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DE T FARULA NARRATUR!
Edeti que fala esta histérial
(Horicis)




A pesquisa se propde a analisar o Discurso Educacional a partir de textos de povos de

tradigfo oral através do campo teérico fornecido pela Analise de Discurso da Escola Francesa,

principalmente dentro das pesquisas realizadas por Pécheux na Terceira Fase. E um estudo de

analise em que sdo levantadas formulagBes discursivas e marcas lingiiisticas que irdo mostrar-
se como de carater educativo, somando-se, assim, ao da visdo voltada ao sagrado - como se
encontra classificados a maioria dos textos pertencentes a tradi¢gdo oral. Dentro do campo
discursivo da oralidade, foram selecionados textos que pertencem ao recorte tematico
‘musica’. Neste acervo tematico, foram escolhidos para esta dissertagdo cinco exemplos: um
Rig-Vedas chamado “Hino a Criagd0”, uma lenda bororo conhecida como “A Musica”, uma
cangdo de ninar inca, o “Canto do Canto” dos Iroqueses, e uma reflexdo educatica-pedagogica
sobre as cancgdes de roda hoje. Ao analisar as condi¢des de produgo que acompanham cada
texto, foi possivel estabelecer uma relagio entre os sentidos pré-construidos e as filiagdes que
os sujeitos faziam a esses sentidos. A pesquisa direcionou-se em constituir o real que se
apresentava nos textos, com um levantamento historico, através dos sentidos encontrados na
rede de memoria. A dissertagio trabalha com a defini¢@o de sujeito que se filia aos sentidos
pré-construidos e que, ao filiar-se, acaba por interpretar os sentidos ja-dados, ressignificando
este real onde nasceu. Conclui que, ao interpretar e reinterpretar continuamente, 0 sujeito
acaba por se manifestar (frente a si proprio e frente aos outros) com um gesto educativo. Os
povos pesquisados, indiferente & época em que existiram, tinham uma preocupagdo com a
educacio, com os saberes que produziram e com os sentidos destes saberes. Esta preocupacao

era destacada pelo complexo sistema de regras em que estava inserida as técnicas de memoria

para perpetuar estes saberes.




ABSTRACT

The purpose of this research is to analyse the Educational Discourse from writings
produced by folks with oral tradition, through theoretical field given by Discourse Analysis of

French School, mainly using Pécheux’s research in the Third Stage. It is a kind of analysis in

which discoursive formulations and linguistic characters are raised, and that will later be

shown as an educational feature, being added to the sacred character — like most writings of
oral tradition are classified. In the field of discoursive orality, texts linked to music were
chosen. In this thematic set, five examples for this paper were selected: one Rig-Vedas called
“Hymn to the Creation”; a Bororo’s legend known as “The Music”; one Inca’s lullaby; the
“Chant of Chant” from Iroquois; and a pedagogical-educational reflection about the songs
played in a play-around-a-rosy nowadays. In analysing the conditions of production in each
text, it was possible to establish a relationship between the pre-constructed senses and the
filiations to these senses made by the subjects. This research intended to construct the real
present in the texts, through a historical survey of the senses found in the memory web. This
dissertation deals with the definition of subject who filiates to the pre-constructed senses and
in that way, makes interpretations of the already given senses, re-signifying the real where
these senses were born. As a conclusion, when continually interpreting and re-interpreting, the
subject ends up manifesting himself (to himself and to the others) with an educated act. The
folks analysed, no matter the time they lived, were concerned with education, with the
knowledge they produced and with the senses of this knowledge. This concern was
emphasized by the complex rule system in which the memory techniques to perpetuate the

knowlwdge were inserted.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo se propde a contemplar uma pequena parte da educacdo, aquela que
esteve (estd) presente em povos que utilizaram (utilizam) a tradi¢dio oral como uma pratica
social diaria e fizeram desta pratica um ato educativo. E o que temos sobre a oralidade em
nossa Historia, seja ela no passado ou no presente? Do passado, antes da invengdo da escrita,
temos algumas cidades arqueologicas, algumas esculturas, alguns vestigios, alguns utensilios,
mas também temos alguns textos escritos posteriormente que relatam acontecimentos dos
tempos distantes. Com a inven¢do da escrita, os mais diversos povos passaram a grafar em
argila, papiros, telas, paredes e no papel as suas historias e suas memorias antes apenas
faladas. Mais atualmente, temos uma verdadeira Babel cultural. Convivem lado a lado
manifestag3es culturais consideradas como da época primeira da Historia da Humanidade
(época sem escrita) ao lado de engenhos de tecnologia de ponta. Mas, mantém-se ainda a
tradicdo de narrar histdrias, cantar nossos feitos e versar nosso passado, nosso presente e

imaginar nosso futuro.

E ¢ sobre este ‘contar historias’ que foi estruturada esta dissertagdo. Algumas poucas
das ‘historias’ que fazem parte do elenco de nossa literatura e como elas influenciaram

geracOes, € mesmo povos, através do papel educacional nela manifesto.

Para definirmos os pardmetros dos textos de tradigdo oral, foi utilizada a pesquisa de
Ong (1996), que dispde da oralidade em nossa Histéria, a dividindo em dois momentos:

oralidade primaria (‘oralidad primaria’) — como sendo pertencente a uma cultura que

desconhece qualquer sistema de grafia, e a oralidade secundéria (‘oralidad secundaria’) — que

€ a que temos hoje, quando a tradi¢io oral caminha lado a lado com a alta tecnologia. A partir

destes dois conceitos a pesquisa visitara os textos de tradi¢do oral e tracara a analise a ser

realizada, conforme cada caso.

Quando pesquisamos sobre a literatura considerada como pertencente a mais antiga da

Historia da Humanidade, encontramos, em suas narrativas, uma tematica geralmente ligada ao
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sagrado e, transitando no meio destas, a histéria do povo que a escreveu. E assim que
encontramos o Velho Testamento’ judaico, os Vedas indianos, a doutrina das Quatro
Nobres Verdades e o Nobre Caminho das Oito Etapas pregadas por Buda, os varios livros

escritos por Conflcio, os Zend-Avestas dos persas entre tantos outros.

Estes textos, ao abordar temas tdo significativos — geralmente procurando explicar as
situagBes da existéncia da humanidade na Terra, a sua génese, o seu papel aqui como sujeito

criado por intervengdo divina e com um ‘destino’ (Karma) a ser trilhado — contemplam

também uma preocupagao de cunho preservacionista para esta memoria historica,

Ao relatar sobre suas origens, estes livros nos falam sobre a importancia da
transmissdo oral como instrumento utilizado para a manuteng@o destas historias e, assim, que
estas fizessem parte da memoéria de todos; conversas que foram sendo passadas de pai para
filho, desde o inicio dos tempos e que deveriam ser conhecidas por todos. A tradi¢do oral,
como ficou conhecido este tipo de manifestagdo cultural, teve ndo s6 sua importancia ligada a

preservacdo da historia de seu povo, como também ao fato de ser um instrumento utilizado

para a educagéo deste povo.

Dewey (1959), ao escrever Democracia e Educacio, dedicou uma passagem no
capitulo intitulado A natureza da matéria de estudo sobre a educagio em povos primitivos
(conceito do autor), e que, em nossa pesquisa, entenderiamos como povos representantes do
que Ong (1996) classifica como ‘oralidade priméaria’. Dewey destaca o fato de que o tempo
destinado & memorizagdo dos conhecimentos referentes a sua cultura, a sua tradico, estariam

numa ordem de maior relevancia para o grupo do que os destinados a uma atividade diaria.

Segue-se (Dewey, p. 199-200):

Existe um vinculo congregador, um elo de ligacdo nas lendas, tradigoes, cangdes e liturgias
que acompanham os atos e ritos de um grupo social primitivo. Elas representam o cabedal de
significacdes, sentidos, ou interpretagdes que emanaram da experiéncia passada do grupo,
que éste ama e quer tanto, que a identifica com a concepgdo de sua propria vida coletiva.
Como ndo fazem parte dos conhecimentos e habilidades manifestados nas ocupagoes didrias
de comer, cagar, fazer a guerra ou a paz, fabricar agasalhos, vasilhas de barro, céstos, etc.,
torna-se necessdrio grava-los direta e conscientemente sébre os mais novos do grupo — e, com
Jreqiiéncia, como nas cerimdnias de iniciagdo, sdo gravados em ambiente de grande fervor e
Junda emogdo. Ddo-se os grupos primitivos a muito mais trabalho para conscientemente
perpetuar os mitos, lendas e formulas verbais sagradas do grupo, do que para transmitir seus

! Todos os titulos de livros, capitulos ou poemas mencionados ao longo da dissertacdo estardo grafados em
negrito.




costumes imediatamente uteis, precisamente porque os primeiros ndo poderiam ser
adquiridos, como os costumes uteis, na vida ordindria da vida social. (Dewey, 1959, p. 199-

200).
E € um ponto espetacular este levantado por Dewey, de que os povos de cultura oral
(que o autor chama de grupos primitivos) destacassem o cerimonial que acompanhava cada
narrativa ou cang¢@o para que houvesse um ‘meio facilitador’ para que aqueles textos fossem
lembrados — e que gastavam muito mais tempo com isso do que com as atividades praticas da
lida diaria. Se pensarmos que estas atividades diarias, como ‘cagar’, ‘colher’ ou ‘fazer o
fogo’, por exemplo, eram atividades ligadas diretamente a sobrevivéncia do grupo, a sua
manuten¢do enquanto grupo, e que era de se esperar que o seu ensino fosse considerado o
principal dentro do grupo, Dewey coloca como sendo importante, sim, mas ndo tanto quanto a
conservagdo daquilo que n3o era imediato, visivel, palpavel, comestivel, por exemplo; era

mais importante preservar os pensamentos, o dito, seu arquivo de memoria.

Quando olhamos a educa¢do contemporianea, deparamo-nos com uma importancia
muito grande dada ao ato de ‘escrever’ e de ‘ler’. Praticamente todas as aulas escolares
utilizam esta pratica pedagogica, onde temos um texto que deve ser lido e comentado atraveés
de um questionamento por escrito’. Enquanto que na educagdo durante a ‘oralidade primaria’
de nossa Historia, a importincia maior era (é) dada em ‘escutar’ € em ‘contar’ uma narrativa
e, caso se fizesse relevante gravar algum acontecimento para ‘visualizar’ este fato, utilizavam
(utilizam) a escrita pictografica para auxiliar ou acompanhar a narrativa (ou o poema, a
cangdo, etc.). Em povos que apresentam uma domindncia para o dito (que ¢) grafado, ao

contrario, consideram, a grosso modo, como verdade, apenas o registrado em papel, o

legitimado por algum 6rgdo oficial, sendo que o dito de forma oral, o saber néo escrito, figura

apenas como uma probabilidade a ser questionada, a ser legitimada.

E essa supremacia dada a grafia ¢ muito recente. Se fossemos dividir a Historia da
Humanidade (c. 2,5 milhdes de anos se contarmos a partir do Homo habilis) entre ‘ndo-

escrita’ e ‘escrita’, verificariamos que mais de 95% de nosso passado € pré-literario; € oral, €

? A citagio encontra-se dentro das regras gramaticais da €poca.

3 Por exemplo, na Educagiio Bésica, o Governo Federal distribui livros as escolas, os Professores trabatham com
o material escrito através destes livros, somando-se a eles Jornais e Revistas; na Educagdo Superior, o material
escrito ¢ o grande veiculo circulador de saberes, através de Semindrios ou Leituras Dirigida.




visual, € sonoro, mas ndo é escrito (a escrita teria 5 mil anos). E € neste campo de pesquisa

que esta dissertagdo se encontra.

Ao selecionarmos alguns textos de tradigio oral, percebemos na possibilidade de que
estes fossem estudados através dos proprios conhecimentos por eles apresentados.
Relacionando todos estes conhecimentos, todos estes saberes, com a educagio, talvez
pudéssemos reconhecer ali uma espécie de ‘textos didaticos’, textos que fossem considerados
importantes para o seu povo e, assim, O seu interesse em repeti-los dentro do grupo, o
interesse em manté-los vivo na sociedade; uma espécie de ‘curriculo’ com um elenco de
saberes a serem preservados. Seria uma possibilidade de entender estes textos como
pertencentes ao campo da educagdo, voltados para uma pratica educacional diaria e sensivel,
pertencente a todo um grupo. Ao estudarmos estes ‘textos didaticos’, estariamos analisando o
discurso educacional que perpassa por entre tantos saberes contemplados. Dentro de todo o
campo discursivo de textos pertencentes & tradigdo oral, separamos, em um recorte, aqueles
que estivessem relacionados com alguma manifestagio cultural associada a musica. Assim, 08
textos aqui analisados apresentam, como um ponto de referéncia e de ligagdo entre eles, o fato
de abordarem alguma temética que indique como a musica era entendida pelo povo de onde
foram retirados e, a partir deles, que saberes educacionais podemos aprender através da sua

analise.

Para melhor trabalhar o discurso educacional que se encontra nas manifestacdes

discursivas da oralidade, direcionamos esta dissertagdo da seguinte maneira:

O primeiro capitulo, o Corpo Teérico, encontra-se dividido em duas partes: a
primeira aponta para o conceito de musica e de oralidade dentro da Histoéria da Humanidade e,
destacamos, também, o que seria a inclusdo da memoria cultural grafada com a intervengio e
o estabelecimento da escrita. Na segunda parte, trabalhamos os principais conceitos da
Analise de Discurso relacionados nesta pesquisa e que formam parte do corpo de analise. A

partir deste, iniciam-se os capitulos destinados a analise.

O segundo capitulo, Alguns Passos ao Saber, traz uma analise de um hino sagrado,

um Rig-Vedas, chamado Hino a Cria¢do. A andlise se encaminha em contemplar o

intradiscurso, as marcas de heterogeneidade, as vozes representadas, terminando com uma




comparagdo entre os versos do Hino a Criag¢do e a educagio, estabelecendo um paralelo no

que seria um Hino a Cria¢do e um Hino ao Saber.

O terceiro capitulo, A Seguranga, ¢ sobre uma cancdo de ninar* inca. Este capitulo
desenvolve a idéia do discurso fundador estabelecendo e reafirmando novos sentidos dentro
dos ja estabelecidos. Abordamos as condi¢des de produgdo que produziram esta cangdo de
ninar; relacionamos exemplos da literatura encontrada entre os incas e, dentre elas, se inclui
esta. Terminamos o capitulo com a heterogeneidade constitutiva que se manifesta por entre os

poemas e textos da época do Império Inca.

O quarto capitulo, A Repreensao, € sobre uma lenda bororo chamada A Misica. Este
capitulo comega abordando a lenda dentro dos géneros literarios, das narrativas, segue com a
apresenta¢do de alguns dados histéricos e mitologicos sobre os bororos que se encontram
mencionados na lenda, e termina por desenvolver a idéia da repreensio dentro da educacdo

bororo e da educag@o contemporanea.

O quinto capitulo, A Repeticdo, € sobre o Canto do Canto dos Iroqueses. Este
capitulo inicia com uma andlise do poema e a maneira como a repetigdo de seus versos € a
responsavel pela énfase, pelo reforco da historia do poema. Ao finalizar, trabalhamos a idéia

do ‘repetir’ na educagdo iroquesa e na educagdo contemporanea.

O sexto capitulo € sobre as cangdes de roda, intitulado A Resisténcia. A intengdo aqui
¢ demonstrar que, mesmo hoje, num lugar proximo, existe ainda uma tradi¢@o cultural que
remonta aos mais antigos gestos de relacdo pessoal que nos levaria a oralidade, no caso, uma
brincadeira entre criangas. O importante aqui € destacar este ato ludico como sendo um ato

educativo e relevante dentro de nossa Histéria. Termina com uma reflexdo da idéia de

‘resisténcia’ dentro das escolas hoje.

Dentre os limites impostos & dissertagdo, ao se analisarem textos, ndo se abarcara
contemplar o ‘som’ das musicas dos povos estudados. Trés cangdes (referimo-nos aos
poemas) fazem parte desta pesquisa — o Hino indiano, a cangdo de ninar inca, ¢ o Canto

iroqués —, mas nenhuma delas sera acompanhada de partituras ou cifras musicais. As

partituras que acompanham em anexos a pesquisa, encontram-se mais como exemplos de

* Ndo temos o titulo desta cangéo; como diferenciador utilizarei a forma itdlica sempre que me referir a ela.




como hoje guardamos esta memoria musical, mas nenhuma analise musical é realizada sobre
as partituras. As narrativas pesquisadas aqui, mesmo sendo dentro do recorte tematico musica,
ndo irdo abarcar o espago sonoro. A analise das narrativas sera uma analise discursiva, do
lingiiistico, do escrito. Mas gostariamos de lembrar das multiplas possibilidades de
trabalharmos a musica quando pensamos em todos os atributos que nos vém das Musas da

Grécia Antiga e de todo o campo de saberes nos quais fazem parte.

Ao lembrarmos que a palavra ‘musica’ tem sua origem nos atributos artisticos e
cientificos que estavam personificados entre as Nove Musas, entenderiamos por ‘musica’ uma
confluéncia de saberes, ou seja, uma palavra que contemplaria os mais distintos campos de
saberes. Esta intenco de abarcar em ‘uma’ palavra uma confluéncia de saberes poderia ser
aproximada da palavra ‘literatura’ (Géneros). Todorov (1980, p. 11) nos explica dizendo que
“Nas linguas européias, a palavra ‘literatura’, no sentido atual, é bem recente: data apenas
do século XIX”, e nela se entrelagaram as mais diferentes correntes de ‘escritos’, distintos
pensamentos, etc. Sob sua asa, que o autor chama de ‘entidade literatura’, apresentaram-se as
mais diversas manifestagdes do pensamento escrito. A ‘miisica’, poderia ser vista sob esta
otica, como um grande conceito, como um grande deposito de manifestagdes sonoras (fossem
elas obtidas através do som de instrumentos, voz ou com o corpo humano) ou de
manifestagBes escritas (teorizar sobre estas manifestagdes sonoras), ja desde a Grécia Antiga.
Poema também era musica, som também era musica, canto também era musica, danca
também era musica, o proprio ritmo da natureza era musica, assim como a teoria e as
interpretagdes a respeito de um poema, de um som, de um canto, de uma danga, etc., isso tudo

faria parte do campo de saber que é a ‘musica’.

Ao fazer a analise dos discursos presentes nestes textos, teremos como ponto de
partida a relagdo de como, através de um poema/letra de cangfo, através de uma lenda, este

discurso musical se entrelaga em outras formas de saberes. Assim, a letra de uma can¢do

participa ndo somente como um representante do mundo musical do povo estudado como

também do mundo educacional deste povo, de seu discurso educacional. Através da analise
realizada, tentaremos compreender caracteristicas do processo ensino-aprendizagem

estabelecido pelos povos, mas, principalmente, de como estas se comprometeram com a

‘educagdo’ destes povos.




Sendo assim, a questdo basica a ser discutida nesta pesquisa

€ 2 educagdo em povos
de tradicdo oral através da analise discursiva de suas narrativas £ voema '
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1 CORPO TEORICO

1.1 AS MUSAS, O BRAHMAN, OS HUAYNOS, O OKWAMU, O CANTOR,
A CANCAO DE RODA - consideragdes a respeito da oralidade e da escrita

Esta é uma pesquisa que aborda a musica por uma visdo ainda pouco estudada: as
colaboragdes que textos de tradigdo oral, no caso, narrativas musicais ou poemas/letras de
cangbes, tém a nos oferecer sobre a educagdo de seus povos. Como uma maneira de
apresentar quais os textos que serio aqui pesquisados, elaboramos o titulo acima, que visa
resumir, com apenas uma caracteristica de cada texto, um assunto desenvolvido em cada
capitulo. A seqiiéncia de palavras referem-se a: musas — da Grécia Antiga, as divindades
associadas as Artes, um dos assuntos tratados no Corpo Teérico; brahman — da fndia,
significa fala sagrada, palavra magica, refere-se ao Rig-Vedas do capitulo 2; huaynos —
expressdo que designava musica, poesia e danga entre os Incas, assunto tratado no capitulo 3;
okwamu — fazer soprar, assobiar, para os bororos, refere-se ao capitulo 4; cantor — uma das
tantas denominagdes que recebia o sacerdote entre os Iroqueses, assunto do capitulo 5; e a
cancio de roda ou ‘brincadeira de roda’ — modalidade lidica que contém musica, danca e

representagdo cénica, representada ainda hoje em dia, tltimo capitulo.

Optamos por utilizar o conceito de ‘oralidade’ para os povos que serao pesquisados por
encontrar neste a melhor definicio. Algumas outras designagdes para substituir 0 conceito de
‘oralidade’ seriam: Agrafo, como povos sem escrita; A-Histdrico, classificacdo de povos que
por ndo terem escrita seriam considerados como sem Historia; Pré-Letrado, povos onde o

periodo estudado se encontrava antes deles desenvolverem a escrita, onde o prefixo ‘pre’

suporia que no periodo posterior este povo inventaria a escrita (Herskovits, 1963). Oralidade

encontra-se como uma melhor possibilidade conceitual, também, por acreditarmos que os




povos aqui pesquisados ndo sabiam que desconheciam a escrita literaria (alfabética, no nosso
caso), e ndo teriamos porque a utilizagdo de um prefixo como ‘pré’ ou ‘a’ para classifica-los.
Uma outra questdo pela preferéncia refere-se ao fato de que, nesta pesquisa, ndo sera
analisada uma comparago entre ‘escrita pictografica’, ‘escrita literdria’, “escrita mnemonica’,
‘escrita musical’ ou quaisquer outras formas de ‘grafia’. Devemos entender a oralidade na
Historia da Humanidade como um continuum, que comegou quando o homem dominou os

signos da fala, atravessou as diversas fases em que estes signos sofreram transformagdes

graficas, com as multiplas tentativas de se grafar os sons da fala’, para termos, ainda hoje, a

oralidade concretizada dentro da nossa sociedade.

Selecionamos para esta pesquisa a tematica da educagio através de textos de tradigdo
oral que tivessem alguma referéncia a4 musica. Durante os primeiros contatos com textos de
antigas cangBes, ou mesmo de lendas sobre a musica, reparamos na possibilidade de analisa-
los a partir da importancia que a musica tinha para o seu povo, sobre a visdo do que seria a
mesma para eles, e as possiveis implicacdes que teriam a partir disso. Assim, os capitulos para
esta dissertacdo contaram com a participagdo de um Hino a Criacdo hindu, de uma cangdo
inca e outra iroquesa, de uma lenda bororo e uma reflexdo sobre a can¢io de roda, como ainda
a encontramos hoje. N&o € uma pesquisa musicoldgica® nem uma pesquisa onde se estudaria a
educagdo pelas ‘aulas’ de musica que teriam estes povos selecionados. Quando optamos em
selecionar a musica como sendo a tematica para o corpo de analise desta pesquisa, pensamos
no universo de possibilidades no qual ela se insere. Pensamos na musica associada s artes
graficas, a danga, a escultura, a vestimenta, s cagadas, as guerras, ao cerimonial, & culinéria,
a cultura, a matematica, a religido, & cosmologia, as forgas da natureza e as expectativas
humanas. E por que desta intengéo? Porque na visdo de Historia Ocidental, na qual me incluo,

devedora a cultura greco-latina, a musica implica possibilidades mil, sendo que o seu

° Childe (1981, p.176-218), no capitulo intitulado A Revolugiio ne Conhecimento Humano, apresenta a
‘historia’ da grafia escrita na Suméria, Egito, Babilonia, Grécia, onde os primeiros exemplos sdo caracteres e
numeros na forma de figuras convencionais, escrita pictografica e, posteriormente, a utilizagdo de sinais, onde
ndo se reconhece mais como uma imagem de um objeto especifico. “Os sinais passam a ser, entdo, altamente
convencionais. Os pictogramas foram tdo simplificados e abreviados que o objeto representado dificilmente
serd reconhecido. Além disso, os sinais sGo usados para representar sons, bem como idéias ou coisas;
tornaram-se fonogramas também, embora continuando a ser ideogramas, ao mesmo tempo.” (Childe, 1981, p.
179).

® N30 estudaremos partituras musicais de época, instrumentos musicais de época, no sentido destes serem o
ponto mais importante para a pesquisa. Quando partituras ou instrumentos musicais sio mencionados, esta
participacdo da-se no sentido de enriquecer com novas informagdes o assunto pesquisado em cada capitulo.




‘nascimento’ deu-se a partir de uma afluéncia de saberes e ndo de uma restrigdo e

discriminagdo de saberes.

A palavra ‘musica’ deve sua origem as Musas (Beyer, 1993), ninfas no pantedo
mitologico da Grécia Antiga, representantes de tudo o que entdo se conhecia em Artes e

Ciéncias.

Comecemos por relembrar um pouco da historia do Coro das Musas e de seus

atributos (Spalding, 1965, Escobedo, 1972).

Eram elas em numero de nove, filhas de Zeus, o deus soberano, com Mnemosine,
deusa da meméria, e tinham a peculiaridade de trazerem em si todo o conhecimento de um
povo. Muitas vezes confundiam-se entre si, principalmente porque os gregos ndo costumavam
separar em diferentes areas artisticas a musica, a danga, a poesia e 0 canto, assim como as
areas cientificas, como a geometria, a cosmologia, a historia que, para eles, eram saberes que

se entrecruzavam e se completavam.

O propésito da formagdo do Coro das Nove Musas era o de perpetuar, com seu canto,
a vitéria de Zeus sobre os Titds, quando da tentativa deles de se apoderarem do Olimpo. Este
era um pedido que havia partido dos proprios deuses de que, para alegrar os banquetes no
Olimpo, as ninfas se fizessem presentes, contribuindo, assim, com suas dangas e cantigas. Na
Terra, as Musas habitavam lugares trangiiilos perto de bosques e fontes. Em seus santuarios,
as sacerdotisas sempre aconselhavam aos reis com palavras de conforto e paz, restabelecendo
antigas discordias e reatando lagos de amizade. Aos poetas, era imperativo que as invocassem,

para que suas cangdes fossem guiadas pelos mantos destas mulheres de rostos sorridentes;

caso contrario, sabiam ser extremamente duras e mortais quando desafiadas ou desprezadas.

As Nove Musas ficaram conhecidas como a seqiéncia a seguir, pois o tempo

encontrou por bem convencionar suas atribuigdes, tendo por patrono o deus Apolo:

Caliope: ‘a da bela voz’ Musa da poesia em geral, da Poesia Epica ou Heroica e da grande
eloqiiéncia; do canto épico; representada com um rolo de papel e uma pena.
Clio: ‘a que anuncia a gloria’ era a Musa da Historia, consigo trazia um rolo de papel e uma

pena, as vezes, uma coroa de louro e uma trombeta.

Erato: ‘a amante’ Musa da poesia erotica, da Poesia Lirica ou Anacredntica. Trazia uma
citara ou lira. Mais tarde conhecida também como Musa da Mimica e da Geometria.

Euterpe: ‘a que alegra’ Musa do Canto Lirico e da Musica edlica, da flauta. Representada

com uma flauta dupia.




Melpomene: ‘a cantante’ Musa do Canto em geral e também da Tragédia, era sempre
representada com uma mascara tragica ou com uma coroa, um punhal e um cetro.

Polimnia: ‘a dos muitos hinos” Musa do Canto, da Poesia Lirica religiosa, da memoria, da
pantomima, Musa da Harmonia.

Talia: ‘a que traz alegria e vida’ Musa da Comédia, aparecia com uma mascara comica, ou
Musa da Poesia Bucolica, aparecendo entfio com um bastio de pastor.

Terpsicore: ‘a que se encanta com a danga’ Musa da Danga, trazia consigo uma citara; Musa
da Poesia Lirica ou Coral, representada com uma lira.

Urania: ‘celeste’ Musa da poesia astrondmica, representada com uma esfera e um compasso,
traje azul, coroa de estrelas. (Spalding, 1965, Escobedo, 1972).

Torna-se dificil delimitarmos o que seria musica quando temos tantos atributos a
serem pensados. Se para nds, hoje, século XX, temos toda esta ‘historia da musica’ para
embasar nossas pesquisas € na qual podemos nos apoiar na feitura de alguma investigagio,
seria relevante estudarmos quais as informagdes, as peculiaridades, os acréscimos ou as
similaridades que outros povos nos trazem (trariam) sobre o que representaria a musica para
eles, bem como sua importdncia para as suas vidas. Ao entendermos como a musica
participava de suas vidas, estaremos entendendo um pouco de como a educagio se mostrava
para estes povos, da importdncia destas narrativas ou poemas/letras de cangdes que chegaram

até nos através de textos grafados.

Partindo deste questionamento sobre a mdsica, visto através de textos, de uma

materialidade lingiiistica, a pesquisa encaminhou-se pela linha tedrica da analise do discurso,

com Pécheux, o autor francés, representante da Analise de Discurso da Escola Francesa da

qual falaremos a seguir.

A partir de entdo, a pesquisa comegou a tomar contornos mais nitidos. Os textos
selecionados teriam alguma tematica musical, podendo ser narrativas ou poemas/letras de
cangdes. A analise seria tratada a partir do corpo tedrico da Analise de Discurso da Escola
Francesa’, e a investigagdo recairia em levantar outras interpreta¢des sobre os saberes ali

contidos e a sua integrag@o dentro do grupo. Ao pesquisar sobre a importancia da misica para

7 Durante a redagdo da pesquisa utilizarei apenas a expressdo ‘Analise de Discurso’ no lugar de ‘Analise de
Discurso da Escola Francesa’. A partir da morte de Pécheux, em 1983, as bases tedricas da Analise de Discurso
foram tomando caminhos diversos, mas, como coloca Maingueneau (1998, p.70-71) “(...) podemos ainda falar
de Escola francesa, num sentido amplo, como um conjunto de pesquisas em andlise do discurso que, sem:
pertencer a uma mesma escola, compartilham de algumas caracteristicas: » Estudam, preferentemente, corpus
<escritos™>, formagdes discursivas que apresentam um interesse historico; < refletem sobre a inscrigdo do
Sujeito no seu discurso; * fazem uso das teorias da enunciagdo lingiiistica (em particular através dos autores
como Benveniste ou Culioli); « atribuem um papel privilegiado ao interdiscurso.™.




estes povos, atraves da analise, da pesquisa historica, bem como das marcas lingiiisticas em
seus textos, estariamos entrando também em um complexo de saberes nos quais se inclui a

educacio.

A educagdo, vista através da analise discursiva dos textos selecionados, proporcionou-
nos olha-los além de uma visdo religiosa, sagrada, mitologica, literaria, como aparecem nos
livros de Historia, Antropologia, Literatura® entre os quais buscamos exemplos para a
pesquisa. Ao procurar estabelecer com os textos um didlogo direcionado 4 educagdo,
comegamos a levantar a possibilidade de haver neles um carater voltado para alguma
intencionalidade educacional ali manifesta. Uma caracteristica nos povos estudados é que
demandavam um esforgo muito grande em preservar estes saberes, em manté-los vivos e ndo
deixa-los que se perdessem. Um esforgo que se materializava no ato de formular técnicas para
lembrar-se destes saberes e para que outros também se lembrassem, configurando-se de uma
intencionalidade educacional. A este elenco de saberes, que por algum motivo deveriam
participar da rede de memoria de cada povo estudado, chamamos de ‘curriculo’. O trabalho

realizou-se, assim, sobre o discurso educacional manifesto nos textos.

Todas as narrativas ou poemas que compdem esta pesquisa foram selecionadas dentre

a oralidade da Histdéria da Humanidade. Este recorte acabou por configurar-se de uma grande

riqueza conforme a investigagdo prosseguia por entre as diversas fontes bibliograficas, desde

a coleta do material até o trabalho ja realizado por autores de diversas linhas teoricas, sobre o

que era (€) ser um texto pertencente a oralidade e as implicages provenientes desta situacao.

Os povos estudados desconheciam a forma da grafia escrita literaria (Jitera, letra do
alfabeto). Em alguns casos, utilizavam a escrita pictografica (Ex. Iroqueses) para lembrarem-
se de eventos importantes e de cordas, compostas por nds e conchas, para lembrarem-se de

datas ou de calculos importantes (Ex. Incas)’.

8 Refiro-me aos textos selecionados para a analise assim como aos textos em Anexo. O carater dado a eles estava
sempre associado ao sagrado; como sendo uma educagdo voltada ao sagrado. Nio apenas os textos que
sobreviveram, mas também a sua arte, a sua escultura, a sua pintura, era (€) estudada, principalmente, do ponto
de vista de alguma manifestacdo sagrada. Um autor que trabalha a educagdo em povos primitivos (entende-se
povos antes da escrita, uma vez que ela € a divisoria entre ‘histéria’ e ‘pré-histéria) € Hubert (1976), no Capitulo
1 — De alguns tipos pedagégicos antigos (p. 3-39). Hauser (1982) usa termos como ‘arte magica’, ‘arte
sagrada’, ‘artista sacerdote’, em seu estudo sobre a arte n’Os Tempos Pré-Histéricos (Primeira Parte, p. 9-40).

* Ao lado das espécies pictogrdficas de escrita, e passiveis dos mesmos inconvenientes e das mesmas criticas,
podemos colocar os chamados sistemas mnemodnicos, abundantes e variados, de que os principais seriam os
quipos e os wampuns. Os quipos, para empregar a defini¢do de Vendryes, sdo cordoes formados por fios de 1a




Listamos agora parte do que foi esta investigagdo, com alguns dos autores mais
destacados nas Gltimas pesquisas a respeito, juntamente com alguns outros considerados ja
classicos dentro do estudo da oralidade. Cabe considerar que, dentre os autores estudados,
procuramos levantar algumas visdes de como o assunto era (é) abordado, para melhor situar-
nos durante a redagio desta pesquisa. Apesar de ter sido uma busca por conhecimentos
bastante gratificante, isto ndo significa que os autores pesquisados e aqui nomeados sejam,
todos eles, mencionados ao longo desta dissertagdo. Os autores que se seguem e suas
experiéncias a respeito do que seja a oralidade, s3o apenas uma pequena mostra do que temos

hoje sobre o assunto, e como elas estfo sendo estruturadas, como elas estdo sendo pensadas,

faladas e escritas®’.

Comecemos com o livro Cultura Escrita e Oralidade (1995, p. 7-8). Os

organizadores Olson e Torrance assim resumem os textos abordados no livro:

Enguanto o volume anterior [Cultura escrita, lingua e aprendizado] mostrava algumas das
Jormas pelas quais o discurso escrito passou a desempenhar uma série de funcdes em uma
sociedade de cultura escrita, o presente livro mostra como essas fungdes se relacionam com as'
proporcionadas pela oralidade nas culturas tradicionais e também como, nas sociedades de
cultura escrita, o discurso oral cerca e condiciona os usos do texto escrito. O discurso oral
refere-se, com fregiiéncia, a textos escritos arquivados: como consultd-los, interpreta-los,
critica-los, parafrased-los e, finalmente, crid-los, sempre com algum propésito. E esse
discurso oral referente aos textos escritos que acarreta terreno fértil para o pensamento
moderno, cético e interpretativo. (Olson; Torrance, 1993, p. 7-8).

de cores diversas, nos quais se colocam, a alturas diferentes, nos mais ou menos complicados: “Combinando act
mesmo tempo a cor dos corddes, a espessura e a posi¢do dos nés, amarrando os cordéis uns aos outros de
forma convencional, obtém-se uma representagdo simbdlica das idéias e do seu encadeamento.” Quanto aos
wampuns, sdo colares de conchas justapostas, cujas combinagdes formam figuras geométricas. Alguns deles
chegam a empregar seis ou sete mil conchas. Os quipos era o sistema de comunicagdo dos incas, enquanto os’
wampuns pertencem aos iroqueses. O “principio” do wampun ¢ o mesmo do dos quipos; sua significagac
repousa nas cores das conchas e nas figuras formadas: assim, por exemplo, um machado significa a guerra.
Além disso, “as cores brilhantes s@o reservadas aos objetos agradaveis, as sombrias as coisas tristes: 0 negro €
o violeta indicam perigo; o branco, a paz; o vermelho, a guerra” *. E bem de ver, entretanto, que por mais:
aperfeicoados que sejam, os quipos e os wampuns ndo passam de recursos mnemonicos: mesmo que possanmi
sugerir algumas idéias, observava Vendryés, ndo se comparam a um sistema de escrita, cuja fungdo é a de
exprimir todas as idéias. (Martins, 1996, p. 39-40). (A nota* mencionada na citagdo ¢ a seguinte: “Nota 30:
Février, op.cit., p. 46.” O livro mencionado é: “James G. Fevrier, Historie de [’écriture.”; este ndo se encontra
discriminado nas Referéncias Bibliograficas.) A inclusdo desta nota deve-se ao fato dela mencionar dois
sistemas de grafia que serdo citados mais adiante, no capitulo 3, sobre a cangdo de ninar inca, € no capitulo 3,
sobre o Canto dos Iroqueses. ArgumentagSes do autor sobre a supremacia do sistema da escrita sobre outros
formas de grafia, o que nos levaria a uma lingua transparente e clara, capaz de “exprimir fodas a idéias”, sdo
questionados do ponto de vista da Analise de Discurso.

1 Ndo é objetivo desta dissertagio elaborar algum julgamento aos autores aqui expostos como exemplos de
como o assunto ‘oralidade’ ¢ abordado nas pesquisas realizadas atualmente. Pouquissimos exemplos estdo aqui
apresentados como para elaborar uma critica mais sistematica a respeito do que a ‘oralidade’ representa nos mais
diversos campos tedricos € a importancia a ela dada. -




Dentre os capitulos formadores do livro, selecionamos para apresentar o de autoria de
Eric Havelock intitulado A equagdo oralidade — cultura escrita: uma férmula para a
mente moderna'’ (Havelock, 1995, p. 27), onde destacaremos dois pontos principais, a

temporalidade da escrita x oralidade e a questdo do ser natural a0 homem o caréter oral.

Durante um periodo de, possivelmente, sete mil anos ou menos, a espécie humana adquiriu a
capacidade por meio da qual a mdo e o olho, suplementados pelo ouvido e pela boca,
conseguem produzir pequenas formas visiveis que desencadeardo uma memdria da lingua
previamente pronunciada e ouvida. E essa realizagdo epigrdfica ocupou apenas um breve
momento da linha evolutival O ser humano natural néo é escritor ou leitor, mas falante e
ouvinte. Isto ¢ tdo vdlido para nés quanto foi ha sete mil anos. A cultura escrita, em qualquer

estagio de seu desenvolvimento e em termos de tempo evolutivo, é mera “presungdo”, um
exercicio artificial, um produto da cultura, ndo da natureza, imposto ao homem natural.

O termo ‘evolugdo’, neste caso, ndo estd relacionado a uma bipolarizacdo entre
‘superior’ e ‘inferior’ no sentido de ser ‘melhor’ contraposto ao ‘pior’. Quando falamos de
evolugdo da espécie humana, estamos nos referindo & seqiiéncia entre o Australopitecus e o
Homo sapiens sapiens, das diversas etapas biologicas nas quais, por muta¢des genéticas o

corpo humano foi se alterando ao longo dos milénios; a esta linha temporal que gerou diversas

ramificag¢Oes, preenchidas ou ndo, ligando nosso antepassado mais remoto ao homem atual, é

que se convencionou classificar como uma ‘linha evolutiva’'?. Esta ressalva deve-se ao fato

de que, nesta pesquisa, ndo consideramos uma sociedade ou povo mais evoluido que outro no

sentido de ser um determinado povo ‘melhor’ que outro.

Havelock (1995, p. 27) nos apresenta duas conclusdes a partir da sua pesquisa sobre a

historia da oralidade e que se relacionam com esta dissertacio:

Primeira: “(...) se admite terem as sociedades humanas pré-historicas se formado com
base na intercomunicagdo por meio da lingua, fosse seus membros cagadores e colhedores de

Jrutos, agricultores ou algo intermedidrio entre essas duas categorias.”

' Este capitulo ndo se encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas. A sua referéncia bibliografica
segue-se pelo livro Cultura escrita e oralidade, organizado por Olson; Torrance.

'? 4 Paleontologia traca a ordem na qual as vdrias ragas, géneros, etc., aparecem em nosso planeta. Estio
dispostos numa espécie de hierarquia evolucionadria. (...) 4 classificacdo, no caso, depende apenas da ordem de
aparecimento. “Superior” significa o que aparece mais tarde no registro das rochas; numa segdo geoldgica
ideal as formas de vida mais antigas surgem nas camadas mais profundas, e as mais recentes localizam-se mais
proximo a superficie. Qualquer afastamento dessa classificagdo puramente cronolégica é passivel de envolver o
biologista em controvérsias metafisicas nas quais, como cientista, ele ndo deseja envolver-se. O historiador
Jaria bem em seguir-lhe o exemplo. (Childe, 1981, p. 27).




Segunda: “(...) nossa heranga oral faz parte de nos tanto quanto a habilidade de

andar ereto ou usar as mdos (...)”. (Havelock, 1995, p. 27).

Trabalhemos alguns pontos levantados por Havelock como a questdo de ser ‘natural’
ao homem o ato da fala, isto €, um fator bioldgico, contrapondo-se ao ato da escrita como uma
questdo ‘cultural’, como um produto da sociedade; a questio da comunica¢dio entre os
membros por meio da linguagem; a questdo da brevidade da histéria escrita se contraposta a

historia da oralidade.

Childe (1988, p. 14) coloca o ato da fala dentro da evolugdo biologica do homem
contrapondo-o com a mesma €época em que O homem apresentava suas primeiras

manifestagGes na fabricagio de instrumentos (machados, facas, raspadores, etc.). “Até mesmo

0s mais antigos crdnios mostram uma protuberdncia do cérebro nas regides da fala, de modo

que a linguagem parece ser uma caracteristica humana tdo antiga e universal como a

confecgdo de instrumentos.”

Ao abordar a importancia da linguagem dentro do grupo, Childe (1988, p.14) a coloca
como resultado de uma convengdo entre os membros da sociedade e de relevincia para a

propria sobrevivéncia desta sociedade.

A linguagem é o veiculo para a transmissdo da heranga social da experiéncia (...) e é através
daquela que esta se acumula e é transmitida. Pela heranca social a crianga néo sé participa
da experiéncia adquirida pelos seus ancestrais (...} mas também da experiéncia do grupo. Néo
50 os pais podem descrever para seus descendentes as crises de sua vida e como puderam
atravessa-las, mas todos os membros da sociedade, utilizando-se das mesmas convengdes de
linguagem, podem contar a seus companheiros o que viram, ouviram, sofreram e fizeram. A
experiéncia humana pode ser participada. Ao aprender a fazer e usar o equipamento, &
crianga estd sendo iniciada nessa experiéncia.

Neste ponto em que Childe trabalha a questdo da linguagem como um veiculo, como
um momento de enunciagdo, com uma mensagem a ser transmitida, uma experiéncia que pode
ser ‘participada’ através da linguagem; esta ‘experiéncia a ser participada’ estaria de acordo
com o que Benveniste (1995, p. 69) nomeou de ‘conteudo’ em sua pesquisa, que, no capitulo

6 intitulado Categorias de pensamento e categorias de lingua, apresenta-nos da seguinte
maneira:

Seguramente a linguagem, na medida em que é falada, emprega-se para comboiar “o que
queremos dizer”. Mas isso a que chamamos “o que queremos dizer” ou “0 que temos no
espirito” ou “o nosso pensamento” (Seja como for que o designemos) é um contetido de
pensamento, bem dificil de definir em si mesmo, a ndo ser por caracteristicas de
intencionalidade, ou como estrutura psiquica, etc. Esse conteiido recebe forma quando é




enunciado, e somente assim. Recebe forma da lingua e na lingua, que é o molde de toda
expressdo possivel; ndo pode dissociar-se dela e néo pode transcendé-la. (Benveniste, 1995, p-
69).
E sobre a brevidade da historia escrita contraposta a extensdo da historia oral,
anteriormente levantada por Havelock, (“E essa realizagdo epigrdfica [memoéria da lingua]

ocupou apenas um breve momento da linha evolutival” 1995, p. 27), temos:

A historia escrita constitui um registro irregular e incompleto do que a humanidade realizou,
em certas partes do mundo, nos ultimos cinco mil anos. O periodo por ela compreendido
representa, na melhor das hipdteses, cerca da centésima parte do tempo de existéncia do
homem em nosso planeta. (Childe, 1988, p. 9).

Um dos motivos que influenciaram o direcionamento nesta pesquisa é o fato de que, se
formos dividir a Historia da Humanidade, a grosso modo, entre n3o-escrita/escrita, o periodo
destinado a ndo-escrita € muito maior ao da escrita, sendo que um campo muito vasto de
estudos possa ai encontrar seu destino. Olson (1997), no capitulo 5, intitulado O que a escrita
nio representa: como interpretar um texto, apresenta-nos um estudo condensado sobre a
‘interpretacdo’ de textos em povos de tradigdo oral. Quando Martins (Nota 9) nos fala da
superioridade da escrita em poder descrever ‘todas’ as idéias para serem transmitidas, a
impressdo que temos € que um povo ‘sem-escrita’ estaria associado a um povo ‘sem-
memoria’ (em um posicionamento mais fechado) ou a uma ‘pseudo-memoria’; isto €, a uma
rede de memoria ndo confiavel, a uma historia ndo convincente. A citagdo de Olson (1997,
p.115), abaixo, revé a idéia sobre a validade de uma lembranca oral, de uma historia oral, e
nos coloca frente a uma complexa estrutura nas técnicas de memoria, juntamente com o
instrumental utilizado para tal, envolvendo toda a comunidade para ‘manter’, ‘perpetuar’,

alguma informagdo, demonstrando assim, uma preocupagdo quanto ao interesse de seu

passado.

Vansina (1965), que estudou amplamente as tradi¢bes orais afvicanas, comentou que hd
numerosas formas especiais de discurso, incluindo-se entre elas slogans, provérbios, historias,
poemas e preces, que recaem grosso modo em duas categorias: a que preserva as palavras,
primordialmente a poesia, e a que preserva o conteido, primordialmente a narrafiva. A
lembranca de informagoes importantes pelo conteudo era facilitada por recursos mnemonicos;
alguns desses recursos envolviam métodos semelhantes ao quipu do Peru; oufros, uma
execugdo ritualizada que facilitava a lembranga. Outros ainda envolviam a participagdo de
relembradores profissionais, tais como os bardos, poetas e rapsodos. Dessa maneira, umr
fundo notavel de conhecimento especializado pode ser reunido e transmitido. Como essas
expressbes sdo relatadas pela pessoa que fala, e ndo tem origem nela, esse discurso &
caracterizado por sinais particulares como a postura fisica do falante, as propriedades vocais




da fala e certas marcas léxicas tais como 'diz-se que’ (Bloch, 1975; Feldman, 1991)." (Olson,
1997, p. 115).

Bottéro (1995, p. 20-21) ja € de opinifio que a histéria escrita é a tnica capaz de
‘guardar’, ‘reter’ a memoéria de um povo, a sua historia, a sua tradigio. A sua pesquisa
contrasta em muito com a de Olson apresentada acima. O autor se posiciona como defensor
da ‘escrita’, ndo abrindo espago para a histéria ‘sem-escrita’, pelo menos nio como um

espaco valido para uma pesquisa cientifica.

Em primeiro lugar a escrita revolucionou a comunicagdo entre os homens e a qualidade das
suas mensagens. O discurso oral implica a presenga simulténea, no tempo e lugar, da boca
que fala e dos ouvidos que ouvem. Ndo ¢é feito para durar mais do que essa fugaz
confrontagdo; por isso, ndo pode ser “retido” (em todos os sentidos da palavra) com
Jacilidade, embora seja breve na maioria das vezes (..). Jé o discurso escrito transcende o
espago e a duragdo. uma vez fixado, pode, por si mesmo, ser difundido por inteiro em todos os
lugares e todos os tempos, em toda parte onde encontra um “leitor”, bem além do circulo
obrigatoriamente estreito dos “auditores”. Dispensa a presenga daquele que o fez e suprime,
na sua comunicagdo, a dependéncia auricular daquele que o recebe: este Ultimo so é
confrontado com a mensagem pura, como se ela fosse enderegada apenas a ele. E a recolhe tal
e qual, no seu contetido integral, na sua organizagdo légica, com todos os seus detalhes, cada
um no lugar que lhe foi atribuido pelo autor. Pode até recebé-la quantas vezes quiser, para
penetrd-la mais a fundo, ao sabor de suas releituras.

Por outro lado, ao contrdrio do discurso oral, flutuante, labil e continuo, que nédo se pode
apanhar, como a dgua e o tempo que correm, a mensagem escrita é materializada, tendo
recebido ao mesmo tempo consisténcia e duragdo: ndo é uma corrente de dgua inesgotdvel e
impermanente como o rio de Herdclito, no qual nunca nos banhamos duas vezes; tornou-se um
objeto, coerente, auténomo e manipulavel & vontade.

Aqui permeia a idéia de ‘receber’ a mensagem, a idéia de que a leitura que fazemos de
um texto € sempre a mesma, a idéia do ‘conteudo integral’ do material escrito, a idéia de que
podemos participar da ‘mensagem’ emitida pelo autor/emissor sem reserva alguma; uma idéia

que vai ao encontro da lingua transparente, de uma linguagem feita de signos que tornam

possivel a sua compreensdo por todos. A idéia de uma lingua pura capaz de significar de

maneira verdadeira a tudo e capaz, a0 mesmo tempo, de pertencer a todos, de ser entendida

por todos, ndo inclui o fato de que a lingua possui equivocos.

Bottéro (1995) defende a idéia de que ‘sé’ a lingua escrita € capaz de permanecer

intacta ao longo dos anos, tendo, assim, seu contetido integral; a tradi¢do oral ndo participaria

13 Os livros citados sdo os seguintes — aqui descritos segundo o modelo do livro: “VANSINA, J. 1965. Oral
tradicion; a study in historical methodology. Trad. H. M. Wright. London, Routledge & Kegan Paul. {Edicdo
original de 1961}.”; “BLOCH, M. 1975. Oratory and political language in traditional society. London,
Academic Press.” e “FELDMAN, C. F. 1991. Oral metalanguage. In: OLSON, D. R. & TORRANCE, N., org.
Literary and orality. Cambridge, Cambridge University Press. p. 47-65.” — Os dois primeiros livros ndo se
encontram discriminados nas Referéncias Bibliograficas, o terceiro encontra-se na sua versio em portugués.




do mesmo patamar de confiabilidade e veracidade que comporta a lingua escrita. Childe,
acima citado, compartilha a idéia da linguagem como ‘transmissdo’ (entre o grupo social) da
experiéncia humana, podendo, assim, ser compartilhada por todos. O uso das “(...) mesmas
convengdes de linguagem (...)” (Childe, 1988, p. 14) capaz de prever os perigos que rodeiam a
aldeia, capaz de organizar a plantagiio, capaz de reter as perspectivas e desilusdes humanas.
A linguagem atuando de maneira a dividir a experiéncia de um entre todos, tornando a
experiéncia ‘participada’ entre todos. Apesar do caréater que Childe d4 a linguagem oral, a sua
idéia de mensagem pura ¢ mantida, de linguagem transparente e capaz de ‘chegar’ a todos,

limpa o suficiente como para ser por todos compreendida.

Ong (1996, p. 20), em sua pesquisa sobre a questio da ‘oralidade’ na Histéria da
Humanidade, levanta pontos que vdo desde a etimologia dos conceitos utilizados até um
trabalho mais detalhado entre a lingistica e a cultura de cada grupo social. Para esta
dissertacdo, separamos uma defini¢do por ele utilizada ao dividir a tradicdo oral entre
‘priméria’ e ‘secundaria’:

(...) llamo “oralidad primaria” a la oralidad de una cultura que carece de todo conocimiento
de la escritura o de la impresion. Es “primaria” por el contraste con la “oralidad
secundaria” de la actual cultura de aita tecnologia, en la cual se mantiene una nueva oralidad
mediante el teléfono, la radio, la television y otros aparatos electronicos que para su
existenciay funcionamiento dependen de la escritura y la impresion. Hoy en dia la cultura oral
primaria casi no existe en sentido estricto puesto que toda cultura conoce la escritura y tiene

alguna experiencia de sus efectos. No obstante, en grados variables muchas culturas y
subculturas, aun en un ambiente altamente tecnolégico, conservan gran parte del molde

mental de la oralidad primaria.

Poderiamos entender a tradi¢do oral como um processo de resisténcia ao longo da
Historia da Humanidade; um ‘processo’ porque € passivel de mudangas, teoricas € praticas,
um processo que foi se consolidando, des-consolidando, afirmando, reafirmando, retomando
ao longo de tantos anos. E € uma resisténcia, porque esteve ao borde do considerado ‘correto’,

‘veridico’, ‘cientifico’ por inimeras vezes. A tradigdo oral, enfim, aprendeu a resistir e, apesar

dos pesquisadores que a agoitam com a bandeira da ‘objetividade’, ndo podemos

desconsiderar o quanto a oralidade se configurou com materialidade e solidez capaz de

perpetuar-se por entre as intempéries humanas.




Para concluir a questdo sobre a oralidade, gostariamos de acrescentar que, nesta
dissertacdo, utilizaremos os conceitos trazidos por Ong, acima citados, sobre a ‘oralidade

primaria’ e a ‘oralidade secundaria’.

Por ‘oralidade primaria’, que Ong (1996, p. 20) considera como a sociedade que
desconhecia totalmente a escrita ou a impressdo, teriamos que entender por sociedades que
desconheciam a escrita alfabética, literal, “ZTenemos término ‘literatura’, que bdsicamente
significa ‘escritos’ (en latin literatura, de litera, letra del alfabeto), para cubrir un cuerpo
dado de material escrito (..), pero no contamos con ninguna palabra o concepto
similarmente satisfactoria para referirnos a una herencia meramente oral (...)”. Entendemos,
assim, que, para Ong, a escrita pictografica, por exemplo, nfo estaria classificada entre as
formas de ‘literatura’, de ‘escrita’. Esta defini¢do vai ao encontro da defini¢cd0 encontrada nos
textos e livros da disciplina de Historia pesquisados para esta dissertacdo; ao mencionarem
que o povo ndo tinha escrita — sem alguma explicagdo sobre o que seria esta ‘escrita’ — a
seguir mencionavam que conheciam a escrita pictografica, por exemplo.* Para encontrarmos
uma situagdo de equilibrio entre as diversas areas em que esta pesquisa foi buscar seus dados
de analise (Historia, Literatura, Mitologia, Analise de Discurso), utilizaremos a definigio de
‘oralidade primaria’ para os povos que desconheciam a escrita literal, esta grafia a qual Childe
define como pictogramas simplificados e abreviados, sinais para representar os sons (Nota 5);
mesmo que estes povos conhecessem outras formas de escritas, como a pictografica. E, sobre

a ‘oralidade primaria’ que os capitulos 2, 3, 4 e 5 terdo seu campo de estudo.

O capitulo 6 de nossa pesquisa € destinado as “cangdes de roda” que temos hoje. Este
capitulo ndo se enquadraria perfeitamente dentro do conceito de Ong sobre ‘oralidade
primaria’ como pertencente a povos que desconheciam a escrita literal e, a0 mesmo tempo,
ndo se enquadraria dentro do conceito de ‘oralidade secundaria’, onde a oralidade esta
associada a alta tecnologia da escrita e da impressdo. N3o € o objetivo da pesquisa ‘engavetar’
as “cangdes de roda” entre o conceito de ‘oralidade primaria’ ou ‘secundaria’, mas situa-las
em um entremeio entre estes dois conceitos. As “cangdes de roda” como um exemplo de

brincadeiras infantis nem sempre estiveram associados a uma grafia de suas cangles e

poesias, como veremos nos capitulo destinado a elas. Apenas neste século as “cangdes de

'¥ Todos os autores de Histéria utilizados no capitulo 3 s3o uninimes em afirmar que os Incas desconheciam a
escrita mas conheciam a escrita pictografica, por exemplo.




roda” foram objeto de uma pesquisa mais elaborada sobre a sua importincia em nossa

Histéria, sendo grafadas nas mais diversas maneiras. Estariamos entendendo as “cangdes de
roda” no que Ong (1996, p. 20) ressaltou quando finaliza o paragrafo citado com a seguinte
frase: “No obstante, en grados variables muchas culturas y subculturas, aun en un ambiente
altamente tecnologico, conservan gran parte del molde mental de la oralidad primaria.”
Apesar das formas grafadas em que se encontram as “cang0es de roda”, as criangas, continuam

a aprendé-las brincando umas com as outras, sendo que, nesta idade, muitas delas ﬁﬁo sabem
ler ou escrever. Dada a influéncia dos meios de comunica¢do e dos meios de difusio e
circulagdo das cangdes infantis, poderiamos pensar que as “cangbes de roda”, antes uma
brincadeira de ‘rua’, entrara para os lares através da televisdo/aparelhos de som e teremos,
assim, as “cancdes de roda” associadas ao conceito de ‘oralidade secundéria’, uma brincadeira
associada a alta tecnologia e, usando uma expressdo mais dura, dependente dela. No caso
desta dissertagdo, estudaremos as “cangdes de roda” como um exemplo de resisténcia da
tradi¢do oral, que conseguiu chegar a este século sendo difundida da mesma maneira como o

era na Idade Média, através de uma brincadeira passada de geragdo a geragéo.

Quando mencionamos acima que os textos aqui analisados foram selecionados a partir
do campo do religioso, do mitolégico ou do sagrado, como o Hino Criacgdo, a lenda A
Masica, e o Canto do Canto dos Iroqueses, devemos ressaltar que as “cangdes de roda” aqui

trabalhadas foram recolhidas a partir de cancioneiros infantis.

A melhor classificagdo que encontramos para posicionarmos os textos pesquisados
dentro da oralidade foi a manifesta acima. As pesquisas sobre a oralidade ainda se encontram
em maior volume no que seria classificado como pertencente a ‘oralidade priméria’, isto §é, a
eépoca da Pré-Historia na area da Historia, os ‘povos selvagens’ na Antropologia, Antologias
pocticas pré-colombianas no campo da Literatura, por exemplo, sio maneiras de se referir a
povos que desconheciam a escrita (‘orélidade primaria’). A tendéncia, nestas areas, ¢ colocar
‘todos’ os textos sobreviventes da oralidade e anteriores & escrita como pertencentes ao
sagrado, ao mitolégico, ao religioso (Nota 8), com uma linha divisoria que pode ser nomeada
como ‘povo com escrita’ / ‘povo sem escrita’ — entende-se por escrita literal. Quando optamos
em utilizar o conceito de oralidade, ndo estavamos buscando um substituto para ‘sem escrita’,
‘pré-historia’, ou qualquer defini¢do onde a escrita esteja mencionada; a oralidade, para a

Historia da Humanidade, é a sua voz. Ela, a oralidade, nfo tem ‘um’ periodo, ou ‘alguns’, se




tivesse, seria apenas numa visdo fatual, como os pedodos em aue foram divididos a

Historia'”. Por isso, a dificuldade em denominar, de maneira esclerecedora, estes poucos
textos aqui trabalhados, dentro do que seia 2 oralidade ¢ dentro das classificagdies existernes

do cue seja 2 oralidade,

e Histdria ¢ 2 que se segue: Pré-Histéria, Idade Antiga, Idade
Medla, Id;rr’P \/h\imn, Tf’n('lf‘ Contemyp




1.2 EDUCACAOQ, DISCURSO, SUJEITO - consideragdes a respeito da Analise
de Discurso

A Analise de Discurso, como uma disciplina desenvolvida por Pécheux, iniciou nos

anos 60, a partir de uma série de estudos publicados em que o autor fazia algumas criticas as

ciéncias sociais quanto a sua cientificidade e opunha-se aos rumos da psicologia social’®, Em

1966, Pécheux publicou um texto intitulado Réflexions sur la situation théorique des
sciences sociales, spécialement de la psychologie sociale, e, em 1968, um outro com o nome
de Remarques pour une théorie générale des idéologies, com a ressalva de que, para
ambos, ele utilizou o pseuddnimo de Thomas Herbert. Neste mesmo periodo, publicou dois
artigos sobre a analise do discurso; um em 1967, no Bulletin dy Centre d’Etudes et de
Recherches Psychotechniques (C.E.R.E.P.) ¢ o segundo, em 1968, na revista Psychologie
francaise, utilizando, nestes artigos, o seu proprio nome, Michel Pécheux. Segundo Henry
(1993a, p. 14) intengdo de Pécheux em publicar artigos com nomes diferentes, em areas
distintas, com conteados, a principio, também distintos, era “(..) evitar uma apresentacéiio
explicita e direta de suas orientagdes tedricas efetivas que, ndo estando na linha académica

da psicologia francesa, poderiam causar inconvenientes a sua carreira.”

