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DE TE FÁBULA NARRATUR!
E de li quejala esta histórias

(Horário)

DE TE FABULA NARRATUR! 
É de ti que fala esta história!' 

(Horácio) 



RESUMO

A pesquisa se propõe a analisar a Discwso Educacional a partir de textos de povos de

tradição oral através do campo teórico fornecido pela Análise de Discurso da Escola Francesa,

principalmente dentro das pesquisas realizadas por Pêcheux na Terceira Fase. É um estudo de

análise em que são levantadas formulações discursivas e marcas lingtlísticas que irão mostras-

se como de caráter educativo, somando-se, assim, ao da visão voltada ao sagrado - como se

encontra classiâcados a maioria dos textos pertencentes à tradição oral. Dentro do campo

discursivo da oralidade, coram selecionados temos que pertencem ao recorte temático

'música'. Neste acervo temático, foram escolhidos para esta dissertação cinco exemplos: um

Rig-Vidas chamado "Hino à Criação", uma lenda bororo conhecida como "A Música", uma

canção de ninar inca, o "Canto do Canto" dos Iroqueses, e uma reflexão educativa-pedagógica

sobre as canções de roda hde. Ao analisar as condições de produção que acompanham cada

texto, foi possível estabelecer uma relação entre os sentidos pré-construídos e as filiações que

os sujeitos íàziam a esses sentidos- A pesquisa düecionou-se em constituir o real que se

apresentava nos textos, com um levantamento histórico, através dos sentidos encontrados na

rede de memória. A dissertação trabalha com a definição de sujeito que se filia aos sentidos

pré-construídos e que, ao biliar-se, acaba por interpretar os sentidos já-dados, ressigniâicando

este real onde nasceu. Conclui que, ao interpretar e reinterpretar continuamente, o sujeito

acaba por se manifestar(dente a si próprio e dente aos ouros) com um gesto educativo. Os

povos pesquisados, indiferente à época em que existiram, tinham uma preocupação com a

educação, com os saberes que produziram e com os sentidos destes saberes. Esta preocupação

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

para perpetuar estes saberes.



ABSTRACT

The purpose of this research is to analyse the Educational Discourse from wntings

produced by fo[ks with oral tradition, through theoretica] fie]d given by Discourse Analysis of

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

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

shown as an educational feature, being added to the sacred character - like most writings of

oral tradítion are classiHied. In the âleld of discoursive orality, texto linked to music were

chosen. In this thematic set, tive examples for this paper were selected: one Rig-Vedes called

"Hymn to the Creation"; a Bororo's ]egend ](nown as "The Music"; one Inca's lullaby; the

"Chant of Chant" âom 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-constíucted penses and the

Hliations to these penses made by the subjects. This research intended to construct the real

present in the texts, through a historical survey of the sensos found in the memory web. This

dissertation deals with the deíinition of subject who filiates to the pre-constructed senões and

in that way, makes interpretations of the already given penses, re-signifying the real where

these senões were bom. As a conclusion, when continually interpreting and re-interpreting, the

suUect ends up manifesting himself (to hímself and to the others) with an educated act. The

folks analysed, no matter the time they lived, were concemed with education, with the
knowledge they produced and with the sensos of this knowledge. Tais concern was

emphasized by the complex tule system in which the memory techniques to perpetuate the

knowlwdge were inserted.
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INTRODUÇÃO

Esta dissertação se propõe a contemplar uma pequena parte da educação, aquela que

esteve (está) presente em povos que utilizaram (utilizam) a tradição oral como uma prática

social diária e fizeram desta prática um ato educativo. E o que temos sobre a oralidade em

nossa História, seja ela no passado ou no presente? Do passado, antes da invenção da escrita,

temos algumas cidades arqueológicas, algumas esculturas, alguns vestígios, alguns utensílios,

mas também temos alguns textos escritos posteriomlente que relatam acontecimentos dos

tempos distantes- Com a invenção da escrita, os mais diversos povos passaram a gradar em

argila, papiros, telas, paredes e no papel as suas histórias e suas memórias antes apenas
faladas. Mais atualmente, temos uma verdadeira Babe] cu]tura]. Convivem lado a lado

manifestações culturais consideradas como da época primeira da História da Humanidade

(época sem escrita) ao lado de engenhos de tecnologia de ponta. Mas, mantém-se ainda a

tradição de narrar histórias, cantar nossos feitos e versar nosso passado, nosso presente e
imaginar nosso fiituro.

