hierarquizagcdo e ndo havia nenhuma preocupacdo com as desigualdades sociais,
“pois elas ndo atentavam contra o principio da igualdade absoluta de todas as almas
perante Deus” (COMPARATO, 2006: 559). Apesar de o individuo poder
demonstrar-se “arrependido e penitente” (WEBER, 1996: 81), mesmo confessando
seus pecados e pagando peniténcias, a possibilidade de igualdade entre os homens
estava fora do mundo real, na polis de Deus.

% Epistola aos Galatas 3:28.
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1.5 - A igualdade na polis dos Homens

Se um sacerdote é assassinado, pde-se o pais em polvorosa. Por que ndo
ocorre 0 mesmo quando morre um camponés? De onde provem diferenca
tdo grande entre cristaos iguais? Sé das leis e invengdes humanas!

Lutero®!

No mundo medieval cristdo (e ainda hoje, como veremos), as duas ideias de
igualdade desenvolvidas por Aristételes estiveram presentes. Com efeito, varios
movimentos contribuiram para o esfacelamento e descentralizagdo da hegemonia
catolica na Europa, sendo a Reforma Protestante a principal delas e “a primeira
revolucdo social do mundo moderno” (COMPARATO, 2006: 167). Ao afirmar que
ndo haveria diferenca entre os cristdos, a ndo ser aquelas criadas pelas leis dos
homens, Lutero parecia ter em mente a igualdade aritmética de Aristételes. Ora, 0
que separa 0 camponés do sacerdote era justamente as relagOes hierarquizadas
professadas pela Igreja Catdlica. Ndo o bastante, Lutero postulou a possibilidade do
fiel se relacionar diretamente com Deus, pois, “ha um s6 Deus e ha um s6 mediador
entre Deus e os homens: Jesus Cristo, homem que se entregou como resgate por
todos” (TIMOTEO, 12 Epistola).

Segundo Angela Paiva (2003), os valores igualdade e liberdade sdo uma
referéncia importante para viabilizar as praticas democraticas e foram passiveis de
desenvolvimento e de afirmacdo a partir do ethos protestante. Em consonancia com
os estudos de Weber (1996) sobre a ética protestante e o espirito do capitalismo,
Paiva demonstra que sdo os valores dessa nova ética que proporcionardo o
envolvimento, cada vez maior, do fiel nas atividades mundanas e, conseqlientemente,
nas revindicacgdes por seus direitos de cidadania diante do Estado. Direitos humanos
e cidadania sdo, portanto, concepcBes que surgiram no momento em que o individuo
toma para si a responsabilidade da sua salvagédo, quando passa a viver, nas palavras
do proprio Weber, com “uma conduta ética metodicamente racionalizada” (WEBER,
1996: 87).

31 (LUTERO apud GALUPPO, 2000:66)

38



A construcdo de uma nova ordem social passa a ser pautada por uma
racionalidade moral subjacente a conduta do sujeito. Aquele processo de
interiorizacdo, iniciado em Santo Agostinho, foi radicalizado por Descartes e,
“transformado por Locke na base de uma teoria politica sistematica” (SOUZA, 2003:
28). Os protestantes levaram a cabo, com muita seriedade ética®, a visao cartesiana
de uma vida guiada por um controle instrumental da razdo. A substituicdo da
religiosidade cega e disciplinada dos catolicos, pela convicgdo pessoal guiada pela
reflexdo racional da cada individuo, produziu transformacdes “ndo sé no campo
religioso, como também no terreno politico e econémico, ao produzir fundas
alteracdes no idedrio, nas instituicGes de organizacdo social e na préatica de vida”
(COMPARATO, 2006: 169). A nova ética religiosa “adentrou-se no mercado da vida
e fechou atras de si a porta do mosteiro” (WEBER, 1996: 109).

A educacdo das novas geracdes ampliou e consolidou esse processo de
racionalizacdo. O contato direto com a biblia, sem a mediacdo do padre ou do
sacerdote, possibilitava a convic¢do da salvacdo na vida pratica. A esse respeito,
Angela Paiva escreve: “a educacio, que era mesmo condicio para a pratica religiosa
protestante, vai trazer profundas conseqiiéncias para o envolvimento posterior do
protestante como cidaddo, porque € também a condigédo para a constru¢cdo do mundo
cognitivo” (PAIVA, 2003: 40). A idéia subjacente aqui € uma nova concepcdo de
tempo, se o cristianismo vislumbrava um tempo linear*® concentrado no presente,
pois “nem ha tempos futuros nem pretéritos” (SANTO AGOSTINHO, 1980: 222), a
partir da Reforma, é o futuro que tem primazia. O “envolvimento posterior” do
individuo, em qualquer tipo de situacdo da vida cotidiana, passa a ser planejado e
calculado, inicia-se o processo “historico-religioso da eliminacdo da magia no
mundo” (WEBER, 1996: 72).

32 «Q cogito, ergo sum” de Descartes foi reinterpretado eticamente pelos puritanos (WEBER, 1996:
82).

%% Segundo Marcelo Galuppo, o cristianismo concebia o tempo como uma linha que percorre, sem
retorno, quatro momentos distintos (Criacdo — Queda — Salvagéo — Juizo, conceitos tdo presentes na
obra de Santo Agostinho e que refletem a nocdo de passado, na criagdo e na queda, presente na
salvacgdo; e futuro, no juizo)” (GALUPPO, 2002: 61 — grifos do autor). No Livro XI das ConfissGes
(397/401), Santo Agostinho se ocupa das relagdes entre “O Homem e o Tempo”, comega a explicacdo
do principio do Génesis, principalmente nas palavras “No principio criou Deus o céu e a terra”. No
vigésimo tomo 1&-se: “(...) E improprio afirmar que os tempos sdo trés: pretérito, presente e futuro.
Mas talvez fosse proprio dizer que os tempos sdo trés: presente das coisas passadas, presente das
presentes, presentes das futuras” (SANTO AGOSTINHO, 1980: 222).
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No plano individual o processo de racionalizacdo da vontade possibilitou a
emancipacao do homem. A liberdade religiosa significou a possibilidade crescente de
reconhecer uma sociedade plural (PAIVA, 2003), com projetos de vida distintos
(GALUPPO, 2002). A vida cotidiana deixa o espago publico, os valores e 0s
objetivos do sujeito sé dizem respeito a ele mesmo, ha uma “auto-objetivacao”. O
sujeito pode recriar e moldar “habitos e normas” de acordo com 0s seus interesses, 0
“eu” passa a ser o fundamento ontolégico para a organizacdo e a reivindicacdo de
estatutos juridicos (PAIVA, 2003: 15).

Mesmo tendo em vista que na polis de Aristételes, e em todo o mundo antigo,
a igualdade era um principio relativo e objetivava “dar a cada um o seu”,
principalmente nos aspectos politicos, a desigualdade de posicdo social ndo
significava viver na miséria®*. O meio termo ou o equilibrio numa sociedade
estamental dependia de regras proprias e a igualdade se estabelecia dentro das
diferentes castas (COMPARATO, 2006: 561). Obviamente, este critério "seria, da
Otica moderna, um critério de exclusdo social" (GALUPPO, 2002: 48), no entanto,

ndo podemos esquecer que:

(...) enquanto a ordem estamental € legalmente hierarquizada, com o
reconhecimento de privilégios a determinados grupos, as classes
sociais ndo se distinguem pelo seu estatuto juridico, mas pela
diferenga de fortuna entre uma classe e outra; mais exatamente, pela
separacdo entre uma classe minoritaria, que monopoliza os bens de
producédo, e outra, composta pela maioria da populacéo, despida dessa
propriedade dos bens de producgdo, e que deve submeter-se a classe
empresarial. (COMPARATO, 2006: 559).

Na polis dos homens o principio da igualdade serviu para aumentar as
desigualdades sociais e a miséria entre 0s homens, visto que a preocupagéo central
girava em torno das relagdes quantitativas dos bens da vida (igualdade geométrica de

% Mendo Castro Henriques ressalta que, para Aristételes, “a forma de aquisicio econdmica de riqueza
consiste em obter 0s bens necessarios a vida com moderacdo e sobriedade (...) que as causas das
revolucgdes ndo residem na existéncia da propriedade privada, mas no apetite (mochteria) ilimitado de
riquezas, que deve ser ‘domesticado’ pela educagdo” (HENRIQUES, 2006: 18).
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Aristoteles que baseava a distribuicdo dos bens de forma proporcional ao status
financeiro). As desigualdades sociais, portanto, se fundam na posicdo diferenciada
dos sujeitos, frente aos meios de producao.

O caminho de “racionalizacdo”,*® “desencantamento” e “secularizacdo” da

filosofia, das ciéncias e das artes, que teve inicio na Antiguidade e, desde entdo vem
se desenvolvendo, construiu um mundo cheio de conquistas e de lamentacdes. Nesse
caminho, a histdria registrou a “descoberta”, com as grandes navegacGes, de povos
ndo europeus; a ascensdo das idéias iluministas e as suas criticas; a Revolucao
Industrial; os movimentos e as lutas revolucionarias (entre elas duas Guerras
Mundiais) contra o poder estatal, contra injusti¢as sociais e os privilégios de alguns;
assistiu a divisdo do mundo entre os socialistas e os liberais, entre 0s paises
desenvolvidos e aqueles abaixo da linha da miséria, entre aqueles com tecnologia de
ponta e os excluidos da era digital. Enfim, um caminho que propiciou a

institucionalizacdo e a naturalizacdo do Estado e do Mercado (SOUZA, 2003).

Nesse ponto, cabe ressaltar que foi durante o periodo revolucionario contra o
Antigo Regime que a nogdo de igualdade rompeu com a esfera religiosa e se
desdobrou em exigéncias politicas e juridicas. Entre os pensadores dessa época
destacam-se John Locke e Jean-Jacques Rousseau. Ambos partem da idéia de que no

estado da Natureza, os homens eram felizes e iguais.

Em Locke, encontramos os primordios da igualdade liberal, baseada na razéo.

Esta era a lei suprema para ensinar aos homens a ser livre, nas palavras do fil6sofo,

O estado da natureza tem uma lei da natureza para governa-lo, que a
todos obriga; e a razdo, que é essa lei, ensina a todos os homens que
tdo-s6 a consultem, sendo todos iguais e independentes, que nenhum
deles deve prejudicar a outrem na vida, na saude, na liberdade ou nas
posses (LOCKE, 1978: 36).

%Para Weber, esse processo de desencantamento do mundo comegou com os antigos profetas do
judaismo e se consumou com o0 protestantismo ascético. A especificidade do desenvolvimento
ocidental estd associada a racionalidade técnica e administrativa, e ndo meramente econdmica,
empreendida pela ética protestante. Na interpretacdo de Jessé Souza, “o protestantismo foi importante
apenas para a producdo ‘espontanea’ de uma nova visdao de mundo em todas as dimensdes” (2003:
83). Para esclarecer a distingdo weberiana desses termos ver Antdnio Flavio Pierucci (2000).

41



No estado da Natureza os homens se encontravam em perfeita liberdade, cada
um era “senhor absoluto da sua propria pessoa e posses” (idem). Contudo, eles
estavam subjugados a inseguranca e a injusticas de terceiros, portanto, para mutua
conservacdo da vida e da propriedade®, instituiram o governo das leis civis. Além
disso, as imperfeicdes e os vicios humanos causavam conflitos e controvérsias, nem
todos agiam de acordo com a razdo e com a moral, por isso, faltava “uma lei
estabelecida, firmada, conhecida, recebida e aceita mediante consentimento comum,
como padrdo do justo e injusto” (LOCKE, 1978: 82-84). Para resolver qualquer
conflito elege-se como autoridade um “juiz conhecido e indiferente”, e para executar
e apoiar a sentenca faz-se necessario um “poder” estabelecido para “castigar as
transgressdes” mediante as regras estabelecidas e autorizadas (idem).

O poder da coercdo legal, portanto, é atribuido ao Estado, agora Civil e
imparcial, que passa a garantir os direitos individuais e o livre comércio. Nessa
acepcao, o individuo é anterior e criador da prépria sociedade, as partes constituem o
todo, ao contrario da formulacdo aristotélica ou durkheiminiana; o Estado neutro
confere distin¢cdo entre o espaco publico e o privado. No primeiro, o poder é
conferido ao Estado que tem por objetivo ndo interferir na vida particular e na
autonomia de cada cidaddo. Ao contrario, no espaco privado o individuo torna-se
autoridade méaxima e “senhor de si”, todos tém igualdade perante as leis do Estado,
todos tém liberdade de negociar, de estabelecer contratos, de expressar ou recusar
idéias. A consolidacdo dessas teorias para capitalismo foi fundamental, pois tal
sistema sO poderia “funcionar sob o pressuposto de uma igualdade aritmética formal
entre os homens” (GALUPPO, 2002: 69). Era preciso que todos fossem equiparados
a uma Unica medida, o tempo de trabalho, para ser possivel a troca de produtos e
servigos desiguais.

No Estado da Natureza descrito por Rousseau, ao contrario, os homens
viviam de acordo com suas paix0es e necessidades inatas, o aperfeicoamento dos
seus instintos promovia o0 sentimento de piedade, de respeito e interdependéncia.

Rousseau enxergava o homem como um *“animal menos forte do que uns e menos

% Segundo Comparato, a defesa que Locke fez da propriedade privada o tornou “um dois pais
fundadores da civilizagdo burguesa e um dos santos patronos do sistema capitalista” (COMPARATO,
2006: 220).
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agil do que outros, mas, em conjunto, organizado de modo mais vantajoso do que
todos os demais” (ROUSSEAU, 1978: 238). No Estado Civil a instituicdo da
propriedade, adquirida pela forca, transformou 0 homem num burgués competitivo,
num escravo das proprias necessidades, num tirano degenerado e corrupto. Rousseau
julgava que a capacidade de aperfeicoamento do homem ndo estava sendo utilizada
para 0 bem de todos, as conquistas do “progresso” trouxeram, na verdade, uma
felicidade ficticia. A ostentacdo do luxo e o culto aos aspectos superficiais da vida
subjugaram os principios morais e a compaixdo para com o outro. Nesse sentido, 0

homem volta a sua animalidade (idem: 259).

Rousseau deixa transparecer, ao logo de suas reflexdes, uma preocupacéo
constante com as desigualdades politicas. Ao tratar dos varios sistemas de legislacao,
postula a igualdade como o maior de todos os bens, até “porque a liberdade ndo pode
subsistir sem ela. (...) Precisamente por sempre tender a forca das coisas a destruir a
igualdade, a forca da legislacdo deve sempre tender a manté-la” (ROUSSEAU, 1978:
66-67).

Com a introducdo dos principios e das normas juridicas, que prescreve
deveres aos Estados e direitos, cada vez mais amplos, aos cidaddos, retomam-se as

esperangas e as lutas por uma efetiva igualdade na polis dos homens.
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1.6 - Igualdade no Estado Democratico de Direito:

Aquilo que os homens afirmam ser injusto e incorreto em relacdo a si
mesmos, eles ndo se envergonham de praticar em relacdo ao demais;
exigem um governo justo sO par si mesmos, mas quando se trata de um
governo sobre outros homens, parecem ndo se importar com justica.
Aristoteles, Politica

Como vimos, a origem da idéia de igualdade tem como pano de fundo um
arcabouco filoséfico e religioso que remonta a Antigiiidade®”. Com o processo de
racionalizacédo das institui¢@es, inclusive da esfera juridica, foi possivel a inscri¢éo e
o reconhecimento dos direitos fundamentais dos homens a nivel mundial. A
necessidade de enunciar leis também é um legado do mundo classico, assim como a
necessidade crescente de limitar e controlar os abusos e o poder do Estado.

Norberto Bobbio nos lembra que “os c6digos morais ou juridicos de todos os
tempos sdo compostos essencialmente de normas imperativas, positivas ou negativas,
de comandos e proibicdes” (2000: 476) e, que na relacdo entre governantes e
governados, os tratados politicos consideravam mais os primeiros. Os governados so
possuiam deveres e tinham que obedecer cegamente as leis. Antes, porém, desses
cddigos salvaguardarem o individuo isolado, era uma prescricdo estabelecida para a
sociedade em seu todo, como na polis grega. Essa relacdo se inverte, principalmente
depois da Reforma Protestante, das revolucdes cientificas e da emergéncia do
capitalismo, os principios e normas juridicas passam a prescrever deveres aos
Estados e direitos, cada vez mais ampliados, a todos os cidaddos. Tal reverséo
juridica justifica-se pela propria concepcdo moderna do individuo, que passa a ser o

fim Gltimo e a base filos6fica da democracia (idem).

3 Martim de Albuquerque resume a larga trajetdria que é a tematica da igualdade: “é possivel referi-la
desde o velho Egito. No livro dos Dois Caminhos, o Senhor Universal diz aos outros deuses: ‘Fiz cada
homem igual ao seu companheiro’; e Ptah-hotep ensina que as necessidades fundamentais e a
mitigacdo dos piores azares sdo, por vontade de Deus, um direito de cada homem; que Deus fez cada
um dos homens iguais em valor, como irmaos e membros de uma familia. E remonta ja, enquanto
especulacdo filoséfica conhecida, a Antigliidade Classica — a Grécia e a Roma. (...) trata de uma
matéria diretamente mergulhada na Ontologia e na Teologia (...)” (ALBUQUERQUE, 1993: 7).
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Ainda que o principio da igualdade esteja consagrado como um principio
juridico universal no direito moderno, principalmente no que tange ao seu carater
politico (sufragio universal) e isondmico (igualdade perante a lei), no que se refere a
uma igualdade material “as democracias présperas estdo muito longe de proporcionar
uma vida ao menos minimamente razoavel para todos — embora algumas se
aproximem mais dessa meta do que outras” (DWORKIN, 2006: XI). Como nos
adverte Ronald Dworkin, falar em igualdade material ou de “recursos” é abstrato,
pois, além de existir “diversas teorias sobre o que se poderia considerar igualdade de
recursos” (idem: 5), os recursos materiais, do individuo ou do Estado, estdo
intrinsecamente relacionados com poder econémico.

O mercado econébmico e o sistema de producdo e acumulacdo capitalista
sempre foram considerados inimigos da igualdade, “em grande parte porque as
formas dos sistemas de mercado econdmico criadas e implementadas nos paises
industriais permitiram e, de fato, incentivaram uma ampla desigualdade quanto a
propriedade” (idem: 81). A lei que governa a distribuicdo e 0 uso de recursos deve
tratar todos igualmente, para que a distancia entre o excesso e a abundancia, que
Aristételes pretendia diminuir®®, ndo aumente ainda mais, pois “até agora a historia
da humanidade foi uma historia de lagrimas e de sangue; a grande maioria dos
homens viveu na indigéncia, sofreu opressdes e fome” (BOBBIO, 2000: 346).

Apesar da forte carga idealista que uma sociedade baseada na igualdade
material encerra, pois teria que assegurar o tratamento igual de todos os homens
perante todos os bens da vida, as constitui¢cbes instituiram normas juridicas com o
intuito de amenizar as desigualdades entre o capital e o trabalho®. A Constituicdo
Federal Brasileira, por exemplo, traduz a preocupacdo de reduzir as desigualdades
sociais e erradicar a pobreza, ndo aceitando qualquer forma de discriminacdo (Art.

% Encontramos uma passagem em Rousseau que transparece a mesma preocupacdo de AvristGteles
com o meio termo, pois também revelou ser impossivel a igualdade de poder ou de riqueza, “mas,
guanto ao poder, que esteja distanciado de qualquer violéncia e nunca se exerca sendo em virtude do
posto e das leis e, quanto a riqueza, que nenhum cidaddo seja suficientemente opulento para poder
comprar um outro e ndo haja nenhum tdo pobre que se veja constrangido a vender-se” (ROUSSEAU,
1978: 66).

% 0 ideal comunista proposto pela Revolugdo socialista de Karl Marx foi, no campo politico e
ideoldgico, a manifestacdo que mais se aproximou desse tipo de igualdade. Na “Critica ao Programa
de Gotha”, Marx critica contundentemente as leis e o direito, argumentando que o “direito igual” ndo
implicava em uma igualdade de fato. Acreditava que a igualdade juridica ou formal existia para o
“direito burgués” e que estava estreitamente vinculada as necessidades do livre comércio. (MARX,
s/d: 214).

45



39), e estabelecendo como objetivo das ordens econémica e social (Arts. 170, 193,
196 e 205) constituir meios para efetivar uma maior igualdade material. (SILVA,
2003: 211).

A méaxima politica “todos 0s homens nascem livres e iguais, em dignidade e
direitos”, consagrada nas primeiras declaragdes de direito, deixa de ser uma aspiracao
idealista e passa a ser protegida juridicamente, a nivel mundial, a partir da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948. A teoria de um Direito
Natural, que ndo foi “criacdo dos legisladores, tribunais ou juristas” (MORAES,
2003: 34), fundamentou tal declaracdo e determinou, em ultima instancia, os
principios gerais que foram adotados e validados constitucionalmente por todos 0s
povos na atualidade.

Os trés principios fundamentais do sistema universal de direitos: liberdade,
igualdade e fraternidade, constituiram-se durante a Revolucdo Francesa
(COMPARATO, 1998: 32). O levante inicial da igualdade como ideal juridico deve
ser compreendido a partir das lutas contra as desigualdades oriundas do regime
feudal, contra uma sociedade hierarquizada e estanque, contudo tal reagdo ndo
impediu que do novo regime nascessem outros tipos de desigualdades. Ou seja, 0
contorno legal ndo garantiu, na pratica, uma sociedade fraterna e igualitaria.

Apesar do tempo que nos distancia do Antigo Regime, a lei geral e abstrata
ndo instaurou uma sociedade de homens livres e iguais, ao contrario, ainda existe
uma longa distancia “entre o ideal e o real, entre as solenes declaragbes e a sua
aplicacdo, entre a grandiosidade das promessas e a miséria das realizacbes”
(BOBBIO, 2000: 483).

A jurista brasileira Carmem Lucia Rocha também ressalta que a adogéo
formal de uma lei constitucional, por si s6, ndo € suficiente para resolver as injusticas

sociais:

O triunfo democratico de teoria do direito constitucional (herdeiro da
trilogia liberdade-igualdade-fraternidade) ndo significou, entretanto, o
sucesso da préatica constitucional garantidora dos direitos concedidos e
expressos nos documentos normativos que se fizeram apresentar em
todos os Estados Modernos (ROCHA, 1997: 31).
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No Brasil o conflito entre o proclamado e o concretizado é sentido na “pele”
pelas classes menos favorecidas economicamente, posto que “as diferencas e
assimetrias sociais sdo imediatamente transformadas em desigualdades, e estas, em
relagio de hierarquia, mando e obediéncia” (CHAUI, 2006: 4). Nesse contexto, 0
poder judiciario torna-se uma promessa vazia para 0s “pobres” e eficiente para 0s

“ricos”, “por esse motivo, as leis aparecem como indcuas, indteis ou
incompreensiveis, feitas para serem transgredidas” (idem). Se tais promessas estdo
longe de se tornarem realidade é porque, conforme as analises de Marilena Chaui

(2006), estamos distantes de ser uma sociedade democratica, no seu sentido pleno:

(...) de fato, uma sociedade é democratica quanto institui algo
profundo, que é condicdo do préprio regime politico, ou seja, quando
institui direitos. Essa instituicdo é uma criacdo social, de tal maneira
que a atividade democrética realiza-se socialmente como luta social e,
politicamente, como um contra-poder social que determina, dirige,
controla, limita e modifica a acdo estatal e o poder dos governantes.
(CHAUI, 2006: 8 — grifos da autora).

Segundo Chaui, o Brasil se inseriu tardiamente na luta para instituir direitos,
apenas nos movimentos contra o regime militar. A autora aponta as contradi¢des e
discrepancias entre as declaracfes do direito e a ordem que esta estabelecida pelo
poder Estatal. Para Chaui, € no campo da educacdo — do acesso e da producao de
conhecimento — que esta a chave para abrirmos as portas da verdadeira sociedade
democréatica. Somente uma educacgdo da e para a cidadania pode atentar para “uma
acdo civilizatéria contra a violéncia social, econémica, politica e cultural, porque
compreende o que sdo os direitos e age como criadora de direitos” (idem: 14).

Marcelo Gallupo (2002) ressalta que uma sociedade moderna é democratica
quando o direito torna-se democrético. Para isso, ele deve cumprir, simultaneamente,
uma dupla funcdo: realizar, da melhor forma possivel, o projeto de vida da maioria; e
preservar, ainda que paradoxalmente, os projetos de vida alternativos (individuais ou

de grupos). Nas palavras do autor:
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a Modernidade concebe a sociedade como uma sociedade de pessoas
(aritmeticamente) iguais que compartilnam varios e distintos projetos
de vida. Se todas as pessoas possuem (aritmeticamente) o mesmo
valor, ndo h& razdes para que o direito crie distin¢bes entre as pessoas.
O principio ideoldgico que orienta o surgimento do direito moderno é,
entdo, o principio da generalidade da lei (...). Para esse novo direito,
avesso aos privilégios e tendente a generalizacdo, a igualdade deve
desempenhar a funcdo de incluir os cidadaos nos direitos, e ndo mais
de exclui-lo (GALUPPO, 2002: 74 - grifos do autor).

Baseado em Immanuel Kant, Galuppo destaca o principio da igualdade
juridica, no Estado Democréatico de Direito, como um principio de inclusdo que tem
por objetivo permitir a vivéncia democrética de projetos de vida plurais (GALUPPO,
2002: 22). O modelo da igualdade aritmética de Aristoteles estabelece uma relacéo
de retribuicdo, de troca, de correspondéncia entre seres com o mesmo valor, todos
tém o direito de realizar, em igualdade de condicdes, seus projetos de vida. Ou seja,
essa relacdo “exige que o maior numero possivel de pessoas (idealmente, a
humanidade) seja incluida pelo direito” (idem: 99). A igualdade aritmética, portanto,
é condicdo propria da legitimidade do direito moderno, que deve garantir, também, o
exercicio da liberdade para todos e a harmonizagdo dos conflitos.

A vida ética para Kant deveria ser determinada por leis universais e abstratas,
passiveis de serem aplicadas em todos os povos e em qualquer época. Fundada na
razdo pura, “isto €, expurgada de toda inclinacdo emotiva ou sentimental”
(COMPARATO, 2006: 231), a filosofia kantiana buscou descobrir os principios e as
leis objetivas do agir humano, independente do contexto. Na sua acep¢édo, todo
homem €& um ser racional, deve ter os mesmos direitos, liberdade igual e deve ser
considerado sob 0 mesmo valor, pois é o Unico ser capaz de vivenciar ou violar as
leis que ele préprio criara. Os desvios de conduta e os valores morais s&o
subjetivados, ou seja, passam a residir dentro do homem. Este passa a ser
responsavel pelos seus atos e ndo mais a familia, a comunidade ou a religido.

Diferentemente de Aristoteles para quem o homem €é um animal politico

(zoon politikon) por natureza, em Kant o homem € politico no exercicio de sua
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liberdade e de sua razéo, que assim acaba por criar, através de contratos, a sociedade
civil. Naquela situacdo, 0 homem sé tornava-se um cidaddo melhor e mais virtuoso
quando participava da vida da polis, em prol da felicidade coletiva. As relagdes
sociais eram definidas pela totalidade social que sempre tinha preferéncia sobre as
partes (objetivos individuais). A partir de Kant, a dignidade moral do individuo €
fundamentada na razdo pura e ndo na tradicdo, na virtude ou na sabedoria pratica
como Aristételes defendia. O homem passa a ser autbnomo para decidir se quer ou
ndo participar da vida politica, pois cada individuo possui, por si mesmo, uma
vontade racional: “ndo é o homem melhor e mais virtuoso que é o fim que orienta a
politica e a ética, mas, ao contrario, todo homem ¢é um fim em si mesmo”
(GALUPPO, 2002: 99).

O antropdlogo Louis Dumont, no livro intitulado Homo Hierarchicus: o
sistema de castas e suas implicacfes (1992), ressalta que as idéias cardinais da
modernidade, igualdade e liberdade, possibilitaram o surgimento do individuo como
valor supremo, autdnomo, principio Unico, “quase sagrado, absoluto; que ndo possui
nada acima de suas exigéncias legitimas” (DUMONT, 1992: 53). Dumont contrapde
esse individualismo moderno aos valores holisticos das sociedades antigas, que
acentuavam uma perspectiva de homem centrado nos objetivos comuns da sociedade
(idem). Galuppo também ressalta que, na Antigiidade e na Idade Média, “qualquer
tentativa de pensar o sujeito fracassaria, ja que toda a Etica era pensada em funcéo da
comunidade (ethos). O individuo, como sujeito contraposto a comunidade, era algo
impensavel até o surgimento da filosofia cartesiana” (GALUPPO, 2002: 58).

Podemos identificar, na contraposi¢do individuo versus coletividade, duas
concepgbes de homem na modernidade: uma pautada nos ideais comunitarios do
modelo Socialista de Estado - doutrina historicista - e a outra, embasada nos
pressupostos individualistas do Estado Liberal - doutrina racionalista (BOBBIO
2000: 115). Com o advento do capitalismo, o Estado burgués implementa um
mercado livre das tradi¢cOes religiosas e dos costumes familiares, o intuito era
acumular capital. Em contrapartida, o ideal comunitario do Estado Socialista lutava
para libertar o proletariado de toda exploracdo subjacente ao acumulo e a expansédo

do lucro.
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Segundo Marcelo Galuppo, a contraposicdo entre interesses individuais ou
coletivos e publico ou privado é a fundamentacao de uma sociedade pluralista. Nesse
sentido, se o direito eliminasse a possibilidade de concretizar um dos dois projetos
ndo estaria sendo democratico, pois num Estado Liberal, as leis estariam apenas para
os individuos; a sobreposi¢do do projeto coletivo sobre o individual, caracterizaria
um Estado Social; a convivéncia dos dois projetos, em igualdade de condicbes de
serem concretizados, sé pode ocorrer no Estado Democratico de Direito (GALUPPO,
2002: 72).