No que se refere as ciéncias sociais, em seu artigo de 1966, Pécheux estabelecia como

sendo duas as criticas principais a esta ciéncia:

1. O estado das ciéncias sociais era um tanto pré-cientifico;

2. O estabelecimento de uma ciéncia necessita de instrumentos. (Henry, 1993a, p. 15).

[Ja no segundo texto, de 1968, Herbert-Pécheux apontava algumas defini¢des sobre os
caminhos de uma ciéncia, por exemplo (Henry, 1993a, p. 16):]

1. (..) toda ciéncia é, antes de tudo, a ciéncia da ideologia com a qual rompe. Logo, o objeto
de uma ciéncia ndo é um objeto empirico, mas uma construgdo. (...).

2. Em cada ciéncia, dois momentos devem ser distinguidos. Primeiramente, 0 momento da
transformagdo produtora do seu objeto, que é dominado por um trabalho de elaboragio
tebrico-conceitual que subverte o discurso ideolégico com que esta ciéncia rompe. Em

' Este resumo historico da Analise de Discurso e do trabalho desenvolvido por Pécheux ¢ apenas uma ‘listagem’
de alguns pontos de sua pesquisa, € a intengfo aqui é apenas introduzir o leitor neste assunto tio complexo.
Durante a redacdo deste capitulo, cito algumas fontes nas quais Pécheux buscou informagdes para a sua
pesquisa, alguns textos escritos pelo préprio autor, assim como alguns artigos que estdo sendo desenvolvidos a
partir da pesquisa dele e que poderdo servir como ponto de partida para maiores informagdes sobre o assunto. A
selecdo também recaiu sobre o0s conceitos utilizados na pesquisa, sendo que apenas alguns foram descritos por
serem aqueles em que a dissertagdo ird se basear, ou por considerar que eram cruciais para a compreensio do

[exto.

31




segundo, o momento da “reprodugdo metédica”™ deste objeto, o qual é de natureza conceitual
e experimental. (Henry, 1993a, p. 16).

A preocupacdo de Pécheux quanto & necessidade de instrumentos para uma ciéncia
referia-se a recusar a utilizagdo de todo e qualquer instrumento como de carater cientifico,
pois, todo instrumento estava acompanhado de uma pratica que o viu nascer, e ndo se poderia
‘transferir’ instrumentos de uma ciéncia a outra sem que houvesse uma compensagio tedrica
que a acompanhasse. Quando uma ciéncia ‘inventa’ instrumentos para si propria, eles se
tornam a ‘teoria realizada’ desta mesma ciéncia, desta pratica, e o aproveitamento de um
instrumento por outra ciéncia passaria por uma reinven¢do deste mesmo instrumento. Um
exemplo a ser considerado ¢ o da balanga como sendo um instrumento nascido das praticas
técnicas, ligadas ao processo de producdo, um instrumentos utilizado pelos comerciantes e
que, posteriormente, passou a ser utilizada como instrumento cientifico.

Entretanto, diz Pécheux, cada vez que um instrumento ou experimento é transferido de um.
ramo de ciéncia para outro, ou a fortiori de uma ciéncia para outra, este instrumento ou este
experimento é de algum modo reinventado, tornando-se um instrumento ou experimento desta
ciéncia em particular, ou deste ramo particular de ciéncia. E Pécheux conclui sobre este ponto
dizendo que as ciéncias colocam suas questdes, através da interpretagdo de instrumentos, de
tal maneira que os ajustamento de um discurso cientifico a si mesmo consiste, em ultima

insténcia, na apropriagdo dos instrumentos pela teoria. E isto que faz da atividade cientifica
uma prdtica. (Henry, 1993a, p. 17).

Ao escrever, em 1969, o artigo Andlise Automadtica do Discurso (AAD-69),
considerado como o artigo que deu impulso ao que se estabeleceu denominar como Analise
do Discurso da Escola Francesa'’, Pécheux estava construindo justamente este ‘instrumental’

a ser utilizado pelas ciéncias sociais e que, devido a sua falta, havia levantado duras criticas

em seus artigos anteriores. Nestes artigos Pécheux relatava que as ciéncias sociais:

(...) desenvolveram-se principalmente, (...) nas sociedades em que, de modo dominante, a
prdtica politica teve como objetivo transformar as relagdes sociais no seio da pratica social de
tal modo que a estrutura global desta ultima ficasse conservada.” (.) O instrumento da
pratica politica é o discurso, ou mais precisamente, que a pratica politica tem como fungdo,
pelo discurso, transformar as relagfes sociais reformulando a demanda social. (Henry, 1993a,

p. 24).

7 Utilizei como ‘Analise do Discurso’ por encontrar-se na Primeira Epoca da pesquisa de Pécheux.
Posteriormente a histéria da Analise de Discurso passou a ser dividida em trés €pocas distintas. Na €poca deste
artigo o autor chamava de Anilise Automadtica do Discurso — Primeira Fase da pesquisa de Pécheux. A
referéncia Analise de Discurso pertence a Terceira Fase. A Segunda Fase € conhecida como Analise do
Discurso. No artigo escrito em 1983, A Andlise de Discurso: Trés Epocas (1993b), Pécheux resume os
principais pontos que dividiram a sua pesquisa, nomeando-as apenas como AD-1, AD-2 e AD-3.




Assim, o instrumento que faltava as ciéncias sociais dizia respeito a0 modo como se
fazia a analise do discurso. Para suprir esta falta, ele concebe os dados, este ‘instrumental’,
para a analise neste artigo (AAD-69), a partir da formulagdo de alguns conceitos, ou da busca
de alguns ‘instrumentos’ pertencentes a outras ciéncias e reinterpretados para a nova
disciplina que se propunha de analise do discurso. Entre os instrumentos vindos de outras
ciéncias podemos citar a linguagem (da Lingtistica), o sujeito (da Psicanalise), a ideologia
(do Marxismo). Quanto aos conceitos, podemos citar um que acompanha toda a sua obra e do
qual € condigdo essencial em toda a pesquisa que se proponha a analisar discursos a partir da
analise de Pécheux (1993a, p. 75) que é o chamado ‘condigdes de produgdo’, que o autor
define como “(...) o estudo da ligacdo entre as ‘circunstdncias’ de um discurso e o seu

processo de producdo.”’

O posicionamento de Pécheux quanto ao conceito de linguagem, e a partir de onde
constroi a sua pesquisa, tem inicio nos estudos de Saussure, no inicio do século. Como
elaborado pelo proprio Pécheux, no artigo citado Andlise Automdtica do Discurso (AAD-
69), esta critica se faz no sentido da linguagem ser considerada dentro dos limites da teoria
informacional, a linguagem como transportadora de informagio. Conforme vai apresentando
as primeiras diferengas entre a Analise do Discurso e as outras Teorias de analise de texto, de
comunicagdo ou de informagdo, vai conferindo, assim, as primeiras delimitacdes da
disciplina, as primeiras defini¢des conceituais do que mais tarde ficou conhecido como

Analise do Discurso da Escola Francesa.

Pécheux inicia o artigo (AAD-69, 1993a, p. 61) tratando da ciéncia Lingiistica.
Coloca que antes da pesquisa de Saussure, posteriormente condensada no livro Curso de
Lingiiistica Geral, “(_..) estudar uma lingua era, na maior parte das vezes, estudar textos, e

colocar a seu respeito questbes de natureza variada provenientes, ao mesmo tempo, da

pradtica escolar que ainda é chamada de compreensdo de texto, e da atividade do gramdtico

sob modalidades normativas ou descritivas;(...)”. Resumindo, a ciéncia da lingua seria “(..)

ao mesmo tempo ciéncia da expressdo e ciéncia dos meios desta expressdo, (...)” (Pécheux,

1993, p. 61).

Para entendermos um pouco mais a que Pécheux se referia ao colocar o estudo da

lingua antes de Saussure, sobre o seu retrospecto historico, iniciamos, agora, um resumo de




parte da pesquisa de Saussure, intitulada Visdo Geral da Histéria da Lingiiistica, do

Capitulo 1 de seu livro.

Saussure ([19897], p. 7) inicia afirmando que foram trés fases distintas pelas quais

passou a ciéncia da lingua antes de reconhecer “(...) o seu verdadeiro e inico objeto.” .

A Primeira Fase seria a destinada & ‘Gramitica’ e que iniciou com os estudos
elaborados pelos gregos e que definiria as regras para a lingua, possibilitando dividir as
formas corretas das incorretas. A Segunda Fase que seria com a disciplina da ‘Filologia’,
surgida em 1777 com o movimento criado por Friedrich August Wolf. “4 lingua ndo é o
unico objeto da Filologia, que quer, antes de tudo, fixar, interpretar, comentar os textos; éste
[sic] primeiro estudo a leva a se ocupar também da historia literdria, dos costumes, das
institui¢oes, etc.; em toda [sic] parte ela usa seu método proprio, que é a critica.” (Saussure,
[19897], p. 7). E a Terceira Fase, que comegou em 1816, com o livro Sistema da Conjugaciio
do Sanscrito de Franz Bopp. Neste livro o autor estabelecia relagdes que uniam o sanscrito ao

alem@o, ao grego, ao latim, etc. iniciando o que se conheceu por Gramatica Comparada ou

Filologia Comparada.

Ao explicar qual € a matéria da linguistica, Saussure ([1989?], p. 13) define como

sendo

(...} constituida inicialmente por tédas [sic] as manifestagdes da linguagem humana, (..) de
povos selvagens ou de nagdes civilizadas, (...) considerando-se em cada periodo ndo s6 a
linguagem correta e a “bela linguagem”, mas tédas [sic] as formas de expressdo. (...) como a
linguagem escapa as mais das vézes [sic] a observagdo, o lingiiista deverd ter em conta os
textos escritos, pois somente [sic] éles [sic] lhe fardo comhecer os idiomas passados ow
distantes.

Ao definir a lingua, o autor a coloca assim:

Mas o que ¢ a lingua? Para nds, ela ndo se confunde com a linguagem; é somente [sic] uma
parte determinada, essencial dela, indubitavelmente [sic]. E, ao mesmo tempo, um produtc
social da faculdade de linguagem e um conjunto de convengdes necessdrias, adotadas pelo
corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos. Tomada em seu todo, a
linguagem é multiforme e heterdclita; a cavaleiro de diferentes dominios, ao mesmo tempo
Jisica, fisiolégica e psiquica, ela pertence além disso ao dominio individual e ao dominio
social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de fatos humanos, pois ndo se sabe
como inferir sua unidade. (Saussure, {19897], p. 17).

A lingua como pertencente ao social, a fala como pertencente ao particular. A lingua

“Trata-se de um tesouro depositado pela pratica da fala em todos os individuos pertencentes .

a mesma comunidade, um sistema gramatical que existe virtualmente em cada cérebro ou,




mais exatamente, nos cérebros dum conjunto de individuos, (...)” (Saussure, [19897], p. 21). A
fala, como o ‘uso’ que o individuo faz da lingua seria, para Saussure, a parte escorregadia do
estudo da Lingtiistica, pois ndo se pode apreendé-la em regras fixas, uma vez que cada um faz

‘uso individual’ da lingua e a manipula de forma particular.

Saussure encaminha a sua pesquisa em separar a ciéncia da lingua entre a prética e a
teoria da linguagem: “(...) a partir do momento em que a lingua deve ser pensada como um
sistema, deixa de ser compreendida como tendo a fungdo de exprimir sentido; ela torna-se
um objeto do qual uma ciéncia pode descrever o funcionamento (...)” (Pécheux, 1993a, p.

62).

A consegiiéncia desse deslocamento é, como se sabe, a seguinte: o “texto”, de modo algum,
pode ser o objeto pertinente para a ciéncia lingiiistica pois ele ndo funciona; o que funciona é
a lingua, isto é, um conjunto de sistemas que autorizam combinagdes e substituicdes reguladas
por elementos definidos, cujos mecanismos colocados em causa sdo de dimensdo inferior ao
texto: a lingua, como objeto de ciéncia, se opde a fala, como residuo ndo-cientifico da andlise.
“Com o separar a lingua da fala, separa-se ao mesmo tempo: 1, o que é social do que é
individual; 2°, o que é essencial do que ¢é acessorio e mais ou menos acidental” (Saussure,
1915, 13.ed 1987, p. 22). (Pécheux, 1993a, p. 62).'°

Entender a lingua como Unico objeto da lingiiistica, entender a lingua como um

sistema abstrato de estudo, relegando 4 fala, que ¢ a utilizagdo que o sujeito faz da lingua, a
condigdo de imprecisa, impura, ndo podendo ser um objeto de estudo por seu carater dindmico
e ndo sistematico, acabou por silencia-la de seu sujeito. “Fica evidente que as exclusoes
estabelecidas incidem todas sobre o sujeito: sua atividade, ligada ao exercicio da linguagem,

¢ entendida como individual, remetendo para uma ‘liberdade’ que escapa as sistematizagées

proprias a lingua.” (Indursky, 1996, p. 1).

Ao trabalhar com o conceito de lingua, Pécheux ndo a considera como sendo algo
transparente, limpa, capaz de ser sistematizada por todos e, principalmente, tendo a mesma
compreensdo por todos — como o0s autores citados acima, Childe (1988), Bottéro (1995),
Martins (1996), e outros que colocavam a lingua como um instrumento para transmitir as
instrugdes, as mensagens, etc. Pécheux considerava a linguagem dentro da teoria
informacional como uma ideologia “(...) cuja fungdo nas ‘ciéncias sociais e humanas’ (onde

ela é dominante) é justamente mascarar sua ligacdo com a prdtica politica, obscurecer esta

' A edigdo do livro de Saussure utilizada nesta pesquisa ¢ a 15", pela Ed. Cultrix. Enquanto na nota de Pécheux
a data da primeira edicdo consta como 1915, no Prefacio a Edi¢do Brasileira consta como 1916 (p. XIII).




ligagdo e, ao mesmo tempo, colocar estas ciéncias no prolongamento das ciéncias naturais.”
(Henry, 1993a, p. 25). A critica de Pécheux (1993a, p. 79) a esta questdo sobre a clareza da
lingua em poder transmiti-la, refere-se ao que ele chamou de “(..) ‘esquema ‘informacional’
derivado das teorias sociologicas e psicossociologicas da comunicacdo (esquema ‘emissor-

mensagem-receptor’).” Conforme o esquema a seguir:

D

R

“Com, respectivamente:

A: o ‘destinador’,

B: o ‘destinatario’,

R: o ‘referente’,

(L): o codigo lingiiistico comum a A e a B,

-> : 0 ‘contacto’ estabelecido entre A e B,

D: a seqiiéncia verbal emitida por A em diregdo a B.” (Pécheux, 1993a, p. 81-82).

A critica de Pécheux ¢ justamente no que se chama de ‘mensagem’ como transmissao
de informac@o. A este ‘contato’ entre A e B, ao qual ele denominou de ‘discurso’, “(...) que
implica que ndo se trata necessariamente de uma transmissdo de informagdo entre A e B mas,
de modo mais geral, de um ‘efeito de sentidos’ entre os pontos A e B.” (Pécheux, 1993a, p.
81). De certa maneira, cada um, cada sujeito, interpretaria de maneira particular cada
‘mensagem’. Caso esta ‘mensagem’ fizesse ‘sentido’ a quem a estivesse escutando, ou lendo,
ou ‘recebendo’, estariamos numa situagio de ‘efeito de sentidos’, uma vez que os locutores
participaram deste ‘efeito de sentidos’ entre si. Deve-se pensar que sdo dois sujeitos os
locutores, dois seres que se encontram filiados a diferentes saberes. Pécheux, ao considerar a
lingua como ‘condigio de possibilidade do discurso’, desloca a dicotomia de Saussure entre

lingua/fala para lingua-fala/discurso (Orlandi, 1987).

Enquanto Saussure se referia a transmissdo de mensagens entre dois individuos,

Pécheux preferia utilizar ‘efeito de sentidos’ entre dois locutores (sujeitos) ao termos uma

situagdo de comunicagdo. A introdugdo do ‘sujeito’ no panorama da comunicagio deve-se a

Benveniste, como bem colocam Reis; Lopes (1988). Os autores nos apresentam um pequeno

historico onde o discurso entre locutores deixou de ser uma troca de informagGes num ato de




comunicagdo para haver um “efeito de sentidos” (Pécheux, 1993a, p. 82). De forma resumida,

introduzem o assunto da seguinte maneira:

As propostas de Benveniste abriram novos horizontes aos estudos lingiiisticos, pela introducdo
do sujeito e da situagdo como parémetros decisivos na descricdo da atividade verbal Na
esteira desta abertura, encontra-se a concepgio de discurso como enunciado considerado em
Jungdo das suas condigbes de producdo. Com esta Jormulagdo, pretende sublinhar-se que os
locutores ndo séo meros pélos de um circuito comunicativo, mas sim entidades situadas num
tempo historico e num espaco sociocultural bem definidos que condicionam o seu
comportamento lingiiistico. Por outras palavras, o falante ocupa um “dado” lugar numa certa
conjuntura, e esse “lugar” implica a emergéncia de um conjunto de Jiltros (as formagées
discursivas'®) que condicionam a sua atividade discursiva, mediatamente regida por
pardmetros de ordem ideologica e sociocultural; dai que se afirme que “o sentido de uma
palavra, de uma expressdo, de uma proposicdo, elc., ndo existe ‘em si mesmo’ (isto é, na sua
relacdo transparente com a literalidade do significante), mas é determinado pelas posicdes
ideologicas postas em jogo no processo socio-histérico em que palavras, expressbes e
proposigdes sdo produzidas (quer dizer, reproduzidas)” (Pécheux, 1975:1] 44).%° (Reis; Lopes,
1988, p. 28).

A propria questdo de um sujeito falante, de um sujeito que se apropria da lingua para

produzir discursos, ndo era um sujeito que se podia aprisionar em um conceito fechado para

Pécheux. No artigo A Anilise de Discurso: Trés Epocas (1993b, p. 317) o autor termina

com o seguinte subtitulo “E sobretudo muitos pontos de interrogacdo...”, dando a entender a

importancia de futuras pesquisas a serem realizadas, e, entre estes ‘pontos de interrogagio’,

'” Nota minha: nesta dissertacdo, optei em utilizar a expressdo ‘rede de sentidos’ (ou ‘rede de memoria’) no
lugar de “formago discursiva’. Esta atitude esta em concordancia com a Terceira Fase da Andlise de Discurso
quando Pécheux assim se referiu no livro O Discurso — Estrutura ou Acontecimento (1990). Segundo
Maingueneau (1998, p.67-68) a nogdo de ‘formacdo discursiva’ “(..) Joi introduzida por Foucault (1969:53)
para designar conjuntos de enunciados relacionados a um mesmo sistema de regras, historicamente
determinadas.” Posteriormente Pécheux, dentro do quadro tedrico de Althusser, redefiniu o conceito de
“formacdo discursiva’ a partir das posi¢des politicas e ideolégicas dentro da formagdo social. “Essas Jormagdes
ideoldgicas incluem “uma ou vdrias formagdes discursivas interligadas, que determinam o que pode e deve ser
dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposicdo oral, de um
programa, etc.) a partiv de uma posicdo dada numa conjuntura dada” (Pécheux et al., 1990:102).”
(Maingueneau, 1998, p.68). Os livros citados nesta nota sdo os seguintes — conforme o modelo do livro:
“FOUCAULT, M. Archeologie du savoir. Paris: Gallimard, 1969.” € “PECHEUX, M. L ‘inquiétude du discours,
textes de M. Pécheux choisis et présentés par D. Maldidier. Paris: Editions des Cendres, 1990.” Estes livros ndo
se encontram discriminados nas Referéncias Bibliogrificas desta dissertacdo. Uma outra preferéncia pela
utilizagdo de ‘rede’ ao invés de ‘formagdo discursiva’ é quanto a plasticidade da expressdo; cla chega a ser
visivel, com forma e contorno. Uma comparagio que poderiamos fazer € entre ‘rede’ e ‘harmonia’, na musica.
Harmonia seria, a grosso modo, uma seqiiéncia de acordes formadores de uma ‘teia harménica’: esta ‘teia’
poderia ser estudada de uma perspectiva ‘vertical’, informando sobre os acordes (o grau, a inversdo, etc.) e na
perspectiva ‘horizontal’ informando sobre as vérias linhas melddicas; as linhas ‘horizontais® entrelagadas as
‘verticais’ formariam o tecido harménico. Apesar desta grafia visual, a harmonia nfo se fecha neste cruzamento
de linhas horizontais € verticais, pois temos 0s sons, os timbres, a intensidade, os instrumentos, etc. que também
participam desta rede harmoénica. A idéia de ‘rede’ acaba sendo mais do que ‘0 que pode ser dito numa
conjuntura dada’, pois ao interpretar se da sentidos e, dentro da conjuntura dada, dentro das linhas horizontais e
verticais, ha mais do que o dito, h4 a(s) interpretagiio(6es) para este dito.

O livro de Pécheux citado pelos autores ¢ — conforme a referéncia pelo livro: “Les vérités de la Palice. Paris,
F. Maspero. 1975.” Este livro ndo se encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




questdes referentes a0 sujeito foram levantadas. Listamos, agora, algumas destas questdes que
podem nos ajudar a delimitar alguns contornos ao conceito de sujeito.

1}

L. Como separar, nisso que continuamos a chamar “o sujeito da enunciagdo”, o registro
Juncional do “ego-eu” estrategista assujeitado (...) e a emergéncia de uma posigdo do sujeito?
(--.) O sujeito seria aquele que surge por instantes, lé onde o “ego-eu” vacila? {...)

2. Se o pensamento que se confronta com um “tema” sob um certo “ponto de vista” é uma
posigdo no interior de uma rede de questoes, como esta posigdo vem se inscrever, de uma sé
vez, nas figuras da “troca” conversacional (do didlogo & ruptura, passando por todas as
Jormas de conflito) e nas figuras que pbem em perspectiva, como gesto que estrutura um
campo de leituras (indicagdo de filiagdes, de “trajetos temdticos” convocando séries textuais
heterogéneas)? O que é que faz, desse modo, o encontro entre um espacgo de interlocugdo, um
espago de memoria e uma rede de questoes? (Pécheux, 1993b, p. 317-318).

Talvez o que melhor nos oriente neste emaranhado de questdes em que esta
mergulhado o sujeito, seja o ponto em que o sujeito se filia a determinados discursos
pertencentes a um campo discursivo no qual se encontra. O sujeito ndo mais como aquele que
se considera ‘fonte de seu discurso’, o sujeito da Primeira Fase das pesquisas de Pécheux,
quando “(...) os sujeitos acreditam que ‘utilizam’ seus discursos quando na verdade sdo seus
servos’ assujeitados, seus ‘suportes’” (Pécheux, 1993b, p. 311) mas um sujeito que pertence
auma rede de memoria, que dar4 sentido e interpretard o mundo que o rodeia partir do lugar

em que se encontra e que se filiara a alguns destes discursos desse lugar.

Retornando a Paul Henry (1993a), no artigo intitulado Os Fundamentos Teéricos da
‘Analise Automatica do Discurso’ de Michel Pécheux (1969), o autor nos explica a origem
do que Pécheux entendia por um sujeito ‘assujeitado’ ao seu discurso, nesta Primeira Fase da
Analise do Discurso. A referéncia teorica utilizada por Pécheux ao escrever aquele artigo foi
atraves de Althusser (1985), autor que fez uma releitura de Marx, do materialismo histérico,

com o livro Aparelhos Ideolégicos de Estado. “(...) é tendo como referéncia a ideologia que

Pécheux introduz o sujeito enquanto efeito ideolégico elementar. E enquanto sujeito que

qualquer pessoa é ‘interpelada’ a ocupar um lugar determinado no sistema de producdo.”
(Henry, 1993a, p. 30). A grande tese (terceira) defendida por Althusser era sobre a ideologia
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que interpela os individuos enquanto sujeitos”".

2l A citagdo a seguir desenvolve esta colocagdo sobre o sujeito: “Portanto a ideologia interpela os individuos
enquanto sujeitos. Sendo a ideologia eterna, devemos agora suprimir a temporalidade em gue apresentamos o
Juncionamento da ideologia e dizer: a ideologia sempre/jé interpelou os individuos como sujeitos, o que quer
dizer que os individuos foram sempre/jd interpelados pela ideologia como sujeitos, o que necessariamente nos
leva a uma ultima formulagdo: os individuos sdo sempre/jd sujeitos. Os individuos sdo portanto “abstratos” em
relag@o aos sujeitos que existem desde sempre. Esta formulag@o pode parecer um paradoxo.




Trés grandes campos foram utilizados de forma complementar para estabelecer o
quadro teérico da Analise de Discurso: a Lingiistica nascida com Saussure, onde estudamos
um resumo do que foi a sua influéncia; a Histéria, com o materialismo histérico revisto por
Althusser, principalmente na questdo do sujeito interpelado pela ideologia; e, comentamos,
agora, a importancia da Psicandlise, com a teoria da subjetividade de Freud €, posteriormente,
com Lacan. A Anélise de Discurso seria definida por Ferreira como a “(...) teoria materialista

dos sentidos” (Ferreira, 1998b, p. 201).

Henry (1993a, p. 34) novamente nos auxilia nesta encruzilhada em que se encontra o
sujeito dentro dos trés campos discursivos distintos. O autor coloca a subjetividade
(comecemos pela Psicanalise) do sujeito através de Lacan a seguinte maneira: “O objetivo de
Lacan é renovar a psicandlise e seu sujeito é aquele do inconsciente estruturado como uma
linguagem. A linguagem é a condicdo do inconsciente, aquilo que introduz para todo ser
Jalante uma discorddncia com sua prpria realidade.”. Em resumo, poderiamos dizer que o
sujeito para Lacan estd associado a linguagem, a ilusio de que se & dono do dizer,
esquecendo-se que recebe os sentidos ja dados pelo Outro, pela cultura, e que a interpretagdo

que dard estara dentro da memoria do dizer onde esta.

Acima, estudamos o sujeito associado & ideologia dentro da pesquisa de Althusser.

Ficamos, assim, entre dois campos, o da linguagem e o da ideologia®. A defini¢do para

sujeito com Pécheux partiu desta relagdo.

Para fazer isto [a relagdo), ele [Pécheux] s6 tinha a sua disposigio a indicagdo formulada por
Althusser sobre o paralelo entre a evidéncia da transparéncia da linguagem e o “efeito
ideoldgico elementar”, a evidéncia segundo a qual somos sujeitos. Althusser estabeleceu o
paralelo sem definir uma ligagdo. E foi para expressar esta ligagdo que Pécheux introduziu
aquilo que ele chama discurso, tentando desenvolver uma teoria do discurso e um dispositivo
operacional de andlise do discurso. (Henry, 1993a, p. 34).

Que um individuo seja sempre/ja sujeito, antes mesmo de nascer, é no entanto a mais simples realidade,
acessivel a qualquer um, sem nenhum paradoxo. Que os individuos sejam sempre ‘abstratos’ em relacdo aos
sujeitos que sdo desde sempre, Freud jé o demonstrou, assinalando simplesmente o ritual ideolégico que
envolve a espera de um ‘nascimento’, este feliz acontecimento’” (Althusser, 1985, p. 98).

2 No artigo O Mecanismo do (Des)Conhecimento Ideolégice (1994) Pécheux aborda esta questdo rapidamente
quando coloca como uma evidéncia na filosofia idealista da linguagem a evidéncia do sentido, referindo-se a
Althusser - as palavras como tendo um significado, nomeando alguma coisa, a evidéncia que a linguagem ¢
transparente —~ assim como € evidente que eu € vocé somos sujeitos. “Todo o meu trabalho encontra sua
defini¢do aqui, nesse vinculo da questdo da constituicdo do sentido com a da constitui¢io do sujeito, um
vinculo que ndo é marginal (como, por exemplo, o caso especial dos ‘rituais’ ideolégicos de ler e escrever), mas
que se situa dentro da propria ‘tese central’, na figura da interpelagio.” (p. 149).




Em suma, a trajetoria do sujeito para Pécheux comecgou como um individuo totalmente
interpelado pela ideologia, assujeitado, servo de seus discursos, para chegar, na Terceira Fase,
com um conceito onde este sujeito ndo se encontrava t30 preso e submisso, mas um sujeito
que se filia a determinadas redes discursivas, um sujeito capaz de interpretaco, que d4 novos
sentidos constantemente e, portanto, nio totalmente morto como um individuo assujeitado e
incapaz de alguma mobilidade dentro das redes de memoéria em que se encontra. Agora, temos
sujeitos filiados a determinadas redes de memoria, abrindo, assim, espago para a
interpretagdo; e, ao interpretar constantemente, ao dar outros sentidos aos ‘ja-ai’ (pré-
construidos), ja estabelecidos socialmente, o sujeito se constitui como autor deste novo

sentido.

O sujeito, ao dar sentido constantemente a alguma materialidade lingiiistica ou a
algum objeto simbdlico qualquer, acaba por constituir-se como incapaz de estabelecer um
‘tnico’ sentido para tal objeto ou palavra (algo). Se o sujeito re-interpreta constantemente os
sentidos que ja estdo estabelecidos numa determinada rede de meméria, € porque ndo existe
um sentido fixo, compreensivel por todos, e globalizante. O sujeito, ao reinterpretar
constantemente, esta numa tentativa de ‘dominar’ a lingua, de tornar-se possuidor de uma
lingua, de ser o dono de seu saber. O sujeito acaba por ‘des-cobrir-se’ como um sujeito que
nio ¢ fonte do seu sentido, que ndo tem dominio sobre o seu sentido, que ndo € nem o senhor
da lingua, e a interpretag@o que tanto busca ndo ¢ a final (Ferreira, 1998b). A lingua ndo pode
ser controlada, ndo é homogénea, ndo consegue contemplar a todos os pensamentos e idéias,

os sujeitos ndo possuem o seu dominio, a lingua acaba por constituir-se como um lugar de

equivocos, ambiguo, heterogéneo e que, mesmo assim, € utilizada pelo sujeito para se

expressar, se comunicar, se relacionar, enfim, para produzir discursos.

O que se propde é trabalhar entdo a ilusdo do sujeito como origem e a da transparéncia da
linguagem com seus sentidos ja-ld. Desse modo, a Andlise de Discurso repde como trabalho
prépria interpretagdo, o que resulta em compreender também de outra maneira a historia, ndc
como sucessdo de fatos com sentidos jé dados, dispostos em seqiiéncia cronoldgica, mas como
fatos que reclamam sentidos (Henry, 1994), cuja materialidade ndo é possivel de ser
apreendida em si, mas no discurso. Assim, quando afirmamos a determinagdo historica dos'
sentidos é disso que estamos falando. Ndo estamos pensando a histéria como evolugdo ou
cronologia, mas como filiagdo; ndo sdo as datas que interessam, mas os modos como os'
sentidos sdo produzidos e circulam. (Orlandi, 1994, p. 58).%

O livro citado na nota é o seguinte — conforme a descri¢do apresentada: “HENRY, P. Os fundamentos tedricos
da andlise automatica do discurso de M. Pécheux. In: GADET, F., HAK, T. Por uma andlise automatica do
discurso. Campinas: Ed. da UNICAMP, 1990.” Este artigo encontra-se nas Referéncias Bibliograficas.




A selegdo dos textos®® para constituirem o recorte de analise para esta pesquisa partiu
de textos que configuravam como pertencentes a discursos mitologicos e/ou religiosos, €, no
caso das cangGes de roda (Capitulo 6), de cancioneiros infantis. Dentro deste campo
discursivo®, no qual se inserem as narrativas ou poemas de tradi¢io oral, esta pesquisa
pretende se concentrar dentro de uma regularidade de enunciados que se possa caracterizar
como sendo pertencentes a uma rede de memoria de carater educacional. Isto €, o espago
discursivo aqui delimitado seria, a grosso modo, o que estes textos de tradi¢@o oral tém a nos
mostrar sobre a educa¢do em povos que desconheciam a escrita; estes textos que foram
selecionados a partir do campo discursivo da tradigdo oral. Este recorte teria como objetivo
central um gesto de interpretagdo sobre a educagdc numa €poca anterior a um sistema
educacional estruturado e sistematizado como 0 que temos hoje.”® Mesmo o caso de um dos
textos selecionados, a cangdo de ninar inca, ter, numa meédia, 700 anos, € portanto, ndo ser
tdo distante assim de nosso século se comparado ao Rig-Vedas indiano com uma idade
aproximada de 4000 anos, estes textos, e a historia que os rodeia, o seu contorno social, a sua
tradi¢do cultural, nos colocam dentro de um imaginario comparéavel ao ‘Era uma vez...’, ‘Ha
muitos e muitos anos atras...”, como se seus textos fossem historias pertencentes as historias
infantis da Histéria da Humanidade®. O sentido original dado a cada um dos textos aqui
trabalhados, quem sabe onde estard. Muito provavelmente uma crianga da India de 5 anos
saiba interpretar os sentidos religiosos de um Rig-Vedas muito methor do que os aqui
apresentados; talvez uma mée no Equador ainda cante uma ‘cancdo de ninar’ e ndo saiba nos

dizer a sua origem. O que se pode afirmar sobre este item € que houve, ha e havera sempre

0 Hino a Criagio, a cangdo de ninar, o Canto do Canto dos Iroqueses, a lenda bororo A Muisica ¢ as
‘cancdes de roda’.

5 Maingueneau (1993) divide em trés diferentes conjuntos discursivos a nogdo de interdiscurso: O universo
discursivo, “(..) o conjunto de formagdes discursivas de todos os fipos que coexistem, ou melhor, interagem ent
uma conjuntura.” (p. 116); o campo discursivo, “(..) conjunto de formagoes discursivas que se encontram em
relagdo de concorréncia, em sentido amplo, e se delimitam, pois, por uma posigio enunciativa em dada regido.”
nor exemplo, o campo discursivo pedagogico (p. 116-117); ¢ o espago discursivo, “(..) delimita um subconjunto
do campo discursivo, ligando pelo menos duas formagbes discursivas que, supbe-se, mantém relagbes
privilegiadas, cruciais para a compreensdo dos discursos considerados.” (p. 117).

26 Mais adiante é retomado este assunto sobre como a educagdo foi sendo organizada e sistematizada.

? Jesualdo (1988, p. 109) faz um paralelo entre ‘lendas’ ¢ ‘histérias infantis’ da seguinte maneira:
“Aparentemente, a lenda, e néio qualquer oulra forma narrativa, em especial as mitolégicas, constituiu o resumc
do assombro e do temor do homem diante do mundo e uma explicacdo necessdria das coisas. 4 lenda, assim,
ndo é mais do que o pensamento infantil da humanidade, um sua primeira etapa, refletindo o drama humanc
ante o outro, em que atuam astros e meteoros, forgas desencadeadas e ocultas. (...) Assim, pois, nasce a lenda
da propensdo do espirito humano a explicar o maravilhoso, aquilo que ndo compreende, do seu assombro
diante dos fatos naturais que desconhece. Por isso, a lenda, em seu principio, n@o é sendo a histéria das
primeiras lutas do homem, de sua ignordncia e de sua dnsia por desvendar o mistério que o rodeia e ¢

aprisiona.”




sentidos a serem descritos e interpretados; a lingua ndo é de um material que se apresente
intacto e fixo ao se deparar com a seqiiéncia dos anos ou ao se infiltrar por entre as pessoas
ou mesmo ao ser traduzida e adaptada a outros povos. Ndo ha como manter o sentido da
lingua intacto e inviolado ao desloca-lo do lugar que o viu nascer.
A conseqtiéncia do que precede é que toda descri¢do — quer se trate da descrigdo de objetos
ou de acontecimentos ou de um arranjo discursivo-textual ndo muda nada, a partir do
momento em que nos prendemos firmemente ao fato de que ‘ndo hd metalinguagem’ — estd
intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua: todo enunciado é intrinsecamente suscetivel
de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para
derivar para um outro (..). Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados é, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (lexico-sintaticamente determinada) de pontos de

deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse espago que pretende trabalhar a
andlise de discurso. (Pécheux, 1990, p. 53).

Os textos aqui selecionados e trabalhados foram encontrados em pesquisas realizadas
em disciplinas como a Historia, a Literatura, a Religido, a Mitologia, muitas vezes sem uma
delimitagdo tdo precisa entre uma e outra, onde seus sentidos ja estavam sendo descritos e
interpretados, a luz de cada corpo tedrico. Quando nos propomos a interpretar os sentidos
contidos nestes textos como pertencentes ao discurso educacional de cada povo em questéo,
mais uma vez houve um deslocamento de seu sentido anterior “para derivar para um outro”

como diria Pécheux.

Ao trabalharmos um texto, ao trabalhar o sentido que € dado a cada palavra, temos que

considerar que “(...) é a inscri¢do da historia na lingua que faz com que ela signifique.””

(Orlandi, 1994, p. 53). Ao pensar a lingua como ‘condigio de possibilidade’ do discurso®®,

temos que nos lembrar que esta ‘condi¢@o de possibilidade’ esta condicionada a rede de
memoéria de cada povo pesquisado, & sua exterioridade, ao modo como interpretou este real
que esta dado e como manifestou um gesto de sentido para ele. A Analise de Discurso, ao
tratar o discurso como objeto de estudo, esta interessada em levantar “(...) os modos como os
sentidos sdo produzidos e circulam.” (Orlandi, 1994, p. 58) e ndo numa evolugdo histérica,

numa seqiiéncia cronoldgica de ‘discursos educacionais’.

Ao trabalharmos o discurso educacional nos textos consultados, encontramos uma

regularidade discursiva que se manifestava como sendo uma preocupagdo voltada para a

= Orlandi, 1987, p. 108, coloca o conceito de /ingua segundo a obra de Pécheux — conforme referéncia do livro:
“PECHEUX, M. et alii — Analyse du Discours, Langue et Idéologia’, Langages, no. 37. Paris, 1975.” Este livro
ndo se encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




educagio. Esta preocupagdo, quase que uma intengdo proposital, apresentava-se em
manifestagdes expostas no proprio texto, nas marcas discursivas, ou no fio discursivo
(intradiscurso) que comporiam o discurso educacional aqui estudado. Este conjunto de
regularidades, elaborado através da pesquisa, € que permitiria confirmar a hipétese levantada
nesta dissertagio de haver um discurso educacional presente entre os textos de povos orais.
Em povos que desconheciam a escrita alfabética, temos esta preocupa¢io educacional
materializada na hora em que eram apresentados os conhecimentos, os saberes, ao grupo.
Temos pessoas destacadas dentro da comunidade para serem os encarregados de perpetuar
estes saberes, através da memorizagio, sendo, também, muitas vezes, os responsaveis no caso
de haver uma situagdo de ensino/aprendizagem, de participarem aos outros os saberes por eles

conhecidos.

Algumas pesquisas realizadas dentro da oralidade, partiram de pressupostos que
consideravam povos de tradigio oral dentro de um periodo especifico, o da Pré-Historia. Este
conceito, ‘Pré-Historia’, € muito forte também em outras areas do conhecimento, como, por
exemplo, nomear ‘Educagio na Pré-Historia’, por entender a histéria que viria antes da
escrita. Os autores que se propdem a estudar a educagdo nesta época, a Pré-Historia,
geralmente encontram-se defendendo posi¢des como uma educagdo caracterizada como de
“(..) iniciagdo ritual progressiva (...)” (Hubert, 1976, p. 6), “(...) da educagdo para a
sobrevivéncia e da educacdo para o mistério (..)” (Cotrim; Parisi, 1988, p. 33), definindo-se
do que se poderia chamar de uma educagio ‘imitativa’ ou ‘sagrada’, as vezes nomeando-a de
uma “(...) educagdo natural (...)” (Luzuriada, 1990, p. 5) como contrapondo-se a uma de
carater intencional, ja dentro da ‘escrita’. A proposta nesta dissertagdo ndo € olharmos a
oralidade como um lugar que estava destinado a ser ‘imitativo’ ou ‘sagrado’ sem alguma
intencionalidade, mas um lugar onde havia uma preocupagdo em perpetuar seus saberes —
narrativas, lendas, poemas, etc. — como, também, apresentando um discurso educacional que

se entrecruzava por tantos saberes.

A idéia de se trabalhar estes textos, alguns em forma de narrativas, outros em forma de

poemas, foi de levantar a possibilidade de se encontrar ali manifestos dados sobre a maneira

como se dava a educagdo também através de textos proferidos pelo povo, de certa maneira

trabalhar como se dava a educagdo (a situacdo de educagdo) nestes povos, quais oOs

enunciados, ou marcas discursivas, que provariam isso.




Ao descrever e interpretar os saberes que compdem cada texto pesquisado, esta pratica
vai nos apresentando € nos levando a outros saberes que nfo se encontravam ali manifestos.
Este ‘efeito domin6’ que passa a corresponder a cada novo conhecimento que se apresenta,
acaba por constituir o que passamos a denominar como um ‘curriculo’, um elenco de saberes
que de certa maneira formava parte do povo pesquisado e era por ele lembrado, relembrado,
mencionado, discutido, ‘passado adiante’, com a importancia devida a uma questiio dedicada
como se fosse vida ou morte. E, um dos pontos tratados ao longo dos capitulos é justamente

este, sobre a constituig@o deste elenco de saberes, e a sua relevancia entre o povo.

Ao constituirem este ‘curriculo’, este elenco de saberes, estes povos acabaram por
constituir o mundo onde vivem e ao integrarem este mundo as suas vidas diarias, através
(também) de narrativas e poemas, acabaram por constituir uma maneira de perpetuar estes
saberes sobre si proprios e o mundo onde estdo. Uma intengio de que as coisas, o real, o
mundo, ou o0 ‘que ai estd’ passava pela lingua, deveria ser nomeada, deveria tornar-se um
discurso, para assim constituida, integrar-se ao povo, integrar-se a0 mundo deste povo,
‘mundo assim discursivamente constituido’. E este discurso sobre o mundo onde estavam
passou a ser aquele constituido como o verdadeiro, aquele que faz sentidos, aquele que se

tornou discursivamente verdadeiro.

Cada povo, ao discursar sobre os assuntos ao seu redor, foi construindo e constituindo
uma série de saberes. A partir do momento em que cada povo comegou a produzir discursos
sobre este elenco de saberes que eram repetidos aos membros do grupo, passou-se a
interpretar constantemente estes sentidos. A possibilidade de interpretar sentidos ao filiar-se a
determinados discursos acabou por constituir as redes de meméria, a manufatura de uma

tessitura de saberes; “O sentido se forma por um trabalho na rede de memoria (...)” diz

Ferreira (1998b, p. 202), e os sentidos foram sendo tecidos em sua existéncia, no ‘ja-ai’ (pré-

construido).

Assim, entre todos os saberes que ja estdo ai, ou entre as ‘coisas-a-saber’, o discurso

educacional deve sempre ser entendido como um ato de interpretacdo; uma possibilidade que

vise a interpretacdo.

De onde o fato que “as coisas-a-saber” (...) ndo sdo jamais visiveis em desvio, (...) mas sempre
tomadas em redes de memdria dando lugar a filiagbes identificadoras e ndo a aprendizagens
por interagdo: a Iransferéncia ndo é uma “interacdo”, e as filiagbes histéricas nas quais se
inscrevem os individuos ndo sdo “maquinas de aprender”. (Pécheux, 1990, p. 54).




Um dado importante a ser levantado é sobre quando estes saberes sio ‘passados
adiante’, sdo comentados ou contados dentro do grupo. Muitas vezes utilizamos, durante a
dissertagdo, a expressdo ‘criancas’ ou ‘adultos’ nesta troca de saberes, neste diilogo que se
estabelecia, em povos como os bororos, os iroqueses e os incas. Lembrando, ndo podemos
pensar em ‘criangas’ como hoje pensamos ao olhar alguma crianga® numa porta de escola,
como quando nos referimos a educagdo contemporanea, quando crianga assume o significado
de estudante. A utilizagdo da palavra ‘crianga’, quando mencionada dentro destes trés povos
em especial, refere-se tanto a alguém ‘mais jovem’, de ‘menos idade’, como a alguém que se
encontrava na situa¢do de ignorar tal dado ou experiéncia, mas que participava das atividades
familiares e/ou do grupo como um membro a mais. Da mesma maneira, podemos dizer que a
situagdo de ‘ensinar’ a alguém alguma coisa muitas vezes ndo se referia nem ao fato de se ter
alguém, mais velho para ensinar alguém mais novo, mas simplesmente em ensinar ao outro, a
alguém, aquele que desconhecia tal fato e era importante o seu conhecimento como uma
integracdo dentro do grupo. Quando a pesquisa se volta a estudar o discurso educacional
nestes textos, ndo se manifesta um interesse em determinar uma inten¢do de que este discurso
se direcione a crianga especialmente, mas sim, sobre a inten¢do de apresentar este ‘curriculo’
a alguém, visando assim a sobrevivéncia do grupo, com seus saberes a serem conhecidos por
todos. Assim como Pécheux (1990, p. 54) afirmou acima que os “(...) individuos ndo sdo
‘maquinas de aprender’” ndo podemos pensar em ‘individuos que sejam maquinas de
ensinar’. Podemos ter alguém que saiba confeccionar algo, ou que saiba como consertar uma
maquina, ou mesmo que saiba interpretar algum pressagio da natureza, porque, como vimos,
ele (este alguém) deu sentido a estes dados. Se chamarmos este alguém de ‘professor’ e o
colocarmos com um outro alguém que ndo tenha dado sentido a estes fatos, por exemplo, € o

nomearmos de ‘aluno’, mesmo assim nada garante que va haver um “efeifo de sentidos”

(Pécheux, 1993a, p. 82) entre eles. Devemos entender o discurso educacional como um ‘efeito

de sentidos’ educacional, e sdo muitas as influéncias que se abatem sobre esta situagdo, desde

» Nio irei trabalhar a categoria ‘crianga’ nesta pesquisa, nem levantar conceitos a respeito. Aries (1978),
desenvolve em seu livro a idéia de como foi se constituindo a idéia do ‘sentimento de infancia’ deste a Idade
Meédia até os nossos dias. Na Segunda Parte do livro, A Vida Escolastica, onde sua pesquisa desenvolve-se
sobre o papel da crianga como um ‘estudante’ ¢ como era visto este papel. Narodowski (1993), na sua Tese sobre
a infancia, desenvolve a questdo da “(..) construcdo do objeto inféncia (...) a partir da infancia em geral (...) e a
inféncia em situagdo especificamente escolar (...)” (p.20-21), com um vasto trabalho de anélise, do século XVII
ao XX, do papel da crianca dentro das instituicdes escolares assim como as adaptagdes que sofreram as teorias
pedagégicas ao longo dos séculos.




um dado fisico até uma relaggo afetiva, qualquer interferéncia (ou ndo) participa da relagio de

educagdo. Procurar por este ‘efeito de sentidos’ sera preocupagdo desta dissertagao.

Uma caracteristica que encontramos ao longo das analises deste recorte discursivo e
que se manteve como uma constante foi a idéia de sobrevivéncia, uma constante dentro de
cada grupo humano. E esta idéia de sobrevivéncia ndo se limita a um tempo determinado ou a
algum lugar geografico determinado, todos os povos estudados apresentavam a caracteristica
de concentrarem seus esforgos no sentido de preservar a unidade do grupo e seu bem-estar. E
esta idéia acaba por se manifestar constantemente no discurso educacional aqui estudado,
tanto no intradiscurso (fio do discurso) como no interdiscurso (materialidade histérica, como

se da a articulagéo do pré-construido, do ja-dito, do ja-ai).

Para finalizar, uma pergunta que se atravessou constantemente ao longo de todos os
trabalhos que originaram esta dissertagdo: como se trabalha o ‘real’ a partir destes textos? Que
“concretude’ pedagogica podemos tirar a partir deles? Como & a associagdo entre o ‘ja-ai’ e a
educacdo? Pécheux (1990, p. 29) trabalhou a questio do que € ‘real’ da seguinte maneira:
“(..) ‘hd real, isto é, ponto de impossivel, determinando aquilo que ndo pode ndo ser
‘assim’.” (...) Ndo descobrimos, pois, o real: a gente se depara com ele, da de encontro com
ele, o encontra” Neste trabalho, o real é, pois, aquilo que ‘¢’ assim para nos, porque o
‘percebemos’ assim, porque o ‘nomeamos’ assim, enfim, porque demos (damos) ‘sentido’ a
ele assim. E, englobando tudo deste ‘assim’ do que é dito, temos um corte com os textos a

serem estudados e interpretados (textos estes que fazem parte deste ‘assim’ de representagdo

do real).

Dentro deste ‘real’ que o definimos como tal, que sujeitos temos que o interpretam

assim? Que sujeitos temos em uma relagdo escolar (ou uma relagio de ensino/aprendizagem)

e que interpretagdo resulta desta associagdo? Como a historia nos apresenta estes sujeitos,

como se da esta interpretagdo e que ‘real’ € apresentado? A seguir, alguns autores que
trabalharam esta questdio educacional, algumas interpretagdes de como apresentar este ‘real’

dentro de uma situa¢do educacional, o papel de algumas filiagdes entre os sujeitos, ¢ alguns

comentarios a respeito:

Dois exemplos viriam da Grécia Antiga do século IV a.C., onde Platdo, com o livro A

Repiblica e AristOteles, com o livro Politica, ja relacionavam uma série de contetdos que o




aluno (discipulo) deveria conhecer para ser um bom representante da sociedade, para mover=-
se dentro desta sociedade, dentro deste ‘real’ que se apresentava. Os livros mencionados tém
parametros filoséficos distintos a respeito do que € educagdo e do uso que deve-se dela fazer,
mas os dois tém um ponto em comum (um citado aqui) que € o de questionar a educagdo que
existia na cidade de Atenas quanto a formagao integra do cidaddo. Sendo assim, os filosofos
listam e analisam alguns pontos de conteidos a serem ensinados nas escolas, alguns devendo
ser retirados do curriculo e alguns outros acrescentados®’. Mais do que listar conteudos que
foram criticados, positiva ou negativamente pelos filosofos, o que interessa neste capitulo € a
referéncia de que alguém, que se diz autorizado para isso ou que se coloca na posi¢do de,
define o que os outros tém de aprender, o que € melhor para os outros, pois ele ‘conhece’ o

que € melhor aos outros.

Gadamer (1993, p. 347-348), filésofo e pensador deste século, nos ajudara a entender

porque existe alguém que esta autorizado a decidir pelos outros, porque alguém pode decidir o

que os outros devem aprender, porque este alguém se coloca nesta posi¢ao de estar acima de

criticas que possam vir de outros:

La autoridad no se otorga sino que se adquiere, y tiene que ser adquirida si se quiere apelar &
ella. Reposa sobre el reconocimiento y en consecuencia sobre una accion de la razén misme
que, haciéndose cargo de sus propios limites, atribuye al outro una perspectiva mds acertada.
Este sentido rectamente entendido de autoridad no tiene nada que ver con una obediencia
ciega de comando. En realidad no tiene nada que ver con obediencia sino con conocimiento.
(...) Su verdadero fundamento es también aqui un acto de la libertad y la razon, que concede
autoridad al superior bdsicamente porque tiene una vision mds amplia o estd mas consagrado,
esto es, porque sabe mds. De este modo el reconocimiento de la autoridad estd siempre
relacionado con la idea de que lo que dice la autoridad no es irracional ni arbitrario, sino que
en principio puede ser reconocido como cierto. En esto consiste la esencia de la autoridad que:
conviene al educador, al superior, al especialista. Es verdad que los prejuicios que ellos
implantan estan legitimados por la persona, y que su validez requiere una inclinacion en favor
de la persona que los representa.

30 Alguns exemplos de pontos a serem corrigidos: Platdo, A Repiblica, Livro III: “Sécrates — Ja dissemos que
ndo deveriam existir queixas e lamentagbes nos nossos discursos. / Glauco — Com efeito, por serem
desnecessarias. | Séerates — Convém, pois, suprimi-las, ndo é verdade? Porque sdo initeis para as mulheres
honradas e, com maior razdo, para os homens. | Glamco — Certamente. | Sécrates — Nada hé mais
inconveniente para os guardides do que a embriaguez, a moleza e a indoléncia. / Glauco — Sem duvida.” (1997,
p. 91-92); Aristételes, Politica, 1341b, Livro VIII, capitulo VI, § 5: “Estas consideragdes evidenciam igualmente
as espécies de instrumentos a ser usados. Nao devem ser admitidas na educagdo as flautas ou quaisquer outros
instrumentos que requeiram grande preparo técnico, bem como a citara e outros do mesmo género, e sim 0§
instrumentos que permitam aos alunos dedicar mais atengdo a sua educagdo musical e aos outros ramos dcl
educagdo. Ademais, a flauta ndo exerce influéncia moralizante, mas apenas excitante; deve-se usa-la, por tanto.
somente nas ocasides em que a execugdo visa & catarse, e ndo & instrugdo. Acrescentemos que a Sflauta, com
vistas & educacdo, tem ainda contra ela o fato de impedir o uso da fala; por isto seu uso foi acertadamente
interdito por nossos antepassados aos jovens e aos homens livres, embora em época mais recentes estes tenham

passado a utiliza-la.” (1997, p. 280).




Assim como Platéo e Aristoteles se colocavam como autorizados a criticar a educacgdo
em sua cidade, outros autores também se sentiram em condi¢Ges de emitir opinides®’ em sua
época. Muitas destas opinides acabaram por constituir um campo de saberes conhecido como

‘pedagogia’.

Originalmente, a palavra ‘pedagogia’ nasceu na Grécia Antiga e apresenta um aspecto

etimologico interessante.

A paidagogia, na Grécia, era fungdo do paidagdgos; era este quem conduzia — de agogos,
derivado do verbo agein, conduzir — as criancas — pdides —, especialmente, a escola. Por
extensdo, o paidagogos é aquele que instrui as criangas. Existiriam, pois, uma “paidalogia’ —
saber sobre a crianga — e uma “paidagogia” conhecimentos das técnicas educacionais e arte
de po-las em pratica. (Fullat, 1995, p. 27).
Aqui, nos deteremos na segunda defini¢do, ‘técnicas educacionais e arte de pd-las em
pratica’; os autores que emitiam (emitem) uma opinido pedagogica — estando autorizados para

1sso — se refeririam a esta defini¢do.

Fullat (1995, p.25) define por educac¢io uma “(..) prdtica dos meios aptos para o
desenvolvimento das possibilidades humanas do sujeito da educagdo. (...) os ‘meios aptos’
sdo algo que pertence as ciéncias e a tecnologia.” Retomando, a educagdo seria definida
como uma ‘pratica’ enquanto que a pedagogia seria mais um ‘saber’, uma reflexdo, de como

colocar em ag#o esta ‘pratica’.

Como esta ‘pratica’, para educacdo, esta associada a uma agdo, a algo a ser feito, algo
a fazer, esta a¢do de ‘fazer’, para Aristoteles, pertencia ao vocéabulo #ékne; o técnico, ao fazer
algo, sabe porque faz, ele pode explicar porque faz desta maneira, “O técnico ndo ¢ apenas
um ser habilidoso, é alguém que faz algo com conhecimento de causa, sendo, por isso, seu

saber universal e transmissivel.” (Fullat, 1995, p. 30).

Se nos lembrarmos que para o ‘fazedor’ de coisas existia a palavra ‘artista’, como

sendo aquele capaz de ‘arrumar’ algo, ‘dispor’ de maneira perfeita alguma coisa, dar um

‘acabamento’ belo para o que faz, poderiamos considerar os educadores dentro desta categoria

de artistas.

A educagdo como arte é uma prdtica que da forma ao homem — boa ou ma, por ora ndc
importa. Possuir uma arte é dispor de habilidades para fazer uma coisa; para nos, agora.
consiste em fabricar homens.




(...) Quem sabe muito sobre educagdo é um pedagogo; quem possui a arte de educar é um
educador. (Fullat, 1995, p. 29).

Esses saberes sobre educagdo que foram tomando formato em um campo conhecido
como pedagégico teve, em sua origem, uma orientagio que atribuia a uma situagio de
ensino/aprendizagem um carater de linha de montagem — bem feita, artisticamente conduzida
— um modelo que se espelhava em uma fabrica. Criangas (ou alguém que se encontra na
posi¢&o de aprender) eram vistas como moldes a serem preenchidas ou como pegas a serem
montadas — uma situa¢do que nao se tratava nem de ‘transmitir’ conhecimentos a alguém, mas
o educador como alguém autorizado a preencher de conhecimentos a alguém; dispondo de

conteudos por ele selecionados para moldar este alguém.

Se pensarmos essa ‘série de conteidos’ como representante do elenco formador do
real (da situacdo de real e como ela era percebida), como contetidos a serem conhecidos,
teremos, entdo, uma série de ‘coisas-a-saber’ sobre este real. A escola (ou o professor, ou
aquele que detém a autoridade para ensinar, ou para dizer o que deveria ser ensinado) estaria,
assim, determinando as ‘coisas que devemos (nés outros) saber’, colocando-as como sendo

essenciais para a compreensdo deste real.

O sujeito pretendido pela escola (este modelo artisticamente concebido), o qual deve
(re)conhecer e (re)afirmar estas ‘coisas-a-saber’, esta dentro de uma categoria estudada por
Pécheux quando o autor constitui 0 que seria o ‘sujeito pragmatico’, descrito da seguinte
maneira:

As “coisas-a-saber” representam assim tudo o que arrisca faltar a felicidade (e no limite &
simples sobrevida biologica) do “sujeito pragmatico”: isto é, tudo o que o ameaga pelo fato
mesmo que isto exista (o fato de que seja “real”, qualquer que seja a tomada que o sujeito em:
questdo tenha ou ndo sobre a estrutura do real); (...) hd “coisas-a-saber” (conhecimentos a
gerir e a transmitir socialmente), isto é, descrigbes de situagdes, de sintomas e de atos (&
efetuar ou evitar) associados as ameagas multiformes de um real do qual “ninguém pode
ignorar a lei” — porque esse real é impiedoso. (Pécheux, 1990, p. 34-35).

Outros autores/educadores que trabalharam, descreveram, analisaram conteudos para

contemplarem as institui¢des de ensino ou uma relagdo de ensino/aprendizagem™ conduziram

seus estudos de maneira a elaborar didaticamente o que seria ‘necessario’ para que o aluno

32 Refiro-me ao ensino que se da de maneira mais sistematica e organizada nas instituicdes de ensino publicas ou
privadas como também em outras situagdes de ensino fora destas instituigdes.




(ou alguém que se colocasse na posigdo de) se movesse dentro deste real, onde ninguém

‘ignorasse a let’, onde a estrutura deste ‘real’ fosse mantida.

Entre eles podemos citar o pensador e educador Coménio. Este autor, no século XVIL
escreveu o livro intitulado Diddtica Magna, onde, partindo de situagdes descritas e
encontradas na natureza, elaborou o seu método de ensino. Encontrava na educagio de entdo
uma baixa qualidade de ensino, onde os alunos estavam despreparados para seguir uma

carreira profissional (mesmo depois de passarem pelos bancos escolares), professores que no

correspondiam com um melhor aproveitamento da situagdo de aula, e, portanto, também

despreparados para o cargo que ocupavam, enfim, uma dura critica ao sistema e organizagao
(ou a falta de) do ensino. A Didatica Magna seria, entdo, um livro que se proporia a
organizar e sistematizar o ensino, apresentando um planejamento, com um método a ser
seguido, com uma série de exemplos, de regras, que, passo a passo, preencheriam a vida
escolar do estudante, dando uma maior responsabilidade a escola, principalmente, e aos
professores em sua atividade de educador. De certa maneira, Coménio adaptou a escola ao

real que se apresentava (2 natureza, de onde provinha suas idéias, e ao Senhor, considerado o

fim maximo da educagdo).

Um exemplo da maneira de organizar e sistematizar o ensino foi descrito da seguinte
forma — Capitulo XIX Fundamento para aumentar a rapidez no ensino - Resumo do

processo das operacdes solares (Coménio, 1954, p. 237-238):

13 — Vejamos, pois, como age o Sol, para relacionar com o que exigem as escolas.