E é sobre este 'contar histórias' que 6oi estruturada esta dissertação. Algumas poucas

das 'histórias' que fazem parte do elenco de nossa literatura e como elas influenciaram

gerações, e mesmo povos, através do papel educacional nela manifesto.

Para definirmos os parâmetros dos textos de tradição oral, foi utilizada a pesquisa de

Ong (1996), que dispõe da oralidade em nossa História, a dividindo em dois momentos:

elialidêdg..plii!!!álÜ ('oralidad primaria') -- como sendo pertencente a uma cultura que

desconhece qualquer sistema de grafia, e a era!!dada..$9ç!!!!dália ('oralidad secundaria') -- que

é a que temos hoje, quando a tradição oral caminha lado a lado com a alta tecnologia. A partir

destes dois conceitos a pesquisa visitará os textos de tradição oral e traçara a análise a ser

realizada, conforme cada caso.

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

História da Humanidade, encontramos, em suas narrativas, uma temática geralmente ligada ao

10
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sagrado e, transitando no meio destas, a história do povo que a escreveu. É assim que

encontramos o Velho Testamentos judaico, os Vedas indianos, a doutrina das Quatro
Nobres Verdades e o Nobre Caminho das Oito Etapas pregadas por Buda, os vários livros

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

Estes textos, ao abordar temas tão significativos - geralmente procurando explicar as

situações da existência da humanidade na Terra, a sua génese, o seu papel aqui como sujeito

criado por intervenção divina e com um 'destino' (Karma) a ser trilhado -- contemplam

também uma preocupação de cunho preservacionista para esta memória histórica.

Ao relatar sobre suas origens, estes livros nos falam sobre a importância da

transmissão oral como instrumento utilizado para a manutenção destas histórias e, assim, que

estas fizessem parte da memória de todos; conversas que foram sendo passadas de pai para

alho, desde o início dos tempos e que deveriam ser conhecidas por todos. A tradição oral,

como ficou conhecido este tipo de manifestação cultural, teve não só sua importância ligada à

preservação da história de seu povo, como também ao fato de ser um instrumento utilizado

para a educação deste povo.

Dewey (1959), ao escrever Democracia e Educação, dedicou uma passagem no

capítulo intitulado A natureza da matéria de estudo sobre a educação em povos primitivos

(conceito do autor), e que, em nossa pesquisa, entenderíamos como povos representantes do

que Ong (1996) classifica como 'oralidade primária'. Dewey destaca o fato de que o tempo

destinado à memorização dos conhecimentos referentes à sua cultura, à sua tradição, estariam

numa ordem de maior relevância para o grupo do que os destinados a uma atividade diária.

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

Existe um vínculo congregador, um elo de ligação nas lendas, tradições. caTições e liturgias
que acompanham os aios e ritos de um grupo social primitivo. Elas representam o cabedal de
signo.Reações, sentidos, ou interpretações que emattaram da experiência passada do grupo,
que êste ama e quer tanto, qKe a identi.Rca com a concepção de sua própria vida coletiva.
Como não amem parte dos conhecimentos e habilidades manifestados nas ocupações diárias
de comer, caçar, .fazer a guerra ou a paz, fabricar agasalhos, vasilhas de barro, cêstos, etc.
toma-se necessário grava-]os direta e conscientemente sôbre os mais novos do grupo e, com
»'eqüência, como nas cerimónias de itticiação, são gra\?idos em ambiente de grande fervor e
funda emoção. Dão-se os grupos primitivos a muito mais trabalho para conscientemente
perpetuar os mitos, !ondas e fórmulas verbais sagradas do Empa, do que para transmitir seus

l Todos os títulos de livros: capítulos ou poemas mencionados ao longo da dissertação estarão giafados em
Regato.
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costumes imediatamente Úteis, precisamente porque os primeiros não poderiam ser
adquiridos, como os costumes úteis, na vida ordinária da vida sacia!. (Demey, \959, p. \99-
200)