Subentendemos dessas consideracdes que ndao had como escolher entre um
projeto de vida individual ou coletivo, posto que ambos s6 podem se realizar de
forma interdependente. Contudo, ndo podemos concordar com o principio igualitario
apenas como um mecanismo de inclusdo numérica, ainda que legalmente instituido.
A igualdade entre os homens ndo pode abarcar apenas 0s critérios quantitativos de
universalizacdo de direitos e servicos. Se o Estado Democréatico de Direito tem por
intuito preservar e regular uma sociedade plural, realizando os mais variados projetos
de vida (individuais e coletivos), ele deve atentar para o fato da qualidade desses
projetos. Ou seja, lembrando Aristoteles, a boa sociedade sera aquela que
proporcionar uma vida feliz aos seus cidadaos, em qualidade e quantidade, buscando
sempre o equilibrio e 0 meio termo entre essas duas partes. (ARISTOTELES, 2006:
164-167).
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1.8 - O que é igualdade?

Como vimos, na sociedade antiga a preocupacdo central do principio da
igualdade era, principalmente, a esfera politica; no cristianismo a esfera
transcendental era mais valorizada do que a vida terrena; a partir da Reforma e da
consolidacdo do Estado liberal, a igualdade aparece atrelada a liberdade e,
finalmente, apds a Revolucdo Francesa o principio da igualdade surge como um
elemento essencial para estruturar e regular, no imaginario social, os preceitos de
uma sociedade democratica de direito.

Vale lembrar que a igualdade material, mesmo estando consagrada como um
principio juridico universal, principalmente no que tange o seu carater politico e
isonémico, ndo obteve éxito concreto. Desta forma, como parece ter ficado claro, tal
principio ndo equalizou as classes sociais, tdo pouco produziu a inclusdo de todos
numa sociedade democréatica, no sentido dado por Marilena Chaui. Como, entéo,
vamos responder a questdo central desse capitulo: por que ainda devemos pensar em
igualdades? Como pensarmos em uma sociedade ou escola democratica, se a propria
democracia, principalmente nos paises periféricos como o Brasil, foi colocada em
xeque? Como implementar uma sociedade de livres e iguais, se as dimensdes
politicas e juridicas, ndo diminuem, na pratica, as desigualdades sociais? O que é,
afinal, igualdade?

Para o filésofo politico Noberto Bobbio, a igualdade ¢ um valor para o
homem como um ser genérico, ¢ um modo de estabelecer um determinado tipo de
relacdo. Segundo o autor, toda ideologia politica tem a ver com a igualdade que, ao
lado da liberdade, fundamenta a democracia. Esses dois valores, igualdade e
liberdade, remetem-se um ao outro e sdo a base para distinguir o homem de todos os

outros seres da natureza:

(...) liberdade indica um estado; igualdade, uma relagdo. O homem
como pessoa — ou para ser considerado como pessoa — deve ser,
enguanto individuo em sua singularidade, livre; enquanto ser social,
deve estar com os demais individuos numa relacdo de igualdade
(BOBBIO, 1996: 7 — grifos do autor).
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Bobbio ressalta que o conceito de igualdade é indeterminado, pois a
preposicao “X é igual” é vazia de significados, e requer, para adquirir algum sentido,
respostas as seguintes questdes: igualdade entre quem? Igualdade em relacdo a que
coisas? Feitas as perguntas, “sdo possiveis quatro respostas: 1) igualdade de alguns
em alguma coisa; 2) igualdade de alguns em tudo; 3) igualdade de todos em alguma
coisa; 4) igualdade de todos em tudo” (BOBBIO, 2000: 298). O ideal limite da
doutrina igualitaria, embora hipotético, estaria enquadrado na ultima resposta. A
primeira, segundo o autor, é geral e abstrata e estd em consonancia com as proprias
leis; a segunda refere-se ao modelo de igualdade relativa a cada segmento social,
como o caso, por exemplo, das polis gregas®’; a terceira, por sua vez, caracteriza uma
constituicdo liberal que nunca teve a pretensdo de “dar vida a uma sociedade
igualitaria” (idem: 299).

N&o o bastante, para exigir igualdade na atribuicdo de alguma coisa a alguém,
Bobbio chama atencdo, assim como Aristételes o fez*!, para os critérios de justica
que sao utilizados nas duas questdes fundamentais. Segundo Bobbio, existem
principalmente dois critérios de justica: a necessidade e a capacidade, sendo que o

primeiro é o mais satisfatorio as exigéncias de uma sociedade igualitaria, pois,

ndo é por acaso que uma doutrina, por tantos aspectos antitética a
doutrina igualitaria, como € a liberal, que avalia positivamente as
desigualdades e considera uma sociedade tanto mais civilizada quanto

mais desigual, eleva a critério fundamental para a distribuicdo de

0 “Em Atenas, no periodo do apogeu da democracia, entre 501 e 338 a.C., 0 niimero de cidad3os, isto
é, das pessoas consideradas livres e iguais em direitos, ndo ultrapassava 15% da populagdo total”
(COMPARATO, 2006: 559).

yser principalmente o quinto livro da “Etica a Ninacéno” (1979: 121). Na “Politica”, especialmente
o capitulo | do quinto livro (2006: 179). No que concerne a nogdo de justiga, Noberto Bobbio nos
alerta para as conexdes que devem ser feitas. A no¢do de justica pertence a uma “familia” de outras
nogdes que se conectam reciprocamente, sdo elas fundamentalmente: lei, igualdade e ordem. Na
articulagdo entre lei e igualdade, o autor esclarece que a lei assegura intrinsecamente a primeira forma
de igualdade: a igualdade formal, ou seja, um igual tratamento, na lei, daqueles que pertencem a uma
mesma categoria. Ao ser aplicada num caso concreto, essa regra de justica pode se dar de duas
formas: adaptando a norma a um caso singular (eqlidade) e isentando uma pessoa singular de um
dever geral (privilégio). (BOBBIO, 2000: 303).
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recompensas ndo a necessidade, mas a capacidade. (BOBBIO, 2000:
301).

Na oposicdo entre esses dois critérios, necessidades e capacidades,
encontramos novamente as divergéncias entre o modelo liberal e o socialista de
Estado; entre as teorias racionalistas, no primeiro caso, e historicistas, no segundo
(BOBBIO, 2000: 117); entre a concepcdo individualista e pluralista versus a
universalista, solidaria e comunitaria (idem: 296-302). Bobbio salienta que, nesta
ultima concepgdo, 0 que importa € a igualdade nos pontos de chegada. Ao contrério,
na doutrina liberal, as regras do jogo estdo postas para todos na partida, vence o mais
capaz. Nessa situacdo, a maneira de buscar a igualdade é estender as vantagens de
alguns para todos, por exemplo, o direito ao voto. Na verdade, o que ocorre, segundo
0 autor, € uma “equiparacao”, todos sdo considerados iguais, com 0s mesmos direitos
e oportunidades, aqueles com maior capacidades estardo sempre em vantagens. Na
outra ponta, a forma de buscar a igualdade € mais revolucionaria, trata-se de retirar
vantagens ou privilégios de alguns para todos. Aqui, ha uma modificacdo ou
“nivelamento” e o intuito é uma maior igualdade econémica. A reforma agréaria e a
redistribuicdo de renda sdo os exemplos emblematicos (BOBBIO, 2000: 303 - grifos
meus). O autor ressalta, ainda, que, nessas oposicdes antitéticas, ha “escolhas de

valor” historicamente mutaveis (idem: 305).

O economista Amartya Sen, no livro Desigualdade Reexaminada (2001),
também enfatiza que a andlise do conceito de igualdade ndo pode ser feita
isoladamente, tdo pouco pode se limitar a disputa entre quem é “a favor da” ou
“contra a” igualdade. Segundo ele, “a idéia de igualdade é contrariada por
diversidades de dois tipos distintos: (1) a heterogeneidade basica dos seres humanos,
e (2) a multiplicidade de variaveis em cujos termos a igualdade pode ser julgada”
(SEN, 2001: 29).

Diante do reconhecimento da heterogeneidade intrinseca ao ser humano e das
diversas varidveis que podemos utilizar para julgar uma relagdo de igualdade, Sen
propbe, como ponto central para a analise da desigualdade, a indagacdo: “igualdade
de qué?”. Para responder tal questdo devemos partir do fato empirico das nossas

“dissemelhancas”, que dependem, em Ultima instancia, dos ordenamentos e pactos
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sociais que sao realizados em uma determinada sociedade. Uma outra questdo, “por
que igualdade?”, segundo Sen, ainda que necessaria para defender qualquer teoria
igualitaria, pode ser enganadora, pois ndo leva em consideracdo a pluralidade dos
espacos em que a igualdade pode ser avaliada, portanto, sé pode ser compreendida se
relacionada com a primeira pergunta “igualdade de que?” (idem: 203).

Nas analises de Sen, que também nos remete as consideracGes feitas por
Aristoteles*?, nenhuma concepcdo de igualdade pode tornar as pessoas iguais em
todas as dimensdes e a0 mesmo tempo, pois a “igualdade em um espaco, coexiste

com desigualdades substanciais em outros” (SEN, 2001: 201).

Em qualquer sociedade ou circunstancia social, em qualquer nivel de

realizacdo, de preferéncias ou de valores havera divergéncias, nas palavras de Sen:

A igualdade em termos de uma variavel pode ndo coincidir com a
igualdade em outra. Por exemplo, oportunidades iguais podem
resultar em rendas bastante desiguais. Rendas iguais podem associar-
se a diferencas significativas na riqueza. (...) Uma igual satisfacdo de
necessidades pode estar associada a diferentes liberdades de escolha.
(SEN, 2001: 31).

Se a opcao por igualizar uma dimensdo, implica em aceitar a desigualdade em
uma outra, o que fazer? Para Sen, as teorias fundamentadas na igualdade de recursos
ndo sdo validas, assim, a solugdo encontrada pelo autor € igualar as capacidades, que
é principalmente, o reflexo de uma liberdade substantiva. A nocdo de capacidade esta
atrelada a de “funcionamentos”, pois, “viver pode ser visto como consistindo num
conjunto de funcionamentos inter-relacionados, que compreendem estados e agcOes”

(SEN, 2001: 79). Num sentido basico, igualar as capacidades representa as varias

*2 No capitulo XII do livro trés da “Politica”, Aristoteles ressalta que apesar de ter definido o que é
justica, a quem e quando ela se aplica no tratado sobre “Etica”, ainda permanece uma dificuldade para
a filosofia politica: responder a questdo “igualdade ou desigualdade em qué?”. No capitulo seguinte,
16-se: “visto que 0s homens sdo iguais em uma sé coisa ndo devem ser considerados iguais em todas
as outras coisas, nem os desiguais acerca de uma sé coisa devem ser considerados desiguais em todas
as outras coisas, conclui-se que todas as formas de constituicdo baseadas em uma igualdade ou
desigualdade sio perversdes da constituicao ideal” (ARISTOTELES, 2006: 134 — grifo meu).
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combinacgfes do “estado” de bem-estar em que a pessoa se encontra, com as “acfes”
que ela pode realizar (idem: 80). Ou seja, € a maior ou menor capacidade real de
escolha, entre as alternativas possiveis, para a realizacdo do bem-estar individual.
Aos olhos do autor, as “escolhas genuinas” de um individuo envolvem mais do que
disponibilidade de recursos. Em suma, todos devem ter igual capacidade para

distinguir motivacdes; para levar um tipo ou outro de vida.

Quando Sen valoriza o ideal de que as pessoas devem ser iguais, ndo em
recursos, mas na capacidade para realizar diversos funcionamentos, caminha no
mesmo sentido das teorias que defendem a “igualdade de oportunidades”. Nestas,
postula-se que os cidaddos sejam iguais, nd0 Nnos recursos ou no bem-estar que
alcancam, mas na oportunidade que cada um tem de alcanca-los. Ora, para que todos
possam realizar os “funcionamentos”, numa sociedade com profundas desigualdades
sociais, competitiva e individualista como a nossa, faz-se necessario ter capacidade
ou competéncia para agir e para aproveitar as oportunidades. Noutro sentido, e

concordando com Ronald Dworkin (2006), sabemos que:

Aquilo que impede a maioria das pessoas de ter felicidade, auto-
respeito e um papel razodvel na vida da comunidade é a falta de
recursos — em sua maioria recursos impessoais, entre eles a educacao,
mas também, em muitos casos, recursos pessoais. Assim, somos
tentados a dizer que o que almejamos alcangar, com a redistribuicdo
de recursos e a criacdo de oportunidades, é a melhoria no potencial
das pessoas para obter esses bens importantes (DWORKIN, 2006:
426)

Na acepcdo dworkniana, a consideracdo igualitaria vincula-se aos valores
politicos fundamentais, democracia, liberdade, sociedade civil e igualdade. Uma
teoria que expresse todos esses valores estara de acordo com aquele que é o “sumo
bem” para Dworkin, o valor da vida humana. O que estd por trds do olhar

dworkniano € uma consideracdo igualitaria de todos os cidadaos, para que nenhuma
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vida seja desperdicada. Para tanto, a igualdade deve estar “fincada” na liberdade®,
esta deve ser “sacrificada”, pois, nos lembra o autor, ha liberdades “especialmente
importantes para um processo adequado de reflexdo e decisdo a servico da
igualdade” e, ao contrario, ha aquelas que “precisam ser limitadas para aperfeicoar
esse processo” (DWORKIN, 2006: 161). O principio da igual importancia deve ser,
portanto, a “virtude soberana” de uma comunidade politica e de um sistema
democratico liberal. Ndo podemos deixar de ressaltar que as consideracdes de
Dowrkin sobre a importancia da politica e da virtude ética, na implementacdo do
bem comum e da justica, nos remetem aquelas reflexdes desenvolvidas por
Aristoteles.

Para Dworkin, € uma prioridade ética conciliar os objetivos da nossa vida
privada com os da vida publica e isso s6 ocorrera “quando a politica tiver éxito na
distribuicdo dos recursos da maneira que a justica requer” (DWORKIN, 2006: 327).
Uma sociedade justa respeita os dois objetivos e estd intrinsecamente ligada com
uma vida ativa do sujeito na esfera politica, por isso, a comunidade politica deve ter
“primazia ética sobre nossas vidas individuais” (idem: 329). Quer dizer, 0s governos
devem adotar leis que garantam objetivamente o sucesso dos seus cidaddos, nao
apenas no sentido material, mas também na construcdo da auto-imagem pessoal.

Ndo o bastante, o sujeito deve ter uma responsabilidade ética por suas
escolhas na vida, deve ter consciéncia que o valor da vida estd na sua realizaco, ou
melhor, deve saber que viver “é o desafio mais abrangente e importante que
enfrentamos” (DWORKIN, 2006: 354 — grifo meu). Sera que ndo era isso que
Aristoteles tinha em mente quando se preocupava com o fim da natureza humana? A
busca pela felicidade na polis grega ndo estaria relacionada como a convicg¢do do
filésofo de que viver constitui um desafio? Quando Aristdteles escreveu que o
“homem é por natureza um animal politico” ressaltava a interdependéncia dos seres

humanos, que tanto nas situacdes de fartura, quanto nas de escassez e sofrimento

43 para Dworkin, o nicleo central do liberalismo politico é a questdo da igualdade, por isso a
liberdade deve fazer concessfes a igualdade. O livro “Uma questdo de principio” (2005),
especialmente os capitulos 8 e 9, demonstra uma concepcdo liberal de igualdade. O liberalismo
baseado na igualdade “assenta sobre um compromisso positivo com uma moralidade igualitaria e
constitui, nessa moralidade, um firme contraste com a economia do privilégio” (DWORKIN, 2005:
306).
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tinham o “desejo de viverem juntos (...) parecendo encontrar na vida uma dogura
natural e felicidade” (ARISTOTELES, 2006: 122-123). Em dltima instancia,
acreditamos que Dworkin se aproxima do fildsofo grego ao sustentar que a igualdade
é um dos fundamentos da justica, que é a “virtude soberana” de uma comunidade
politica e de um sistema de governo, “pois uma Cidade ndo é apenas uma
comunidade de seres vivos, mas uma comunidade de iguais, procurando viver a
melhor vida possivel” (ARISTOTELES, 2006: 246).

Diante dessas consideracdes, podemos definir igualdade? Como deve ser
implementada uma teoria igualitaria? Existe uma definicdo simples ou uma situacéo
concreta para nos guiar?

Ao que podemos perceber, igualdade é uma relacdo de dois tipos: pessoal e
(re)distributiva®. Como relagdo pessoal, estabelece as caracteristicas que S&0
constantes e especificas dos seres humanos; como relacdo (re) distributiva sanciona
normas especificas de comparacdo e classificagdo numa transacdo, também
especifica. Ou seja, uma relacdo de esséncia dos seres no primeiro tipo, e de
especificacdo de critérios entre coisas ou casos distintos, no segundo. Enquanto um
conceito social, nenhum dos dois tipos € uma relacdo exata, tal como acontece numa
operacdo matematica.

As relacdes de igualdade no segundo tipo evocam redobrada atencdo do
poder legislativo e dos seus aplicadores nas situagdes concretas, pois hd uma
variedade de critérios que podem ser utilizados™. Nesse sentido, um critério de
igualdade sera sempre relativo e questionavel, sob o ponto de vista dos demais.
Contudo, sendo as regras pré-determinadas, qualquer relacdo ou tratamento sera

“sempre igualitario como imparcial” (BOBBIO, 2004: 598).

*No Dicionario de Politica, Bobbio e seus colaboradores esclarecem que “a igualdade pode ser
afirmada, quer de certas caracteristicas pessoais, quer da distribuicdo feita por alguém pelo menos
entre outros dois, quer ainda de normas que estabelecam como tal distribuicdo ha de ser efetuada”,
sendo esta Ultima forma de afirmar a igualdade a preocupacéo dos autores (BOBIO, 2004: 597).

**No Dicionario de Politica, Bobbio e seus colaboradores distinguem as seguintes regras: partes iguais
para todos; partes iguais aos iguais; partes iguais a um grupo relativamente grande; igualdade
proporcional; a cada um segundo o préprio merecimento; distribuicBes desiguais correspondentes a
diferencas relevantes; distribuicdes desiguais justas; igualdade processual; regras de nivelamento;
nivelamento da riqueza; igualdade de oportunidades; igual satisfacdo das necessidades fundamentais;
a cada um segundo a sua capacidade. (BOBIO, 2004: 598 a 605).
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1.9 - Por que devemos pensar em igualdades?

E preciso fazer a defesa da igualdade como principio de cidadania, da
modernidade e do republicanismo. A igualdade é o principio tanto da néo-
discriminacdo quanto ela é o foco pelo qual os homens lutaram para
eliminar os privilégios de sangue, de etnia, de religido ou de crenca. Ela
ainda é o norte pelo qual as pessoas lutam para ir reduzindo as
desigualdades e eliminando as diferencas discriminatérias.

Carlos Roberto Jamil Cury

A énfase num pardmetro de igualdade entre o0s seres humanos na
contemporaneidade parece ter sido indissociavel do principio da igualdade perante a
lei. Foi através dessa igualdade “formal” que os homens conquistaram os direitos que
Ihe eram negados, bem como diminuiram as diferencas discriminatdrias. Importa
ressaltar que esse principio de cidadania revelou-se “uma préatica historicamente
contingente” (SCOTT, 2005: 15). Ou seja, a nogdo do que é ser igual ou diferente, ao
longo da historia, foi um ato de escolhas politicas, a afirmacdo ou negacdo da
igualdade era maximizada ou totalmente ignorada conforme o contexto social. Para
exercer a cidadania, por exemplo, as diferencas de nascimento entre os homens nao
eram levadas em consideracdo, o que prevalecia eram as diferencas de riqueza, cor e
género (idem).

Com efeito, devemos lembrar que foi a partir das experiéncias
revolucionarias do século XVIII que o principio de igualdade perante a lei foi
edificado dando, posteriormente, sustentagdo juridica ao Estado liberal burgués e ao
sistema capitalista. A esse respeito, nos esclarece Fabio Konder Comparato:

O advento da civilizagcdo burguesa, que aboliu os privilégios e a
sociedade estamental mediante a instituicdo da chamada isonomia ou
igualdade perante a lei, serviu na realidade de pano de fundo para que
se desenvolvesse, de modo répido e devastador, a mais profunda
desigualdade de posses e bens que a humanidade jamais conheceu
(COMPARATO, 2006: 566).
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Nesse sentido, é oportuno ressaltar, mais uma vez, a distincdo feita por
Rousseau entre desigualdade “natural ou fisica” e “moral ou politica”. Essa situacdo
de profunda desigualdade material € justificada se levarmos em consideracdo que a
nogdo de igualdade que prevalece, na sociedade de livre comércio, é a de capacidade
e/ou a de mérito. Ora, tanto uma quanta a outra sdo produzidas e consentidas
socialmente, afinal, aquilo que impede a grande maioria das pessoas de demonstrar
seus “dotes” é a falta de oportunidades e/ou de recursos financeiros.

Para que possamos responder a questdo, objeto desse capitulo, devemos
reiterar que temos plena consciéncia de que o ser humano nasce com caracteristicas
fisicas e cognitivas diversas; que os interesses sdo multiplos e divergentes; que ha
projetos de vida alternativos e plurais; que, em ultima instancia, somos diferentes.

A igualdade que temos em mente é aquela que estabelece nossas
semelhancas, ou seja, a esséncia e a substancia dos seres humanos, que estdo aquém
e além das diversas formas de apresentacdo cultural de um sujeito. A igualdade de
esséncia estd relacionada com os principios: universalidade, direcionalidade,
integralidade e demarcabilidade. O primeiro principio fixa um sentido universal e
ético de todas as caracteristicas que nos sdo semelhantes, que nos tornam humanos; o
segundo orienta e direciona as politicas publicas de integralidade; o terceiro principio
busca solucionar as lacunas entre igualdade e diferenca, ou seja, pretende integrar as
relacfes entre nossa universalidade e nossas especificidades; o dltimo, por sua vez,
estabelece as fronteiras das nossas especificidades, do *“eu” mais profundo (as
deficiéncias, dependéncias e caréncias de todos os tipos: psicologicas, biologicas,
cognitivas, etc). Apesar de estarem intrinsecamente relacionados, poderiamos dizer
que os principios de universalidade e de integralidade expressam o carater temporal e
0s outros dois o carater cultural.

Por fim, devemos pensar em igualdade, porque acreditamos no “valor
supraconstitucional da igualdade, pois ela se impde ao proprio ordenamento, mesmo
guando ndo se ache nele expresso” (ROCHA, 1997: 42). De outra forma,
independente de qualquer discussdo teorica, ou de qualquer postulado juridico, na
pratica cotidiana onde “um homem dispensa caviar enquanto outro homem faz do
lixo sua marmita ndo ha liberdade nem de um nem de outro” (idem), nem ha,

acrescentariamos, uma relagdo de igualdade de esséncia dos seres humanos.
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CAPITULO II: DIFERENCAS
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2.1 - Por que diferengas?

Uma das minhas preocupacfes constantes é o compreender como € que
outra gente existe, como é que h& almas que ndo sejam a minha,
consciéncias estranhas a minha consciéncia. (...) Ninguém, suponho, admite
verdadeiramente a existéncia real de outra pessoa. Pode conceder que essa
pessoa seja viva, que sinta e pense como ele; mas haver4 sempre um
elemento an6nimo de diferenca, uma desvantagem materializada. (...) Os
outros ndo sao para nos mais que paisagem...

Fernando Pessoa

A clareza com que o0 poeta registra sua angustia em relagcdo ao outro, oferece-
nos um ponto de partida: o que colocamos em jogo ao perceber a existéncia do
outro? A razdo pela qual devemos refletir sobre as relagdes entre eu e o outro é a
certeza de que as diferentes paisagens sdo formadas a partir da nossa percepcao, da
maneira como olhamos e interpretamos os elementos que a compde.

O desassossego poético demonstrado por Fernando Pessoa é compartilhado
por nosso estudo, e pelo debate em torno das questdes da politica da “diferenca”, do
“reconhecimento” ou da “identidade”. A luta para reconhecer as diferencas,
principalmente nos aspectos culturais e identitarios, é sustentada pelo argumento de
que o ideal igualitario foi incapaz de levar em conta as exigéncias e especificidades
do individuo ou de grupos minoritarios. Os multiculturalistas acreditam que houve
uma imposicao da cultura “dominante” e passam a questionar 0s pressupostos do
“liberalismo igualitario™.*® (VITA, 2002).

O socidlogo Andrea Semprini demonstra que a diferenca esta no centro do

47
I

debate multicultural®® e enfatiza que as polémicas suscitadas sdo “um indicador da

crise do projeto da modernidade” (SEMPRINI, 1999: 9). A valorizagdo da diferenga

O autor aproxima-se da teoria igualitaria de Dworkin (2005) e se posiciona diante do liberalismo
igualitario. Esta prespectiva sugere que uma sociedade democratica sO serd justa quando se
comprometer e garantir recursos institucionais, ou seja, os “direitos basicos iguais e uma parcela
eqlitativa de recursos sociais escassos — renda, riqueza e oportunidades educacionais e ocupacionais —
a todos os seus cidaddos” (VITA, 2002; 5).

*TA base conceitual e a legitimag&o intelectual para 0 movimento multiculturalista, segundo Semprini,
sdo compostas pelo amplo conjunto tedrico que entende a realidade como uma constru¢do, como um
conjunto de interpretacfes subjetivas e de valores relativos, sendo o conhecimento um fato publico.
Nesse sentido a epistemologia multicultural consiste num “mosaico de posicdes tedricas” que se opde
a epistemologia monocultural da modernidade e ndo constitui, de maneira alguma, um corpus Unico
ou homogéneo (SEMPRINI, 1999: 81-90).
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em contraste com os valores universais, principalmente depois da Segunda Guerra

Mundial, demonstra que:

O Ocidente descobrira a que ponto podia chegar o 6dio a diferenca e a
busca pela pureza, entendida como homogeneidade absoluta. Em
seguida, o0 respeito e a valorizacgdo da diferenca tornaram-se
dimensGes estruturadoras da cultura politica, como antidoto contra a
eventualidade de um retorno a barbérie. A idéia de diferenca ndo
cessou de conquistar terreno até chegar a ser um valor em si, um
ponto marcante da cultura ocidental (SEMPRINI, 1999: 158).

A partir de entdo, o discurso do multiculturalismo, imbuido do respeito e da
valorizacdo da cultura do outro, se estrutura e ganha forca, principalmente na
exigéncia de considerar e/ou integrar as diferencas e as identidades das minorias,
desafiando “a igualdade formal, pilar da cultura politica liberal” (idem: 94). A
relacdo entre igualdade e diferenca, para Semprini estd no “coracdo” da questdo
multicultural. Nessa acepcdo, no entanto, o principio da igualdade é uma ilusdo,
“alimenta a utopia universalista e sua busca legitima as sociedades liberais”. Em
contrapartida, é o principio da diferenca “que torna o espa¢o social heterogéneo” e
considera “os individuos reais, plenos de subjetividades e de interioridade” (idem:
93). O alvo da critica é, portanto, a propria forma singular do processo de
legitimagdo do “eu”, da racionalizacdo*® da sociedade e da cultura ocidental.

A configuracdo politica dos antigos movimentos, que se assentavam na luta

pelo direito a igualdade, principalmente entre as classes, foi perdendo sua

*®Weber questiona logo nas primeiras linhas do seu livro A Etica Protestante e o Espirito do
Capitalismo (1996) “qual a combinacdo de fatores a que se pode atribuir o fato de na Civilizacdo
Ocidental, e somente na Civilizagdo Ocidental, haverem aparecidos fendmenos culturais dotados de
um desenvolvimento universal em seu valor e significado”. A racionalizacdo, apontada pelo autor
como a caracteristica especifica do ocidente, é resultado do processo desencadeado pela Reforma
Protestante. O surgimento do célculo racional propiciou ao individuo o controle sobre seus gastos,
sobre suas vaidades e necessidades. O processo de diferenciagdo das esferas doméstica/privada e
empresa/publico também foram fundamentais. Os valores subjacentes as ciéncias, as artes, a moral e
ao direito, que antes eram unificados e mistificados pela religido, sdo dessacralizados. A
institucionalizagdo do Estado e do Mercado modifica profundamente a organizagdo social. Para
Weber, diferentemente dos antigos regimes orientais, onde o poder estava nas mdos dos mandarins, 0
Estado racional é “o Unico em que pode florescer o capitalismo moderno. Este descansa sobre um
funcionalismo especializado e um direito racional” (WEBER, 1999: 518).
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importancia frente ao conjunto de mudancas que passamos a vivenciar, a partir de
meados do século XX (SOUZA, 2000, 2003). Essas mudancas estariam vinculadas,
principalmente, na visdo de alguns teoricos, as maneiras pelas quais experimentamos
0 tempo e 0 espago.

O encurtamento das distancias geograficas, substituindo os deslocamentos
humanos pela transferéncia em alta velocidade de arquivos digitais sugere, segundo
Muniz Sodré (1996), uma “reinvencdo” da cultura. O campo comunicacional, desde
0S meios mais tradicionais até os mais telematicos, tornou-se uma instancia de
producdo de bens simbdlicos e culturais que impregnam, fantasiosamente, toda a
ordem social. Nossa sociedade passou a ser mediada por artefatos tecnologicos cada
vez mais complexos e diversificados. A fusdo e/ou alianca de maultiplos recursos
entre comunicacdo e tecnologia possibilitou uma sociedade baseada na
“tecnocultura”. Trata-se de uma sociedade capitalista avancada, onde o mercado e a
doutrina do consumo aparecem sem um nome preciso, porém ‘“com pretencdes de
substituir as formas representativas tradicionais” (SODRE, 1996: 8). Na
complexidade da ordem *“tecnocultural” a estratégia utilizada é a velocidade da
circulagdo de mercadorias (capitais, produtos, pessoas, idéias) com o objetivo de
redimensionar “formas de comportamento e de percep¢do” (idem: 31).