(...) [de maneira anloga, coloca uma situagio fisica contraposta a uma situago escolar]

14 — Conseguiremos uma imitagdo perfeita se seguirmos as seguintes regras.

I — Um unico preceptor deve reger uma escola, ou, melhor, uma classe.

II — Para cada matéria, um s6 livro.

1II — Exija-se o mesmo trabalho de todos os alunos.

1V — Ensinem-se todos os conhecimentos e linguas por um tinico método.

V — Tudo se ensine, breve e enérgicamente, desde seu principio, fazendo as cousas chegar
diretamente a inteligéncia.

VI — Tratem-se conjuntamente as cousas naturalmente unidas.

VII - E que tudo obedega a grdus indissoluveis, de modo que o de hoje se baseia no de ontem e
abra caminho para o de amanhd. i

VIII — E finalmente que se cancele o inutil. ’3

Como um outro exemplo de como um educador opinava sobre educag@o de seu tempo

e como a interpretava dentro do real que se apresentava foi Froebel, com o livro La

33 A citagdo encontra-se como no original, com as regras gramaticais da época.




educacion del hombre (1913). Este autor apresenta a particularidade de, ao tratar do ‘real’,
propondo uma nova pedagogia para as escolas, estender esta situagdo pedagdgica para dentro
das familias, trazendo para estas a responsabilidade da educacio de seus filhos. Seu livro tem
a caracteristica de ser escrito como se fosse uma conversa informal, de pai para filho, de
mestre a discipulo, ou mesmo algo que se escuta diariamente. Um exemplo deste tom
informal € quanto aos jogos infantis praticados pelas criangas, que Froebel (1913, p. 57)
reconhece assim: “Como ya se ha dicho, no hay que considerar los juegos infantiles como
cosa frivola y sin interés; tienen también su aspecto sério y su profundo sentido” Apos
demonstrar como os pais poderiam ensinar e direcionar os jogos das criangas, para “(..)
Jacilitar la reflexion del nifio.” (Froebel, 1913, p. 57), o pedagogo termina com uma ‘reflexio’
da sua propria vida, da vida dos pais, da vida das criangas, e aponta um caminho para

aproveita-la de maneira mais agradavel.

Duro es lo que voy a decir, pero es verdad. Tengamos el valor de contemplar la vida que nos
rodea y nuestra propria vida interior con mirada serena y escrutadora. No diré mas que la
verdad desnuda: estamos muertos; lo que nos rodea estd muerto para nosotros. Con todo
nuestro saber y nuestra suficiencia nos hallamos vacios y nuestros hijos han de hallarnos
vacios también; casi fodo lo que decimos suena & huero sin contenido ni vitalidad, no podemos
compenetrarnos con los nifios mas que en aquellos pocos rarisimos casos en que nuestra
conversacion se basa en intuiciones directas de la vida y la Naturaleza. Por lo tanto, jd qué
dudar? Dejemos que nuestros hijos se manifiesten espontaneamente para que ellos sean los
que den algin contenido, algin valor a nuestro lenguaje, alguna vida & los objetos que nos
rodean. Vivamos en intimidad con ellos; dejémosles vivir con nosotros: ellos nos dardn lo que
a todos tanta falta nos hace. (Froebel, 1913, p. 99-100).

Um livro que é um exemplo do que temos hoje, mais como uma tendéncia do que um
classico dentro da Historia da Educag@o, e que representa o como esse real que temos € visto e
trabalhado na escola brasileira hoje é Os Fazeres na Educacdo Infantil (1998). Este ¢
resultado do trabalho de educadores e pesquisadores que atuam na Creche Carochinha, ligada
a Universidade de Sdo Paulo. De certa maneira, o real que € apresentado pelo livro foi
descrito das tarefas realizadas diariamente, dos problemas, tensdes, alegrias, achados e fazeres
de uma creche (escola) no seu trabalho constante. Escrito numa linguagem simples (como
colocado pela organizadoras) e com embasamento tedrico (mesmo que este ndo se encontre

discriminado durante as crénicas ou nos relatos diarios) é um livro que descreve a constante

pesquisa didria em um estabelecimento de ensino. Participar as experiéncias entre

profissionais da educacdo, debater as ‘solugdes’, as ‘saidas’, os ‘procedimentos’, os ‘fazeres’
parece ser uma tendéncia que vem se apresentando de maneira satisfatoria nos ultimos anos

da Historia da Educagdo. Mais do que alguém — um — autorizado a falar sobre o que se deve




ou nio saber/fazer, esta tendéncia coloca que muitos ‘alguéns’ possam ser autorizados a

expressar suas opinides.

Com os exemplos acima, de alguns autores que colocaram seus conhecimentos a
servigo da educagdo, na intengdo de melhora-la, aperfeicoa-la, adapta-la as condigdes sociais e
culturais de cada época, acabava por haver sempre uma intencdo de molda-la como se fosse
um objeto de metal & sua época — ou aos interesses de sua época. Como se a educagido, ou
mesmo o ato de ensinar, fosse algo bruto, material, a ser fundido a sociedade, a ser modelado
conforme a matriz, a se configurar e se pegar ao social, entranhar no social como a cera que se

perde no molde descobrindo a obra de arte™

Seria uma ilusdo ter este dominio do saber, das ‘coisas-a-saber’? Seria uma ilusio este

poder de discernimento entre as ‘coisas-(que se devem ou nio)-saber’?

Pécheux (1990, p. 35) trabalhou esta questdo com o seguinte texto:

O projeto de um saber que unificaria esta multiplicidade heteréclita das coisas-a-saber em uma
estrutura representdvel homogénea, a idéia de uma possivel ciéncia da estrutura desse real,
capaz de explicitd-lo fora de toda falsa-aparéncia e de lhe assegurar o controle sem risco de
interpretagdo (logo uma auto-leitura cientifica, sem falha, do real) responde, com toda
evidéncia, a uma urgéncia tdo viva, tdo universalmente “humana’”, ele amarra téo bem, em
torno de mesmo jogo dominag@o/resisténcia, os interesses dos sucessivos mestres desse mundo e
os de fodos os condenados da terra... que o fantasma desse saber, eficaz, administravel e

transmissivel, ndo podia deixar de tender historicamente a se materializar por todos os meios.

Nao seria este saber (‘coisas-a-saber’) apenas um fantasma que perseguimos, que foi

construido por ndés mesmos, que foi imposto a nés mesmos, € com o qual temos a maior

dificuldade em lidar?*®

3% Mais atualmente temos um exemplo que ainda se apresenta dentro do cardter do ensino ser considerado uma
‘transmissdo’ de conhecimentos, com a ressalva de que esta ‘transmissdo’ ndo necessita nem ser interessante. O
texto a seguir foi retirado do jornal Correio do Pove, 7 de outubro de 1999, p. 9, sob o titulo de Polémica:
“Professor ndo motiva, apenas ensina, segundo o professor e escritor Estanisiao Antelo, da Argentina, que
causou polémica ontem no encerramento do I semindrio Internacional de Educagdo em Cruz Alta. Ao falar
sobre o tema ‘El renegar de la escola [sic}’, ele garantiu que o educador ndo precisa apresentar coisas'
diferentes e interessantes que motivem e atraiam os alunos, basta passar os conteudos e ensinar, ‘o que ja é uma:
tarefa dificil’. ‘O professor tem que conhecer profundamente o que estd ensinando e tem que estar buscandc
constantemente o conhecimento e estudar muito. '™

35 A idéia de uma ‘ciéncia’, soberana, auto-suficiente, ¢ também combatida por Foucault quando a considera um
‘conjunto de discursos e praticas discursivas muito enfadonhas’. A seguir, o texto completo: “Acho — e muitos
cientistas concordariam comigo — que ndo se deve fazer da ciéncia uma idéia tdo elevada a ponto de rotular
como ciéncia algo de tdo importante como o0 marxismo, ou tdo interessante como a pisicandlise [sic]. No fundo,
ndo existe uma ciéncia em si. Ndo existe uma idéia geral ou uma ordem geral que se possa intitular ciéncia, e
que possa autenticar gualquer forma de discurso, desde que aceda & norma assim definida. 4 ciéncia néo é um
ideal que atravesse tdda [sic] a historia, e que seria incarnado [sic] sucessivamente, primeiro pela matemadtica,




Antes de haver teorias que definissem (e redefinissem continuamente) o papel de
educador, de pedagogo, de professor ou de aluno, antes de termos estes saberes estruturados
num campo discursivo pedagdgico, tinhamos saberes (como representantes de um real) que
circulavam e eram interpretados por outros caminhos que ndo passavam por uma situagio de
escola ou de professor/aluno (como instituicdes sistematicas), mas por situacdes perceptiveis

como sendo de ensino/aprendizagem (mesmo que este conceito tenha surgido mais tarde e que

isso abarque uma condigdo de historicidade); uma situagdo de ensinar algo a alguém e de

aprender algo de alguém, isto ¢, ja tinhamos esta situagdo antes que teorias a seu respeito

surgissem.

Pois € sobre esta situagdo de ensino/aprendizagem, agora estudado nfo como uma
situac@o de educagdo como ‘fabricagdo’ de alunos, ou de ensino como ‘transmissio’ de
conhecimentos, mas educagdo como um “efeito de sentidos” (Pécheux, 1993a, p. 82), um
discurso educacional, que esta pesquisa pretende perseguir. O estudo desta situa¢io em cinco
lugares distintos, em cinco épocas distintas, divididos em cinco capitulos, e como se dava este

‘efeito de sentidos’ e o que podemos aprender a partir desta experiéncia.

De certa maneira, a inten¢@o nesta pesquisa € refletir sobre uma questdo levantada por
Pécheux (1993b, p. 317) no artigo Analise de Discurso: Trés Epocas onde o autor pergunta:
“Como tal corpo interdiscursivo de tragos se inscreve através de uma lingua, isto é, ndo
somente por ela mas também nela?”. Como € que ‘seqiiéncias orais’ que tomaram a forma de
lendas ou letras de cangdes foram se configurando em um corpo discursivo educacional?
Como se constituiam neste campo socio-histérico, neste ‘espaco de memoria’ que o viu
nascer, as relagdes do “(...) estudo da constru¢do dos objetos discursivos e dos
acontecimentos, e também dos ‘pontos de vista’ e ‘lugares enunciativos no fio

intradiscursivo’” (Pécheux, 1993, p. 316).

depois pela biologia, depois pelo marxismo e pela psicandlise. Precisamos livrar-nos de todas [sic] essas
nogdes. A ciéncia ndo tem normatividade nem funciona efetivamente como ciéncia numa época dada, segundc
um certo niimero de esquemas, modelos, valorizagdes e codigos, é um conjunto de discursos e prdticas
discursivas muito modestas, perfeitamente enfadonhas e cotidianas, que se repetem incessantemente. Existe um:
cédigo désses [sic] discursos, existem normas para essas prdticas, aos quais devem obedecer ésses [sic]
discursos e praticas. Ndo ha razdo para se orguihar disso; e os cientistas — eu lhes asseguro — ndo tém nenhum
orgulho particular em saber que o que fazem é ciéncia.” (Rouanet; Merquior, 1996, p. 34-35).







2 ALGUNS PASSOS AO SABER

A proposta neste capitulo serd levantarmos algumas questdes referentes a Historia da
Educagio onde a tradigio da cultura oral estava sendo surpreendida pela introduc3o da grafia
COmoO um novo sistema para a memoriza95036. Visando esta problematica, selecionamos um
poema que provém da India antiga, um Rig-Vedas, que serd analisado através de seus
discursos, buscando destacar alguns dados educacionais nele contidos através de suas marcas

de heterogeneidade. Procurando, assim, conhecermos um pouco mais do que teria sido a

educagdo nesta época e o que terfamos a aprender com ela.

Como passos de apresentacdo dos temas a serem abordados pelo capitulo, poderiamos
classifica-los com a seguinte seqiéncia. Comegamos com uma introdugdo do que seria o
contexto de oralidade dentro da sociedade indiana, seguida de uma demonstragio do que seria
a resisténcia desta sociedade quanto ao novo modelo de memorizag3o que se estabelecia, a
grafia. A seguir, o poema Hino a Criacdio, selecionado para esta analise, passa a ser o ponto
principal da pesquisa, com dados a respeito de seus versos e com a complexidade de vozes
que se apresentam em seus discursos. Finalizando, temos algumas impressdes de como os
enunciados pedagogicos encontrados neste hino de louvor se contrapdem com a proposta

educacional contemporanea.

A cultura escolhida para este trabalho foi a indiana por trazer-nos algumas
peculiaridades quanto a sua histéria e sociedade e por caracterizar-se como uma sociedade
que desenvolveu um complexo sistema educacional sem utilizar o registro escrito. Kristeva
(1969, p. 103) nos apresenta uma explicagdo para o fato da ‘escrita’ assumir um papel
secundario a lingua.

Esta quase auséncia de escrita a principio, com o esfor¢o de meméria que indubitavelmente
implicava e, por fim, esta fonetizacéo tardia da escrita séo muito sintomaticas do facto de que
a linguagem tendia a sair do real do qual outras civilizagbes mal a distinguiam, e de que o
Juncionamento lingiistico se <mentalizou> como um Juncionamento significante, com um

% Neste capitulo serd tratado a grafia apenas em um de seus aspectos que é como um sistema de memorizagio.
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sujeito que é o local do sentido. O homem e a linguagem sdo assim implantados como um
espelho que reflecte um exterior. Desenvolveram-se entéo teorias altamente elaboradas sobre
o sentido, o simbolismo, o sujeito, nas quais a moderna ciéncia da linguagem encontra
lentamente o seu ponto de partida. (Kristeva, 1969, p- 103).

Com uma sociedade dividida em castas®’ e uma educagiio excludente, cabia apenas a
casta dos Brimanes, os sacerdotes, o acesso a educacgio formal em estabelecimentos proprios.
Nas escolas se destacava como uma das matérias as regras utilizadas para a memorizacio dos
textos sagrados. Como instrumento de memorizagdo durante a aprendizagem desenvolveram
trés procedimentos aos quais se poderia recorrer para melhor decorar cada texto, sem a
possibilidade de ocorrer intervengdes estranhas ao contetido dado ou variagdes sobre o tema.

Estes trés procedimentos eram conhecidos assim:

El primero se conocia bajo el nombre de texto en escaleras. Si designamos la primera palavra
con la letra g, la segunda con la letra b y la tercera con la ¢, y asi sucesivamente, las
combinaciones de palabras tendrian la siguiente expresion: ab — bc — cd - de. (...)

El segundo procedimientoo, llamado del texto tejido, era mas complicado; aprendian las
palabras en el orden: ab — ba — ab; bc — cd - be; cd—dc ~cd; ef —fe—ef: (..)

Un tercer procedimiento, mds complicado y seguro, repartia el aprendizaje de las palabras
con arreglo a la siguiente distribucion: ab — ba — abc — cha — abc; be — cd — bed — deb — bed,
(Galino, 1960, p. 72-73).

Caso quiséssemos exemplificar estes procedimentos tomando como modelo um verso
do poema a ser utilizado, teriamos o seguinte:

O verso: Ndo existia nem o ser nem o ndo-ser..

1 ndo existia — existia nem — nem 0 — 0 ser — ser nem — nem o — O NA0-SeT,

2" ndo existia — existia ndo — ndo existia; existia nem — nem existia — existia nem; nem
0 — O nem — nem O; O Ser — Ser 0 — O Ser; Ser nem — nem Ser — Ser nem; nem o — O nem — nem

0; 0 nao-ser — n3o-ser o — 0 nao-ser;

3’ ndo existia — existia nio — ndo existia nem — nem existia ndo — ndo existia nem;

existia nem — nem o — existia nem o — 0 nem existia — existia nem o; (...).

37 Sdo quatro as castas principais, a saber: os Bramanes — sacerdotes, os Xatrias — os guerreiros, os Vaicias — os
mercadores ou a classe industrial, os Sudras — os artesdos ou a classe servil e os Parias — os desprezados ¢

banidos.
* Como diferenciador entre o poema analisado ¢ a redagdo do capitulo, assim como de partes do poema ou

textos complementares em Anexo, utilizarei a fonte Courier New, evitando, assim, as aspas (“...”). Esta nota se
estenderd aos outros capitulos da dissertacio.




Atraves deste complexo sistema de memorizagdo, os textos sagrados do hinduismo se
mantiveram inviolados e ainda hoje é uma pratica entre os bramanes ter o seu conhecimento
por completo. Verso a verso os monges seguem imprimindo em suas mentes cada passagem;

o recitar praticado como um ato sagrado.

Com efeito, a Fala (vdc) ocupa um lugar privilegiado nos hinos védicos, que testemunham (X,
71) que, sob a égide de Brhaspati, o <senhor da fala sagrada>, <se atribuiram nomes as
coisas>. Os Sabios impuseram a fala ao pensamento, como <nés purificamos o grdo através
da peneira>. A obtengdo e o uso da fala sdo um sacramento (samskrta) e/ou um acto que esté
relacionado com o acto sexual: a alguns a fala <abriu o seu corpo como uma mulher com
ricos adornos o fez ao marido>. (Kristeva, 1969, p. 104).

Sem duvida, uma maneira de facilitar o ato de decorar as narrativas era sua forma de
apresentacdo atraves da poesia. Os Vedas apresentam esta caracteristica. Uma seqiiéncia de
textos em forma de poesia lirica que abordam temas de teologia, filosofia, ética, principios e
que, narrados através da utilizagdo de recursos visuais, como imagens em quadros que se
movem conforme a leitura, metaforas que nos levam a associagdes de idéias, o uso da forma
dialogada, perguntas em busca de respostas que nem sempre encontramos, as vezes
lembrando uma brincadeira de esconder e achar, como o caso do exemplo a ser estudado, nos
coloca frente a saberes muitas vezes impossiveis de serem compreendidos na sua

superficialidade.

O poema selecionado para o trabalho chama-se Hino a Criacio>, e faz parte do

sistema filosofico indiano que se encontra nos Rig-Vedas. Galino (1960, p. 52) nos descreve

um pequeno histdrico sobre os Rig-Vedas e a sua importancia dentro da literatura.

El nombre Rg Veda significa probablemente Sabiduria de las Estrofas. El libro contiene una
coleccion de 1.017 himnos transmitidos desde la mds remota antigiiidad con una exactitud
perfecta. Algunos autores cuentan 1.028 himnos.

El Rg Veda es obra de gran nimero de autores y hasta de corporacciones de autores, y-
alcanza una extension de unos 20.000 versos ritmicos. Abundan, sobre todo, himnos dirigidos
a las varias divinidades que llamamos védicas, y constituyen los documentos mds antiguos que
conocemos sobre el hinduismo. Los creadores de esta literatura son los arios, de cuya origen

se sabe aiin bien poco.

** Encontra-se em Cotrim; Parisi (1988, p. 60).




HINO A CRIACAO

(1) Nao existia nem o ser nem o ndo-ser.
N&o havia ar, nem céu, nem o que estd além deles,
O que ent&o se achava oculto? Onde se encontrava?
Quem o protegia-?
Onde estavam as aguas abissais, insondaveis?
A Morte ndo existia, nem a vida imortal,
Nem o dia ou a noite davam qualquer sinal.
Pela sua forca intrinseca, o Uno respirava sem qualquer sopro:
Nada existia, nenhuma coisa, a ndo ser esse Além.
As trevas ocultavam-se nas préprias trevas.
Sem marcas distintivas, tudo era agua.
Aquilo gque mais tarde se manifestaria estava imerso no vazio.
Ent&o o Um, pela forga do sacrificio, veio a ser.
O Desejo entrou no Um, no principio
era a primeira semente, do pensamento nascida!
Buscando em seus corag¢des com sabedoria,
0s sé&bios encontraram a ligac&o do ser e ndo-ser-
Seus raios langaram luz nas trevas existentes.
Mas, estaria o Um em cima ou embaixo?
O Poder da Criacdo estava 14, um fértil poder:
embaixo a energia, em cima o impulso.
Quem sabe se isto é certo? Quem pode afirmar que seja assim?
De onde vem o nascimento, de onde vem a Criacio?
Os deuses nasceram apds a criacgdo do mundo.
Como, entdo, podemos saber quando e como surgiram?
Ninguém sabe como surgiu a Criacdo
E gquem a produziu ou ndo a produziu.
Somente Aquele gque tudo governa do mais alto do Céu
poderd saber. Somente Ele sabe!
Ou, quem sabe?
Talvez, nem Ele saibal!®

Pelo texto acima temos um exemplo de que a preocupagdo com ‘o inicio’, ‘o antes’, ‘a
génese’ € uma tematica que envolve o homem ha muito tempo; esta preocupagdo chega ao
ponto dele proprio se questionar o que ‘havia antes do inicio’, ‘antes da Criagdo’, ‘antes do
antes’. E, apesar de ser esta preocupacdo td3o antiga, continua viva ainda hoje. O grande tripé

das duvidas da humanidade, das questdes que nos margeiam ‘De onde venho?’, ‘Para onde

vou?’, ‘Quem sou eu?’ ainda ndo foram respondidas a contento de todos. E uma caracteristica

humana ser um perguntador que nunca se satisfaz completamente com as respostas que
obtém; um desejo de sempre buscar por novos conhecimentos. E a educagdo encontra aqui o

seu papel fundamental, querer sempre mais, permanecer inquieto na busca de novas respostas.

Aqui comega nossa trajetoria.

“* Ver no Anexo A uma outra versdo deste Hino a Criacio.




Tentando entender este Hino como fonte nio somente de exaltagdo e adoracdo,
caracteristica das odes sagradas, mas também como fonte de saber, de preocupagdio com o
saber, um desejo de saber, passariamos a compreender um pouco o sujeito que se manifesta
nesta narrativa através de seus discursos. Teriamos assim a posi¢do do sujeito que busca se
conhecer e reconhecer cada vez mais. A luta incessante que trava com as ‘palavras’ buscando
de todas as maneiras torna-las um instrumento, um veiculo de ligagdo entre seu ‘eu’ e o

mundo exterior. O discurso encontrado em seus versos foi analisado com os seguintes passos:

1. N3o existia nem o ser nem o ndo-ser.

O NADA. Uma 1déia que se encontra em outros textos antigos, como o Géneses
judaico, por exemplo, de que para haver o TUDO, deveria haver antes 0 NADA. Essa idéia do
‘inicio’ n@o se limita as fronteiras entre os povos nem se prende no temporal como
cronologia, € facil termos exemplos tanto na China a.C. como no Império Inca d.C. Uma
caracteristica basica que se inicia neste verso, e que teremos ao longo de toda a poesia, € 0
conflito entre as idéias, como se para toda tese houvesse uma antitese, mas que o
levantamento destas questdes em nada assegura que haja uma sintese ao final, ou menos ndo
a sintese esperada.

2. N&o havia ar, nem céu, nem o gque estd além deles,

Reafirma o NADA. A marca da ‘negagdo’; é dito constantemente o ‘ndo haver’ de
modo afirmativo, como sujeito consciente de que realmente o ‘ndo haver’ existe, sO que, logo
apds, (verso 4) este sujeito € abatido pela duvida e recorre ao refor¢o de buscar no lado
impessoal (Quem € que pode saber se o ‘ndo haver’ existia?) algo/alguém que se posicione do
mesmo lado que ele. Com o verbo havia nos remete a existéncia de duvida continua. O
pretérito imperfeito nos remete a idéia de uma continuidade no passado, ndo situando num
tempo real, especifico, cronoldgico. Esta falta de precis@o passa a ser uma constante durante a
narrativa; o indefinido.

Temos agora uma seqiiéncia de parafrases ao longo do Hino sobre o que seria o
NADA. Comeca a relacionar o NADA a aquilo que se vé quando se ‘olha para cima’ =» ar-
céu-firmamento. O lugar mais longe que se poderia chegar espacialmente ndo ‘estava’ ainda.
Confirma que o NADA estava também no que se encontra atras do firmamento. Se pensarmos
que o que esta ‘atras do firmamento’ seja a ‘moradia dos deuses’ ou o ‘paraiso’, concluimos
que nem isso ainda existia, acentuando o carater de que isso aconteceu ‘ha muito tempo atras’.

3. que entd&o se achava oculto? Onde se encontrava?

Onde estava o TUDOQ? Pergunta o homem que quer sempre saber mais, que ndo se
contenta em ndo saber. O questionamento inicial. Talvez como tentativa deste homem de ser
um sujeito soberano e ter firmeza de ser conhecedor daquilo que o rodeia; a iluso de ser
capaz. Uma busca que se mantém por todo o texto, mas que a Unica coisa que consegue €
afirmar a sua impoténcia frente a esta tentativa, confirmando ainda mais 0 seu assujeitamento




frente a0 mundo que o rodeia*’. Aqui se ouve o clamor por uma resposta, por uma definigio
do ndo-ser, do nada. O advérbio ent&o que nos apresenta a conotagdo pela urgéncia de
tempo e juntamente com o adjetivo Onde, uma definigdo de lugar, temos representadas duas
davidas deste sujeito. Através desta forma de abordar o ouvinte, com perguntas, o Hino
comega a estabelecer um contato mais intimo com o leitor, como que trazendo-o para junto
desta pesquisa em busca de como seria a Criagdo ou de como teria sido. Mas quem sabe ao
certo quem pode ser este ouvinte? Ele ¢ impessoal, indefinido, para quem o sujeito da
narrativa pergunta? Pode ser para ele mesmo, ou para nds mesmos.

4. Quem o protegia-?

Como saber onde o ‘estar’ ficava? Quem o protegia é uma pergunta que nos leva a
pensar em alguém (algo) que guardava, zelava, cuidava deste TUDO. Talvez o ‘la-fora’ fosse
perigoso € o TUDO deveria ficar protegido e oculto por esse ‘protetor’.

Uma marca de heterogeneidade (da presenga do outro) que se manifesta neste verso é
o pronome indefinido ‘quem’. Aqui o sujeito deste poema chama para junto de si mais vozes
que muito provavelmente nem existiriam (se nd3o existia nada, a personificagdo do ‘quem’
também ndo existia). Mesmo assim, o sujeito do Hino indaga curioso Quem o protegia?,
como buscando por uma brecha de alguém saber alguma coisa a respeito. Este recurso volta a
ser utilizado mais vezes para refor¢ar que nenhuma pessoa pode ter certeza do que ocorreu,
nem mesmo o Criador.

5. Onde estavam as &guas abissails, insondaveis?

O lugar mais longe a que se poderia chegar do mundo terreno de entdo (agora olhando
para baixo) ndo ‘estava’ ainda, isto é, o fundo dos oceanos. Novamente o texto situa
espacialmente onde 0 NADA se encontrava, confirmando o NADA acima e abaixo.

6. A Morte ndo existia, nem a vida imortal,

O lugar mais longe a que se podia chegar espiritualmente também néo ‘estava’ ainda,
0 ‘apds’ a existéncia no mundo terreno. Nio havia para onde ir (nem para cima, nem para
baixo, nem para o além).

7. Nem o dia ou a noite davam qualquer sinal.

41 pacheux; Fuchs (1993, p. 238) colocam a questdo da ‘ilusdo’ e do ‘assujeitamento’ do sujeito frente a0 mundo
quando desenvolvem o conceito de ‘esquecimento no. 1 e no. 2°. “O termo ‘esquecimento " ndo remete, aqui, a
um distirbio individual da memdéria. Designa, paradoxalmente, o que nunca foi sabido e que, no entanto, toca ¢
mais proximo o ‘sujeito falante’, na estranha familiaridade que mantém com as causas que o determinam... eni
toda ignordncia de causa.” O esquecimento no. 1 seria 0 esquecimento ‘ideoldgico’, aquele no qual “(..) a
ideologia interpela o individuo enquanto sujeito (...)”, terceira tese de Althusser, “(...) que se realiza sempre
através de um conjunto complexo determinado de formagées ideoldgicas (...)” (p.167). O esquecimento no. 2
seria o esquecimento da ‘ilusdo da lingua’, a ilusdo de ter o dominio da lingua, “Na medida em que o sujeito se
corrige para explicitar a si proprio o que disse, para aprofundar ‘o que pensa’ e formuld-lo mais
adequadamente, pode-se dizer que esta zona no. 2, que ¢ a dos processos de enunciagdo, se caracteriza por unmt
funcionamento do tipo pré-consciente/consciente.” (p. 177). O conceito ‘esquecimento no. 1 ¢ 2° pertence a
segunda fase de Pécheux e encontra-se desenvolvido no livro ‘Seméntica e Discurso: uma critica a afirmagio do
ébvio’ — este livro ndo se encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




O movimenio dos astros, que nos situa de forma temporal, ndo ‘estava’ ainda. O
continuum que nos organiza como uma vida, inicio — meio — fim, niio ‘era’.

8. Pela sua forca intrinseca, o Uno respirava sem qualquer sopro:
Mas existia a forga intrinseca, o Uno, que respirava sem respirar; o protetor.

9. Nada existia, nenhuma coisa, a ndo ser esse Além.
Reafirma o NADA e confirma a existéncia de ‘algo’, a forga intrinseca.

10. As trevas ocultavam-se nas préprias trevas.

O que se encontrava no NADA se auto-ocultava, até o escuro, a falta de luz que se
escondia em si mesma; o ndo-saber que se ocultava no proprio ndo-saber.

11. Sem marcas distintivas, tudo era dgua.
Sem fronteiras. A agua parece ser uma constante em lendas antigas que abordam o
'Inicio’; temos exemplos onde o ‘vapor’, a ‘umidade’, a ‘cerragio’, estdio sempre ligados a, se

poderiamos assim dizer, ‘imagem grafica’ do que seria este NADA inicial e gerador.

12. Aquilo que mais tarde se manifestaria estava imerso no vazio.

O vazio como uma incubadora contendo tudo o que viria a ser. Aquilo como um
referente impessoal do que € o ‘ser’, do que é o tudo.

13. Entdoc o Um, pela forca do sacrificio, veio a ser.

A EXPLOSAO: o Um (Uno) sacrificou-se e veio a ser, o Martir. Esse protetor que
guardava e cuidava do TUDO tirou o véu, se des-cobriu.

14. Desejo entrou no Um, no principio
Apos o sacrificio de nascer, a manifestagio do DESEJO neste iniciar.
15. era a primeira semente, do pensamento nascida!

O Uno ndo podia ser somente ‘matéria’, faltava o conhecimento. O DESEJO como
estopim para o saber. Nascer sem o conhecimento nio era nascer. O DESEJO pelo nascer

completo.

16. Buscando em seus coracdes com sabedoria,

O SABER que se encontra no corago. Entre a razio e a sensibilidade, o sabio prima
pela sensibilidade. Verso que manifesta o carater espiritual do sujeito que fala pelos ‘sabios’.

17. os sabios encontraram a ligacdo do ser e ndo-ser.

Como se ligar — ou re-ligar — a0 Uno, que néo é racional, mas emocional.




18. seus raios lancaram luz nas trevas existentes.

Com a luz da sabedoria consegue-se entender as trevas, o ndo-saber, até o nio-ser. “As
coisas-a-saber’ representam assim tudo o que arrisca faltar a Selicidade do ‘sujeito
pragmdtico (..)” (Pécheux, 1990, p. 34). A busca incessante pelo SABER leva a mais
questionamentos.

18. Mas, estaria o Um em cima ou embaixo?

Depois do SABER, a DUVIDA. Em outras palavras, Mas quem sou eu? De onde vim?
Para onde vou? Quem pode saber se nem o Uno sabe? Em quais dos ‘lugares mais
longinquos’ estaria este UNO. Depois de uma seqiiéncia de ‘certezas’ que iniciaram no verso
6, novamente retorna ao didlogo em forma de questionario, entre o texto e o leitor. O sujeito
que se tentou firmar como soberano no inicio do poema nfo tem mais duvidas sobre a sua
pequenez frente as forcas que o rodeiam; ele colocando-se apenas como subjugado por toda
esta incompreensdo. O sujeito que ¢ dividido pelas davidas que o atormentam.

20. Poder da Criacdo estava 1l&, um fértil poder:
Mas a certeza de que o estopim estava 14.
21. embaixo a energia, em cima o impulso.

Se o poder esta embaixo, a energia, o desejo, o impulso, esta em cima? Quem € que
sabe a ordem do mundo?

22. Quem sabe se isto é certo? Quem pode afirmar gue seja assim?

Reafirma a DUVIDA. A utilizagio do recurso da interrogacio para manifestar a
davida € encontrada em todo o texto. Os sabios pensam com o coragio, nio com a razio.

23. De onde vem o nascimento, de onde vem a Criacdo?

Reafirma a DUVIDA. Novamente o recurso do onde clamando por um lugar que o
situe espacialmente.

24. Os deuses nasceram apds a criagdo do mundo.

O sujeito tenta organizar o conhecimento e tirar alguma conclusdo. Sistematizar as
fronteiras entre as tantas ‘coisas-a-saber’ e formar um pequeno arquivo com estes saberes.
Um sujeito tentando ampliar seus limitados horizontes em busca de alguma certeza a qual se
apegar. Até os deuses, aqueles que moram ‘além’, também néo viram a criagdo do mundo.

25. Como, ent&o, podemos saber guando e como surgiram?

Como, entdo indaga o sujeito em cima das definicdes de seu pensamento,
reforcando que a duvida continua. Se os deuses nasceram depois da Criagdo, entdo nem eles
sabem a ordem de como se deu a criagdo do mundo.




26. Ninguém sabe como surgiu a Criacéo
Nao ha a quem recorrer para responder a esta quest3o.
27. E quem a produziu ou ndo a produziu.

Através da DUVIDA tenta-se o esclarecimento. Mas como o saber vem do coragio e
ndo da razo, ndo tem como ‘racionalizar’ em cima do tema de quem criou ou n3o.

28. Somente Aquele gue tudo governa do mais alto do Céu

Busca-se a resposta (chegar a algum lugar) no ‘além’, que pode ser tanto o espacial, o
temporal, fisico ou espiritual.

29. poderd saber. Somente Ele sabe!

S6 o Uno sabe, a forca intrinseca. A utilizagdo do verbo no futuro, podera, implica
em uma indefini¢@o porque o futuro ndo se tem ainda.

30. Ou, gquem sabe?

Conclusdo: a busca pelas respostas, pelo SABER, € constante. O ou que nos coloca
frente de alternativas; as hipoteses sdo multiplas e a busca entre elas € constante.

31. Talvez, nem Ele saiba!

O SABER n3o passa de uma ilusdo temporaria; o NAO-SABER também faz parte do
SABER. O Talvez, advérbio que se introduz para reforgar a duvida. O verbo no presente do
subjuntivo, saiba, demonstrando uma possibilidade do vir a ser, mas que, associado com a
incerteza do Talvez, deixa certo que a duvida continua.

Este Hino, como outros textos de carater religioso que se encontram na antigiiidade®,
possibilitam mais de uma interpretagdo ou sentidos aos seus versos. As palavras ndo sdo
possuidoras de um sentido unico, ndo sdo reflexos puros de alguma coisa, mas estdo
impregnadas pela exterioridade que as viu nascer. Ndo se pode perder este carater de contexto
externo, ideoldgico, social, cultural, psicologico em que se encontram as palavras, 0 que gera
uma multiplicidade de interpretagdes que se elevam ainda mais quando acercamos a esta

conceituagdo o fato de termos sempre sujeitos que mantém juntamente um elenco muito

grande de influéncia externa e interna capazes de interferir na abstragdo de alguma palavra. O

que esta sendo feito aqui é apenas uma tentativa de compreensio do modo de pensar e de

educar de um povo através de um registro escrito. O “efeito de sentidos” como conceituou

“2 O Velho Testamento dos judeus, o Tao-Te Ching dos chineses, o Livro dos Mortos dos egipcios, entre
outros textos.




Pécheux (1993a, p. 82) o discurso entre locutores, tera, neste capitulo, sua materialidade em
dois caminhos: o primeiro, como um didlogo produzido entre as vozes que se escutam no
proprio intradiscurso, entre os ‘locutores’ ali representados; o segundo ponto sera este “efeito
de sentidos” produzidos pela propria analise, da perspectiva como eu-locutora me posiciono
com o Hine-locutor, a0 mesmo tempo que abarca e inclui a analise das vozes que se
encontram manifestadas no proprio Hino e como eu-pesquisadora-locutora manifesto este

“efeito de sentidos” com estas vozes.

Quando relemos o Hino notamos a grande freqiiéncia com que foi usada a comparagdo
do que seria o ‘antes’ com o ‘agora’. Toda a vez que o Autor (Autores?)* tenta explicar como
seria 0 que existia antes da Criag3o o faz partindo de situagbes que passaram a existir apos a
Criagdo. Ele (?) transporta o modelo da sua contemporaneidade de real para um modelo
imaginario do que seria o real no ‘antes’. Althusser quando levanta as trés hipbteses para
explicar o que seria a ideologia (Branddo, 1995, p. 22), coloca sua primeira tese neste sentido:
“(...) a ideologia representa a relagdo imagindria de individuos com suas reais condi¢des de
existéncia (...)”, a condigdo do homem frente a sua existéncia ndo passa de uma relacio
imaginaria. De certa maneira este Hino nos coloca face a este conflito, o Autor (?) tenta de
todas as maneiras ‘colocar’ no real, no existencial concreto, o que seria o ‘antes’; depois de
travar uma luta com as palavras tentando explicar o inexplicavel, ele se da por vencido, as
relagbes imaginarias com as quais se relaciona com o mundo onde vive estdo distantes demais
para serem utilizadas para tentar relacionar com o mundo de ‘antes’. O texto acaba por
destacar a pequenez do homem frente a0 NADA, ao TUDO, ao SABER, ao NAO-SABER; o

homem como alguém que tem que se sujeitar a todas as configura¢des que estdo ao seu redor.

Assujeitado™, este homem (como individuo) acaba por se constituir em um sujeito, por ele se

entrecruzam todas as agles da vida cotidiana, que s3o por ele reconhecidas e que o

* Nio temos o Autor do poema, mas trabalharei a idéia do sujeito-autor como um complexo de vozes manifestas.
Esta nota estende-se ao restante da dissertacio.

“ Este ¢ um ponto controverso para a pesquisa. Quando, no capitulo 1, explicitei, dentro do corpo tedrico da
Anslise de Discurso que iria trabalhar com a 3 fase da pesquisa de Pécheux, o sujeito deveria ser visto como
“filiado’, ¢ ndo mais como ‘assujeitado’ — conceito que remonta a 1 ¢ 2 fase. Explico-me: o sujeito nunca ¢
‘totalmente’ assujeitado como também nunca ¢ ‘totalmente’ filiado a determinadas redes de memoria (formagdes
discursivas); nfo € ‘ser um’ ou ‘ser outro’, sujeitos ndo sdo ‘engavetados’ em um armario-tedrico. Enquanto o
sujeito estad filiado, por um lado, a uma determinada rede de memoria, nada impede que, por outro lado, ele se
encontre assujeitado a uma outra rede. Neste caso apresentado pelo capitulo 2, mantive/mantenho o conceito de
assujeitado. O sujeito deste Hino apresenta todas as caracteristicas do ‘esquecimento no. 1 e 2°, mas busca por
filiar-se a outros campos dentro de sua rede de memdria para elaborar sua interpretacdo sobre a génese da

criagdo.




interpelam. Este sujeito representado pelo discurso que nos traz o Hino, € um sujeito que
apresenta “(...) um cardter contraditorio que, marcado pela incompletude, anseia pela
completude, pela vontade de ‘querer ser inteiro’ (...)” (Branddo, 1995, p. 46), ele busca uma
constante relagdo com o que o cerca, com o outro. A luta travada consigo mesmo, consciente

mas infinita, e que se mostra sem a possibilidade de ser ganha ao final.

Tentando entender o que cerca este sujeito que se manifesta no Hino, poderiamos
abordar uma série de paradigmas estruturais que est3o representados pelo texto; alguns termos
encontrados que estdo em conflito mas que a0 mesmo tempo se complementam seriam:

Ser x O Nio-Ser
Ocultar x Encontrar
Céu x Aguas abissais
Vida x Morte

Trevas x Luz
Saber x Nao-Saber

Estes seriam alguns exemplos a destacar entre tantos. Através desta seqii€ncia de
oposigdes podemos notar que ndo € uma Unica voz que se escuta durante a leitura, e que, no
entanto, s30 vozes que estdo em conflito, mas ndo se excluem porque essas vozes se infiltram
uma na outra, na busca de algo, de uma resposta. O que seria “(...) o lugar dado ao outro na
perspectiva dialégica, mas o outro que ndo é nem o duplo de um face a face, nem mesmo o
‘diferente’, mas um outro que atravessa constitutivamente o um.” (Authier-Revuz, s.d., p. 7).
Todo texto é uma seqiiéncia de interferéncia de outros saberes. O sujeito do discurso se
mostra como um syjeito dividido, que tenta se apoiar nos saberes que se encontram a sua volta
para explicar a Criagdo, ele se apresenta como alguém que ndo-sabe (Onde se

encontrava?), que ndo é uma unidade, e que precisa da presenga do outro (interlocutor)

para tentar se aproximar do que seria o saber (Ou, quem sabe?). Buscando a presenga do

outro, ele acaba chamando para si outros saberes pertencentes ao mundo exterior, social,
cultural, enfim, o Outro, a exterioridade (Ninguém sabe como surgiu a Criacg&o).

Com esta confluéncia de saberes o Hino se propde a estabelecer o como € que teria sido a

Criacgo.

A dualidade como marca constante de apresentacdo dos discursos € o que mais chama

a atencdo nesta construcdo estrutural para a apresentagdo de outras vozes que passam a

interferir e a se manifestar. Praticamente todo o verso do Hino apresenta esta caracteristica.




Se uma voz se manifesta pelo ‘agora’ (Ndo existia nem o ser nem o ndo-ser), uma
outra interv€m e questiona o ‘antes’ (O que entdo se achava oculto?) e o ‘depois’
(Onde estavam as &aguas abissais, insondaveis ?), se uma questiona a existéncia
do ‘claro’, outra pergunta pelo ‘escuro’; o conflito dialético que ocorre ndo assegura uma
sintese sem dividas ao final desta caminhada; ou melhor, talvez a grande sintese seja o haver
‘davida’, ndo existe uma formagdo discursiva sem que a divida ndo se manifeste como um
dos pontos formadores deste discurso. O uso do adverbio ‘talvez’ encerra o texto deixando
mais duvidas do que certezas, o que demonstra o conjunto de vozes representadas, uma vez
que a utilizagdo do ‘quem’ ja havia sido chamada (o impessoal como colocando a ‘todos’
dentro deste jogo de perguntas e respostas) e, ao final, o ‘talvez’ que € repassado ao proprio

Criador; ndo s6 na Terra ninguém sabia, como também a existéncia da possibilidade de no

Paraiso ninguém saber (Talvez, nem Ele saiba! ).

Caberia permanecermos um pouco na maneira como estes antagonismo sio
apresentados ao longo do Hine. A construgio dialogada em forma de perguntas, respostas,
davidas que se constatam ou se refutam, nos mostra que, de certa forma, este Autor (7), este
sujeito que nos fala, é o Eu (aquele que pergunta) e o Tu (aquele que responde), sdo as duas
vozes a0 mesmo tempo. Mas ao mesmo tempo, seria uma ilusdo n3o percebermos que este Eu
esta inserido também no que seria 0 Nos, € o Nés no Eu. O sujeito do Hino ¢ um complexo de
vozes. O sujeito do discurso ¢ um sujeito historico, ele parte dos conhecimentos que o cercam
(conhecimentos que se manifestam através das vozes em que se insere). Este arquivo de
‘memoria’ que ele porta € por ele utilizado para remeter ao que haveria antes da historia; ele
parte do presente para tentar entender o passado. Esta tentativa de compreender o passado é
registrada em forma dialogada, numa sequiéncia de perguntas e respostas. Ao final ele se
manifesta incapaz de compreender o passado com o modelo do presente. Com esta forma
dialogada de descrever o que seria a Criag3o, este Hino mantém o leitor como cumplice da
historia. Ao mesmo tempo que o Autor (?) tenta explicar a si mesmo como poderia ter sido a
Criagdo, através do efeito produzido pelo didlogo, Ele (?) traz o leitor para junto de si. O leitor

acaba fazendo parte do Eu e esta em constante tentativa de resolugdo das questdes levantadas

pelo texto, participando de toda a caminhada em busca do saber. O leitor também se ilude

pensando que ao final havera uma resposta explicita, havera um ‘final’ compreensivel. O

leitor acaba se sujeitando a ilusdo do mesmo modo que o sujeito do Hine. No ha final, ndo




ha compreensio, ndo ha sujeito que nio seja uma imagem mascarada de seu tempo. N&o ha

um sujeito tnico neste Hino, soberano e auto-suficiente, nem ao produzi-lo, nem ao 1é-lo.

Um outro ponto que temos que destacar na construgio do texto é a regularidade com
que aparece a parafrase. Se entendermos por parafrase “(..) um espaco em que enunciados
sdo retomados e reformulados num esforco constante de Jechamento de suas fronteiras em
busca da preservagdo de sua identidade (...)” (Branddo, 1995, p. 39) conseguimos entender
porque tantas vezes o Autor (?) volta a repetir os mesmos assuntos. Como se constantemente
Ele (?) buscasse por respostas e no meio das indagacdes Ele (?) ndo quisesse deixar nada
‘esquecido’ de fora, como, por exemplo, ter certeza de que o NADA ndo se encontrava em
nenhum lugar. A constante repetigdo para esclarecer o que seria a Criagdo de certa maneira
reforga a cada verso este objeto de questionamento, o louva a cada verso confirmando a sua

pequenez frente a este objeto de exaltacio.

Apesar do Hino ser um texto sério, termina com um toque humoristico quando
descobre que € impossivel o SABER completo. O sujeito do texto nio se rende frente a
dificuldade, mas a encara de frente através de um pequeno toque de humor (Talvez, nem
Ele saibat). Com esta pequena inversdo de carater, do sério para o humor, o Autor @)
aproxima ainda mais o leitor ao texto. Vindo de uma série de perguntas, respostas,
questionamento, o Hino termina com uma frase despretensiosa (levantando a possibilidade da
propria forga criadora ndo saber) em forma de exclamagdo, convidando o leitor a participar
junto de sua ignorancia frente ao fato em si. Esta sentenca final é colocada com uma certa

“despreocupagdo’ pelo fato de ndo saber; como que concluindo que existem perguntas que nio

serao respondidas nunca e que nem por isso devemos nos sentir insignificantes, a DUVIDA

também faz parte do SABER. O sujeito aceita sua condi¢io de ndo saber. O conflito de vozes
entre o ‘eu’ que deseja o saber, que busca o compreender, que almeja as respostas e a voz da
sua finitude, a impossibilidade de saber tudo, o limite de seus horizontes frente a todos os
saberes; mas talvez ‘nem Aquele que tudo sabe, sabe’, colocando este sujeito, conhecedor de

seus limites, ndo como passivo e conformado, mas preocupado em buscar sempre mais.

Apos esta tentativa de entender o Hino, levantando uma série de marcas que
mostrariam a sua heterogeneidade discursiva, o que nos propomos agora é levantar certas

constantes que aparecem e que podem ser relacionadas com a educagdo antiga e




contemporénea. Estas constantes, os enunciados, acabaram por nos apresentar uma linha

sequencial do Discurso, ¢ poderiam ser assim manifestados, nestes quatro passos:

O Hino comega destacando o NADA: no-ser; nio saber, mas contendo tudo o que
viria a ser, um NADA que é uma incubadora, com potencial. Os doze primeiros

versos giram em torno deste tema, reafirmando o n3o-haver;

Apés temos o DESEJO: de vir-a-ser, de saber, de despertar. Os versos 13/14/15

abordam este assunto, 0 DESEJO que se manifesta;

Com o DESEJO alcangamos a LUZ: o SABER. Versos 16/17/18, a luz para

tluminar as trevas de entfo, o SABER que est4 nos coragdes dos homens;

A DUVIDA: o talvez; sera que € isso mesmo? A ilusdo da certeza que temos com

o SABER. Versos 19 a 31, a busca do homem pela compreensio.

NADA | —» | DESEJO { — | SABER | — | DUVIDA

Seria improprio pensar este Hino 4 Criagdo apenas como uma criagio temporal,
espacial, fisica; mais do que um Hino que, com elementos, com marcas que nos remetem a
uma descri¢do ‘grafica’ do que seria a Génese universal e humana, ele nos apresenta também

como seria esta Criagdo como passos para se alcangar o conhecimento: o nada, o desejo, o

saber, a duvida. Pensando em termos educacionais, poderiamos encontrar no meio deste

discurso (intradiscurso) uma coeréncia na seqiiéncia dos enunciados nada-desejo-saber-

davida.

DESEJO

O ndo-ser; o
n#c-saber. Um
NADA gue
tem potencial
para vir a ser.

DESEJO de vira
ser; potencial
para o escobrir,
DESEJO pelo
saber.

*

SABER que se
coloca como a
LUZ que ilumina o
n#o-saber. Des-
cobrir a ignorancia.

ADUVIDA a que
nos leva o saber.
Reconhecimento da
ilusgo-saber em
que se encontra. O
retorno ao NADA.




No inicio nada se sabe, mas este alguém sente desejo por saber, sente que tem
potencial para saber, vai em busca do conhecimento, em busca do saber e ai, quanto mais
busca este saber, quanto mais estuda, mais duvidas se formam a respeito (Ou, quem sabe?
Talvez, nem Ele saiba!) Passos estes que todos trilham quando buscam o
conhecimento, o saber; o sujeito do Hine nos apresenta estes passos através da multiplicidade
de vozes que tém em comum este discurso. Sem deixar de ser um Hino a Criagdo, seria
também um Hino ao Saber. Este Hino nos apresenta o ciclo ao qual estd inserida esta
caminhada pelo saber, um eterno retorno pela origem do saber, e que faz com que, mesmo
sendo esta caminhada uma ilusdo, a chegada a esta conclusdo (de que nada se sabe) deve ser
encarada com humor; a caminhada ao saber nio € tragica, nem sinistra, ela € um ‘hino’, uma

ode, ela é louvavel, uma caminhada louvavel.

Uma das maneiras de aprendermos com os textos antigos € nos determos ao conjunto
de vozes que se escutam ao lermos cada trecho. Neste caso, o ‘Uno’ ndo pertence aos deuses,
muito menos aos homens, mas o ‘Uno’ apenas como a forga intrinseca, a energia e o impulso;
o particular, o pessoal ndo € uma voz que se encontra neste texto, o que se escutam sdo as
vozes do conjunto, do social. S3o varios os sujeitos que se manifestam, sujeitos com dividas

em comum, com perguntas em comum, com desejos e saberes em comum.

Os sujeitos representados pelo Hine através de seus discursos estdo preocupados com
assuntos relacionados a sua existéncia na Terra mas sem o apego pelo lado material. Neste
recorte dos Rig-Vedas aqui estudado, ndo se pergunta quem criou os animais e de onde eles
vieram, nem sobre o poder politico nem sobre a forga da guerra, nem sobre a supremacia de
um povo sobre outro, a grande preocupagdo destes sujeitos € quanto ao ‘ser’ ou ‘ndo-ser,
‘estar’ ou ‘ndo-estar’, culminando em ‘saber’ ou ‘ndo-saber’. Os sujeitos representados aqui
estavam com seus pensamentos voltados para as estrelas e as aguas abissais, para o além e o
agora, buscando compreender a sua inconformidade e a0 mesmo tempo a sua aceitacdo diante
do que teria sido a Criag8o. Preocupar-se com este assunto particular para cada um, mas ao
mesmo tempo pertencente a todos, transforma-o em um assunto a ser discutido e

compreendido por todos; talvez a dificuldade em compreendé-lo o tornaria maior ainda, algo

grandioso e que requer uma narrativa grandilogiiente para entender o que ndo € possivel de

compreensdo, louva-lo como uma manifestagdo discursiva de exaltagdo por toda uma

sociedade.




Um pouco do que seria a educag@o oral e como ela se manifestava esta, de certa forma,
representada pelo discurso acima. Através de um unico poema, uma série de saberes sdo
representados, sdo questionados, sdo analisados, sdo discutidos (o0 Hine se presta a este
dialogo-discutivel com o leitor), ndo lembrando em nada a aridez com que s3o0 escritos os
textos contemporineos sobre a Génese nos livros de Ciéncias onde o homem estudado se
mantém como o centro do Universo, sabedor de todas as coisas e onde a DUVIDA € um

momento a ser evitado.

Colocamos aqui esta DUVIDA como momento a ser evitado pensando em um
momento cotidiano que ocorre durante as tarefas diarias de um estudante, como os temas, por
exemplo. Quando abrimos um livro didatico® encontramos geralmente um texto — sobre um
assunto qualquer — seguido por um questionario. Este questionario € formado por perguntas
que seguem o mesmo desenvolvimento do texto, a mesma ordem de apresentagdo, a mesma
seqiiéncia das frases; ex.: 1" pergunta se encontra no 1" paragrafo, 2 pergunta no 2 paragrafo,
e assim por diante. Esta estruturagdo do capitulo do livro didatico, que em um primeiro
momento do ensino infantil se faz de forma satisfatoria obedecendo o desenvolvimento
intelectual ¢ mecanico da crianca, acaba por ser o padrdo para livros didaticos de pre-
adolescentes e adolescentes. Tomando isto como um exemplo, um simples momento de
duvida se esvanece porque a busca pela resposta do questionario encontra-se em ordem,
bastando, para isso, seguir o texto do capitulo. A DUVIDA resume-se a conhecer o que € a
primeira pergunta e associé-la com o primeiro paragrafo. As ‘coisas’ neste questionario ja
‘estdo’, ja ‘existem’, n3o se questiona o ‘ndo-ser’, o ‘ndo-haver’. O dialogo que pode haver
entre o ‘questionario’ e o ‘aluno’ encontra-se quando o livro didatico apresenta uma sessdo de

experiéncias a serem desenvolvidas, mas sempre dentro do que ‘ja-¢’, ‘ja-dado’ (pré-

, . . ., A« 48
construido), e tendo o livro ditado as normas e as regras deste dialogo-experiéncia®. Acaba-se

por ndo haver DUVIDA ao preencher o questionario e ao realizar a experiéncia, pois tudo ja

esta dado.

Nem a possibilidade de uma singela DUVIDA é permitida ao estudante, as respostas

do questionario encontram-se em ordem de chegada, a experiéncia tem as regras explicitas e o

% Por exemplo, Geografia Ativa — investigando o ambiente do homem, de Beltrame, 1996, um livro didatico
distribuido pela FAE — Fundacdo de Assisténcia ao Estudante — em 1997 para todo o Brasil.
% Ver no Anexo B um exemplo de Questionario, retirado do livro Geografia Ativa — investigando o ambiente

do homem, de Beltrame, 1996.




final é conhecido e aprovado. Caso o estudante realize uma experiéncia e, ao final, chegue a
uma resposta diferente a dada pelo livro ou professor, ele deve refazer a experiéncia até que se
encontre o final comum. O sujeito do discurso cientifico, que tanto se manifesta nos textos
apresentados em livros didaticos e trabalhados nas escolas, acaba por ser também o ideal

dentro das escolas.

Enquanto a educagdo contemporinea prima pela quantidade de informagdes que
devemos conhecer, a quantidade de afazeres, de tarefas a serem ultrapassadas, a educacio
antiga nos lembraria da superficialidade destas informagdes e nos diria (diz) da ilusdo em que
estamos submersos em nome de uma ‘tradi¢io’ escolar, de uma ‘filosofia’ escolar, de uma
‘pedagogia’ escolar, que ha muito tiveram seus conceitos deturpados em nome da falsa
impress3o que leva a quantidade de livros, cadernos, provas, trabalhos, exercicios que se
apresentam a cada estudante. Buscamos, sim, como trabalhadores educacionais, ter por
objetivo melhorar sempre o ensino educacional, tratando de adapté-lo aos ‘novos tempos’,
investindo no aperfeicoamento dos professores e profissionais educacionais?’, colocando a
disposicdo dos alunos especialistas de areas afins (psicélogos, orientadores, por exemplo) para
que esta caminhada ao saber lhe seja 0 mais leve possivel. Mas, comprometedora se coloca a
situagdo quando qualitativos como ‘tradigdo’, ‘filosofia’, ‘pedagogia’ se colocam apenas
como titulos de chamada (propaganda) e nio com a intensidade de que seria de se esperar.
Sd0 apenas ‘marcas para a sociedade ver que de nada combatem a ignoréncia, o

desconhecimento frente ao saber, e de nada avivam o desejo pelo saber.

O desejo em investigar o desconhecido, 0 que entdo se achava oculto? Onde
se encontrava?, 0 que existia antes do ser?, é castrado pela propria estrutura dos livros

didaticos. Uma estrutura que conduz o aluno a algum objetivo, a algum final, ‘vocé sai deste

ponto para alcangar aquele’, ‘a resposta da 1 pergunta estd no 1° paragrafo’. O proprio verbo

(imperativo ou infinitivo) utilizado nos livros didaticos durante os questionarios ou
experiéncias sdo de direcionamento, de ordem, conduzindo o aluno a uma Unica resposta,
fechando as possibilidades de sentido, ndo despertando o desejo, a busca pelo desconhecido, o

espirito critico. O sujeito do livro didatico é o sujeito soberano; o professor é o sujeito

7 No “Capitulo V — Titulo VI - Dos Profissionais da Educagdo” na Lei n. 9.394 - Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional temos esta preocupacdo manifestada, visando a qualificacdo na formacgdo dos docentes e
profissionais da educagdo para atuar nos diversos niveis do ensino nacional.




soberano; e o aluno, pertencente a esta exterioridade, tera de ser também um sujeito soberano,

ele esta sendo programado para tal, é o que se espera dele.

Orlandi (1987, p. 16) em sua analise do Discurso Pedagogico (DP) que se apresenta
atualmente, constréi um “esquema que constitui o percurso estrito da comunicagdo

pedagogica”. A seguir:

Quem Ensina O Qué Para Quem Onde
{ 1
v v v v v
Imagem do Inculca Imagem do Imagem do Escola
Professor referente aluno i

v

Metalinguagem Aparelho
(Ciéncia/fato) Ideolagico

Nesta estratégia utilizada pelo Discurso Pedagogico Autoritario, como Orlandi define
0 esquema acima, ndo temos representado em nenhum ponto algo que lembre alguma chama
de desejo, que desperte alguma vontade pelo saber. O Professor € o cientista que tudo sabe,
que € o especialista, o conhecedor, aquele autorizado para falar. “4 opinido assumida pela
autoridade professoral torna-se definitoria (e definitiva).” (Orlandi, 1987, p. 21). O aluno é
colocado como aquele que ‘ndo sabe’ e que esta na escola para ‘saber’. “Mais do que
informar, explicar, influenciar ou mesmo persuadir, ensinar aparece como inculcar.”
(Orlandi, 1987, p. 17). ‘Responda ao questionario’, ‘fagca a experiéncia’, ‘marque 0 x na
resposta certa’ s3ao algumas formula¢des que costumam aparecer dos livros didaticos; estdo
tdo adaptadas ao ensino que acabam por tornar-se enunciados dentro do Discurso Pedagogico.
E o que sobra para o aluno? Ele estd sempre sofrendo a agdo deste verbo que lhe manda
marcar o x ou responder a pergunta formulada pela autoridade dada ao livro didatico e
reforcada pela figura do professor. Se espera que ele marque o x e responda corretamente. Se
espera que ele corresponda & autoridade do livro didatico e a autoridade do professor
tornando-se ele também alguém com autoridade, que saiba mandar marcar o x e responder
corretamente. Alguém que no futuro seja também soberano e conhecedor do certo, do correto,

do real, porque ndio ha dividas quanto ao ‘estar’, ao ‘existir’, ao ‘real’. O aluno foi ensinado




(inculcado) para responder assim, para agir assim, como um reflexo bem comportado do livro

didatico e do professor.

Se a intengdo da educagdo escolar contemporinea ¢ romper com a seqiéncia dos
passos acima fornecidos pelo Hino, talvez tentando pular direto do NADA ao SABER, sem
passar pelo DESEJO e pela DUVIDA, ela esta conseguindo. Seria hora de pensarmos numa

educagdo que levantasse possibilidades a fim de despertar novamente o DESEJO pelo saber (e

ndo apenas a recompensa pelo saber), assim como ndo encontrar na DUVIDA, no néo-saber,

uma incapacidade de aprendizagem, mas como mais uma etapa a ser trilhada na caminhada ao

saber.