E é 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 canção 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 práticas da

lida diária. Se pensarmos que estas atividades diárias, como 'caçar', 'colher' ou 'fazer o

fogo', por exemplo, eram atividades ligadas diretamente à sobrevivência do grupo, a sua

manutenção 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 não tanto quanto a

conservação daquilo que não era imediato, visível, palpável, comestível, por exemplo; era

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

Quando olhamos a educação contemporânea, deparamo-nos com uma importância

muito grande dada ao ato de 'escrever' e de 'ler'. Praticamente todas as aulas escolares

utilizam esta prática pedagógica, onde temos um texto que deve ser lido e comentado através

de um questionamento por escritor. Enquanto que na educação durante a 'oralidade primária'

de nossa História, a importância maior era (é) dada em 'escutar' e em 'contar' uma narrativa

e, caso se 6uesse relevante gravar algum acontecimento para 'visualizar' este fato, utilizavam

(utilizam) a escrita pictográfica para auxiliar ou acompanhar a narrativa (ou o poema, a

canção, etc.). Em povos que apresentam uma dominância para o dito (que é) gravado, ao

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

legitimado por algum órgão oficial, sendo que o dito de forma ora!, o saber não escrito, figura

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

E essa supremacia dada à grada é muito recente. Se fossemos dividir a História da

Humanidade (c. 2,5 milhões de anos se contamlos a partir do J7omo /zaóí/ís) entre 'não-

escrita' e 'escrita', veríâcaríamos que mais de 95% de nosso passado é pré-literário; é oral, é

2 A citação encontm-se dentro das regms gramaticais da época.
3 Por exemplo, na Educação Básica: o Govemo Federal distribui lidos às escolas, os Professores trabalham com
o material escrito através destes livros, somando-se a eles Jornais e Revistas; na Educação Superior, a materna!
escrito é o grande veículo circulador de saberes. através de Seminários ou Leituras Dirigida.
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visual, é sonoro, mas não é escrito (a escala teria 5 mil anos). E é neste campo de pesquisa
que esta dissertação se encontra.

Ao selecionarmos alguns textos de tradição oral, percebemos na possibilidade de que

estes fossem estudados através dos próprios conhecimentos por eles apresentados.

Relacionando todos estes conhecimentos, todos estes saberes, com a educação, talvez

pudéssemos reconhecer ali uma espécie de 'textos didáticos', textos que fossem considerados

importantes para o seu povo e, assim, o seu interesse em repeti-los dentro do grupo, o

interesse em mantê-los vivo na sociedade; uma espécie de 'currículo' com um elenco de
saberes a serem preservados. Seria uma possibilidade de entender estes textos como

pertencentes ao campo da educação, voltados para uma prática educacional diária e sensível,

pertencente a todo um grupo. Ao estudamlos estes 'textos didáticos', estaríamos analisando o

discurso educacional que perpassa por entre tantos saberes contemplados. Dentro de todo o

campo discursivo de textos pertencentes à tradição oral, separamos, em um recorte, aqueles

que estivessem relacionados com alguma manifestação cultural associada à música. Assim, os

textos aqui analisados apresentam, como um ponto de referência e de ligação entre eles, o fato

de abordarem alguma temática que indique como a música era entendida pelo povo de onde

coram retirados e, a partir deles, que saberes educacionais podemos aprender através da sua
análise.