A partir desse processo, as instituicbes modernas sdo questionadas e
passamos a nos confrontar, segundo Geertz, com “o esgarcamento generalizado do
mundo”, com a “desmontagem” dos “grandes conceitos integradores e totalizantes
que por tanto tempo nos acostumamos a usar para organizar nossas idéias (...)”
(GEERTZ, 2001: 193). O antropo6logo americano salienta que ha inimeras propostas
sendo formuladas, para reverter esse quadro politico e tedrico de incertezas e
angustias, a mais destacada ou celebrada é a “pos-modernidade”. Esta corrente se
opde justamente as grandes “narrativas mestras sobre a identidade, a tradicdo, a
cultura, ou qualquer outra coisa” (idem: 194).

Na perspectiva pos-moderna, o capitalismo contemporéneo fragmentou o
espaco, acelerou o tempo de trabalho e de producéo, destruindo os referenciais de
identidade das classes. A sociedade configura-se como uma “rede” instavel e

efémera de organizacdes transnacionais. A expansdo do capital é acompanhada pela
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compressdo do tempo-espaco®. Ou seja, de um lado, a fragmentagdo do espaco nos
insere num mundo sem fronteiras, sem distancias; do outro, o tempo torna-se o
instante, 0 agora. O espaco se reduz a uma paisagem que, o tempo, acelerado e fugaz,
ndo nos permite apreciar. Segundo David Harvey, essa mudanca é aparente e 0 que
estd em jogo € um novo ciclo de producdo e acumulacdo flexivel do capital
(HARVEY, 2004: 119).

Sob os imperativos dessa ldgica flexivel de expansdo do capital, a sociedade
do espetaculo e do consumo transforma tudo em mercadoria. A rapidez na
construcdo e destruicdo de objetos, idéias, e até mesmo dos homens, caracteriza uma
sociedade descartavel onde tudo, de valores a objetos, torna-se obsoleto (HARVEY,
2004: 258). A despeito da oposicdo entre modernidade e pés-modernidade, Harvey

nos esclarece:

Geralmente percebido como positivista, tecnocéntrico e racionalista, o
modernismo universal tem sido identificado como a crenca no
progresso linear, nas verdades absolutas, no planejamento racional de
ordens sociais ideais, e com a padroniza¢cdo do conhecimento e da
producdo. O p6s-moderno, em contraste, privilegia a heterogeneidade
e a diferenca como forcas libertadoras na redefinicdo do discurso
cultural. A fragmentagéo, a indeterminacdo e a intensa desconfianca
de todos os discursos universais ou (para usar um termo favorito)
“totalizantes” sdo o marco do pensamento pos-moderno (HARVEY,
2005:19 — grifos meus).

A po6s-modernidade sugere a passagem “da ética para a estética como sistema
de valores dominante” (HARVEY, 2005: 301). Nesse sentido, a inseguranca e a
desorientacdo dos nossos sentimentos e fantasias, a liberdade e o prazer de consumir,
bem como as incertezas com a presenca do outro, caracterizam aspectos positivos da

auto-afirmacao do “eu”.

* Ha, segundo David Harvey, indicios de que a “histéria do capitalismo tem se caracterizado pela
aceleracdo do ritmo de vida, a0 mesmo tempo em que venceu as barreiras espaciais em tal grau que
por vezes 0 mundo parece encolher sobre nés. O tempo necessario para cruzar o espaco € a forma
como costumamos representar esse fato para nés mesmos sdo indicadores Uteis desse tipo de
fenébmeno” (HARVEY, 2005: 219).
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Contudo, se considerarmos nossa vida cotidiana angustiante com a presenca
do outro, como poetiza Fernando Pessoa; se, estamos entrelacados numa rede
tecnocultural, que nos impde novas formas de comportamento, pensamento e
sentimentos; se, devemos recusar um padrdo igualitario, para privilegiar “a
heterogeneidade e a diferenca como forcas libertadoras” do eu, como pertencer a
qualquer projeto que estabeleca objetivos comuns? Se tudo ndo passa de um jogo
para a emancipacdo, ainda mais cruel, assimétrica e desigual do capital, como nos
alerta Harvey, como pensar numa escola ou numa sociedade verdadeiramente
democréatica? Como vamos lutar por uma escola, e também uma sociedade, que seja
capaz de relacionar diferenca e igualdade sem homogeneizar, excluir ou discriminar?
Como combater formas de discriminacdo e de desigualdade que estdo implicitas na
dindmica do sistema capitalista (SOUZA, 2003)? Como estabelecer a dignidade,
como um valor fundamental e universal de todo ser humano, sem recorrer a qualquer
forma de dominacéo ou discriminacdo das diferencas? Se as fronteiras entre “eu” e 0
“outro” ficaram mais ténues, fragmentadas e incertas, se 0 que conta é a apresentacao
estética da “paisagem”, como estabelecer vinculos de pertencimento, reconhecimento
ou de respeito matuo?

O socidlogo polonés Zygmunt Bauman, numa posicdo analoga a de David
Harvey, ressalta que os valores estéticos, engendrados pela vida de luxo dos
“poderosos e bem-sucedidos”, predominam sobre os valores éticos. Esses se
coadunam com os privilégios e a “visdo meritocratica do mundo” e com as
“comunidades-cabide™® (BAUMAN, 2003: 57-67). Bauman acredita que para
estabelecermos qualquer tipo de vinculo comunitario teremos que assumir a virtude
publica de compartilhar. O que ocorre é uma incompatibilidade entre a “comunidade
estética”, com seus lacos de transitoriedade e seducéo, e as responsabilidades de uma

“comunidade ética” que,

%%Bauman alerta para o fato de que o conceito “comunidade” foi redimensionado pela elite global e
que sua principal caracteristica é a ndo concretizacdo, ela pode ser imaginada, mas néo é “desejada
com ardor” (BAUMAN, 2003: 20). Os lagos que unem os participantes das “comunidades-cabide”,
que também podem ser chamadas de “comunidades-estéticas”, caracterizam-se por uma “natureza
superficial, perfunctéria e transitoria” (BAUMAN, 2003: 67). Ndo o bastante, o advento e a
“emancipacdo do fluxo de informagdo” rompeu o equilibrio entre “nds” e “eles”, entre aqueles que
estdo “dentro” ou “fora” da comunidade, substituindo esta pela no¢do de “identidade” (idem: 19).
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(...) teria que ser tecida de compromissos de longo prazo, de direitos
inaliendveis e obrigacbes inabalaveis, que, gracas a durabilidade
prevista (melhor ainda, institucionalmente garantida), pudesse ser
tratada como variavel dada no planejamento e nos projetos do futuro.
E 0s compromissos que tornariam ética a comunidade seriam do tipo
do ‘compartilhamento fraterno’, reafirmando o direito de todos a um
seguro comunitario contra os erros e desventuras que Sa0 0S riscos
inseparaveis da vida individual (BAUMAN, 2003: 68).

Toda essa tensdo teorica estd subjacente a questdo “por que diferencas?”,
titulo desse capitulo. Certamente, ndo had uma resposta que possa dar conta da
complexidade dessa pergunta, ndo ha um referencial tedrico capaz de contemplar
todos os questionamentos, muitas vezes, contraditorios e difusos que ela suscita. No
entanto, tentaremos fazer um caminho que possa elucidar como a diferenca foi
percebida ao longo da histéria. Como o “outro” passou a ser identificado e tolerado
no seio da sociedade? Apenas reconhecer a diferenga é o bastante? Como a diferenca
do “outro” passou a ser assumida como uma construcdo social e cultural? Como a
“politica do reconhecimento” logrou espacos para reivindicar direitos historicamente
e culturalmente negados as “minorias”? Como foi assumida a tarefa de reclamar da
modernidade promessas ndo cumpridas? Qual a implicacdo da relativizacdo das
diferengas na maxima “a diferenca somos nés”? (STOER & MAGALHAES, 2004).
De outra forma, “quem incluimos na categoria ‘nds’? quem sdo 0s ‘outros’?”
(CANDAU, 2005: 19).
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2.2 - A “europeidade” e 0 ndo “europeu”

O outro ja foi suficientemente massacrado. Ignorado. Silenciado.
Assimilado. Industrializado. Globalizado. Cibernatizado. Protegido.
Envolto. Excluido. Expulso. Incluido. Integrado. E novamente assassinado.
Violentado. Obscurecido. Branqueado. Anormalizado. Excessivamente
normalizado. E voltou a estar fora e a estar dentro. (...) E se outro ndo
estivesse ai?

Carlos Skliar

O homem sempre se interrogou, sempre se observou, sempre refletiu sobre si
mesmo, e isso € um fato tdo antigo quanto a propria humanidade. Sempre houve
incontaveis questbes e especulacBes sobre as relacdes dos homens entre si e deles
com a natureza. Cada uma dessas proposicoes enredava-se em outras, de modo que,
no curso da historia, a vida humana configurou-se num processo ininterrupto de
problematizactes da forma de olhar e interpretar o outro.

A capacidade de problematizar situacfes e de resolvé-las é inerente ao ser
humano e tem como fundamento a relacdo com o outro, & vontade de buscar sempre
algo novo ou novas solucdes. Essa busca constante ndo se desenvolveu no vazio
individual, ao contrario, o desenvolvimento da inteligéncia e o aperfeicoamento da
razdo é resultado da convivéncia humana e de suas paixdes. Para Rousseau, “sé
procuramos conhecer porque desejamos usufruir e é impossivel conceber por que
aquele, que ndo tem desejos ou temores, dar-se-ia a pena de raciocinar”
(ROUSSEAU, 1978: 244). E esse processo, no entendimento do filésofo, que
diferencia 0 homem do animal. O primeiro € capaz de escolher ou rejeitar, como um
“agente livre”, qualquer caminho que lhe seja prescrito; ele tem o “poder de querer”,
de se aperfeicoar, de ter “vontade”. No entanto, nem sempre suas escolhas foram
para o bem comum. Com o tempo, a faculdade humana de se aperfeicoar de forma
ilimitada, demonstrou que o homem pode tornar-se “o tirano de si mesmo e da
natureza” (idem: 243).

Se as interrogacGes do homem sobre as condi¢cbes materiais de producdo e
conservagao da sua vida sdo remotas, seus questionamentos em torno de si mesmo,

engquanto objeto do conhecimento, datam do final do século XVIII. Antes, o
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pensamento humano se ocupava principalmente em explicar os fendmenos da
natureza, “esse pensamento tinha sido até entdo mitoldgico, artistico, teoldgico,
filoséfico, mas nunca cientifico no que dizia respeito ao homem em si”
(LAPLANTINE, 1991: 14 - grifo do autor).

O projeto de pensar 0 homem (assim como todas as invengdes tecnoldgicas,
que serviram de base para maior exploracédo e expansdao dos mercados e da industria)
surgiu na Europa e foi se consolidando, na perspectiva do antrop6logo Laplantine, a
partir da “segunda metade do século XIX, durante o qual a antropologia se atribui
objetos empiricos autdbnomos: as sociedades entdo ditas ‘primitivas’, ou seja,
exteriores as areas de civilizagao europeias ou norte-americanas” (idem).

As grandes transformacgfes iniciadas no continente europeu, por meio da
religido com Martin Lutero, da ciéncia com Nicolau Copérnico e da filosofia com
René Descartes, abriram as portas para a expansdo de um novo modelo de
organizacdo da sociedade. As revolugdes Industrial e Francesa podem ser
caracterizadas como o inicio de um novo empreendimento econémico, no primeiro
caso, e politico no segundo. Em oposi¢do a0 mundo magico baseado na fé, como ja
anotamos em outras passagens desse estudo, surge um mundo baseado no poder da
razdo. Nesse contexto, a Europa tornou-se o centro de irradiagdo do conhecimento e
do progresso™, que deveriam ser transferidos as sociedades “descobertas”, estas
foram transformadas em objetos de estudos pela antropologia.

A oposicdo homem “primitivo” versus homem *“europeu civilizado”, que se
instaurou a partir das grandes navegacdes, configura aos olhos de Laplantine a “pre-
historia da antropologia” (LAPLANTINE, 1991: 37). Para ele, a génese das reflexdes
antropoldgicas esta inscrita nas primeiras “literaturas de viagem”. A descoberta de
diferentes “paisagens” e de outros “outros” esbogaram duas ideologias concorrentes

e assimétricas: a recusa ou a fascinacdo pelo estranho (idem: 38).

No primeiro caso, temos a figura emblematica do “mau” selvagem que vive
na barbarie e, por isso, deve ser subordinado ao homem “civilizado”. Nesse

confronto visual, a cultura ndo européia era considerada “inferior”, menos “evoluida”

5! Fabio Comparato ressalta que o fator condicionante desse “progresso” centralizado, ao longo da
historia, no continente europeu, é a relagdo entre meio geogréafico e saber tecnolédgico: “assim é que,
gracas a grande extensdo longitudinal do continente euroasiatico, em contraste com a maior extensao
latitudinal dos continentes africano e americano, as primeiras grandes invencdes (...) espraiaram-se em
tempo relativamente rapido” (COMPARATO, 2006: 30).
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e “atrasada”. Edward Tylor (1871) e toda a escola de pensamento evolucionista
acreditavam que a unidade da espécie humana permitia estabelecer uma escala, da
mais “primitiva” para mais “civilizada”. A cultura era tratada como um fenémeno
gue possuia causas e regularidades, e poderia ser estudada objetivamente numa
analise capaz de proporcionar a formulacdo de leis sobre o processo cultural. A

evolucéo das culturas, portanto, atravessava as mesmas etapas de desenvolvimento.

A objecdo ao evolucionismo partiu dos antropélogos americanos, a principal
critica foi de Franz Boas, em seu classico artigo “The Limitation of the Comparative
Method of Anthropology” (1896). Naquele momento, influenciados pelo contexto
historico e politico (periodo entre guerras), diversos antropologos, como Edward
Sapir, Margaret Mead, Gregory Bateson e Ruth Benedict, vinculados a Franz Boas e
a Escola de Cultura e Personalidade, direcionaram suas pesquisas para compreender
a cultura, de forma empirica e ndo dedutiva. Na acepcdo de Boas, cada sociedade ou
grupo cultural tem sua dindmica propria, percorre diferentes caminhos e estabelece,
de acordo com seu processo histérico e psicoldgico, significados para sua
experiéncia social. Ao criticar o determinismo subjacente a corrente evolucionista, 0
autor defende uma antropologia que considere a cultura como uma totalidade
complexa que nédo pode ser explicada por uma lei geral. Nesse sentido, as formas de
organizar e de pensar as relacbes humanas ndo seriam universais, as diferencas
observadas entre as culturas devem ser analisadas pelas suas especificidades sociais e
ambientais (BOAS, 2004: 32).

Apesar da constatacdo de que ndo ha nenhum motivo para que um grupo seja
considerado inferior, atrasado ou sem “cultura” e outro superior e civilizado, desde a
Antigliidade o sentimento de “superioridade” configura uma caracteristica presente
nas relacdes sociais®’. Ainda hoje, ha varias formas de “centrismo” e diferentes
maneiras de excluir as diferencas do “outro”, de desrespeita-la, de julga-la inferior.

No estudo empreendido por Jodo Feres Junior (2002), a partir da teoria

semantica dos pares de contraconceitos assimétricos® do historiador alemao Reinhart

52 Nas relag@es entre as civilizagBes, sempre houve o sentimento de superioridade, muitas vezes uma
civilizacdo liquidava outra por puro desprezo. Os gregos, por exemplo, chamavam de barbaros aqueles
gue ndo falavam sua lingua.

% Nas palavras de Janior “o adjetivo ‘assimétrico’ provém do fato de a definicdo ndo ser matua:
enguanto o Eu define o Outro como pura negacdo de sua auto-imagem, o Outro ndo se reconhece
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Koselleck, encontramos uma interessante tipologia de formas de negar o *“outro” ou
de desrespeita-lo. Segundo Junior, para Koselleck os fendbmenos linguisticos tornam-
se um fator politico e um instrumento de perpetuacdo do desrespeito e do nao
reconhecimento do outro. O que ocorre é uma acumulagdo ou um “adensamento
semantico” das oposi¢fes assimétricas, que sdo transmitidas as futuras geracGes
como uma “nova” narrativa (FERES JUNIOR, 2002: 564). Ou seja, em momentos
historicos distintos, de acordo com os jogos de interesses e das relacdes de poder, 0s
termos séo resignificados, 0s “nomes” sdo trocados, os pares de oposi¢do ganham
uma nova roupagem e continuam a promover a negacdo do outro.

Nos estudos koselleckianos séo identificadas as oposi¢des: gregos/barbaros,
cristdo/pagdo e ariano/ndo-ariano. A cada um desses pares, Feres Junior destila “um
tipo bésico de oposicdo assimétrica que corresponde & sua caracteristica modelar
mais original” (idem: 565). Na construcdo tipolégica de Feres Junior, os pares de
oposicdo ganham um carater “cultural”, “temporal” e “racial”. Esses pares podem
aparecer de forma “pura” ou “misturada”, suas caracteristicas correspondem,

respectivamente,

(...) a descricdo do Outro em termos de costumes e praticas que Sao
meramente a reflexdo negativa de uma auto-imagem; (...) a
possibilidade de se pensar a diferenga cultural em termos de
primitivismo, atraso ou retardamento; para se referir genericamente ao
Outro, de maneira a apresenta-lo como moralmente inferior (FERES
JUNIOR, 2002: 565 a 568).

Essas oposi¢cdes sdo determinadas por uma instancia de poder politico
“coletivo”, onde o Outro é sempre definido tendo em vista as caracteristicas da falta
ou da negacao de habitos e de costumes, na oposicdo cultural. A oposi¢do temporal
caracteriza-se pela falta ou negacdo do passado, dado que o presente (racionalizado
pelos europeus) foi a medida para classificar e hierarquizar outros tempos, povos e

culturas, “essa € uma forma de desrespeito das mais sérias, pois transforma o Outro

naquela definicao. Af reside um problema capital de reconhecimento, pois o Outro toma a definicao
que lhe é impingida como ofensa, insulto e/ou privacao” (FERES JUNIOR, 2002: 561).
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(o atrasado) em objeto de acdo do Eu (o desenvolvido)” (idem). No caso da oposi¢édo
racial, sdo os atributos fisicos e psicologicos do europeu que estdo em falta no sujeito
que esta sendo desrespeitado.

A partir do debate intelectual empreendido por Feres Janior com Reinhart
Koselleck, podemos depreender que as oposi¢des assimétricas funcionam como um
processo de afirmacdo do eu ocidental. Toda construcdo histérica e cultural do outro
é desrespeitada, ndo reconhecida, desapropriada e transformada em pares de
“contraconceitos” de afirmacdo do “Eu” e negagdo do “Outro”. Ao transformar o
tempo histérico em um processo acumulativo, sem reversdo, e “com o advento de
teorias historicas seculares de progresso continuo na Franca iluminista (...) a nocao
eurocéntrica de progresso moral e material se tornou o principal instrumento
etnologico de classificagdo do Outro” (FERES JUNIOR, 2002: 566). A
“superioridade” dessa narrativa justificou a escraviddo, o genocidio e outras formas
de recusa do estranho, do diferente, do ndo “europeu”.

Contudo, as aberracGes e o carater primitivo dessas sociedades “sem escrita,
sem tecnologia, sem economia, sem religido organizada, sem clero, sem sacerdotes,
sem policia, sem leis, sem Estado, ndo constitui uma desvantagem. O selvagem n&o é
quem pensamos” (LAPLANTINE, 1991: 46 - grifos do autor). O selvagem passa a
ser interpretado, principalmente por Rousseau, como um homem “bom”. No diario
de bordo dos navegantes e no romantismo literario encontram-se relatos da
hospitalidade do selvagem, da sua docilidade e tranquilidade, da harmonia em que

viviam com a natureza.

No Estado da natureza, descrito por Rousseau, 0s homens viviam de acordo
com suas paixdes e necessidades inatas, o aperfeicoamento dos seus instintos
promovia o0 sentimento de piedade, de respeito e interdependéncia. Rousseau
enxergava o homem como um “animal menos forte do que uns e menos agil do que
outros, mas, em conjunto, organizado de modo mais vantajoso do que todos 0s
demais” (ROUSSEAU, 1978: 238). Na civilizacdo, ao contrério, a instituicdo da
propriedade pela forgca, transformou o homem num burgués competitivo, num
escravo das proprias necessidades, num tirano degenerado e corrupto. Rousseau
julgava que a capacidade de aperfeicoamento do homem ndo estava sendo utilizada

para 0 bem de todos, as conquistas do “progresso” trouxeram, na verdade, uma
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felicidade ficticia. A ostentacdo do luxo e o culto aos aspectos superficiais da vida
subjugaram os principios morais e a compaixdo para com o outro. Nesse sentido, o

homem volta a sua animalidade (idem: 259).

Das reflexdes do filésofo sobre o bom “selvagem” podemos inferir que nédo
ha no coragdo humano uma perversidade intrinseca (ROUSSEAU, 2004: 95). O
homem da “natureza” deve ser interpretado como o ser bioldgico que por esséncia
estd destinado a sociabilidade e ao aperfeicoamento. No inicio da nossa existéncia s6
ha instintos e impulsos fisicos, quando entramos no “estado civil” nascemos pela
segunda vez, pois recorremos aos aspectos culturais da moral e da razdo para guiar
nossas acdes (ROUSSEAU, 1978: 36). A “pureza” do homem no estado da natureza
o torna livre, pois vivencia plenamente a relacdo com o outro. Ou seja, nesse
momento o homem & fiel aos seus sentimentos e revela-se ao outro sem preconceitos.
A passagem de um estagio ao outro € inevitavel e traz muitas vantagens, contudo, 0s
abusos empreendidos em nome do poder e dos vicios individuais alteram a bondade
inicial do homem e o torna miseravel: transforma qualquer tipo de diferenca em

desigualdades “morais e politicas”.

Se 0 homem rosseuniano nao desfrutou das vantagens do segundo estagio é
porgue ele ndo conseguiu relacionar-se consigo mesmo de maneira satisfatéria. Ou
melhor, ele ndo foi educado de maneira a “aperfeicoar a razdo pelos sentidos”
(ROUSSEAU, 2004: 274). A fonte principal da condicdo miseravel do homem ¢é de
natureza politica ou pedagégica>, pois toda a multiplicidade harménica do estado da
natureza é substituida por padrdes culturais homogéneos e ficticios. O homem perde
seu estado da natureza ao perder suas qualidades essenciais, perde a si mesmo e

procura no “outro” o que lhe falta. Nesse sentido, os “outros” transformam-se em

% As criticas empreendidas por Rousseau ao progresso tinham por intuito remodelar a sociedade
através da educagdo do povo. Este deveria ser livre e soberano para instituir um contrato social
fundado na vontade geral e na socializagdo do progresso. Para uma interessante aproximacao entre as
idéias do fildsofo francés e as analises marxistas ver COUTINHO, Carlos Nelson. Critica e utopia em
Rousseau. In: LUA NOVA. Revista de Cultura e Politica: O individualismo e seus criticos, n°38,
1996: 5-30.
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(...) objetos-pretextos, que podem ser mobilizados tanto com vistas a
exploracdo econémica, quanto ao militarismo politico, a conversdo
religiosa ou a emocdo estatica. Mas, em todos 0s casos, 0 outro ndo é
considerado para si mesmo. Mal se olha para ele. Olha-se a si mesmo
nele (LAPLANTINE, 1991: 52 - grifos do autor).

A cultura do outro, portanto, passa a ser fonte de reflexdo e de afirmacéo do
“europeu” ou, nas palavras de Jessé Souza, da “europeidade”. Corroborando com
esta idéia do sociélogo brasileiro, vale ressaltar que ndo estamos utilizando o termo
“europeu” como sindnimo do continente concreto e geograficamente localizado,
Europa. Muito menos, fazemos referéncia a qualquer tipo ou caracteristica de um

corpo fisico, o que pretendemos é designar, nas palavras do proprio Souza,

O lugar e a fonte histérica de uma concepcdo de ser humano
culturalmente determinada e cristalizada na acdo empirica de
instituicdes, como o mercado competitivo e o Estado racional
centralizado, as quais, a partir da Europa, se expandiram por todo o
mundo, em todos os seus rincdes e cantos (...) Como referéncia
empirica de uma hierarquia valorativa peculiar (...). (SOUZA, 2004:

89 - grifos meus).

“E se 0 outro, ndo estivesse ai?” (SKLIAR, 2003: 29), e se 0 europeu nao
conseguisse cristalizar sua cultura ou expandir sua hierarquia valorativa? Talvez
chegariamos & conclusdo que “a diferenca somos nés” (STOER & MAGALHAES
2004). Ainda assim ficaria uma duvida, “quem incluimos na categoria ‘nds’? quem
sdo os ‘outros’?” (CANDAU, 2005: 19).
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2.3 - A “redescoberta da cultura”

A fronteira entre o que é controlado de forma inata e o que é controlado
culturalmente no comportamento humano é extremamente mal-definida e
vacilante.

Clifford Geertz

Como vimos, a partir das grandes navegacoes e da sistematizacdo dos estudos
antropoldgicos, a oposigdo entre homem natural ou “primitivo” e o homem europeu
“civilizado” configurou os primeiros confrontos visuais em relacdo ao diferente. Se,
no primeiro momento essas diferencas culturais foram inferiorizadas, no seguinte,
passaram a configurar uma fonte de inspiracéo e critica do jeito europeu de ser.

No entanto, as diferencas, principalmente as econémicas, ndo poderiam ser
explicadas somente pelos aspectos culturais. Na perspectiva socioldgica dos classicos
ndo bastava reconhecer a diversidade cultural entre os povos, pois, supunha-se que 0s
fendmenos sociais eram explicados “a partir da organizacao social e da interacdo
entre as pessoas na vida familiar, na divisdo do trabalho e na ocupacéo e defesa do
espaco e do territorio” (SCHWARTZMAN, 1997: 45). As pesquisas socioldgicas
eram pautadas na vida cotidiana, na divisdo social e racional do trabalho e na
distribuicdo dos bens produzidos. O desenvolvimento da sociedade estava atrelado a
sua producdo material, que deveria garantir as condi¢Oes de sobrevivéncia a todos,
por isso, acreditava-se num estado progressista e democrético, baseado na igualdade
perante a lei. Nesse sentido é que Emile Durkheim® pretendia estabelecer a
sociologia como uma disciplina rigorosamente objetiva e autbnoma, capaz de
investigar leis gerais, ndo generalizacOes abstratas ou culturas particulares. Trata-se

de determinar as funcdes de cada elemento social, o individuo era visto como um

»A escola durkheiminiana sugere que a sociedade é formada ndo pelo simples somatério de
individuos de uma mesma espécie, mas por algo mais profundo e complexo. Ela seria fruto das
interagdes e dos inter-relacionamentos entre os individuos e entre as geraces. Essa interagdo entre o
individuo e coletividade é o tema (central em todo seu pensamento) do primeiro grande livro de
Durkheim, “Da divisdo do trabalho social” (1893). Nessa obra, 0 autor questiona: como um simples
conjunto de individuos pode constituir uma sociedade? Nas suas reflexdes, Durkheim reconhece que
a condicdo fundamental de existéncia da sociedade é a presenca de um consenso, pois sem ele ndo ha
cooperacdo ou lagos de solidariedade entre os individuos, tdo pouco hé vida social.
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produto da estrutura e, ao interiorizar as normas e os valores culturais dominantes,
garantia a coesao e perpetuacao do sistema.

Ocorre que no sistema capitalista, o elemento basico para efetivar a producéo
era 0 capital, a liberdade e a propriedade privada. Nao obstante, o poder politico,
através do Estado e de suas leis, deveria garantir a seguranca e o usufruto dos bens ao
seu proprietario. O ideério liberal®, baseado no jusnaturalismo, presumia a limitagdo
do poder do Estado frente a propriedade. A razdo era a lei suprema para ensinar aos

homens a serem livres, nas palavras do filésofo John Locke,

o0 estado da natureza tem uma lei da natureza para governa-lo, que a
todos obriga; e a razdo , que € essa lei, ensina a todos os homens que
tdo-s6 a consultem, sendo todos iguais e independentes, que nenhum
deles deve prejudicar a outrem na vida, na saude, na liberdade ou nas
posses (LOCKE, 1978: 36).