3 A SEGURANCA

A intencdo neste capitulo é estudarmos uma cancdo de ninar inca*® como sendo um
representante do discurso fundador sobre a identidade desse povo, contribuindo na construgio
da memoria do dizer sobre a identidade de ser um inca e o orgulho de perpetuar seu passado

grandioso.

Os incas, como os outros povos estudados nesta pesquisa, desconheciam um sistema
grafico para a escrita literal (/itera: letra do alfabeto), classificando-se, assim, dentre os povos
de tradi¢@o oral. Uma caracteristica que se encontra nos povos de tradigdo oral, e que nesta
dissertagdo temos representados, ¢ que havia (h4) pessoas® que de certo modo se destacavam
no ato de ‘memorizar’ a histéria passada, os acontecimentos presentes, cabendo-lhe relatar
esta historia aos seus; seus conhecimentos, suas técnicas de memorizagdo, seu papel na
sociedade, garantindo, assim, o futuro da sua histéria. No caso do Império Inca, esta sabedoria
oficial estava ‘armazenada’ na memoria dos amautas. Por outro lado, entre a populagdo do
Império, a sabedoria didria, cotidiana, se fazia presente em todas as atividades realizadas na
comunidade (ayllo). Muito desta sabedoria popular podemos perceber nas celebracbes que
realizavam, como as festas nos dias de semeadura, para a colheita, para as estagdes, para as

batalhas, os nascimentos, enfim, atividades diretamente ligadas & comunidade e que eram por

ela proporcionadas.

A cangdo de ninar que vamos estudar € um poema representante deste conhecimento

popular que circulava pelo Império Inca e que se encontrava presente dentro de suas casas.

Sdo muitos os exemplos de poemas que sobreviveram deste contato familiar, presente na
comunidade, e que se relacionam com as atividades produtivas da regido ou simplesmente

com o lazer nesta regido. Entre todos eles, selecionamos um.

*® A palavra Inca tem duas significagdes diferentes. O nome Inca significa Senhor, Rei ou Imperador, e também

significa descendente do sangue real. (Jagnaribe, 1938, p. 91).
* Referéncia aos povos de tradigio oral que existiram ou existem, e ndo especificamente aos incas.




Para melhor entendermos a importancia dessas festividades dentro da comunidade, da
importdncia em celebrar a vida ou a morte, veremos também alguns poemas que
sobreviveram, alguns trechos selecionados aqui como demonstrativos, para que, assim,
entendamos a grandiosidade deste sistema de festividades e, assim, compreendamos melhor
como esta can¢do de ninar se insere dentro da histérica inca como representante de um
discurso fundador e formador de uma identidade, e assim, educando toda uma sociedade. A

seguir, a cangdo de ninar’:

Caylla llapi
Punufiqui
Punufiqui En este lugar
Chaupi tuta Dormiras,
Hamusac Dormiras.
Hamusac Y a la medianoche
Hamusac Vendré,
Vendré,
Vendré.

Esta cangdo inca nos remete a uma €poca anterior a conquista espanhola. Que sentidos
estariam manifestos nela para os entendermos como sendo de um discurso fundador, formador
de uma identidade? Como associa-los como representantes de um ato educativo na concepgao

deste povo? Como conceber seu sentido como vinculado a uma pratica discursiva

pedagogica?

Neste lugar’, que lugar ¢ este onde temos a tranqiilidade para dormir?; quem €

este ‘tu’ que Dormiras?, A meia-noite, que situagdo temporal € esta?; Virei, quem € que

vira?
Comecemos pelo ‘discurso fundador’, um conceito trabathado por Orlandi (1993,

p.15)

E se na pratica utilitdria ndo conseguem encontrar o que procuram (...) na prdtica simbolica
realizam essa passagem: instituem um outro lugar de sentidos estabelecendo uma outra regido

*° Encontra-se em Von Hagen (1972, p. 27). Uma outra tradugiio da cangfio acima diz o seguinte: A 1a orilla

dormiras, / a medianoche vendré... (Galeano, 1988, p. 211).

* Para facilitar a leitura, sem provocar uma interrupgdo da passagem de um idioma a outro, traduzi a cangdo
como Neste lugar / Dormirds, / Dormirds, / Dormirds. /A meia-noite / Virei, / Virei,
/ Virei.




para o repetivel (a memoria do dizer), aquela que a partir de entdo vai organizar outros e
outros sentidos, (...). E a isso que chamamos discurso fundador. (Orlandi, 1993, p. 15).

A proposta deste capitulo € pensarmos sobre essa cangdo de ninar como um exemplo
do discurso fundador utilizado pelo povo inca quando da formagdo de seu Império,
estabelecendo e dando origem a uma nova identidade. Uma cangdo de ninar vista como um
novo ponto de partida, que ‘vai organizar outros e outros sentidos’, que vai estabelecer uma

nova memoria do dizer. Uma cangdo de ninar que vai fazer parte deste grande arquivo no

qual se inclui o discurso fundador.

Para que se estabelega uma nova memoria do dizer, um novo ‘ja-1a dito’ (pré-
construido, o repetivel) requer que haja uma ruptura, uma quebra; novos sentidos que se
estabelecem sobre velhos sentidos. Para que entendamos esta ruptura, com este novo
estabelecimento de sentidos, devemos comegar por conhecermos um pouco a historia com a
qual vamos trabalhar. E necessario também entendermos que esta ruptura ndo se deu de um
dia para outro, isto é, na velocidade temporal e espacial com que estamos habituados em
nossa sociedade, onde os meios de comunicag¢do nos colocam frente a fatos, dados totalmente
novos a cada instante. A historia que vamos estudar, e a ruptura que se deu em diregdo a
constru¢io de uma nova memoria do dizer, foi lenta e gradual se comparada com a nossa
vivéncia no campo da mensuragio, mas nem por isso menos drastica. Seguindo, esta cancdo
de ninar se insere no grande arquivo de memoria da historia dos incas (intertextualidade), um

arquivo onde o ‘j4 14’ foi se constituindo e construindo novos sentidos. Vejamos um pouco de

sua historia.

A formacdo do Império Inca® é uma seqiiéncia cronoldgica de guerras e de disputas.
Povos em constante procura de terras e siditos. Por volta de 1100 chegou a regido do lago

Titicaca uma pequena tribo conhecida por incas, pequena mas guerreira. O fracionamento dos

povos huari-tiahuanaco, que dominavam a regio, acelerou a conquista territorial pelos incas.

Partindo da regido em volta de Cuzco, a capital do Império, os incas acabaram por conquistar
praticamente todo o territorio andino, dominando todas as tribos locais por onde passavam,

estabelecendo assim um grande império que se sustentava com os impostos e os trabalhos

52 Dados historicos reunidos ¢ resumidos a partir dos autores citados ao longo do capitulo: Bond (1994), Favre
(1974), Von Hagen (1972), Jaguaribe (1938), Markham (1920) e Galeano (1988).




realizados pelas tribos subjugadas™. O curso da histéria mudou quando em 1523 comegaram
as invasdes dos espanhois em seu territdrio. Esta nova ‘tribo’ apresentou-se mais bélica que os
guerreiros incas, tomando para si o territorio. Em 1533 morre Atahualpa, dltimo grande

imperador inca™, acusado de trai¢do pelos espanhois.

Orlandi (1994, p. 53) nos elucida quando coloca que “(..) € a inscri¢do da historia na
lingua que faz com que ela signifique.” Quando a cangdo nos fala que Neste lugar
Dormirds A meia-noite Virei, ela esta nos colocando frente a exterioridade na qual se
insere, € a ela devemos recorrer. Quando Pécheux (1993a, p. 82) conceituou discurso como
“efeito de sentidos” entre locutores ele repensou o que era colocado na teoria da comunicagdo
como uma ‘transmissdo de informagdo’; ndo se transmite informacfo a alguém, o que ha é
efeito de sentido, que pode ou ndo ocorrer, entre locutores. Quando ocorre efeito de sentido,
temos o discurso. E, falando em discurso, falamos particularmente em linguagem, “(...) que
implica considerd-la necessariamente em relagdo a constitui¢do dos sujeitos e a produgdc
dos sentidos.” (Orlandi, 1994, p. 53). Os sentidos ndo estdo fixos, eles sdo determinados por
sua histdria; os sentidos que produzimos hoje a partir desta cangdio de ninar ndo sdo 0s
mesmos produzidos ha 400 anos. O que tentaremos aqui é nos munirmos desta historicidade
que tem por entorno a cangdo para, assim, tentarmos obter uma aproximagio maior com 0
efeito de sentidos que havia durante a construgéo e formagao do Império. Assim, nesta relagéo
entre a cancdo de ninar com o mundo, iremos também abarcar a relagdo com a constitui¢do
do sujeito, sua rede de filiagdes que se compdem para poder apreender e interpretar 0 mundo.
“do se dizer, interpreta-se (...)” (Orlandi, 1994, p. 57), e estes ditos, aqui registrados pela
grafia, ser4 uma busca constante ao longo da pesquisa, outros ‘dizeres’ que compdem O
grande arquivo de saberes dos incas, outros textos de €poca, que foram convidados a

participar desse gesto de interpretagao.

Pois é desta pequena tribo, que através do poderio militar construiu um grande

Império, que nos vem esta cangdo de ninar, de um povo orgulthoso de seu passado e confiante

5% Toda conquista provocaba por conseguiente una nueva guerra que desembocaba en otras conquistas. Los:
incas jamds se librarén de este engrenaje, al que su feroz resistencia contra la invasion chanca les habia hecho
entrar. Pues, a medida que su Estado se ampliaba, la guerra exterior era cada vez mds necesaria para la
estabilidad del ordem interior: de hecho, se habia convertido en el principal resorte del régimen. Al igual que
toda paz imperial, la paz inca suponia un estado de tension permanente en las [fronteras, que mantenia en la
unidad las partes constitutivas del imperio haciéndoles aceptar la supremacia de Cuzco. (Favre, 1975, p. 30).

>* Ver Dinastia Inca no Anexo C.




quanto ao futuro. Caylla llapi Punufiqui nos diz a cangdo de ninar, Neste lugar

Dormiréas. Que lugar € Neste? Pois este Neste significa e abarca muitos sentidos espaciais

dentro dessa can¢fo. Esta € uma canc¢do inca do Império das Quatro Partes (Zawantinsuyo)

cuja capital é Cuzco, o umbigo™ do mundo, da lingua quéchua™, descendentes de Inti, o deus
Sol, de bravos guerreiros, os proprios filhos do Sol, € neste lugar que dormiras! Quantas
vozes se escutam nesta frase? Existe segurangca maior do que pertencer ao povo de bravos
guerreiros que tem o Sol por pai57? Taita Inti (pai Sol) cuida para que seus fithos tenham um
sono tranqiilo enquanto a mde Lua (Killa) cuida para que seus filhos se sintam seguros,

Chaupi tuta Hamusac (A meia-noite Virei).E deste lugar que fala esta cangdo.

Apesar de terem um grande territério sob seu dominio, um sistema administrativo
capaz de manter a ordem entre as diversas tribos existentes, uma engenharia capaz de
construir estradas, pontes, templos, uma contabilidade precisa, os incas desconheciam um
sistema grafico para a escrita. Tinham um sistema de contagem feito em cordas de 1a ou fibra
vegetal, os quipus, onde niimeros eram representados através de nds e a fungdo por cores; toda
a contabilidade do Império era conferida através destes quipus que chegavam das diversas
provincias. Os incas tinham estradas pavimentadas, correios 4geis, manipulavam a platina,
ano solar de doze meses, técnica de plantio em terragos, musica em escala pentatonica, mas,
acima de tudo, tinham os amautas. Mistura de sacerdote, professor, conselheiro, sabio, o
amauta era o poeta do Império; com suas cangdes ele era o guardido da memoria de seu povo,
o arquivo historico vivo™®; o passado e presente estava inscrito em sua memoria. Suas poesias
cantavam os feitos de Huiracocha, o Criador, deus que ensinou aos homens a viver em

civilizagdo™, que fundou Cuzco®, a cidade dourada, e, apos, partiu pelas aguas do Pacifico,

55 Si el nombre de cuscu o cusco como algunos autores antiguos han pretendido, no significa <ombligo>, la
ciudad que lo llevaba era no obstante el centro del universo (...). Y a través de ella se comunicaban los tres:
planos de la creacion: el plano supraterrestre de los dioses, el plano terrestre de los hombres, y el planc
infraterrestre de los muertos. Efectivamente, era en Cuzco donde los dioses se manifestaban a la humanidad por
conducto del emperador; y alli era donde el Sol se hacia visible a través de su hijo elegido. (Favre, 1975, p. 80).
*¢ A lingua quéchua como a ‘obrigada’ a ser falada; mas, como eram indmeros povos que foram sendo agregados
ao Império, outras linguas eram faladas (para maiores detalhes, consultar Von Hagen, 1972, p. 11).

" Huaina Cédpac siente lastima del sol, porque siendo el sol su padre y el padre de
todos los incas desde lo antiguo de las edades, no tiene derecho a la fatiga ni al
aburrimiento. Ver no Anexo D o texto completo.

58 Ver no Anexo E o papel do Amauta e a técnica utilizada para manter viva a histéria na memoria.

%% Apesar de ndo ser preocupagdo desta pesquisa a investigagdo sobre a dicotomia civilizagdo x barbarie, utilizei
estas expressdes neste capitulo porque os autores pesquisados apresentam a visdo do inca civilizado que se
impds sobre os outros povos barbaros (Favre (1975), Jaguaribe (1938), Bond (1994)). Nio foi possivel encontrar
em lingua quéchua a expressdo correspondente para o que seria este civilizador ou barbaro, mas foi possivel
perceber este orgulho inca nas poesias que nos traz o autor Paniagua L., sendo que algumas estdo trabalhadas




seus versos previam o final dos tempos ... sozinhos; morta a sombra que protege,
choramos.®’ A génese e o apocalipse estavam em sua memoria, as ciéncias e as artes eram
por eles ensinadas nas escolas dos nobres em Cuzco. Ao amauta cabia o papel de ser o
intérprete dos acontecimentos, dos fatos historicos, das lendas, dos mitos, dos sacrificios, das
festas, das doencas, das desgracas, da natureza, o mediador entre o mundo dos espiritos € o
mundo terrestre. Ele tinha autoridade para isso, ele era reconhecido por isso, era ele que
‘sabia’ dos acontecimentos. De certa maneira, a memoéria do dizer que circulava pelo Império

passava pelo amauta.

As poesias recitadas pelos amautas, suas cronicas, suas béngdos, suas visOes faziam
parte das formagdes discursivas daquilo que poderia ser dito no Império, do que deveria ser
dito. Seus discursos circulavam pelo Império e eram pelo Império adotados. Os pressagios do
Imperador eram interpretados pelos amautas, e temidos através dos anos. Quando Huiracocha
ensinou aos incas a viverem em civilizagdo, e aconselhou que espalhassem pelos povos
vizinhos esta nova maneira de viver, aos amautas coube fazer esses novos sentidos serem

como pertencentes de todos, como sendo do interesse de todos. Todos los siguieron.

Todos les creyeron. Por los fulgores de las palabras y los ojos,

todos supieron que los hijos del sol no estaban mintiendo®™ nos diz a

lenda, € novos sentidos se fizeram presentes a partir deste novo discurso; os filhos do proprio
deus Sol estavam na Terra para ajudar ao proximo. Uma nova rede de filiagSes foi sendo
entrelacada durante a formagdo do Império, e ndo apenas com os fios das guerras ou dos
acordos, mas, principalmente, com as cores das cronicas, dos poemas, das cangbes, como esta
cangdo de ninar. Nao foram apenas alguns poucos particulares que se filiaram a esta nova

memoria do dizer, mas um territério do tamanho das Quatro Partes do Mundo, nos, os Inti

neste capitulo ou se encontram completas em Anexo; assim como nas lendas encontradas, em especial a no
Anexo F na qual descreve que as pessoas que existiam nio sabiam viver em moradias, ndo sabiam plantar nem
se abrigar do frio antes da chegada dos filhos do Sol.

% yer lenda sobre a fundagdo de Cuzco no Anexo F.

81 ¢obh estranho império, acumulados/ os martirios, e destruides,/ perplexocs,
extraviados, negada a memdria,/ sozinhos;/ morta a sombra ¢que protege,/ choramos;/
sem ter a quem ou aocnde nos voltar,/ estamos delirando./ Suportara teu coragio,/
Inca,/ nossa errante vida/ dispersada, / cercada, em mios alheias,/ pisoteada?/ Teus
olhos que como flechas de /felicidade/ feriam,/ abre-os;/ tuas magnédnimas mios,/
‘estende-as;/ e com essa visdo fortalecidos,/ despede-nos. (Bond, 1994, p. 23). Apesar deste
poema ndo apresentar alguma citacdo bibliografica no livro em que foi retirado, estes versos parecem ser uma
outra versdo dos tiltimos versos da Elegia Al Gran Inca Atawallpa que se encontra no Anexo G.

2 Ver no Anexo F o texto completo.




churina, filhos do Sol; nés, que demos sentido a esta enunciagio, nos que ocupamos uma
posigdo de poder ao interpreta-la como um enunciado.
E de se notar que em Foucault como em Pécheux, a categoria de discurso implica uma des-
individualizag@o do sentido e da significagdo. Os fatos de sentido da ordem do discurso néo

sao remissiveis ao discurso de um sujeito, nem mesmo aos de vérios conjuntos para fazer uma

espécie de “sujeito médio”, mas as “Jormagoes discursivas” que néo tém realidade no nivel

do individuo, sendo pelo fato de que elas determinam as posigdes que pode e deve ocupar todo
individuo, para ser o sujeito de uma enunciagdo provida de sentido. (Henry, 1993b, p. 162).

Como se construiu esta meméria do dizer, como se estabeleceram estes sentidos

outros?

Muitas das respostas ja foram apresentadas ou indicadas. Os incas, ao construir, ao
| formar o seu grande Império, foram subjugando todas as tribos vizinhas, por meio de guerras
ou bons acordos (acordos ndo sangrentos). A cultura dos povos dominados ndo era de toda
apagada, mas sim, assimilada e reformulada; um novo ‘outro’ (nés) ia sendo construido,
formando uma meméria em construgio. Casos de imposi¢do sob as tribos vizinhas como
demonstragio de superioridade foram confirmados, como o de Inca Roca®®, Inca V1, quando
decretou que a lingua quéchua, a dos incas, passaria a ser a oficial, deveria ser a lingua falada,
como maneira de unificar e de mostrar que a lingua dos nobres incas era superior frente as das
outras tribos. Casos de aliangas entre as tribos também ocorreram, sendo através de
casamentos, como os promovidos por Yahuar Huacac, Inca VII, ou se aproveitando do

pantedo de deuses como maneira aglutinadora pelo Inca Viracocha, Inca VIII.

Al igual que Manco Capac, el emperador se casaba con una de sus hermanas, que se convertia
en su mujer principal o coya. Por medio de este incestuoso matrimonio, renegaba
solemnemente de su filiacion y cortaba el vinculo con estrépito, manifestando de este modo su
excepcional situacion externa a toda red familiar. En realidad, el incesto imperial sélo empezé
a practicarse tardiamente, imponiéndose a partir del momento en que la union matrimonial
del emperador perdia toda utilidad politica. Hasta Pachacutic Inca, los soberanos incas
escogieron por esposa principal la hija de un curaca® vecino del cual no querian perder su
alianza, o mas simplemente pretendian asegurarse de su benévola neutralidad. (Favre, 1975,

p. 60).

; , . eqe 65 . .
Além das guerras, com um forte carater de cruzada civilizadora®, pois oS incas

acreditavam que os povos vizinhos que ainda viviam na barbarie deveriam aprender com eles

% Ver Anexo C.

%% Nota minha: Alto funcionério.
% Se declaravan investidos de una mision civilizadora cerca de las poblaciones de los Andes que todavia se

encontraban inmersas en la barbarie. Acusaban a estos pueblos de practicar el incesto, de comer carne humana
Y e vivier en permanente estado de guerra, y les iban a ensefiar las relaciones de parentesco, el cultivo del maiz
y el arte de vivir en paz que distinguia al <civilizado> del <bdrbaro>. (Favre, 1975, p- 29).




as técnicas de cultivos, de urbanizagdo e a aprender em viver em sociedade, além dos
casamentos entre as tribos vizinhas para firmarem acordos de paz, os incas tinham exemplos
também de casos de vassalagem, onde uma tribo vizinha, pequena e inferior em termos
numéricos e bélicos, se colocava sob a protecdo do Imperador. Aqui temos uma passagem do
historiador Jaguaribe (1938, p. 168) que, com admira¢io a administragdo inca, expde-nos um
exemplo deste acordo®:

Afim de que os leitores possam avaliar a adeantada civilizagdo dos Incas, aqui consignamos
haver este Imperador® recebido uma embaixada da parte do Rei de Tucunian que, informadc
a respeito da sabedoria e grandeza do Imperio e das conquistas e também da religido, pedia
para participar destas vantagens de que gosavam as nagdes submettidas ao seu Imperio, (...}
oferecendo-se a ficar com o seu povo vassallos de Inca VIII.

Entre os novos sentidos que foram se configurando, um se impde com extraordinaria
forga: o Imperador. O Inca, além de ser o fitho do Sol, era visto como o grande Pai, o protetor
de seu povo®; era o Imperador que organizava o caos para transforma-lo em cosmos, era o
Imperador que renegava a sua familia terrestre para pertencer apenas ao Sol®. Existiria
orgulho maior do que ter o proprio Pai por filho do Sol? Na morte do Pai, o Império das
Quatro Partes solugava Lloremos todos Jjuntos / Y recogidos. / chabria
hombre capaz de no llorar / Por aquel que le quiso? / ;Habria hijo

capaz de no ser fiel / A su padre?’’. Um governo capaz de olhar ao Sol como a

um igual (E1 Inca est& mirando al sol, lo mira de igual a igual)’' Gnico,

personificado na figura do deus Sol, ele é o nomeado, € ele o descendente dos fundadores de

Cuzco a mando do proprio deus Huiracocha, é ele aquele que irda iluminar a los

. . T2
ciegos el camino .

Trabalhemos um pouco a questio de um povo orgulhoso de seu passado e de suas

tradicdes. Vejamos como se daria a formagdo de ser um povo orgulhoso, de apropriagdo deste

5 A citacdo encontra-se como no original.

67 Nota minha: Referéncia a Viracocha-Inca, Inca VIIL

& Mi padre el sol hd permitido esta decadencia, pero, no obstante, os ha preservado
de la esclavitud, y su providencia quiere, ahora, poner remedio al mal. Por eso me
envia, para que me obedezcdis en todo, como a su hije. Ver no Anexo H o texto completo.

% FEl emperador se presentaba como < huérfano y pobre >, lo mismo que Manco Capac, que no tenia padres.
(Favre, 1975, p. 59).

7% Ver no Anexo G o texto completo.

' Ver no Anexo D o texto completo.

"2 Ver no Anexo F o texto completo.




discurso que circulava pelo Império e como tornou-se uma pratica. Busquemos Bakhtin
(1995, p. 147):

Toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciagdo de outrem, tudo o que pode ser
Ideologicamente significativo tem sua expressdo no discurso interior. Aquele que apreende a
enunciagcdo de outrem ndo é um ser mudo, privado da palavra, mas ao contrdrio um ser cheic
de palavras interiores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar o “fundo
perceptivo”, é mediatizado para ele pelo discurso interior e é por ai que se opera a jun¢dc
com o discurso apreendido do exterior. A palavra vai a palavra.
Coloquemos a cangdo de ninar como sendo um exemplo do que Bakhtin nos diz ser o
. discurso exterior. Este sujeito que escuta as palavras desta cang¢do, ditas provavelmente a uma
crianga, € ‘um ser cheio de palavras interiores’ — por menor que seja a crianga, os sons das
palavras ditas pelos pais ou familiares ja sdo formadoras deste ‘fundo perceptivo’, deste
arquivo de memoria — que ja apresenta um discurso interior, mesmo que em formagdo.
Bakhtin (1995, p. 147) continua: “E no quadro do discurso interior que se efetua a apreensdo
da enunciagdo de outrem, sua compreensdo e sua apreciagdo (...)”. Com os dados que esta
crianga contém, com este arquivo de memoria que ja esta dado, ela ira elaborar (reelaborar) os

seus dados j4 interiores formando uma nova ordem de discurso.

Caylla 1llapi .Punuﬁqui, Neste lugar dormirds; Chaupili tuta
Hamusac, A meia-noite Virei, diz a mie a cn'anga”, ‘neste lugar onde tu és um
descendente do Sol, neste lugar que ¢ o umbigo do mundo, tu dormiras protegido pelo Dios
que gobierna y provee ', o deus Huiracocha, e & meia-noite (eu, mie) virei’. Uma

cangdo que ndo fala de ‘lobos maus’, ‘bruxas’, ‘cucas’ ou de castigos a receber, mas de

tranqiiilidade, seguranga”, conforto, amor, uma manifestacdo de que quem a cantava estava

confiante frente ao presente, € quem a escutava estaria em processo de construgdo de sentidos
dentro da tradi¢do incaica de filhos do Sol, de um povo que tinha aprendido os conhecimentos

com o proprio deus, que ndo precisava temer os perigos, € ter uma noite tranqiiila, Neste

73 Usei a expressdo ‘mde’ por ser a mais usual ao tratar-se da relagdo mée/filho, mas pode-se entender tambeém
um adulto/filho, ou responsavel/crianga, alguém mais velho que tenha como fungéo zelar pela crianga.

™ Ver no Anexo I o texto completo.

75 Essa ‘seguranga’ pode ser entendida também como ‘politica-econdmica-social’, como sendo de um povo que
vivia em ‘paz’, como demonstram os relatos espanhois. Dom Mancio Serra de Leguizamo, integrante do exército
de Pizarro, escreve em 1589 — Cuzco: “Que hallamos estos reinos de tal manera que en todos ellos no habia un
ladron, un hombre vicioso, ni holgazan, ni habia mujer adiltera ni mala... Que las tierras y montes y minas y'
pastos y caza y maderas y todo género de aprovechamientos estaban gobernados o repartidos de suerte que
cada uno conocia y tenia su hacienda, sin que outro ninguno se la ocupase ni tomase ...” (Galeano, 1988, p.

184).




lugar Dormiras, Caylla llapi Punufiqui, 0s outros é que deveriam temer °, nio os
incas; Huiracocha estava com eles e suas preces eram atendidas Dios siempre
presente, Juez que en todo esta’’. Ao compreender este discurso exterior, a crianga
estaria compreendendo toda a tradigio em que estava inserida; uma cangdio de ninar
estabelecendo e instituindo ‘um lugar de sentidos’, ‘organizando sentidos’, e construindo uma
meméria do dizer para o povo inca, unificando esta memoria entre todas as memorias que

circulavam pelo Império por entre os povos conquistados.

Podemos analisar tal cangdo dentro dessa tradicio, trabalhando a questdo da
identificacdo existente entre os incas, identificagdo em termos de relagdes pessoais, sejam elas
de parentesco ou de trabalho. Mesmo que neste capitulo nio abordemos questdes maiores
referentes as relagdes familiares, ou de como se davam as relagSes trabalhistas durante o
Império Inca, podemos interpretar a cangdo de ninar como um instrumento utilizado pelos
pais para introduzir os filhos a essa tradigdo. Havendo filiagio a esses sentidos, e
estabelecendo-se a troca de sentidos entre os locutores, havera uma predominincia da
memoria do dizer inca. Poderiamos exemplificar esta identificagdo (ou filiagio) com algumas
passagens ja comentadas neste capitulo como ‘(nds) os filhos do Sol’, ‘(nosso) deus
Huiracocha’, ‘(n6s) os incas civilizadores’ e ‘(eles) os povos barbaros’, ‘o (nosso) Império’,
entre outras, em que 0s pronomes, aqui acrescentados, nos aproximam da constru¢do de uma
identidade. Quando uma mée canta Caylla llapi Punufiqui Chaupi tuta Hamusac,
ela esta representando nessas frases toda essa identificago na qual ela se insere, na qual ela se

encontra filiada e que, agora, apresenta a crianga.

Esse arquivo de ensinamentos que sera mostrado a crianga (podendo haver ou ndo

filiagdo), nos primeiros anos de sua vida, faz parte do arquivo de memoria com o qual esta

crianga vai se movimentar pelo mundo. Fara parte de sua historia, de sua relagdo social, de
sua relagdo familiar. Enunciados como ‘filhos do Sol’, ‘umbigo do mundo’, ‘Império das
Quatro Partes’, um elenco de valores, de gestos, de acontecimentos que estruturaram o que

Orlandi (1993, p. 12) define como “(..) discursos fundadores, aqueles que vdo nos

’¢ Exemplo do orgutho e da superioridade dos exércitos do Império estdo expressos nesta Cancién de guerra de
los incas: Beberemos en el crédneo del traidor/ y con sus dientes haremos un collar./ De
sus huesos haremos flautas,/ de su piel haremos un tambor./ Entonces, bailaremos.
(Galeano, 1988, p. 125).

" Ver no Anexo I o texto completo.




inventando um passado inequivoco e empurrando um futuro pela frente e que nos ddo a
sensagdo de estarmos dentro de uma historia de mundo conhecido (...)” Esta crianga repetira
estes enunciados, reconhecera o nascimento do Sol como um ato de vontade e bondade de seu
deus, honrarda Huiracocha por ter-lhe ensinado a viver em paz, pois esta segura de que este
mundo onde vive foi abengoado, ela esta segura Neste mundo onde vive. E 0 modo como ela
vai viver Neste mundo se alimenta, e é alimentado, por todas as manifesta¢Ges culturais que

a cercam.

No inicio do capitulo falamos sobre a importincia de festejar, celebrar os
acontecimentos cotidianos e que, alguns exemplos das cangdes utilizadas nestas celebragdes
havia sobrevivido (refirimo-nos a parte escrita) e na qual esta cangdo de ninar estaria inserida.
Podemos completar também que, ao discorrer um pouco sobre a Poesia Inca’s, tentaremos

estuda-la como sendo representante dos discursos que circulavam pelo Império.

Ao estudarmos uma cancgdo de ninar, estamos selecionando-a a partir de um campo
mais amplo no qual se inserem outras formas de cangbes ou poesias. Esta cangdo de ninar €
de uma singeleza, s3o poucos seus versos que, talvez, por si s6, ndo consigam remeter o leitor
ao mundo mais amplo do que seria a musicalidade e a poesia desse povo estudado. Para
considerar essa cancdo como um exemplo de discurso fundador, um exemplo dos novos
sentidos que se estabeleceram e se formaram, em, praticamente, quatrocentos anos de lutas
territoriais, acreditamos que devamos relaciona-la com outros discursos que circulavam no
Império. Foi colocado durante a elaboragio do trabalho que os incas foram ampliando seu
territério através de guerras ou acordos, e o discurso utilizado por eles era o de serem ‘filhos
do Sol’ e que iriam levar a civilizagdo aos povos que ndo sabiam nem morar em casa. Pois
esta primeira lenda seria um discurso fundador de uma nova ordem de sentidos entre os povos

que habitavam a regido do Titicaca (Anexo F). Conforme o Império ia crescendo, nota-se que

este primeiro discurso tinha que ser reafirmado constantemente, ele tinha de produzir sentidos

constantemente, como se houvesse a necessidade de as pessoas se filiarem a esse discurso,

tornando-se, assim, parte integrante do Império (Anexo H). Pois esta cangdo de ninar, que

78 Todas as defini¢des, expressdes e trechos de poemas foram tiradas a partir do livro Antologia — Poesia
Indigena Precolombina de Paniagua L. (1983, p. 97-131). Quando for utilizado outro autor para completar
alguma idéia, este sera discriminado. Gostaria de lembrar que este ndo ¢ um trabalho sobre Literatura Inca ou
sobre Géneros Literarios, os exemplos aqui contidos estdo expressos por acreditar que fazem parte do grande
arquivo de memoria presente na histéria do Império Inca ¢ também por acreditar que fazem parte como discursos
formadores de sentidos.




ndo fala de ‘filhos do Sol’ ou de povos que viviam sem o conhecimento trazido pelo Sol, ela
foi apresentada como um discurso fundador, pois pensamos nela como um (dos) primeiro(s)
contato(s) discursivo(s)” da crianga com as redes discursivas presentes no mundo — sendo que
€ neste mundo que dormiréas. Para a mie, essa cangdo poderia tomar até um carater mais
‘mantenedor’ dos principios do discurso fundador do que um discurso fundador por si so,
onde temos enunciados constantemente relembrados, se comparado com a visdo da crianga.
Mas, para a crianga, a can¢do é um dos primeiros contatos verbais com o mundo que a
colocard como pertencente a este mundo e que, de certa maneira, lhe ditara as regras para

viver neste mundo.

E bom lembrarmos que as poucas escolas que existiam eram para as familias dos
nobres incas, permanecendo grande parte das criangas e adolescentes apenas com a educagdo
e os conhecimentos circulantes no proprio ayllo (comunidade). Apenas os descendentes do
Sol podiam freqiientar os estabelecimentos de ensino. Os meninos filhos de nobres eram
educados em casas de ensino, as yacahuasi, tendo os amautas por professores, permanecendo
ali até os 16 anos. Era em regime de internato, e a educagdo dividida em duas grandes
correntes: a fisica, onde aprendiam as técnicas da guerra, preparando-os para comandar 0s

exéreitos, e a intelectual, onde aprendiam a operar os quipus, as tradi¢des, a historia, a

geografia, a astronomia; estava direcionada para que no futuro este rapaz assumisse algum

cargo no Governo. J4 as meninas nobres iam para a casa das virgens, escola das sacerdotisas,
tendo por professoras as mamacunas. Ali aprendiam a cuidar do fogo sagrado, a técnica da
ceramica, da tecelagem, ficando encarregadas das tarefas religiosas como preparar 0 pao e a

bebida das cerimdnias e as vestimentas do Inca (Luzuriaga, 1990, Codignola, 1969).

Fora os ensinamentos proferidos aos nobres, os outros saberes que circulavam pelo
Império eram através das cangdes e poesias, cantadas em festas comemorativas dentro do
ayllo (comunidade) ou mesmo num contato mais intimo entre uma mae e um filho. A riqueza
dessas poesias, quanto & sua variedade de formas, de tematicas e de fungdes (quando
associada a algum trabalho, a alguma atividade), colocam-nos frente a alegria de cantar que 0s
incas tinham durante suas horas de lazer, como um motivo de unido e integragdo entre 0

grupo, demonstra-nos que uma importante parcela dos conhecimentos de uma pessoa passava

7® Referéncia a0 que Bakhtin chama de discurso interior, como mencionado acima.




por essa forma peculiar de aprender através da poesia, aprender através dos discursos

apresentados por ela, através da filiagdo a esses discursos.

Gostariamos, assim, de contemplar um pouco mais esse quadro sobre a musicalidade e
a poesia incaica com alguns exemplos de poemas que sobreviveram dos quatrocentos anos de
historia do Império Inca. Lembramos também que palavras como ‘cangdes’, ‘poemas’,
‘musica’, ‘hinos’, ‘cantos’ sdo, muitas vezes, colocadas como se fossem similares (em alguns

casos incluindo a propria ‘danga’), pois os incas nio faziam uma disting8o clara entre eles.

As cancdes eram acompanhadas por instrumentos de vento (sopro) e/ou percussdo. Os
instrumentos de vento conhecidos pelos incas eram as flautas. Alguns exemplos: pincullus era
uma flauta pequena talhada em um osso; quena era a flauta grande, feita de osso ou bambu, as
vezes do tamanho de um homem, com 4 notas; havia a antara, flauta pequena de 6 notas; as
flautas de pé ou siringas eram formadas por varios tubos qué podia ser de bambu, argila ou
mesmo pedra. As musicas eram em escala pentatdnica e freqlientemente em tom menor
(supde-se que era como hoje se escuta no altiplano andino). Os instrumentos de percussao

utilizados eram os tambores, tamborins (finya), guizos de cobre (Favre, 1975, Baudin, s.d.).

Acreditamos que o texto a seguir, e com a leitura de alguns trechos de exemplos das
varias modalidades na qual se inseria a poesia inca, possa servir como uma pequena
elucidacdo do que seria essa ‘memoria do dizer’ que circulava pelo Império € como 0s

sentidos, esta troca de efeitos entre locutores, foi se solidificando.

Comecemos pelo Jailli, género lirico quéchua que podia ter por temdtica o sagrado, o
herdico e o agricola (pastoral). O hino sagrado Oracion Primera al Hacedor dedicado ao

deus Huiracocha é um exemplo (Ver Anexo I) da poesia lirica sagrada inca.

A seguir dois exemplos do que seria o Jailli agricola (apenas algumas estrofes serao

apresentadas). Esta poesia era cantada em forma dialogada podendo-se perceber o caréter
festivo que evoca de seus versos. O primeiro se chama ;{EA, EL TRIUNFO! (;Ayau Jailli!) e
o segundo ;EA,YA HE TRIUNFADO! (;Ayay Jaillinifia!). S3o cangdes que acompanhavam

as atividades da plantagdo e da colheita, realizada por homens e mulheres. Pelo texto da

cangdo, percebemos que enquanto ao homem cabe o trabalho bragal que requer forca, a
mulher o papel a ser desempenhado € de valorizar esta atividade realizada pelo homem,

incentivando o seu esforco. O carater desses poemas € festivo, sendo contagiante a alegria que




perpassa por enire seus versos, reflexo de um povo que se considerava abengoado em sua

P Aol
existencia .

iEA, EL TRIUNFO!

LOS HOMBRES
iEa, el triunfo! iEa, el
triunfo!
iHe aqui el arado y el surco!
iHe agui el sudor y la mano!

LAS MUJERES
ijHurra, wvardn, hurra!

LOS HOMBRES
iEa, el triunfo! ;Ea,
triunfo!
¢ Do esta la
hermosa?
¢Do la semilla y el triunfo?

infanta,

iEA, YA HE TRIUNFADQO!

LOS HOMBRES
iEa, ya he triunfado,
He enterrado el grano!

LAS MUJERES
iBa, va he triunfado!

LOS HOMBRES
iNacera la planta mafiana
Y habra que acollarla
pasado mafiana!

jAYAU JAILLI!

QHARIKUNA
jAyvau Jjailli, ayau
jailli!
iKayga thajlla, kayga suka!
iKayga maki, kayga Jjumppi!

WARMIKUNA
iAjailli, ghari, ajailli!

QHARIKUNA
iAvau jaili, ayau
Jaillit
iMaypin fiustta, maypin
sijlla!
iMaypin muju, maypin jaili!

iAYAU JAILLININA!

QHARIKUNA
jAyau jaillinifa,
Muju ppanpinifialayau

WARMIKUNA
iAyay jailinifa!

QHARIKUNA
iQgayva pputungana,
Mincha
jallmanarfia!

O Arawi®' era uma poesia amorosa geralmente triste, mas que podia expressar

também alegria e felicidade. As maneiras come eram conhecidas sdo as seguintes: o Jaray

Arawi era a cangdo de amor ‘doloroso’; o Sankkay Arawi era a canciio de expiacio; o Kusi

"' As verses em quéchua foram retirados do livro La poesia quechua de Jesus Lara (1947). Esta nota refere-se
também as proximas poesias que encontrem-se nos dois idiomas.
8 Favre (1975) chama esta poesia de arahui ¢ a descreve como sendo uma danga.




Arawi era a cancio de alegria; o Sumaj Arawi era a cangdo da beleza; o Warijsa Arawi era

sobre a graciosidade. Alguns exemplos de dois arawi, a seguir (apenas alguns versos):

CANCION DE AUSENCIA

He agul que nos separa
Tu madre desleal
Para siempre.
He aqui gue la enemistad de tu
padre
Nos sume en la desgracia.

WARIJSA ARAWI

LOS HOMBRES
iLa cancién, la cancidn!
iNo la cancién de la tristezal!
Oh, la cancidén de la alegria!

LAS MUJERES
;La cancién, la cancién!

LOS HOMBRES
:Con gallardia, si, con gallardia!
;Cémo me gusta ver la gallardia!l
iCon gallardia!

JARAY ARAWI

Chay Pallgo Mamaykin
Wafldypaj
Rakkiyninchijqga.
Chay auga

Yayaykin
Wajchayninchijga.

WARIJSA ARAWI

QHARIKUNA
iArawi, arawi!
iAray arawi,
Arawi, yau arawi!

WARMIKUNA
;Arawi, arawil!

QHARIKUNA
iWarijsa, ayay warijsa,
Chhamay warijsa,
Ayay warijsa!

O primeiro poema, Cancién de Ausencia, conta a historia de dois jovens que se
amavam mas cujas familias eram inimigas e, por isso, ndo permitindo o casamento. Esta
tematica ja € conhecida e representada em outros povos. Ja o segundo poema, Warijsa
Arawi, é uma celebragdo & alegria. Tem em forma dialogada, entre homens e mulheres, € é
uma demonstracio de que ndo apenas no trabalho a atividade era compartilhada mas também

no lazer, reunindo-se para cantar a alegria pelo simples prazer de cantar.

O Wawaki — outro poema que se cantava em forma dialogada. Um coro formado por

individuos do mesmo sexo iniciava e era respondido por outro coro do sexo oposto. Uma

diferenca do Wawaki era que o estribilho se resumia a uma unica silaba, cantada como uma

exclamacdo apos cada verso. Exemplo (apenas alguns Versos):




LOS PRINCIPES

Porque eres estrella
iSit
Fulguras de noche
1 Sil
Pues bajo el fuego del sol
1Sit
En vano te busco
1 Si!

LAS PRINCESAS

Si yo soy estrella,
iNo!
Abre el corazdn
iNo!
Y bajo el fuego del sol
iNo!l
Entorna los ojos
iNo!

AUKIKUNA

Quyllur kaspachari

jAri!

Tutulla Kkanchanki
1Ari!

Inti raurapiga
jAri!

Llanghata maskkayki
jAri!

NUSTTAKUNA

Quyllur kani chayga
iMana!
Kichay sungoykita
iMana'!
Inti raurajtinri
iMana'!
Wisggay flawikita
iMana!

O poema acima é uma brincadeira na arte da sedug@o. Enquanto o ‘principe’ a chama
de estrela, ela, a ‘princesa’, confirma, ‘sim, eu sou uma estrela!’, e o convida a aproximar-se
dela. Novamente a alegria € contagiante, o que nos leva a imaginar a festa que seria participar

na declamagdo desses.

Um poema mais introspectivo era o Taki**, que apresenta varias possibilidades

tematicas, podendo representar momentos do espirito, momentos da vida, ou alguma
passagem sobre a natureza. Nos versos a seguir temos o Autor (?) que se utiliza de objetos do
mundo exterior em contraste — pomba x mosca, lua de neve x noite de pesar — para expressar

o mais intimo de seu ser; alguém solitario que repete em voz alta para si mesmo 0 que O seu

eu esconde.

CANCION

Qanmi kanki llumppaj urpi,
Nugatajmi ggelli cchuspi;
Qanmi kanki ritt killas,
Nugatajmi tuta llakiy.

TG eres virginal paloma,
Odiosa mosca soy Yyo.
Luna de nieve eres ty,
Noche de pesar soy yo.

82 El término quechua taqui, que designa a la vez la danza y el canto al ritmo del cual se realiza, subraya la
intima union que existia entre la literatura, la musica y la expresion corporal. (Favre, 1975, p. 87).




O Wayiio, expressdo lirica que integrava misica, poesia e danga. Menos subjetiva que

0 Arawi, era uma interpretagdo da natureza (em Favre, 1975, encontramos como huayno)®.

MANTO TEJIDO

Manto tejido

De flores llevas;
Su trama fue hecha
De hilos de oro;

Sus finos flecos se hallan atados

Con mi ternura
Y com €l ansia de mis pupilas
Asegurados.

Phullu l1lijllayki
Titka allwisqga,
Quori ggaytuwan
Suma’j minisga;
Munakuyniywan
Chhichin khipusga,
Nawiy rikkiwan
Matti awasga.

A Qhashwa era o canto e a danca da alegria; era o regozijar-se, o alegrar-se em forma

de musica, poesia e danga (em Favre, 1975, encontramos como cachihua). Neste poema

temos uma demonstragdo da alegria de pertencer a mesma linhagem do Sol, de pertencer a

esse lugar, de sentir-se em seguranca sob a protegio do Inca (patriotismo chamariamos hoje).

En la llanura del regociijo,

En la llanura de la ventura,

Con el Inca magnanimo

Te he de hacer encontrar.

;Por dénde estd el potente jefe,
El del linaje del halcdn,

El del linaje del puma,

Nieto de grandes?

!Saukay patapi'!
iKusi patapi!
Qhapaj Inkawan
Kamaykusgayki -
cImaimi ghépaj
Apu wamanchawa,
Pumuchawa,

Yaru willya®?

O Wanka era um género que tinha uma semelhanga com a elegia européia. Em seus
versos lamentava a morte de seus entes queridos, de pessoas ilustres, exaltando seus feitos e
facanhas. Um exemplo € Al Gran Inca Atawallpa que se encontra no Anexo G. Uma

maneira de conhecermos como a ‘memoria do dizer’ era preservada.

Acreditamos que com os exemplos acima tenha elucidado um pouco mais do que seria
a ‘memoria do dizer’ deste povo, com algumas demonstra¢des dos saberes que circulavam no
Império. Quando a m3e canta a crianga Neste lugar Dormirads A meia-noite Virei,
ela a esta introduzindo neste mundo de poesia, canto e danga que acompanhava o cotidiano do

inca, na alegria com que celebrava a vida, na sua tradi¢o e histéria.

> Em Anexo J temos um Huayno na notagdo musical ocidental feita por Felipe Urquieta.




O efeito de sentidos que partira de duas simples frases, nesta troca entre mée e crianga,
ajudara na formacdo e, também, na filiagio de novos sentidos por parte da crianga. Ela
reconhecera a seguranga e a tranqiiilidade que transmite essa cangdo de ninar, ela se
reconhecerd como segura Neste lugar onde vai dormir, sabendo que A meia-noite sua
mide vira, ela ndo ficard sozinha, pois pertence a esse lugar e jamais sera abandonada.

Analisando um pouco a estrutura desta cangdo, teriamos algumas consideragdes a fazer.

Se pensarmos no ritmo desta cangdo de minar em lingua quéchua, na métrica do
poema, — que se perde com a tradugdo —, temos uma idéia de como era o embalo da crianga

pela mae.

1784,

b

Quando temos Neste lugar, temos a representagio do ‘espacia quando temos A

meia-noite temos a representagdo ‘temporal’ da situa¢iio narrada, ndo necessariamente este
‘meia-noite’ seria 0 que entendemos hoje quando olhamos o relégio confirmando o final de
um dia e o inicio de outro, mas um ‘meia-noite’ que se nos mostra como um na ‘metade na
noite’, ou mesmo, ‘durante a noite’. Quanto a ‘agdo’, observamos uma constincia, uma
repeticdo, como se fosse um reforgo de énfase. Em primeiro lugar, temos o verbo Dormiras
que, duas vezes seguido, enfatiza a certeza do ato de ‘dormir’; ndo € um dormir com susto,
temor, com pesadelos ou aos poucos, mas a certeza e a seguranga de dormir. Em segundo
lugar, temos a agio Virei que se repete por trés vezes, reforgando a certeza de que a crianca

ndo estara so, a mie vira.

Cangdo de ninar, que é resultado do efeito de sentidos de um povo, o inca, que € vista

como um gesto de interpretagdo do Império, pode ser também considerada como uma troca de

8 Com a outra versdo em espanhol que dizA la orilla nos reforca esta certeza quanto a seguranca em que a
crianca estaria presenciando. Se pensassemos ‘a la orilla de la cama’, poderiamos traduzir como ‘a beira da
cama’, como quando a mie coloca o bebé a dormir no mesmo quarto ao lado da cama. A idéia que nos passa esta
cangdo ¢ de que a crianga estaria perto da mde ao ser posta para dormir. Esta discussdo sobre o significado da
palavra caylla se estende a séculos. Lara (1947, p. 55) coloca que uma primeira versdo, do século XVI, feita por
Garcilaso, descendente dos incas, traduziu o primeiro verso como Cayllallapi (‘Al cantico”), “Aqui, Garcilaso
toma cantico como diminutivo de canto, extremo, olvidando que caylla significa cerca, cercania, y que
cayllallapi — una sola palabra — es una forma que sirve para indicar minimo de distancia. Entonces, el verso n¢
quiere expresar que hay que dormir al extremo, al canto del lecho, sino en el sitio mds cercano o, mejor, en ur
punto ficilmente accesible.” Esta tradugdo por ‘cantico’, feita por Garcilaso {que seria €I PUTTOUes *caninie’
_ referindo-se ao lugar) acabou por ser traduzida como ‘cantico’, ‘cancién’, por César Canty, ocasionando a que
vérios autores dos séculos seguintes continuassem com este erro (Arturo Oblitas, Ricardo Rojas, Luis Sanchez),
demonstrando desconhecimento da lingua, diz Lara. Este autor apresenta a cangdo de ninar em lingua quéchua
cOm uma pequena variante: Caulla llapi / Pufiunqui. / Chaupi-tuta / Samusaj.




sentidos entre duas pessoas intimamente ligadas. Um exemplo de filiagdo que passa pelo

afetivo.

(-..) nessa passagem do sem-sentido para o sentido, produzida nesses lugares, ndo estamos
pensando a historia dos fatos, e sim o processo simbdlico, no qual, em grande medida, nem
Sempre ¢ a razdo que conta: inconsciente e ideologia ai significam. Ndo é a cultura ou a
historia factuais, mas a das lendas, dos mitos, da relagdo com a linguagem e com os sentidos.
E a memoéria histérica que ndo se faz pelo recurso a reflexdo e as intencbes, mas pela
“filiagdo™ (ndo aprendizagem). Aquela na qual, ao significar, nos significamos. Assim, nessa
perspectiva, sdo outros os sentidos do historico, do cultural, do social. Mas que assim mesmo
nos constroem um imagindrio social que nos permite fazer parte de um pais, de um Estado, de
uma historia e de uma formagdo social determinada. (Orlandi, 1993, p. 13).

Gostariamos de finalizar e concluir com uma idéia que se atravessa constantemente ao
longo deste capitulo, sem em nenhum momento ficar explicita ou mesmo nomeada de
maneira adequada. E a idéia de ‘heterogeneidade constitutiva’, um conceito que faz parte das
pesquisas de Authier-Revuz e que nos lembra das inimeras vozes, de um panteio de vozes
que se manifestam em nossa fala, da qual nem temos idéia de sua voz ou mesmo de sua
presenga. “No fio de um discurso produzido por um unico locutor hd um certo nimero de
Jormas lingiiisticas que podem ser apreendidas ao nivel da frase ou do discurso que
inscrevem, na linearidade, o outro.” (s.d., p. 1). Pensando neste conceito, nesta abrangéncia
de possibilidades na qual se encontram representadas vozes de todo um passado, de toda uma
contemporaneidade, o outro, capaz de se tornar uma imagem conceitual tudo o que se estava
nomeando como discursos pertencentes ao Império, capaz de abarcar os exemplos literarios

no qual muitas destas vozes ainda se encontram presentes através desta materialidade escrita.

Através destes discursos, — € aqui ndo nos referimos somente a cangdo a qual
consideramos como sendo fundadora, representante de uma nova identidade que se
estabelecia, uma nova referéncia de identidade que se constituia atraveés de guerras, acordos,
mas, principalmente, através dos discursos proferidos pelos imperadores, pelos amautas,
pelos professores, e por outros tantos nos quais se incluem as méaes — tantos capazes de chegar
aos quatro cantos do Império, os ‘filhos do Sol” cumpriram a promessa feita a Huiracocha, o

‘nosso deus’, e levaram a civilizagdo a toda provincia, a todo recanto, que estivesse sob sua

protecdo e béngdo. As vozes que, apenas de maneira sistematica e amplamente repetida,

comecaram com a lenda de Manco Capac, uma espécie de Ad@o mitico dos incas, € com uma
missdo a ser realizada, uma cruzada sagrada. Ao proporcionar aos distintos povos que
habitavam a vasta regido andina uma existéncia civilizada, proporcionaram-lhes, também,

uma existéncia segura baixo a prote¢do dos descendentes de /nmfi, dos exércitos que




asseguravam a tranqiilidade do Império, dos amautas que mantinham viva a genealogia da
familia Inca, o passado e o presente do Império, e que previam o futuro. Aqueles que
nasceram sob esta protecdo acreditaram nas palavras dos ‘filhos do Sol’, as vozes dos deuses
soando através da personificagio de seus ‘filhos’, e de todos aqueles que os seguiram;
constantemente a voz de Manco Capac ecoava pelo Império — a ‘heterogeneidade
constitutiva’ para lembrarmos o conceito. A voz de Huiracocha trovejou pelo Império e todos
0 escutaram, seus filhos continuaram a dar som as suas palavras, as suas ordens, e todos, no
Império, repetiram, de uma maneira ou outra, o discurso iniciado por Manco Capac. Uma
cangdo de ninar foi uma das maneiras encontradas. Repetir o discurso tornou-se uma prética,

os ‘filhos do Sol” e sua missdo civilizadora se consagraram através de uma prética discursiva.

Esta mesma pratica discursiva pertencente a uma rede de memoria que se apresentava
como formadora de uma identidade — a identidade de pertencer aos ‘filhos do Sol’ (e toda
simbologia que representa este fato, ja descrito anteriormente) nio ¢ isolada e ndo pode ser

entendida como separada do que seria uma pratica discursiva educacional.

Pensamos a educagdo como um efeito de filiagho que deve ser renovado
constantemente — plantado, cuidado, criado —, o educar como um efeito de filiagio e a melhor
maneira de propor, de estabelecer, de concretizar esse efeito de filiagdo seria proposto como
sendo um ato pedagogico. Ao filiar-se a esses discursos representados pela cancdo de ninar,
onde tantas vozes se fazem escutar, a crianca estaria também se colocando a mercé dos
saberes ja instituidos e circulantes pelo Império. De um ato pedagogico, esta relagio que se
estabelece entre mae e filho, com uma cangdio que colocava em seus versos a grandiosidade
de todo um povo, passamos a uma pratica pedagogica e educativa; as criancas eram
introduzidas e apresentadas a este discurso, se filiadas a ele, repetiriam os beneficios aos quais

estavam a mercé por pertencerem também ao Império.

Néo temos 0 ‘como’ esta pratica pedagdgica se mostrou, mas, tentando nos aproximar
dos sentidos que circulavam no Império, podemos ter uma idéia, ndo apenas de uma mie

embalando uma crianca ao redor do fogo, mas uma idéia de mie que depositava sua

seguranca nas maos de Huiracocha e de seu representante na Terra, o Inca, uma mie a

espreita do porvir com a seguranca de que o dever estava cumprido.




Neste lugar Dormirds, A meia-noite Virei, versos de uma cancdo de ninar
onde estdo representadas as vozes € a presenga de tantos outros, capaz de remeter a época da
fundagdo de Cuzco. A mie, ao cantar essa cangdo de ninar, repetia o que fora anteriormente
cantado para ela, repetia os mesmo gestos nos quais nascera. Talvez, por geracdes, tenha
sucedido assim. O outro se fazia sentir por geragdes. Ndo era apenas ela que cantava,
particularmente e _isolada, ao filho; soavam juntamente ‘as vozes de outrem’, ou melhor, a
cangdo se fazia soar ‘através das vozes de outrem’. Nem Manco Capac teve uma voz unica e
singular; nasceu sob as vozes dos deuses e com o mando de fazer circular essas vozes aos
outros. N&o s30 vozes neutras, nio sdo palavras transparentes, ndo é uma can¢io orfi; ela
pertence a um lugar, fala-nos de um lugar. Palavras-mascaras que habitam a imaginacio das
pessoas, que as fazem significar, que nasceram aprisionadas aos sentidos ja estabelecidos por
uma existéncia historica, mas que se apresentam com nova roupagem a cada momento de

dada existéncia.

Chamamos de A Seguranca o titulo deste capitulo com a inten¢do de lembrar-nos que
a educagdo passa por esta sensacdo de sentir-se ‘seguro’. Seria como um acordo
preestabelecido entre os locutores, sejam eles uma mie e uma crianga ou um professor € um
aluno, como uma pré-condi¢do para que se estabelega um principio que permita haver um
“efeito de sentidos” (Pécheux, 1993, p. 82). Sem isso a educa¢do ndo se estabelece. E a
seguranga passa assim a ser um importante aliado pedagogico. Com ela, asseguramos que haja
um discurso. Temos a ‘seguranca’ de que o discurso que proferimos é o ‘verdadeiro’, o
‘correto’, de que, de certo modo, ‘repetimos as palavras dos deuses’ (sejam eles habitantes do

paraiso celestial ou da ciéncia pragmatica), repetimos as vozes a tanto soadas ou as vozes

comprovadamente autorizadas a falar. Uma constitui¢do de vozes que aprendemos a repetir €

a menciona-las como sendo aquelas que estdo certas — ndo se questiona(m) mais as vozes.

Somos constituidos por vozes®’, nos filiamos a estas vozes pertencentes a esta rede de

% N&o se pode pensar numa nogdo de dialogia sem lembrar a obra de Bakhtin. “Esta nogdo estd diretamente

vinculada a outras que lhe sdo correlatas: fala de outrem, vozes diferentes, vozes dos outros, discurso do outro,

inter-relagio dialégica, ressondncias dialogicas, multiplicidade de vozes, polifonia, interacdo verbal, entre
tantas.” (Indursky, 1996, p.1). J. Authier-Revuz retoma o sujeito polifonico de Bakhtin acrescentando as idéias

da psicandlise de Freud do sujeito dividido entre o consciente e o inconsciente (Barros, 1999). O sujeito de

Pécheux, filiado a rede de memoéria que o constitui, da terceira fase, interpreta e d& novos sentidos aos sentidos ja

dados; ndo € um sujeito que apenas recebe ¢ armazena sentidos sem estabelecer uma relagdo e ‘efeito’ com eles,

sem estabelecer um ‘didlogo’ com eles e que resulta em uma nova interpretagdo. E neste sentido que ‘somos

constituidos por vozes’, como colocado acima, vozes que interpretamos e ressignificamos.




memoria a qual nos assujeitamos — a qual pertencemos muitas vezes sem saber porqué

pertencemos.

Mesmo que esta ‘seguranga’ seja um discurso ilusério, necessitamos desta ilusdo para
nos constituirmos como sujeitos, filiados aos discursos pertencentes a nossa rede de memoria.
Nos sentimos ‘seguros’ ao saber que nosso pai, 0 ‘Sol’, nos proporcionou os melhores
governantes, os soldados mais destemidos, o cultivo dos cereais, as comunidades para nossas
familias, e as mées que embalam seus filhos ao som de uma cantiga que nos fala desta nossa
terra, que € o0 umbigo do mundo, a melhor de todas, onde estamos protegidos de toda afli¢do.
Uma pratica discursiva (iluséria) pedagogica e educativa que perdurou por 400 anos, até o dia
em que este discurso foi posto a prova por um outro discurso, no qual se escutava a voz de um
outro ‘Pai’, também criador do universo, de um outro ‘Filho’ que, também, renegou a sua
familia terrena para pertencer apenas ao ‘Pai’ de todos os céus, e daqueles que, também,

investiram uma cruzada sagrada levando a civilizagdo e as palavras deste novo ‘Pai Nosso’ a

todas as quatro dire¢des do mundo. Lloremos todos juntos / Y recogidos...86, nos

diz o poema inca, ao perceberem o Império ruir, ao perceberem o discurso que a tanto
defendiam ser calado e abafado, ao perceberem a fragilidade com que € produzido um
discurso e da sua dependéncia em ser renovado constantemente para constituir-se como uma

pratica.

Encerra-se, assim, este capitulo onde abordamos, com os versos de uma cangdo de
ninar, o que seria um exemplo de uma pratica discursiva pedagogica heterogénea — um
complexo de vozes que, por aparentar uma ‘concreta’ constituigdo material, sua ‘forte’
presenga discursiva, uma materialidade maciga discursiva, nos ddo a sensagdo de seguranga, €
que, apesar de toda ‘presenga inquestionavel’ de como se mostra, como se fosse um edificio
solido, apresenta-se fragil como a casa de palha, uma seguranca ilusoria mas imprescindivel, a

qual defendemos com a forga de nossas vidas.