Para melhor trabalhar o discurso educacional que se encontra nas manifestações

discursivas da oralidade, direcionamos esta dissertação da seguinte maneira:

O primeiro capítulo, o Clorpo Teórico, encontra-se dividido em duas partes: a

-romeira aponta para o conceito de música e de oralidade dentro da História da Humanidade e,

destacamos, também, o que seda a inclusão da memória cultural gradada com a intervenção e

o estabelecimento da escrita. Na segl411da parte, trabalhamos os principais conceitos da

Análise de Discurso relacionados nesta pesquisa e que formam parte do corpo de análise. A

partir deste, iniciam-se os capítulos destinados à análise.

O segundo capítulo, Alguns Passos ao Saber, traz uma análise de um hino sagrado,

um Rig-Vedes, chamado llino à Criação. A análise se encaminha em contemplar o
intradiscurso, as marcas de heterogeneidade, as vozes representadas, terminando com uma
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comparação entre os versos do Hino à Criação e a educação, estabelecendo um paralelo no

que seria um Hino à Criação e um Hino ao Saber.

O terceiro capítulo, A Segurança, é sobre uma cano;âo de i/zar4 inca. Este capítulo

desenvolve a idéia do discurso filndador estabelecendo e rea6lrmando novos sentidos dentro

dos já estabelecidos. Abordamos as condições de produção que produziram esta canção de

nf/zar; relacionamos exemplos da literatura encontrada entre os incas e, dentre elas, se inclui

esta. Tem)inamos o capítulo com a heterogeneidade constitutiva que se manifesta por entre os

poemas e textos da época do Império Inca.

O quarto capítulo, A Repreensão, é sobre uma lenda bororo chamada A Música. Este

capítulo começa abordando a lenda dentro dos géneros literários, das nanativas, segue com a

apresentação de alguns dados históricos e mitológicos sobre os bororos que se encontram

mencionados na lenda, e termina por desenvolver a idéia da repreensão dentro da educação

bororo e da educação contemporânea.

O quinto capítulo, A Repetição, é sobre o Canto do Canto dos Iroqueses. Este

capítulo inicia com uma análise do poema e a maneira como a repetição de seus versos é a

responsável pela ênfase, pelo reforço da história do poema. Ao Hlnalizar, trabalhamos a idéia

do 'repetir' na educação iroquesa e na educação contemporânea.

O sexto capítulo é sobre as canções de roda, intitulado A Resistência. A intenção aqui

é demonstrar que, mesmo hoje, num lugar próximo, existe ainda uma tradição cultural que

remonta aos mais antigos gestos de relação pessoal que nos levaria à oralidade, no caso, uma

brincadeira entre crianças. O importante aqui é destacar este ato lúdico como sendo um ato

educativo e relevante dentro de nossa História. Temlina com uma reflexão da idéia de

'resistência' dentro das escolas hoje.

Dentre os limites impostos à dissertação, ao se analisarem textos, não se abarcará

contemplar o 'som' das músicas dos povos estudados. Três canções (referimo-nos aos

poemas) fazem parte desta pesquisa - o Hino indiano, a canção de nfnar inca, e o Canto

iroquês --, mas nenhuma delas será acompanhada de partituras ou cifras musicais. As

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

' Não temos o títüo desta canção; como diferenciador utilizarei a forma itálica sempre que me referir a ela
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como hoje guardamos esta memória musical, mas nenhuma análise musical é realizada sobre

as partituras. As narrativas pesquisadas aqui, mesmo sendo dentro do recorte temático música,

não irão abarcar o espaço sonoro. A análise das narrativas será uma análise discursiva, do

lingüístico, do escrito- Mas gostaríamos de lembrar das múltiplas possibilidades de

trabalharmos a música quando pensamos em todos os atributos que nos vêm das Musas da