No estado da natureza os homens se encontram em perfeita liberdade, cada
um era “senhor absoluto da sua propria pessoa e posses”, contudo, estavam
subjugados a inseguranca e injusticas de terceiros, portanto, para mdtua conservacao
da vida e da propriedade, instituiram o governo das leis civis. As imperfeicGes e 0s
vicios do homem causavam conflitos e controvérsias. No estado da natureza, nem
todos agiam de acordo com a razdo e com a moral, por isso, faltava “uma lei
estabelecida, firmada, conhecida, recebida e aceita mediante consentimento comum,
como padrdo do justo e injusto”. Para resolver qualquer conflito elege-se como
autoridade um “juiz conhecido e indiferente”, e para executar e apoiar a sentenca faz-
se necessario um “poder” estabelecido para “castigar as transgresses” mediante as
regras estabelecidas e autorizadas (idem: 82-84). O poder da coercdo legal é

atribuido ao Estado, agora Civil e imparcial, que passa a garantir os direitos

% A doutrina do Estado Liberal, observa Bobbio, nasceu com o propésito de limitar o poder do Estado
Absoluto e, “resumidamente podemos dizer que proclamacao dos direitos e a divisdo dos poderes sdo
os dois institutos fundamentais do Estado Liberal entendido como Estado de direito, ou seja, como
Estado cuja atividade é, em duplo sentido, isto é, materialmente e formalmente, limitada” (BOBBIO,
2000: 267). Para Luiz Anténio Cunha (1979), o liberalismo é um sistema de idéias, crencas e
convicgdes (da burguesia nascente) contra a aristocracia, isto é, uma ideologia. Seus valores sdo:
individualismo, liberdade, propriedade, igualdade e democracia.
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individuais e o livre comércio. Nessa acepcdo, o individuo é anterior e criador da
propria sociedade, as partes constituem o todo, ao contrario da formulagédo
aristotélica ou durkheiminiana; o Estado neutro confere distingdo entre o espaco
publico e o privado. No primeiro, o poder é conferido ao Estado que tem por o
objetivo ndo interferir na vida particular e na autonomia de cada cidaddo. Ao
contrario, no espaco privado o individuo torna-se autoridade maxima e “senhor de
si”, todos tém igualdade perante as leis do Estado, todos tém liberdade de negociar,
de estabelecer contratos, de expressar ou recusar idéias.

Essa idéia de “igualdade” comeca a ser questionada por aqueles que nédo
desfrutavam de propriedades e s6 contavam com sua forca de trabalho. Assim, o
ideal social-comunista®’, baseado principalmente nos escritos de Karl Marx, passou a
questionar a estrutura social vigente e a exploracdo da mais-valia. A critica
sistematica ao processo de industrializacdo pretendia estender a todos a emancipacao
conquistada apenas para uma classe. Os movimentos operarios e 0S primeiros
sindicatos, mais tarde os partidos politicos, erguiam bandeiras contra as
desigualdades sociais e a favor da universalizagdo das condigdes materiais.
Pretendia-se transformar o chdo da fabrica, que era o palco de exploracdo e de
alienacdo, num campo de luta e de conscientizacdo dos trabalhadores, contra as
disparidades de classes. As reivindicacOes e as lutas para melhorar as condi¢des de
trabalho ndo eliminavam o objetivo Gltimo: conquistar o poder politico e abolir as
diferencas de classes. O caminho para efetivar uma igualdade substantiva e reduzir as
desigualdades econdmicas, sO seria alcancado quando houvesse mudanca nas
relacdes entre o capital e o trabalho.

Marx e Engels, em “Ideologia Alemd”, estabelecem que a distin¢do que se
pode fazer entre 0os homens e os animais é a producéo, pelos primeiros, do proprio
meio de sobrevivéncia. A passagem para uma sociedade sem classes sO aconteceria,
quando os trabalhadores percebessem sua forca cooperativa e seu “poder unificado”

(2004: 61). Livres da “alienagdo”, que era imposta pela diviséo do trabalho e pela

5" E pertinente ressaltar que corroboramos com as consideragdes de Noberto Bobbio em relagdo ao
ideal comunista. Segundo esse autor, houve a faléncia ou a quebra do comunismo como uma
experiéncia historica, ao contrario, enquanto ideal de emancipacdo e de justica ele ainda é uma
esperanca latente. Os problemas continuam e as democracias devem querer resolvé-los, pois, nao
podemos fechar os olhos diante de “um mundo de espantosas injusticas, como ainda é aquele em que
estdo condenados a viver os pobres, os desamparados, os esmagados pelas inatingiveis e
aparentemente imutaveis grandes poténcias econdmicas” (BOBBIO, 2000: 353).
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exploracdo da mais-valia, teriam condi¢cdes de promover associacdes voluntarias,
dotadas de forcas produtivas “universais”. Para 0s autores, somente na comunidade
“com 0s outros é que cada individuo encontra 0s mecanismos para desenvolver suas
faculdades em todos os aspectos; é apenas na coletividade, portanto, que a liberdade
pessoal se torna possivel” (idem: 112). Mais ou menos dois anos depois, esses
autores escreveram aquele que seria considerado o documento historico mais
significativo do movimento operario, um “documento extraordinario, prenhe de
perspicazes vislumbres, rico de significados e pululante de possibilidades politicas”
(HARVEY, 2004: 77): o Manifesto Comunista de 1848. Nele os trabalhadores séo
conclamados a unido, a combater o modelo injusto de distribuicdo de riqueza na
busca de solucionar problemas, como a miséria e a exploracdo do trabalho:
“Proletarios de todos os paises, uni-vos”.>®

A unido dos trabalhadores para superar 0 modo de producdo capitalista,
contudo, ndo aconteceu. Ao contrario, o fetichismo da mercadoria aumentou, o
capital (principalmente o virtual) ndo cessa de se expandir e as desigualdades de
classe nunca foram tdo grandes. Com o auxilio das tecnologias e dos novos meios de
comunicacdo, a industria capitalista torna-se transnacional, os bens de consumo e de
cultura se massificam, as rotinas e as referéncias estabelecidas se tornaram fugidias.
A aglomeragéo dos homens nas cidades™, os costumes individualistas e o politeismo
moral configuravam um transtorno da existéncia coletiva. A crenca no progresso
linear, na verdade absoluta e a idéia de um modelo Unico de representacdo comeca a

se abalar. A diversidade de pensamento, culturas e experimentacdes, nas mais

%8 David Harvey, no livro Espacos de Esperanca conclama a unido dos operarios de todo o mundo,
como o fez Marx e Engels em o Manifesto, a lutar contra o Capitalismo. O autor demonstra, através
de dados do Banco Mundial e das Nacbes Unidas, que a forca de trabalho assalariada mais que
duplicou nas Ultimas décadas. Esse fato é explicado em decorréncia do préprio crescimento
populacional, da participagdo da méo-de-obra feminina e a inclusdo crescente de paises em
desenvolvimento, como China, Indonésia e india, no mercado de trabalho mundial. Essa massa
proletariada continua sofrendo (com péssimas condigdes de trabalho, ma remuneracéo, humilhacéo,
fome, desesperanca...) para aumentar a produtividade e a propria circulacdo do capital. Assim, as
injusticas contra os trabalhadores, que esta descrita no Manifesto (1848), ndo desapareceu e nem
sofreu alteracdes radicais, “as condi¢des materiais que desencadearam o0 ultraje moral de que esta
infundido o Manifesto ndo desapareceram. Elas se acham incorporadas a tudo” (2004: 68).

% J4 na introdugdo do livro A condigdo pés-moderna, David Harvey descreve uma interessante
analise da cidade de Londres, como produtora de signos e imagens, feita por Jonathan Raban no inicio
dos anos setenta. Segundo Harvey, Raban descrevia a cidade como um labirinto, uma colméia, ou um
emporio de estilos. Ndo havia valores predominantes, os sujeitos eram atravessados por fios ou ruas
diversas que levavam a caminhos e metas tdo dispares que “a cidade parecia mais um teatro, uma série
de palcos em que os individuos podiam operar sua prépria magia distintiva enquanto representavam
uma multiplicidade de papéis” (HARVEY, 2005: 15).
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diversas areas do conhecimento (arte, linglistica, musica, fisica, teoria social, etc),
amplia 0 movimento de contestacdo da razdo iluminista e torna-se cada vez mais
dificil entender os fenémenos da vida social.

Simon Schwartzman, no artigo “A redescoberta da Cultura” (1997), lembra
as incoeréncias e limitacGes dos modelos explicativos do projeto de desenvolvimento
iluminista. Nas anélises do autor, ndo € por acaso que a cultura, nos Gltimos anos,
esteja sendo redescoberta como um caminho possivel para solucionar os impasses e
as dificuldades do processo de modernizagéo. O tema da cultura volta a questionar as
pretensdes da objetividade das teorias, da utilidade dos estudos comparados e dos
dados quantitativos, e retoma o valor das especificidades cotidianas. Conforme as

palavras de Schwartzman,

(...) na vida real, nem sempre a ontologia, a epistemologia e a ética se
mantiveram coerentes. Em muitos casos, o naturalismo tornou dificil
entender os fendmenos da politica, da ética e do direito, o
racionalismo resvalou para o quantitativismo vazio, e as teorias da
modernizacdo foram utilizadas para justificar o atropelo de
populaces inteiras pelo rolo compressor da inddstria, do comércio e
das burocracias civis e militares dos Estados contemporaneos
(SCHWARTZMAN, 1997: 46).

A dimensdo cultural, principalmente devido aos estudos antropoldgicos,
ganhou cada vez mais espago. A cultura passou a ser entendida como um
instrumento de interacdo e de superacdo das limitacdes naturais. O fato de que a
dindmica cultural ndo esta, necessariamente, circunscrita a regides geograficamente
delimitadas, nem a institui¢des sociais especificas, lhe confere uma caracteristica
acumulativa de aprendizados e de experiéncias. Desta forma, a cultura seria capaz de
reprimir, alterar ou exaltar qualquer tipo de comportamento, fornecendo meios para
satisfacdo pessoal e coletiva.

O antropologo americano Clifford Geertz destaca e assume a cultura como
um sistema simbolico formado pela interacdo entre os individuos e a comunidade. A

cultura como um produto de simbolos e significados tecidos pelo préprio homem
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(GEERTZ, 1989: 15), ndo poderia ser resultado de mecanismos cognitivos internos,
mas uma resposta publica ao relacionamento social. Geertz salienta que, para uma
interpretacdo ou entendimento eficaz do papel da cultura no comportamento do
homem, é necessario prestar atengdo nas especificidades e nas escolhas dos meios
para realizar determinados fins. 1sso é mais que observar as “banalidades empiricas”
do nosso comportamento, é compreendermos porque, afinal, “todos nés comegamos
com um equipamento natural para viver milhares de espécies de vidas, mas
terminamos por viver apenas uma” (idem: 57).

Num sentido analogo, Schwartzman também assume a cultura como “um
modo de vida” e esclarece que a heranca dos classicos demonstrou-se insuficiente
para entender os novos fendmenos sociais. Apesar da questdo cultural ter embasado o
expansionismo dos grandes impérios e nacionalismos exacerbados, ela levantou “a
bandeira das minorias étnicas ameacadas e de grupos sociais cuja identidade ia sendo
corroida pela massificagdo sem limites das sociedades modernas”
(SCHWARTZMAN, 1997: 46). O que estaria em jogo, portanto, ndo é a descricdo
etnoldgica ou a riqueza cultural dos diferentes povos, mas 0s varios tipos de
individuos dentro de cada cultura.

E nesse sentido que as pesquisas nas ciéncias sociais, antes focadas apenas
em determinantes estruturais, passam a incorporar também um olhar metodolégico
focado em pequena escala. O objeto do conhecimento emerge de dimensdes antes
ocultas pelas pesquisas macrossocioldgicas. De forma mais ampla, poderiamos
entender que se trata da dicotomia entre as orientacdes objetivas ou subjetivas da
realidade. No primeiro caso, as estruturas da sociedade ja estdo determinadas e o
sujeito ndo passa de um produto, no outro, o sujeito é um ator social interativo que
contribui com a constru¢cdo e mudanca da ordem social. Para Forquin (1995),
estariamos falando da sociologia funcionalista e da sociologia interacionista,
respectivamente. Essa oposicdo, em ultima analise, caracteriza uma outra:
modernidades versus pds-modernidade, “enquanto a ciéncia moderna se legitima
com relacdo a grandes sinteses homogeneizadoras, a ciéncia pds-moderna (...), se
legitima pelo heterogéneo, pelo inesperado, pela diferenca” (ROUANET, 1998: 239).
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2.4 - O que ha no fundo do espelho?

— Entdo? Vocé gostaria de viver no Fundo do Espelho, Kity? Sera que eles
Ihe dariam leite? (...) Oh! Kity, que beleza seria se a gente pudesse entrar
no Fundo do Espelho. Tenho a certeza de que hé& coisas lindas 1a™.

Lewis Carroll

No livro “Alice no Fundo do Espelho”, Lewis Carroll continua narrando as
peripécias da menina Alice. No primeiro classico, Alice entra no “Pais das
Maravilhas” por uma arvore atras de um coelho falante, agora o passaporte para uma
nova aventura € o espelho. Nas duas situacdes, Alice parece entediada com a rotina a
sua volta, com as brincadeiras de “crianca” e procura preencher o seu tempo e
experimentar novas sensagdes noutro lugar: no mundo do faz-de-conta. Para saber
mais sobre o coelho “desconhecido” ou para descobrir o que ha dentro do espelho, a
personagem de Carroll abre possibilidades de escolhas, atravessa fronteiras, fomenta
amizades com seres “estranhos”.

Quando Alice atravessa o Espelho, depois de reconhecer as semelhancas e
diferencas das “duas” salas, percebe que “tudo que podia ser visto da outra sala [a
que estava] era muito comum e sem interesse, mas que todo o resto era tdo diferente
quanto possivel” (CARROLL, 1980: 15). Ao chegar no jardim das flores vivas e
deparar-se com a Rainha Vermelha, percebeu que, na realidade, trata-se de uma

regido muito curiosa,

(...) parece um grande jogo de xadrez (...) Mas é uma enorme partida
de xadrez que estdo jogando sobre 0 mundo, se € que isso é 0 mundo
inteiro. Mas que engracado! Como eu gostaria de ser um deles. Nem
que fosse para ser um Pedo, contanto que jogasse... se bem que, de
preferéncia eu gostasse de ser a Rainha” (CARROLL, 1980: 28 -

grifos meus).
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Na “enorme partida de xadrez” Alice tem de vencer obstaculos para se tornar
uma rainha. A medida que as jogadas sdo feitas, surgem personagens instigantes e
enigmaticos que nos pdem em contato com trocadilhos e jogos de linguagem, com a
relativizagdo do tempo e do espago, com a possibilidade de assumirmos outras
identidades, outros nomes.

Como um espaco de fantasias, o espelho oferece aventuras e caminhos
diversos, reflete imagens descontinuas e ildgicas, tudo é permitido. No entanto, se
considerarmos o espelho como um jogo, ndo poderemos repudiar as regras que lhe
sdo inerentes. O aspecto légico do jogo de xadrez € capturar as pecas adversarias,
substituindo-as, até encurralar o Rei. Este, apesar da protecdo dos seus suditos
(Damas, Torres, Bispos, Cavalos e Pedes), pode ser ameacado a qualquer momento
e, se ndo for defendido, “Xeque-mate”, final da partida. Ou seja, apenas um jogador
desfruta da vitoria. Nesse ponto, Lewis Carroll nos coloca numa encruzilhada: se o
mundo dos sonhos é caracterizado pelos fragmentos e pela descontinuidade, como
estabelecer estratégias para alcancar o objetivo do jogo?

H& muitos aspectos possiveis de comparagdo/diferenciacdo entre os dois
mundos que Alice transita, contudo, eles ttm como denominador comum: o espelho.
Este funciona como uma fronteira entre 0 sonho e a realidade. Para o propdsito dessa
secdo, poderiamos dizer que Alice encontra-se entre dois modelos teoricos: pds-
modernidade e modernidade.

Se 0 nosso objetivo é desconstruir o discurso dicotbmico e maniqueista
subjacente aos principios da igualdade e da diferenca, devemos questionar qual &,
afinal, o0 momento em que esse homem, sendo igual e/ou diferente, vive? Quais as
caracteristicas desse momento e como podemos denomina-lo? Vivemos realmente
num mundo baseado nos preceitos democraticos? Quais sdo as suas caracteristicas:
neoliberalismo? Liberalismo igualitario? Sociedade midiatica? Globalizada? Tecno,
multi, trans ou pluricultural? Ainda vivemos na modernidade, ou estamos numa
sociedade pds-moderna? Quem sabe pds-socialista? Estamos na modernidade liquida
ou tardia? N4o, talvez na hiper-modernidade? Ou serd na desmodernizagdo?

Vivemos no Imperialismo, ou poderiamos dizer, que vivemos na era da informacao;
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da terceira onda; do ciberespaco; do virtual; da seducdo estética e erdtica, numa
palavra: a era do vazio®.

Esses termos, muitas vezes, sdo utilizados e reproduzidos sem o cuidado de
analisar seu contexto de origem, 0 que para Bourdieu e Wacquant € um equivoco.
Apesar de se referirem as artimanhas do imperialismo cultural americano, em fazer
circular internacionalmente suas idéias e interesses hegemonicos, esses autores nos
alertam para o fato de que todos os conceitos possuem suas particularidades
historicas, politicas, sociais e culturais. Sem esse cuidado pode ocorrer a
“McDonaldizacdo” de conceitos, que acaba por provocar um debate inconsistente de
termos e teorias. Como exemplo os autores destacam a superficialidade dos debates
em torno do “multiculturalismo” e da perspectiva “p6s-moderna” (BORDIEU e
WACQUANT, 2001: 18-19).

A pluralidade de termos para caracterizar nossa atualidade parece confirmar a
imprecisdo e a banalidade da visdo de mundo p6s-moderna, confirmando a astucia do
imperialismo americano, denunciada por Bourdieu e Wacquant. Entretanto, ha os que
ndo suscitam duvidas em ressaltar as caracteristicas positivas dessa nova condicao.

Nesta Gltima posi¢do, encontramos o filésofo francés Gilles Lipovetsky. As
caracteristicas fundamentais do individualismo contemporéaneo po6s-moderno,
segundo o autor, sdo o narcisismo e a indiferenca. Estamos vivendo na “Era do
vazio”, ou seja, na era do autoconhecimento, da personalizacdo, das novas relagfes
com o corpo e com o mundo. Ndo ha mais padrdo a ser seguido, a l6gica da
uniformizacéo cede espaco a diversidade de estilos de vida; o humor, a seducéo e o
erotismo sdo generalizados; trata-se da “era de ouro do individualismo”
(LIPOVETSKY, 2005: 32). Nesse novo estagio narcisistico, as motivacbes e 0s
desejos afloram sem fronteiras para o “homo psychologicus, a espreita do seu ser e
do seu maior bem-estar” (idem: 33). A seducdo é veiculada pela midia sem
proibicdes, as relacdes sdo baseadas no “self-service”, no consumo “a la carte”, no

prazer de escolher, de ser livre, de ampliar nosso tempo no “presente”, de sermos

SOALVIN TOFFLER (1980) em “terceira onda”, MUNIZ SODRE (1996) em “tecnocultura”; ALAIN
TOURAINE (1998) em “desmodernizacdo”; PIERRY LEVY (1999) fala em *“ciberespago”;
MANUEL CASTELLS (1999) em “era da informacdo” e “sociedade em rede; HARDT e NEGRI
(2001) em “imperialismo”; BAUMAN (2001) em “modernidade liquida”; GILLES LIPOVETSKY
(2005) em “hiper-modernidade” e “era do vazio”, etc.
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eternamente jovens. Na acepcdo de Lipovetsky, a sociedade moderna, se nos dao

licenca para o trocadilho, ja era:

A sociedade moderna era conquistadora, acreditava no futuro, na
ciéncia, na técnica. Ela se instituiu em meio a ruptura com as
hierarquias de sangue, a soberania sagrada, as tradicdes e 0s
particularismos em nome do universal, da razdo, da revolucdo. Esse
tempo se dissipa diante dos nossos olhos, é em parte, contra esses
principios futuristas que se estabelecem as nossas sociedades, por isso
pos-modernas, avidas por uma identidade, por uma diferenca, por
conversacdo, por diversdo, pela realizacdo pessoal imediata; a
confianga e a fé no futuro se dissolvem, ninguém mais acredita nos
amanhds radiosos da revolugdo e do progresso, atualmente todo
querem viver 0 momento atual, aqui e agora, querem se conservar
jovens e ndo pensam mais em forjar um novo homem.
(LIPOVETSKY, 2005: XIX).

Anthony Giddens, apesar de reconhecer o colapso e 0 processo de
desencaixe®™ generalizado das instituicBes, ndo acredita que possamos supor algo
para além da modernidade (GIDDENS, 2002: 32). Ao fazer uma anélise da vida
contemporanea e suas relacbes com a psicologia do eu, Giddens aponta que a
modernidade “alta” ou “tardia” é caracterizada por uma ordem altamente reflexiva.
As atividades pessoais, abaladas pela aceleracdo das tendéncias globalizantes, sdo
transformadas e “a cada momento, ou pelo menos em intervalos regulares, o
individuo € instado a auto-interrogar-se em termos do que esta acontecendo” (idem:
75). O ator social, portanto, € ativo e seu “projeto reflexivo” serve de arcabouco para
um aperfeicoamento constante. Ao monitorar sua propria acdo, no entanto, o

individuo cria um conjunto de incertezas e reconhece que “nenhum aspecto de nossas

61 Expressdo utilizada por Giddens para caracterizar a expansdo de “mecanismos que descolam as
relagBes sociais de seus lugares especificos, recombinando-as através de grandes distancias no tempo
e no espaco” (2002: 10).
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atividades segue um curso predestinado, e todos estdo expostos a acontecimentos
contingentes” (idem: 33).

Ao confrontarmos os conceitos modernidade e pds-modernidade, como fez
Harvey no livro Condi¢do pos-moderna (2005), vamos notar que em torno dessa
“oposigdo” surgiram argumentos que estdo longe de um horizonte consensual. O
autor, seguindo as pistas deixadas por Karl Marx, vé na histéria a fonte para
entendermos criticamente as mutacGes da vida cotidiana. Nesse sentido, investiga as
relacdes entre a modernizacdo e a modernidade para compreender as transformagoes
culturais “pds-modernas”. Na sua acep¢ao, ndo podemos ignorar os debates em torno
desse tema. Contudo, ele ressalta que nédo se trata de um novo paradigma, apenas de
uma “condicdo” gerada pela propria expansdo do capitalismo. A racionalidade
econdmica do capitalismo tradicional (fordismo) foi suplantada por uma acumulagéo

flexivel®?

do capital, quer dizer, a rigidez dos investimentos do capital fixo, seguido
de uma forte deflacdo e da crise do Estado de Bem-estar Social®, obrigou as
corporacdes a se reestruturarem para continuarem competitivas.

Essas medidas de flexibilizagdo tém a ver com a “compressao” do espago e
do tempo, pois as decisdes sdo tomadas cada vez mais rapidas num espaco cada vez
mais amplo, “a mudanca tecnoldgica, a automacédo, a busca de novas linhas de
produto e nichos de mercado, a dispersdo geografica para zonas de controle do
trabalho mais facil, as fusdes e medidas para acelerar o tempo de giro do capital”,
transformaram-se nas principais estratégias para a sobrevivéncia das corporagdes
(HARVEY, 2005: 135-144). Dessa forma, na *‘“condicdo poOs-moderna” esta
intrinseco 0 mesmo processo de construcdo e reconstrucdo do espaco geografico para

acumulagdo do capital. Nessa aparente mudanca, todas as coisas assumem um carater

%2 Harvey ressalta que para satisfazer as necessidades especificas de cada empresa e para reduzir 0s
gastos com o emprego regular, a acumulacéo flexivel do capital “caracteriza-se pelo surgimento de
setores de producgdo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros,
novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnoldgica e
organizacional” (HARVEY, 2005: 140).

83 0 Estado de Bem-estar Social ou Welfare State desenvolveu-se, no periodo pés-guerra até 0s
meados dos anos setenta, com intuito de solucionar as indesejaveis consequiéncias do capitalismo e do
livre comércio. Para Marta T. S. Arretche (1995), esse modelo de estado além de prover servigos
sociais, cobrindo as mais variadas formas de riscos da vida individual e coletiva, assegurou-0s como
um direito. ARRETCHE, Marta. Emergéncia e Desenvolvimento do Welfare State: Teorias
Explicativas. In: Boletim Informativo e Bibliogréafico (BIB), n° 39, 1° semestre, 1995, p. 3-40. Para
mais detalhes ver também: CONDE, Eduardo Salom3o. Lacos na diversidade: a Europa social e 0
welfare em movimento (1992-2004) Tese de Doutorado (2004), UNICAMP.
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de mercadoria, a rapidez na construcdo e destruicdo de objetos, idéias, e até mesmo
dos homens, faz parte da dindmica de desenvolvimento destrutiva do capital.

Nas reflexdes de Harvey, ha dois lados contraditérios no discurso pos-
modermo: um positivo e outro negativo. Por um lado, no caso positivo, a
“preocupacdo com a diferenca” ressaltou importantes aspectos antes adormecidos,
por outro professou um sentido incontrolavel e avassalador para tudo, até mesmo
para a diferenca (HARVEY, 2005: 314). Além disso, o autor nos alerta para o risco
de cairmos numa armadilha ao separarmos cultura e economia politica, pois esta tem
um “carater global e universal” e aquela encerra especificidades e particularidades
(idem:104, 107 e 314).

Ocorre que essa descrenca no sentido da justica e da verdade nos remete as
proposigdes niilistas langadas por Nietzsche, bem como a metafora do espelho de
Carroll. O niilismo® é a falta de sentido, a “radical recusa de valor”, é a porta “para 0
mais sinistro de todos os hospedes” (NIETZSCHE, 1978: 379). Ora, qual a paisagem
que esta sendo refletida no espelho? Quem é o grande hospede do espelho? Néo seria
a propria Modernidade que produziu uma reengenharia discursiva, uma nova
“condicdo” por medo do seu reflexo, de acordar do sonho e enfrentar a dura
realidade? Contudo, afora o pessimismo de Nietzsche e a ilusdo do discurso pos-
moderno, “quase similar a um conto de fadas” (HARVEY, 2004: 25), devemos
encontrar, no préprio dizer de David Harvey, Espacos de Esperancas®.

Com efeito, podemos entender a emergéncia do discurso pés-moderno como
uma autocritica da propria sociedade moderna, uma tentativa de “modernizacdo da
modernizacdo”, ou seja, hum cenario de risco e incertezas a “modernizacdo

reflexiva” tem uma tarefa de “autoconfrontacéo” (BECK, 1997:14 e 16).

% Na obra “Sobre o Niilismo e o eterno retorno” (1881 — 1888), Nietzsche declara que “tudo n&o tem
sentido (a inexequibilidade de uma Unica interpretagdo do mundo, a que foi dedicada uma forca
descomunal — leva a desconfiar se todas as interpretacfes do mundo nédo sdo falsas)” (NIETZSCHE,
1978: 379). A breve passagem “como o ‘verdadeiro mundo’ acabou por se tornar uma fabula”, inscrita
no “Crepusculo dos Idolos” (1888), narra como a sociedade, com o olhar do sabio, devoto ou virtuoso
homem europeu, tornou-se um “erro” (idem: 332-333).

% Harvey acredita que apesar de todas as dificuldades impostas pela acumulacio flexivel do capital,
ndo podemos perder as esperancas, devemos “buscar um otimismo do intelecto que, adequadamente
associado com um otimismo da vontade possa engendrar um futuro melhor” (HARVEY, 2004: 33).
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2.5 - A luta pelo reconhecimento: (politica da diferenca)

Pois a final de contas aconteceu. E agora, quem sou eu? Hei de lembra-me,
se puder! E estou resolvida! Mas estar resolvida ndo a auxiliava muito, e
tudo o que pode dizer, depois de muita desorientagdo foi; — L, sei que
comeca por L!

Lewis Carroll

Numa certa altura do jogo de xadrez, Alice ndo sabia mais quem era, havia
perdido seu nome. Pouco se importou, apenas ndo queria voltar e sua Unica
preocupacao era a de nao receber um nome “feio”. O importante, para além de uma
palavra (seu nome), era participar do jogo, transpor fronteiras e ter a certeza de que
estava longe da vida cotidiana. Contudo, por que Alice ndo se importava em trocar
de nome, ou ser outras pecas, que ndo a Rainha? Ao sair do fundo do fundo do
espelho, Alice indaga a gata Kity: “quem vocé acha que sonhou?”. Ao colocar em
duvida a possibilidade de ter sonhado, Alice esta questionando suas préprias
sensacOes. As experiéncias vivenciadas do outro lado séo diferentes daquelas que Ihe
sdo imposta pela rotina diaria. Nesse sentido, Alice experimenta as contradi¢des e 0s
desafios para encontrar sua propria identidade.

No livro “Luta pelo reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos
sociais”, Axel Honneth (2003) sustenta que a identidade se forma num processo
intersubjetivo e de reconhecimento mutuo, a formacdo do eu pressupbe o
reconhecimento reciproco entre dois sujeitos. Nas relagdes intersubjetivas héa
divergéncias e conflitos que geram, obviamente, contradi¢des no “fundo do espelho”
(ou no fundo do *“eu”). Sendo assim, a formacdo da identidade dependeria da luta
pelo reconhecimento®.

Honneth recorre as contribuigdes da psicologia social de G. H. Med para dar
uma conotacdo empirica a ideia de reconhecimento, j& postulada por Hegel.

Demonstra que a luta pelo direito de ser reconhecido, “como se €”, esta ligada a

% Axel Honneth parte do modelo conceitual normativo desenvolvido nos escritos hegelianos do
periodo de Jena. Segundo Honneth, Hegel distingue trés formas de relacfes intersubjetivas de
reconhecimento: amor, direito e estima (que correspondem as esferas da: moralidade, juridica, ética).
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aspectos de dependéncia cognitiva, ou seja, a confianca em si mesmo ocorre na
afetividade socialmente correspondida. Atribuir um valor positivo ao individuo, ndo
desrespeita-lo ou subjuga-lo por qualquer motivo, é estabelecer com o “outro” uma
relacdo de reciprocidade. Sob os fios morais vamos tecendo os lagos, amarrando as
intersubjetividades e afirmando nossa identidade. A subjetividade, portanto, € um
processo que depende do outro, do dialogo com o outro, das relagdes interativas.
Logo, a identidade de um sujeito é definida no contexto ético que ele esta inserido,
bem como nas relagdes e consensos estabelecidos intersubjetivamente. Honneth se
propde, entdo, a dissertar sobre a luta coletiva por reconhecimento tendo em vista
que “todo o ato coletivo de resisténcia e rebelido seria atribuido, segundo sua origem,
a um quadro invariante de experiéncias morais, dentro do qual a realidade social é
interpretada conforme uma gramatica historicamente cambiante de reconhecimento e
de desrespeito” (HONNETH, 2003: 260).