¥ Ver no Anexo G o texto completo.







4 A REPREENSAQO

El tiempo de nuestras vidas es, entonces, tiempo narrado; es el tiempo articulado en una
historia; es la historia de nosotros mismos tal como somos capaces de imaginarla, de
interpretaria, de contarla y de contar(nos)la. (Larrosa, 1996, p. 467).

LA MUSICA

Mientras el espiritu Bopé-joku silbaba una melodia, el
maiz se alzaba desde la tierra, imparable, luminoso, vy
ofrecia mazorcas gigantes, hinchadas de granos.

Una mujer estaba recogiéndolas de mala manera. Al
arrancar brutalmente una mazorca, la lastimdé. La mazorca se
vengd hiriéndole la mano. La mujer insulté a Bopé-joku vy
maldijo su silbido.

Cuando Bopé-joku cerrd sus labios, el maiz se marchité y
se secd.

Nunca mas se escucharon los alegres silbidos que hacian
brotar los maizales y les daban vigor y hermosura. Desde
entonces, los indios bororos cultivan el maiz com pena y
trabajo y cosechan frutos mezguinos.

Silbando se expresan los espiritus. Cuando los astros
aparecen en la noche, los espiritus los saludan asi. Cada
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estrella responde a un sonido, que es su nombre.

A intengdo neste capitulo é tratarmos esta lenda bororo®® com alguns olhares de

analise. Comegamos com a analise da estrutura de narrativas. O objetivo serd entendermos

alguns momentos e agdes da narrativa apresentada e como elas se manifestam. O passo a

¥’ Lenda encontrada em Galeano (1988, p. 37).

¥ Aqui cabe uma explicacdo sobre a acentuacdo ténica da lingua bororo e o motivo da troca de acento em
algumas palavras que ird ocorrer em relagdo ao texto original em espanhol e entre os autores pesquisados. A
lingua bororo tem sua acentuaciio tonica natural na pendltima silaba, sempre; a tnica ressalva € quando o texto é
letra de alguma canc¢do em que, para enfatizar o ritmo, se costuma acentuar todas as ultimas silabas. Durante a
leitura deste capitulo, quando as palavras escritas em bororo ndo estiverem devidamente acentuadas (ficando a
cargo de cada autor utilizado e de seus critérios pessoais), deve-se sempre manter esta constante e acentuar a
penultima silaba, mesmo quando a palavra ndo receber nenhum acento grafico. Para maiores esclarecimentos a
respeito, consultar Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 21. Como convengdo, utilizei o singular ‘bororo’ e o plural
‘bororos’ como adaptacdo as regras da Lingua Portuguesa contempordnea; alguns autores citados ao longo do
capitulo usam outras convengoes, que foram mantidas como no original.




seguir sera trabalharmos esta lenda a partir da analise de discurso com o objetivo de
encontrarmos sentidos educacionais que estariam ali manifestos. Por entre estas analises
teremos uma pequena contextualizagdo dos fatos e a¢es contidos na lenda, através de um
levantamento produzido por historiadores e padres missionarios que conviveram (convivem)
com os indios bororos. Estes olhares de analise deverdo se complementar e se entrecruzar

configurando-se numa nova releitura e postura frente a esta narrativa.

Para estudarmos a estrutura desta narrativa foi consultada a obra de Adam; Revaz
(1997), A Anilise da Narrativa que, de certa maneira, nos apresenta os limites constituintes

de uma narrativa, seus géneros, como estuda-las e analisa-las.

A narrativa acima ¢ conhecida como uma lenda bororo. As lendas, dentro das formas
em que se dividem as narrativas, seriam classificadas entre as formas etnologicas, onde
entrariam as narrativas miticas e narrativas etioldgicas — lendas com finalidade explicativa

(Adam; Revaz, 1997).

Uma narrativa explicativa seria aquela que tem um certo objetivo de ser, uma certa
funcdo a considerar, no caso, explicar algo, elucidar algo. Ela pode referir-se a um certo
acontecimento, ocorrido no passado, mas que repercute até o presente, influenciando de
alguma maneira a vida social e cultural de um povo e que, por ser de conhecimento de todos,
deve ser explicado a este povo, para que todos saibam como comegou e porque € que sucedeu

dessa maneira, porque € que foi assim.

Da lenda A Musica, enquadrada neste contexto como uma narrativa explicativa,

poderiamos separar algumas agdes ocorridas que vieram a justificar novos posicionamentos

do grupo:

- um acontecimento seria a explicagio do porqué do trabalho ser ou no bragal, por que €

que os bororos passaram a ter que cultivar suas rogas em vez de so colherem as espigas” :

Antes - Mientras el espiritu Bopé-joku silbaba una melodia, el
maiz se alzaba desde la tierra, (ndo havia interferéncia humana no ato de

plantar).

8 Estas informagdes nos colocam também frente ao fato da passagem de um povo ndémade ao sedentarismo, do
puro extrativismo vegetal ao cultivo das espécies. Se antes o povo bororo migrava em busca do alimento, um
presente divino, agora eles proprios deveriam providenciar este alimento.




Agora - Desde entonces, los indios bororos cultivan el maiz com

pena y trabajo; porque Nunca mas se escucharon los alegres
silbidos que hacian brotar los maizales y les daban vigor vy

hermosura (0 espirito, ndo assobiando, ndo presenteia mais aos bororos com a roga
plantada, cabendo-lhes agora a realiza¢@o deste trabalho);

outra explicacdo nos diz que, antes, os frutos eram grandes e de boa qualidade e, agora,

os frutos eram pequenos e de ma qualidade:

Antes - el maiz se alzaba desde la tierra, imparable, luminoso, y
ofrecia mazorcas gigantes, hinchadas de granos.

Agora - y cosechan frutos mezgquinos;
outra situacdo relativa ao trabalho realizado de maneira inadequada e as conseqiiéncias

que ocorrem a partir disso. Na lenda em questdo, uma acdo inadequada causou um ‘efeito

dominéd’ de uma série de a¢des negativas e comprometedoras dos costumes dos bororos:

A primeira a¢d0: Una mujer estaba recogiéndolas de mala manera.

A secunda acdio: A1 arrancar brutalmente una mazorca, la lastimd.
A terceira acdo: La mazorca se vengd hiriéndole la mano.

A quarta ac30: La mujer insultd a Bopé-joku y maldijo su silbido.
A quinta acd0: Bopé-joku cerrd sus labios;

outra elucidagio seria sobre o poder do assobio do espirito, poder para fazer crescer —

‘vida’ — ou murchar — ‘morte’ — uma planta; a linguagem para o espirito seria realizada

através do assobio:

Vida - el espiritu Bopé-joku silbaba una melodia, el maiz se
alzaba desde la tierra,

Morte - Bopé-joku cerrdé sus lébios, el maiz se marchitd y se
secd.

Linguagem - Silbando se expresan los espiritus.

- outro dado apresentado ¢ sobre o nome que corresponde a cada estrela e a inclus@o do

som dando origem ao nome da lenda:

Cada estrella responde a un sonido, dque es su nombre .

A principio seriam estas as informag3es preliminares fornecidas por esta lenda. Mais

adiante veremos estas explicacdes dentro de um contexto mais amplo: o da educagéo.




Os autores Adam; Revaz (1997) dividlem uma narrativa em trés seqiiéncias
interligadas que seriam: uma situacdo inicial (antes), uma transformag@o (o processo) € a
situacdo final (depois). Para os constituintes da situagdo inicial (p. 64) apresentam o seguinte

esquema.

Quando?
Circunstancias Onde?
“Situagdo
inicial
Componentes AGENTE(S): Quem?
JLACONTECIMENTOS: O qué?”

Mientras el espiritu Bopé-joku (Quem?) silbaba una melodia, el
maiz se alzaba desde la tierra, imparable, luminoso, y ofrecia

mazorcas gigantes, hinchadas de granos (O qué?).

Nesta lenda, os componentes da narrativa estdo situados desde sua apresentagdo. No
caso do(s) agente(s), quem?, temos o espirito Bope-Joku; posteriormente, serdo incluidos
novos personagens, como a mulher e a propria aldeia bororo, sem contarmos com 0s seres
inanimados como o milho e os astros. Em relagdo ao acontecimento, o qué?, sabemos que o

milho crescia enquanto o espirito assobiava.

Quanto as circunstincias em que isso ocorre, teriamos a questdo temporal (0 quando) e

espacial (onde) a serem levantadas.

Apesar de ndo termos uma definigdo precisa quanto ao quando aconteceu esta
narrativa, temos uma nogdo temporal que se da através de um tempo indefinido. Como
exemplo, teriamos a conjun¢do mientras (enquanto), que carrega a idéia de que algo esta
acontecendo, um sentido de atemporalidade, colocando esta agdo, este fato, em algum lugar

no tempo, mesmo que de forma indefinida.

Desde entonces, los indios bororos cultivan el maiz com pena y
trabajo y cosechan frutos mezguinos.

Com a preposigdo desde entonces (desde aquela época), percebemos a situacdo de

um tempo anterior e um posterior. Antes os indios bororos cultivavam o milho sem trabalho

penoso, agora que o espirito nfo os ajuda mais, o trabalho se faz fatigante.




Embora a questdo do tempo ndo seja determinada de maneira clara, pois ndo ha
precisdo de data, podemos perceber a evolucdo dos fatos através do tempo. A seqiiéncia
temporal aparece mesmo sem uma época concreta. Apesar do tempo ser indefinido em relagdo
ao leitor, este percebe na narrativa uma situa¢do real, um acontecimento, um fato que se

desenvolve.

Expressbes como mientras (enquanto), nunca mas se (nunca mais se), desde
entonces (desde aquela época) nos situam dentro da questio da temporalidade. Percebemos
a seqiiéncia da agdo através do tempo, com um inicio (no principio era o espirito que fazia
crescer os milharais através do assobio), um meio (a mulher que machuca a espiga e € por ela
machucada, acabando por maldizer o assobio do espirito) e um fim (os indios que deveriam

cultivar — e fazer crescer — os milharais).

Para sabermos o lugar onde esta narrativa ocorreu, temos que nos valer de uma
explicagdo que se encontra durante a seqiiéncia das agdes. Quando a narrativa nos coloca que
los indios bororos cultivan el maiz (os indios bororos cultivam os milharais),
subentendemos que estes milharais estdo plantados nas aldeias dos bororos, situando, assim,
espacialmente esta lenda. Mesmo que a narrativa se apresente de maneira atemporal, ela €

situada no universo dos bororos, que era o ‘mundo’ deles, e que esta dentro do que definiram

como ‘real’.

Se por situagio inicial podemos entender o que foi apresentado acima, O passo
seguinte na seqiiéncia da narrativa seria o da transformaggo. A transformagao seria O processo

no qual a narrativa se insere, apresentando, primeiramente, 0 n6 da trama, seguido pela tensdo

dramatica.

Por n6 da trama teriamos a ag¢do que rompeu com a situagdo de equilibrio que havia,

isto é, o espirito que assobiava e fazia crescer os milharais. O equilibrio foi desfeito da

seguinte maneira:

Una mujer estaba recogiéndolas de mala manera. Al arrancar
brutalmente una mazorca, la lastimé. La mazorca se vengd
hiriéndole la mano. La mujer insultdé a Bopé-joku y maldijo su

silbido.
Esta mulher que estava recolhendo as espigas de forma errada, inclusive machucando

as espigas, rompeu com a cumplicidade que havia entre o assobio do espirito e os milharais




que cresciam ao escutar o seu som. Por desconsiderar esta cumplicidade, o equilibrio da
situacdo se desfez: a felicidade outrora manifesta estava agora apagada pela mulher
imprudente. O passado, visto como uma época onde o unico trabalho era colher as espigas,
sem o suor de ter de cultiva-las, ndo existia mais. Durante o desenrolar desta quebra de
equilibrio temos: a mulher machucando a espiga; a espiga machucando a mulher; a mulher

insultando o espirito (que, com seu som — assobio — fazia crescer os milharais).

Ao insultar o espirito, temos a tensdo dramatica da narrativa, o resultado deste
desequilibrio, desta agdo que foge ao que era esperado (a mulher que machuca a espiga) e que

desencadeia em um novo equilibrio que passa a vigorar (o espirito parou de assobiar):

Cuando Bopé-joku cerrd sus lébios, el maiz se marchitd y se
secd.

Nunca mé&s se escucharon los alegres silbidos que hacian brotar
los maizales y les daban vigor y hermosura. Desde entonces, los
indios bororos cultivan el maiz com pena y trabajo y cosechan
frutos mezquinos.

O desenlace: sem o som do assobio do espirito, os milharais deverdo ser cultivados pela
comunidade; o trabalho bragal se estabelece, da-se um novo equilibrio, uma nova
normalidade. A penalidade por néo respeitar o equilibrio que havia antes entre o espirito € a
comunidade, demonstrado através do crescimento de uma espécie alimenticia dos indios
bororos, foi que, a partir de agora, todos deveriam realizar o trabalho para cultivar e manter a

roga. Como conclusdo, o espirito ndo faria mais este trabalho para eles; os indios bororos €

que o deveriam realizar.

Apbs esta situagdo final, a narrativa nos surpreende apresentando uma quebra

tematica, introduzindo novos elementos e novos personagens. De certa forma, mesmo que
esta quebra nos leve a questionar sobre o porqué da sua presenga no contexto da narrativa,
quando o inicio — meio — fim j& estavam definidos, poderiamos entender esta intromissdo
tematica associando a relagdo entre a época de plantio (que € regida pelos astros) e a
comunidade dos bororos. Os astros, de certa forma, fariam o papel do espirito ‘assobiando’

(fazendo soar) 14 do firmamento para que os milharais crescessem e se multiplicassem, mas
sem dispensar o trabalho bragal.

Silbando se expresan los espiritus. Cuando los astros aparecen
en la noche, los espiritus los saludan asi. Cada estrella

responde a un sonido, que es su nombre.




ApOs esta tentativa de estudarmos a narrativa através de seus elementos classicos, suas
acbes, seus encadeamentos e as explicagdes que nos fornecem, vejamos agora como se
manifestam alguns efeitos de sentidos nesta seqiiéncia de a¢des com vistas a estabelecer uma
possivel relagdo desses fatos com o processo de educag¢o, como um dos discursos que se

atravessa por entre os milharais, a mulher, o espirito e os astros.

Os personagens presentes nesta narrativa poderiam ser divididos em trés categorias:
humana, representada pela mulher e, apos, pela coletividade quando ¢ introduzida a totalidade
dos ‘indios bororos’; sobre-humana, representada pelo espirito Bope-Joku, um espirito com
caracteristicas humanas, como, por exemplo, quando manifesta seu desejo de vinganga; e a
dos seres inanimados, representada pelo milho, milharais e astros; e circulando por entre eles,

o ‘som’, como um elo de ligagdo a se entrelagar.

Tentemos entender cada um destes personagens como ‘sujeito’: como seriam? que
historia teriam eles a nos contar? que filiagdes estabeleceriam estes sujeitos entre si, humanos

ou ndo? haveria uma produgio de sentidos pedagodgicos ligada a essa narrativa?

Comecemos com a histéria e a cultura dos indios bororos, para podermos interpretar e
analisar sobre as condi¢des de produgdo que produziram este discurso: o contexto historico-
social, a situacfo, os interlocutores (Orlandi, 1987). E com estes conhecimentos, vejamos

como ficaria a rede de filiagdes construida a partir disso e sua repercussdo na educagéo.

Segundo Ribeiro (1986, p. 76-77), os indios bororos habitavam uma extensio de terras

10

no centro da Ameérica do Su

Tribos da familia lingiistica Bororo ocupavam originalmente uma larga faixa do centro de
Mato Grosso que se estendia, a oeste até & Bolivia; a leste até o centro-sul de Goids, onde
confinava com a Caiapénia; ao norte até as margens da regido dos formadores do Xingu, e.
ao sul até préximo do rio Miranda.

Hoje os indios bororos se encontram divididos em aldeias, praticamente formando dois
nucleos: um, sob a influéncia das Missdes Salesianas, & beira do rio das Gargas e do rio
Barreiro onde se encontram as aldeias Meruri, Gargas e Sangradouro; outro, a cargo dos

postos indigenas, na bacia do rio Sdo Lourenco, as aldeias do Tadarimana, Corrego Grande,

%0 Sobre a influéncia da cultura bororo na nomeagdo de acidentes geograficos utilizados nestas terras e que se
mantém hoje, consultar Drumond (1963).




Piebaga e Perigara. No passado, esses indios viviam da caga, pesca e pequenas plantagdes;
tendo por hébito as migracSes sazonais quando a falta de alimento se abatia em determinado
local. Agora, com os aldeamentos e cercados por fazendeiros, as plantagdes acabaram por
desempenhar um papel mais primordial do que era 0 comum em seu passado, sendo uma
atividade que passou a ser desempenhada também por homens, que antes ficava a cargo das
mulheres. As guerras, antes disputas territoriais entre tribos inimigas, deixaram de ocorrer; as
disputas territoriais que temos hoje sdo entre fazendeiros e aldeias, como a de 1976 com a

chacina na aldeia Meruri, causando a morte de indios e padres missionarios (Viertler, 1991).

Ao explicarem a sua incluso no mundo, os indios bororos a associam a um passado
com elementos provindos dos reinos animal e vegetal. E muito importante para eles este elo
de ligagdo entre os seres humanos e os animais e vegetais. Como um exemplo, bastaria dizer
que eles proprios se apelidaram como o nome dado a um peixe, Orari, e ndo Bde, que seria
bororo em sua lingua®; uma aldeia é conhecida como orari-mogo-dégue, que significa “(...)
os que moram com os pintados ou sucuris (...)” (Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 16). A
expressdo bororo foi uma nomeagio dada pelos primeiros exploradores a estabelecer contato

com esses indios, e significa ‘terreiro’, ‘patio’, ‘praca’; eles proprios se autodenominam Boe,

que, além de nomear os habitantes da tribo, significa também ‘coisa’®?; aos civilizados

chamam de brde’®. Nas tribos, os diversos clds (wobe) trazem nomes que sdo uma
manifesta¢do deste contato com a natureza. Cada cla encontra no reino animal ou vegetal sua
origem, “(..) comsiderando o ascendente mais remoto. Este estipite é o totem, que
originariamente dd ao cld o seu nome.” (Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 30). Um exemplo
desse elo de ligagdo entre os vivos e seus antepassados animais e vegetais s3o 0s seguintes
clas: para o cli Paiwoe, a tartaruga ¢ seu antepassado fundador; para o cla 4rdroe, € a larva da

borboleta; para o cld Iwaguddudogue, é o passaro; e para o cld Apiburegue € a palmeira.

Os indios bororos desconheciam a escrita € mantinham sua tradi¢do, sua historia, suas

lendas e mitos através da tradicio oral. Para eles era, e é, muito importante aprender de

°! Quanto & lingua falada nestas aldeias, Viertler (1991, p. 11) categoriza como “(...) indios de lingua Otuké (por
vezes também classificados como pertencendo ao tronco lingiistico Macrogé) (..)”. ja Ribeiro (1986) &
Colbacchini; Albisetti (1942) falam em lingua bororo de modo genérico; utilizagdo tambeém compartilhada por
Viertler em alguns casos (p.19) no decorrer de seu trabalho. Esta ultima designagdo sera a utilizada no trabalho.
92 Ver em Anexo K, na lenda O Espirito Burekéibo, ou seja, Méri pune os Bororo, temos na frase 1 a palavra
Boée significando Bororo e na frase 13 bée significando coisa, no caso do exemplo, mata.

% Viertler, 1991, p. 15, usa a expressdo barae para civilizados.




memoria toda esta tradicdo mas, sobretudo, conhecer a sua inclusio no mundo de uma
maneira que todos apreciassem, aqui entrando o gesto de ‘contar historias’. “E costume dos
Bordros, em chegando a noite, comunicarem uns aos outros, em altas vozes, oS
acontecimentos do dia, contar as lendas da tribo, dar avisos e transmitir impressoes.”

(Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 16).

Colbacchini e Albisetti, missionarios salesianos que viveram junto aos indios bororos,
trazem-nos dados importantes de como era tratada a narrativa pelos indios. De uma maneira
resumida, poderfamos dizer que aqueles indios que conhecem sua historia de memoria, seus
costumes e sabem narrar estes conhecimentos ao resto do grupo sdo reconhecidos pelo seu
saber. Assim, varios jovens e criangas participam das reunides escutando atentamente as
narrativas para poder repeti-las mais tarde, guardando os pormenores e detalhes. Acreditam
que, mascando a raiz e a casca de uma arbusto conhecido como ‘bico de garga’, baxe enno-
ddoreu, a memorizagdo dos fatos se dara de maneira mais facil; utilizada entdo para este fim.
Ao narréa-las, se preocupam também com o desembarago, com a destreza em contar, com a

desenvoltura, esfregando nos labios algumas folhas utilizadas para este fim; “(..) uma delas

chama-se makao u ke jorubbo remédio (que é) comida do makao, uma ave,’ (..)”

(Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 187)’%. De certa maneira poderfamos dizer que os indios
‘interpretam’ oralmente estas lendas. Ao narré-las, eles se ‘expressam’ com 0s outros, com 0O

mundo, adquirindo neste gesto de ‘contar historias’ um carater de ‘inclusdo’ no mundo.

A lenda A Masica, trabalhada nesta pesquisa, apresenta-nos um espirito, chamado de
Bope Joku, com caracteristicas, no minimo, curiosas. A impressdo que temos dele € de
alguém feliz, despreocupado, em algum lugar confortavel, sem fazer nada, assobiando
enquanto os milharais crescem, chegando a lembrar P2 na mitologia grega. Pesquisando sobre
a origem e o significado do que seria este espirito conhecido como Bope Joku, deu-se uma
surpresa: da maneira como aparece na lenda, isto €, Bope Joku, um nome completo e Unico,
nio se encontra. Separando este nome e pesquisando por partes, foi encontrado o seguinte.
Bope (Albisetti; Venturelli, 1962) € um nome genérico atribuido aos espiritos maus, ruins. A
palavra Joku ¢ formada por ji, seu, e Sku, olho; mas ndo se encontra sozinha, estando sempre

associada a algo, como jokubuji (bu, pélo e ji, ele) para dizer “olho peludo” (Albisetti,

%4 Para maiores informacdes sobre as plantas medicinais utilizadas pelos bororos, consultar Hartmann (1967).




Venturelli, 1962, p. 690), expressdo utilizada para injuriar, ou como joku kaworu, olhos
verdes. Foi encontrada a expressdo bope joku babico, para designar o correto, “o certo”
(Albisetti; Venturelli, 1962, p. 511). Procurando por babico foi encontrado o seguinte: “(...)
espirito cujo nome completo é Bope Babico, filho do espirito Burekdibo (...)” (Albisetti;
Venturelli, 1962, p. 193). Neste ponto, conseguimos iniciar e fazer uma associagdo com o
espirito Bope Joku citado na lenda estudada. A designagdo e o significado para Burekoibo € a
seguinte: “Certo aroe, espirito, denominado também Meéri. Antigamente esse espirifo,
conforme uma lenda, fornecia rogas prontas e maduras aos bororos até o dia em que desistiu
porque lhe faltaram ao respeito.” (Albisetti; Venturelli, 1962, p. 528). Esta nova lenda, que
conta a historia de Burekdibo que cultivava e fazia crescer as plantagao até o dia da punigdo, é
chamada de O Espirito Burekéibo, ou seja, Méri pune os Bororo®. Ao lermos esta outra
versdo, temos claro que os espiritos cuidavam da roga, Ihas, em nenhum momento, €
mencionado o fato de que assobiando faziam as plantas crescerem, como tambeém nio
menciona os astros no céu. Procurando, entdo, em outras lendas dos bororos que
aproximassem astros com assobio (som) foi encontrada a lenda A Origem do Nome das

Estrelas’®. Esta lenda nos conta sobre como os espiritos se comunicam, que € através do

assobio, e como os bororos aprenderam os nomes das estrelas.

Parece claro que a versdo utilizada para esta pesquisa foi uma jungéo de duas lendas
com tematicas distintas existentes no ‘curriculo’ de narrativas dos bororos. A intengdo de
trazer informagdes de uma lenda para completar a outra (no caso trazer 0 meio utilizado pelos
espiritos para a comunicagdo, 0 assobio, para explicar como € que 0s espiritos faziam — ou
mandavam — os milharais crescerem) nos demonstra um certo “ar de familia” (Adam; Revaz,
1997, p. 17), uma certa liberdade para que, dentro da estrutura basica da lenda a ser contada, o
narrador pudesse acrescentar com outros dados, de outras narrativas, trechos que pudessem

engrandecer e enriquecer a narragao.

Reafirmando o fato de o menino da lenda A Origem do Nome das Estrelas ter
aprendido e decorado o nome de todas as estrelas e ensinado aos bororos, contam os autores
Colbacchini e Albisetti que os indios tém um conhecimento bastante significativo dos astros e

de sua influéncia sobre a natureza. “De seu movimento aparente, calculam as vdrias horas da

% Ver Anexo K.
% Ver Anexo L.




noite, e as estagfes do ano, mas ndo se preocupam de conhecer qual a causa de seu

movimento.” (Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 219).

Os bororos ddo nomes as estrelas (kuigge) e conhecem algumas constelagdes; a Via
Lactea recebe o nome de ‘cinza das estrelas’, kuigge dogue eruguddo. Como exemplos,
algumas das constelagdes que conhecemos com a sua correspondente bororo no esquema a
seguir (Colbacchini; Albisetti, 1942):

Constelagdo das Pléiadas Akiridogue — penugem branca
" Geriguigui — tartaruga terrestre
Cruzeiro do Sul Pari burea — pé de avestruz

dos Argonautas Wai — jacaré ou crocodilo
Orion, As Trés Marias Baxe iwararegue — vareta branca

Para os indios bororos, os espiritos se comunicam através do assobio. Silbando se
expresan los espiritus, diz-nos a lenda. Expressam-se. Exprimere. Uma rapida
incursdo nas possibilidades de sentidos a que nos leva este verbo, em particular, poderiamos
nos servir de uma mostra da importdncia e magnitude nesta maneira particular de
comunica¢do dos espiritos. Em Ferreira (1998a), encontramos varias possibilidades de

sentidos para este verbo. Fazer sair seria uma possibilidade encontrada, isto €, ao assobiar, os

espiritos sdo colocados & mostra; apresentar, expor, os espiritos sdo exteriorizados, sdo

manifestos; pronunciar, articular ao assobiar, 0s espiritos se articulam com os homens, a

natureza ¢ com eles mesmo; ao assobiar, os espiritos sdo traduzidos, sdo vertidos, sdo
compreendidos. O contato entre os espiritos e os homens, entre os locutores, dava-se atraveés

do assobio. A troca de sentidos entre espirito e homem acontecia através do assobio.

O ato de ‘assobiar’ para os bororos tem um significado especial e peculiar. Existe o
que se poderia chamar de linguagem assobiada que é comumente utilizada como se fosse a
linguagem oral, utilizada com palavras. Existem nove variantes na Enciclopédia Bororo, v.1,
p. 824 , para o que seria ‘assobiar’ ou ‘fazer assobiar’, como sendo um ato de comunicagdo
entre seres humanos. Para chamar alguém, assobia-se, para pedir alguma coisa, assobia-se,

assobiam para conversar em codigo quando algum brde esta presente; utilizando somente os

labios, para um silvo mais fraco, ou com o auxilio dos dedos para conseguir maior poténcia. E

fato que o assobio é uma linguagem incorporada ao cotidiano dos bororos.




Quando usam algum instrumento ou objeto além dos dedos para produzir o assobio, os
bororos utilizam a expressio Okwamu, que significa ‘fazer soprar’, também com varias
variantes para este ato (Albisetti; Venturelli, 1962). Esta palavra também est4 associada a

seres humanos, que sopram utilizando cachimbos ou frutos.

Quando o ‘assobiar’ ou ‘soprar’ esta associado a xamds ou espiritos, ¢ utilizada a
expressdo bakurirido, que seria “fazer ventilagdo” (Albisetti; Venturelli, 1962, p. 215).
Viertler (1991, p. 125) nos explica que bakuriri é uma expressdo associada ao “(..) vento
produzido por abanicos-ventarolas, trancados de brotos de palmeiras, e & voz dos xamds

Baire e Aroe Etawaea Arege.”

Para os bororos, existe uma hierarquia espiritual que deve ser respeitada e temida, para
que punigdes ndo se abatam sobre eles. O bari (plural baire), feiticeiro da aldeia, é a pessoa
mais importante, inclusive com poderes de vida e morte sobre seus habitantes. Maeréboe seria
o conjunto das almas dos baire mortos, conhecidos como espiritos maus que causam temor

nos bororos.

Sdo eles os que presidem aos fenomenos celestes, levam o sol em seu curso didrio, ou melhor,
sdo os baire mesmos (ou maeréboe) que levando um metal incandescente na cabeca (aro--
meriurugo) aquecem com este os homens ao olhar a terra. Quando os baire tem o ferro bem:
quente, aquecem mais os homens. Por isso os indios, quando o sol é muito quente, dizem: boe--
eru-re-i as “coisas queimam-me”. (Cobacchini; Albisetti, 1942, p. 97).

S40 os maeréboe (bope do céu; bope significa ‘coisa ruim’) que produzem a chuva € o
vento através de seus olhos, narizes, cabelos e unhas, estrelas cadentes e meteoros, sempre
associados a maus pressagios com a morte de algum membro da aldeia. Estes espiritos dos
xamds mortos que em vida haviam sido maus, apresentam uma aparéncia feia, com muitos
cabelos, costas peludas e cabegas esburacadas, o contrario dos bororos que possuem pele lisa

e sem pélos e cabelos curtos (Viertler, 1991).

Os bdpe que habitam a terra sdo associados a lugares secos, como a terra € o ar, “(...)

1ém uma perna so, ventre grande, o peito e as costas peludas como o morcego e os cabelos

muito grandes, habitando o oco das aroeiras.” (Viertler, 1991, p. 26).

(..) o Bope é a origem da suprema ordem e desordem do cosmo, associado aos fenémenos'
climdticos, astrondomicos, biologicos, responsavel pelo crescimento e decadéncia dos
organismos animais e vegetais, a polui¢do sexual e social, aos cheiros fortes, ou intercursc
sexual e outras atividades que exigem grande esforgo fisico. (Viertler, 1991, p. 30).




Os bororos sio punidos por qualquer infragdo nos dominios do bdpe, as doengas sdo
causadas pelo espirito. Durante a caga devem respeitar os animais destinados ao bdpe ou que
seja moradia dele, assim como devem respeitar as plantas e frutos destinados ao bdpe.
Quando o bdpe quer se comunicar com 0s bororos, o faz através do xamd, o bari, em sonho,
como quando manda condenar a morte algum membro do grupo que foi hostil ao espirito ou

avisando sobre o lugar onde tera boa caga.

Em contrapartida aos bdpe, os bororos acreditam na existéncia de aroe, a alma dos
mortos. Elas “(...) sdo bonitas, detestando os cheiros fortes, preferindo o consumo de milho e
Jrutos que ndo sejam do Bope.” (Viertler, 1991, p. 36). Os aroe podem ser divididos em trés
espécies: o espirito dos mortos, os que nunca existiram e sempre foram espiritos € os herdis da
tribo.

Créem que, depois da morte, a alma vai habitar uma das duas aldeias de mortos, uma no
extremo ocidente, presidida por Bakororo e outra no oriente, onde domina Ituboro. Mas como
as almas se aborrecem de ficar ld, transmigram para o corpo dos animais.

As almas encarnam-se em gavides, peixes (...).

Bem depressa a alma se cansa da nova vida, de modo gue deseja se livrar ou com a morte do

animal ou saindo espontaneamente. Quando livre vai para as montanhas onde se encarna nas'
araras, papagaios e outros passaros. (Colcacchini; Albisetti, 1942, p. 87).

De maneira geral e resumida, é este o quadro das principais entidades religiosas na
rigida hierarquia mistica dos bororos. Cabe ressaltar que as puni¢des para qualquer infragdo
na ordem da hierarquia dos diversos bope, aroe € bari, em constante lutas em si mesmos e

com as outras entidades, provocam calamidades nos seres humanos, sendo a mais grave a

morte.

Na lenda colocada como exemplo para analise neste capitulo, esta punigdo se faz
presente. A mulher que machucou a espiga e maldisse o assobio do espirito, bdpe, acabou por

irrita-lo que, para vingar-se, condenou aos bororos que plantassem eles proprios suas rogas de

milho.

Para evitar punigdes futuras, conhecer as regras hierarquicas dos seres divinos e ficar a

par dos acontecimentos, os bororos conceberam um elenco de lendas que tem o proposito de

regrar a vida social.




Quase todas essas lendas tem o escopo de estabelecer a origem antiquissima de suas usangas e
costumes e de inculcar nos indios o respeito a tradi¢do e aos chefes que a fazem respeitar.

Aqui se percebe o fim de evitar as mds agdes, pois quem as comete é punido com a morte, com:
vdrias peripécias, no minimo com o remorso da consciéncia. (Colcacchini; Albisetti, 1942, p.

188).

Procurando entender a lenda a partir da preocupagio com o ‘respeito a tradi¢do’,
poderiamos comecar buscando algumas marcas lingiisticas e discursivas encontradas nesta
lenda e que nos ajudariam a compreender um pouco do ‘como’ estes saberes conhecidos pelos
bororos eram passados aos mais jovens, aos que n3o os conheciam. Uma possibilidade seria
entendermos este conjunto de saberes, que se mostram através deste elenco de lendas, como
sendo um ‘curriculo’ de saberes que deveriam ser do conhecimento de todos e compartilhado

por todos.

Esta lenda € narrada através do discurso indireto, no passado, alguém que viu as coisas
acontecerem e passou adiante. Agora, a lenda € narrada por alguém que conhece a histéria,
por alguém que nos pode contar a historia. A utilizagdo de verbos dicendi, do dizer, € uma

constante durante a narragdo, Mientras el espiritu Bopé-joku silbaba; La mujer

insultd, los espiritus los saludan asi. Este alguém, conhecedor e mantenedor do

passado, seria, de certa forma, o ‘professor’ desta aldeia. Caberia a ele este papel de
‘informante’ das tradigdes, de ‘ensinar’ sobre os perigos que se abatem aos que ndo respeitem
as tradigdes, de ‘construir’ uma identidade a estes indios que estariam escutando a historia
(introduzindo este sujeito como ser no mundo, participando, assim, da sua colocagio neste
mundo). Caberia a ele usar de todos os artificios possiveis para uma melhor interpretacdo a
lenda, pois melhor seria o resultado final, isto €, menos indios seriam assolados por doencas
por entrarem em desavengas com os espiritos; menos temporadas de secas se abateriam sobre
as aldeias por vinganga dos feiticeiros mortos; mais caga 0s guerreiros conseguiriam com as
oracBes e oferendas corretas, entre outras coisas. A este ‘narrador-professor’ caberia muito

mais do que simplesmente ‘listar’ alguns fatos ocorridos no passado; deveria ele ‘expressar’

esses fatos como se fosse uma questdo de sobrevivéncia, de vida ou morte, relevante para toda

a aldeia.

Nesta parte sobre o ‘narrar a lenda’ ou ‘narrar a narrativa’, ndo devemos esquecer do
meio importantissimo usado no ato de educar ou ensinar que € a linguagem como capacidade
de expressio; coloca-se uma situagdo em que alguém ‘narra’ para um outro ‘escutar’. Na

nossa sociedade, temos dois importantes papéis definidos que é o do ‘professor’ e o do




‘aluno’, sendo que, de certa maneira, esperamos que o ‘professor’ tenha muito a dizer ao
‘aluno’ e, por outro lado, cabendo ao ‘aluno’ maneiras de indagar sobre os dizeres do
‘professor’, apropriando-se ou ndo destes saberes. Na sociedade bororo, percebemos que
muito deste papel do ‘professor’ caberia ao ‘narrador’, e a sua platéia seriam os ‘alunos’. Nao
existe uma ‘escola’ (prédio) definida, apenas, talvez, o patio da aldeia onde os bororos se
retinem para discutir e contar sobre o dia, como citado acima. N&o ha 800 horas letivas ao
ano’’, nem cursos de linguas estrangeiras, nem diplomas a receber, nem SOE, nem Diregéo,
nem guardas nas portas; tem-se apenas uma sociedade que canaliza essa parte da educag:ﬁogg
no seu passado a conhecer, nas tradi¢des compartilhadas, nas leis do povo, na sua identidade,

na inclusdo deste ser como pertencente a este lugar.

Bilhetes aos pais ou expulsdo de alunos ndo fazem parte do cotidiano da educagdo das
criancas bororos como um meio de controlar a crianga ‘que se quer’ na escola. Mas, parte da
educagio a qual esta submetida o bororo, passara pelo narrador e, assim, pelos atrativos com
os quais ele consegue manter a atengio dos ouvintes; ninguém ¢é obrigado a ‘escutar’ as
narrativas, ninguém € ‘obrigado’ a frequentar a ‘escola’. Poderiamos concluir que, neste
recorte do aprendizado do indio bororo, temos 0 como, O onde e o qué é ensinado. Caso
entendamos esta lenda como apenas um exemplar num elenco de lendas, possivel de
compreensdo de tantas explicagdes, seqiiéncias e situagdes de agdes como foram apresentadas
no inicio do trabalho, seria propicio pensarmos este ‘elenco de lendas’ com caracteristicas
similares ao compreendido na nossa sociedade como sendo ‘curriculo’ escolar. Quando num
curriculo escolar estdo detalhados assuntos, tematicas, programas, todos eles considerados
importantes pelos érgdos oficiais educacionais € que devem ser compartilhados entre os
professores e os alunos, este ‘elenco de lendas’ também é compartilhado pela aldeia e se
manterd enquanto os interesses da aldeia assim determinarem; a perpetuidade da lenda

dependera da propria perpetuidade da tribo e de seus interesses em cultivar viva esta tradi¢do.

Sem a imposigdo de normas escolares ou de teorias pedagégicas, este ‘marrador-
professor’ estaria limitado por outras fronteiras pertencentes ao mundo bororo, como 0s

limites que este ‘elenco de lendas’ apresenta, as maneiras de como contar as lendas, as

97 Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, a Educacdo Bésica devera ter uma carga horaria
minima anual de oitocentas horas distribuidas em. no minimo, duzentos dias. (Art. 24 ~1).

% Quando escrevo ‘esta parte da educagio’ ¢ porque estou me referindo apenas a parte da educagdo na qual
temos o recorte dos saberes oriundos do passado e formadores da cultura da sociedade.




situages especificas ou datas especificas (quando ha), ou para quem contar (caso seja uma
situagdo especial). Nesse caso, dentre as tantas lendas que fazem parte do repertério bororo, a
. selecionada para esta pesquisa, A Miisica, apresenta a curiosidade de ser a jungio de duas
lendas bororos, como referido anteriormente. A inclusio do ultimo paragrafo demonstra que
houve, possivelmente, alguma inten¢io do narrador em acrescenta-la. Isso nos leva a
questionar sobre o papel do narrador’”. Esta versdo estudada aqui apresenta a nitida
interven¢do do narrador acrescentando dados, informagdes sobre a linguagem dos espiritos,
muito provavelmente com a inten¢do de elucidar aqueles que n3o soubessem que esta
linguagem ¢ assobiada. Nao houve problema para este ‘narrador-professor’ acrescentar este
dado ao final da historia, uma vez que estava utilizando de todo o seu conhecimento para
melhor explicar ao ouvinte, & sua platéia, a lenda de Bope-Joku. Larrosa (1996, p. 471) nos
elucida que: “Por eso, la historia de nuestras vidas depende del conjunto de historias que ya
hemos oido y, en relacion a las cuales, hemos aprendido a construir la nuestra.”. Este
narrador se utilizou de seus saberes para uma nova interpretagdo (ou complementagdo) da
lenda sobre ‘a punig¢do dos bororos’; estas reinterpretagbes garantem que os saberes do

passado se mantenham vivos e formadores de uma identidade.

Uma outra marca discursiva aparece quando € introduzido o primeiro personagem, O

espirito que assobiava para fazer o milho crescer — Mientras el espiritu Bopé-joku

silbaba una melodia, el maiz se alzaba desde la tierra, imparable,
luminoso, y ofrecia mazorcas gigantes, hinchadas de granos.O espirito €
entdo colocado como alguém que tem o poder de vida e morte através de seus sons. Ele €
alguém importante, alguém a ser temido, pois detém o poder de fazer crescer as plantas (que

os outros, humanos, ndo tém), ele é um sujeito a ser temido, € poderoso.

Uma rede de filiagdes se estabelece aqui: o espirito como um sujeito que se impde
sobre os outros, aquele que manda, aquele que detém o poder, aquele a ser temido. Do outro

lado, os bororos, representados pela mulher, que seriam aqueles que estdo sob o poder deste

espirito, pois ¢ o espirito que abastece com o milho os bororos. Estabelece-se uma troca de

favores: o espirito fornece o alimento e, em troca, ¢ bem tratado pelos bororos, € respeitado

(na lenda, ndo temos a informagdo sobre preces, oferendas ou favores com que os bororos

% Narrador ou narradores, a intengdo aqui ndo é particularizar o narrador, mas mostrar que ele, ao narrar, dispde
de liberdade para mover-se dentro deste elenco de lendas, deste ‘curriculo’ de saberes do mundo bororo.




celebram seus bdpes, mas, pela pesquisa, fica claro que os espiritos deveriam ser respeitados e
temidos). Os bororos precisam do espirito para fazer crescer as plantas (o milho), o espirito

precisa dos bororos para ser cultuado, uma troca de favores que existe e que deve ser mantida.

A mulher foi imprudente, nfo respeitou o espirito quando feriu a espiga. Temos aqui
que, apesar de o espirito ndo estar diretamente associado a espiga, mas ao ato de fazer crescer
a espiga, indiretamente esta espiga era um pertence de bdpe e deveria ser tratada como se
fosse algo religioso, um objeto religioso. A mulher ignorou este fato, ndo respeitou o objeto
sagrado (Bopé-joku ofrecia mazorcas gigantes). Do ponto de vista da mulher, a
espiga era apenas um fruto a mais nos géneros alimenticios, do ponto de vista do bdpe, era ele
proprio'®. Neste vinculo de poderes entre 0 ddpe e a mulher, o sobre-humano ganhou. O
espirito condenou os bororos ao trabalho bragal por desrespeitar, machucando a espiga e

maldizendo o assobio, as coisas espirituais.

Em duas ocasides anteriores, nas paginas 102 e 103, utilizamos a expressio ‘fazer
crescer os milharais’ com o significado de ‘cultivar’ (‘os indios que deveriam cultivar — e
fazer crescer — os milharais’, e ‘o espirito que assobiava e fazia crescer os milharais’). Ao
trabalharmos os sentidos educacionais'® em uma lenda, ndo podemos perder certas
expressdes que acabam por configurar-se em enunciados dentro da narrativa: qual a

abrangéncia deste ‘fazer crescer’ e quais as possibilidades de sentidos para este ‘fazer

crescer’?

Pesquisando em possibilidades para este ‘fazer crescer’, deparamo-nos com uma

expressao latina que se configurou em uma grata surpresa: educatio.

Relendo a lenda e relendo as defini¢es para educe, pareceu-nos que quanto mais

defini¢des vinham surgindo, mais as frases da lenda iam se encaixando e produzindo sentidos.

Apresentando as defini¢Ses encontradas para educe (Ferreira, 1998a, p. 412) teriamos:

'% Idéia de consubstanciagio, a presenga do espirito no proprio milho. . .
1% Apesar de trazer varios elementos da educagdo contempordnea neste capitulo, a intencdo ndo ¢ cobrir a

educagdo bororo com uma vestimenta da educagio de hoje. Nio pretendo ‘escolarizar’ a lenda estudada, mas
levantar pontos que se assemelham ou ndo & educagdo como a entendemos atualmente como, por exemplo, a
situagdo de que ‘alguém que sabe alguma coisa’ ensina a ‘alguém que ndo sabe’ — este ensinar compreendido
como um efeito de sentido, como apresentado no Corpo Teérico.




“Educe

educo, as, are, avi, atum.
Criar (animais e plantas), alimentar, ter cuidado com, cuidar de.
Formar, educar, instruir (pessoas).
(poét.) Produzir// quod terra educat, ou o que a terra produz.
educo, is, ere, duxi, ductum.
Conduzir para fora, tirar.
Fazer sair, levar.
Levar a juizo, citar perante o tribunal.
Elevar, exaltar, celebrar.
Dar a luz, produzir.
Criar uma crianga.
Beber, absorver, esgotar.
Gastar, passar o tempo.” (Ferreira, 1998a, p. 412)

0 NDAU A LN NN W N -

A idéia de e (= sair, para fora) juntamente com ducere (= conduzir) acaba por ser um
elo de ligagdo (semelhante ao som — assobio — na lenda estudada) a perpassar por todos 0s
sentidos citados para representar o que seja este verbo em particular, com toda a sua
abrangéncia e magnitude. Temos algo que nos conduz a algum lugar, temos algo por onde
somos conduzidos, temos um ‘ductum’ a trilhar, a desbravar, a ser conhecido, ao mesmo
tempo que ele é um caminho, um canal, é também o saber a ser conhecido, digamos, um tunel
de saberes. O percurso por este ‘ductum’ se faz em todas as diregdes, por todos os lados, por
todos os pontos cardeais, para cima e para baixo; os saberes/‘ductum’ que se atravessam
continuamente, uma rede na qual estamos inseridos e com a qual devemos estabelecer
filiagdes. A este ‘ductum’ estaria associado o papel do ‘narrador-professor’, a que nos
referimos acima, nio como uma estrada de mao unica, com barreiras nos encostamentos
impedindo a circulagdo, nem com setas direcionando a ‘caminhada’; mas o ‘ductum’ que nos
apresenta este ‘narrador-professor’ ¢ construido, ¢ direcionado, € objetivado visando ao efeito
de sentidos. Se temos o efeito de sentidos, temos o ‘ductum’. A destreza ao narrar suas lendas
e mitos faz deste ‘narrador-professor’ um homem a ser bem-visto pela tribo, como citado
acima, e muito da compreensdo, da importancia em se conhecer este elenco de lendas, e de
apresentar aos outros, passa por este sujeito — um sujeito que se filiou de tal maneira a este
conjunto de saberes (‘curriculo’) que se move por entre ele com a facilidade de um mestre,

dispondo das lendas e reagrupando-as como melhor convém para que haja o efeito de sentidos

entre 0 que narra € o que escuta (como na lenda estudada, onde temos o acréscimo de dados

sobre a linguagem dos espiritos). Resumindo, este educare, como ‘conduzir para fora’, deve




ser analisado, pensado e estudado como um ‘conduzir — o efeito de sentidos — para fora’, fazer

brotar, fazer nascer, fazer expressar este momento de compreensio entre os locutores.

Um répido retorno a lenda estudada, a0 mesmo tempo situando-a nas defini¢des para

educatio, teriamos o seguinte:

Mientras el espiritu Bopé-joku silbaba una melodia, FElevar,
exaltar, celebrar el maiz se alzaba desde la tierra, Fazer sair,

levar imparable, 1lumincso, y ofrecia mazorcas gigantes,
hinchadas de granos.

Una mujer estaba recogiéndolas de mala manera. (A Negacdo)

Criar (animais e plantas), alimentar, ter cuidado com, cuidar de. Bl arrancar
brutalmente una mazorca, la lastimdé. La mazorca se vengd
hiriéndole la mano. La mujer insultd a Bopé-joku y maldijo
su silbido.

Cuando Bopé-joku cerrd sus labios, el maiz se marchitd y se

secd. Levar ajuizo.
Nunca mé&s se escucharcn los alegres silbidos gque hacian

brotar los maizales y les daban vigor y hermosura. Dar a luz,
produzir. Desde entonces, los indios bororos cultivan el maiz
com pena y trabajo y cosechan frutos mezquinos. Produzir// ou, o
que a terra produz.

Silbando se expresan los espiritus. Conduzir para fora, ftirar.
Cuando los astros aparecen en la noche, los espiritus los
saludan asi. Cada estrella responde a un sonido, dgue es su
nombre .

Poucas alternativas ndo foram representadas dentro da lenda. Uma delas €: Criar uma
crianga. Educar com o sentido de ‘criar’, assim como se cria uma planta. Mas devemos
lembrar do ‘criar’ como ‘fazer crescer’, em todos os sentidos, esta crianga, enfim, como
‘conduzir para fora’ esta crianga. Que poder tem os homens para ‘fazer crescer’, em todos os
sentidos, em todas as diregdes, uma crianga? Principalmente depois que o espirito delegou
esse poder aos homens. (Estariam os homens preparados para substituir este ato anteriormente
divino? Quando antes o efeito de sentidos era ‘conduzido’ pelos espiritos, como lidariam os

homens com este ‘ductum’?)

Outra alternativa seria: Gastar, passar o tempo. Educar como passar o tempo nao

estaria associada a esta forma da passar o tempo? A este conduzir o tempo? N&o apenas

gastando o tempo, mas gastando neste ‘efeito de sentidos’ este tempo? Crescendo ao gastar

este tempo? Isto é, passar o tempo, mas ndo sem sentido algum. (Que aproveitamento do




tempo os homens teriam para ‘fazer crescer’ uma crianga? Tempo que era ‘conduzido’
anteriormente pelos espiritos? Como os homens ‘canalizaram’ este tempo para ‘fazer crescer
uma crianga’? Como foi feita esta ‘divisio’ do tempo para ‘conduzir para fora esta crianca’?

Como foi ‘estruturado’ o tempo desta crianga para o ato de ‘educa-la’ ?7)

Por que ndo beber essa educagio, absorver essa educagdo? Acima, colocamos que O
papel desempenhado pelo ‘narrador’ nas aldeias bororos teria uma analogia com o papel do
‘professor’ em nossa sociedade. Mas também parece claro que este ‘narrador-professor” pode
ser uma crianca ou um adulto, conforme as informagdes de Colbacchini; Albisetti. No € por
idade ou por grau de escolaridade que se é um ‘narrador’, mas pela destreza demonstrada ao
narrar'®. Mas a maneira como os que escutam bebem/absorvem tais informagdes € que faz
dele um narrador a ser respeitado pela aldeia; um ‘ductum’, ndo de mao unica, como dito
acima, mas produtor, instigador, causador de uma troca de sentidos para essas informagdes.

Ao narrar, ele acaba por formar, educar, instruir todo um povo.

Poderiamos entender esta narrativa como sendo uma manifestagdo de um discurso

fundador do que seria a educag@o para este povo?

Néo hé ritual sem falhas, segundo Péchewx (1991), por isso é possivel a ruptura. Instauracac
de uma nova ordem de sentidos. O que o caracteriza como fundador — em qualquer caso mas
precipuamente neste — é que ele cria uma nova tradi¢do, ele re-significa o que veio antes e
institui ai uma memdéria outra. E um momento de significagdo importante, cliferenciado.103
(Orlandi, 1993, p. 13).

Acreditamos que sim. A lenda apresenta rupturas em varios momentos, em Varios
sentidos. Rupturas n3o apenas de agdes, mas uma nova ressignificagdo que se estabeleceu.

Nzo foi apenas a agdo bragal de plantar ou ndo plantar o milho ou as novas categorias de

sementes (de boa ou de ma qualidade) que gerou esta ruptura, mas uma ruptura em termos de

ressignificagdes. Uma lenda onde o educatio perpassa ¢ se atravessa constantemente, O
intradiscurso. Uma nova memoria ¢ estabelecida. O fazer crescer ndo mais como uma béngdo
divina, mas como um processo constante, um construir constante, um crescer constante, um

nos-fazer crescer. E neste fazer crescer, con pena y trabajo, a educagio ndo como uma

192 Ni50 esquecer a utilizagdo de ervas medicinais para este fim. Poderia relacionar também esta ‘destreza ao
narrar’ como sendo uma pratica conhecida na nossa sociedade como ‘oratéria’, conforme Bergmann (1998, p.
12_T00

13=17}. R . o B _
103 () texto citado na Nota é — conforme modelo apresentado: “PECHEUX, M. ‘Delimitagdes, Inversoes,
Deslocamentos’. In: Cadernos de Estudos Lingiisticos, Campinas, IEL, 1991.” Este texto ndo se encontra

discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




ag@o facil de realizar-se, ndo mais caindo do céu, mas como algo a ser trabalhado, algo a ser

conquistado, algo, enfim, a fazer crescer.

Chamamos de A Repreensio o titulo deste capitulo, ndo sem razio de ser, mas por
querer lembrar que sempre a repreensdo se manifesta de alguma maneira durante o ato de
fazer crescer. A mulher foi repreendida pela espiga, os bororos foram repreendidos quando o
espirito parou de assobiar, mas nem por isso, isto significou um retorno a um patamar de
ignorancia ou a uma decadéncia cultural ou social. N3o devemos canalizar este ato como um
ato negativo, punitivo, desencorajador, querendo demonstrar superioridade de um ser sobre
outro pelo simples poder que lhe ¢ atribuido de fazer plantas crescerem ao seu som, de poder
executar suas faganhas porque assim lhe € permitido. Quando repreender é visto como um
corte € ndo como uma poda para este ‘fazer crescer’, ‘conduzir para fora’ temos uma situagio
de ndo contemplacdo da abrangéncia do que poderia ser este ato de repreender. A idéia de
repreensdo abordada aqui estaria mais relacionada com o ato de acordar, o ato de mover algo
fixo, como dando inicio a um novo posicionamento frente a0 mundo, um estopim para este
‘ductum’ de saberes. Educare e exprimere (‘conduzir para fora’, ‘fazer sair’, como analisado
anteriormente) se completam aqui e nos levam a um lugar comum; talvez os espiritos
considerassem que ja era chegada a hora dos bororos ‘sairem para fora’ sozinhos; um
momento especial para os bororos, que passariam a ‘fazer crescer’ com as proprias mios,

expor-s€ a st mesmaos, apresentar-se a si mesmos, compreender-se a si mesmos, enﬁm, a

produzir sentidos para si.

Repreender ndo como um ato punitivo por si so. E fato que a mulher machucou a
espiga € o espirito Bope Joku se vingou parando de assobiar, ndo permitindo mais que os
milharais crescessem ao seu som. Mas o elo entre o espirito e a aldeia ndo se quebrou por
causa disso, os indios continuaram (continuam) a celebrar os espiritos e a temé-los; de certa
maneira os bororos sabem que os espiritos est3o ai para ajudar na planta¢do proporcionando
bom tempo ou controlando as pragas, por exemplo. Poderiamos considerar uma puni¢do este
ato de ‘conduzir para fora’? Poderiamos considerar uma repreensio negativa este ato de

deixar aos bororos os cuidados de ‘criar uma planta — ou crianga’? Os espiritos continuariam

por perto, ndo abandonaram de todo o seu papel de apaziguar os temores que se abatem e




afligem os homens.'® Esta ‘repreensdo’ deveria ser vista como uma espécie de ‘liberdade’: se
até agora os bororos foram ‘conduzidos’ pelos espiritos, a partir de agora eles estariam ‘livres’
para se ‘conduzir’ por si proprios — a principio a idéia de ndo ter mais os milharais prontos
para a colheita foi um choque (que no foi bem recebido pela tribo), mas nio devemos
analisar o ato de repreender simplesmente por repreender, mas sim visando ao proprio
crescimento da aldeia, como algo que desencadeou um ‘efeito domind’ para varios ‘conduzir

— efeitos de sentido — para fora’ por todos os pontos cardeais deste ‘ductum’.

Para tornar a ‘repreensdo’ em algo com sentido, em um nome que faz sentido, os
bororos o fizeram a partir de narrativas como esta analisada (além dos exemplos das
narrativas em Anexo). E o papel do ‘narrador-professor’ se expande aqui ao ser ele este
alguém por onde o que era antes sem-sentido, no caso a repreensdo, passa a fazer sentido;
temos por meio dele a propriedade de fazer este sem-sentido em algo com sentido. E assim a
importancia do ato de contar a histéria e na destreza despreendida para isto. Portanto, ele se
utilizara dos recursos que a natureza lhe forneceu para tornar mais atrativo este gesto de

‘contar a narrativa’ {(como mencionado anteriormente).

Nesta caminhada entre o sem-sentido (ainda sem discurso a respeito) em dire¢do ao
sentido, lembremos um pouco as agdes, passagens e personagens da narrativa estudada.

Temos a historia de uma aldeia bororo que colhe as espigas de milho que foram plantadas e

cultivadas através do poder do assobio produzido por um espirito, Bope Joku. Se alguma vez

esta aldeia ja conhecia o que seria a ‘repreenso’, ja conhecia os efeitos produzidos por uma
repreensdo, nio sabemos. O que podemos descrever é que, ao nio mais cultivar as rogas de
milho, o espirito delegou este ‘poder’ aos indios que, na visdo deles, na compreensdo e
avaliagio que eles fizeram do caso, eles teriam que cultivar as rogas com trabalho e fadiga.

Bope Joku repreendeu os indios ndo com guerras, secas, cataclismos ou surras, nem insultos;

104 Essa idéia de “fazer crescer com as proprias mios sem a intervengdo divina® se encontra presente também em
nossa sociedade, de influéncia judaica-cristi. Por exemplo, quando Deus expulsa Addo e Eva do Paraiso, dita
uma espécie de ‘praga’ de que “No suor do teu rosto comerds o teu pdo”. Apesar de toda raiva que apresenta
este texto, com a ira de Deus manifestada, existe um momento de ternura explicita quando, Ele proprio, e com as
proprias mios, confecciona as timicas de peles para abrig-los, sem utilizar o verbo “haver’ para criar as roupas,
uma vez que eles iriam passar frio 13 fora (Geénesis, 3). Ao mesmo tempo em que encontramos relacio mitica
com a nossa sociedade, encontramos também uma relacdo deste ‘fazer sair’ ma poesia contempordnea com
Ovelha Negra, de Rita Lee, na qual temos os versos “Foi quando meu pai me disse: Filha | Vocé é a ovelha
negra da familia | Agora é hora de vocé assumir | E sumir!”, como dizendo, ‘e hora de fazer crescer com as
proprias maos’ (Rita Lee, 1998).




Bope Joku nem tocou na mulher quando ela machucou a espiga e a espiga se vingou, a tnica
coisa que o espirito fez foi fechar a boca, parou de assobiar — e o milho parou de crescer. Esta
foi a repreensdo. O siléncio. Os indios ndo entendiam este ato de Bope Joku, nio fazia sentido
para eles o siléncio, o nfo falar ou o ndo assobiar (que para eles tém concepgdes iguais como
ato de linguagem); em sua memoria do dizer ndo havia essa possibilidade, os espiritos sempre
estariam assobiando e os milharais sempre cresceriam. A partir do momento em que o espirito
fechou seus labios e o siléncio se fez, os indios tiveram que dar um sentido a essa nova
situagdo, a esse novo acontecimento (por traz do ndo dito, ha outro sentido, outro dito; o
siléncio no lugar de uma repreensio verbal ou fisica). As op¢bes dos indios, ao que tudo
indica, eram ou passar fome ou plantar suas rogas, o que nio lhes dava muita escolha. Assim,
a ‘repreensdo’, feita através do siléncio, passou a significar, passou a fazer parte do ja-dito,
desta teia de sentidos na qual estamos incluidos. Ao significar o que era esta repfeensﬁo-
siléncio, os indios tiveram que eles proprios cultivar suas rogas. O que poderia ser
considerado como um ‘castigo’ do espirito, uma brutal puni¢cdo ao fazé-los trabalharem e,
portanto, um assunto a ser evitado, um assunto que ndo trazia boas lembrangas, pelo contrario,
essa historia passou a fazer parte do elenco de saberes deste povo, passou a ser contada,
recontada, discutida, enfim, passou a fazer parte deste ‘ductum’ por onde circulamos. Mais
uma vez entra aqui a importancia do ‘narrador-professor’ ao ser ele a voz que conduz o
sentido por onde esta lenda sera contada aos outros. De certa maneira, ele chama para si, ele
atrai para si a responsabilidade de grande parte neste conjunto do que seja ‘fazer crescer’, €

ele que buscara em seu arquivo de memoria os saberes de que dispde para narrar aos outros as

suas (deles) lendas e mitos.