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

Ao lembrarmos que a palavra 'música' tem sua origem nos atributos artísticos e

científicos que estavam personificados entre as Nove Musas, entenderíamos por 'música' uma

confluência de saberes, ou seja, uma palavra que contemplada os mais distintos campos de

saberes. Esta intenção de abarcar em 'uma' palavra uma confluência de saberes poderia ser

aproximada da palavra 'literatura' (Gêneros). Todorov (1980, p. 1 1) nos explica dizendo que

' Nas línguas europeias. a pcüa:vra 'literatura', no sentido atuat, é bem recente: data apel'ms

do sécz//o MX.", e nela se entrelaçavam as mais diferentes correntes de 'escritos', distintos

pensamentos, etc- Sob sua asa, que o autor chama de 'entidade !iteratura', apresentaram-se as

mais diversas manifestações do pensamento escrito. A 'música', poderia ser vista sob esta

ética, como um grande conceito, como um grande depósito de manifestações sonoras (fossem

elas obtidas através do som de instrumentos, voz ou com o corpo humano) ou de
manifestações escritas (teorizar sobre estas manifestações sonoras), já desde a Grécia Antiga.

Poema também era música, som também era música, canto também era música, dança

também era música, o próprio ritmo da natureza era música, assim como a teoria e as

interpretações a respeito de um poema, de um som, de um canto, de uma dança, etc., isso tudo

faria parte do campo de saber que é a 'música'

Ao fazer a análise dos discursos presentes nestes textos, teremos como ponto de

partida a relação de como, através de um poema/letra de canção, através de uma lenda, este

discurso musical se entrelaça em outras formas de saberes. Assim, a letra de uma canção

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

também do mundo educacional deste povo, de seu discurso educacional. Através da análise

realizada, tentaremos compreender características do processo ensino-aprendizagem

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

'educação' destes povos.
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Sendo assim, a questão básica a ser discutida nesta pesquisa é: a educação em povos

de tradição oral através da análise discursiva de suas narrativas e poemas musicais.
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l CORPO TEORICO

1 .1 AS MUSAS, O BRAHMAN, OS HUAYNOS, O OKWAMU, O CANTOR,
A CANÇÃO DE RODA -- considerações a respeito da oralidade e da escrita

Esta é uma pesquisa que aborda a música por uma visão ainda pouco estudada: as

colaborações que textos de tradição oral, no caso, nanativas musicais ou poemas/!etras de

canções, têm a nos oferecer sobre a educação de seus povos- Como uma maneira de

apresentar quais os textos que serão aqui pesquisador, elaboramos o título acima, que visa

resumir, com apenas uma característica de cada texto, um assunto desenvolvido em cada

capítulo. A seqtlência de palavras referem-se a: !D!!sê$ - da Grécia Antiga, as divindades

associadas às Artes, um dos assuntos tratados no Corpo Teórico; blallalan - da Índia,

significa fala sagrada, palavra mágica, refere-se ao Rig-Vedas do capítulo 2; 1l11êyBQ$

expressão que designava música, poesia e dança entre os Incas, assunto tratado no capítulo 3;

ekWamU -- fazer soprar, assobiar, para os bororos, refere-se ao capítulo 4; çê111g11 -- uma das

tantas denominações que recebia o sacerdote entre os Iroqueses, assunto do capítulo 5; e a

canção de roda ou 'brincadeira de roda' -- modalidade lúdica que contém música, dança e

representação cênica, representada ainda hoje em dia, último capítulo.

Optamos por utilizar o conceito de 'oralidade' para os povos que serão pesquisador por

encontrar neste a melhor definição. Algumas outras designações para substituir o conceito de

'oralidade' seriam: :àsraib, como povos sem escrita; :A:llislóliçe, classiülcação de povos que

por não terem escrita seriam considerados como sem História; Eré::L:e!!iadQ, povos onde o

período estudado se encontrava antes deles desenvolverem a escrita, onde o prefixo 'pré:

suporia que no período posterior este povo inventaria a escrita (Herskovits, 1 963). Oralidade

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

17



18

povos aqui pesquisados não sabiam que desconheciam a escrita literária (alfabética, no nosso

caso), e não teríamos porque a utilização de um preâxo como 'pré' ou 'a' para classifica-los.