Para ser reconhecido o0 sujeito deve “estar-consigo-mesmo no outro”
(HONNETH, 2003: 175). Ou seja, a idéia nucleo dessa teoria € a autoconsciéncia
moral reciproca que deve abranger toda a sociedade. Contudo, o que prevalece na
sociedade s&o formas de desrespeito e, segundo Honneth, a luta pelo reconhecimento
comeca a partir das experiéncias desse tipo. O sentimento de injustica vivenciado por
um individuo € interpretado e/ou compartilhado como experiéncia tipica de um
grupo, de forma que acabam por constituir uma forga motivacional para a agéo. Os
pressupostos intersubjetivos do reconhecimento quando sdo desrespeitados ou
depreciados tornam-se fontes cognitivas de resisténcia social e de movimentos
coletivos. Nesse sentido, nem sempre 0s levantes coletivos nascem em decorréncia
de lutas por questdes econdmicas. O individuo se reconhece como pessoa quando, a
partir do outro, aprende a se auto-referir como um ser dotado de capacidades. A
realizacdo do sujeito dependerd, portanto, das experiéncias de autoconfianca
propiciada pelo amor; de auto-respeito, propiciada pelo reconhecimento juridico; e
de auto-estima, estimulada pelas experiéncias de solidariedade (HONNETH, 2003:
272).

Charles Taylor (2000) também envereda nas analises hegelianas e ressalta a

categoria do reconhecimento como uma questdo central na politica moderna. A
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passagem da honra®’ & dignidade é a principal caracteristica da sociedade moderna.
Segundo Taylor, € a no¢do universalizada da dignidade que oferece os fundamentos
para o reconhecimento social do sujeito como um membro Util da comunidade. A
dignidade pressupde um reconhecimento igual dos sujeitos, pressupOe ideais
democraticos enraizados nos costumes da vida cotidiana. Contudo, a universalizacao
desses valores ndo se desenvolveu de forma a contemplar todos os “cidaddos”. A
“hierarquia valorativa” pressuposta para todos, passa a ser comandada pela esfera
privada, a dignidade se radicaliza no ideal de “autenticidade”. A luta para o
reconhecimento torna-se individual; as singularidades culturais, morais e simbdlicas
de cada um, ou das “minorias”, definem os parametros para construir a identidade.

O ideal de autenticidade proporciona a valorizacdo do “eu”, a moralidade
subjetiva, a identidade individualizada, o0 comando da sua “voz” interior (TAYLOR,
2000: 242). Ndo importa seu nome ou o que vocé faz, o interessante € o que aparenta
ser, sua imagem estética. Ndo importa o que € certo ou errado para 0s outros, a
verdade deixa de ser uma avaliacdo externa e passa a ser um sentimento intuitivo.
Seria um estar-consigo mesmo em si.

Nancy Fraser, no artigo ““Da redistribuicdo ao reconhecimento? dilemas da
justica na era pos-socialista”, no entanto, ressalta que as injusticas culturais
acontecem em um mundo de extrema desigualdade econdmica. Portanto, hd uma
relacdo conflituosa entre o “reconhecimento das diferencas” e a ma distribuicdo dos
bens produzidos. O “remédio” no primeiro caso € “algum tipo de mudanca cultural e
simbolica”, no outro uma “reestruturacdao politico-econdmica” (2001: 252). A tese
central é associar a luta pelo reconhecimento as questdes redistributivas, pois a
justica requer tanto um quanto o outro, uma vez que nenhum deles €, por si so,
suficiente. Para as pessoas que estdo sujeitas as duas injusticas simultaneamente ha
um dilema dificil de ser superado: “precisam tanto de reconhecimento como de
redistribuicdo. Precisam reivindicar e negar suas especificidades” (idem: 254). Esse
dilema ocorre, segundo Fraser, principalmente nas “comunidades ambivalentes de
género e a raga”. Essas comunidades precisam lutar para abolir as caracteristicas que
as depreciam, contudo, sdo essas mesmas caracteristicas que as tornam diferentes,

que lhes conferem singularidades, “como podem o0s anti-racistas lutar

67 Como j& demonstramos em outra passagem, as questdes relativas & honra eram definidas na arena
publica das sociedades legalmente hierarquizadas, era uma questao de diferenciacao.
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simultaneamente para abolir ‘raca’ e para valorizar a especificidade cultural de
grupos raciais subordinados?” (idem: 264). A mesma questdo vale para as lutas
feministas, ou para a questdo central desse estudo, como podemos valorizar, ao
mesmo tempo, nossas igualdades e diferencas?

Nas analises de Fraser, a teoria do reconhecimento ndo esta baseada nos
termos de uma “auto-realizacdo” ética, pois o status do sujeito deve ser reconhecido
institucionalmente. A interacdo social s6 ocorrera de forma igualitaria se as
instituicdes repararem as injusticas e promoverem politicas tanto de reconhecimento,
quanto de redistribuicdo, sem reduzi-las uma a outra. Dessa forma, podemos inferir
que ndo precisamos apresentar uma proposicdo excludente: igualdade ou diferenga?
Politicas de classe ou politicas de identidade?

Obviamente, as breves consideragcbes acima ndo tiveram por objetivo
contemplar toda a complexidade tedrica subjacente ao tema do “reconhecimento”,
bem como as possiveis divergéncias e aproximacoes entre as reflexdes de Taylor,
Honneth e Fraser, que sdo considerados autores centrais nesse debate®®. A
explanagdo, ainda que superficial, ¢é justificada se levarmos em consideracdo que as
questBes levantadas por nossa pesquisa encontram, em Ultima instancia, ressonancia
tedrica nesse contexto de reflexdes “promissoras” (SOUZA, 2000: 95).

Levando-se em consideracdo que as formas de reconhecer o outro, como
igual ou diferente, ndo se concretizam apenas no conjunto de garantias institucionais
e nem nas lutas individuais pela “aquisicdo acumulativa de autoconfianga”
(HONNETH, 2003: 266), é de suma importancia que o0s sujeitos possam adquirir a
“vontade de comunicacdo” (TOURAINE, 1998: 172). Subsiste, entdo, uma outra
imagem no espelho: a imagem da escola como espaco de relagOes

intercomunicativas.

58 Além das obras especificas de cada autor, ver o artigo de Patricia Matos “O reconhecimento, entre a
justica e a identidade”. In: Revista Lua Nova, nimero 63, p. 143- 161. Sdo Paulo, 2004. O artigo
“Contribuicdo a uma tipologia das formas de desrespeito: para além do modelo Hegeliano-
Republicano”, de Jodo Feres Junior, analisa de forma critica e procura avancar nas analises de
Honneth. In: Revista Dados - Revista de Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, vol. 45, nimero 4, p. 555-
576, 2002.
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No terceiro e ultimo capitulo, trataremos desse espaco que se constitui, ha
muito, um caminho para reestruturacdo social e um direito fundamental para o
principio da democracia. Nesse ponto, podemos evocar Rousseau pela importancia
que atribuiu a educacdo. Segundo ele, ha leis politicas, civis e criminais e elas devem
servir para “ordenar o todo ou para dar a melhor forma possivel a coisa publica”, no

entanto,

(...) a essas trés espécies de leis, junta-se uma quarta, a mais
importante de todas, que ndo se grava nem no marmore, nem no
bronze, mas nos coracdes dos cidaddos; que faz a verdadeira
constituicdo do Estado; que todos os dias ganha novas forcas; que,
quando as outras leis envelhecem ou se extinguem, as reanima ou as
supre, conserva um povo no espirito de sua instituicdo e
insensivelmente substitui a forca da autoridade pela do habito. Refiro-
me aos usos e 0s costumes e, sobretudo, a opinido (ROUSSEAU,
1978: 69- grifos meus).

Ora, de qual outra maneira, se ndo através da educacdo, podemos formar
habitos e costumes nos coragdes dos cidaddos? O filésofo acreditava que somente
através de uma educacao pratica poderia o ser humano transformar-se em homem.
No seu tratado sobre a educacéo de Emilio, Rousseau afirma “escolhi-o em meio aos
espiritos vulgares para mostrar 0o que pode a educacdo sobre o homem”
(ROUSSEAU, 2004: 340).
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2.6 - O que é diferenga?

A palavra humana é plural. Nunca h4 uma sé palavra humana, mas
palavras, todo um conjunto de formas expressivas, distintas, diversas. O ser
humano é o ser que fala, porém de diferentes maneiras. E o ser humano € o
ser que também é capaz de expressar-se silenciosamente.

Joan-Carles Melich

Ao longo desse capitulo procuramos mostrar que a existéncia do “outro” e a
sua cultura suscitou embates para 0 “bem” e para 0 “mal”; que no processo de
interpretacdo da diferenca do “outro”, os primeiros olhares foram de carater negativo,
depois o “outro” adquiriu feicbes positivas e seu contexto cultural, pleno de
significado, emergiu sob a bandeira da tolerancia e da aprendizagem; que as questdes
multiculturais e o discurso pés-moderno questionaram a igualdade democratica e
sustentaram a idéia de uma identidade fluida, ndo subjacente as grandes narrativas.
Enfim, procuramos mostrar que a politica da diferenca, como uma tendéncia politica,
abriu espaco para que os grupos possam discutir e lutar pelo reconhecimento das suas
especificidades e subjetividades. Contudo, ainda devemos uma resposta para questao:

0 que € diferenca?

As formas de expressar uma idéia ou de pronunciar uma palavra sdo tao
variaveis quanto a préopria forma de compreendé-las. Assim, a palavra diferenca pode
evocar multiplas imagens, abarcar diferentes interpretagdes ou formas. Se
consultarmos o livro que explica o significado das palavras, o dicionério,
verificaremos que diferenca refere-se a “qualidade de diferente; divergéncia;
alteracdo; diversidade; desigualdade”. Ou seja, a explica¢do do dicionario nos remete
a outras palavras que, apesar de se relacionarem semanticamente, prolongam de
forma indefinida a compreensao exata do conceito. Nesse sentido, nossas diferencas
sdo percebidas na maneira como interpretamos aquilo que nos é dado, desde palavras
e sentimentos a objetos e paisagens. A diferenca entre os seres humanos é constituida

pela maneira como os fatos sdo interpretados e vivenciados nas situagdes da vida
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cotidiana. A diferencga, assim compreendida, relembra-nos a teoria semantica do
historiador alemdo Reinhart Koselleck, descrita por Jodo Feres Janior (2002)%. Ou
seja, as diferencas constituem uma narrativa linglistica que, de acordo com 0s jogos
de interesses e das relacbes de poder, sdo incorporadas e representadas pelos
discursos e praticas oficiais.

O filésofo Gilles Deleuze (1988) faz uma critica sistematica as formas de
representacdo classica do pensamento. Os fendmenos linglisticos, na sua opinido,
tornaram-se um instrumento politico de perpetuacdo das narrativas oficiais e de
imposicdo de verdades. Seguindo as andlises de Nietzsche, Deleuze acredita que a
faculdade de pensar ndo deve ser reduzida a uma Unica imagem. Postula um
pensamento “sem imagem”, sem uma representacdo pré-definida, pois pensar é uma
atividade que engendra poder ao homem que pensa: o poder de combater as
“verdades”, de ndo “renunciar-se”, de ndo ser “persuadido” por um dogma
(NIETZCHE, 1978: 200-204). O pensamento ndo pode ser determinado ou
controlado por uma Unica narrativa, posto que estd estritamente relacionado com
nossos impulsos exteriores, com nossas ligagcbes com uma determinada coletividade,
com nossos saberes superficiais, com nossas indeterminagfes e com nossos “signos

de comunicacdo” (idem, p. 217).

A “filosofia da diferenca” deleuziana advoga uma diferenca pura que nao
guarda semelhanca com nenhum modelo determinado previamente, por isso, ndo
pode ser representada pela razdo classica, “afinal, quando a diferenca torna-se uma
‘determinacdo’, isto €, um elemento fisico, palpavel e visivel, ela deixa de ser
diferenca em estado puro, para ser mais uma categoria ou um atributo do ser”
(SHOPKE, 2004: 65). A diferenca empirica ndo interessa a Deleuze, pois caracteriza
apenas uma forma de diferenca, que é inscrita de forma genérica no individuo ou nos
grupos. A pessoa, ao contrario, dotada de sua singularidade, produz e atualiza sua

maneira de pensar de forma ciclica e criativa. Logo, o pensamento que é produzido e

%A partir dos pares de contra-conceitos assimétricos, o outro é negado ou desrespeitado, “o adjetivo
‘assimétrico’ provém do fato de a defini¢do ndo ser mutua: enquanto o Eu define o Outro como pura
negacdo de sua auto-imagem, o Outro ndo se reconhece naquela definicdo. Ai reside um problema
capital de reconhecimento, pois o Outro toma a definicdo que lhe é impingida como ofensa, insulto
e/ou privacdo” (FERES JUNIOR, 2002: 561).
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representado visivelmente ndo constitui, na filosofia deleuziana, a diferenca pura.
Esta, ndo pode ser representada, ela rompe as fronteiras do estabelecido. Somente o
pensamento livre “pode realmente estabelecer a diferenca, sem que isso signifique

aprisiona-la e delimita-la em um conceito vazio” (SHOPKE, 2004: 178).

Ou seja, a diferenca esta na forma como o ser expressa o seu ser; na forma
como ele rompe com suas “verdades” e limitagcdes diante do outro; na forma como o
ser supera 0 seu proprio ser: como ele se expbe. A diferenca esta na “poténcia
criadora” do pensamento e na sua marca visivel. Sem imagens fixadas, o pensamento

inquieta-se diante de uma situacéo inesperada:

toda vez que nos encontramos diante de ou em uma limitacdo, diante
de ou em uma oposigéo, devemos perguntar o que tal situacdo supde.
Ela supbe um formigamento de diferengas, um pluralismo de
diferencas livres, selvagens ou ndo domadas, um espaco e um tempo
propriamente diferenciais, originais, que persistem através das
simplificacGes do limite e da oposicdo (DELEUZE, 1988: 97).

A diferenca, nesse sentido, esta no proprio ser e na sua faculdade de pensar,
individualmente, sobre si mesmo e sobre as situacfes nas quais esta inserido. A
pluralidade de situa¢es supGe uma mudanca continua na nossa capacidade de pensar
e de concretizar tais pensamentos. O espaco e 0 tempo, nos quais nossa experiéncia
se estrutura e se transforma, ndo se configuram de forma linear. Todos os seres

humanos sdo iguais no exercicio diferencial do pensamento.
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2.7 - “Poderemos viver juntos? Iguais e diferentes”

Alguns de nds querem salvar em primeiro lugar a unidade, outros, a
diferenca.
Alain Touraine

Levando-se em consideracdo que as formas de reconhecer o outro, como
igual ou diferente, ndo s@o concretizadas apenas no interior da unidade escolar,
“como poderemos viver juntos?” Nas andlises empreendidas pelo sociélogo francés
Alain Touraine encontramos uma enorme proximidade com aquelas que séo feitas no
presente estudo. O intuito do autor ndo é defender a “ordem” do passado, muito
menos aceitar a “desordem” do presente, mas “conceber e construir novas formas de
vida coletiva e pessoal” (TOURAINE, 1998: 25), em outras palavras, “renovar a
figura moderna da democracia”. Nesse sentido, enfatiza a necessidade de reconhecer,
ao mesmo tempo, o “pluralismo” e as “regras de direito universalistas” (idem: 63).

Touraine ressalta que os elementos que constituiram a sociedade moderna
foram a racionalidade, o individualismo moral e a eficacia das instituicdes politicas.
Segundo o autor, o individuo consciente dos seus direitos e de seus deveres se
submeteu as leis para garantir seus interesses e sua liberdade privada, assim, garantia
também a seguranc¢a do outro e de toda a sociedade (TOURAINE, 1998: 32). Havia
uma correspondéncia entre a vida publica e a privada, entre economia de mercado e 0
bem-estar pessoal. O Estado preocupava-se com as questdes sociais e provia, quando
necessario, 0 minimo para a sobrevivéncia dos seus governados.

A quebra desse modelo classico de sociedade, segundo Touraine, ocorreu
“quando a sociedade de producdo comecou a se transformar em sociedade de
consumo”. A dissociacdo dos lagos que uniam a “liberdade pessoal e a eficacia
coletiva” caracterizou a “desmodernizacdo” (idem: 35-36). Noutros termos, a
economia foi reduzida ao mercado de consumo e as pertencas culturais passaram a
ser manifestadas e questionadas no espaco publico (idem: 20-47).

Na “desmodernizacdo” ator e sistema ndo estdo mais em uma relacéo
reciproca, o primeiro esta imerso num processo de “dessocializacdo”, ou seja, esta

desorientado, pois, as normas e os valores coletivos desapareceram em funcdo da
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“desinstitucionalizacdo” da politica, da economia e da religido. Seguindo a

explicacdo de Touraine,

Por desinstitucionalizagdo deve-se entender o enfraquecimento ou
desaparicdo das normas codificadas e protegidas por mecanismos
legais e, mais simplesmente, o desaparecimento de julgamentos de
moralidade aos comportamentos regidos por instituicdes. Entramos
em sociedades que alguns teriam prazer em dizer que séo tolerantes,
palavra agradavel de ouvir, mas cujas as normas se desfazem,
favorecendo a coexisténcia de varios tipos de organizacdo social e de
condutas culturais em cada dominio, 0 que é ao mesmo tempo
libertador e angustiante (TOURAINE, 1998: 50 — grifo do autor).

O declinio das instituicbes e do estado politico, como *“agente central de
crescimento e da justica”, acarreta de um lado a “internacionaliza¢do da economia”,
e do outro “fragmentacdo das identidades culturais”. O conflito cultural também é
visto pelo autor com um dilema central na atualidade que, muitas vezes, acaba por
legitimar poderes autoritarios. Nesse caso, as manifestagfes culturais sao
transformadas em ideologias e suscitam relacdes sociais horizontais. Contudo, nos

adverte para o fato de que

As categorias que se mobilizam em acdes coletivas sdo cada vez
menos definidas por uma atividade e cada vez mais por uma origem
ou uma pertenca (...). A diversidade substitui a hierarquia, para
melhor, mas também para pior, dado que a busca da igualdade se pode
responder pela segregacgéo: iguais sim, mas separados (TOURAINE,
1998: 128).

As dualidades e assimetrias que a centralidade da cultura nos impde, podem

ser identificas na pergunta titulo do livro, “poderemos viver juntos?: iguais e

diferentes” e ainda:
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como podemos combinar nossas diferencas com a unidade de
determinada vida coletiva? (...). Poderemos viver juntos ou, ao
contrario, nos deixaremos fechar nas nossas diferencas ou nos
rebaixar & categoria de consumidores passivos da cultura de massa,
produzida por uma economia globalizada? Em outros termos, seremos
sujeitos ou estaremos divididos, como tende a estar o conjunto da vida
social, entre o universo da instrumentalidade e o universo da
identidade? (TOURAINE, 1998: 15 e 112).

A construcdo de uma nova forma de sociedade e, no nosso caso, de uma
escola, pautada em alguma forma de “unidade” sd sera viabilizada quando
“conseguirmos meios de reconstruir nossa capacidade de gerir as mutagdes em curso
e definir as escolhas possiveis |4 onde somos tentados a ndo ver sendo um progresso
indefinido ou um labirinto sem saida” (idem — grifos meus). Gerir mutacdes ndo seria
nossa capacidade de olhar a diferenca do “outro”, com olhos de igualdade? Qual o
melhor caminho, se ndo a educacdo, para definir novas formas de olhar e
compreender o “outro”? A escola ndo seria um espacgo eficaz para desenvolver a
capacidade de gerir diferencas, de vivermos juntos, enfim, relacionando nossas
igualdades e nossas diferencas?

Apesar das as relacOes entre igualdade e diferenca serem detectadas nas
oposicdes e pares assimétricos de contra-conceitos, para construirmos a escola
democratica devemos partir do pressuposto que “individuos e grupos, que igualdade
e diferenca ndo sdo opostos, mas conceitos interdependentes” (SOCOTT, 2005: 14).
Segundo Touraine, “o0 espirito e a organiza¢do de uma sociedade se manifestam de
maneira mais clara nas suas regras juridicas e nos seus programas de ensino”
(TOURAINE, 1998: 317). Nesse sentido, a escola deve funcionar como um espaco
de esperanca, como uma ponte entre nossas pertencas culturais e nossas
caracteristicas universais, como um campo privilegiado para equilibrar e tornar
interdependente nossas igualdades e diferencas.

Se, entre as objecdes aparentes que envolvem esses dois campos teoricos
(pois igualdade se identifica com principios universalistas, com objetivos comuns,

com comunidade, solidariedade, etc; e a diferenca com ideais mais especificos,
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identidades singulares, com fragmentacdo dos valores, etc) a educacdo escolar se

afirma como um ponto de comunicacao, entdo, devemos ressaltar que

(...) a comunicagdo implica o reconhecimento do outro, da
diversidade, da pluralidade, ou seja, do direito de cada um a combinar,
a sua maneira, instrumentalidade e identidade, razéo e cultura e, por
conseguinte, contribuir para a recomposicdo duma sociedade dividida
(TOURAINE, 1998: 172).

Para que possamos recompor essa “sociedade dividida” e efetivar um espaco
verdadeiramente democréatico, baseado na interdependéncia das nossas igualdades e
diferencgas, devemos levar em consideracdo as propostas do hipotético candidato a
presidéncia da Franca, Edgar Morin™. O sociélogo indica na sua plataforma de
governo que pretende instituir uma politica de solidariedade e de retrocesso do
egoismo. Através das idéias de Morin, podemos responder a Touraine que para
vivermos juntos, necessitamos “revitalizar” o ideal republicano da fraternidade.

A retomada dos ideais da Revolugdo Francesa para a construcdo de um
mundo de “paz, compreensdo e tolerancia”, finaliza nosso *“candidato”, esta
intimamente relacionada com a educacdo. Relembrando que a primeira li¢cdo foi
deixada por Jean-Jacques Rousseau em o Emilio: "Je veux lui apprendre a vivre". A
educacéo escolar deve “fornecer os meios para enfrentar os problemas fundamentais
e globais que séo os de cada individuo, de cada sociedade e de toda a humanidade”.
Nesse sentido, aprender a viver é conciliar nossas igualdades e diferencas. Aprender
a viver é, apesar das nossas diferencas, desenvolver espagos de “semelhancas”.
Aprender a viver é ver no(s) outro(s) algo de igual, algo diferente, com que vale a
pena ter “esperance” de um “futur possible”. O ponto de equilibrio entre igualdade e
diferenca, por mais utdpico que possa parecer, deve ser instituido numa relacéo de

“semelhancas”.

" MORIN, Edgar. Si j'avais été candidat... In: LE MONDE, 24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>
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CAPITULO III:

ESCOLA, LUGAR DE IGUALDADES OU DIFERENCAS?
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3.1 Educacéo ... escolar

Todo conhecimento comega com um sonho. O conhecimento nada mais é
que a aventura pelo mar desconhecido, em busca de uma terra sonhada.
Mas sonhar é coisa que ndo se ensina. Brota das profundezas do corpo,
como a agua brota das profundezas da terra. Como Mestre sé posso entédo
lhe ensinar uma coisa: ““conte-me 0s seus sonhos, para que sonhemos
juntos”.

Rubens Alves

Assim como ha inimeras possibilidades para escolher um roteiro de férias,
em busca de lugares desconhecidos, ha diferentes maneiras de conhecer, aprender e
sonhar. Se levarmos em consideracdo que conhecimento esta intrinsecamente
relacionado com educacao, entdo, podemos questionar qual o lugar do conhecimento
escolar? Qual papel da educacéo escolar na vida imediata e futura de uma sociedade?
Qual seu espaco e importancia no dia-a-dia de um sujeito? Por que a educacdo e a

escola devem tomar, ainda, nossa atencao?

Ao longo do desenvolvimento da humanidade, as diferentes civilizacbes
encontraram maneiras distintas de se apropriar dos recursos naturais e de transforma-
los. Apenas socializar esses conhecimentos ndo era suficiente, era preciso perpetué-
los. Nesse sentido, somos herdeiros de um longo processo acumulativo de
aprendizagem; somos herdeiros de um processo de aperfeicoamento dos fenémenos
produzidos no mundo social e individual, e de explicacdo daqueles relativos a
natureza. Contudo, ndo nos deixemos esquecer: receber uma heranga confere direitos
e obrigac0es, por isso, a educacdo era entendida como “a socializacdo metddica da
nova geracdo” (DURKHEIM, 1984: 17).

Como um instrumento de perpetuacdo socio-cultural a educagdo promove
“uma suficiente comunh&o de idéias e de sentimentos entre os cidadaos, sem a qual
qualquer sociedade se torna impossivel” (DURKHEIM, 1984: 25). A escola
durkheiminiana sugere que a sociedade é formada por algo mais profundo e
complexo do que a simples juncdo de individuos de uma espécie: é fruto de uma
interacdo entre esses individuos e pelo inter-relacionamento que possam ser capazes
de produzir, ndo s6 no que diz respeito ao tempo imediato, mas também ao

relacionamento estabelecido entre as geracGes. Logo, podemos inferir que
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compartilhar sentimentos ou idéias, conhecimentos ou sonhos é uma virtude inerente

e necessaria ao ser humano.

Durkheim acreditava que a constituicdo do ser social era promovida pela
educacdo. Essa poderia emergir através da familia, igreja, escola ou comunidade e
tinha por finalidade inculcar no individuo (para socializa-lo) uma série de normas e
principios morais, religiosos, éticos e de comportamento. Para o autor, a educacédo
escolar s6 constituiria o ser social (moralmente capaz de elevar-se a cima de seus
interesses pessoais) utilizando a disciplina como recurso metodolégico: desde 0s
primeiros anos de escolaridade o educando aprendia a moderar seus apetites e
desejos em prol da coletividade. O objetivo da educacdo escolar, nesse sentido, era
fazer com que o ser humano compreendesse que 0s conhecimentos (que sao
construidos em funcdo de “razdes” sociais) ndo se desenvolviam sem limites e
privagdes. Através da educagdo o homem, de natureza a-social e indefinida,
transforma-se em um ser moral e disciplinado, atento aos ideais do seu tempo

historico e Gtil a comunidade.

Moacir Gadotti na obra Historia das Idéias Pedagdgicas (1998) demonstra
que, ao longo dos séculos, a educacdo, num sentido mais amplo, foi um campo fértil
de orientacOes tedricas, de distintos paradigmas e de praticas diversas. Gadotti
resgata elementos tedricos’* importantes para percebermos que concepcdes politicas
e filosoficas, bem como o estdgio de desenvolvimento de cada sociedade,
influenciam e/ou determinavam o processo educativo. Os sistemas educacionais,
portanto, se formaram e dependeram da “religido, da organizacao politica, do grau de
desenvolvimento das ciéncias, do estado da industria, etc.” (DURKHEIM, 1984: 12).
Ou seja, os sistemas educacionais sempre estiveram relacionados a diferentes
objetivos e finalidades, na Grécia antiga, por exemplo, o objetivo era educar as novas

geracOes para a coletividade; em Atenas para as coisas belas; ja em Roma para as

™ Gadotti nos apresenta um resumo dos principais pensadores que contribuiram direta ou
indiretamente para o campo educacional, relaciona estudiosos que vao desde a antiguidade oriental
(Lao-Tsé e o Talmude hebraico), passa pelos filésofos gregos (Sécrates, Platdo e Aristételes), Idade
Média, Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Jean Piaget, John Dewey, Vygotsky, Freinet, Carl Rogers,
Maria Montessori, Emilia Ferreiro, Herbert McLuhan entre outros. Das contribuicdes de pensadores
brasileiros o autor cita Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Paulo Freire, Demerval Saviani e Rubem
Alves.
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glérias militares. Na Idade Média a educacdo era de cunho religioso; no
Renascimento a educacgdo passa a ser laica e literaria (idem).

De modo mais pormenorizado Phillippe Aries (1981) demonstra que até a
Idade Média o objetivo da educacdo era ajustar a crianga ao seu ambiente fisico e
social por meio da experiéncia pratica. A aquisicdo de conhecimentos ndo exigia
estabelecimentos especialmente destinados as tarefas educativas, nem eram
ministradas especificamente pelas familias. A aprendizagem se realizava
naturalmente, com a participacdo da criancga nos trabalhos rotineiros dos adultos. A
auséncia do sentido de “infancia” como um estagio especifico do desenvolvimento
do ser humano, permitia que os valores e 0s conhecimentos necessarios para suas
vidas fossem transmitidos por qualquer instituicdo ou qualquer pessoa. A familia ndo
se preocupava com a socializacdo da crianca, ela se “afastava logo de seus pais, e
pode-se dizer que durante séculos a educacdo foi garantida pela aprendizagem,
gracas a convivéncia da crianca ou do jovem com os adultos. A crianca aprendia as
coisas que devia saber ajudando os adultos a fazé-las” (ARIES, 1981: 10).

A partir do final do século XVII, houve uma mudanga consideravel no
sentido da “infancia”. Segundo Ariés, esse periodo passa a ser entendido como o
mais fragil do ser humano, os adultos passam a demonstrar carinho e a se preocupar
com o futuro das criangas, toda organizacdo familiar passa a girar em torno dela. Ha,
inclusive, a preocupagdo com o0s aspectos psicologicos e morais envolvidos na
educacdo da crianca. No decorrer do século seguinte, sob influéncia dos movimentos
reformistas e revolucionarios, as familias se preocupam também com 0s aspectos
morais da formacdo dos seus filhos. Nesse momento, a educacdo passa a ter mais
espaco e, paulatinamente, a “escola Unica foi substituida por um sistema de ensino
duplo, em que cada ramo correspondia ndo a uma idade, mas a uma condicdo social:
o0 liceu ou o colégio para os burgueses (0 secundario) e a escola para o povo (o0
primario)” (ARIES, 1981: 192).