Afinal, esta “(..) es la historia de nosotros mismos tal como somos capaces de
imaginarla, de interpretarla, de contarla y de contar(nos)la.” (Larrosa, 1996, p. 467); para os
bororos, dentro do seu ‘real’, eles ndo se acanham em falar sobre um assunto tdo delicado nos
meios atuais da educacio — do nosso ‘real’ — que é ‘a repreensdo’, pois, tudo indica que,

entendem que o ato de ‘fazer crescer’ envolve questdes nem sempre agradaveis e faceis, mas

que todas as questdes devem ser discutidas e conversadas, como mais um saber neste

‘curriculo de saberes’. A saida que encontraram para isso foi atraves do ato de narrar suas

lendas e seus mitos, sua histéria.







5 A REPETICAO

La Palabra, a pesar de las tempestades, cataclismos y devastaciones, continia afirmando su
presencia al lado del devenir humano. Siempre ha estado a su lado y un dia reafirmard su
importancia mds allé del tiempo y del olvido. Combatiendo y callando, lentamente horada los
poderes, las culturas y las civilizaciones. Muchas veces es lo unico que permanece o lo que, en
ultimo término, se lamenta cuando no se puede escuchar su voz.

Oscar Castro G.'®

CANTO DEL CANTO DE LOS IROQUESES'*

Cuando yo canto,
puedo ayudarla.
151, puedo, sit
iFuerte es el canto!

Cuando yo canto,
puedo levantarla.
iSi, puedo, silt
iFuerte es el canto!

Cuando yo canto,
Enderezo sus brazos.
181, puedo, si!
iFuerte es el canto!

Cuando yo canto,
enderezo su cuerpo.
i8i, puedo, si!
iFuerte es el canto!

O Canto acima é um representante do que Oscar Castro G. considerou sobre a

importancia da palavra no porvir humano. Mesmo com os cataclismos e tempestades, a

can¢do sobreviveu, € a temos como representante de um mundo em que ainda podemos

1% Trecho da Apresentacdo por Oscar Castro G. do livro Antologia — Poesia Indigena Precolombina, 1983, p.

X111, organizado por Jorge Eduardo Paniagua L..
1% Poema encontrado em Galeano (1988, p. 267-268).
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escutar sua voz. Forte é o canto!'" nos diz 0 poema, ¢ forte ele permaneceu durante

séculos.

O mundo dos Iroqueses, gerador desses versos, situa-se a leste onde hoje temos a
América do Norte, sendo ele formado por diversas tribos que pertenciam & mesma familia
lingtiistica.'®® Era um mundo que vivia da caca ao bufalo, ao veado, ao urso, cultivava o
milho, coletava o arroz silvestre; que no inverno vestia-se com as peles dos animais e com
mocassim nos pés, que para andar na neve utilizavam raquetes; o arco era a arma utilizada e
moldavam o cobre para esculpir (Brinton, 1946). As casas nas tribos iroquesas eram grandes,
geralmente suportando a presenga de 5 a 12 familias reunidas. O sacerdote (medicine men)
comandava os rituais de caga com suas dangas de boa fortuna; na época de plantagdo, a danga
assegurava os bons frutos. Em datas especiais, dangavam a historia de seus antepassados e de
seus deuses. Ao terminar o dia, os mais velhos responsabilizavam-se por contar as historias e
lendas da tribo, historias que eram passadas de boca em boca, de geragdo a geragdo. Muitas
das historias eram sobre Orenda, a forga espiritual principal, ou sobre as almas e os espiritos
que habitavam em animais, plantas, pedras, sol, vento, da mesma maneira que habitavam o
corpo dos humanos, outras historias era sobre animais que assumiam a forma humana. Era
importante conhecer e honrar os espiritos, pois ajudavam aqueles de quem gostavam e
provocavam desgracas naqueles que os ofendiam. Quando um problema se abatia sobre a
tribo, e alguma decisdo importante deveria ser tomada entre seus membros, os espiritos eram
invocados para participar e direcionar os caminhos rumo a resolugfo. Para fazer-se merecedor
dos beneficios dos espiritos e, assim, tornar realidade a sua promessa, os indios se preparavam
com banhos, oragdes, algumas vezes submetendo-se até a torturas fisicas. Seus corpos

ficavam mais fortes junto ao espirito guardido. As doengas eram causadas pelos espiritos

maus e para combaté-las, os sacerdotes celebravam os rituais sagrados, capazes de

restabelecer a paz e trazer de volta a harmonia. Por suas diferentes tarefas dentro da tribo, o

sacerdote recebia também o nome de ‘homem mistério’, ‘o maravilhoso’ ou ‘cantor’.

Dentro das relagdes familiares, podemos destacar que cada cld era estabelecido a partir

de uma linhagem feminina, enquanto cabia a linhagem masculina o estabelecimento do gen.

7 Para facilitar a leitura, utilizarei a traducdo em Lingua Portuguesa dos versos deste Canto ao longo da

redacdo deste capitulo (trad. minha).
1% Ver no Anexo M a relagio e localizagdo das tribos iroquesas.




No cla, as criangas consideravam os seus primos'® por irmd@os € os seus tios por pais. O
casamento dependia de um acordo entre as familias; ao noivo cabia ressarcir a familia da
noiva com presentes que compensavam a perda que ela faria & familia dela. O divorcio era
permitido, e as criangas ndo sofriam tanto, pois continuavam a viver com seus irmios
(considerando todos os primos também) e com seus pais (com seus tios incluidos). O papel da
crianga dentro do cla era ajudar nas tarefas diarias, os meninos com os pais e as meninas com
as maes. O menino, quando realizada a sua primeira cagada sozinho, era festejado pela tribo,
com uma festa especialmente preparada pelo pai. Aos 13 ou 14 anos era realizado o ritual de
passagem para Os meninos e meninas (manhood e womanhood) ingressando, assim, no mundo

adulto (American Indians, or Native Americans).

Neste mundo onde a palavra “Siempre ha estado a su lado (...y” (Castro G., 1983, p.
10 g . . . . . -

XIIN)', utilizavam para memorizar alguns feitos importantes a escrita pictografica, marcando

acontecimentos a serem lembrados. Caso se fizesse importante reter algum calculo ou soma,

algum nimero em especial, neste mundo utilizava-se os wampun, uma seqiiéncia de cordas

com nos, semelhante em forma e utilidade aos guipus dos incas (Ibarra Grasso, 1958). Um

mundo onde ndo havia disparidades sociais, onde as mulheres participavam das atividades de

mando'"’, sendo a elas delegada a responsabilidade de uma importante tarefa dentro da tribo,
a qual nos € muito cara: que era a de lidar com a educagio.

Muchos de los antiguos instructores tribales son mujeres, especialmente entre las tribus de las

llanuras, aun cuando las estructuras sociales de las tribus estin dominadas por hombres.

Quizds se considera que las mujeres estdn mdés relacionadas con la naturaleza ¥ son por ello

mds adecuadas para ensefiar a venerarla, o quizds la figura de maestro tiene que estar

asociada a las fuerzas de la fertididad y a la capacidad de engendrar hijos. Sea cual fuere la
razon, el maestro suele ser mujer joven, aunque en raras ocasiones puede ser un varon,

tipicamente un nifio. (Huffstetler, 1996, p. 38).

Pois ¢ deste mundo que nos vém os versos deste Canto do Canto dos Iroqueses.

Trabalhemos a analise destes versos, procurando destacar a musicalidade nele contidos, num

dialogo entre elementos da analise musical juntamente com a analise da estrutura poética para

'% Comparagio com a nossa estrutura familiar; da familia ocidental padréio.

"9 Trecho da Apresentagdo por Oscar Castro G. do livro de Paniagua L. (1983, p. XIII).

" Ellas estabam representadas en los consejos de la tribu por un orador especial y estaban autorizadas a
entablar negociaciones de paz con el enemigo. Entre los conestogas existe el ejemplo de una mujer reconovcida
“reina” de la tribu. Entre los wyandots en consejo de cada “gens” estaba compuesto exclusivamente de
mujeres. Solo ellas elegian el jefe de su “gens”, que representaba sus intereses en el consejo de la tribu.
(Brinton, 1946, p. 85). “Conestogas’ e ‘wyandots’ sdo tribos pertencentes ao grupo lingiiistico iroqués.




chegar, posteriormente, a analise do discurso educacional que se atravessa por entre seus

VEIsos.

Um dos aspectos mais marcantes que nos apresenta este poema, quando o lemos e
tornamos a lé-lo, continuamente, é quanto a sua estrutura ritmica. Por si 0, ele toma um
andamento, um caminho, um continuum, que se forma a partir de seus versos e que nos
conduz pelas palavras de seu poema. Seu ritmo ¢ construido através da repetigdo que se da
entre alguns de seus versos, estabelecendo-se um jogo entre a estrofe ¢ o estribilho, como se

fosse um poema dialogado''?.

A “histéria’ deste poema se constroi a partir da mudanga de apenas um de seus versos,
na estrofe (Ex.: posso ajuda-la.). Sendo extremamente simples, a organizacio estrutural
deste poema, composta por trés versos que se repetem ao longo do poema (por Quando eu
canto, /sim, posso, sim! /Forte & o canto! ) e apenas um que apresenta a
novidade, o diferente, que nos conta a historia e a leva adiante. Esta forma acaba por nos
surpreender pela eficacia com que os versos, digamos, secundarios dentro da trama (os
repetidos), tornam-se a base do poema, refor¢ando o verso que conta a histéria e que participa
dentro do poema apenas uma vez. A histéria que nos passa, com uma constru¢do basica
utilizada que perpassa todo o poema, constitui-se forte o suficiente para nos chamar a
contemplar juntamente com ele as venturas que o canto (ato de cantar) traz e a celebrar seus

feitos (posso ajuda-la. / endireito seus bracos. / posso levanta-la. /

endireito seu corpo. ).

Gostariamos de ressaltar justamente esta repeticdo que temos entre os estribilhos e as

estrofes e tratarmos esta dualidade (este jogo, que nos parece uma brincadeira cujo objetivo €

apenas o prazer de brincar), sob o ponto de vista de alguns elementos estruturais oriundos da

Miusica'’®, neste poema-canto que invoca o poder da musica-canto, juntamente com alguns

12 Verso quer dizer caminho de volta dentro de um conjunto verbal em que o ir e o vir demoram o mesmo
tempo. (Bosi, 1977, p. 72).

2 Mesmo que nfo tenhamos o ‘som’ desta cangdo, se pensarmos em uma escala musical, temos 0 ‘som’
produzido ao lermos esta cancdo, ao reciti-la; assim, ndo me parece tdo absurda a idéia de comecarmos os
trabalhos neste capitulo a partir de conceitos formadores da literatura de andlise musical. Reforgando a idéia de
que ‘poesia’ e ‘musica’, em culturas de povos orais, estdo mais proximos do que as divisdes didaticas nas quais
as submetemos em nossas andlises. Um exemplo de estudo aproximando a musica da escrita vem de um autor da
lingiiistica. Benveniste (1989), no Capitulo 3, Semiologia da lingua desenvolve um estudo analogo entre
linguagem musical e a linguagem escrita, pelo lado da semiologia, argumentando da seguinte maneira. “4
musica é feita de SONS, os quais tém estatuto musical quando sdo designados e classificados como NOTAS. Néo




conceitos que participam da literatura poética, e assim, ‘brincar’ um pouco na fronteira em
que se encontram a poesia e a musica. Como diria o Professor Bosi, “Para o que temos em
mira, isto basta: é no coragdo da misica oral que se formam as constantes do verso:
‘linguagem dentro da linguagem’, para repetir ainda Valéry.”*** (1977, p. 85). Entdo, alguns

comentarios sobre a ‘musica oral’.

Trabalhando um pouco a idéia musical desenvolvida ao longo do poema, podemos
reparar em dois pontos do que seria conceituado como a ‘forma’ desta musica: a continuidade

e o equilibrio. O Autor (?) trabalhou a continuidade e o equilibrio através da disposi¢do de

seus versos, através da forma como equilibrou a acentuacdo das palavras, como impds um
ritmo aos versos formando, assim, a estrutura do poema, respeitando a acentuacio natural de
seus versos, suas nuangas (matizes), a fim de que a estrutura da peca seja realgada (e
percebida como uma unidade). Resumindo poderiamos citar o seguinte, “Em musica, usamos
a palavra ‘forma’ para descrever a maneira pela qual o compositor atinge esse equilibrio, ac
dispor e colocar em ordem suas idéias musicais — ou seja, a maneira como o compositor

projeta e constroi sua musica.” (Bennett, 1986, p. 9).

Explorando a ‘forma’ deste poema, como o Autor (?) construiu a continuidade e o
equilibrio por entre seus versos, reparariamos em dois fatores que nos saltam aos olhos: a
‘repeticdo’ e o ‘contraste’. Ao articular as idéias em uma composi¢do, ao apresentar estas
idéias, e mesmo para destacar uma boa idéia (uma idéia considerada boa pelo
compositor/autor) ele se vale da repeticdo; € a repeti¢do que vai dar a unidade da peca, vai ser
o ponto de referéncia, vai ser o ponto de orientagdo. Ja o contraste vai ser aquilo que soa

diferente, que se coloca como diferenciador, aquele ponto da musica que vai causar maior

variedade e, por isso, despertar o interesse, chamar a atengdo. Este contraste pode ser obtido

hé em misica unidades diretamente comparéveis aos ‘signos’ da lingua. Essas notas wm um quadrc
organizador, a GAMA, (...).” (p. 55). E segue: “A unidade de base sera nesse caso a nola, unidade distintiva ¢
opositiva do som, mas ela ndo toma este valor sendo na gama, a qual fixa o paradigma das notas. Esta unidade
é semidtica? Pode-se decidir que ela é semidtica em sua ordem propria, uma vez que ela ai determinc
oposicdes. Mas nesse caso ela ndo tem nenhuma relagdo com a semidtica do signo lingiistico, e de fato ela ndo
pode ser convertida em unidades de lingua, em qualquer nivel que seja. Uma outra analogia, a qual desvela ac
mesmo tempo uma diferenca profunda, ¢ esta. A misica é um sistema que funciona sobre dois eixos: o eixo das
simultaneidades e o eixo das seqiiéncias.” (p. 57) Termina com o seguinte: “Em suma, pode-se dizer que se a
milsica é considerada como uma ‘lingua’, é uma lingua que tem uma sintaxe, mas ndo uma semictica. Este
contraste indica antecipadamente um trago positivo e necessdrio da semiologia lingilistica que deve ser retido.”
(P' 56) [Obs: As paginas encontram-se trocadas no original.]

14 Refere-se ao livro — conforme modelo apresentado: “De Variété, V, Paris, Gallimard, 1944.” Este livro ndo se
encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




com a introdu¢@o de uma nova linha melddica, a troca de um andamento, apresentando um
novo ritmo, uma nova dindmica (fortes e fracos) durante a miisica'” (Bennett, 1986). Em
outras palavras, e aprofundando este dualismo existente em musica, terfamos a acrescentar os
aspectos de tensdo e resolugdo como um dos pontos que trabalha com o movimento musical.
A tensdo como um momento de contraste, gerador de algum conflito, capaz de despertar
(como um aviso de perigo) sensagdes guardadas e, ao desfecho deste periodo instigante,

temos a resolucdo, o retorno a calma tanto almejada, ao lugar comum.

Quando trabalhamos alguns elementos do que seria a linguagem musical, é-nos
apresentada uma série de designagdes nas quais uma caracteristica se destaca: a da dualidade,
dos opostos, das idéias contrapostas, dos sentimentos contrapostos, da tensio associada

(presa) a uma procura pela resolugéo.

Se pensarmos no elemento musical ritmo, nos vem a mente a sua designagio grega de

“(...) aquilo que flui, aquilo que se move (...)” (Kiefer, 1987, p. 23). Mas este ‘mover’ pode

16«4 percepcdo

ser constante, tranqiiilo, como também apresentar quebras, descontinuidades
das descontinuidades traz consigo a comparagdo, a medida, entre os fragmentos daquilo que
flui. Constatamos o aparecimento de fragmentos mais longos, outros mais curtos, por

exemplo.” (Kiefer, 1987, p. 23).

Ao recitarmos o Canto do Canto dos Iroqueses, percebemos em seus versos este

‘mover’, cada verso com sua caracteristica propria, com sua pulsagdo, com sua repeticdo, com

suas unidades que podem ser fragmentadas em unidades menores. Desde uma simples

interjeigdo, até o dizer de um verso completo, percebemos o ritmo que se apresenta.

Sim, posso, sim!
Forte & o canto!

115 Existem outras possibilidades musicais para destacar o contraste, como tonalidade, modo, ambiéncia, textura,
timbre, mas somente as citadas serdo trabalhadas neste capitulo.

116 Benveniste (1993, p. 370), no capitulo 27 — A nog¢io de ‘ritmo’ na sua expressio lingiiistica — contesta,
ap6s uma pesquisa extensiva, sobre 0 que o grego entendia por ritmo, como sendo algo ‘que flui’: “4 histéria
aqui eshocada ajudaré a apreciar a complexidade das condi¢des lingiiisticas de onde se destacou a nogdo de
‘vitmo’. Estamos bem longe das representagdes simplistas que uma etimologia superficial sugeriria, e ndo €
contemplando o jogo das vagas na praia que o heleno primitivo descobriu o ‘ritmo’; somos nos, ao contrario,
que metaforizamos hoje, quando falamos do ritmo das ondas. Foi necessdria uma longa reflexdo sobre a
estrutura das coisas, depois uma teoria da medida aplicada as figuras da danga e as inflexdes do canto, para
reconhecer e denominar o principio do movimento cadenciado. Nada foi menos ‘natural’ que essa elaborac¢dc
lenta, pelo esforco dos pensadores, de uma nogdo que nos parece tdo necessariamente inerente as formas
articuladas do movimento que nos custa crer que ndo se tenha tomado consciéncia dela desde a origem.”




Se considerarmos nos dois versos acima coms o estiibilhic do poera, teremos como

estrofe a parte que antecede a cada um, por exemplo:

Quando eu canto,
Posso ajuda-la.

O jogo existente entre cada estrofe e estribilho nos leva a uma sensagdo de
ordem/desordem, regularidade/irregularidade. A estrofe nos apresenta a novidade dentro do
poema, nos traz a novidade, um assunto novo, uma nova idéia, jé o estribilho nos leva de volta
ao local ja conhecido, 4 seguranga, ao porto seguro. O estribilho tem um carater mais festivo
ao longo do poema, ja a estrofe requer mais seriedade, pois apresenta os poderes que o canto

tem. Este jogo se repete ao longo de todo o poema'!’

Como uma sugestdo, poderiamos entender este jogo dentro do conceito de Forma
Binaria, na qual temos duas segdes, estrofe e estribilho, que se repetem ao longo do poema.
(O que se constitui agora é apenas um exemplo de como poderiamos entender esta Forma
Binaria dentro do que nos apresenta o0 poema e as variagdes que ele nos traz.)

Quando eu canto, 2 A (1 estrofe composta por dois versos)
posso ajuda-la.

Sim, posso, sim! (estribilho composto por dois versos)
Forte é o canto!

Quando eu canto, ~ (variagio tematica da 1 estrofe)
posso levanta-la.

Sim, posso, sim! (estribilho — permanece igual)
Forte é o canto!

Quando eu canto, (variagdo tematica da 1  estrofe)
endireito seus bracos.

Sim, posso, sim! (estribilho — permanece igual)
Forte é o canto!

Quando eu canto, = A’ (variagfio tematica da 1 estrofe)

endireito seu corpo.
Sim, posso, sim! = B (estribilho — permanece igual)

Forte €& o canto!

"' Para destacar o que seja a repetigdio, assunto tematico para este capitulo, usarei elementos da musica
ocidental para referir-me, de maneira analoga, 4 musica iroquesa. E apenas uma elocubragdo que me pareceu
conveniente, uma vez que o objetivo deste capitulo nfo é a divisdo métrica do poema ou sua ritmicidade, mas

sim, destacar os versos repetidos que se encontram ao longo do poema.




Poderiamos visualizar cada estrofe como divididas em duas frases, exemplo, quando
eu canto / posso ajuda-la. Recitando estes versos em um andamento rapido

(allegro), teriamos:

1 | - i => acentuagio tonica dentro da frase

guando._eu canto It pPossoyajuda-la

d o ¢ &l 4 d e o = marcagio da pulsacio
foop fop I f p f p" > intensidade de cada pulsacio

S — N o’ [ — S —

1 2(p) 1 2(p) = marcagdo dos motivos''” ¢ sua pulsagio
1 frase: 2 frase:
PERGUNTA RESPOSTA™’ =>» apresentagdo das frases

Quanto ao estribilho, teriamos o seguinte:

~ -~ .y A A

1 I I T | I => acentuacdo tonica dentro da frase

Sim, posso, Sim! || Forte_wé._o canto!

J o o 4 I o o = marcacdo da pulsagdo

f f 9 f I Ff » f p > intensidade de cada pulsagdo

[ S S} ——— ——

1(H 2(h 3(H 10 2(p) =>» marcag@o dos motivos e sua pulsagdo
1 frase: 2 frase:
PERGUNTA RESPOSTA =» apresentacdo das frases

Como nos diria Bosi (1977, p. 87) “O andamento é um efeito movel da compreensdo.
Modo sonoro pelo qual se dda a empatia entre o leitor e o texto. Nele se conjugam folego,
intengdo, duracéo. Dele dependem, na leitura e na execugdio musical, as medidas internas do
ritmo. O andamento é o tempo qualificado.” (Bosi, 1977, p. 87). O que acima descrevemos,
num andamento allegro, é apenas uma tentativa de compreensio do poema, maneira como

interpretamos esta ‘empatia entre o leitor e o texto’. Uma outra possibilidade de interpretagéo

18 £ p: Forte e piano, respectivamente, referindo-se 2 intensidade dada a cada trecho.

19 Motivo: uma célula dentro de uma frase musical; pode ser ritmica, melodica, algo que se defina como um
padriio que sera repetido ao longo da composi¢do.

0 Frase musical é um pensamento, cujas partes constitutivas se acham tdo estreitamente unidas, que,
separadas umas das outras, ndo apresentariam sentido satisfatorio, pois elas chamam reciprocamente para se
completarem em sua significacdo. Tais parte sGo os membros e as idéias (ou desenhos melddicos). (..) Sew
primeiro membro (antecedente) di a impressdo duma pergunta que se faga, pelo que é também chamadc:
pergunta; seu segundo membro (=conseqiiente) ¢ como que a resposta ao primeiro, recebendo por isto também:
o nome de resposta. (La Compdte, 1977, p. 136).




poderia ser utilizando a métrica do ‘binario composto’ (batida ritmica que se encontra na

grande maioria das musicas compostas para os filmes sobre indios americanos), onde temos:

6/8 L L uddIDDD ! quelhe d4 um carater mais recitativo.

Ao conceituar 0 que seria a forma musical e as suas caracteristicas, o compositor
Schoenberg (1993, p. 27) compara a forma musical com a organizagio de um todo,

122 - :
7%, sendo que uma musica sem forma seria

funcionando como se fosse um “organismo vivo
como uma “massa amorfa’. “Os requisitos essenciais para a criagdo de uma forma
compreensivel sdo a logica e a coeréncia: a apresentacdo, o desenvolvimento e a
interconexdo das idéias devem estar baseados nas relagdes internas, e as idéias devem ser
diferenciadas de acordo com sua importdincia e funcdo.” (Schoenberg, 1993, p. 27).
Relacionando as idéias apresentadas por Schoenberg com o poema da cangdo estudada,

podemos perceber a logica que se manifesta ao longo do poema, formando em torno de si a

coeréncia que a traduz dentro do conceito de Forma Binaria trabathado neste capitulo.'®

Podemos perceber também alguns momentos desta dualidade, se nos detivermos no
fator altura que nos apresenta este Canto. Palestrina (Kiefer, 1987) nos apresentava as
diversas sensagdes que se pode obter com o movimento produzido por uma linha melddica
(pensemos no verso), as ondulagdes que ela produz ao ser lida, formando um movimento
ascendente ou descendente (no caso, o desenho da linha melddica a que nos conduz o préprio
verso). Se, por exemplo, temos uma linha melddica onde a parte descendente € simétrica a
parte ascendente (os dois versos apresentando caracteristica silabicas semelhantes), esta linha
melodica nos proporcionara uma sensacdo de calma e serenidade; por outro lado, se a linha

ascendente € lenta, mas a descendente € abrupta, de soco, teremos uma sensagdo de estupor.

121 A diferenca entre a distancia das linhas, neste paragrafo, deve-se ao fato que na Fonte “Notes” — para inserir
as notas musicais — a distancia entre as linhas & diferente da distincia da Fonte “Times New Roman”; qualquer
modificacdo tentando diminuir esta distAncia comprometia o restante do capitulo.

122 1 anger (1980, p. 133) também retorna a esta idéia de comparar a composi¢io a um organismo vivo. “4
esséncia de toda composicdo — tonal ou atonal, vocal ou instrumental, mesmo puramente percussiva, se se
quiser — é a semelhanga de movimento orgdnico, a ilusdo de um todo indivisivel. A organizagdo vital é a
estrutura de todo sentimento, porque o sentimento existe apenas em organismos vivos; e a logica de todos os'
simbolos que podem expressar sentimento é a logica dos processos orgdnicos.”

12 Ndo quero com isso ‘aprisionar’ uma cangdo iroquesa, da qual nfo se sabe a data, nem o autor ou a letra em
lingua iroquesa a elementos conceituais do elenco musical ocidental. O que se apresenta aqui € uma visao de
como podem ser trabalhados os elementos de repeticdo e contraste dentro do poema € que, nesse ¢aso, apresenta
caracteristica similares aos poemas ocidentais.




“As alturas distribuidas pelas silabas deve-se a entoagdo ou o desenho melddico do periodo.”

(Bosi, 1977, p. 66). Bosi complementara a descrigdo sobre a curva melddica com a seguinte
sequéncia:
O ritmo empuxa a frase para um ciclo de alternéncias em busca de uma unidade orgdnica
profunda, lembrando as idas e vindas da respiragdo em que o inspirar e o expirar sGo opostos,
mas complementares para a vida dos pulmdes e do corpo todo. A entoagdo também
compreenderia uma dualidade de base: silabas altas e silabas baixas, silabas agudas e silabas
graves. Umas e outras formam a curva melédica que sobe e desce em fungdo do continuc
expressivo do discurso [texto]. (Bosi, 1977, p. 97).
No caso dos versos que compdem as estrofes deste poema, temos o exemplo do caso

das linhas melodicas simétricas, que nos produz a sensac@o de regularidade, de calma:

Quando eu canto, posso ajuda-la.

1 2 3 4

Ja no estribilho, as interjeigdes, as exclamagdes, a quebra ritmica, desconfiguram com
a regularidade que se mantinham entre os versos, produzindo uma sensagdo de
imprevisibilidade.

Sim, posso, sim! Forte é o canto!

1 2 3 4 5

Quando acima foi comentado o caréter festivo que apresenta o estribilho, muito deste
carater deve-se justamente a esta quebra da regularidade proporcionada pelas interjeigdes
colocadas como exclamacgdes. Do mesmo modo, a serenidade que nos passam as estrofes,

quando é ela que apresenta a novidade no poema, ¢ produzida através da sua regularidade.

A propria acentuagdo tonica de cada palavra nos leva a um carater de intensidade e de
ritmicidade proprio, apresentando-nos um carater de tensdo e relaxamento. No poema
estudado, temos uma constancia e repeti¢io de certas palavras de duas silabas com a mesma
acentuacdo tonica: quando, canto, posso, forte. Toda a carga emocional de cada palavra acaba
ficando nesta silaba ténica, uma silaba nio s6 com uma acentuagdo marcada, mas também

como sendo de maior duragio e com a altura ascendente marcada ja no comego de cada




palavra. Bosi (1977, p. 70) descreve a importancia do ritmo, destacando os acentos proprios

da ‘linguagem oral’, em poemas primitivos'>*, como se segue:

Os esconjuros, os passos épicos das gestas, as falas magicas e propriciatorias, os versiculos
do Antigo Testamento, os cantos da liturgia bizantina e medieval cujos textos se preservam até
hoje, colam a estrutura frdsica, acentuando-a pela repeti¢io e pelo paralelismo.

Tudo indica que, recitados ou cantados, os passos da poesia arcaica deviam ser escandidos
com energia ritual. O que resultava em dar énfase as silabas ja fortes e em alargar a diferenca
entre estas e as fracas.

Mesmo que ndo tenhamos a melodia com que era entoada esta cangdo, mesmo que ndo
tenhamos uma versdo escrita com os sons produzidos pela propria lingua dos iroqueses'®, o
que nos deixa sem uma analise mais completa da linguagem musical que comportaria este
Canto, assim como uma analise ritmica dos versos e palavras em lingua iroquesa, esta
tradugdo se presta a nos mostrar algumas caracteristicas (como as mencionadas) dentre as
quais poderiamos fazer associagdes com o propésito da pesquisa, ou seja, de estudarmos
textos da oralidade e tentarmos olha-los com alguma pretensdo voltada a educag@o, trabalhar
o ponto de encontro entre dois campos discursivos distintos, o campo do cerimonial sagrado

com o campo da educagdo.

Gostariamos de manter e conduzir os trabalhos que se seguem em uma particularidade,
no que foi acima classificado como a repetigio, aquela que da unidade e regularidade ao
poema, que utilizamos para titular o capitulo. Repetindo, ao articular as idéias em uma
composigio, ao apresentar estas idéias, € mesmo para destacar uma boa idéia (uma idéia
considerada boa pelo compositor/autor) ele se vale da repeti¢do; € a repeticdo que vai dar a

unidade da pega, vai ser o ponto de referéncia, vai ser o ponto de orientagZo.

Como trabalhar a ‘repetigio’ dentro do discurso educacional? Como ¢ visto dentro do
discurso educacional o ‘professor repetir a explicagdo diversas vezes’, ‘0 aluno repetir o ano

escolar’, uma vez que na poesia e na musica os autores citados colocam a repetido como

aquela que da unidade e regularidade? Ao termos a pretensdo de estudar o discurso

educacional em textos de povos orais, poderiamos comegar por trabalhar o discurso

pedagogico nele contido e, assim, encaminharmos a anélise.

124 Bosi divide historicamente o uso poético do ritmo de trés maneiras: o ritmo no poema primitivo ou arcaico;
no poema classico e académico; e no poema moderno. Conferir as paginas 69-70 ( 1977) para matores

esclarecimentos.
125 Como no caso da cancdo de ninar inca.




Orlandi (1987, p. 27), ao trabalhar o discurso pedagogico, comeca sua analise a partir
de duas expressdes utilizadas para designar o movimento da linguagem e que marcam a

tensdo que nela existe:

Teoricamente, e em termos bastante gerais, podemos dizer que a produgdo da linguagem se
Jaz na articulacdo de dois grandes processos: ¢_parafrdstico e o polissémico. Isto é, de um
lado, ha um retorno constante a um mesmo dizer sedimentado — a pardfrase — e, de outro, hd
no texto uma tens@o que aponta para o rompimento. Esta é uma manifestagdo da relagdo entre
o homem e o mundo (a natureza, a sociedade, o outro), manifestacdo da pradtica e do referente
na linguagem. Ha um conflito entre o que é garantido e o que tem de se garantir. A polissemia
é essa forga na linguagem que desloca o mesmo, o garantido, o sedimentado. Essa é a tensdc
basica do discurso, tensdo entre o texto e o contexto historico-social: o conflito entre o
“mesmo” e o “diferente”, entre a pardfrase e a polissemia.

O discurso pedagogico, para Orlandi, pode ser dividido em trés tipos diferentes quanto
ao seu funcionamento: o discurso pedagégico lidico, o discurso pedagdgico polémico € o
discurso pedagogico autoritario. Para trabalhar e analisar as diferencgas entre eles, a autora
considera como base o referente (o objeto do discurso) e os participantes (os interlocutores).
Sua analise advém da tensio que produz o texto e, para isso, baseia-se em dois processos, o
parafrastico e o polissémico. As caracteristicas destes trés discursos seriam as seguintes: o

discurso lidico seria aquele em que o seu objeto se manteria presente e os interlocutores se

exporiam a esta presenga; o discurso polémico mantém a presenga do seu objeto, e os

participantes procuram dominar o seu objeto do discurso, direcionar seu referente; o discurso
autoritario se apresenta quando o referente esta ausente, nfo ha interlocutores, apenas um

agente exclusivo (Orlandi, 1987).

Estudando a tensdo provocada pelo Canto, como sendo um discurso pedagdgico, com
caracteristicas de polissemia e/ou parafrase, poderiamos seguir o seguinte raciocinio. Seria
este Canto um discurso pedagdgico autoritario? Estaria este discurso a cargo de um agente
exclusivo, com poder de mando, com poder de controle, com poder incontesti, no qual o
referente se encontraria oculto pelo dizer do proprio agente exclusivo? Poderia ser se
considerassemos este Canto como pertencente somente ao ‘cantor’ (medicine men) e se
entendéssemos estas palavras como magicas pertencentes a um grupo social em destaque

dentro da tribo. Ou “(...) aquele em que o seu objeto se mantém presente enquanto tal e os:

interlocutores se expdem a essa presenca, resultando disso o que chamariamos de polissemia

aberta (..)” (Otlandi, 1987, p. 15), como é o caso do discurso pedagogico ludico? Seria
ilusorio pensarmos em polissemia aberta em todos os sentidos no caso deste poema que

apresenta os poderes do canto. Acreditamos na possibilidade de encontrarmos neste Canto o




que seria um representante do discurso pedagdgico polémico, no qual os interlocutores
tendem a direcionar o referente, a controlar a tensio manifesta. Um Canto que estaria
presente na memoria de todo um grupo, ndo pertencente a alguém em especial, a uma classe

em especial, mas pertencente a um arquivo de todos.

O discurso pedagdgico que se atravessa neste Canto no estd corporificado na figura
de um professor, ndo esta fortalecido pela figura de uma escola ou institui¢des de ensino, nio

estd estruturado em dispositivos administrativos federais, estaduais, municipais,

eclesiasticos'“°

ou seculares, mas, sim, um discurso que se coloca com a caracteristica de
pertencer a todos; este ‘ew’, primeira pessoa, do qual fala o poema, ndo tem um nome proprio,
ndo € um ‘eu’ de um chefe ou de um sacerdote, mas sio varios os ‘eus’ formadores. Para
entender o discurso educacional neste Canto, temos que tentar entender como este discurso
toma forma por aquele que o enuncia. Se pensarmos que este Canto era unicamente entoado
pelo sacerdote, teriamos que levantar a possibilidade de ser dele o poder de mando. Mas se

pensarmos este canto como uma cangdo entoada por todos, onde todos participassem dos

poderes do canto, poderiamos entender este discurso tomando corpo na figura de todo um

povo, e ndo apenas na figura de uma sacerdote, por exemplo.

Ao considerarmos este Canto como sendo um exemplo de um discurso pedagdgico,
devemos entendé-lo como um momento de reflexdo no processo educacional. Na sociedade
dos iroqueses, anterior a colonizag@o européia, ndo temos centros de ensino (escolas) nem
grupos especializados em regrar e teorizar sobre os caminhos pedagogico-didaticos sobre o
que seria a educac@o e como contempla-la da melhor maneira; temos apenas uma referéncia
(pagina 124) que nos coloca que um dos papéis da mulher dentro da sociedade iroquesa era o
da educagdo. Mas podemos entendé-lo como sendo um momento de reflexdo, um Canto que
¢ um momento de reflexdo sobre o proprio canto, sobre o ato de cantar, sobre a fung¢do do
cantar, suas possibilidades, seus fins, sua potencialidade. E sendo um momento de reflexdo

sobre o leque de possibilidades no qual esta inserido o canto, sobre o processo a que leva o ato

126 Como ndo temos a referéncia de ser, este Canto, pertencente a alguma categoria social em particular, seja ela
o chefe ou o sacerdote, por exemplo, ¢ por ndo entender este Canto como pertencente a alguém em particular,
parti na analise de que ele fosse pertencente a todo o grupo. Este Canto tem uma conotagdo religiosa, como se
fosse uma oragdo, sobre o poder que se tem ao cantar. Entendo este Canto, numa compara¢d0 com a nossa
sociedade crist3, mais em uma analogia a0 ‘Pai Nosso’, pertencente a todos, do que com uma oragdo de
‘Extrema Ungdo’, que somente o Padre pode proferir.




de cantar, poderiamos retirar deste momento de analise (mesmo que sob a forma de uma

poesia), um momento pedagdgico e educacional.

Colocando este momento pedagogico a que chamamos essa reflexdo sobre o poder que
o canto tem, de uma maneira que todos possam aprender (literalmente) cantando,
chamariamos para auxiliar um autor da area de Filosofia que nos elucida sobre a influéncia da

musica nas pessoas.

Abbagnano (1998, p. 689) nos apresenta duas defini¢cOes para a concepgdo de Musica:
A primeira considera-a como revelagdo privilegiada e divina ao homem: revelacdo que pode
assumir a forma do conhecimento ou do sentimento. A segunda considera-a como uma

técnica ou um conjunto de técnicas expressivas que concernem a sintaxe dos Somns.

Quando lemos este Canto, onde estio manifestos os poderes que o canto possui,
temos um exemplo do que seria a relagdo divina do homem com o sobrenatural;, uma
concep¢do metafisica. Quando eu canto, posso, nos remete a algum principio
extraterrestre; somos jogados de (ao) encontro de um poder que trazemos dentro de nos, €
ficara ao nosso critério a sua utilizagdo, indo ao seu encontro ou nos debatendo com ele. E
este poder manifesto pelo som de nosso canto, por suas palavras, por seu ritmo, sua danga,
seus enfeites e pinturas que nos conduz;, como dizendo ‘estou munido para tal, estou pronto’,
Sim, posso sim!. Ela, a musica, passa a ser o caminho ao poder; se queremos entender
este poder como sendo algo acima de nossa concretude objetiva, como, por exemplo, alguma
representagdo do Absoluto, de Deus, da Forca Infinita, passariamos a entender a musica como
um caminho em dire¢do a Deus, ao Infinito. Quando (eu) canto, ‘eu’ me muno com a
armadura do Infinito, ‘eu’ consigo desempenhar as fungdes da Forca Infinita, ndo como um
representante do Infinito na terra, mas como que por um instante, um momento de um canto,
‘eu’ possa ser o proprio Infinito. O cantor nio como um sacerdote ou um profeta, que
traduziria a linguagem dos deuses a uma linguagem sonora (musical) compreensivel aos
ouvintes, despertando e desacomodando os sentimentos mais intimos, mas um cantor na
primeira pessoa, um sujeito que se coloca como soberano'?’, alguém capaz em sua finitude,

alguém convicto em sua fortaleza, Sim, posso sim! sou ‘eu’ quem poOsso.

127 Herskovits, no livio Antropologia Cultural de 1963, desenvolve a questdo sobre o ‘etnocentrismo’ em povos
agrafos, sem escrita, definindo como “(...) ponto de vista segundo o qual o préprio modo de vida de alguém é
preferivel a todos os outros.” (p. 85). Segue-se com uma explicacdo de que o ‘etnocentrismo’ atuaria “(...) como




Temos, assim, uma representagdo do que seria o encantamento. O ato de recitar o
poema, mantendo a linha melodica de seus versos, a acentuagdo de suas palavras, conferindo-
Ihe o seu proprio andamento, seu préprio ritmo, a articulagio de sua palavras, a propria
entonagdo, o fervor de uma oragdo que € repetida e repetida e repetida ..., acreditariamos
estarmos entrando num mundo onde o real n3o se apresenta como definido, onde o mundo
fisico nos fugiria sob os pés e o entenderiamos apenas num patamar superior. A palavra n3o ¢
mais apenas algo ditoug, 0 verso ndo € mais apenas uma frase, o estribilho € mais do que dois
versos, a linha melddica deixa de ser apenas um movimento entre a primeira e a Giltima silaba;
o encantamento ¢ mais do que um momento fisico. E ele (neste caso) que leva (alguém) a
acreditar no ‘poder do canto’, no ‘poder ajuda-la’, no ‘poder de levanta-la’, a despertar esta
paixdo pelo ‘poder’. Quem ¢ este ‘eu’ que tem o poder? Que sujeito seria este que acredita

deter o poder através da fala? Um sujeito que acredita que domina aquilo que diz, que se

coloca como possuidor de uma lingua, que esquece que esta dominado pela rede de memoria

onde se encontra.

Por quatro vezes € repetido que este ‘eu’ canta (Quando eu canto); por quatro
vezes sdo descritas agdes que se podem fazer com o poder do canto (por exemplo, posso

ajuda-1la); por quatro vezes € reiterado o poder que este ‘eu’ tem ao cantar (Sim, posso,

um fator de que opera em favor do ajustamento individual e da integragédo social. Pois é muito importante o
Jortalecimento do ego identificando-o com o proprio grupo de alguém, cujos modos sdo implicitamente aceitos
como os melhores.” (Herskovits, 1963, p. 85-86). O autor demonstra este conceito por ele defendido relatando o
mito sobre a origem das ragas, do ponto de vista dos Cherokis, tribo pertencente ao grupo lingiiistico dos
Iroqueses, que apresento no Anexo N. Esta maneira de se mostrar aos outros como sendo o ‘melhor’, de
considerar a sua cultura como a ‘melhor’, o sen modo de vida como o ‘melhor’ poderia ser associado ao sujeito
que se apresenta como aquele que detém o poder, o sujeito que tudo pode, soberano, apresentado pelo Canto.

128 Langer (1983, p. 148), dentro do ponto de vista da estética, comenta da seguinte maneira o poder da palavra
dentro de um canto: “Neste nivel de organizagio [refere-se aos atributos como ritmo ou melodia que sdo
reconhecidos como uma estrutura dentro de determinado canto ¢ nfo apenas como um atributo casual] do
discurso [refere-se ao texto), as maneiras ricas e variaveis de articular sons tornam-se aparentes. Vogais longas
ou curtas, vogais abertas ou fechadas, consoantes agudas ou suaves, acentos sildbicos, e semelhangas formais
como aliteragdo, rima e analogia ritmica, que raramente sdo notadas na fala, tendem a tornar-se cornspicuas.
Todos esses fatores servem para mudar o interesse que passa do conteudo literal das palavras, a coisa dita,
para a forma tonal, a coisa cantada. A enunciagdo, destinada originalmente a criar palavras, cria agora
sonoridades que sé@o avaliadas mais como fins do que como meios; ela pontua e elabora o tom cheio que ‘leva’
as palavras e o produto é uma forma audivel, uma peca de misica.” Retornando 2 Andlise de Discurso, nio
podemos deixar de perceber que este encantamento que se¢ da emtre o som/locutor, som/espectador,
palavra/locutor ou palavra/espectador acontece assim que se estabelece um efeito de sentidos entre o locutor € o
som por ele proferido e entre o espectador € o som por ele escutado; sem que haja um estabelecimento de
sentidos entre o som € o espectador ou locutor, ndo haverd encantamento — a situacfo se reverterd num exemplo
comparavel ao de uma crianga analfabeta com um jornal na mdo. Ao tratar o encantamento como um efeito de
sentidos, ndo quis com isso deturpar o conceito original de Pechéux (1993, p. 82) sobre o discurso ser um “efeifo
de sentidos” entre locutores, conceito este adotado nesta pesquisa.




sim!); por quatro vezes € repetido que o canto tem forga para efetuar as agdes que se deseja
(Forte é o canto!). Por quatro vezes ele reafirma para si mesmo e para o outro o poder

que ele tem, e ele se vé€ como soberano neste discurso, o discurso do poder do canto.

Quando direcionamos a proposta para esta dissertacdo de se levantar os saberes
educacionais que perpassam por entre textos de tradi¢do oral, a inten¢do seria em somar aos
atributos de ‘sagrado’, ou de ‘imitativo’, a educagdio conhecida como pertencente a esta
época'®. Quando autores como Hubert (1976), Cotrim; Parisi (1988), se referem a uma
educagdo ‘voltada ao sagrado’, a uma ‘educacdo voltada aos mistérios’, acabam por
subentender que esta era a principal caracteristica da educagdo. N&o consideram como
possibilidade o ponto levantado por Dewey (1959) de que os povos de tradi¢do oral
despendiam um tempo consideravel para manter seus saberes, aqueles que ndo tinham uma
representagio concreta, como suas historias, suas lendas, para que estes ndo se perdessem no
tempo. Deve-se pensar mais além de uma educag@o ‘voltada ao sagrado’, ou de uma educagio
‘imitativa’. Pode-se analisar este Canto como reflexdo voltada ao metafisico mas, deve-se
considerar este metafisico dentro das relagdes diarias da propria tribo. Quando eu canto,
posso ajudé-la é um verbo que se encontra no presente, uma agdo que se desenvolve
hoje, no momento; ndo é uma a¢do que espera por uma recompensa no futuro, uma bengao.
Ao ajuda-la estou desenvolvendo uma agdo com alguém, este alguém € proximo, da tribo.
E essa era uma acgdo diaria da tribo. Ao mesmo tempo que este Canto apresenta uma reflexdo
metafisica, a coloca dentro do presente. Poemas, narrativas, cantos, cumpriam o papel de
narrar feitos de um passado magico distante, pode-se dizer que como caracteristica tematica
muitos destes textos eram em uma relagdo com o ‘inexplicavel’, o ‘sagrado’, além do ‘fisico’,
mas podemos, também, perceber, neste Canto uma aproximagdo com a vida comum, esta de
todos os dias. Ndo podemos deixar de mencionar que estes textos se encontravam tambem
relacionados com o que entendemos por formagdo de uma identidade, de uma historia

comum, de valores comuns, de leis em comum, de uma cultura — de um Outro — no qual cada

) . T »130
membro se reconhecia como pertencente aquele lugar (de uma ‘nacionalidade’ ™, de um

12° No capitulo 1, no Corpe Tedrico, ¢ desenvolvida esta temtica.

130 Apesar de ‘nacionalidade’ ser um conceito com uma histéria que nos remete a Revolugio Francesa, utilizei-o
nesta frase por nio encomtrar outro mais apropriado para esta idéia de pertencer a ‘nacdo iroquesa’. No século
XVI (1570) houve a grande reunido de todas as tribos iroquesas sob o nome de ‘Liga Iroquesa’ (Confederacdo
Iroquesa), um acordo de ajuda mutua, comercial, visando & paz e a prosperidade para todos 0s iroqueses
(American Indians or Native Americans). Em nome desta “Liga’ e desta identidade como povo defendendo seus
interesses frente aos colonizadores europeus € que utilizei o conceito de ‘nacionalidade’, principalmente




orgulho em pertencer a este passado glorioso mistico), mas com os olhos voltados ao presente
e ao futuro e ndo ao passado. A rede de memoéria a qual pertencia tais textos forma(va) um
complexo de campos discursivos que iam muito além do puramente educacional — talvez
neste ponto encontre-se o principal papel do ato de ‘narrar’ suas histdrias, seu passado, sua

visdo de mundo ao qual pertence, e o cuidado em preservar essa tradicio.

A idéia de que saberes educacionais se apresentem por entre lendas, poemas ou
mesmo textos de tradigdo oral perpassa a geografia do territorio iroqués e a encontramos em
outros povos — como 0s estudados nesta dissertagdo. Gostariamos de deter-nos em um lugar
em especial que demarcou os primeiros métodos e conceitos do que viria a ser a educagio e
que tambem manifestou sua opinido sobre a importancia de textos de tradigdo oral para a
sociedade. Assim, chamariamos para acompanhar-nos, agora, as impressdes de um filosofo
que racionalizou sobre este papel do ‘narrador’, chamado, nesta ocasido, de poeta ou rapsodo.
Apesar se ser de um outro campo discursivo, podemos fazer uma associagdo entre a Analise
de Discurso e a Filosofia, levantando o pensamento e a preocupagio de Sdcrates sobre o papel
e a influéncia dos poetas/rapsodos na sociedade. Socrates colocou-se preocupado com o qué
estes poetas estavam recitando na cidade, uma vez que considerava este gesto um gesto
educativo. Acreditava que uma constante vigilia deveria ser realizada sobre o contetido dos

poemas recitados. A seguinte passagem contempla este exemplo (Platio, 1997, Livro II, p.
64-65):
Comega lembrando sobre a educagéo infantil e as historias que contamos as criangas:
Sécrates — Nos ndo comegamos contando fabulas as criangas? Geralmente sdo falsas, embora

encerrem algumas verdades. Utilizamos essas fabulas para a educagdo das criangas antes de
leva-las ao gindsio. (...)

Destaca que aquilo que o jovem (a crianga) aprende vai influencié-la para o resto da

Socrates — E ndo sabes que o comego, em todas as coisas, ¢ sempre o mais importante,
mormente para os jovens? Com efeito, é sobretudo nessa época que os modelamos ¢ que eles
recebem a marca que pretendemos imprimir-lhes.(...)

destacando o lado afetivo deste conceito, que se di entre o ‘povo’ € o ‘lugar’ onde nasceu. Uma outra
possibilidade seria o conceito de etnia (etnicidade) para esta nogio de pertencimento.




Sendo essas histérias uma influéncia na vida dos jovens, devem-se separar as
‘historias boas’ — que produzem boas influéncias, das ‘historias ruins’ — que influenciam de
forma negativa o jovem:

Sécrates — Sendo assim, vamos permitir, por negligéncia, que as criangas ougam as primeiras

Jfébulas que lhes aparecam, criadas por individuos quaisquer, e recebam em seus espiritos
opinides quase sempre contrdrias as que devem ter, em nosso entender, quando forem adultos?

(o)

Termina por encontrar na censura aos poetas/rapsodos a melhor maneira de prevenir

futuros cidaddos que nio se enquadram no modelo ideal por ele personificado:

Sécrates — Portanto, parece-me que precisamos comegar por vigiar os criadores de fébulas,
separar as suas composicdes boas das mds. Em seguida, convenceremos as amas e as mdes a
contarem aos filhos as que tivermos escolhido e a modelarem-ihes a alma com as suas fabulas
muito mais do que o corpo com as suas mdos. Mas a maior parte das que elas contam
atualmente devem ser condenadas. (Platdo, 1997, Livro I, p. 64-65).1!

Homero seria calado em seus versos aos olhos de Platdo. Isto €, no periodo em que os
gregos comegaram a desenvolver suas primeiras pesquisas em pedagogia, visando a formagao
integra do cidaddo, modelando este cidaddo aos objetivos da cidade, comegaram, também, as
primeiras fronteiras impostas aos conteudos a serem contemplados neste ato de

ensino/aprendizagem. RestrigBes passaram a ser feitas aos textos que advinham da tradigido

oral. Ao restringir, calavam-se algumas vozes'*.

Este exemplo, advindo da Grécia, ilustra a importincia com que deve ser visto este

papel do poeta, dos poemas, das narrativas, enfim, do que ¢ dito dento de uma sociedade, em

um lugar.

131 Neste trecho temos o exemplo da educagdo como ‘modelar’ o aluno conforme os objetivos do professor — ou
daquele que se coloca como autorizado para tal. Idéia desenvolvida no capitulo 1, p. 49 desta dissertacdo.

132 praticas punitivas, preventivas, de censura sdo facilmente encontradas em discursos provenientes da cultura
greco-latina — ou de povos que estiveram sob a sua influéncia, como no exemplo citado de uma pratica
preventiva discursiva na educagdo onde a censura ao saber deveria ser feita em alguns casos. Numa comparagao
com os povos estudados nesta dissertacio, estas praticas preventivas/punitivas se davam de outra maneira. No
capitulo 2, sobre o Rig-Vedas, a propria divisdo em castas ja limitava o saber a uma determinada participacao
social; no capitulo 3, sobre o Império Inca, o acesso ao saber também estava condicionado a uma determinada
classe social (ndo se usa o conceito de casta para denominar as classes sociais dentro do Império Inca, se bem
que, em alguns casos poderia ser feita a aproximagdo, pois o fitho do Inca pertencia aos “filhos diretos do Sol’,
assim como todo Amauta era, necessariamente, filho de Amauta);, no capitulo 4, sobre os Bororos, assim como
neste capitulo, as narrativas pertenciam a todos, ndo se conhece algum caso de censura entre as historias infantis
— apenas o conhecimento do sacerdote era particular a um determinado grupo de pessoas que estavam
representando este papel social, mas uma caracteristica a ser levantada era que, as rezas, oragdes, eram ditas em
voz alta, o resto do grupo tinha acesso a estes recitativos, apenas ndo repetiam porque era um ‘texto com dono’,
o sacerdote deveria pronuncia-lo para que fizesse efeito, para que fosse valido.




Em outras palavras, estariamos tratando de assuntos, ‘de tudo o que podem ou devem
ser ditos em uma conjuntura dada’, as formag&es discursivas ou as redes de memoria como
definimos no Corpo Tedrico (nota 19). Os gregos preocupavam-se em selecionar os assuntos
tratados durante a vida diéria, objetivando fins que visassem a educagdo futura do educando.
Os iroqueses, sem uma teoria sobre a educagdio para ser trilhada, apresentavam ‘etapas’ a
serem conquistadas — como o exemplo citado em que o garoto deveria cagar seu animal para
ser considerado um adulto. E quantas vezes podia-se tentar? Nio sabemos, mas o que
sabemos € que quando ele conquistava este lugar dentro da sociedade iroquesa, esta o recebia
com uma festa. Podia repetir, caso ndo conseguisse? E muito provavel. As informagdes que
nos chegam ndo falam em limites impostos as criangas, como dizendo que ‘0s meninos
podiam tentar 3 vezes a caga, caso falhassem, permaneceriam como crianga para o resto de
suas vidas aos olhos da tribo’. Néo faz sentido. Dentre o arquivo de memoria iroqués nas

quais nasceram, as criangas produziram um sentido para o dito Quando eu canto,

posso. E, se posso ajuda-la, se posso levanta-la porque ndo poderei ‘cagar’? E um

discurso que lembra o discurso do sujeito soberano tratado no capitulo 2 da dissertagio, sobre
0 sujeito que se encontra nos livros didaticos e que € um sujeito almejado pela escola. Mas,
temos um abismo de diferencas entre estes dois sujeitos, o do ‘estudante’ iroqués (da crianga
que tem que cumprir etapas para ser considerada um adulto) € o do ‘estudante
contemporaneo’ (a crianga que tem que cumprir uma seriagdo de graus escolares para ser
aceita na sociedade). Em ambos os casos temos ‘etapas’ a serem cumpridas, sejam escolares
ou de feitos heroicos a serem conquistados, e ambos, quando conquistados, sdo recebidos com
festas ao final. Gostariamos de remeter, nesta etapa, ao titulo do capitulo, A Repeticio.
Enquanto na sociedade iroquesa ndo exista nada que comprove o mito que diz que € errado
repetir — no caso repetir a agdo de cagar —, este mito de que ¢ errado repetir estd presente na
comunidade escolar e na vida social. Explicamo-nos: a nossa sociedade ndo coloca
materializado explicitamente (carimbado e reconhecido em firma) que o ato de repetir €
errado — ela utiliza-se de varios subterfugios para colocar desta forma. Por exemplo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciio Nacional, coloca que (Art. 24, V-a) a avaliagdo € ‘continua
e cumulativa’, que deve ser dada preferéncia pelo ‘qualitativo’ sobre o ‘quantitativo’, deve-se
valorizar os ‘resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais’; além de
somar as avaliagdes realizadas durante o ano escolar, o professor devera ‘acelerar os estudos’

para os alunos com ‘atraso escolar’ (Art. 24, V-b), e recuperacgdo ‘paralela ao periodo letivo’




(Art. 24, V-e), afora as provas finais, j4 mencionadas. A Lei apenas menciona que o aluno ndo
obtera aprovagdo caso ndo tenha uma freqiiéncia minima de 75% (Art. 24, VI) - em outras
palavras, ele ‘ndo € aprovado’ se faltar muito (a Lei prefere usar a palavra ‘ndo aprovado’ do
que ‘reprovado’). A escola cobra dos professores esta ‘soma’ de atividades realizadas ao
longo do periodo escolar, os pais esperam de seus filhos ‘boas notas’ para que ao final do ano
todos tenham ‘boas noites felizes’, apenas citando alguns pontos da cadeia de influéncia no
dmbito escolar. E, assim, os professores ‘somam’ boas notas a todos — ficticias ou n3o —, € os
alunos apresentam bons boletins na época de Natal aos pais. A idéia que se tem ¢ que ‘repetir’
de ano nfo precisa ser um assunto debatido na escola ou com os pais, uma vez que a Lei nio
usa a palavra ‘reprovar’ e onde a sociedade ja tem prontas respostas para mostrar que o repetir
¢ o errado — ‘o aluno vai perder a turma’, ‘o professor € pago pelos pais dos alunos’, ‘a
Secretaria da Educagdo cobra um balango anual favoravel das escolas’, ‘professor que roda

aluno ndo € bom’, entre tantos outros.

A questdo se colocaria assim: ‘rodar’, ‘repetir’ é errado? E se, por alguma razdo, o
aluno gostou da quinta série e quiser ficar, lhe é permitido? Lhe dirdo que ele vai gostar da
sexta série também, e que seria errado ficar na quinta série porque os colegas estardo da sexta;
por exemplo. A crianga ndo pode repetir os conhecimentos que aprendeu como repete o jogo
de game, onde ela gosta de repetir; ndo € permitido gostar muito de uma mesma série a ponto
de querer repeti-la, a escola ndo € um jogo. Até onde o ‘certo’ ¢ passar de ano e o ‘errado’ é o
repetir de ano? O ‘certo’ € passar no exame de admissdo/selecdo e o ‘errado’ € rodar e ter que
esperar mais um ano. A nossa sociedade acabou qualificando, adjetivando o conhecimento, os
saberes justamente em criancas quando estas estdo dando um significado aos conhecimentos,
aos saberes, quando estas estdo interpretando o real onde vivem! O ‘certo’ e o ‘errado’, a nota
‘A’ ou ‘C’ para a interpretagdo que a crian¢a faz deste mundo que ai-estd acaba tomando

contornos de abuso de poder de um superior sobre o inferior. Qual seria a justificativa para

alguém (um professor, um pai, um ‘superior’) dizer que ‘a interpretagdo que ela (uma crianga,
0i33

um estudante, um ‘inferior’) fez da conta matematica atingiu uma pontuag@o 6

133 0 errado seria ‘medir’ a interpretacdo, o significado que esta crianca da ao real que se apresenta. Com isso
ndo quero dizer que sou a favor da abolicio da ‘avaliagio’ como aquela que ocorre para ingresso a um
departamento especifico. Uma coisa € “fazer prova de admissdo’ para o emprego, outra € ‘fazer prova para medir
a interpretacdo de alguém que estd aprendendo a interpretar’.




A vida iroquesa ndo ¢ apresentada apenas como um curriculo onde se corre atras de
etapas que devem ser conquistadas e sobrepostas ao infinitum. E € este um dos pontos onde as
diferencas e os fins da educagdo se mostram com maiores diferengas. A educa¢do no mundo
contemporaneo estd muito mais limitada e regulada dentre ‘o que deve e o que pode ser dito’,
dentro de um controle que lembraria o almejado por Sécrates — selecionar entre os saberes
aqueles que irdo ser uteis ao estado e educar (moldar) o estudante com eles, o ‘certo’ e o

‘errado’ passa a ser um pré-requisito. Para o mundo iroqués, o que ‘pode e deve ser dito’ €

dito, por todos e para todos (salvo as rezas, etc., que sdo ditas pelo sacerdote para fazerem

efeito). A repeti¢do € que vai ensinar ao garoto iroqués as manhas da caga — os pontos que ndo
foram favoraveis na primeira tentativa ele ird evitar na segunda. E ndo ha nada de errado

nisso.