Uma outra questão pela preferência refere-se ao bato de que, nesta pesquisa, não será

analisada uma comparação entre 'escrita pictográfica', 'escrita literária', 'escrita mnemónica',

'escrita musical' ou quaisquer outras Êomlas de 'grafia'. Devemos entender a oralidade na

História da Humanidade como um con//nz/z/m, que começou quando o homem dominou os

signos da fala, atravessou as diversas fases em que estes signos soâeram transformações

gráficas, com as múltiplas tentativas de se grafm os sons da falas, para termos, ainda hoje, a
oralidade concretizada dentro da nossa sociedade.

Selecionamos para esta pesquisa a temática da educação através de textos de tradição

oral que tivessem alguma referência à música. Durante os primeiros contados com textos de

antigas canções, ou mesmo de lendas sobre a música, reparamos na possibilidade de analisá-

los a partir da importância que a música tinha para o seu povo, sobre a visão do que seria a

mesma para eles, e as possíveis implicações que teriam a partir disso. Assim, os capítulos para

esta dissertação contaram com a participação de um Hino à Criação hindu, de uma canção

inca e outra iroquesa, de uma lenda bororo e uma reflexão sobre a canção de roda, como ainda

a encontramos hoje. Não é uma pesquisa musicológicaõ nem uma pesquisa onde se estudaria a

educação pelas 'aulas' de música que teriam estes povos selecionados. Quando optamos em

selecionar a música como sendo a temática para o corpo de análise desta pesquisa, pensamos

no universo de possibilidades no qual ela se insere. Pensamos na música associada às artes

gráHlcas, à dança, à escultura, à vestimenta, às caçadas, às guerras, ao cerimonial, à culinária,

à cultura, à matemática, à religião, à cosmologia, às corças da natureza e às expectativas

humanas. E por que desta intenção? Porque na visão de História Ocidental, na qual me incluo,

devedora à cultura grego-latina, a música implica possibilidades mil, sendo que o seu

5 Childe (1981, p-176-218), no capítulo intitdado A Revolução no Conhecimento Humano, apresenta a
históha' da graíía escrita na Suméria, Egito, Babilõnia Grécia. onde os primeiros exemplos são caracteres e

números na forma de figums convencionais, escrita pictogiáÊica e, posteriomlente, a utilização de sinas, onde
não se reconhece mais como uma imagem de um objeto específico. "Os s/naus p sam a ser, e/zfâo, a//ámen/e
convencionais. Os pictogramas foram tãa simpti.Rcados e abreviados que o objeto representado dificilmente
será reconhecido. Além disso, os sinais são usados para representar sons, bem como idéias ou coisas:
tornaram-se monogramas também, embora continuando a ser ideogramas, ao mesmo tempo::«:jade, \9%\, p.

' Não estudaremos partituras musicais de época, instnnnentos musicais de época, no sentida destes serem o
ponto mas importante para a pesquisa. Quando partitums ou instrumentos musicais são mencionados. esta
paíücipação dá-se no sentido de enriquecer com Hovas informações o assunto pesquisado em cada capítulo.

179)
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'nascimento' deu-se a partir de uma afluência de saberes e não de uma restrição e
discriminação de saberes.

A palavra 'música' deve sua origem às Musas (Beyer, 1993), ninfas no panteão

mitológico da Grécia Antiga, representantes de tudo o que então se conhecia em Artes e
Ciências.

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

atributos (Spalding, 1 965, Escobedo, 1972).

Eram elas em número de nove, bilhas de Zeus, o deus soberano, com Mnemósine,

deusa da memória, e tinham a peculiaridade de trazerem em si todo o conhecimento de um

povo. Muitas vezes confiindiam-se entre si, principalmente porque os regos não costumavam

separar em diferentes áreas artísticas a música, a dança, a poesia e o canto, assim como as

áreas científicas, como a geometria, a cosmologia, a história que, para eles, eram saberes que

se entrecruzavam e se completavam.