A dualidade, educacdo para o “povo” versus educacgdo para os “burgueses”,
se arrastou ao longo da histdria da educacdo e ainda transparece no par assimétrico

pUblico/privado, sob o jugo das aliancas neoliberais’®. Nesse caso, a educacio

3 Segundo Torres o neoliberalismo, ou estado neoliberal, sdo termos para designar um novo tipo de
estado que surgiu nas ultimas décadas. Vinculado as experiéncias de governos neo-conservadores
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institucionalizada assumiu um papel primordial, tanto para preparar sujeitos para a
“competitividade do mercado nacional e internacional”, quanto para transmitir idéias
que proclamassem “as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa” (SILVA,
1994: 12). Sem sombras de ddvidas o impacto da légica capitalista prescreveu, ao
longo do tempo, adaptacdes no sistema escolar, contudo, os antagonismos dessa
l6gica ndo podem excluir nossa tarefa de reivindicar uma educacdo democratica
capaz de abarcar, “simultaneamente, a tarefa de uma transformacdo social ampla e
emancipadora” (MESZAROS, 2005: 76)".

No livro Educando a direita, Michel Apple faz uma critica contundente a
essa alianca, que impde ao campo educacional a l16gica do mercado. Segundo o autor,
0 projeto neoliberal apoiado pelos movimentos direitistas, vé a educa¢do como um
produto, “bom” se a instituicdo for privada e, “ruim” se for publica. As escolas
publicas “sdo ‘buracos negros’ nos quais se derrama dinheiro — que depois parece
sumir —, mas que ndo oferece, em parte alguma, resultados que sequer se aproximem
do minimo necessario”. O objetivo primordial desse projeto, segundo Apple, € retirar
do conceito de democracia seus aspectos politicos e transforma-lo “num conceito
inteiramente econdmico”. O cidaddo é, antes de tudo, um “consumidor” e o mundo é
“um vasto supermercado” (APPLE, 2003: 45-46).

As relacdes de poder subjacentes ao campo educacional ganham centralidade
nos pressupostos neoliberais, porque estdo diretamente relacionadas com a produgéo
e solidificacdo da memdria historica e da construcdo de identidades individuais e
sociais. Ora, ndo é através da educacdo que o sujeito entra em contato com 0 acervo
cultural acumulado pela humanidade? N&o é a educagdo escolar um espaco
privilegiado de dialogo com o outro e de relagBes interativas? Nao é, enfim, a
educacéo escolar um espaco privilegiado para formar homens e mulheres cientes do

seu papel critico diante de um mundo transformado num “vasto supermercado”?

como Margaret Thatcher, na Inglaterra, Ronald Reagan, nos Estados Unidos, ou Brian Mulrony, no
Canada. Segundo Silva, “o projeto neoconservador e neoliberal envolve, centralmente, a criagdo de
um espago em que se torne impossivel pensar o econdmico, politico e o social fora das categorias que
justificam o arranjo social capitalista”.(SILVA, 1994: 13).

3 |stvan Mészaros afirma que a educacdo deve fomentar uma transformacdo social emancipadora
radical, “as solucBes ndo podem ser apenas formais: elas devem ser essenciais” (2005: 35). A
educacdo para além do capital “pode e deve ser articulada adequadamente e redefinida
constantemente no seu inter-relacionamento dialético com as condi¢des cambiantes e as necessidades
da transformacao social e progressiva em curso” (2005: 76).
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A educacdo escolar proporciona uma relacdo com o saber que, segundo
Bernard Charlot, insere o sujeito em diferentes mundos. O pesquisador francés
acredita que “a problematica da relacdo com o saber estabelece uma dialética entre
interioridade e exterioridade, entre sentido e eficacia. Aprender é apropriar-se do que
foi aprendido, é tornar algo seu, (...)” (CHARLOT, 2001: 20). Nesse sentido, quando
0 sujeito estabelece suas relacBes de saber com o0 mundo ele acaba constituindo sua
identidade’™, pois “toda relagdo com o saber é também relacdo consigo proprio:
através do “aprender”, qualquer que seja a figura sob a qual se apresente, sempre esta
em jogo a construgédo de si mesmo e seu eco reflexivo, a imagem de si” (2000: 75).

Na perspectiva de Charlot a educacdo é um “triplo movimento de
humanizacdo” que envolve 0s processos de “subjetivacao, singularizacdo e de
socializagdo” (CHARLOT, 2001: 25). No artigo “A pesquisa educacional entre
conhecimentos, politicas e préaticas: especificidades e desafios de uma area de saber”
(2006), podemos ler:

A educacdo é um triplo processo de humanizacdo, socializacdo e
entrada numa cultura, singularizagdo-subjetivacdo. Educa-se um ser
humano, 0 membro de uma sociedade e de uma cultura, um sujeito
singular. Podemos prestar mais atencdo a uma dimensdo do que a
outra, mas, na realidade do processo educacional, as trés permanecem
indissociaveis. Se queremos educar um ser humano, ndo podemos
deixar de educar, a0 mesmo tempo, um membro de uma sociedade e
de uma cultura e um sujeito singular. E, partindo da socializacdo ou
da singularizacdo, podemos produzir enunciados anélogos.
(CHARLOT, 2006: 15).

As dimensdes devem ser articuladas, no ato de ensino-aprendizagem, nas

“trés acdes do fazer”: o aluno deve se mobilizar intelectualmente para aprender algo;

™ Ao defender que o sujeito forma sua identidade nas diferentes relagdes com o saber, Charlot nos
alerta para o fato de que “ndo hé sujeito sendo em um mundo e em uma relagdo com o outro. Mas ndo
h& mundo e outro sendo ja presentes, sob formas que preexistem” (2000: 76). Nesse sentido, podemos
inferir que a nocdo de identidade assumida por Bernard Charlot é aquela construida na mediacdo
simbélica com o outro que “existe como humanidade nas obras produzidas pelo ser humano ao longo
de sua historia” (2001: 27).
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o professor deve fazer algo para que o aluno se mobilize e aprenda, e a institui¢éo
(no caso a escola, mas poderia ser outra), pode ajudar ambos a fazerem e/ou
modificarem algo. Nessa articulacéo, “o poder politico esta do lado da instituicdo e o
poder intelectual do lado do professor” (CHARLOT, 2006: 16), 0 sucesso ou o
fracasso do aluno depende, portanto, de todos os envolvidos no processo educativo.
Ou seja, 0 educando ndo pode ser o Unico a ser responsabilizado por suas
dificuldades de aprendizagem, pela evasdo ou repeténcia, pois “a crianca SO
aprendera se houver solicitacBes externas” (2001: 26). Essas solicitacdes podem
partir de qualquer lugar, a aprendizagem ndo é processo que comeca na escola.
Também nédo é ai que ela termina, Charlot nos lembra desse fato ao incorporar
fundamentos antropolégicos na nocdo de saber e de sujeito (CHARLOT, 2001: 24-
29).

A educacdo nos dicionarios é definida como um aperfeicoamento das
faculdades humanas; como polidez; cortesia; instrucdo, ou ensino. Aqui definiremos
educacdo como uma aventura em “mares nunca dantes navegados”, ou seja, uma
aventura rumo ao desconhecido. Segundo poetizou Fernando Pessoa, ndo podemos
ensinar ninguém a sonhar, apenas compartilhamos sonhos. Contudo, se o
conhecimento comeca com um sonho, € a educacdo escolar que tem o poder de
transformar esse sonho “empirico” e difuso em um sonho “epistémico”. Quero dizer,
utilizando, mais uma vez, as andlises de Bernard Charlot, a educagdo escolar dever
ter por objetivo mobilizar intelectualmente o aluno a fim de passar do “Eu-empirico
ao Eu-epistémico, ou seja, do individuo preso no movimento da vida cotidiana ao
individuo intelectualmente mobilizado, atento ao saber” (2006: 12).

Educacgdo é uma dessas palavras que, além de permear todos os momentos da
nossa vida cotidiana, causam acaloradas discussdes e contestacdes nas mais
diferentes esferas da sociedade. Na histdria da educacdo ocidental o processo de
democratizacdo do ensino assumiu uma variedade de formas pedagogicas:
tradicional, progressista, construtivista, socio-interacionista’””. A multiplicidade dos
discursos educacionais baseia-se no potencial transformador das préticas

"> Essas tendéncias expressam, em Gltima instancia, a concepcao que o professor assume na relagdo de
ensino aprendizagem. O conhecimento, nessas perspectivas filoséficas, estaria relacionado,
respectivamente: aos objetos, aos sujeitos, as experiéncias dos sujeitos sobre os objetos, a relagdo
dialética entre o sujeito e o objeto.
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pedagdgicas e, como assinalamos, no potencial que a educacdo tem de nos fazer
sonhar e de acreditarmos na concretizagdo destes sonhos. Nesse ponto, gostariamos

de trazer a lembranca as palavras do Professor Leonardo Boff,

talvez a crise da nossa civilizagédo seja a crise dos sonhos. Ndo temos
sonhos. Essa é a sociedade da resignacdo, da crueldade. (...) A
elaboracdo do sonho é a educacdo, porque ela plasma o ser humano,
coloca sementes que vdo desabrochar no amanh&. A educacdo nos
ensina a amar o invisivel e a crer que nessa semente esta a planta do
amanh@, que nds ndo estamos condenados a nos devorar como loucos,
mas que tudo milita no universo e por isso chegamos até aqui.

Triunfaram as forcas da solidariedade (1999: 19).

O conhecimento s6 podera ser um sonho aventureiro’, se for pautado nas
“forcas da solidariedade”. Buscar a “terra sonhada” pode parecer utopia, fazer o
amor jorrar das “profundezas do corpo” para amar o “invisivel” pode parecer
loucura, mas quando uma sociedade “renuncia a seus sonhos e deixa de alimentar
uma Visdo utopica é sinal de que ela entrou em um processo de desagregacdo e
decadéncia” (BOFF, 1999: 18). De outra maneira, do que estamos tratando, ao
falarmos do conhecimento, do ensinar e do aprender, sendo da educacao? E, o que é
educacédo, sendo um instrumento para realizar sonhos e para acreditar num futuro
melhor? Nas palavras de Carlota Boto “educar €, por um lado, rememorar e, por
outro, invariavelmente projetar utopias” (2003: 279), nesse sentido, a autora destaca
que a cultura escolar ¢, simultaneamente, um espago e um tempo daquilo que ja foi
estabelecido e daquilo que esta por vir.

Educar é um (re)acordar dos sonhos possiveis de ser vivido; € um (re) lembrar
de tradicOes, anteriores e maiores que o proprio ato de educar; educar € uma agédo de
conduzir, de oferecer, de assinalar caminhos, por isso, é utopia. Ensinar, enfim, “é

marcar a alma; e desta responsabilidade nenhum educador escapa...” (BOTO, 2003:

6 Acreditamos que conhecer é uma aventura, supde o desconhecido, pois “tudo que é humano,
sobretudo o que é mais qualitativamente humano, é ambivalente, dialético e contraditério. A
aprendizagem criativa medra mais facilmente neste ambiente caético, complexo, dinamico.
Conhecimento néo € tatica para acabar com o risco, mas de assumir como dinamica criativa” (DEMO
2000: 166).
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395). A escola democratica que temos em mente deve ser definida pelo espaco
intermediario entre a tradicdo e a renovacdo; entre o principio da igualdade, no
primeiro caso, e o principio diferenca, no segundo. Nao o bastante, deve assumir a
responsabilidade de marcar a alma dos educandos; deve lembra-los que as
dificuldades para sonhar, engendradas por uma sociedade com oportunidades
desiguais, ndo impossibilitam o sonho ou a sua realizacdo. A escola democratica
assume o ensinar, mais uma vez nas palavras de Carlota Boto, como a “alegria da
descoberta, daquilo que, sendo valioso, sendo valioso, nem por isso deixa de ser
dificil; daquilo que, sendo dificil, nos convida a alegria cultural do encontro...”
(BOTO, 2005: 140).
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3.2 Educacéo escolar: espago de igualdades

As Palavras sdo entidades magicas, potencias feiticeiras, poderes bruxos
que despertam os mundos que jazem dentro dos nossos corpos, num estado
de hibernacdo, (...) A esse processo magico pelo qual a Palavra desperta os
mundos adormecidos se d4 o nome de educacdo. Educadores sdo aqueles
gue tém esse poder.

Rubem Alves

A educacdo como um processo magico fascina; como um instrumento de
poder desperta possibilidades ou as destréi. Muitas vezes, justamente por ser “um
direito social de cidadania genuino” (MARSHALL, 1967: 73), a educacao transcorre
num “estado de hibernacdo”. Quer dizer, sua importancia é subjugada, o “sono” é
prolongado e o “cidaddo” torna-se apéatico. O “estado de hibernac¢do” transforma-se
em um método eficaz para o controle social e a manutencdo das desigualdades
econémicas. Por outro lado, ha um espaco de esperanca: a escola; ha um feiticeiro
capaz de transformar esse espaco com o poder da palavra: o professor.

Obviamente, ha outros espacos de lutas e uma quantidade diversificada de
“feiticeiros” a fim de lutar contra as injusticas da vida cotidiana. Temos plena
consciéncia de que sozinha a educacdo institucionalizada “pode menos do que se
acreditava no passado”, contudo “em conjunto com outros processos de natureza
social, politica e econémica, a educacdo pode marcar a diferenca entre 0 sucesso e o
fracasso” (SCHWARTZMAN, 1997: 174). Acreditamos, compactuando com Flavia
Schilling, que a importancia da educacéo estd no fato de que ela é “uma das esferas
onde os impasses atuais podem ser objeto de reflexdo e de acdo”, ainda que a
educacao ndo possa resolver tudo, pois estd “emoldurada por questdes estruturais, ha
espacos de liberdade possivel” (SCHILLING, 2005: 19).

Para nossas analises, o potencial libertador da educacao pressupde, antes de
tudo, um espaco escolar baseado na relacdo democréatica de “igual consideracdo”

(DWORKIN, 2005) de todos os alunos. Para que a consideracdo igualitaria possa ser
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a “virtude soberana” da comunidade escolar devemos nos empenhar para fomentar
uma “educacdo para democracia”’’.

As andlises de Thomas Marshall sobre os elementos da cidadania - civil,
politico e social”® - tem como pano de fundo uma preocupacdo mais geral, “o
problema da igualdade social” (MARSHALL, 1967: 59). Inspirado no ensaio do
economista Alfred Marshall, Thomas aceita o desafio de sair da “superficie” para
detectar as condi¢bes consideradas fundamentais para viver um “padrdo de vida
civilizada” (idem: 61). Para além dos aspectos quantitativos e dos bens de consumo,
0 objetivo era descobrir o papel e o impacto dos direitos sociais da cidadania na
estrutura vigente, ou seja, nas desigualdades sociais (idem: 75-87).

Ainda que a avaliacdo feita por T. Marshall seja especifica do caso inglés,
suas analises contribuiram para percebermos que o desenvolvimento do status de
cidadania esta atrelado ao progressivo alargamento e compartilhamento dos direitos
do homem. Ocorre que o0 avanc¢o da cidadania como um direito civil e politico, ndo
estava logrando as modificacbes necessarias para diminuir as desigualdades de
classes’. Ora, os direitos civis eram compativeis com o desenvolvimento de uma
economia livre e um mercado competitivo. A ampliacdo do status de cidadania e a
crescente igualdade politica revogaram os critérios de heranca familiar e a
exclusividade do poder econémico nas decisbes politicas. Essa dilatacdo

possibilitava a reivindicagdo de direitos por qualquer individuo, cada um possuia a

" Segundo Maria Vitéria Benevides, uma educagéo para democracia s6 seré possivel se houver uma
associacdo entre democracia participativa e educacdo politica. Uma “educacdo para a democracia”
deve se basear nos valores “republicanos e democraticos” e na participacdo da vida publica, pois todos
sdo “governantes em potencial”. BENEVIDES, Maria V. “Educacgdo para a Democracia” In: LUA
NOVA. Revista de Cultura e Politica: O individualismo e seus criticos, n°38, 1996, p.223-237.

’® Essas trés partes sio compostas por seus respectivos direitos: “o elemento civil & composto dos
direitos necessarios a liberdade individual (...). Por elemento politico se deve entender o direito de
participar no exercicio do poder politico (...). O elemento social se refere a tudo que vai desde o
direito a um minimo de bem-estar econdémico e seguranca ao direito de participar, por completo, na
heranc¢a social (...)” (MARSHALL, 1967: 65). A periodizacdo estabelecida pelo autor revela que os
direitos civis foram conquistados a partir do século XVIII, os politicos, no século XIX, e os sociais,
somente no século XX. A preocupacdo do autor concentra-se, principalmente, no elemento social da
cidadania. Entram nesta categoria, além do direito a educacdo, programas de assisténcia a saude, ao
desemprego, dentre outros. O objetivo era que o estado assegurasse um bem-estar minimo para
aqueles que ndo conseguiam manter-se por meio da livre negociagdo no mercado de trabalho. A visao
evolucionista e a dificuldade de utilizar essa periodizagdo dos direitos de cidadania em outros
contextos suscitaram muitas criticas. Para ver as especificidades da cidadania no Brasil ver:
CARVALHO, J. M. de. Cidadania no Brasil: o longo caminho. Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira, 2001.

" A democracia capitalista s6 permitiu a ampliacdo da cidadania mediante a limitacdo do seu poder,
imaginou um “corpo abrangente, mas grandemente passivo” (WOOD, 2002: 180).
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liberdade para lutar por seus objetivos individuais ou coletivos. E nesse sentido, que
T. Marshall acreditava que a historia dos direitos politicos “consistiu ndo na criagao
de novos direitos para enriquecer o status ja gozado por todos, mas na adocdo de
velhos direitos a novos setores da populacdo” (MARSHALL 1967: 69). Sdo o0s
direitos sociais, em contrapartida, principalmente a educagdo, que possibilitariam a
“igualdade de status” dos cidadéos (idem: 95).

N&o ha davidas de que reconhecer a educacdo como um direito social, como
um instrumento de luta contra as desigualdades econdmicas ndo requer uma
igualdade absoluta de rendas, tdo pouco uma homogeneizacao cultural que pretenda
fins lucrativos. O que se pretende € reconhecer “o direito do cidaddo adulto de ter
sido educado” (idem: 53). Acreditamos que a educagdo ndo pode ser vista como um
direito especifico ou adquirido por alguns: a elite governante; deve ser encarada, ao
contrario, como um bem social, como um direito de todos os cidaddos, “que de um
lado sdo soberanos e de outro suditos” (ROUSSEAU, 1978: 75). Entendemos que a
educacdo deve possibilitar a formacdo de uma virtude fundamental no cidaddo: a
igualdade de consideracdo®. Enquanto um principio politico “formal” de
distribuicdo esse ideal de igualdade admite variacOes, todavia, como um principio de
esséncia deve ser indivisivel.

A universalizacdo do direito a educacédo fez parte de uma trajetoria contra as
injusticas sociais e a favor de melhores condicdes de vida; “todo o avanco da
educacao escolar além do ensino priméario foi fruto de lutas conduzidas por uma
concepcdo democratica da sociedade em que se postula ou a igualdade de
oportunidades ou mesmo a igualdade de condicBes sociais” (CURY, 2002: 247).
Portanto, na atualidade, tal direito prescreve um dever historico, tanto do Estado
quanto de toda a sociedade, de assegurar todos na escola, nenhum a menos®.

% Na acepcéo dada por Ronald Dworkin, a considerago igualitaria deve ser a “virtude soberana” de
uma comunidade politica e de um sistema democratico. Nesse sentido, a educagdo deve ser
comprometida com o “destino” de todos os seus alunos e, a igualdade na escola ndo pode ser afirmada
apenas como um ideal politico ou como um aspecto dissociado das condigdes econdmicas da
sociedade.

81 Carlota Boto refere-se ao filme “Nenhum a menos” que conta & histéria de uma menina de treze
anos que assume o lugar de um professor. Insegura, pergunta: “o que o mestre espera de mim? O que
devo eu fazer com esses alunos ate que o senhor regresse?”; o professor apenas responde: “nenhum a
menos”. Quando eu voltar para 0s meus alunos, ndo quero nenhum a menos” (BOTO, 2005:119).
Trata-se do filme do chinés Zhang Yimou que de acordo com o site <
http://www.asia.cinedie.com/not_one_less.htm >, ganhou o Ledo de Ouro no Festival de Veneza de
1999. A historia acontece numa vila pobre do interior da China e a evasdo escolar é um dos
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Norberto Bobbio, no caminho trilhado por T. Marshall, também acredita
numa progressiva evolugéo dos direitos do homem e os classificou em quatro etapas.
Na primeira, restrita ao caso inglés, estariam os direitos inviolaveis que passaram de
naturais a positivos; a segunda etapa que, de acordo com o autor, dura até hoje, é
uma extensdo continua dos direitos de liberdade, dos direitos apenas civis para 0s
politicos e deste, para a introducdo dos direitos sociais; a terceira etapa, que comeca
com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU), refere-se a
universalizacdo, a nivel internacional, dos direitos ja conquistados; a ultima, ainda
mais recente, pretende a “especificacdo dos direitos” (BOBBIO, 2000: 482).

Ainda que as conquistas legais entrem em conflito com as adversas condicdes
sociais e que, em muitos casos, elas sejam “armas para preservar privilégios e o
melhor instrumento para a repressdo e a opressdo” (CHAUI, 2006: 4), aos nossos
olhos, a lei que prescreve que todos tém o direito de “igualdade de condicbes para o
acesso e permanéncia na escola”, conforme asseguram tanto a Constituicdo Federal
Brasileira (art. 206°), quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (art.
39), introduz uma “igualdade matriarcal” ou uma primeira forma de igualdade no
espaco escolar.

No entanto, como esse espaco de igualdade pode ser concretizado? Como
deixar de lado os privilégios, a repressdo e a opressdo subjacentes nas relacdes de
poder extra e intra-escolares? Como falar em escola como lugar de igualdades, se
esse principio esta atrelado a nocdo de cidadania e a concretizacdo dos direitos
humanos? N&o o bastante, “como falar em cidadania e direitos humanos quando
grande parte da populacdo brasileira ndo tem acesso a minima possibilidade de
pertencimento e de usufruto de direitos civis, politicos e sociais?” (PAIVA, 2003:
16). A essas questBes soma-se aquela que é central nesse estudo, como relacionar
nossas igualdades e diferencas na construcéo de uma escola democratica?

A escola como um espaco democratico deve “fornecer 0s meios para
enfrentar os problemas fundamentais e globais que sdo os de cada individuo, de cada
sociedade e de toda a humanidade™®. A escola democrética deve ensinar a viver

problemas locais, a menina ganharia um adicional caso conseguisse evitar mais desisténcias, no
entanto, ndo foi esse o seu incentivo. De acordo com Boto, foi o desejo de realizar o primeiro de todos
os direitos que teria levado a professora a se preocupar com a vontade do mestre. O direito de todos
serem educados confere o0 que a autora chama de “igualdade matriarcal” (idem: 136).

82 MORIN, Edgar. Si j'avais été candidat... In: LE MONDE, 24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>
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num espaco intermediario, nem uma igualdade abstraida de todo sentido ético, nem
uma diferenca imbuida de todo relativismo cultural; deve ensinar a construir um
espaco dindmico de “semelhancas”, ou seja, um espaco que nos dé “a alegria da
descoberta de uma outra cultura” (BOTO, 2005: 140). Descobrir “outra cultura”
supde, em certa medida, uma abertura ao novo, ao diferente, ao inusitado. Contudo,
decifrar o *“outro” requer entender a si mesmo, de maneira que mergulhar num
“repertorio classico” € de suma importancia para que todos possamos ‘“decifrar
enigmas e obstaculos” subjacentes as curiosidades cotidianas (idem).

A especificidade do ato pedagdgico, no interior da unidade escolar, assume
um conjunto de acbes e interacdes que sdao mediadas pelos contetdos escolares.
Esses, apesar da selecionar e hierarquizar temas, sempre contribuiram para formar e
estruturar os valores e o0s hé&bitos sociais. Apesar das diferentes concepcles
filosoficas do processo de conhecer, a institui¢do escolar assumiu a tarefa de veicular
a cultura escrita como um dos aspectos de integracao cultural. Ora, se 0s movimentos
identitarios e de reconhecimento das diferencas nos alertaram para o fato de que essa
integracdo foi transvertida de dominagéo, o que podemos esperar da escola? A escola
n&do seria um espaco de reproducdo e de dominacao cultural?
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3.3 Educacéo escolar: espago de (re) producéo das desigualdades sociais?

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos
contetidos de ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmisséo e
dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das
diferentes classes sociais.

Pierre Bourdieu

Se a educacao € um processo magico e a escola um espacgo de esperanca que
postula a igualdade de esséncia® de todos os seus alunos; se o professor é um
feiticeiro e os alunos seus aprendizes; se todos, através da educacdo escolar,
transformame-se e realizam sonhos, entéo, para que questionar sua funcéo ou defendé-
la como um lugar de igualdades? Se os professores sdo, cada um com seu estilo,
“bruxos” e tém o poder de despertar “palavras” e “mundos”, ndo seria 6bvio que
devem tratar todos seus alunos com igual consideragdo? N&o € um preceito
constitucional aquela igualdade matriarcal?

Se a escola ndo fomentar preceitos igualitarios e democraticos, como pode
auxiliar na construcdo de uma sociedade mais justa? Sera que a educacdo escolar ndo
estd sendo um espaco de (re)producdo das desigualdades sociais? Como estabelecer o
equilibrio democrético entre nossas igualdades e diferencas, se a escola favorece os
ja favorecidos?

Se ha uma estreita relacdo entre o sistema escolar e a reproducdo da cultura
dominante (BOURDIEU e PASSERON, 1975: 11), o que fazer? Com essa questdo
Pierre Bourdieu causou, a partir dos anos 60, um “desencantamento” da viséo
“libertadora” e “igualitaria” da escola. Suas teorias buscavam uma resposta para o
problema das desigualdades educacionais. O que predominava no pensamento
educacional, até entdo, era uma visdo extremamente otimista do processo de

escolarizacdo. Tal processo tinha uma dupla fungdo: superar o atraso econémico e

8 Como explicitado no primeiro capitulo, a igualdade de esséncia sugere uma relacdo para além dos
dados visiveis. Trata-se de um “valor supraconstitucional” (ROCHA, 1997: 42) que, independente de
qualquer discussdo tedrica ou postulado juridico, manifesta-se contra injusticas do tipo: enquanto uns
poucos dispensam caviar, muitos fazem “do lixo sua marmita”.
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construir uma nova sociedade. A idéia era a de que, investindo numa educacédo
universal, neutra, publica e gratuita 0 caminho estava aberto para o cidadao resolver
seus problemas. Nesse contexto, os individuos tinham a possibilidade de competir
em condigdes iguais, aqueles que se destacassem por seus méritos seriam levados a
avancar e a ocupar as posi¢des superiores na hierarquia social (NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2002).

Pierre Bourdieu ndo pensava as relacdes sociais de forma unidimensional e
objetivista, segundo suas analises, no interior de cada campo®* travam-se lutas, ainda
que ndo transparentes, para controlar e classificar os bens produzidos. Nesse sentido,
0S agentes, objetos ou o préprio conhecimento sdo posicionados numa hierarquia
simbolica. No campo cientifico, por exemplo, “a definicdo dominante das coisas
boas de se dizer e dos temas dignos de interesse é um dos mecanismos ideoldgicos
que fazem com que coisas também muito boas de se dizer ndao sejam ditas”
(BOURDIEU, 1998: 35). A “alquimia simbdlica” de cada campo é legitimar os
privilégios, a forca é substituida e dissimulada pela magia do discurso, o poder €
exercido simbolicamente, ou seja, 0 poder é “invisivel o qual s6 pode ser exercido
com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que Ihe estdo sujeitos ou mesmo
que o exercem” (BOURDIEU, 2006: 8).

Em A Reproducao (1975), obra escrita em parceria com Passeron, Bourdieu
analisa os obstaculos pedagdgicos e culturais para efetivar um ensino mais
democréatico. Os autores salientam que a cultura escolar € derivada da cultura
dominante, sendo assim, a escola, ao tratar todos com “igual considera¢ao”, sanciona
e reproduz as desigualdades sociais. Quase vinte anos depois, em Os excluidos do
interior (1992), Pierre Bourdieu e Patrick Champagne acreditam que a situagdo néo
melhorou, ao contrario, desvendam formas mais sutis e dissimuladas de exclusdo e
de manutencdo de privilégios. A légica perversa de transmissdo do capital cultural®

faz com que,

8 Nas formulacdes de Bourdieu, a nocdo de campo “ndo é uma coexisténcia de individuos ou
posi¢des, mas um lugar de forgas e um lugar de conflitos” (PINTO, 2000: 85). As relacdes de poder e
de forca entre os grupos demarcam os limites de cada campo que estdo baseados em interesses
especificos e numa autonomia relativa.

8 A nocdo de capital cultural desmistifica o discurso da escola libertadora, pois mostra 0s mecanismos
perversos e ocultos que sdo responsaveis pelas desigualdades no aproveitamento escolar. A
transmissao do capital cultural pode se dar de trés maneiras: objetiva, incorporada e institucionalizada.
O estado objetivo aparece na forma de suporte materiais, € o consumo de bens culturais; o estado
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O sistema de ensino, amplamente aberto a todos, e, no entanto,
estritamente reservado a alguns, consiga a facanha de reunir as
aparéncias da ‘democratizacdo’ com a realidade da reproducao que se
realiza em um grau superior de dissimulagéo, portanto, com um efeito
acentuado de legitimacdo social. (BOURDIEU e CHAMPAGNE,
1998: 223).