6 A RESISTENCIA

Para resumir: a memoria do que foi dito, isto é, das palavras efetivamente empregadas em um
enunciado [0 ato elocutorio, apresenta poucos problemas nas culturas sem escrita, desde que
0 lexto seja curto, e a distdncia no tempo, pequena. Textos mais longos podem ser preservados
por mais tempo, desde que especialmente preparados. Recursos mneménicos associados a
iguras de linguagem, a fala metrificada e poetizada permitem a preservagdo e a recuperag@o'
da forma verbal de informagbes culturalmente significativas. Contudo, a memorizagdo ipsis
verbis parece uma atividade exclusiva das culturas com escrita, Pois pressupde a existéncia de
uma versdo original ou fixa com a qual a memdria pode ser confrontada. Sem tal transcrigéo,
ha uma amplitude maior no que é aceito como versdo exata do que foi dito. Em consegiiéncia,
a distingdo direta e indireta pode ndo ser tdo clara nos contextos orais e, de modo mais amplo,
has sociedades orais. (Olson, 1997, p. 117).

E se deixarmos as criangas o encargo de ‘guardids de um texto’? Como é que as
criangas preservam o seu entorno cultural oral? Fazem uso de que recursos? Acaso sabem ler
e escrever? E se ndo sabem? (E se ndo se encontram nem preocupadas em saber?) E se ndo
faz diferenga entre quem sabe lidar com recursos graficos e quem n@o sabe? Olson, na citag¢do
acima, coloca-nos a utilizagio de recursos mneménicos para facilitar a reprodu¢io de um
texto. Se tentassemos descrever ou listar os tantos recursos mnemdnicos possiveis de serem
conjugados para ‘lembrar-se’ de um texto, poderiamos entender a composi¢do estrutural de

uma brincadeira infantil que congrega uma série desses recursos. E uma brincadeira que

. ;. , ;e .. . , 134
mistura teatro, enredo, musica, danga e até um cenario imaginario; brincar de ‘Opera’ ",

brincar de uma seqiiéncia de ‘Operas’? O tempo convencionou chamar essas miniaturas de

operas, dramaticas, burlescas ou cdmicas, montagens infantis a plena luz do dia, em lugar

3% Uma definicdo para Opera € a seguinte: “Obra dramdtica que combina misica, poesia, agdo, teatro, arte
visual e mise-en-scéne.” (Isaacs; Martin, 1985, p. 267) Sua origem encontra-se na Grécia Antiga na montagem
das tragédias, mas foi com a Camerata Florentina, no século XVI, que as bases da 6pera foram langadas,
passando por constantes mudangas ao longo dos séculos. Uma cangdo de roda pode ser composta por varias das
partes que formam uma 6pera (por exemplo, Ld na Ponte da Vinhaca que requer uma coreografia complexa
que representa a acdo dos versos) ou de apenas algumas (por exemplo, Marcha Soldado em formato de
pelotdo); € importante destacar que € no imaginario que a cena dramatica/comica se concretiza.
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~ 35 .
aberto, de cangdo de roda">. E se esquecer uma palavra do texto, como faz? (Ora, inventa

outra!)'*°.

A citagdo de Olson que abre este capitulo contempla o que representa a cangio de

i37 . . e (.
dentro de nossa sociedade. Uma sociedade que, atualmente, privilegia o ato elocutdrio

roda
quando grafado, que mitifica o alfabetismo™® como condicionante para a vida em sociedade e
sobrevivéncia da espécie e que convoca ‘toda crianca na escola’™. Durante séculos as
cangbes de roda pertenceram a cultura de tradigdo oral; nos ultimos anos, temendo perder-se
essa tradigdo, elas foram registradas. As criancas deixaram de ser as ‘guardids’ dessas
cangdes; os adultos tomaram para si esta incumbéncia, grafaram tudo. Néo é intengdo neste

capitulo estudarmos a can¢fio de roda enquanto as formas grafadas, mas, sim, como as

criangas produziram sentidos para essas cangdes, como interpretaram essas cangdes. E muito

longa a relagdo entre a crianga e a cangdo de roda, uma relagdo que construiu sua histéria
dentro da Histéria da Humanidade. Quando, nos capitulos anteriores colocamos as
narrativas/lendas como exemplares de historias infantis da Historia da Humanidade'®, caso
quiséssemos musicar esta historias, certamente pensariamos em cangdes de roda para nos

acompanhar.

'** Como diferenciador utilizarei a forma itdlica; uma vez que ndo iremos trabalhar uma cangéio em especifico,
mas sendo o conjunto tematico do capitulo.

'3 Trocar palavras de sons iguais entre si, de uma mesma lingua (idioma) ou entre linguas parece ser uma
constante em cangdes de roda. Por exemplo, numa comparacdo entre idiomas podemos citar Eu sou pobre
com a similar Je suis pauvre, ou Passa, passa, Gavido com Sur le pont d’Avignon (Garcia;
Marques, 1988). Dentro da Lingua Portuguesa podemos encontrar variagdes de eufonia, por exemplo, na cangdo
de roda A linda Rosa (ou Rosa Juvenil) um verso pode ser Vivia alegre em seu lar enquanto em outra
cidade (lugar) temos como Vivia alegre num solar ou, entdo, em outro verso, Um dia veio a bruxa
ma por Mas uma feiticeira ma entre outras variagdes (Garcia; Marques, 1988, nas p. 91-92 encontram-se
outros exemplos).

137 Todas as cangdes de roda citadas como exemplos neste capitulo foram coletadas a partir de dois cancioneiros
infantis, um de Novaes (1986) e outro de Garcia; Marques (1988). Tomei a liberdade de nfo repetir este dado
continuamente apds cada cangdo principalmente por dois motivos: 1  para nio romper a seqiiéncia da redago e,
2’ por fazerem parte, essas cangdes de roda, de dominio priblico, sendo parte do arquivo de memoria de nossa.
Histéria como Humanidade.

138 Dentro da Linha de Pesquisa dos Estudos Culturais do PPGEDU-UFRGS essa temdtica vem sendo estudada
pela Profa. Dra. Norma R. Marzola (1998, p.111-112). “Portanto, o alfabetismo escolar apresenta-se, nesses
discursos, como um instrumento de libertagdo do individuo, inclusive das suas amarras sociais e culturais. E
este entendimento acaba por corroborar o que GRAFF (1990) chama de mito do alfabetismo, ou seja, a crenga
de que a alfabetizagdo, por si mesma, pode transformar tanto o sentido de poder das pessoas quanto as
hierarquias sociais e econémicas.” O livro de Graff citado no artigo € — conforme a descricdo apresentada:
“GRAFF, H. O mito do alfabetismo. Teoria & Fducagdo. N.2. Porto Alegre: Pannonica, 1990.” Este livro ndo se
encontra discriminado nas Referéncias Bibliograificas.

139 Propaganda governamental — Presidente: Fernando Henrique Cardoso — de estimulo para que toda a crianga se
matricule em uma escola.

149 No Corpo Teérico, nota 27, temos a explicagio deste assunto.




Se passarmos os ‘olhos’ em nossa Historia, vamos encontrar representacoes de dangas
em formato de roda, onde seus integrantes participavam de maos dadas e saltando ao som de
uma melodia, em festas na Grécia Antiga (como as Dionisiacas), na Idade Média com
criangas que brincavam desta maneira, provavelmente configurando-se em uma verso
infantil dos bailes de saldo; e hoje (uma resisténcial) ainda € possivel vermos criangas nesta

atividade, apesar de todos os brinquedos que estdo ao seu alcance.

Se, por um lado, temos as festas adultas influenciando na tematica das canc¢des de
roda, como na Idade Média, por outro, temos exemplos de situagdes cotidianas,
representagdes do dia-a-dia, nas quais as criangas foram buscar assuntos para as brincadeiras.
Uma cangdo nos vem da atividade militar, Marcha Soldado, que, em tom de deboche, a
crianga imita um pelotdo em formagdo de marcha, cantando uma melodia com a seguinte
letra: Marcha soldado / cabeca de papel / quem n&oc marchar direito /

val presoc no quartel.

Outra situagdo que imita a atividade adulta sdo os jogos. Uma cang¢do nos vem da
brincadeira de passar o anel por entre as mdos, em um grupo de criangas em formagdo de
circulo, enquanto alguém ao centro tenta adivinhar com que estd o anel. Enquanto o anel
passa de mio em mdo, sem que a crianga ao centro o perceba, a cangdo que o grupo canta € a

seguinte O bobdo: 0 bobdo entrou na roda, & bobdo! / Ele é um toleiréo,
5 bobdo! / esta vendo o anel passar, & bobdo! / N&o sabe pdr a mao.

/ Vai, vai, vai! / vem , vem , vem! / O anel por aquil passou!

As histéria infantis (hoje consideradas ‘infantis’ mas que na Idade Média eram apenas
141

‘histérias’ — para todos, independente da idade — geralmente de terror ') também

contribufram para terem sua versdo musical, como ‘A Bela Adormecida’ que virou A linda

Rosa juvenil. Nesta cangdo temos a seguinte seqiiéncia de versos para conduzir a histéria: A

M Ylustro aqui com dois autores que desenvolvem suas pesquisas na drea das Historias Infantis. Para
informagBes acerca da histéria das Historias Infantis, as historias de fadas no mundo persa ou as histérias de
herdis no mundo europeu, sobre a obra de Perrault — marco na literatura infantil — posteriormente consolidando-
se com 0s irmios Grimm, com Andersen, chegando ao nosso século com Walt Disney, consultar o livro de
Jesualdo, A literatura Infantil (1988). Sobre o livro Os Contos, de Perrault, escrito no final do século XVII, ¢
facil de encontrar-se na sua versio em francés (no original), na Edicdo de G. Rouger, os contos sdo
acompanhados por gravuras de época, geralmente representando as partes mais violentas da historia. Um outro
trabalho que aborda o lado mais violento das Histérias Infantis ¢ a Dissertagdo Os dois lades do Espelho: a
representacio da bruxaria nos Contos de Grimm (Haimi, 1996), o papel das bruxas nas histérias ¢ analisado
sob o ponto de vista de autores que contemplam a drea da antropologia, da semiotica e da psicologia.




linda Rosa juvenil (bis) / Vivia alegre no seu lar (bis) / Mas uma
feiticeira ma (bis) / Adormeceu a Rosa assim (bis) / N&o hé& de
acordar Jjamais (bis) / O tempo passou a correr (bis) / E o mato
cresceu ao redor (bis) / Um dia veio um belo rei (bis) / Que
despertou a Rosa assim (bis).MZ

Aqui no Brasil, particularmente, as cangdes de roda sofreram a influéncia direta das

ragas e nacionalidades distintas que participaram de nossa colonizagdo. Muitas dessas cangdes

seriam hoje consideradas ‘ndo politicamente corretas’ de serem cantadas, por ferirem os
padrles éticos contempordneos, uma vez que nelas estdo representadas manifestagdes de
superioridade de uma raga, ou de grupo étnico, em detrimento a outra. Um exemplo € a
musica Danga, neguinha, cantada de forma dialogada: - Danca, neguinha! / - N&o
sei dancar. / - Pega o chicote, / - E comega a pular!. Nesta cangdo de
roda, a crian¢a/neguinha € a que fica ao centro da roda e, quando era de se esperar que as
criancas em roda fossem as que tivessem o chicote (geralmente uma varinha) numa analogia
aos castigos recebidos pelos escravos, a representagdo cénica da cangdo nos surpreende com
uma inversdo de papéis, ¢ a crianga central — a neguinha — que gira o chicote/varinha por cima
da cabeca enquanto os versos sdo recitados. Ao terminar a quadra, uma nova crianga recebe o
chicote/varinha e dirige-se ao centro da roda. Da Espanha temos a referéncia Fui na
Espanha: Fui na Espanha / Buscar o meu chapéu. / Era azul e branco /
Da cor daquele céu. Do Rio Grande do Sul temos a cangdo Chimange: Chimango,
Chimango, Chimango, / Ninguém sabe 1l& o que é: / Se & valsa, se é
rumba ou se é tango, / Se danga batendo o pé. Uma outra compara meninas
da Europa com as brasileiras com a seguinte quadra (As meninas da Europa): As meninas
da Europa, / Elas sdo namoradeiras / Nem imitam nem igualam / As

meninas brasileiras.

E 0 que tem a cangio de roda de t30 especial assim? Dentro de uma analise superficial,

o que poderiamos tirar? As suas tematicas geralmente se encontram dentro de uma cena

cotidiana, com personagens cotidianos (Ex. Atirei o pau no gato, onde tem o ‘eu’, a Dona

Chica e o Gato); personagens urbanos (Ex. A carrocinha, sobre o recolhimento de cachorros

na rua); personagens rurais (Ex. Eu sou camponesinha, sobre uma ‘camponesinha’ que ndo

142 Esta versdo encontra-se resumida. A versdo completa encontra-se no Anexo O.




se cansa de trabalhar); paisagens campestres (Ex. A canoa virou, sobre uma canoa que virou
porque Fulana ndo soube remar); paisagens urbanas (Ex. Na Praca da Bandeira, sobre uma
Fulana que rasgou a saia e foi tomar café com José); ou se encontra dentro da fantasia de

‘principes e princesas’ (Ex. A linda Rosa juvenil, a historia de Rosa, que vivia alegre, veio a

feiticeira e a adormeceu, mas um belo rei a despertou); muitas s3o historias de amor (Ex.

Nesta rua, sobre um anjo que roubou ‘meu’ corag¢do); historias militares (Ex. O castelo

pegou fogo, enquanto o castelo pegava fogo, Seu Francisco gritou para salvar a bandeira

nacional); ou histérias religiosas (Ex. Capelinha de Meliio, sobre o S&o Jodo)'*.

Além do mais, tem todo o aparato mnemonico para se lembrar dela e ndo esquecé-la,
um ritual, uma pequena ‘Opera’. E a hora em que pedras de calcario viram diamantes, em que
meninos s&o principes, em que varinhas sdo chicotes, em que o espago onde brincam é um

castelo luxuoso. A formagio das criangas em circulo, as mios dadas reafirmando a amizade, a

cumplicidade de um sussurro ao ouvido, um recitativo de ‘os versos bem bonitos’'** ditos ao

centro da roda e na frente de todos, a letra em forma de quadras, a ludicidade com que é feita,
a historia que conta, e as brincadeiras a partir disso. Ha o ‘diretor de texto’ — todo grupo tem
um que sabe ‘tudo de cor’, o ‘diretor de cena’ — aquele que ‘manda cada um para o seu lugar
certo’, os ‘artistas’ com seus papéis ja estipulados — as ‘eternas princesas’, os ‘sempre
principes que ndo querem ser’, tudo isso acaba por construir maneiras para se lembrar da

cangdo de roda e de ndo esquecé-la.

A relag3o que a crianga estabelece com a lingua materna passa a ser, de certa forma,
uma relagdo de cumplicidade, uma relagdo intima, ‘coisa de amizade’. Afinal, € a partir desta
relagdo que os primeiros “efeitos de sentidos” (Pécheux, 1993, p. 82) estdo sendo produzidos,
os primeiros discursos. A relagdo com a palavra passa a ser muito particular. N3o existem
fronteiras para esta relagdo e um universo de possibilidades sio aceitas. As palavras que
formam os poemas acabam nio sendo um problema para as criangas. Se o ‘admirou-se’ tem

muita letra, logo vira ‘dimirou-se’'*’, mesmo que quem cante ndo saiba o que €, que ndo faca

'** Estas cangdes de encontram em Anexo, de O a X. A distribuicdo das teméticas e personagens que costumam
povoar as cangbes de roda e, aqui nesse capitulo, utilizada, foi de carater exemplificatorio; Novaes (1986) segue
outra abordagem classificatoria (cf. p. 10, 11 e 12), e Garcia; Marques (1988) também utilizam outras
caracteristicas para destacar (cf. p. 120 - 121).

14 Referéncia as ‘peniténcias’ impostas durante a brincadeira, entre elas a de dizer uma quadrinha entre as
estrofes da cangdo.

> Referéncia a0 verso Dona Chica admirou-se da cangdo Atirei o pau no gato.




sentido ainda. E, assim, o contato se estabelece entre a crianga e a lingua materna, esta lingua

com que ela vai se relacionar com os outros. Com cangbes de roda a crianga aprende

primeiramente a repetir o ‘dimirou-se’, o ‘caxamga’'*, o ‘acuda’'¥’
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entre outras tantas, até
produzir um sentido para elas'“*. Através da lingua a crianga acaba por estabelecer o mundo
onde vive, a perceber este real que se apresenta; constituindo o mundo onde vive, acaba por se
constituir como sujeito. Da exterioridade, do ‘ja-ai’ (intertextualidade) a crianca recebe o
sentido das palavras, através da sua interpretagdo ¢ que este sentido ja dado vai fazer sentido
para ela. A crianca ndo reproduz o que esta pronto, o que esta dado, tal qual como lhe foi
apresentado; ao interpretar isto que lhe ¢ dado — no caso, palavras — ela acaba por estabelecer
um sentido so seu, e pode levar anos até que o significado legitimado do dicionario lhe mude
aquele primeiro sentido ao qual estava filiada. Através das palavras que a crianga e nds vamos
aprendendo, repetindo, dando sentidos, ¢ que vamos criando nosso entorno de conhecimentos,
nosso campo de conhecimento, que vamos construindo e constituindo aquilo que nomeamos e
como interpretamos este real que ‘ai-esta’. E, ao falar sobre este real, utilizamos as palavras

com as quais constituimos nosso campo de conhecimento. O nosso real, aquilo que definimos

como real, € o discurso que constituimos para ele.

Acima colocamos rapidamente como a historia infantil e a cangdo de roda apresentam

pontos em comum. Zilberman; Magalhdes (1987, p. 13), em suas pesquisas sobre a influéncia

da historia infantil na formagdo da crianga, listam, a principio, dois pontos como principais

para que a crianga lide com o mundo que se apresenta, para que a crianga compreenda este

mundo. S3o eles:

- com uma histéria, que apresenta de maneira sistemdtica, as relacdes presentes na realidade,

que a crianga ndo pode perceber por conta propria. (...)
- com a linguagem, que é o mediador entre a crianga e o mundo, de modo que, propiciando,
através da leitura, um alargamento do dominio lingiistico, a literatura infantil preencherd

uma fungdo de conhecimentos: (...).

Numa analogia, poderiamos associar esses pontos de compreensio do real também

pelo ponto de vista da cancdo de roda. As cangBes apresentam e descrevem situacdes reais da

1% Referéncia ao verso Jogavam o caxanga da cangdo Escravos de J6.

147 Referéncia ao verso Acuda a bandeira nacional da cangdo O castelo pegou fogo.

18 () podemos dizer que o sentido ndo existe em si mas ¢ determinado pelas posicdes ideolégicas colocadas
em jogo no processo socio-historico em que as palavras sdo produzidas. As palavras mudam de sentido segundo
as posi¢bes daqueles que as empregam. Elas “tiram” seu sentido dessas posi¢des, isto é, em relagdo as
Jormagdes ideoldgicas nas quais essas posi¢des se inscrevem. (Orlandi, 1999, p. 42-43).




sociedade (casamento, amor, guerra, etc.), situagdes de ‘paga’ (em que a crianga deve entrar
no meio da roda e dizer um verso, por exemplo), etc. E o papel da linguagem numa fase em
que a crianga esta aprendendo a falar, comegando a ter um controle do seu aparelho vocal, a

conhecer e a juntar silabas para formar palavras antes desconhecidas'®.

Por outro lado ndo podemos deixar de entender que este real € percebido através de
um discurso, de como as criangas entendem e participam deste mundo, como elas produzem
um efeito de sentidos para este mundo, e que a linguagem é um lugar de equivocos — como
pode-se perceber pelas multiplas versdes de cada cangdo de uma regido a outra, de uma roda
para outra e, mesmo, dentro de uma roda. Muitas vezes apenas alguns sons sdo percebidos,
das vogais ou das silabas que fazem algum sentido dentro da palavra para a crianga que esteja
cantando; se o objetivo da crianga € jogar-se no chdo quando canta Atirei o pau no gato,
quando chegar na palavra ‘doberrd’ (do berro), ndo interessa .o que ela signifique, ou se esta
correta ou ndo, interessa que depois dela vem o ‘Miau’ e todos vEo ao chdo — criangas gritam
de prazer quando chega o ‘berrd’, faz sentido para elas, mas muito diferente do sentido literal

que fala do sofrimento do gato ao receber uma paulada e do seu miado de dor.

Considerar atividades ladicas, que foram concebidas como ludicas, como
possibilidades ou mesmo instrumentos para uma situacdo de aprendizagem, € uma idéia que
vem sendo construida, paulatinamente, ao longo da Historia da Educagdo. Atividades antes
consideradas apenas ludicas passaram a receber um contorno pedagogico configurando-se,
assim, em uma atividade tedrica e categorizada como de pesquisa pedagogica.

Desenvolvemos esta idéia.

Aristételes, Froebel, Coménio, alguns dos autores citados no capitulo destinado ao

Corpo Teérico desta dissertagdo, tinham algumas idéias a respeito do brinquedo e do ato de

brincar. Uma vez que colocamos neste Capitulo a questdo da cangdo de roda como

brincadeira, vejamos o que estes autores tém a nos dizer sobre a brincadeira ou ato de brincar.

Aristoteles, em Politica, preocupado em idealizar uma educagdo que tivesse como fim

a formagcéo do carater, da virtude, se mostra muito econémico na utilizagdo de brinquedos ou

14 Aqui entra como exemplo as milltiplas ‘versdes’ dentro de uma mesma roda quando uma palavra €
desconhecida por uma parte do grupo, por exemplo: ‘ladrilhar’, do verso se esta rua fosse minha, eu
mandava ladrilhar que vira ‘ela brilhar’, ‘ela trithar’ ou algnma palavra que apresente o final em ‘lhar’ (da
cangdo Se esta rua fosse minha).




mesmo no ato de brincar. A crianga, até os cinco anos, nio deveria frequientar a escola ou ter
alguma instrugdo, mas deveria “(..) movimentar-se o bastante para evitar a indoléncia
corporal,” (1336a, Livro VII, Capitulo XV, §1, p. 263), e isto poderia ser obtido através de
jogos infantis desde que préprios as pessoas livres. Uma passagem coloca a questdo da
seguinte maneira;
As estérias e as fabulas que convém contar as criangas nesta idade devem ser objeto de
cuidados das autoridades chamadas Inspetores de criangas, pois todos estes entretenimentos
devem preparar o caminho para os exercicios supervenientes; por este motivo os jogos infantis

em sua maior parte devem ser imitagdes das ocupagdes a que as criangas terdo de dedicar-se
mais tarde com seriedade. (1336a, Livro VII, Capitulo XV, §1, p. 263).

Jogos infantis indicados por Aristoteles seriam os que apresentam caracteristicas
educativas (no sentido defendido por ele de que educar seria ‘modelar artisticamente’® o
aluno conforme os valores e objetivos visados pelos governantes) preparando o futuro
(homem) profissional. Assim, brincar de ‘legislar’ seria uma brincadeira aceitavel aos
principios desta educagio; na educagdo contemporinea poderiamos acrescentar brincar de
‘Banco Imobiliario’, de ‘Laboratério Quimico’, brincar de ‘xadrez’, entre tantos outros que se
encontram disponiveis em Lojas de Brinquedos, assim como em jogos interativos e didaticos

que sdo conhecidos como ‘games’ de computador.

Coménio, defensor do método de ensino que se da através da imitagio, que acreditava
que o objetivo maximo da educagio estivesse na formagdo do bom cristdo, defendia, ainda de
maneira muito timida no século XVII, o prazer na educacdo. No capitulo intitulado
Fundamento para aumentar a rapidez no ensino consta um subtitulo que se chama
Mistura do recreativo ao sério. De maneira muito de passagem, € sem maiores
aprofundamentos, o autor comega “Por fim, serd um notavel procedimento idealizar diversoes
(daquelas que sejam permitidas a juventude para recriagdo de seu espirito em que se
represente, ao vivo, a seriedade da vida — para que a isso se habituem.” (Coménio, 1954, p.
256-257). Isto é, ‘brincar’ de vida real, brincar de trabalhar em oficios, em atividades

militares, etc., visando-se ja o futuro do aluno para alguma profissdo (bandeira ja levantada

por Aristételes). N@o seria o prazer de brincar pelo prazer de brincar, mas visando algum

futuro para esta atividade que ¢ brincar. Coménio termina este item da seguinte maneira:

1> 1déia apresentada no capitulo 1, p. 49.




Estas brincadeiras levam a verdade. E entdo realizaremos o desejo de Lutero: “Ocupar, na
escola, a juventude, com estudos sérios, mas de tal maneira que passe o dia com tanto prazer
como se estivesse brincando”. Desta maneira, as escolas fardo verdadeiramente a preparagdc'
para avida. (Coménio, 1954, p. 257).

Froebel (1913, p. 57), quando nos fala sobre a importancia dos jogos infantis, coloca

da seguinte maneira: “Los juegos de esta edad [el nifio] son los gérmenes de toda la vida

Sfutura, porque alli el nifio se muestra y desarrolla por entero en sus mds varios y delicados
aspectos, en sus mas intimas cualidades.” Este educador destaca outras qualidades no ato de
brincar, nfo dividindo a brincadeira entre ‘de cunho profissionalizante’ ou ‘de cunho n3o-
profissionalizante’. Enfatiza aspectos no ato de brincar que poderiam ser interpretados como
levantando o referencial da vida em grupo, o social, como também atos e ag¢des proprios de

cada um que pratique o ato de brincar, o particular.

Se a idéia de colocar o brinquedo ou uma atividade lidica como um instrumento para
0 ato de ensino ja € antiga e cresceu nos ultimos anos, a ponto de a palavra ‘brincadeira’
praticamente sair das ruas e localizar-se nas ‘escolas’ seria de se pensar em porque desejar
que toda a brincadeira seja um ato de ensino? Ou, serd que toda a brincadeira ¢ um ato de
ensino? Sera que todo o brinquedo pode ser adaptado para ser pedagogico? E licito pensar que
se pode ensinar tudo, ou que tudo pode ser transformado — como instrumento ou teoria — num
ato pedagdgico? Por que ndo considerar o lidico no ato de brincar ou no brinquedo e dentro
deste ladico buscar regularidades compativeis com a teoria pedagodgica? A questdo se
resumiria assim: ndo impor teorias pedagdgicas aos brinquedos ou ao ato de brincar, mas
expor 0 que essas brincadeiras ou brinquedos apresentem nos pontos em que possam Ser

associadas a atos também pedagogicos.

Novaes (1986, p. 7), quando lista os beneficios que provocam a atividade da
brincadeira de roda, apresenta-os nos seguintes termos:

De um modo geral, os objetivos visados com o ensino das cantigas de roda podem ser
resumidos da seguinte maneira:

a) Contribuir para o desenvolvimento das coordenagdes senscrio-motoras.

b) Educar o senso do ritmo.

c Favorecer a socializagdo.

d) Desenvolver o gosto pela miisica.

e Perpetuar tradigoes folcléricas.

i) Proporcionar contato sadio entre criangas de ambos os sexos.

) Disciplinar emocdes: timidez, agressividade, prepoténcia.




Apresentado como esta acima, as cancdes de roda sio revestidas com uma capa de
cientificidade™™! que, sO por estes poucos elementos citados j& bastariam para ser, elas,
ensinadas em todas as escolas como conteudo curricular. Cangdo de roda como um assunto
sério, um contetdo escolar, dentro de uma instituicdo reconhecida como autorizada a educar,
e, sendo ela, a cangdo, tdo importante como uma disciplina de Lingua Portuguesa ou
Matematica. Mas, nesta caminhada da ‘rua’ para a ‘escola’, a cangdo de roda parece ter
perdido o ludico, brincar pelo simples prazer de brincar, brincar porque é bom brincar. Dentro
dessa concepgdo cientifica, considerar a brincadeira de roda como um prazer parece nio ser

digno de contemplar um curriculo escolar.

Ronca; Terzi (1995, p. 97) quando apresentam o ludico, o ato de brincar, dentro da
educacdo, o fazem destacando o prazer no ato de brincar e, a partir disso, colocando todas as
possibilidades de crescimento social, fisico, intelectual, moral, ético, que ocorrem em

decorréncia da brincadeira.

O movimento lidico, simultaneamente, torna-se fonte prazerosa de conhecimento, pois nele a
crianga constroi classificagbes, elabora seqiiéncias légicas, desenvolve o psicomotor e a
afetividade a amplia conceitos das varias dreas da Ciéncia. O jogo e a brincadeira exigem
partilhas, confrontos, negociagdes e trocas, promovendo conquistas cognitivas, emocionais e
sociais: (...).

A linha diviséria entre ‘impor’ cientificidade as brincadeiras ou ‘expor’ esta
cientificidade € muito ténue e, os autores acima, aproximar-se-iam do que seria este ‘expor’
educacional que as brincadeiras apresentam quando ‘partem’ do lidico, e ndo ‘chegam’ ao
ludico. Talvez se entendemos como os brinquedos produzem sentidos para as criangas,
entendamos como ‘expor’ os valores educacionais, entenderemos como aproveitar de outra

maneira os brinquedos.

Ronca; Terzi lembram-nos que ndo podemos perder nunca o ‘prazer’ na sala de aula, e

que € este ponto que dard, aos professores, um termdmetro de como esta a qualidade de suas

aulas.

Se Novaes (1986) destaca objetivos de valor cientifico, por outro lado, o livro de
Garcia; Marques (1988) assume o ato lidico da brincadeira de roda. Como o objetivo deste

livro nfo € o seu aproveitamento em escolas, mas sim elaborar um levantamento das cangdes

"* No capitulo 1 encontra-se uma critica a este papel de ‘cientificidade’ como o legitimo, nota 35




de roda no Rio Grande do Sul, houve um espago para se assinalar o prazer que proporciona a
brincadeira.
O significado da atividade lidica na vida da crianga pode ser compreendido quando se
considera a Iotalidade dos aspectos envolvidos: preparagdo para a vida; prazer de atuar
livremente; possibilidade de repetir experiéncias; realizagdo simbolica dos desejos.
Considerando a abrangéncia destes aspectos, pode-se compreender que as atividades lidicas

infantis oferecem um rico manancial para estudos em diferentes dire¢des. (Garcia; Marques,
1988, p. 12).

A partir disso, as autoras estabelecem direcdes para que se possam analisar as cangdes
de roda, considerando vérios campos de saberes: o sociolégico, como a interacdo entre as
criangas, participagdo, aceitagdo, etc.; a psicologica, as expectativas infantis, os papéis que
desempenham, etc.; a antropoldgica, as influéncias étnicas, os valores culturais, etc.; a
estruturalista, a letra, a musica, o desenvolvimento;, a funcionalista, possibilidade de
desenvolvimento fisico da crianga, ao sistema de valores da sociedade, etc.; ou a partir da

combinagao destes enfoques.

Nos discursos acima, quando nos referimos a historia da cangdo de roda, aos assuntos
tematicos que compdem cada uma delas, e mesmo quando introduzimos o carater pedagogico

das cangdes, um assunto polémico entre os educadores, mencionamos palavras como

‘tradigd@o’, ‘cultura’, ‘valores culturais’, que seriam preservados através das cangdes de roda.

Como se inseriria este complexo de elementos que estdo encobertos sob o nome de cultura

quando temos uma pesquisa na Analise de Discurso?

Um conceito de ‘cultura’, pesquisado no Dicionario de Ciéncias Sociais

(FUNDACAO GETULIO VARGAS, 1986, p. 290), oferece-nos a seguinte definigdo:

A. L. Kroeber e C. Kluckhohn apresentam uma sintese que representa os elementos aceitos
positivamente pela maior parte dos cientistas sociais contempordneos: “A cultura consiste enr
padrbes explicitos e implicitos de comportamento e para o comportamento, adquiridos e
transmitidos por meio de simbolos, e que constituem as realizagbes caracteristicas de grupos
humanos, inclusive suas materializagbes em artefatos; a esséncia mesma da cultura consiste
em idéias tradicionais (i.e., derivadas e selecionadas historicamente) e especialmente nos
valores vinculados a elas; os sistemas culturais podem, por um lado, ser considerados
produtos de agdo e, por outro, elementos condicionadores de agdo posterior.” i3

152 A citagdo apresenta a seguinte descrigdo bibliografica — segundo o modelo apresentado: “Culture: a critical
review of concepts and definitions. Papers of the Peabody Museum of American Archeology and Ethnology.
47(1):181, 1952.” Este livro ndo se encontra discriminado nas Referéncias Bibliograficas.




Que relagdes poderiamos fazer entre o que consideramos “efeito de sentidos” —

Discurso — (Pécheux, 1993, p. 82) e a defini¢@o apresentada por ‘cultura’?

Poderiamos entender a cultura como um discurso — um ‘efeito de sentidos’, derivado e
selecionado historicamente, mais do “(...) que um comportamento, adquirido e transmitido

por meio de simbolos.” (FUNDACAO GETULIO VARGAS, 1986, p. 290). Partamos, pois,

desta idéia.

A ‘transmissdo’ ndo garante a perpetuidade de uma idéia, de um artefato, de um ‘modo
de vida’, se ndo ha um ‘efeito de sentido’ para o que se esta vendo (por exemplo, manufatura
de um artefato), para o que se esta ouvindo (por exemplo, uma apresentacdo de musica), esta
lendo (por exemplo, uma teoria social) ou se esta viajando (por exemplo, um novo modo de
vida), etc.,, nada garante que se va perpetuar este complexo de elementos através da
transmissdo. A ‘transmissdo’ como algo que se decida: ‘vou transmitir isso (algo) a vocé’ e
que na seqiiéncia ‘vocé apreende e saiba transmitir a outrem’; é uma corrente onde os elos,
representados por coisas/idéias/pensamentos, tém seu aspecto fragil e condicionante a alguém

que ‘saiba’ e a alguém que ‘ndo-saiba’, a alguém que se sujeita a ser ‘modelado’ por outro.

Acreditamos que devamos entender cultura mais como uma sintese de discursos (e
aqui entendendo representadas todas as manifestagdes de linguagem — escrita, pictografica,
musical, etc.), configurando-se em um efeito de sentidos, e ndo apenas em troca de sentidos, e
que, como cultura, se constituiram (e selecionaram) dentro de seu proprio entorno social
(condi¢des de produgdo). Estudando o sentido educacional nas cangdes de roda, podemos
perceber este sentido educacional a partir dos proprios valores sociais refletidos pela cangdo.
A cancdio estabelece regras proprias, regras para o enredo, para a formagdo fisica, para a
‘penalidade’, etc. A crianga, ao brincar, acaba por se deparar com tais regras, € essas acabam
por cumprir uma fungdo pedagodgica, a crianca estd se educando em grupo; regras que as
criangas ‘pegaram’ deste real que se apresenta. Mais do que uma preocupago na transmissao

da cultura representada pela cangdo de roda, devemos nos preocupar em cOmo as cangoes

produzem sentidos, como € que os sentidos se manifestam na superficie da linguagem. Mais

do que “(...) padrdes explicitos e implicitos de comportamento adquiridos e fransmitidos por
meio de simbolos (...)” (conceito de cultura para o Diciondrio de Ciéncias Sociais - 1986),
precisamos entender este entorno cultural com a produgdo de ‘efeito de sentidos’ para que

haja intercimbio de valores, de memorias, de saberes, aquilo com o qual nos deparamos




quando nascemos. Cultura como uma teia de praticas discursivas sobreviventes, estas que ao
longo de nossa Historia produzimos um sentido para elas, demos forma discursiva, uma

natureza discursiva, uma interpretagio e nas quais nos filiamos muitas vezes sem saber.

E aqui temos a defini¢do colocada por sujeito como aquele que se filia aos sentidos
pre-construidos e interpreta o real a partir deles. Este sujeito € historico, uma vez que parte
dos sentidos ‘ja-dados’, ele parte de um lugar ja dado — ele tem o seu lugar neste real. Ao dar
sentidos, ao interpretar este real apresentado, ao se manifestar discursivamente sobre este real,
ele trard também a fala (discursos) do outro. “Outro que envolve ndo s6 o seu destinatario
para quem planeja, ajusta a sua fala (nivel intradiscursivo), mas que também envolve outros
discursos historicamente ja constituidos e que emergem na sua fala (nivel interdiscursivo).”

(Branddo, 1995, p. 49).

Quando se entende a vida como ‘efeito de sentidos’, quando se entende o real como
‘efeito de sentidos’, este real que esta ai e ndo pode ser de outra forma'*>, quando se entende
que este real passa pelo discurso e que somente serd reconhecido quando houver ‘efeito de
sentidos’, a educagdo passa, neste reconhecimento pelo real, pelo ‘efeito de sentidos’. E ¢
bom quando hj efeito de sentidos, ¢ bom entender o que alguém fala, € bom compartilhar do
humor de uma piada. E bom compartilhar as narrativas, as historias, as cantigas com os
outros; criangas escutam (ou assistem) as mesmas histérias repetidas e repetidas vezes,
adultos assistem a novelas com tematicas muito similares noite pés noite, € as vezes
perguntamos a nés mesmos: faz sentido assistir ao mesmo programa todo final de semana?,
faz sentido assistir 4 mesma histéria de amor representada ha tantos séculos?, faz sentido

torcer para um time de futebol da Terceira Divisdo que perde todos os jogos que disputa? E a

resposta ¢: faz. E bom quando entendemos algo — um assunto qualquer — e podemos repeti-lo,

quando entendemos os sinais por ele descrito, quando uma ‘nova’ histéria nos lembra uma
2 : L. < 2 o 154 . < : 2
‘outra’ histéria ou um ‘velho’ causo contado pelo vizinho™". E bom quando o ‘mocinho

vence no final e o ‘bandido’ ¢ preso, faz bem sentir-se feliz. E bom ter a esperanga de que o

153 Conferir definicdo de ‘real’ no capitulo 1, p. 46.
154 Nesse modo [processo parafrastico] de considerar a produgdo de sentidos, ndo se banaliza a nogdo de

criatividade. O que vemos com mais frequéncia — por exemplo, se observamos a midia — ¢ a produtividade e ndc
a crigtividade. As novelas obedecem, em geral, um estrito processo de produgdo, dominado pelc
“produtividade”: assistimos a “mesma” novela contada muitas e muitas vezes, com algumas variagoes. Para
haver criatividade é preciso um trabalho que ponha em conflito o ja produzido e o que vai-se instituir.
Passagem do irrealizado ao possivel, do ndo-sentido ao sentido. (Orlandi, 1999, p. 37-38).




jogo de futebol tenha uma surpresa ao final, mesmo sabendo que é praticamente impossivel;
que estatisticamente, matematicamente, cientificamente e politicamente é impossivel que o
time do coragio venga. Quando repetimos um gesto, uma agio, nos reconhecemos e, a partir
dos sentidos produzidos neste momento, vamos partir para um novo gesto, uma nova agio.
Quando ha ‘efeito de sentidos’, ha prazer. Se ha ‘efeito de sentidos’ numa situacio de sala de
aula, hd prazer em estar participando dessa situagdo. Se ha ‘efeito de sentidos’ numa
brincadeira de roda entre criangas, ha prazer. As criangas entendem os sinais umas das outras,
entendem as grafias que ndo estdo escritas, os pensamentos nos gestos € olhares; a letra e a
musica da cangdo de roda pode ser até para ‘desviar’ a atengdo do anel escondido por entre as
mios, e, ao final, todos riem juntos da situagdo, todos aprendem juntos, todos se educam

juntos, todos sentem juntos.

Talvez até numa situag@o de aula palavras ndo ditas, mensagens nio escritas, gestos
timidos e escondidos entre professor e aluno seja um caminho que promova a filiagio com os
novos conteudos/assuntos que estdo em discussdo numa aula. Como no caso da cangdo de
roda citado anteriormente onde a crianga repete palavras como ‘acuda’, ‘dimirou-se’, sendo
um ‘porta-voz’ destas expressdes, com um ‘efeito de sentidos’ que se resume a cantar porque
‘faz parte da cangdo’, alunos repetem palavras, expressdes, termos-chave, em situagdes de
ensino, de leitura, de conversas, simplesmente porque ‘faz parte do conteudo’, ‘faz parte do
autor do proximo seminario’. O dia em que ‘interessar’ ao aluno, ao leitor, aquela expressao,
aquela palavra, ele ndo vai mais apenas ‘carregar’ esta mercadoria grafica ou oral, ele vai
querer saber o que esta estudando, saber mais a respeito, vai se filiar a ela, vai lhe dar um
sentido — que pode ndo ser o mesmo do professor, do interlocutor, do outro, mas afinal € isso

que se chama de conversa, de discussdo, de didlogo, enfim, de aula.

O professor fala de um lugar, o aluno fala de outro, ambos, talvez, participem e

compartilhem alguns campos de conhecimento, alguma historicidade talvez seja reconhecida

por ambos, mas, diferengas na produgio deste conhecimento vdo marcar a produgdo que cada

um dar4 aos sentidos, a interpretagdo que cada um fara. Sentidos serdo produzidos numa
relacio de ensino professor/aluno, mas nunca transmitidos — assim como ndo se transmite

cultura. Conforme a rede de memoria a que esteja filiado o sujeito, teremos uma produgéo de

sentidos propria.




Chamamos de A Resisténcia o titulo do ultimo capitulo desta dissertagio por entender
que alguns pontos abordados nesta analise sobre idéias acerca da oralidade de nossa Historia
apresentam esta caracteristica de ‘contra-poder’. O primeiro ponto a destacar seria sobre a
importéncia e a abrangéncia que a oralidade nos dias de hoje que preza e legitima o escrito (a0
seu conhecimento e a sua leitura) que € apresentada e colocada como ‘pré-requisito’ para
qualquer atividade social. E interessante notar que apesar de todas as maneiras que temos para
receber uma informagdo, uma historia, ainda somos aqueles que apreciam o ato de ‘contar
historias’, o ato de ‘escutar histérias’, a conversa ‘jogada fora’ cheia de referéncias a fatos
passados. E, mesmo que ndo brinquemos mais de cangdes de roda, nos reconhecemos quando
a vemos, entendemos os sentidos ali expostos, nos surpreendemos com as ‘mudangas’ nas
letras ou com as variagdes nas musicas, mas estd ali, um pedago de nds como sujeitos

historicos; o que nos leva ao segundo ponto.

Este ponto seria sobre a resisténcia da propria cancdo de roda dentro da Historia da
Humanidade. Ela ja atravessou séculos de guerras, de epidemias, de ideologias, de modismos,
etc. e encontra-se hoje em um dilema de/em ‘atravessar’ estas novas experiéncias e vivéncias
que se colocam a nossa frente diariamente. Como isso se dard ndo sabemos. Ndo existem
dados atuais sobre a extensdo da cangdo de roda entre as criangas nas ‘ruas’ ou nas ‘escolas’.
Se, antigamente, era vetado as criangas as dancas em saldes de baile e sendo as cangdes de
roda uma tentativa da crianga participar também de bailes, hoje a crianga tem acesso aos
bailes. Encontramos bailes infantis nas formaturas escolares, bailes eram chamados de
‘reunides dangantes’ nos anos 70, nos anos 80 ficaram conhecidos como ‘discotecas infantis’,
na matiné de domingo, hoje temos o ‘rap’ de rua — para citar alguns exemplos; a crianga faz
parte da familia e da sociedade e, neste caso, ela ndo precisa mais inventar um jogo em

analogia ao mundo adulto. A crian¢a ndo conhece a ‘carrocinha que recolhe cachorros de

rua’’®® — pelo menos a ‘carrocinha’ ndo é mais um personagem social diario; a crianga ndo
,156

canta que ‘gosta de levantar de manhd cedinho para ir trabalhar’*™ porque na escola ela

aprende sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente””’ que impde um regulamento para o

trabalho infantil, ‘a canoa’'’® muitas vezes ndo representa mais um meio de transporte

155 Referéncia a cangdo de roda A carrocinha.
1% Referéncia & cangdo de roda Eu sou camponesinha.
157 Estatuto da Crianca e do Adolescente: Capitulo V — Do Direito a Profissionalizagdo ¢ a Protegdo no

Trabalho. Art. 60 — 69.
158 Referéncia a cancdo de roda A canoa virou.




utilizado pela populagdo. E, com todas estas diferencas que se infiltram entre as condigdes de
produgdo que viu nascer estas cangdes e as interpretagdes que hoje as criangas ddo a elas, a
cangdo de roda ainda € assunto para pesquisas e tematicas para livros. As criangas acabam
por reinterpretar sentidos originais a tanto esquecidos, um continuum de construgdio -

desconstrugio de sentidos.

Como ultima resisténcia, colocamos a da propria escola como um ‘estabelecimento’ de
conhecimento. O acesso ao conhecimento est4 t3o diluido dentro desta “alta tecnologia’ a qual
Ong (1996) se refere, que a escola acaba por ter que ‘correr’ para manter-se atualizada e
concorrer com 0s outros meios de informagio. Por exemplo, dentro desta fragmentagio de
oportunidades em que se encontra o conhecimento, se uma crianga quer saber o que ¢ AIDS,
ela resolve com o ‘disk AIDS’ — por telefone; se quer receber sementes de caju, resolve com o
sedex — por correio; caso queira escutar e ver indios americanos cantando, resolve com o cd-
rom de uma enciclopédia — por computador, e assim, estes sdo alguns exemplos do que temos
a0 nosso alcance na busca do conhecimento dentro deste mundo de ‘alta tecnologia’'®. E a
escola? A escola acabou por acrescentar em seus quadros varios papéis sociais que, a
principio, ndo haveria uma obrigatoriedade de té-los. Poderiamos reconhecer como um deles
o papel do ‘clube’ — uma crianga, para freqiientar uma academia ou para circular em um bar,
ou mesmo sO para encontrar-se com os amigos, ndo necessita sair da escola (o clube vai a
escola); para receber educagio religiosa ndo necessita ir a Igreja (a Igreja vai a escola); para
freqiientar um curso de linguas estrangeiras ndo necessita sair da escola (os cursos de linguas
vio as escolas); quer aprender informatica? vem que a escola tem; a escola tem o assistente
social ou o psicologo para alunos que apresentem algum ‘problema escolar’; a escola leva a

crianca ao médico, se necessario, ou 0 médico vai a escola; artes s3o ensinadas nas escolas; a

professora ¢ a ‘tia’, o professor é o ‘tio” — a Familia foi para a escola; a escola acabou por

tornar-se um mini-mundo ideal — é assim que se deu a resisténcia, desconstruindo os sentidos

159 A jdéia de trabalhar-se com a resisténcia dentro do ambito escolar no vai particularizar a escola de classe alta
x a escola de classe baixa, ou da escola particular x escola publica. Os exemplos citados (telefone, correio, cd-
rom) sdo apenas ‘outras’ maneiras de sc¢ ter acesso, de se aprender, sobre alguma coisa que se queira ou que se
deseja saber. Outros exemplos seguem-se até o término do capitulo e que poderiam ser entendidos como
associados somente as escolas particulares; mas todos eles encontram-se amparados na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdio Nacional, apenas ndo foram discriminados separadamente — s¢ s3o postos ¢m pratica, ¢
outra discussdo.




ja prontos sobre o ‘dever’ de uma escola e assumindo para si sentidos antes destinados a
outros campos da sociedade®’.

A escola encampou referéncias sociais que, a principio, ndo lhe seriam pertinentes. Se
pensarmos no papel da escola, no mais basico de suas tarefas, teria a contemplagdo de
‘matérias’ necessarias para a vida em sociedade, um curriculo a seguir. Agora, a escola
contempla também a Religido (uma tendéncia ja solidificada visto que colégios mantidos por
entidades religiosas acompanham o nascimento de Ordens Religiosas e Mosteiros desde a
Idade Média) tirando a responsabilidade dos pais de freqlientar a igreja para que os filhos
recebam uma educagio religiosa — os pais escolhem uma escola que ja tenha uma ‘religiéo’
para os filhos; a escola contempla deveres antes de responsabilidade da familia (dos pais) —
ndio é mais a ‘mée’ que passa as tardes mandando o filho refazer as contas até acertar (quando
eram dadas duas opg¢des 4 crianga: ou aprender ou apanhar), agora temos os professores de
revisdo e os assistentes sociais para conversar com as criangas sobre as dificuldades em fazer
contas; o treinador de futebol esta na escola, ndo ha necessidade da ‘escolinha de futebol’; o
professor de miisica est4 na escola, ndo ha necessidade da ‘escolinha de musica’. A resisténcia
deu-se em a escola ser um ‘ponto de referéncia’, uma pequena cidade dentro da cidade, um

poder a ser respeitado, representante dos valores morais da propria sociedade.

A escola, assim como a cangdo de roda, aprendeu a resistir ressignificando sempre
o(s) seu(s) sentido(s) primeiro(s). A escola passou por adaptagBes sociais, principalmente,
desde que se tornou uma instituigdo piblica, como demonstra Aries (1978). Chegamos, hoje,
a encontrarmos na escola uma espécie de ‘monopolio’ da crianga. A Lei de Diretrizes e

Bases da Educacio Nacional (Art. 4, 5 e 6) ¢ o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Art.

54, 55 e 56) cobram da escola um policiamento sobre a crianga quando esta n3o esta na escola

~ se a crianca falta um numero seguido de aulas, a escola deve consultar os pais ou
responsaveis, inclusive acionando o Conselho Tutelar; se a crianga aparecer machucada, a
escola deve tomar providéncias junto aos érgdos oficiais. A escola, estando imbuida de tantos

pré-requisitos, de tantas ‘competéncias’, de tantos ‘deveres’, nos da a impressao que estas

160 No jornal Zero Hora (Porto Alegre) do dia 29 de outubro de 1999 saiu como suplemento especial o Guia da
Escola — Como escolher a escola de seu filho. Nele, propagandas de varias escolas de Porto Alegre listavam as
atividades desenvolvidas pelas escolas, as diferentes propostas pedagégicas eram discriminadas, para que os pais
se inteirassem sobre a maneira como os filhos iriam estudar, opinides de varios profissionais do ensino faziam-se
presentes para auxiliar na escolha da escola mais apropriada para a crianca.




‘competéncias’ ou ‘deveres’, estas fun¢des, migraram de um outro campo (anterior) para a
escola; a responsabilidade destes ‘deveres’ encontram-se, agora, nas maos da escola. E, que
campo seria este que falhou quando tinha estas responsabilidades nas maos? Muitas das
campanhas publicitarias educacionais'®® procuram rever o papel dos pais dentro da familia e
em relagdo as criangas, nos lembrando um ‘conselho’ dito por Froebel (1913, p. 99) e j&
mencionado aqui “Dejemos que nuestro hijos se manifiestem espontdneamente para ele ellos
sean lo que den algum contenido, (...) alguna vida d los objetos que nos rodean.” O papel da.
escola, encontra-se resistindo, protegendo as criangas das proprias familias € da sociedade
onde se encontram — além das ‘competéncias’ de educar, desenvolver a capacidade de

aprender, zelar pela aprendizagem, preparar para o exercicio da cidadania, entre tantas outras.

Snyders (1988, p. 194) desenvolve esta idéia quando coloca o papel da escola dentro
da sociedade como aquele que almeja ser um ‘oasis’ dentro de um mundo de violéncia:
Odsis? Na medida em que a crise de nossa sociedade, a imensa crise do capitalismo conduz
tantas pessoas, tando explorados a viver o ‘destino’ adulto como sombrio, opressor, muias
pedagogias vdo se esforar para protegre a crianga o maior tempo possivel do mundo que a

rodeia, do mundo que a espera; a infdncia e a escola tentardo constituir-se em pequenos
mundos mais justos, comunidades preservadas: Odsis.

A escola resistindo — e ressignificando — ao ter o papel de proteger as criangas que se
encontram sob sua tutela, dos pais e do mundo que a rodeia; chamando para si
‘competéncias’, ‘deveres’ que ndo seriam o seu objetivo principal, o de ‘educar’. Além de
proteger as criangas deste ‘mundo opressor’, ‘violento’, de ‘pais’ de ‘néo sabem o que fazer
com os filhos’, a escola resiste, também, como provedora de profissionais que a sociedade
necessite nos setores econdmicos que estio em falta. As escolas técnicas-profissionais
desempenham este papel no ensino médio. Esta na Lei. Ao mesmo tempo em que protege as
criancas de sociedade, prepara-as como profissionais para que tenham onde se estabelecer e

para que ndo fagam parte do contingente de pessoas sem ocupacao remunerada legalmente,

aquelas que se encontram marginalizadas, muitas vezes dentro de uma atividade informal e

ilegal aos olhos da sociedade.

Acabamos por ter que rever o que recebemos como ‘certo’ entre as atribui¢cdes de uma

escola. Ao mesmo tempo que ela prepara os ‘futuros profissionais’, 0s ‘futuros cidaddos’ ela

161 A cadeia de televisdo CNN en espaiiol (1999) apresenta uma série publicitaria sobre os direitos da crianca
onde encontra-se destacado a relacdo pais x filhos; na rede aberta brasileira, propagandas do governo — federal,
estadual ou municipal — apresentam a importancia que ¢ matricular-se em uma escola para a crianga.




162y por ela.

protege as criangas destes ‘futuros profissionais/cidaddos’ criados (moldados
Tendo ela o monopoélio da educagdo — os pais que ndo colocam seus fithos na escola sofrem
punigdes legais —, esta situagdo ndo possibilita aos pais outra opg&o educativa, estes se movem
apenas entre as condigdes oferecidas pela escola publica x escola particular, dentro das
variantes pedagogicas e metodologicas que cada escola oferece. Se a escola aprendeu a
resistir optando por ampliar seus encargos frente a sociedade — talvez, até, como uma
exigéncia da propria sociedade — devemos pensar, também, em como a crianga significa esta
escola, em como ela interpreta o que seja uma escola — indo além de um ‘clube’, ou de um
‘curso de linguas’. Como a crianga significa o que seja ‘educagdo’, o que seja para ela
educare, exprz'merem, se é neste lugar mesmo (a escola) que ela deseja ‘fazer crescer’, se
alguma vez ela ja pensou, ou teve a oportunidade, de marcar o x no lugar errado e de querer
questionar sua atitude com o professor, de querer ter davida nesta caminhada ao saber, ou
mesmo de querer repetir aquele assunto sobre a ‘adrenalina’ (um exemplo) que encontrou tdo
interessante. Conhecermos as filiagdes que a crianga fez para significar o que seja a escola,
conhecermos a sua interpretacio e, até, a sua resisténcia para a/com a escola — suas
expectativas e suas desilusdes frente a esta educa¢io que lhes impomos como obrigatdria, por
Lei, e que é cobrada durante o resto de suas vidas. Conhecermos a crianga como um sujeito

filiado aos sentidos de escola, e ndo sujeitado a eles. Talvez a resisténcia maior esteja entre 0s

profissionais da educagdo em ndo querer escutar o que eles tenham para dizer.

162 Conferir o Corpo Tedrico, capitulo 1, p. 49. .
163 Seguem-se, agora, uma referéncia aos assuntos tratados nos capitulos anteriores.




CONCLUSAO

Quando iniciamos os trabalhos de pesquisa que se materializaram com esta
disserta¢do, tinhamos como objetivo participar com algumas colaboragdes epistemologicas
sobre a educagio em povos que se encontravam dentro da oralidade. Partimos de uma divisio
que estuda a oralidade (Ong, 1996) em dois momentos: a ‘primaria’ — onde estudamos povos
que desconheciam a escrita literal (alfabética), e a ‘secundaria’ — que € a que temos hoje

interligada a alta tecnologia.

A idéia tomou corpo a partir do momento em que procuramos, dentro da teoria da
Anélise de Discurso, ressaltar a importéncia da rede de memoria pertencente a cada povo, e
que nos daria as condigdes de producdo de cada texto analisado. Através da rede de memoria,
do pré-construido, do ja-dito, construimos a pratica discursiva educacional pertencente a cada
povo ou dentro da nossa sociedade. Mesmo que esta pratica discursiva ficasse limitada pelo
proprio texto de analise, nada nos impede de visualizarmos as possibilidades de alterarmos

definicdes que se estabeleceram como legitimas dentro da ‘memoria’ da Historica da

Educagdo, como ‘educacdo voltada para o sagrado’, ‘educagdo imitativa’ entre tantas outras

que costumam configurar-se como pertencentes aos povos indigenas ou a povos que
desconheciam a escrita literal (/itera: letra do alfabeto). Trabalhar as condi¢des de produgio €
destacar continuamente o processo da pratica discursiva, o processo do ‘dito’ — do enunciado
(como entenderiamos o enunciado ‘nds, os filhos do Sol’ sem entendermos ‘quem’ fala? Sem
entendermos o papel do Amauta dentro da sociedade inca e ‘como’ este papel funciona?), é
entrecruzarmos a materialidade lingiiistica — intratextualidade — com a historia -

intertextualidade — (como entenderiamos a ‘fala sagrada’ sem entendermos a importancia da

memoria oral para os brdmanes?).

Algumas possibilidades foram levantadas nesta dissertagdo sobre como abordar este
entrecruzamento entre a materialidade lingiiistica e a historia objetivando estudar a pratica

discursiva educacional.




No capitulo 2 sobre o Hino a Cria¢do, trabalhamos a materialidade lingtiistica dos
versos que compdem esta ode, para, ao final, resumirmos esta materialidade em uma
seqiiéncia de quatro ditos: NADA - DESEJO - SABER - DUVIDA. N3o tivemos a
intengdo de fazer desta uma seqiiéncia rigida, ou de ser ‘a’ sequiéncia. Tivemos apenas a
preocupagdo de apresentar como uma ode sagrada também contempla uma caminhada que

poderia ser reconhecida como uma caminhada em busca do saber.

No capitulo 3 A Seguranca, abordamos as vozes que se manifestam no discurso
educacional; a presenga de tantas vozes sem-nomes que ainda se escutam, tantas vozes que
foram se estabelecendo e se definindo, se restabelecendo e se redefinindo seguidamente,
possibilitando a sua interpretagdo. Ao estudarmos a historia do Império Inca, tomamos
conhecimento de como enunciados que se apresentavam de maneira grandiosa e imponente 0s
‘filhos do Sol’ acabaram por mostrar-se de uma fragilidade digna de um castelo de areia; os
ditos destas vozes, que repetimos como se fossem verdades absolutas, memorias de granizo,
acabam por constituir-se facilmente apagadas. Vozes que aparentando tdo forte, por serem
parte de uma pratica discursiva, de uma memoria discursiva, acabam-se configurando como
frageis e ilusorias. Assim como os ‘filhos do Sol’ silenciaram as vozes anteriores as deles,
através das mais diversas mordagas, o som trovejante de suas vozes acabou por ser, também,

suplantados. Apenas alguns suspiros permaneceram vibrando no tempo e, entre eles, o desta

cangdo de ninar.

No capitulo 4 A Repreensio, ao analisarmos a lenda bororo, partimos de uma analise
da estrutura da narrativa desta lenda. Feita a estrutura, nos encaminhamos para uma analise da
histéria dos seus personagens e da sua importincia para a tribo. Atraves dos atos dos
personagens desta lenda, compusemos uma série de questdes sobre o papel do ato de

exprimir-se para a educago, o ato de comunicar-se, 0 ato de fazer crescer com as proprias

mios, para finalizar com o ato de silenciar-se. O siléncio como uma repreensdo no ato de

educar.

No capitulo 5 A Repeti¢io partimos da historia dos iroqueses para conversarmos
sobre 0 ‘repeti’ na educagdo. Trabalhamos a materialidade lingiiistica em paralelo a
musicalidade do proprio poema, um didlogo entre o texto € O som, para a alcancarmos a
pratica discursiva educacional deste povo € contrapormos a pratica discursiva contemporéanea.

Terminamos com uma reflexdo sobre o que € o ‘repetir’ para a educagdo hoje, dentro da nossa




presenca de real, principalmente quando esta esta associada ao ato de ‘medir’ a interpretagdo
que a crianca (estudante) faz deste real, mensuragdo esta comumente chamada de ‘nota’. Ao
final, conforme a ‘interpretagdo’ que a crianga fizer, sera classificado como ‘certa’ ou

‘errada’.

No capitulo 6 A Resisténcia, nos reconhecemos quando trabalhamos o -papel da
cangdo de roda dentro da educag@o, onde destacamos o papel da resisténcia na escola, do

contra-poder, através das diversas ressignificagdes pelas quais passou.

Quando levantamos o problema de investigar a educa¢io na oralidade através da
analise discursiva em seus textos, dentro de um recorte discursivo que contemplava narrativas
e poemas sobre a musica, procurando levantar os saberes de carater educacionais ali
manifestos e, acreditamos que esta dissertagdo cumpriu esta etapa. Ao fazer a analise
discursiva presente neste recorte, acabamos por contemplar a musica com a sua relagdo a
outros saberes que estavam ali manifestos. Este conjunto de saberes, um ‘curriculo’ de saberes
dentro do formato da oralidade, encontravam-se carimbados pelo discurso educacional;
através desta maneira de entrelagar os saberes pertencentes & memoria do dizer € que tivemos
a possibilidade de estudarmos como os povos de tradicdo oral encontraram maneiras de

educarem a si proprios, no passado ou no presente.