O propósito da fomiação do Coro das Nove Musas era o de perpetuar, com seu canto,

a vitória de Zeus sobre os Titãs, quando da tentativa deles de se apoderarem do Olimpo. Este

era um pedido que havia partido dos próprios deuses de que, para alegrar os banquetes no

Olimpo, as ninfas se fizessem presentes, contribuindo, assim, com suas danças e cantigas. Na

Terra, as Musas habitavam lugares tranquilos perto de bosques e fontes. Em seus santuários,

as sacerdotisas sempre aconselhavam aos reis com palavras de conforto e paz, restabelecendo

antigas discórdias e reatando laços de amizade. Aos poetas, era imperativo que as invocassem,

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

caso contráüo, sabiam ser extremamente duras e mortais quando desaÊiadas ou desprezadas.

As Nove Musas Êlcaram conhecidas como a sequência a seguir, pois o tempo

encontrou por bem convencionar suas atribuições, tendo por patrono o deus Apoio:

Calíope: 'a da bela voz' Musa da poesia em geral, da Poesia Epica ou Heróica e da grande
eloqüência; do canto épico; representada com um rolo de papel e uma pena.
Clip 'a que anuncia a glória' era a Musa da História, consigo trazia um rolo de papel e uma
pena, às vezes, uma coroa de louro e uma trombeta. . .:
Erato 'a amante' Musa da poesia erótica, da Poesia Lírica ou Anacreõntica. Trazia uma
cítara ou lira. Mais tarde conhecida também como Musa da Mímica e da Geometria
Euterpe: 'a que alegra' Musa do Canto Lírico e da Música eólica, da flauta. Representada
com uma flauta dupla
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Melpõmene: 'a cantante' Musa do Canto em geral e também da Tragédia, era sempre
representada com uma máscara trágica ou com uma coroa, um punhal e um metro.
Polímnia: 'a dos muitos hinos' Musa do Canto, da Poesia Lírica religiosa, da memória, da
pantomima, Musa da Harmonia
Talia: 'a que traz alegria e vida' Musa da Comédia, aparecia com uma máscara cómica. ou
Musa da Poesia Bucólica, aparecendo então com um bastão de pastor.
Terpsícore: 'a que se encanta com a dança' Musa da Dança, trazia consigo uma cítara; Musa
da Poesia Lírica ou Coral, representada com uma lira.
Urânia: 'celeste' Musa da poesia astronómica, representada com uma esfera e um compasso,
traje azul, coroa de estrelas. (Spalding, 1 965, Escobedo, 1972).

Toma-se difícil delimitarmos o que seria música quando temos tantos atributos a

serem pensados. Se para nós, hoje, século XX, temos toda esta 'história da música' para

embasar nossas pesquisas e na qual podemos nos apoiar na feitura de alguma investigação,

seria relevante estudamlos quais as informações, as peculiaridades, os acréscimos ou as

similaridades que outros povos nos trazem (trariam) sobre o que representaria a música para

eles, bem como sua importância para as suas vidas. Ao entendermos como a música

participava de suas vidas, estaremos entendendo um pouco de como a educação se mostrava

para estes povos, da importância destas narrativas ou poemas/letras de canções que chegaram

até nós através de textos gravados.

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

materialidade linguística, a pesquisa encaminhou-se pela linha teórica da análise do discurso,

com Pêcheux, o autor â-ancas, representante da Análise de Discurso da Escola Francesa da

qual falaremos a seguir.