Como um campo de producdo simbolica, o campo educacional ndo pode ser
visto como um universo submetido a uma Unica Idgica: a da igualdade. A escola,
além de considerar 0 sucesso ou o fracasso escolar de um aluno como um dom
natural, ao tratar de forma isonémica quem ¢é diferente, privilegia quem ja €
privilegiado e desfavorece os ja desfavorecidos. Ou seja, ela promove uma exclusdo
de dentro, branda, despercebida e perversa: “mantém em seu seio aqueles que exclui,
contentando-se em relega-los para os ramos mais ou menos desvalorizados” (idem:
224).

Para Bourdieu, portanto, é inadmissivel que ainda possamos acreditar num
sistema escolar libertador, baseado na igualdade de oportunidades, “se considerarmos
seriamente as desigualdades socialmente condicionadas diante da escola e da cultura,
somos obrigados a concluir que a equidade formal a qual obedece todo o sistema
escolar é injusta de fato” (BOURDIEU, 1998: 53). Nessa perspectiva, a “heranca
cultural” garante o0 sucesso na vida escolar e nas oportunidades que estdo baseadas no
diploma. O capital cultural funciona como um recurso para que 0s sujeitos negociam
"seus sentidos™ e sua posicao de “igual” ou “desigual” diante do outro. Ou seja, um
conjunto de estratégias, valores e disposi¢cBes promovidas, principalmente pelas
familias e pela escola, para promover a diferenciacdo social. Os diversos grupos se
aproximam ou se distanciam, portanto, de acordo com os beneficios e com as trocas
simbolicas ou materiais que podem compartilhar.

Como pensar uma escola capaz de promover trocas e de equilibrar nossas

igualdades e diferencas, se Bourdieu afirma que a igualdade é uma mascara para

incorporado esta sob a forma de “disposi¢es durdveis do organismo”, ou seja, 0 sujeito internaliza os
bens culturais; a forma institucionalizada aparece “com uma autonomia relativa em relacdo ao seu
portador”, é o caso do diploma que reconhece e legitima o capital cultural de um agente garantindo-
Ihe um valor em dinheiro (BOURDIEU, 1998: 73 a 79).
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ocultar as diferencas culturais e para promover uma dupla exclusdo? Como um
professor, no interior da unidade escolar, pode valorizar as criangas oriundas de
familias culturalmente desfavorecidas? De outro modo, como as diferencas culturais
podem enriquecer o curriculo escolar? Como levar em conta a singularidade das
culturas sem corrermos o risco de construir uma escola para cada tipo de diferenca
cultural? Sera que podemos perder a dimensdo daquilo que nos une e nos torna
semelhantes? Como aceitar totalmente ou simplesmente o discurso do direito a
diferenca, posto que “é do reconhecimento da igualdade essencial de todas as pessoas
do género humano que se nutriram todas as teses da cidadania e da democracia”
(CURY, 2002: 11)?

A constatacdo de que a escola funciona como um mecanismo de reproducao
e/ou justificacdo das desigualdades sociais e das diferencas culturais, trouxe a
necessidade de reformular as praticas de ensino/aprendizagem. Além disso, as
possibilidades de (re) conhecer o “outro” nas suas diferentes dimensGes ampliaram
os curriculos e os caminhos para uma educacdo multiculturalista. Contudo, uma
educacdo multicultural ndo pode assumir uma defesa unilateral das diferengas, sob o
risco de professar a segmentacao e 0s guetos.

A partir da idéia de “compressdo do tempo-espago”, elemento que Harvey
(2005: 219) diagnostica como caracteristica deste periodo da modernidade, pensar a
escola democratica € imaginar como essa instituicdo deve lidar com realidades que se
alternam, se cruzam, em um mesmo lugar, e/ou em diferentes lugares, a0 mesmo
tempo. Nesse sentido, a escola seria um espaco “rotativo” caracterizado por infinitas
e rapidas trocas simbdlicas, capaz de estabelecer igualdades por um lado, e
diferengas por outro. Dessa maneira, a escola democratica deve assumir um espaco
intermediério: ndo exacerbar nem inferiorizar nossas igualdades, nem nossas
diferencas. Ndo um espaco apenas de uma ou outra, mas de ambas, simultaneamente.
Um espac¢o de manutencdo e de mudanca, ou seja, um espaco dindmico para instituir
“semelhangas”; um espago para empreender e para retroceder; um espago do
possivel e do impossivel; do branco e do preto; do novo e do velho; do adulto e da

crianca; da alegria e da tristeza; da dificuldade e da facilidade; um espaco para o

eu”, o0 “outro” o “nés”, “eles”, “elas”, “outras”... A distancia entre essas duas

condigdes, igual ou diferente, ainda que possam ser reproduzidas desigualmente,
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deve ser dinamizada pela inser¢do simultanea do individuo no mundo: como um
sujeito dotado de semelhancas e direitos universais, e como um sujeito Unico,
singular com o direito de “encontrar-se a si mesmo”.

Ao sustentar que a “igualdade formal” acaba por excluir e legitimar
desigualdades, Bourdieu faz uma critica a aparente democratizagdo do espaco
escolar. Se a realidade é dissimulada e naturalizada, exatamente para que 0s
“excluidos” ndo reclamem por seu direito de ser iguais e diferentes, ao mesmo
tempo, entdo, ha mais um motivo para lutarmos por um espago de “semelhancas”,
capaz de estabelecer igualdades por um lado, e diferencas por outro, capaz de

reconhecer o direito a educacdo em qualquer situagéo.
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3.4 Educacéo escolar: espago multicultural

Ah! Se ndo fossem as cores, as flores, as cores das flores brincando de
purpura-amarelo, roxo-lilasno verde dos ramos. Ah! Se ndo fossem as
cores, a terra, as cores da terra, brincando de cinza, de ocre, de ouro (...).
Ah! Se ndo fossem as cores, o sol, o céu, as cores do sol no céu, brincando
de sonhos dourados, alaranjados, rosados no azul do futuro. Ah! Se néo
fossem as cores.

Tiago Adéo Lara

A esperanga num futuro multicolorido é uma utopia que nos move. Podemos
pensar 0 mundo, ou a escola, como um mosaico de cores: cada cor representa uma
pessoa querida, um acontecimento especial ou uma determinada cultura; cada uma
tem a sua especificidade e sua beleza. As cores, que a primeira vista nao
combinavam, por possuirem padrfes e pigmentos totalmente diferentes, aos poucos
foram se agrupando e percebendo que sozinhas ndo alcancariam o objetivo maior: o
mosaico.

Na matematica construir um mosaico significa preencher um determinado
espaco com figuras geométricas. Desde a Antigiiidade®™, no entanto, os mosaicos
constituem uma tecnica de colagem que envolve diversos tipos de materiais, pecas
diversificadas e muita paciéncia. Trata-se de uma construcao artistica cuja beleza sé
faz sentido quando percebemos que é a partir da unido das diferentes e pequenas
pecas que ele é construido. A idéia de que estamos inseridos num Gnico mosaico
multicolorido “é uma forma de ressaltarmos a interdependéncia entre seres humanos,
paises, povos, culturas, bem como a fragilidade dos lacos que nos unem”
(SACRISTAN, 2003: 44).

Para construir um mosaico baseado na diversidade das culturas faz-se
necessario repensar a questdo da identidade, pois a sociedade considerada
multicultural aumentou as lutas pelo direito a diferenca e os conflitos de classes

cederam lugar a movimentos mais especificos. Segundo Vera Candau, com o

%Um breve histérico do mosaico foi encontrado no endereco eletrbnico: <
http://www.colacaco.art.br/curiosidades.html >, acessado no dia 17/ 02/2007.
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advento da cultura globalizada houve um enfraquecimento generalizado das antigas
referéncias culturais e uma multiplicacdo das afirmacdes identitarias. (CANDAU,
2002: 17).

Como sugerimos no capitulo anterior, a base conceitual do movimento
multiculturalista pode ser visto como um amplo mosaico de posi¢fes tedricas opostas
a epistemologia monocultural. Apesar da idéia multicultural ter ganhando
“abrangéncia, visibilidade e conflitividade, no ambito internacional, continental e
local” (CANDAU, 2005: 13), principalmente depois da Segunda Guerra
(SEMPRINI, 1999:158), ndo podemos interpretd-lo linearmente, pois “qualquer
tentativa de compreensao mais abrangente do fenémeno do multiculturalismo requer
um tratamento histdrico-socioldgico dos contextos aos quais ele se refere”
(GONCALVES e SILVA, 2002: 8).

No livro O jogo das diferengas: o multiculturalismo e seus contextos, Luiz
Alberto Gongalves e Petronilha Silva anotam que esse fendmeno se desenvolveu
particularmente nos Estados Unidos, mas pode ser observado no mundo todo como
uma reivindicacdo dos grupos minoritarios, a partir da metade do século XX.
Naquele pais, os grupos marginalizados etnicamente passaram a contestar o
conhecimento veiculado pelas instituicGes organizadoras da cultura. No inicio essa
contestacdo expressou as reivindicacbes dos grupos afro-descendentes,
paulatinamente, outros grupos passaram a contestar e deslegitimar a idéia

hegeménica da “europeidade”:

incentivados pela lideranca de Martins Luther King e de Malcom X e,
ainda, impulsionados por grupos, tais como Black Panthere e Black
Power, novos adeptos a causa negra juntam-se ao movimento,
formando aliancgas e construindo estratégias de resisténcia a opressdo
com intuito de participar do poder politico (GONCALVES e SILVA,
2002: 44).
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No Brasil, que sempre postulou uma imagem de “terra dourada” e paraiso
pluriétnico®’, o movimento de resisténcia da cultura negra foi dissimulado pelo mito
da democracia racial, “um dos mais poderosos mecanismos de dominacdo ideoldgica
ja produzido no mundo” (GONCALVES e SILVA, 2002: 73), que foi desenvolvido a
partir de 1920 “quando se tenta superar o trauma da escraviddo negra incorporando,
de modo positivo, os afro-descendentes ao imaginario nacional” (GUIMARAES,
2001:398). No “pais tropical”, portanto, o tema da pluralidade cultural ndo se
institucionalizou *“nas universidades da elite branca” (GONCALVES e SILVA,
2002:39), como ocorreu ao norte da América, logo depois das primeiras
manifestacdes. Apesar do movimento negro brasileiro ter se aproximado dos ativistas
americanos desde os anos 40, (idem:76), o processo de “reafricanizacdo” sé ganhou
mais espago com o questionamento da identidade nacional que ocorreu “nos anos 80,
com a estagnacdo econdmica, a crise financeira e a falta de dire¢do politica clara”
(GUIMARAES, 2001: 410).

Segundo Goncalves e Silva, a principal reivindicacio do movimento
multicultural, tanto nos Estados Unidos, quanto no Brasil, era mudar a estrutura dos
sistemas de ensino. O proposito era introduzir aspectos da cultura negra nos
programas curriculares, participar do controle e da escolha dos professores nos
cursos universitarios (GONCALVES e SILVA, 2002: 34). A importancia da
instituicdo escolar na sociedade multicultural é justificada pelo fato de que € ela
quem “esta integralmente centrada na cultura” e na “transmissdo de conhecimentos”
(idem: 16). O aumento da escolaridade dos estudantes negros, por exemplo, segundo
o soci6logo americano Nathan Glazer®, foi um importante elemento na mudanca de
comportamento e na reivindicacdo de politicas publicas sociais no inicio das
manifestacdes.

Vale ressaltar, no entanto, que o multiculturalismo pode ser entendido como
uma globalizacdo cultural, como um fenémeno de confronto ilimitado de culturas. A

disseminacdo das diferentes praticas culturais foi ganhando centralidade e

87 0 Brasil 6 um pais “tropical, abengoado por Deus e bonito por natureza”, ndo ha preconceitos ou
discriminacdo de raga e de credo, seu povo é pacifico, ordeiro, generoso, alegre e muito sensual.
Mesmo quando sofre, sabe comemorar o carnaval e o futebol: “é um “pais de contrastes’ regionais,
destinado por isso a pluralidade econdmica e cultural” (CHAUI, 2000: 8).

8 GLAZER, Nathan, “O dilema racial na década de 70”. In: Dialogo, Rio de Janeiro, v. 1, 1972, p.
90-102 — apud, GONGCALVES e SILVA, 2002: 33.
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ultrapassou as fronteiras do mercado, instaurando-se nos circulos académicos,
influenciando politicas pablicas e as praticas cotidianas nas escolas. Nesse sentido,
podemos identifica-lo com o discurso fluido da pés-modernidade®.

Tal discurso pode ser representado, ainda, na proposicao “Império”, sugerida
por Anténio Hardt e Michel Negri. Segundo esses autores, com a crise do socialismo,
o Império se materializou pela auséncia de fronteiras para o exercicio do poder,
instaurando uma nova forma de supremacia, diferente do imperialismo do “Estado-
Nacdo”. Este excluia tudo que representasse o0 “outro”, a soberania popular impunha
fronteiras fixas e as cores nacionais eram bem definidas. J& a substancia politica do
Império “administra entidades hibridas, hierarquias flexiveis e permutas plurais (...).
As distintas cores nacionais do mapa imperialista do mundo se uniram e mesclaram,
num arco-iris imperial global” (HARDT e NEGRI, 2001: 13 - grifos meus).

Outras caracteristicas do Império ou da p6s-modernidade, aludidas por esses
autores, poderiam ser assim resumidas: auséncia de fronteiras, com a diluicdo das
divisbes espaciais entre os “trés” mundos e a consequente diluicdo das soberanias
nacionais (no império a soberania tomou uma nova forma); poder ilimitado — sem
regides especificas e com as leis do direito modificadas; o objeto de governo é a vida
social como um todo, procura gerir a totalidade dos espacos, ora com o capital
desterritorializado, ora com o capital reterritorializado de forma atemporal (fora da
historia); cria seu proprio mundo, regendo (mais que regulando) a natureza humana;
o trabalho industrial ndo € o centro; é contraditorio: propaga a paz, mas banha-se em
sangue, fazendo da guerra um instrumento de legitimacdo do poder.

Nesse ponto, podemos relembrar as reflexdes de David Harvey quanto aos
dois lados contraditorios do discurso pds-modermo: aquele positivo que retrata a
“preocupacao com a diferenca”, e o negativo que professa um sentido incontrolavel e
avassalador para tudo, até mesmo para a diferenca (HARVEY, 2005: 314). Como
administrar “entidades hibridas, hierarquias flexiveis e permutas plurais” se tudo é
incontrolavel? Ora, administrar requer definir metas e centralizar objetivos. N&o é o

objetivo central do discurso pds-moderno e multicultural valorizar as diferencas e as

8 MacLarem no artigo “Pedagogia critica, multiculturalismo e a politica de risco e resisténcia: uma
resposta a Kelly e Portelli”, declara sua posicdo diante de um “pés-modernismos critico”
(MACLAREM, 1997: 301). Em outra obra enfatiza os aspectos do multiculturalismo “critico” ou de
“resisténcia” (MACLAREN, 1997).
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identidades hibridas? Se ndo ha padrbes a seguir, como estabelecer ou reconhecer as
diferencas? A preocupacdo com a diferenca tornou-se central, nos ultimos anos, “na
teoria educacional critica e até mesmo nas pedagogias oficiais” (SILVA, 2000: 73).
Contudo, ao privilegiar somente as diferencas a escola ndo estaria caindo na
armadilha de apoiar a formagcdo de uma “alteridade incomunicativa” (HARVEY,
2005: 109), ou de “um conjunto de guetos ou de comunidades estranhas entre si”

(TOURAINE, 2003: 11)?
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3.5 Educagdo escolar e multiculturalismo revolucionério:

Precisamos, em outras palavras, lutar pelas diferencas uns dos outros, e
nao apenas pelas nossas. Tal fato estipula que devemos identificar uma base
comum de luta, na qual a universalidade dos direitos e do bem comum passe
por lutas sociais particulares, sendo, entdo, reiniciada dialeticamente em
um nivel mais alto de universalidade, e assim por diante, sem um
fechamento final.

Peter MacLaren

A educacdo multicultural tornou-se um espaco cruzado por tensdes e conflitos
de interesses politicos, sociais, econdmicos, artisticos, tecnoldgicos, religiosos e
educacionais. Logicamente que ndo ha nenhuma pretensdo de abarcar todos o0s
aspectos dessa “condicdo inescapavel do mundo atual, a qual se pode responder de
diferentes formas, mas ndo se pode ignorar” (MOREIRA, 2002: 16). O que se
pretende é esclarecermos, com a ajuda de Peter MacLaren, nossa posi¢do diante
dessa “condicdo inescapavel”.

Peter MacLaren desvela quatro maneiras de apresentacdo das questdes
multiculturais: o multiculturalismo critico, o conservador, o humanista liberal e o
liberal de esquerda®™ (1997). Embora MacLaren reconheca que essas dimensdes se
interpenetram, cada tendéncia demarca uma posicdo chave para reconhecer qual tipo
de relagdo social que se tem em mente e qual tipo de discurso influencia as politicas
publicas. Na luta por uma sociedade e por uma escola mais democratica,
encontramos nesse autor uma critica contundente & internacionalizagdo do capital,

dos mercados de trabalho e da condicdo branca®™. Segundo seus argumentos a

% Multiculturalismo conservador caracteriza-se por visdes imperialistas e evolucionistas, as culturas
diferentes sdo inferiores e, quando muito, sdo apenas “acrescidas” ao modelo “euro-norte-americano”.
O modelo humanista liberal acredita numa igualdade relativa entre as pessoas, no entanto, o padréo
para essa consideragdo igualitaria € o modelo baseado no mérito e no mercado competitivo.
Infelizmente existem aquelas pessoas que ndo conseguem modificar as regras do mercado para seu
préprio sucesso. O liberal de esquerda tende a acreditar que a diferenca cultural é a “esséncia” para
transformar préticas sociais, tratam as diferencas desvinculadas do processo histérico social em que
foi elaborada. Finalmente, o multiculturalismo critico ou de resisténcia, mais tarde denominado pelo
autor como revolucionario, “enfatiza a tarefa central de transformar as relagdes sociais, culturais e
institucionais nas quais os significados sdo gerados” (MACLAREN, 1997: 110 a 130).

% «A condicdo branca é um tipo de préatica articulatoria que pode ser localizada na convergéncia do
colonialismo, do capitalismo e da formag&o do sujeito. Em ambos, fixa e sustenta regimes discursivos
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cidadania critica so se efetivard mediante a criacdo de “uma nova esfera publica, na
qual a pratica da condicdo branca seja ndo apenas identificada e analisada, mas
também contestada e destruida” (MACLAREN, 2000: 238 - grifo do autor). Ha, na
acepcdo de MacLaren, uma incompatibilidade do capitalismo com a democracia
popular, aquele “estd atravessado pelo irracional e existe ao nivel da insanidade”
(idem). Para se expandir e aumentar seus lucros o sistema de producdo capitalista
necessitava de uma “democracia formal”, ou seja, de um “poder de fabricar o acordo,
de modo a permitir aos interesses financeiros maximizarem sua vantagem, as custas
da maioria da populacdo” (idem: 248). O autor assume uma postura radical e

desenvolve o conceito de multiculturalismo revolucionario, que

ndo deve apenas acomodar a idéia do capitalismo, mas também
defender uma critica ao capitalismo e uma luta contra ele. A luta pela
libertagdo com base em racga e género ndo pode permanecer desligada
da luta anticapitalista. Muitas vezes, a defesa da diversidade e do
pluralismo pelos apdstolos do pds-modernismo é uma rendicdo as
mistificacdes ideoldgicas do capitalismo. A apdstase, muito em moda,
de pregar a diferenca a partir das fortalezas do pensamento pés-
modernista dissolveu a resisténcia no poder totalizante da exploracéo
capitalista. (MACLAREN, 2000: 284).

Ellen Meiksins Wood, na obra Democracia contra capitalismo, assim como
MacLaren, rejeita a naturalizacdo das leis do capitalismo. Para Wood, o carater
historico e a ldgica especifica do capitalismo sdo dimensdes indissocidveis dos
aspectos econdmicas e politicos. A centralidade da cultura da diferenca, ao invés de
unificar e integrar forcas, contra a exploracao de classes, muitas vezes, fomenta uma
pluralidade de lutas particulares e isoladas, que sdo incapazes de enfrentar
criticamente o capitalismo.

O que se pretende, no ponto de vista da autora, € desintegrar e acabar com 0s

movimentos de resisténcia a esse modo triunfante, com diversas “roupagens”, de

que representam o self e 0 “outro”, isto €, a condicdo branca representa um regime de diferencas que
produz e racializa um outro objeto”(MACLAREN, 2000: 266).
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organizacdo do sistema produtivo. Por trds da reengenharia discursiva e da
proliferacdo de movimentos identitarios, levada a cabo pelo projeto pos-moderno,
estdo “os métodos para dissolver conceitualmente o capitalismo — que inclui tudo,
desde a teoria do pos-fordismo até os “‘estudos culturais’, ps-modernos e a ‘politica
de identidade™” (WOOD, 2002: 205).

Wood identifica no conceito de “identidade” o principio que constitui o
direito a diferenca e a pluralidade das culturas, contudo alerta para o fato de que tal
conceito rompeu com outros mais consolidados e universais, como o de

solidariedade e, principalmente, o de classe social. Nas palavras da autora,

pode-se testar os limites do novo pluralismo pela exploracdo de seu
principio constitutivo, o conceito de ‘identidade’. Ele afirma ter a
virtude de, ao contréario de nocGes ‘reducionistas’ ou ‘essencialistas’
como classe, ter a capacidade de — igualmente e sem preconceito de
privilégio - abranger tudo, desde género a classe, de etnia até raca ou
preferéncia sexual. A “politica da identidade’ afirma entdo ser a mais
afinada em sua sensibilidade com a complexidade da experiéncia
humana e mais inclusiva no alcance emancipatorio do que a velha
politica do socialismo. (WOOD, 2002: 221).

Para Ellen Wood o0 “mundo p6s-moderno é um pastiche de fragmentos e de
diferencas” (WODD, 2002: 205). Nao é curioso perceber que a metafora do mosaico
de cores parece ir de encontro a essa descri¢do. As pecas que compdem um mosaico
ndo podem ser vistas como pedacos e fragmentos? Alias, se todas as pegas, ou as
cores, fossem iguais ndo poderiamos vislumbrar 0 mosaico, pois é justamente a
diferenca das cores e das pecas, que possibilitam sua construgdo e a sua beleza.
Contudo, nosso mosaico sO podera ser concretizado pela unido das diferencas, pela
valorizacdo do que elas tém em comum: a capacidade de integracdo e
interdependéncia. Todos somas iguais no exercicio de nossas limitagcbes. Apesar da
beleza de um fragmento, a igualdade da nossa esséncia enfatiza, ainda que de forma

desconhecida, nosso poder de plenitude e de unido.
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Como parece ter ficado claro, as diferencas culturais ndo podem solapar 0s
aspectos econémicos subjacentes a discriminacdo e exclusdo social. Nesse ponto,
podemos voltar a evocar as formulacdes de Harvey, segundo a qual devemos tomar
cuidado com essa “nova fase multicultural”, pois nela estd intrinseco o mesmo
processo de construgdo e reconstrucdo capitalista do espaco geogréfico.

Peter MacLaren acredita que atraves do multiculturalismo revolucionario
poderemos refutar a légica do jogo capitalista. Nesse sentido, suas analises nos
lembram as formulagOes marxistas, a favor da revolucéo do proletariado e contra o
sistema capitalista: “um multiculturalismo que se queira revolucionario deve
comecar com uma critica imanente, mais do que com uma critica transcendente, com
uma pratica revolucionaria, e ndo com reformas que visem a melhorar o sistema”
(MACLAREN, 2000: 285).

Naturalmente que ha diferencas fisicas e bioldgicas entre os seres humanos,
assim como ha diferencas culturais que influenciam a maneira como cada um de nos,
cada sociedade ou instituicdo reage diante de uma mesma situacdo. Ndo ha como
negar as especificidades na forma de pensar, sentir, aprender, de escolher uma “peca”
ou uma determinada “cor”, na constru¢do de um mosaico ou nas situacées cotidianas.
Nesse sentido, todas as sociedades, em todos os tempos, sempre foram
multiculturais. A pluralidade de valores e a celebracdo das diferencas culturais
ampliaram as fronteiras e trouxeram aspectos positivos para a nossa
contemporaneidade. Todavia, ndo podemos nos esquecer 0 risco que essa nova
condicd@o nos insere ao professar o “sentido avassalador de quéo vasto, intratavel e
fora de controle, individual ou mesmo coletivo, tudo ¢” (HARVEY, 2005: 314).

Nosso objetivo é refletir na proxima secdo sobre as implicacfes dessa
“condicdo inescapavel” que é o multiculturalismo no campo educacional, sobre quais
as respostas que estdo sendo articuladas e qual o espaco reservado as diferencas, no

interior das unidades escolares.
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3.6 Educacéo escolar: espaco de diferencgas e de igualdades

Que diferencas fazem diferenca, e para quem, e comparadas com que — eis

ai um quebra-cabeca dificil, um quebra-cabe¢a conceitual, um quebra-

cabeca com graves conseqiiéncias sociais, politicas e educacionais.
Nicholas Burbules

Uma importante resposta dada pelas politicas educacionais a condicdo
multicultural da sociedade é a reformulacao curricular. O curriculo escolar pode ser
visto como um quebra-cabeca privilegiado para questionar “que diferencas fazem a
diferenca” (BURBULES, 2003: 160), pois ele representa e favorece certas formas de
conhecimento, em detrimento de outras, “quer gostemos ou ndo, um poder
diferencial intromete-se no @mago das questdes de curriculo e de ensino” (APPLE,
2000: 43).

O curriculo pode ser visto como uma “pe¢a”, como um artefato cultural
construido a partir de processos de hierarquizacdo e representacdo de valores,
desejos, sonhos. A ldgica de um quebra-cabeca € unir as pecas uma a uma. Para
facilitar a montagem é coerente que se comece pelas bordas, pois as identificamos
mais facilmente e, uma vez encaixadas, nos ddo um quadro de referéncia. O prazer
do jogo estd no processo de configuracdo da imagem ou da figura que estava
“escondida”.

No jogo da vida cotidiana, no entanto, as “pecas” nem sempre estao visiveis
ou podem ser encaixadas, as incertezas e as contingéncias da modernidade “alta” ou
“tardia” caracterizam um processo de “desencaixe”, ou seja, a expansdo de
“mecanismos que descolam as relagcBes sociais de seus lugares especificos,
recombinando-as através de grandes distancias no tempo e no espaco” (GIDDENS,
2002: 10).

No livro Homo Hierarchicus: o sistema de castas e suas implicacOes, o
antrop6logo Louis Dumont nos alerta para o fato de que o principio da hierarquia,
presente nas sociedades antigas e que caracterizava o sistema de castas, € uma logica

de classificacdo extremante atual,
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O homem n&o apenas pensa, ele age. Ele ndo tem so ideias, mas
valores. Adotar um valor é hierarquizar, e um certo consenso sobre 0s
valores, uma certa hierarquia de idéias, das coisas e das pessoas €
indispensavel a vida social. Isso é completamente independente das
desigualdades naturais ou da reparticdo de poder (DUMONT, 1992:
66).

Na perspectiva de producdo e hierarquizagdo do conhecimento, o curriculo
deve funcionar como um instrumento pra facilitar a passagem do sujeito “empirico”
para o “epistémico”. Ao selecionar idéias, o curriculo cria um conjunto hierarquico
de experiéncias e de conhecimentos, de maneiras para “pensar a educacao”
(FORQUIN, 1993: 22). Nesse sentido, torna-se um instrumento de mudancas ou de
manutencdo de possibilidades, como experiéncia de aprendizagem individual e/ou
coletiva, o curriculo ajuda a despertar ou abafar sonhos; a navegar ou a naufragar em
busca do desconhecido; a construir ou destruir mosaicos. Para Jean-Claude Forquin®

o curriculo pode abarcar, em Gltima instancia, tudo aquilo que

(...) € suposto de ser ensinado ou aprendido, segundo uma ordem
determinada de programacdo e sob a responsabilidade de uma
instituicdo de educacdo formal, nos limites de um ciclo de estudos.
Por extensdo, o termo parece fazer referéncia ao conjunto dos
contedos cognitivos e simbdlicos (saberes, competéncias,
representacdes, tendéncias, valores) transmitidos (de modo explicito
ou implicito) nas praticas pedagdgicas e nas situacdes de
escolarizacdo, isto €, tudo aquilo a que poderiamos chamar de
dimenséo cognitiva e cultural da educacéo escolar (FORQUIN, 1993:

43 — grifos meus).

92 . . . L e .
O autor acredita que o curriculo pode ser objeto de varios tipos de enfoques: analitico e descritivo;
normativo e prescritivo; operat6rio ou tecnicista e “eclético".
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Um curriculo, portanto, deve ser flexivel e aberto as perpctivas de uma visao
local, produzida pela prépria comunidade escolar, e uma visdo universal dos
problemas sociais. Um curriculo ndo pode configurar um modelo homogéneo e
impositivo, ao contrario, pode ser organizado de diferentes maneiras dentro de um
universo de possibilidades. Dessa forma, a educagéo escolar seleciona elementos da
cultura “que pode provir de fontes diversas, ser de épocas diferentes, obedecer a
principios de producédo e logicas de desenvolvimentos heterogéneos e nao recorrer
aos mesmos procedimentos de legitimacdo” (FORQUIN, 1993: 15) que séo
institucionalizados para que o curriculo possa assumir sua tarefa de encontro com o

outro, de desafio intelectual.