Por justificativa para esta pesquisa teriamos o fato de levantarmos a necessidade de se
revisar as possibilidades de apreensdo para a oralidade, de se revisar a amplitude que abarca a
oralidade e de aproveitar 0 que a oralidade nos mostrou (mostra) como caminhos para a
educacdo. Niao considerando somente o ‘escrito’ como digno de se configurar como algo
educativo, esta pesquisa contemplaria a participagdo de recursos orais que poderiam ser mais
aproveitados nos meios educacionais, contribuindo no ‘efeito de sentidos’ entre ‘aquele que
ensina’ e ‘aquele que aprende’. Este ‘gesto educativo’ que trabalhamos em textos foi
desenhado quando levantamos as ligagdes da intertextualidade com o fio discursivo, com os

sujeitos que deram sentidos a esta memoria do dizer e na maneira como transformaram esta

interpretagdo em um gesto educativo, em uma pratica educativa.

Para finalizarmos, nos deteremos em uma das marcas lingtisticas que mais

interessantes se apresenta ao fazermos uma analise: a nega¢io — aquilo que foi (€) silenciado

pelo dito, aquilo cuja voz foi (€) calada pela voz falada. Se hoje cantassemos as criangas




‘neste lugar dormiras’, o pressuposto para este lugar seria o aqui e agora, seria o hoje; quando
voltamos os olhos para um lugar e um povo que produziu esta enunciagdo ‘neste lugar
dormiras’ n&o temos mais o pressuposto do que seria ‘ndo dormir neste lugar’. Nio temos
mais pressupostos de Rig-Vedas, cangdes de roda, ou cangdes indigenas ou mesmo de
lendas. Temos apenas a ilusio de conhecermos um pouco das condigdes de producgio que
deram origem a estes textos, a estas cangdes e, dentro desta ilusio de aproximarmos dois
universos tio distantes, entre uma dissertacio e um téxto, foi tracado um complexo de
relagdes que poderiamos nos aproximar a entender o que era a educagdo para estes povos
pesquisados através da produg@io oral produzida por eles. Temos assim, a ilusio de
entendermos um pouco sobre a sua educagdo, temos a ilusdo de que compreendemos um
pouco da suas condi¢des de producio, temos a ilusdo de que a lingua é transparente e que
interpretamos o discurso educacional tal qual em sua época. Talvez seja a hora (caro leitor) de
mantermos a ilus@o e pensarmos que acabamos de fazer uma andlise que foi capaz de
contemplar os pontos mais significativos do que tenha sido a educagdo para estes povos.
Talvez dentro de nossa ilusdo, tenhamos a ilusdo de termos contemplado com seguranca
nosso pequeno caminho ao saber, com tantas repeticfes, resisténcias e repreensoes impostas
a ndés mesmos. Sem esquecermos de que a duvida nos acompanhou durante todo este
percurso; sendo ela nossa amiga fiel que nos levou a sempre querer saber mais, buscar mais, a
desejar mais, procurar, enfim, por aquele sentido que iria nos completar como sujeitos. Na
ilusdo de nossa ilusdo, chegamos ao final de nosso pequeno caminho, nos apoiando em tantas

vozes a tanto silenciadas e sufocando tantas outras.

Os maias, povo que habitou a América Central, costumavam acrescentar ao final de
suas narrativas o seguinte desfecho: “4si se recuerda en Yucatan.” (Galeano, 1988, p. 4). Néo

sabemos se estas narrativas e estes poemas, aqui apresentados, sdo uma copia fiel do que

algum dia tenham sido, ou se estdo catalogados como corretamente traduzidos, ou mesmo se

sio verdadeiros. Mas, parafraseando os maias, seria possivel finalizarmos esta dissertagdo
com ‘6 assim que hoje, nds, nos lembramos delas’, com toda a transparéncia que uma

lembranga possa ter. Afinal, é de nds que fala esta histéra.
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ANEXOS

Referentes ao Capitulo 2
ALGUNS PASSOS AO SABER

ANEXOA: O CANTO DA CRIACAO

ENTAO ndo havia inexistente nem existente: l& ndo havia reino do ar, nem
céu para além dele.

Que se escondia, e onde? e que dava abrigo? Havia ali &gua, insondavel
profundidade de agua?

Entdo a morte ndo era, nem havia alma imortal: nenhum sinal havia ali
separando a noite e o dia.

Aquela coisa tunica, inerte, respirava pela sua prdépria natureza: fora isso,
nada havia, nada, nada.

Reinava a escuriddo: a principio escondido na treva, este Todo era um caos

indistinto.
Tudo quanto entdo existia era vazio e informe: pelo grande poder do calor

nasceu esta unidade.

Depois, no comego, ergueu-se o Desejo, semente inicial e germen do
espirito.

Sadbios que pesquisaram com a mente dos seus coracdes descobriram O
parentesco do existente com o inexistente.

Estendeu-se transversalmente a linha que os separa: que estava acima entdo,
e que estava abaixo?

Havia geradores, forgas poderosas, agdo livre aqui e energia la em cima.

Quem de fato sabe, e guem o pode declarar aqui, de onde nasceu e de onde
surgiu esta criagdo?

Os deuses sdo posteriores ao aparecimento deste mundo. Quem sabe, pois, de
onde ele proveio para o ser?

Ele, a fonte original desta criagdo, haja ou n&c haja formado toda ela,
Ele, cujo olhar, do céu mais alto, fita o mundo, ele o sabe

verdadeiramente, ou talvez ndo.
(Livro X, 128)

OBSERVACAO: ‘
- O Rig-Vedas acima encontra-se em Lin Yutang (1945, p. 23-24), traduzido da versdo inglesa

de Ralph J. H. Griffith por Sodré Vianna. Copiado como no original.




ANEXO B: EXEMPLO DE UMA EXPERIENCIA

“VYamos Trabalhar

Em um dia ensolarado, va novamente ao patio de sua escola.
. Mantenha os bragos estendidos, apontando para o leste e para o oeste. .
. Olhe para a frente. L4 estara o norte (N), também chamado direcdo setentrional. As suas
costas, estara o sul (S), também chamado direcdo meridional.
. Marque no chéo essas duas direg¢des.
. Repita o exercicio para descobrir as dire¢des norte e sul de sua casa.”

OBSERVACAO:
- Experiéncia encontrada em Beltrame (1996, p. 34).




Referentes ao Capitulo 3
A SEGURANCA

ANEXO C: DINASTIA INCA (c. 1200 - 1572)

Senhores de Cuzco:

MANCO CAPAC - Filho do Sol, fundador mitico da dinastia.

SINCH! ROCA - Filho de Manco Capac.

LLOQUE YUPANQUI - Filho de Sinchi Roca.

MAYTA CAPAC - Filho de Lloque Yupanqui. Crianga prodigio que lembra o Hércules da mitologia grega.
Congquistou o reino dos collas, na Bolivia, e outras provincias dos indios aimaras.

CAPAC YUPANQUI - Filho de Mayta Capac. Cobra tributos das tribos que viviam ao redor do vale de Cuzco.
Conquistou a tribo dos chancas, no vale central do Pery, ¢ a regifo da atual Bolivia até Cochabamba

INCA ROCA - Filho Capac Yupanqui. Organizou escola para 0§ meninos nobres e o primeiro a usar INCA
como titulo de nobreza. Decretou o quéchua a lingua oficial.

YAHUAR HUACAC - Filho de Inca Roca. Estabeleceu aliangas entre as tribos através de casamentos.

VIRACOCHA - Filho de Yahuar Huacac. Usa o nome do deus Criador, e funda a Capital, Cuzco. Conquistou o
norte da atual Argentina. Viracocha (Huiracocha) € o deus incaico que tem similares com os deuses dos
povos vizinhos; passa a ser o0 deus mais importante por assimilar as diversas populacdes das provincias de
Cuzco. Quando os povos conquistados questionam os Sada Inca, Filho do Sol, denominagdo que recebia o
Imperador, a introdu¢do de um novo deus aglutinador passa a ser essencial para a unificagdo religiosa entre
as tribos subordinadas.

Imperadores de Tahuantinsuyu, As Quatro Partes do Mundo.

PACHACUTI - Filho de Viracocha. Fundador do Império. 1438 —~ 1471. Comega a conquista territorial para fora
de Cuzco, anexa definitivamente a regido do Lago Titicaca.

TUPA INCA - Filho de Pachacuti. 1471 — 1493. Estende o territorio até o atual Equador.

HUAYNA CAPAC - Filho de Tupa Inca. 1493 — 1527. Estende o territdrio para o leste, at¢ a Floresta
Amazonica.

HUASCAR - Filho de Huayna Capac. Inicia uma disputa pela sucessdo. Executado por Atahuallpa. 1527 -
1532.

ATAHUALLPA - Filho de Huayna Capac. Capturado e executado por Francisco Pizarro. 1532 — 1333.

Incas apds a Conquista Espanhola.

TUPA HUALLPA - Filho de Huayna Capac. 1533 — 1533.

MANCO INCA - Filho de Huayna Capac. 1533 — 1543.

PAULLU INCA - Fitho de Huayna Capac. 1537 — 1549.

CARLOS INCA - Filho de Paullu Inca. Casou com uma Senhora espanhola. 1549 — 1572.
SAYRI TUPA INCA — Primeiro filho de Manco Inca. 1545 — 1558.

TITU CUSI - Segundo fitho de Manco Inca. 1558 — 1571.

TUPA AMARU - Terceiro filho de Manco Inca. 1571 — 1572,

OBSERVACAO:
- Quadro elaborado a partir de notas de aula (Historia Pré-Colombiana) e Bond (1994). Podem

ocorrer mudancas na forma grafada dos nomes dos Imperadores assim como diferengas entre
as datas apresentadas aqui.




ANEXO D: CUZCO, 1523

HUAINA CAPAC

Ante el sol gue asoma, se echa en tierra y humilla la
frente. Recoge con las manos los primeros rayos y se los
lleva a la boca y bebe la luz.

Después, se alza y queda de pie. Mira fijo al sol, sin
parpadear.

A espaldas de Huaina Cépac, sus muchas mujeres aguardan
con la cabeza gacha. Esperan también, en silencio, los
muchos principes. El Inca estd mirando al sol, lo mira de
igual a igual, y un murmullo de escéndalo crece entre los
sacerdotes.

Han pasado muchos afios desde el did en dgue Huaina
Cépac, hijo del padre resplandeciente, subidé al trono com el
titulo de poderoso y joven jefe rico en virtudes. El ha
extendido el imperio mucho mas alld de las fronteras de sus
antepasados. Ganoso de poder, descubridor, conguistador,
Huaina Céapac h& conducido sus ejércitos desde la selva
amazdénica hasta las alturas de Quito y desde el Chaco hasta
las costas de Chile. A golpes de hacha y vuelo de flechas,
se ha hecho duefio de nuevas montaflas y llanuras y arenales.
No hay quien no suefie con él ni existe quien no lo tema en
este reino que es, ahora, mé&s grande que Europa. De Huaina
Cépac dependen los pastos, el agua y las personas. Por su
voluntad se han movido la cordillera y los gentios. En este
imperio que no conoce la rueda, él1 ha mandado construir
edificios, en Quito, con piedras del Cuzco, para gue en el
futuro se entienda su grandeza y su palabra sea creida por
los hombres.

El Inca est& mirando fijo al sol. No por desafio, como
temen los sacerdotes, sino por piedad. Huaina Céapac siente
lastima del sol, porque siendo el sol su padre y el padre de
todos los incas desde lo antiguo de las edades, no tiene
derecho a la fatiga ni al aburrimiento. El sol jamas
descansa ni juega ni olvida. No puede faltar a la cita de
cada dia y a través del cielo recorre, hoy, el camino de
ayer y de mafiana.

Mientras contempla el sol, Huaina Cépac decide: <Pronto

moriré>.

OBSERVACAO:
- Lenda encontrada em Galeano (1988, p. 87-88).




ANEXOE: SOBRE OS AMAUTAS

Sarmiento nos revela, con la alta autoridad de su
testimonio, el procedimento que empleaban. En el
interrogatorio a gque sometié en 1571 a treinta y dos
miembros de la familia incaica, versd su primera pregunta
sobre el modo como conservaban los Incas el recuerdo de los
hechos histéricos. Respondiéronle los declarantes que los
descendientes de <cada soberano constituian un ayllo o
familia, con el fin de perpetuar la memoria de los sucesos
del reinado de su antecessor, cosa que realizaban
transmitiento a su sucesores las historias en forma de
narraciones y cantos, que los Amautas de cada ayllo,
especialmente educados para el efecto, aprendian de meméria
y transmitian, a su vwvez, de generacién en generacidn.
Refrescaban sus recuerdos con los gquipos y también con
pinturas hechas sobre tablas. (...) el manuscrito

recientemente descubirto de Huaman Poma de Ayala se vem

portadas gue casi infunden la certeza de que en tiempos

anteriores existieron retratos de los Incas y de sus

consortes (...).

OBSERVACOES:
- Texto encontrado em Markham (1920, p. 122).

- Huaman Poma de Ayala: Também se encontra como Guaméan Poma de Ayala — viveu no
século XVI e XVIL Escreveu a historia do Império Inca como se fosse uma carta ao ret

espanhol (trés reis se passaram enquanto escrevia a carta) Felipe II. O manuscrito esteve

perdido por trés séculos (Galeano, 1988).
- ayllo: cld, familia com antepassados comuns, fossem ele reais ou ficticios; um povoado com

parentesco em comum.




ANEXOF: LA CIUDAD SAGRADA

Wiracocha, que habia ahuyentado las tinieblas, ordend
al sol que enviara una hija y un hijo a la tierra, para
iluminar a los ciegeos el camino.

Los hijos del sol 1llegaron a las orillas del lago
Titicaca y emprendieron wviaje por las gquebradas de la
cordillera. Traian un bastdén. En el lugar donde se hundiera
al primer golpe, fundarian el nuevo reino. Desde el trono,
actuarian como su padre, que da la luz, la claridad y el
calor, derrama 1lluvia y rocio, empuja las cosechas,
multiplica las manadas y no deja pasar dia sin visitar el
mundo.

Por todas partes intentaron clavar el bastén de oro. La
tierra lo rebotaba y ellos seguian buscando.

Escalaron cumbres y atravesaron correntadas y mesetas.
Todo lo que sus piles tocaban, se iba transformando: hacian
fecundas las tierras &ridas, secaban los pantanos vy
devolvian los rios a sus cauces. Al alba, los escoltaban las
ocas, y los cdéndores al atardecer.

Por fin, Jjunto al monte Wanakauri, los hijos del sol
hundieron el bastén. Cuando la tierra lo tragd, un arcoiris
se alzé en el cielo.

Entonces el primero de los incas dijo a su hermana y
mujer:

-Convogquemos a la gente.

Entre la cordillera y la puna, estaba el valle cubierto
de matorrales. Nadie tenia casa. Las gentes wvivian en
agujeros y al abrigo de las rocas, comiendo raices, y no
sabian tejer el algoddén ni la lana para defenderse del frio.

Todos los siguieron. Todos les creyeron. Por 1los
fulgores de las palabras y los ojos, todos supieron gue los
hijos del sol no estaban mintiendo, y los acompafiaron hacia
el lugar donde los esperaba, todavia no nacida, la gran

cigdad del Cuzco.

OBSERVACOES:
- Lenda encontrada em Galeano (1988, p. 45-46). ‘
- Wiracocha” é uma outra maneira de se encontrar grafado o nome de “Viracocha” ou

“Huiracocha”.




ANEXO G: AL GRAN INCA ATAWALLPA*

¢Qué iris nefando es este negro
Iris que se alza?
Horrenda flecha el enemigo
Del Cuzco blande.
iGranizada siniestra por doquiera
Se desparrama!

A menudo mi corazén
Entreveia
En mi vigilia y en mi suefio
Y en mi letargo
Al abejorro maléfico
Y maldito.

El Sol se vuelve macilento y se ennegrece
Misteriosamente
Amortajando a Atawallpa
Con su esencia divina
Y llorando esta muerte sucedida
En un instante.

Los enegimos repugnantes arrojaron
Ya su cabeza
Y ya un rio de sangre va inundando
La encrucijada.

Sus dientes crujidores ya han mordido
El paramo de la tristeza
Y sus ojos de Sol se han vuelto
De plomo.

El corazdén enorme de Atawallpa
Ya se ha enfriado.
Todo el Tawantinsuyu esta ahora
Sollozando.

Hasta la tierra se ha cubierto
De densa niebla.
La Madre Luna, en su angustia parece enferma
De ictericia.
Van encogiéndose seres y cosas
De pesadumbre.

Niega la tierra su regazo
A su sefior,
Cual si se avergonzara del cadaver
De su amante,
Cual si temiera devorar
A su adalid.

Por su sefior hasta las peflas se estremecen
Y se derruban.
Hasta el rio grita vencido
Por el dolor.




Lloremos todos juntos
Y recogides.
chabria hombre capaz de no llorar
Por aquel que le gquiso?
¢Habria hijo capaz de no ser fiel
A su padre?

Gimiente corazén, acribillado
Y sin fortuna,
(Qué paloma no ha de pertenecer
A su comparfiero,
Y qué taruca melliza extraviada
A su corazédn?

Lagrimas de sangre arrancadas
De la ventura ida,
En vuestro espejo retratad
Su cadaver
Y bafiad con vuestra ternura
El regazo
De aquel que nos regalaba con el poder
De sus miltiples manos,
Y bajo el ramaje de su corazdn
Nos daba albergue,
Y con la sombra de su pecho
Nos abrigaba.

Con lamentos de viudas
Desoladas

Le han rodeado las infantas
Enlutadas.

El Sumo Sacerdote viste ya el manto sagrado
Para el sacrificio
Han desfilado ya todos los hombres
Hasta su tumba.

La reina se extravia bajo el peso

De mortal dolor.

Rios y rios de lagrimas corren
Sobre el cadaver amarillo.

Estd yerto su rostro,
Yerta su boca.

:Dénde te alejas hasta que mis ojos
Te pierdan,

Dejando este reino sumido
En duelo,

Separéndote para siempre
De mi corazén?

iNo obstante el aposento lleno de orc y plata,

El enemigo blanco,

Envanecido por el triunfo mezgquino su

' Corazén:

Airado padramo siempre sediento
De codicia,

No obstante todo cuanto le obsequiaste
El enemigo blanco te ahorcd!




Sélo tl su malsana voluntad
Colmaste;
Pero tu vida en Cajamarca
Se extinguibd.

Estd cuajada ya en tus venas
Tu sangre
Y bajo tus parpados ya se ha marchitado
Tu vista.
En el brillo de alguna estrella estd escondida
Tu mirada.

Tan sélo tu paloma sufre y gime
Y deambula.
Perdida en el dolor solloza la que tuveo
Nido en tu corazédn.

Con el tormento del desantre
Se quiebra el pecho.

Te han robado tus andas de oro
Y tu palacio
Y todos los tesoros que han hallado
Se han repartido.

A martirio perpetuo condenados

Y destruidos,

Cavilantes y con el pensamiento fugitivo,
Lejos de nuestro mundo,

Viéndonos sin refugio y sin auxilio
Estamos llorando,

Y sin saber a quién volver los ojos
Nos estamos perdiendo.

¢Permitird tu corazédn,
Rey soberano,
Que vivamos dispersos
Y errantes,
A extrafio poderio sometidos
Y pisoteados?

Descubrenos tus ojos que herir
Como flecha magnénima,
Estiéndenos tu mano que concede
Més de lo que uno pide
Y, conformados con esa ventura,
Dinos que nos vayamos.

OBSERVACOES:
- Elegia encontrada em Paniagua L. (1983, p. 127-131).

- Nota original a seguir:
* Elegia compuesta a la muerte del inca Atawallpa. El poema esta elaborado en versos

eneasilabos que alternan com tetrasilabos, sin rima sometida a un canon. Tomado de Poesia
Folklorica Quechua de J M .B. Farfan.




ANEXO H: DISCURSO DE INCA ROCA QUANDO DA SUA POSSE
COMO IMPERADOR

Nadie dudard hermanos mios, del acendrado amor que
nuestro padre el Sol nos profesa. Si debilitd el poder de la
nacién hasta el punto de gque ésta se disgregd, cuidd al
proprio tiempo de remediar esta situacién. Los vicios y el
ocio habian minado su grandeza y reducidolo casi a una
particula imperceptible. Nuestra politica se trocé en un
sistema de gobierno en que cada cual hacia su capricho y en
que todos nos contentédbamos con recordar que en otros
tiempos habiamos sido gobernados. El tributo que las
provincias deben pragar es reemplazado por el menosprecio al
Estado, y hasta vosotros, en vez de conduciros como hombres,
obrais como animales y habéis caido en tal degradacién que
ni recorddis ya para qué sirven la honda o la flecha.

Mi padre el sol h& permitido esta decadencia, pero, no
obstante, os ha preservado de la esclavitud, y su
providencia quiere, ahora, poner remedio al mal. Por eso me
envia, para que me obedezcadis en todo, como a su hijo. Mi
primer decreto es que os dediquéis a los ejercicios
guerreros, y asi debéis hacerlo porque sdélo la disciplina y
la destrerza militar pudieron hacer a nuestros antepassados
amos del Mundo, segin nos refieren los quipocamayos. Asi
ocupados, desaparecerd la holganza, retornard la obediencia,
recobraréis lo perdido y reconguistaréis finalmente la
pasada gléria. Para esta empresa contad con la ayuda de mi
padre, el Sol. En lo sucesivo, ni sus rayos secaran la
tierra, ni la luna escatimard sus lluvias, plagas éstas que
han azotado a nuestro pais en diversas épocas. Mis leyes
seran las de los antiguos monarcas, pues no intentaré nada.
El carater venturoso de mis promesas consiste en gue
proceden de mi padre el Sol y, por ende, son infalibles. Si
lo desobedecéis, os castigard con el trueno que os
sobrecogerd, con las tempestades que asolardn vuestras
tierras, con la 1lluvia que talard wvuestras cosechas y el

rayo que os matara.

OBSERVACOES:

- Discurso encontrado em Markham (1920, p. 55-56).

- quipocamayos = funcionarios especializados nos quipus, cordas com varios nos e cores onde
se marcava os tributos, o censo, a historia cronolégica do Império.




ANEXOI: EL JAILLI*

ORACION PRIMERA AL HACEDOR**

Causa del ser, Viracocha***,

Dios siempre presente,
Juez que en todo esté&,
Dios que gobierna y provee,
Que crea con sdélo decir:
“Sea hombre, sea mujer”,
Que viva libre y en paz
El ser gue pusiste
Y criaste.

:Dénde estéas? ;Afuera,
O adentro, en la nube
O en la sombra?

Oyeme, contéstame,
Haz que viva muchos dias,
Hasta la edad en que deba
Encanecer.
Entonces, levantame,
Témame en tus brazos
Y si me canso, auxiliame

Doquiera estés, Padre Viracocha.

OBSERVACOES:
- Oragdo encontrada em Paniagua L. (1983, p. 99).

- Notas originais a seguir:

%

# %

Tijsi Wiraqgocha,
Qanylla gaylla Wiragocha,
Tukuypi kaj Apu.
Wiracocha kamaj, churaj
“Qhari hachun, warmi kachun”
iNispalléraj ruraj-.
Kamasgayki, churasgayki
Qasilla, ghespilla
Kausamuchun.
¢Maypin kanki? ;Jawapichu,
Ukhupichu, phuyupichu,
Llanthupichu?

Uyariway, “jay”’ niway,
Yurajyanay pacha kama,
Ashka ppunchau kama
Kausachiway, marggariway.
Jatarichiway,

Sakktjtiyri chhashkichiway,
Maypi kaspapas,
Wirragocha Yaya.

El Jailli, género lirico Quechua precolombiano. Himno sagrado encaminado a rendir
homenaje a los dioses. Abarca también otros campos como el heroico y el agricola.
Himno transcrito en la relacion de las fabulas y ritos de los Incas en el tiempo de su
infidelidad de Cristobal de Molina, 1575.
¥*¥*_ Viracocha. Dios mantenedor de las otras deidades y creador de los hombres.
- Versao em quechua encontrada em Lara (1947, p. 158).




ANEXO J: HUAYNO INCAICO - partitara

i

w4

Huayoo incaice, Trasseripeién pars piann. por Felloe Urquiets

OBSERVACOES:
- Misica encontrada em “ENCICLOPEDIA vniversal ilvstrada”, Tomo XXVIIL, Primeira

Parte, p. 1148.

- A frase que antecede esta partitura ¢ a seguinte: “He aqui dos muestras de musica incaica,
harmonizada por el maestro peruano Felipe Urquieta.” Gostaria de afirmar que ndo se
encontram as duas partituras de musica inca e que esta partitura deve ser considerada com a
ressalva de que foi harmonizada dentro dos padrGes harménicos da musica ocidental, ndo
ficando definido o quanto de mudangas houve durante este processo.




Referentes ao Capitulo 4
A REPREENSAO

ANEXOK: O ESPIRITO BUREKOIBO, OU SEJA, MERI PUNE OS

BORORO

Antigamente certos espiritos cuidavam de rocas de milho,
nas quais os Bororo podiam colher belissimas espigas, grandes
e uniformes. Também Burekdibo, o pai de todos os espiritos,
semeara um milharal, que se desenvolvera maravilhosamente.

Certo dia as mulheres foram a esta plantacdo e, enguanto
quebravam as espigas, uma delas feriu-se com uma fasquia do
colmo de uma das plantas. Distraida pela dor, comentou:
“Burekdibo estragou minha mio!” Nunca tivesse formulado tal
queixa! Com esta imprudéncia prejudicou todos os Bororo para
sempre.

De fato Burekdibo, com a perspicacia prépria dos
espiritos, soube logo da falta de respeito e sentenciou: “Nio
plantarei mais milho, n&o prepararei mais um alimento té&o
nutritivo. Voés mesmos terei que cultivar os campos. Quando
guiserdes plantar, devereis limpar o  terreno, devereis
derrubar &rvores e arbustos, devereis estirpar as ervas
daninhas. S& assim podereis obter um bom crescimento das
plantas.

Quando os Bororo, assim condenados, tiveram suas rocas
prontas e as espigas maduras, Burekdibo chamou seu filho Bdpe
Joku Babicd e lhe ordenou que f8sse & plantacido dos indiocs e
que lhes perguntasse: “Meus avds, meus avds, o que & que
estais fazendo?” E que, depois lhe relatasse as respostas dos
interlocutores.

Bépe Joku Babicé obedeceu e indagou como seu pail Llhe
mandara. Alguns responderam bem, outros, mal e alguns até o
ofenderam. Voltou imediatamente a Burekdibo o qual, informado
das atitudes dos Bororo disse: “Aqueles que responderam mal,
obterdo espigas compridas, mas muito delgadas. Os que te
ofenderam, terdo espigas pequenas e sem grdos. Agqueles due
responderam bem, colherdoc espigas grandes, boas, de Dbelas
sementes.

E por causa deste castigo gque agora as espigas dos
milharalis bororo ndoc s&oc mais todas iguais, mas algumas sé&o
grandes, outras tem apenas palha, ou sd8c muito delgadas. Em
vista da precariedade das colheitas, os Bororo costuman
propiciar—-se a protecdo de Burekdibo por ocasido do plantic do
milho, com estas palavras: “Meu avd Burekdibo, dé&-nos espigas
grandes como cachos de acuri.” Assim pedem, porque Burekdibo
tinha espigas bem grandes quando cultivava as rogas para os

Bororo.




OBSERVACAO:
- Lenda encontrada em Albisetti ; Venturelli (1962, p. 1155-1156).

A seguir, uma demonstragdo da lenda acima numa escrita respeitando o modelo
narrado pelos bororos. Na primeira coluna, a lenda na lingua bororo (como diferenciador foi
utilizada a fonte Courier New) acompanhada de sua traducdio literal em portugués (com a
fonte Times New Roman); na segunda coluna, a sua traducgo:

BUREKOIBO U-I BOE EN-OGWA O-KORI MORIDO-DU
[BUREKOIBO ELE (DOS) BORORO SEU LABIO SUA DOR VINGOU QUANDO]
QUANDO BUREKOIBO ELE VINGOU (A) DOR (CAUSADA PELOS) LABIOS (DOS) BORORO

Bée (Os) Bororo e’gére sua palavra
fizeram Maereboé-ie (os  espiritos)
Maeréboe que ba-re agdo tinham kuiada
milho t’&bo, ele com, Bée (para dos)
Bororo e-ké-je. sua comida ela.
Dukodi-re Por isso Bée (os) Bororo
e’ gbé-re sua palavra fizeram Maeréboe
(o) espirito Burekoibd-ie Burekoéibo que
6-re ele tinha bée épa, roga, u-ie ele que
bde épa roga kuri (de) grandeza cigé-
do (com) abundincia fazer, kuiada milho
t’ abo ele com, Boé (dos) Bororo e-ké-
je. seu alimento ele.

Dutébo Depois kuidda (de) milho ira
espiga (fez) kuri (de) grandeza cigé-ie
(com) abundancia que néno assim pa (com)
reciprocidade reére como, rugadu. em
verdade.

Du-ké&-ie Ela a, que icéire e aréme (as)
muiheres é-re, sua ida faziam, e-ré-re,
sua 1da faziam, tu-gé-je. (para) sua
comida ela.

fa Um meriji-re dia icare e aréme
(as) mulheres e-tu-re sua ida fizeram
néwu esta bde épa roga kurireu-to, a
grande em, pugéje, Novamente, kuidda
(de) milho béi (do) desejo Kdéia. (por)
causa.

Tu-i Elas Kuiada (de) milho ira (de)

(Os) Bororo faziam palavra que (os
espiritos) Maeréboe faziam agdo
com (o) milho (para) alimento ele
(dos) Bororo.

. Por isso (os) Bororo fizeram sua

palavra que (o) espirito Burekdibo
tinha (uma) roga, (e) que ele fez
(uma) roga (com) grandeza (de)
abundancia (com) milho (para)
alimento ele (dos) Bororo.

. Ainda (mais as) espigas (de) milho

(tinham) abundancia (de) grandeza,
assim, em verdade reciprocamente
(todas iguais).

. E que (as) mulheres faziam sua ida
a ela(s), faziam sua ida (para) sua
comida ela.

. E um dia (as) mulheres fizeram sua

ida novamente a esta grande rocga
(por) causa (do) desejo (de) milho.

. Elas, (estando entretidas) com (o)




espiga kadédu corte t’abdé~-re ele com,
fizeram icare e ia um iwo (de um) colmo
bkwa (a) margem méri (com) fio pado
estar ia (de) uma arédu mulher i-éra sua
mio kajéje. ao redor.

Dukdédi Por isso icare e aké-re: (ela)

palavra fez: “1é... Ié ... ik-éra minha
mao péga (de) ruindade aidu. querenga

(teve).”

Awu Esta arédu mulher &ko palavra iné-
du assim o-kéri sua dor koid-re causa

fez, icare e ti-re ela bée (as) coisas

pegado  estragou bde jameda-3ji.
sempre.

Dukodi-re  Por  isso Burekdibo

Burekoibo Korigodi-re zanga teve
Bo’éi, (dos) Bororo eles, arde (pois)

espirito nure € éma. ele.

.Dukodi-re  Por isso mearud’ de-re

conhecimento teve ecéwu (d)aquela arédu

mulher 4ko (da) palavra ino-du-ji. assim
ela.

. Icare E aké-re: palavra fez: “I-médu Eu

farei kad-re ndo bdée épa (de) roga bu

colocagdo tag-4i vOs a pugéie; ainda; i-

médu eu farei kd-re ndo kuiada (de)

milho tigu colocagdo ta-gé-je (para)
vosso alimento ele, pugéje. novamente.

. Ta-méde Vés kuiada (do) milho paru pé
aktdo limpareis pugéje, também, tagi-
re vOs boéru calor méde tereis tai, (a)
vOs, buidku frio méde serd tai (a) vos,
ta-medugddu, VOSSO €ansago ta-wo VvoOs
para (fazerdes) kuiadda (do) milho pa,
assento, tawije (para) produgdo ta-gé-
je, (de) vosso alimento ele, pugéje.
ainda.

. Dukédi Por isso icére e Bée (os) Bororo
et-aidu sua querenga méde terdo kuiada
(de) milho botu-wo, germinagdo para, tu-
gé-je. seu alimento ele. Bée (os) Bororo
e-méde eles bée (a) coisa a-kido.
limpar3o.

. Bée (Os) Bororo e-méde eles 1 (de) arvore
garu, multiddo, ipo (de) arbusto guru

corte (de) uma espiga (de) milho,
(a) margem (de) um colmo (com)
fio (fez) estada sobre (a) mao (de)
uma mulher.

E por isso (ela) fez palavra: “Ié...
(Burekdibo tem) querenga (da)
ruindade (de) minha méo.”

Esta mulher fez palavra assim (por)
causa (de) sua dor e (assim) ela
estragou (para) sempre (todas as)
coisas.

Por isso Burekoibo teve zanga (com
os) Bororo eles (pois) ele € mesmo
espirito.

10. Por isso teve conecimento assim

(das) palavras (d)aquela mulher.

.E fez palavra: “Eu nfo farei mais

colocagdo (da) roga para vos, eu
ndo farei mais colocag@o (de) milho
(para) vosso alimento ele.

. Vés também limpareis (o) pé (do)

milho, vés tereis calor a vos, frio
sera a voOs, também (sera) a vos
vosso cansago (na) colocagdo (da)
produgdo (do) milho (i.e, quando
plantardes) milho (para) vosso
alimento.

.E por isso quando (os) Bororo

tiverem sua querenca (da)
germinac¢do (do) milho (para) seu
alimento ele, (os) Bororo limpardao
(o) terreno.

.(Os) Bororo eles fardo cair

multiddo (de) arvores, multiddo




multiddo butido. fardo cair.

. Icare E Bde (os) Bororo e-méde eles
fardo kuiada (de) milho tdgu colocagdo,
icare e Bée (0s) Bororo e-méde eles
fardo paru (do) pé &aku, limpeza,
pemegado fardo bem bétu crescimento
pemegé-wo, (com) bondade para, tu-gé-
je. seu alimento ele.”

.Icare e Bbée-re (0s) Bororo bdée épa
roga towujédu produzida
Quando, icére entdo Burekoibdé-re
Burekdibo onaregédu (o) filho Bépe
Jéku Babicd Bope Joku Babicd a-do ele
fez aiwédo olhar Bée (dos) Bororo éno
sua bée epé&-ji.rogaela.

.Icare e u-re ele fizesse &ko palavra
i&gu: que: “I-eddga, Meu avd, i-eddga,
meu avd, kaeba Jji-bé que coisa (fazes)
a-ré tua agdo oino? Assim?”

. Oino Assim i&gu que akd-re, palavra fez,
tui-orudi-re sua visdo tinha ré-i (da)
acdo (que) faziam bée epa-ji (na) roga
ela duji, que, wug’éi, aquele eles, u-
idgu ele que tu-vie (a) suas orelhas

makogédu relagio pega-re  (com)
ruindade fizeram tu-mago sua palavra

kejé-re,

j’ipagi, (d)ela atras, wug’éi. aqueles

eles.

). Dukédi Por isso icare e Babicé Babicod
u-ti-re sua ida fez dwu (d)deste tu-o
seu pai bataru, palavra, t’ &bo; ela com;
i’ orudi-re sua visdo teve ia (de) alguns
bo’ ei, Bororo eles, aké-re: palavra fez:

. “I-edéga, Meu avd, i-eddga, meu avd,
kaebd ji-ba que coisa (fazes) a-rd
(com) tua agdo ino? assim?”

. fa Alguns Bée-re Bororo fizeram e-mago
sua palavra pemega-re, (com) bondade,
méko palavra j’ ipagi. (d)ele ao encontro.

. Ta Alguns Bée, Bororo, réma, em verdade,
karéga; ndo; ia outros t’ égwa seu labio
pegéado fizeram ruim ji, (a) ele, rugadu.
em verdade.

.Icadre E u-re ele fez tu-girimi seu
regresso tu-o seu pat bogai a dukéje,

(E) que,

(de) arbustos.

15. E (os) Bororo eles fardo colocagdo

(de) milho e (os) Bororo eles fardo
bem limpeza (do) pé para (que
tenha) crescimento (com) bondade,
(para) seu alimento ele.”

. E (dizem) que quando (os) bororo

(fizeram) produgdo (da) roga, entdo
Burekoibo faria olhar (seu) filho
Bope Joku Babico (dos) bororo sua
roga ela.

. E (que) ele faria palavra: “Meu avo,

meu avd (por que) coisa fizeste tua
acdo assim?”

assim (que) fizesse
palavra, quando sua visdo fazia
aqueles que faziam agdo (na) roga
ela, (e) que ele (fizesse relacdo as)
suas orelhas daqueles que tiveram
sua palavra (com) ruindade, atras
(de) sua palavra.

. E por isso Babicé fez sua ida com

(a) palavra (d)este seu pai, (e
quando) teve visdo (de) alguns
Bororo eles, (entdo) fez palavra:

. “Meu avd, meu avo (por) que coisa

fizeste assim tua a¢ido?”

. Alguns Bororo fizeram sua palavra
(com) bondade ao encontro de (sua)
palavra.

. Alguns Bororo ndo (responderam
bem), em verdade, outros, em
verdade, fizeram seu labio ruim.

. E quando ele fez seu regresso a seu

pai, fez sua narragio (d)aqueles que




quando, u-readodi-re sua narra¢io fez

méko palavra pega-re (com) ruindade
fizeram pudui a ele wug’ éi, aqueles que,

G-re ele t’égwa seu ladbio pégado

fizeram ruindade pudai a ele wug’éi,
aqueles que, jamédu. também.

.Icare e u-o seu pai
Burekoibo aké-re: palavra fez:

. “Kuiada (De) milho bétu germinagdo
péga (com) ruindade méde tera mako (de)
palavra pegaréu-ge (0s) ruins et-ae; eles
a; kuiada (de) milho ira (a) espiga rai
comprimento ter4, mare mas
kuidda (de) milho ira (a) espiga bigddu
delgadeza méde. tera. '

.U-re Ele t’ogwa seu labio pegado fez
ruindade &1 (a) ti wage aqueles et-&i-re,
eles a, kuidda (de) milho ira (a) espiga
torugiri grandeza médu tera ka-re; nio;
&4 semente békwa ndo méde tera jamédu.
também.
.Mako Palavra pemega-re (com) bondade
4i (a) t1 wug’et-ai, aqueles aos que,
kuidda milho bétu germinagdo peméga
(com) bondade méde tera, ira espiga kuri
(com) grandeza mode, terd, & semente kuri
grandeza méde. terd.”
.Dukédi Por isso icare e kuiada (de)
milho ira espiga k&-re ndo teve néno
assim pu-redre (com) reciprocidade
oino: assim: ia uma ira espiga kuri-re;
grandeza tinha; ia uma imodd-re,
enfeitava, ia uma & (de) semente
parapara-re, falha tinha, ia uma &
semente bokwéa-re, ndo tinha, ia uma ira
espiga bigodu-re delgadeza tinha ino.
assim.

.Dukodi-re Por isso Bée (os) Bororo é-
re eles faziam kuidda (de) milho tugu
colocagdo dukéje, quando, Bée (0s)
Bororo en-ogwagurti-re, seu pedido
faziam, Bde (os) Bororo e’gd-re: sua
palavra faziam:

.“0, Sim, mato aqui i-eddéga meu avd
Burekdibo; Burekoibo; awu esta ino

Burekdibo

mbde,

fizeram sua palavra (com) ruindade
a ele (¢) também (d)aqueles que
fizeram ofensa a ele.

. E seu pai Burekdibo fez palavra:

.“Aqueles (que fizeram) palavra

ruim, sera germinagdo (de) milho
(com) ruindade; (a) espiga (de)
milho tera comprimento, mas (a)
espiga (de) milho tera delgadeza.

. Aqueles que te fizeram ofensa, (a)

espiga” (de) milho nZo tera
grandeza, também ndo tera
semente.

. Aqueles que te fizeram palavra

(com) bondade, sera espiga (com)
grandeza, serd semente (com)
grandeza.”

. E por isso (as) espigas (de) milho
ndo sdo assim agora (iguais com)
reciprocidade: uma espiga tem
grandeza; uma enfeita-se (apenas);
uma tem falha(s de) semente; uma
ndo tem semente; uma espiga tem
assim delgadeza.

. Por isso (os) Bororo quando eles

fazem colocagdo (de) milho, (os)
Bororo fazem seu pedido, (0s)
Bororo fazem sua palavra:

.“Sim, aqui, meu avd Burekdibo,

faze esta espiga (de) milho assim




assim kuidda (de) milho ir&-do espiga (grande) como (um) cacho grande
fazer néno assim (como) apidorogédu (de) acuri.”
cacho de acuri kurireu-re. O grande era.”

. 0iné-re Assim Bée (os) bororo e’ gé-re 31 Assim (os) bororo fazem sua
sua palavra faziam t’ ogwaguru seu pedido palavra com seu pedido a
ta’bo, ele com, Burekdibo Burekdibo Burekdibo.
bogéi. a.

.Bée (Os) Bororo e’gére sua palavra 32.(Os) bororo fazem sua palavra
fizeram Burekoibé-re (de) Burekdibo o- (assim) porque (a) espiga (do)
kuiéda seu milho ira espiga kuri-re milho  (de) Burekdibo  tinha
grandeza tinha kédi. porque. grandeza.

OBSERVACAO:
- Lenda encontrada em Albisetti ; Venturelli (1969, p. 1158-1167).




ANEXO L: ORIGEM DO NOME DAS ESTRELAS

Era uma vez um homem que queria ir & espera, a beira de
um rio, para fisgar alguns peixes com certeiras flechadas.
N&o queria ser acompanhado por ninguém, nem sequer pelo
filhinho que teimava e teimava a fim de tomar parte na
pescaria. Chegando ao lugar escolhido, subiu num tronco,
debrucado sobre a agua, e aguardou a sua oportunidade.

Nio tardou muito, e apareceu uma linda raia que foi
imediatamente trespassada pela flecha do indio. O menino
que, sorrateiramente, acompanhara o pai, pediu-lhe que
acendesse um bom fogo e cozinhasse o peixe, pois morria de
fome. Satisfeitos os desejos da crianca, o pescador voltou a
sua faina, mas o filho o importunava continuamente,
solicitando-lhe gue tirasse logo a raia do fogo, pois
acreditava que j& estava cozida.

O homem, cedendo a suas repetidas insisténcias, desceu
do galho e com uma vareta foi sondar o grau de cozimento do
petisco que havia colocado debaixo das cinzas gquentes. Como
imaginara, estava ainda cru. Perdeu a paciéncia: enfiou a
méo embaixo dele e o atirou rapida e violentamente ao rosto
de seu filho que, com a face queimada e dolorida, desatou a
chorar e a gritar.

Ao ouvirem tal vozerio, apareceram logo alguns seres,
correndo para cd e para la e batendo nos paus €& nas arvores.
Eram os espiritos Kogaelogde-ddoge, Buregoduréuge e Bokdmu-
ddége, que desciam do alto para saber daquela gritaria. ©
pai, amedrontado, fugiu logo.

0 pequeno, ndo dando conta de escapar, pulou sobre uma
forquilha de um jatoba novo e comecou a suplicar: “Meu
antepassado  Bokwadi, meu antepassado Bokwadi, cresce
depressa e leva-me contigo.” Incontinenti o Jjatobad Bokwadi
cresceu e o ergueu bem alto no céu. Os espiritos, em
chegando, descobriram o autor dos gritos, empoleirado, fora
de seu alcance, e resolveram passar a noite, que j& descia,
ao pé da arvore salvadora.

Fntioc as estrelas comecaram a Ssubir no firmamento e
eles, falando por meio de assobios, anunciavam o nome
daquelas que iam aparecendo no horizonte: Jekuriréu, Akiri-
dége, Bdce Iwdra Arége, piri Burea-dége, Tuwagdu, Kuddro,
Bika Jdku, dJerigi, Upe, Bokoddri Jari Pdru Kado Jebdge. O
menino escutava tudo atentamente e tratava de fixar na
meméria o gue ouvia.

Os espiritos, cansados pela espera, tiveram que ceder
ao sono que os atormentava e dormiram até de madrugada. O
rapazinho n&oc perdeu tempo &, enguanto seus perseguidores
descansavam, fugiu.

A eles, portanto, devem OS Bororo a denominagfo das
estrelas e constelacdes, pois o menino a aprendeu deles e a

transmitiu a seu povo.




Os Kogaelogae-ddge haviam aparecido empunhando cacetes
e ostentando no rosto pinturas de triangulozinhos; os
Buregeduréuge seguravam  seus arcos e tinham  também
triangulozinhos em suas faces, embora um pouco diferentes;
os Bokdému-dége erguiam longas varas, guarnecidas de grandes
ganchos na extremidade superior, e ndo mostravam nenhum
desenho.

OBSERVACOES:
- Lenda encontrada em Albisetti ; Venturelli (1969, p. 495-496).
- O que me dé mais segurancga ao dizer que houve jungdo de lendas € a seguinte passagem:

22 — Icare E bée codu-re noite foi 22 — E foi noite; e depois (as) estrelas
fizeram sua subida e depois eles fizeram

assobio (e) fizeram seu grito: “Ki, ki; ki,
ki, ki; Jekuriréu (faz) subida, Jekuriréu
(faz) subida.”

dukéje depois Icare e kuiéje-dége
(as) estrelas e-rudiG-re sua subida
fizeram dukéje depois icére e en-
ojagodu-re eles assobio fizeram
e’ gér-re sua palavra fizeram ki,
ki; ki, ki, ki; ki, ki; ki,
ki, ki; jekuriréu (de) jekuruiréu
ratu subida.

- Deve-se ressaltar aqui o fato de que o assobio, além de ser utilizado como um instrumento
de linguagem (para chamar, ordenar, etc.), ¢ também utilizado entre os espiritos para
denominar estrelas (Albisetti ; Venturelli, 1969).




Referentes ao Capitulo 5
A REPETICAO

ANEXOM: RELAGAO E LOCALIZACAO DA FAMiLIA
LINGUISTICA DOS IROQUESES

“Andastes, ver Conestogas.

Cayugas, al sur del lago Ontario.

Cherokees, en el rio Tennessee superior.
Conestogas, en el Susquehanna inferior.
Eries, en el sur de lago Erie.

Hurones, ver Wyandots.

Mohawks, en los lagos George y Chaplain.
Nacion neutral, al oeste del rio Niagara.
Oneidas, al sur del lago Ontario.

Senecas, al sur del lago Ontario.
Susquehannocks, en el Susquehanna inferior.
Tuscaroras, en Virginia.

Wyandots, entre los lagos Ontario y Hurén.”

OBSERVACAO:
- A relag@o acima encontra-se em Brinton (1946, p. 86).




ANEXO N: ORIGEM DAS RACAS, SEGUNDO OS CHEROKIS

“O mito sbbre a origem das racas humanas, referido pelos indios cherokis das
montanhas Great Smoky, proporcionam outro exemplo désse género de etnocentrismo. Esses
indios conhecem brancos e negros. Como todos os indios, tém a pele morena e, como em
tddas as mitologias, os atos dos séres sobrenaturais, uma vez executados, s3o irrevogaveis.
Também como na maior parte das mitologias, o0 homem é a obra mais perfeita do Criador, o
qual, neste caso particular, criou-o fazendo primeiro um forno, que acendeu, modelando
depois trés figuras humanas com a massa que havia preparado. Colocou-as no forno e esperou
que se cozessem. Porém sua impaciéncia por ver o resultado do experimento, que coroava sua
obra de criagdo era tdo grande, que retirou uma das figuras depressa demais. Estava
lamentavelmente semicozida, palida, de cor desagradavel. Porém, boa ou ma, ali estava, e
dela descende o tipo do homem branco. Sua segunda figura saiu bem, no tempo justo, e da
forma por éle ideada. Bem morena, agradava-lthe sob todos os aspectos; essa figura foi o
antepassado dos indios. Tanto a contemplou, que se esqueceu de tirar do forno a terceira
figura, até que, pelo cheiro, percebeu que se estava queimando. Abriu a porta rapidamente, e
encontrou-a carbonizada e negra. Foi lamentavel, mas nada se podia fazer; aquéle foi o

primeiro negro.”

OBSERVACAO:
- A passagem acima encontra-se em Herskovits (1963, p. 86). O texto encontra-se como no

original;
- Termina com uma nota de agradecimento, a seguir: “Esse mito foi relatado ao dr. M. F.
Olbrechts, de Bruxelas, durante um trabalho de campo entre os cherokis. Devemos agradecer-

lhe por té-lo divulgado.”




Referentes ao Capitulo 6
A RESISTENCIA

ANEXO O: A LINDA ROSA - partitura

A LINDA ROSA

hlisoretto

Ju-weetdly X

S Ieva-nil TR S
Fin~dn Ea=pe  Juevasnil, & e 1
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=~ Brave 88 =

- aima

& Undx Rose fuvend, jovenil, jovenil,

A lnds Rosa juvend, juventl.

Vivia aleg:m BG seu I&r, no gsew lar no seu lar
Yiviz alegre no sew !ar ney em Isr.

Mzz wma fellicelrs mé, mullo mi, muito ma,
a3 umy feiticeira 4, oulto ma.

Adormeceu s Rosa assimi. .. bein asedm. . . bem assim. .
Acarmesey & Rosx arein . . bem samim.

Kéo BE de seordar jamais, nupes m DUty s,
Nio Ld de scordar famals nuncs mals.

Q {empo pasicu % COTTEL, 4 coprer, & Corver,
© temps DRSO B COFTEr, & ootrer.

£ ¢ matw crescen 80 redor, &0 redor, ao redor,
£ o mate crsscen AQ redor, a0 redor.

Umd!avemumbeietﬁ.bemm&hmi,
T dis gkl ute beje rei, tedo rel

Que despertow 8 Ross sssim, dem aseim, bem ssalm,
Que despertsw 8 Rosk assim, bem sssim,

FORMMGAD « BOLA 00k OIRNGE 40 CORE — 5 “Rose'" — i FORS — & TEms
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OBSERVACAO:
- Cancgdo encontrada em Novaes, 1986, p.19.




ANEXO P: ATIREI O PAU NO GATO - partitura

ATIREL O PAU NO GATO
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Atired o pau ng gato-to

Mas o gato-to nio motreu-reu-reuy
Dona Chica—«a sdmirgu-gse-se

Do berro, do berre gue o gato dew:
Miag?

FORKAQAD — RODA: cristose de mtos dadss.

MANKIRA DE BEINCAR — Az craigus cantems e Ssitisasn sz roda. Ao thrroing Ae

guadere, g0 dizersm “Misk”  gempen de mios CRus, DATALL, PUIGD ¢ OBRSIXADI-Ae, & BegUlT.

OBSERVACAO:
- Cangdo encontrada em Novaes (1986 p. 24).




ANEXO0 Q: A CARROCINHA ~ partitura

A CARROCINHA
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A CHED~T0R

A carrecinha pegou
Trés cachorros de ums wer.

:

Tra ké 12

Que gente & esta,
’ Tre & 14

Que gente ma!

PORMACAD — RODA&: nriancss e méos dades; 3o centro. formando outts rade, tTés
CripR{AE.

HMANEIRA DE BRINCAR — &3 ctisngas des duss rodss, de mios dudss, saltitin cao-
tando 0 dUis primeiros versos. Ao lermind.-igs. pefmm ¢ canlam Os varsos finelz batensdo
paltips npo TILmO 48 mOsion. SRQUsAte s crialica que estio DO CEGITD. FCRETLNGO-BE.
colecsm-s¢ & frents de compandeiTas da roGs principsl e, tendo s mfos Oa coiptura,
com elas puiem, oz Dum pé Ore BOULYD, estendende 85 pornas, sliernsdamenic. parm

6 fremty
An iTéa cUANCSE soosihicdas gubstituern: oy Que sathc no centre da rods.

OBSERVACAO:
- Cangio encontrada em Novaes (1986, p. 16).




ANEXOR:EU SOU CAMPONESINHA - partitura

El] SOU CAMPONESINHA

$lisgre modarstan
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14 & Tra 12 14 la la

Eu sou camponesinhs,
Do campo Sou amigs.
Ex gosio da fadiga,
Pols, sou camponesinha.

Estribilho:

Tra la id Ja 1a M I&
Tre W& ja is 14 1A 13

Levanio-me cedinho,
Apanho 4 roca £ o fuso.
Bepois, segundo o usa,
Comego = trabalhar.

Bentindo-me cansada

Do meu longo trabalbo,

A sombra de um earveiho,
Bu fico & descansar.

Se eu fosse uma rainha
Beria corpada.

Mas nio fico zangada,
Pols, sou campanesinha.

TORMACAG - RODA: cvianges doe mios 4gdas. dg (rénte PAr& o CODIrs, (ondc oads
umR § KA P8I,

MANHIRA D BRINCAR — A roda zirs no sentids dos ponteiroe do relodgin, can-
tsnede B primeirs guadra. Ac ermdnd-la, os pares se dispbem de modo @ fOrmeRr 4uss
rodss concdntrices. estendo todas e crianges oom o ombra direito voitedd prra O

CERLTT,

Ow parés avancam saltitands em 70da ¢ captam o estriNilde. wodo sa mios dedes
com Or 40is hrapes crugados o segurands as duss mAos de sou par. A seguir, & Iode
2 refeite o toddes, aBdeudo, CRBIBM A SSEUDds qusdra. Asilm prossegue @ bringueda,

Lzl ndo-se AHTDEdseEnty ¢ eatribiiho & xs Quadres.

OBSERVACAO:
- Cangdo encontrada em Novaes (1986, p. 43).




ANEXO S: A CANOA VIROU - partitura

A CANOA VIROU

ca~noa VYi ~ P&l Det-z28-1s ¥1 = rsp, For causs ds Puo
» ti-mhoR soulesss na = dAT,Ti«rs~ ¥ Fu=

]_ {¥IN)

BT & Su~mO-® Yi-
$ir. 2 Seau fozsem pei |

A panos viroa,

Deixg-ig virar,

Por causy de (nome 45 pessoal
Que nio soube remar.

Be eu fosse wm peixinho
E soubesse nadar,
Tirava (nome da pesscal
Do fundo do mar.

FOBMACADQ — ROD&; riaigas de mios dages.

MANSIRA DB BRINCAR — 4 rodu glra cantando a primeirs gusdyz na quel £ men-
cinpado & nome de ume crisncs, Bats, dddiando sz méoe das companbelrad fax puedes
wolta, Gé-iher novamonte a8 miOs £, de 0888 pera o centre da roda, contlaua &
cpninksy. RWovamente £ cantada » prismeire guadm sendo esonlhids s crlanga gque
sstiver & esguerds dsquels gque vircu, procedendo da mesma mancl'm gue suR COmDe-
ahatrs. fosin contieua o bringuedo. Quando todas ssitverem de <ogtag pPArR o Centnd
da roddz, peszu & Ser cantads s sERunds QUAdrs € WUMA 3 UING, 8 STiWnoaR woltem &
posicho inicial, mepclonando-se smypre agucis Qus e8iiver & euguerds da Bltlma que
wrow. .

OBSERVACAO:
- Cang@o encontrada em Novaes (1986, p. 15).




ANEXOT:NA PRACA DA BANDEIRA - partitura

NA PRACA DA BANDEIRA
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pis | (Nome da pessoar rasgou g saia
1 Acabou-se 2 brimeadelrn, of!
- . Vamos & (nome da pessoal,

Bis 7 A Praca das Bandeirs.

Na Przes ds Bandeira,
Jogé me deu café. ot

Al, come ¢ bom

G café do “seu” Jasé!

FORMMAG — RODA: oma crancs ad ceiiro e ga outras, de rados dadss.

MANEIRA DB BRINCAR — A& rode gl ortitando o8 dols pranetioe verscs s primoire
quadms, mensopsnde ¢ Bome 4 crisnce gue estd mo centre. Ao termind-los, pAre. A
crianga speomima-se de Ume COmpanhelTs orjo nome & citado 6, COGUANYG e cantam,
rinslinenedx & primeira quadra, se duss, frepio s Sante, die s mio dhelta ¢ eptendem
» perna dirsita & frenct. Firmam o chlceBhar ne chéo mss a ponts do pé se elevs,
paTe perctaTer wm sfon imaginirio, tocinds o ohdo, wfriss weess, &0 chegar a cads
cme dae extromidades dosee 8reo,

B seeuide, & reds canta o8 dols primeiros verses ta segnnila guads, batends pelmuas
Bo ftmo g3 maldis, eSgLADtG 2 duss., mantands ey mice dades, pulsm. orTE D pé
are moutrn, estetviendo s peyBas, alternsdssmente, pars @ frenis. Com non moviments
nruses de brago drelie, poum 8 oompenbsith, permulendo whties vears e IUZRT.

& criangn escolbids subetity s gue etk no conizo ds 2ode.

OBSERVACAO:
- Cango encontrada em Novaes (1986, p. 77).




ANEXO U: NESTA RUA - partitura

NESTA RUA
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Nesta ra, nasia rus

Tem uln bosgne

Que ¢ chama, gue se chama
Solidio;

Dentro dele, dentro dele
. Mors om anjo
Que roubba, gue roubou
Meu coragio.

Se ¢u rovbel, se ey roubet
Teu coTacio
Tu roubsste, ta roubmste
G men tombém:
8e eu rovhel & ey roubsl
gx?u cmgag

punque, & porgue
Te guero bem!

PORMACAC — RODA: nmk orisnek 20 COnLro &, se oulbrms, ¢s mios dodoas.
4 DE BRINCAR ~ £ rode gim cantando we oito primeiros versos, Bm ze-

Sulda, pira. A ofiangn Que eMA DO CEOiTD. GATIGA, BOGIEDA, DS YEIPOW finAl, abragaads,
a0 HErEdngelos. ums CORPRRBONE guc iTE substitulda.

OBSERVACAO:
- Cango encontrada em Novaes (1986, p. 78).




ANEXO V: O CASTELO PEGOU FOGO - partitura

O CASTELO PEGOU FOGO
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O castelo pegou fogo
“Seu” Franciseo deu o sinal:
Acuda, acuds  acuda
A Dandeira nacionai!

Tm, dols trés,
@uatro, cinco, seis,
Sete, oitp, nove,

Para doze faltam trés!

PORMACAD — RODA: uma Ia0es ao cenlo £, 28 catres, de mioe dodae.

MANBIRA DE BRINCAR — As criances caminbam camtendo a primeirs qusdre ¢
parsm, ag tormind-ls. .

A meping gue esth mo centrg sproxima-ge do uma commpanheira e enguante todak
pablam o primelro verso ds segubids quadrs, batsndo palmas tnbs wezes, as duas, frente s
frente. oom As dos na cinturs, fazem os. (P85 seguUInies IMOViMEnios: puism sohie ¢ D es-
gurrdo o ec mesma iTmpo, eMendem & porns dirsita & fremts, cciocamgo o pé dirsite
no chin: pulsm DOvRmMEnts, treando B podigho dos pés. pulam, oukm vez, colocando
o pé direite & frepse, Da memny MaDErs. a8 4Auas e morimeniam guahdo cantam <
spunde, ¢ terceire & © Quarto verads du qusdr, enguatitn s roda continus batesdo
peimaa.

A crianen sacolbids substiul & que oot no cemizo ds Xode.

OBSERVACAO:
- Cangio encontrada em Novaes (1986, p. 79).




ANEXO X: CAPELINHA DE MELAO - partitura

Ancantinc

Comps = u—m& me - lac _ Rae
- ac es-t:a dar-min-vdo Hao zae on
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E dé_"_ﬁr "050,
E de cravo, é de ross,
B de manjencic '

8. Jodo estda dormindo
N&o me ouve, nao.
Acordal, acordai,
Acordaf, Jofo!

FORMAGAO mm ﬂanca& de mm ntndu
MANEIRA nE nnmcm —a 'um gtn. cantando.

OBSERVACAO:
- Cangdo encontrada em Novaes (1986, p. 31).