Como um espago de luta, o curriculo ndo é um espago neutro, ao contrario, €
“espaco de conflitos em termos de interesses e significados, espaco de relacbes de
poder” (MOREIRA, 2000: 8). Como esforco de sistematizacdo da educacgéo escolar,
o curriculo pode ser organizado de maneira a promover ou neutralizar 0s
movimentos reivindicatorios de justica social. As diferentes vozes podem ser
silenciadas por um curriculo apoiado em “um vago e benevolente apelo a tolerancia e
ao respeito para com a diversidade e a diferenca” (SILVA, 2000: 73), ao passo que
poderia ser canal de expressao para essas mesmas vozes se, diversidade e diferenca

fossem tratadas como algo proprio do ser humano.

O multiculturalismo benevolente ou o “humanista liberal” procuram
naturalizar as diferengas e poderiam ser identificados com o “pds-modernismo
cético”®®, Este é lembrado por MacLaren como uma postura neutra, que abandona a
luta por uma transformacéo efetiva da sociedade. Nesse sentido, “parece dificil que
uma perspectiva que se limita a proclamar a existéncia da diversidade possa servir de
base para uma pedagogia que coloque no seu centro a critica politica da identidade e
da diferenca” (SILVA, 2000: 73 - grifo do autor).

Indicar os conflitos entre as opinides contrarias e, as vezes, excludentes, em
relacdo a teoria critica do curriculo ndo é nosso objetivo, contudo, demos ressaltar

que em resposta ao discurso da identidade fluida e do respeito as diferencas, ndo

% Expresséo cunhada, segundo Peter MacLaren, por Pauline Marie Rosenau (1992), para designar um
“relativismo epistemol6gico que sugere uma tolerancia de uma série de significados sem advogar
nenhum deles” (MACLAREN, 1997:301).
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podemos assumir uma subversdo e desestabilizacdo total das caracteristicas
universais e tradicionais subjacentes ao processo de conhecimento. A tolerancia néo
pode encobrir o desejo oculto de “apenas a exorcizagdo da diferenca, do Outro, como
algo exatico, fascinante ou curioso — mas ainda visto e avaliado em fungéo de um
ponto de vista dominante” (BURBULES, 2003: 163).

Sob o eixo da diferenca, o curriculo escolar deve questionar a dimensédo
cognitiva e cultural do(s) sujeito(s) e dos grupos: como o curriculo trata a questdo da
diferenga? Como e por que algumas praticas, teorias ou discursos séo legitimados?
Quais as vozes que sdo ouvidas e quais as silenciadas? O curriculo deve fomentar a
participacdo em torno da afirmacéo e/ou contestacdo dos significados sociais; deve se
afirmar como um espaco de comunicacao entre nossas igualdades e diferencas; deve
reduzir a distancia entre essas duas condigdes. lgualdade e diferenca devem ser
interconectadas na dindmica diaria da vida escolar, pois estdo presentes,
simultaneamente, no mundo social do individuo. O contetudo curricular deve
abranger as especificidades e as semelhancas do ser humano; deve proporcionar o
“encontro de si mesmo” com o mundo; deve evocar um sujeito dotado de

semelhancas e direitos universais, por isso, Unico.
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3.7 - Educacdao escolar: espaco democratico.

Somos geralmente senhores para incutir em nossos filhos conhecimentos;
somo-lo ainda mais para incutir neles nossas paixdes.
Montesquieu

Seguindo as orientagdes aristotélicas, Montesquieu deixa claro que as “leis da
educacdo sdo as primeiras que recebemos” (MONTESQUIEU, 1979: 51) e, portanto,
sdo decisivas na promogdo e desenvolvimento de qualquer regime politico. O
governo republicano, aos olhos do pensador iluminista, devia ser implementado sob
0 “amor pelas leis e pela patria”, o que significava, em ultima instancia, fortalecer o
interesse publico sobre o particular. Por isso, a educacdo tornava-se tdo importante:
inspirar, nos pequenos cidaddos os ideais da vida coletiva e do bem comum. Ainda
hoje, o melhor “remédio” contra a corrup¢do dos costumes € vislumbrar uma
educacdo virtuosa e ética, que possa assumir equivocos do passado, para aperfeicoar
o presente e melhorar o futuro.

A educacdo escolar, ao longo da sua historia, tornou-se um espacgo autorizado
para “incutir” conhecimentos e paixdes; institucionalizou-se para atender pessoas que
carregam em si o préprio futuro: as criangas. Para que o amor a republica possa
conquistar os coracfes e as mentes das novas geracdes, nos alerta Montesquieu, é
necessario que ele permaneca latente nos “homens maduros” (MONTESQUIEU,
1979: 54). Ou seja, para que os ideais republicanos tenham condic¢des de florescer,
em todas as estacdes do ano, é necessario que cultivemos o amor em todas as esferas

da sociedade. Esse amor pode ser traduzido por uma

(...) inteligéncia préatica que nos deve possibilitar viver, com a mesma
serenidade e firmeza, tanto a gléria quanto a adversidade; inteligéncia
pratica que nos conduz a aprender com as nossas conguistas, mas
também com os erros que invariavelmente cometemos; revelando-nos
um percurso reflexivo e sempre em curso, enquanto em curso for a
vida em profisséo... (BOTO, 2002: 11).
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Para desfrutarmos de uma “inteligéncia pratica” necessitamos de uma
educacdo para democracia, tal como foi definida por Maria Vitoria Benevides, ou
seja, de uma educacdo que comporte duas dimensfes “a formacdo para os valores
republicanos e democraticos e a formacdo para a tomada de decises politicas em
todos os niveis” (BENEVIDES, 1996: 226). Valendo-se de autores classicos e
contemporaneos, a autora ressalta que a contradicdo da democracia permanece: “ela
ndo existe sem uma educacdo apropriada do povo para fazé-la funcionar, ou seja,
sem a formacéo de cidaddos democraticos” (idem: 234). Educacao para democracia
refere-se a uma educacao politica pautada na tolerancia. Ndo é impositiva e nem
pretende formar o cidaddo “como mero ornamento retorico” (idem).

Se levarmos em consideracdo que democracia € menos “uma forma de
governo” e mais “um modo de vida” (TEIXEIRA, 2005: 145), entdo, a educacao
para a democracia é um processo longo, que exige responsabilidade e participacao
permanente, tanto dos educadores, quanto dos educandos. Ha elementos que séo
absolutamente necessarios para que possamos aprender a tomar decisdes, sob a
orientacdo daqueles valores®: “a formacdo intelectual e a informacdo, a educagdo
moral, a educacdo do comportamento” (BENEVIDES, 1996: 226).

Uma “inteligéncia pratica”, que possibilite viver “tanto a gléria quanto a
adversidade” (BOTO, 2002: 11) na vida cotidiana, deve estar em consonancia com

uma “educacdo moral” (BENEVIDES, 1996: 226), pois nenhuma das duas se

% “Deve-se entender por valores republicanos, basicamente: a) o respeito as leis, acima da vontade
dos homens, e entendidas como “educadoras”, no sentido ja visto na antigiiidade classica (...); b) o
respeito ao bem publico, acima do interesse privado e patriarcal (...); ¢) o sentido de responsabilidade
no exercicio do poder, inclusive o poder implicito na acdo dos educadores, sejam eles professores,
orientadores ou demais profissionais do ensino. Em politica, a responsabilidade tem dois significados,
melhor compreensiveis na lingua inglesa: accountabillity e responsibility. O primeiro termo significa
o dever de prestar contas, englobando todos 0os mandatérios, isto é, os que exercem o poder em nome
de outrem (...); 0 segundo terno significa a sujeicdo de todos, governantes ou governados, ao rigor das
sancOes legalmente previstas (...). Por valores democraticos, estreitamente ligados aos republicanos, e
também interdependentes entre si, (...) trata-se: a) a virtude do amor a igualdade, de que falava
Montesquieu, considerando-a ao mesmo tempo “coisa simples e preciosissima”, como uma virtude
eminentemente politica (...) € que se manifesta no sentido politico de igualdade de todos, com o
conseqliente repudio a qualquer forma de privilégio; b) o respeito integral aos direitos humanos, cuja
esséncia consiste na vocagdo de todos - independentemente de diferencas de raga e etnia, sexo,
instrugdo, credo religioso, julgamento moral, opg¢ao politica ou posicéo social - a viver com dignidade,
0 que traz implicito o valor da solidariedade; c) o acatamento da vontade da maioria, legitimamente
formada, porém com constante respeito pelos direitos das minorias, pressupondo-se, mais uma vez, a
aceitacdo da diversidade e a pratica da tolerancia. A énfase no valor da tolerancia e o respeito ao
direito das minorias diferencia, com clareza, a educacdo para democracia de outros tipos de ‘educacéo
politica’ (BENEVIDES, 1996: 230 e 231- grifos da autora).
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“aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo pela consciéncia ética, que €
formada tanto de sentimentos quanto de razédo” (BENEVIDES, 1996:227 — grifos da
autora). Ambas sdo praticas eminentemente humanas e devem promover a
“oportunidade do encontro” (BOTO, 2002: 22).

Benevides afirma que o “locus privilegiado” para efetivar uma educacao
para a democracia € a escola. A escola que poderia desenvolver essa tarefa seria
como as Escolas Democraticas definidas e descritas por Michael Apple e James
Beane (1997). Estas sdo escolas publicas, em que uma comunidade de aprendizagem
se constroi. Dois caminhos os autores indicam para isso: a experiéncia de formular
um curriculo que ofereca oportunidades de vivéncia democratica ou a constituicdo de
estruturas de decisdo sobre a vida escolar em que todos 0s segmentos envolvidos
com a escola e com a educacdo participem. Esses caminhos ndo sdo excludentes,
muito pelo contrario. O essencial é que, em ambos 0s casos, ocorra a participacdo de
uma comunidade “que partilha a experiéncia de construir uma escola democratica.
Constroi a escola e se constroi ao mesmo tempo” (TEIXEIRA 2005: 163 — grifos da
autora).

O recurso essencial para edificar as escolas democréticas € a “formacdo de
uma comunidade envolvida com esse projeto. Na verdade, curriculo e colegiado séo
meios através dos quais 0 modo de vida democratico se desenvolve entre aqueles que
decidiram agir conforme valores e principios democraticos” (TEIXEIRA, 2000: 320
— grifos meus). Curriculo e colegiado, respaldados por documentos oficiais (0 que
deveria lhes dar certa rigidez ou uniformidade na implementagdo) provocam
resultados muitos diferentes no cotidiano escolar. Ha escolas que conseguem lidar de
forma aberta e progressista com esses artefatos burocraticos, as lutas travadas
concretamente no dia-a-dia escolar sdo importantissimas a longo prazo (APPLE &

BEANE, 1997)%®. E nas escolas em que a comunidade consegue lidar de forma aberta

% Os autores registram experiéncias, relatadas por professores de escolas americanas, que
conseguiram fomentar a participacdo de multiplas vozes no questionamento dos conhecimentos
veiculados pelos curriculos oficiais. Aqueles que tinham algum interesse pelos assuntos da escola
contribuiam para decidir a melhor maneira de relacionar curriculo e vida: “as escolas democréaticas
precisam basear-se numa definicdo abrangente de ‘nds’, num compromisso de construir uma
comunidade que é tanto da escola quanto da sociedade onde ela existe” (APPLE & BEANE, 1997:
39).
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e progressista com colegiados e curriculos e experiéncia democratica, incerta como a
prépria democracia®, constréi-se progressivamente.

Nesse sentido, acreditamos que o0 espaco democratico deve ser experimentado
tanto no interior da unidade escolar, quanto no seu entorno e, deve ser pautado em
dois grandes pilares: participagcdo e respeito. Nesse processo de aprendizagem
coletivo, o primeiro supbe argumentacdo para instituir consensos, o segundo
considera tal consenso sempre parcial, posto que € um momento de negociacdes e de
dialogos. Por isso o curriculo e a discussao sobre o que é, o que deve conter, COmo 0
contetidos se articulam para dar conta do tema das diferencas e das “semelhancas”
fez parte do encadeamento da argumentacdo desenvolvida neste trabalho. A
negociacdo cotidiana para a construcdo de uma escola democratica acontece em
todos os lugares da unidade escolar, acontece o tempo todo - implicita ou
explicitamente em tudo que se ensina e se aprende, e tudo € curriculo.

Empreender uma integracdo dos conhecimentos escolares com a prépria vida
requer um tempo de aprendizagem direcionado para esse fim: a aula. Todavia, como
empreender uma aula que ultrapasse seu tempo se, “com algumas excepcdes, 0
curriculo das escolas em todo o mundo organiza-se de acordo com &reas disciplinares
distintas” (BEANE, 2003: 92)? Para integrar o curriculo a vida da comunidade ele
deve ser “organizado em torno de questdes pessoais e sociais, planificado de modo
colaborativo e posto em acgdo por professores e estudantes conjuntamente, e, ainda,
comprometido com a integragdo do conhecimento” (BEANE, 2003: 96).

Se a fratura do curriculo € um fato mundial a criacdo de *“algum tempo
discricionario” (BEANE, 2003: 92) pode ser um recurso fundamental para que
possamos concretizar nossa escola democratica. Apesar do tempo discricionario ser
insuficiente para uma mudanca em larga escala, Janes Beane ressalta que ele tem

provocado resultados surpreendentes, nas palavras do autor,

% A incerteza atribuida a democracia como experiéncia é referida ao titulo e contetdo de artigo de
Adam Przeworski (1994). Ama a incerteza e serds democratico. In: Novos Estudos. CEBRAP. n° 9,
julho, p. 36-46.
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algumas investigacdes tém demonstrado que o0s estudantes cujo
curriculo consiste, de um modo geral, numa abordagem integradora,
conseguem desempenhos idénticos ou superiores nos testes
estandardizados do conhecimento, do que aqueles que experienciam
apenas uma abordagem por disciplinas (BEANE, 2003: 108).

O tempo discricionario deve ser entendido como aquele espaco criado pelo
professor/educador para “marcar a alma” (BOTO, 2003: 395) dos seus alunos e da
sua escola. Um tempo do gesto, da atitude, do exemplo as vezes silencioso, em que 0
que se ensina é o respeito ao outro, um outro genérico; um tempo da dignidade, de
cada um, de cada outro, coisa tdo humana. Um tempo ndo subordinado aos textos
burocraticos e aos conhecimentos fragmentados. Um tempo para vitrificar uma aula,

uma aula transdisciplinar do tipo

(...) roteiro, bassola, sempre indeterminada e incerta, sempre sujeita a
se deparar com 0 inesperado, com 0 imprevisto com o subito
improviso. A aula é - ainda e antes de tudo - o maior registro da
existéncia do mestre, a prova de suas pegadas intelectuais; o legado
do que deixaremos par 0s que vierem depois de ndés — como

profissionais e como seres humanos (BOTO, 2002: 24).

Para ministrar uma educacdo para democracia, devemos construir escolas
democraticas fundamentadas em curriculos democraticos. Trata-se de uma tarefa
desafiadora e dificil se levarmos em consideragdo a fragmentacdo da sociedade e
“degradacdo da solidariedade™®. No entanto, “pela atmosfera da possibilidade da
utopia, o futuro surge-nos sempre em aberto, em suas indeterminaces e
interrogacGes, mas em aberto; portanto, o futuro podera sempre ser diferente”
(BOTO, 2002: 16).

% A degeneracéo da solidariedade é acompanhada das “ameacas globais que incluem a proliferacio de
armas nucleares, a eclosdo de conflitos étnico-religiosos, a degradacdo da biosfera, o curso
ambivalente de uma economia mundial descontrolada, a tirania do dinheiro, a unido de uma barbérie
vinda do fundo das eras e da barbarie gelada do célculo técnico e econdmico”. MORIN, Edgar. Si
j'avais été candidat... In: LE MONDE, 24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>
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CONSIDERAGCOES FINAIS
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Escola democrética: espaco de semelhancas.

Trabalhar a educacao é ter por objeto as geraces mais jovens; é palmilhar
por elas o futuro; é falar de perto ao coragdo da utopia. Referenciada pelo
futuro, a prospeccéo da utopia situa-se na ténue fronteira entre o sonho e o
projeto.

Carlota Boto

Como podemos falar em escola baseada na igualdade se, mesmo levando em
consideracdo os critérios de justica, redistribuicdo, ou de inclusdo, trata-se de um
principio ingénuo e artificial como demonstrou o multiculturalismo? Como
compartilhar e internalizar as mesmas nocdes de direitos e deveres se hd um “abismo
material e valorativo entre as classes e 0s grupos sociais que compde nossa
sociedade” (SOUZA, 2004: 79)? Como pensar no principio de igualdade na
educacdo se as condicbes de acesso e usufruto desse “bem simbolico” sao
diferenciadas?

Por outro lado, como pensar em uma escola baseada nas diferencas se ndo ha
como representd-las? Como estruturar o curriculo escolar num espaco de
comunicacdo e integracdo das igualdades e diferencas, se a propria “linguagem é
caracterizada pela indeterminacdo e pela instabilidade” (SILVA, 2000: 80)? Se é
verdade que identidade e diferenca ndo podem ser representadas na forma classica ou
tidas como uma norma, pois a “normalizacdo € um dos processos mais sutis pelos
quais o poder se manifesta” (idem:83), como pensarmos num espaco escolar de
equilibrio, de comunicacdo ou de alguma unidade entre nossas igualdades e
diferencas? Se como apontam o sistema lingiistico e os estudos culturais pos-
estruturalistas, a representacdo deve ser arbitraria e indeterminada, entdo, como
determinar o que é diferenca? Como vislumbrar, por fim, uma escola democratica se
as promessas de um Estado Democratico, principalmente em paises periféricos como
0 Brasil, estdo longe de se tornarem realidades (CHAUI, 2006)? “Como podemos
combinar nossas diferencas com a unidade de determinada vida coletiva”
(TOURAINE, 1998: 15)?

Demonstramos que as preocupagdes em torno da nossa vida coletiva estdo no

cerne da maioria das andlises teoricas contemporéneas. Ha uma profunda

136



preocupagdo com o nosso “ethos mundial”®

, OU seja, com a preservacdo da vida
humana sobre o planeta Terra e baseada num *“desenvolvimento sustentavel”.
Assegurar um mundo habitavel, um “futur possible”, envolve questdes relacionadas
com uma filosofia ética. A conduta humana sempre foi suscetivel a qualificagdo de
um Unico ponto de vista: “ou isto ou aquilo”. Igual ou diferente; razdo ou emocao;
natureza ou cultura; modernidade ou pds-modernidade; etc. A apreciacdo desses
conceitos e/ou valores, e/ou idéias ndo pode ocorrer de forma absoluta e
unidimensional. Leonardo Boff considera diferentes formas de universalizagcdo de
um discurso ético® que podem ser, em Gltima instancia, consideradas verdadeiras.
No entanto, ressalta o te6logo, nem todos conseguem criar um consenso minimo para
uma vida coletiva, por isso argumenta a favor da construcdo de uma ética planetaria.
Segundo o sociélogo Zigmunt Bauman, a efemeridade da existéncia humana
na vida-liquida moderna significa uma permanente “insatisfacdo do eu consigo
mesmo” (BAUMAN, 2007: 19 — grifos do autor). Nesse contexto, de reforma
ininterrupta do “eu”, Bauman alerta para o fato de que, no mundo exterior, tudo
aquilo que ndo pertence ao “eu” sera “depredado, saqueado e devastado” (idem). Nao
0 bastante, ressalta que a educagdo e a aprendizagem, para que tenham alguma
validade, devem acontecer de forma permanente e ao longo da vida.*®® Contudo,
ressalta Bauman, o entusiasmo para a reciclagem profissional ndo foi acompanhado
por um engajamento politico. Para que possamos viver num mundo mais hospitaleiro
e democratico é de suma importancia uma educacdo continua que vislumbre a
cidadania (2007: 165), e ndo apenas as habilidades técnicas para 0 mercado, sem
educacdo politica, as pessoas tornaram-se ignorantes e incapazes de renovar as regras

da democracia®®.

%\er BOFF, Leonardo. Ethos Mundial: Um consenso Minimo entre os Humanos. Rio de Janeiro:
Sextante, 2003.

9“4 atualmente, no campo da ética e da moral, seis formas principais de argumentaco, entre outras,
cada qual favorecendo uma eventual base para uma ética planetaria: o utilitarismo social; as éticas do
discurso comunicativo e da justiga; a ética baseada na natureza; a ética enraizada nas tradi¢Ges
religiosas da humanidade; a ética fundada no pobre e no excluido; a ética fundada na dignidade da
Terra” (BOFF, 2003: 39).

100 0 autor faz uma andlise critica sobre 0 “mercado de ensino” que a preposicdo “sociedade do
conhecimento” engendra. Como exemplo desse mercado Bauman, relata que os documentos da Unido
Européia, para tornar a aprendizagem ao longo da vida uma realidade, enfatizam uma educagéo
voltada apenas para 0s objetivos da economia e do mercado de trabalho (BAUMAN, 2007, p. 152-
167).

101 Bauman argumenta que “a dominacdo por meio da ignorancia e da incerteza deliberadamente
cultivadas é mais confiavel e barata do que um governo com base num profundo debate dos fatos e
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O debate em torno de uma sociedade e, conseqientemente de uma escola
democratica, estd intimamente relacionado com a constru¢do de um ethos mundial.
Este, s6 serd possivel quando percebermos que somos seres interdependentes, que
somos seres humanos de uma “Terre Patrie et une Société Monde™%. Uma escola e
um curriculo pautados nessa consciéncia ética trabalham para efetivar a
democracia'®, ou melhor, para empreender uma critica imanente ao proprio regime
politico; é capaz de articular inteligéncia pratica e educacdo moral, é capaz de
instaurar um profundo debate sobre conhecimento, politica e democracia; é capaz de
criar um espago e um tempo de aula menos como um lugar para ser igual ou
diferente, e mais como um espaco de luta, de unido e de reconhecimento das nossas
limitacGes e das nossas plenitudes.

As relagbes entre igualdade e diferenca, empreendidas nesse estudo,
demonstraram que uma posicao dicotdmica ndo € suficiente para embasar um espaco
que se queira democratico. Se por um lado, o direito a igualdade enseja um olhar
universalista, por outro o direito a diferenca contempla o relativismo. Se no primeiro
caso pensamos num espaco publico, no segundo privilegiamos o espaco privado.
Igualdade procura uma esséncia comum para todos os seres humanos, diferencga
especificidades. Esse reducionismo polarizado produziu insegurancas e uma
permanente tensdo nas relacdes sociais, por isso, afirmamos que todos os seres
humanos sdo iguais no exercicio diferencial de pensar e de sentir. Igualdade ndo no
sentido de idéntico, uniforme ou de homogéneo; e diferenca ndo no sentido de
desigualdade. Poderiamos tracar um paralelo entre esses dois valores que, em altima
instancia, estariam préximos ao classico embate entre razdo e paixdo e, entdo,
instaurariamos uma dialética fundamental para que possamos encontrar um
equilibrio.

Afirmamos que a igualdade que temos em mente é aquela que estabelece as
semelhancas, as esséncias e as substancias do ser e que essa igualdade esta aquém e

além das diversas formas de apresentacdo cultural de um sujeito, ou das

num longo esfor¢o de atingir a concordancia quanto & verdade e as formas menos arriscadas de
proceder” (BAUMAN, 2007: 166).

102 «“Terra-Pétria e uma Sociedade Mundo”. MORIN, Edgar. Si j'avais été candidat... In: LE MONDE,
24 de abril de 2007: < www.lemonde.fr/>

193 Democracia entendida como um processo, como um modo de vida, que se realiza como uma “luta
social” e um “contra-poder” (CHAUI, 2006: 8).
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especificidades de um grupo. E, ainda, que a diferenca esta no proprio ser e na sua
faculdade de pensar e de sentir, individualmente, sobre si mesmo e sobre as
situacOes nas quais esta inserido.

Se a igualdade de esséncia esta relacionada com o0s principios:
universalidade, direcionalidade, integralidade e demarcabilidade, e a diferenca esta
no ser e na sua faculdade de pensar, amar e sentir, entdo, ambas tém por
fundamento Gltimo a razdo. Ndo uma razdo dogmatica e instrumental, que teve a
pretensdo de separar o ser humano dos seus valores e das suas paixfes. Mas, uma

razdo que possa se abrir

para baixo e para cima. Para baixo, emerge de algo mais antigo,
profundo e elementar, a afetividade, o cuidado essencial e o pathos.
Para cima, ela se abre para experiéncia espiritual, que é a descoberta
do eu dimensionado para a totalidade presente no eu; em outras

palavras a interconectividade de tudo com tudo (BOFF, 2003: 79).

Sob os preceitos da razdo, a humanidade vivenciou as duas faces de uma
mesma moeda: a bondade e a maldade. A explicacédo cientifica e racional procurou
afastar, sem sucesso, os homens dos perigos e das incertezas. O racionalismo
demonstrou-se insuficiente “para perceber, ainda mais apreender, o aspecto denso,
imagético, simbdlico, da experiéncia vivida” (MAFFESOLI, 1998: 27).

Contudo, é justamente pela razdo que devemos combater os efeitos
despreziveis do racionalismo™®, ela tem uma funcéo insubstituivel: definir os limites
das nossas paixdes, e de um outro modo das nossas diferengas. Ou seja, se
aceitarmos os principios da igualdade de esséncia como validos, a saber:

105

universalidade, direcionalidade, integralidade e demarcabilidade™, a diferenca

poderia ser relacionada com os dois ultimos critérios, que podem ser identificados,

10%A razo 6 uma caracterfstica intrinseca do ser humano, por ser dinamica deve ser sempre renovada.
O racionalismo, por sua vez, enclausurou a razdo e a distanciou do mundo circundante. Ver
MAFFESOLI, Michel. Elogio da razéo sensivel. Petr6polis, Rio de Janeiro: Vozes, 1998.

1%5Como exposto no primeiro capitulo, o critério de integralidade busca solucionar as lacunas entre
igualdade e diferenca, ou seja, pretende integrar as relagcBes entre nossa universalidade e nossas
especificidades; o critério de demarcabilidade, por sua vez, estabelece as fronteiras e as
especificidades do modo de pensar do “eu”, suas diferencas mais profundas (as deficiéncias,
dependéncias e caréncias de todos os tipos: psicoldgicas, bioldgicas, cognitivas, etc).

139



em ultima instancia, com a paixdo. Em contrapartida, os critérios de universalidade e
direcionalidade estariam relacionados com a igualdade, portanto com uma razao que
direcione caminhos, por que ndo universais, de “interconectividade de tudo com
tudo” (BOFF, 2003: 79). Nossas diferengas, assim como as paixdes, ndo podem
turvar nossos olhos diante do outro. Nesse sentido, é “préoprio da razdo ver claro e
ordenar, disciplinar e definir a direcdo da paixdo” (idem).

A escola democratica que queremos deve estar pautada nessa
interdependéncia de razdo e paixdo. Uma interdependéncia da qual os seres humanos
necessitam para se produzirem como tal, uma interdependéncia que reafirme a
universalidade das nossas semelhancas, posto que as diferengas serdo sempre uma
conseqiéncia da relacdo de cada um com o(s) outro(s). Pensar em nossas
semelhangas é importante para construir uma escola e um curriculo democréatico
porque as diferencas podem ser escolhidas, construidas e disputadas (SILVA, 2000:
80-81). Nossas semelhancas devem nortear os debates e os confrontos politicos, para
que possamos preservar e tornar possivel nosso direito a diferenca pelos seguintes
principios/valores: amor, solidariedade e responsabilidade.

Trata-se de um espago responsavel por principios que vao além do
formalismo das leis, um espacgo civil e politico, por isso, publico (porque forma
cidadaos e lida com o conhecimento), de mdtuo cruzamento das nossas igualdades e
diferencas. Trata-se de um espaco para assegurar direitos instituidos; para aprender e
para ensinar 0 que somos; para imaginar e trabalhar para um mundo melhor, para
refletir e “pensar no que melhor pode ser feito para reduzir o maleficio que somos
capazes de causar um ao outro” (WILLINSKY, 2003: 102).

A escola democratica baseada nas semelhancas ndo serd um espaco/tempo
concentrado em si. Sera um espaco/tempo de conexao entre o real e o virtual, entre a
esfera social e a escolar; sera um espaco/tempo das diferencas e das igualdades,
inclusive desconhecidas; sera um espago/tempo para defender uma educacao e uma
“escola ainda publica, universal, Gnica para todos, gratuita e tolerante” (BOTO,
2003: 736).

Essa escola deve assumir a tarefa ardua, mas encantadora e muito promissora,
de formar no homem comum, um sujeito com duplo papel: social (baseados na

igualdade universal do seres humanos) e individual (baseados nas diferengas e
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especificidades do sujeito)'®. Somente dessa forma podemos preservar o “direito de
cada um a combinar, a sua maneira, instrumentalidade e identidade, razdo e cultura e,
por conseguinte, contribuir para a recomposicdo duma sociedade dividida”
(TOURAINE, 1998: 172).

106 A esse respeito, ndo poderiamos deixar de reportar & discussdo durkheiminiana, que afirma que a
existéncia de dois seres, que apesar de inseparaveis, sdo distintos: o ser individual e o social. “um, é
constituido por todos os estados mentais que apenas se referem a nds proprios e aos acontecimentos
relacionados com a nossa vida pessoal. O outro, é um sistema de idéias, de sentimentos e de habitos
gue expressam em nos, ndo a nossa personalidade, mas sim o grupo, ou os diferentes grupos de que
fazemos parte” (DURKHEIM, 1984: 17)
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