A partir de então, a pesquisa começou a tomar contornos mais nítidos. Os textos

selecionados teriam alguma temática musical, podendo ser narrativas ou poemas/letras de

canções. A análise seria tratada a partir do corpo teórico da Análise de Discurso da Escola

Francesa', e a investigação recairia em levantar outras interpretações sobre os saberes ali

contidos e a sua integração dentro do grupo. Ao pesquisar sobre a importância da música para

7 Diante a redação da pesquisa utilizarei apenas a expressão 'Análise de Discurso' no lugar de 'Análise de
Discurso da Escola Francesa'. A partir da morte de Pêcheux em 1983: as bases teóricas da Análise de Discurso
foram tomando caminhos diversos, mas. como calada Maingueneau ( 1998, p.70-71) "6..J podemos ainda ja/ar
de Escola francesa, num sentido q!!!plg, como um conjunto de pesquisas em análise do discurso que, sem
pertencer a uma mesma escola, compartilham de algumas características: ' Estudam, prejerenteinente, corpus
':escritos'::', /armações discursivas que apresentam um interesse histórico; . reÍletem sobre a inscrição do
Sujeito no seu discurso; ' Jazem uso das teorias da enunciação lingtíistica (em particular an'més dos autores
como Benveniste ou Culioti); ' aD'ibuem um pape[ privilegiado ao interdiscurso.
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estes povos, através da análise, da pesquisa histórica, bem como das marcas linguísticas em

seus textos, estaríamos entrando também em um complexo de saberes nos quais se inclui a

educação.

A educação, vista através da análise discursiva dos textos selecionados, proporcionou-

nos olha-los além de uma visão religiosa, sagrada, mitológica, literária, como aparecem nos

livros de HistóHa, Antropologia, Literaturas entre os quais buscamos exemplos para a

pesquisa. Ao procurar estabelecer com os textos um diálogo direcionado à educação,

começamos a levantar a possibilidade de haver neles um caráter voltado para alguma

intencionalidade educacional ali manifesta. Uma característica nos povos estudados é que

demandavam um esforço muito grande em preservar estes saberes, em mantê-los vivos e não

deixa-los que se perdessem. Um esforço que se materializava no ato de fomlular técnicas para

lembrar-se destes saberes e para que outros também se lembrassem, conâgurando-se de uma

intencionalidade educacional. A este elenco de saberes, que por algum motivo deveriam

participar da rede de memória de cada povo estudado, chamamos de 'currículo'. O trabalho

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

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

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

riqueza conforme a investigação prosseguia por entre as diversas fontes bibliográficas, desde

a cometa do material até o trabalho já realizado por autores de diversas linhas teóricas, sobre o

que era (é) ser um texto pertencente a oralidade e as implicações provenientes desta situação.

Os povos estudados desconheciam a forma da grafia escrita literária (///era, letra do

alfabeto). Em alguns casos, utilizavam a escrita pictográfica (Ex. Iroqueses) para lembrarem-

se de eventos importantes e de cordas, compostas por nós e conchas, para lembrarem-se de

datas ou de cálculos importantes (Ex. Incas)9.

8 Refiro-me aos textos selecionados para a análise assim como aos textos em Anexo. O caiáter dado a eles estiva
sempre associado ao sagrado; como sendo uma educação voltada ao sagrado. Não apenas os textos que
sobreviveram, mas também a sua arte, a sua escultum, a sua pintam, em(é) estudada: principalmente, do ponto
de vista de alguma manifestação sagrada. Um autor que trabalha a educação em povos primitivos(entende-se
povos antes da escrita, uma vez que ela é a divisória entre 'história' e 'pré-história) é Hubert( 1 976), no Capítulo
1 - De alguns tipos pedagógicos antigos (p. 3-39). Hauser (1982) usa tempos como 'arte mágica', 'aRe
sagrada', 'artista sacerdote', em seu estudo sobre a ane n'Os Tempos Pré-Históricos(Primeira Parte: p. 9-40).
' Ao dado das espécies pictogr(]$cas de escrita, e passíveis dos mesmos inconvenientes e das mesmas criticas.
podemos colocar os chamados sistemas mnemónicas, abundantes e variados, de que os principais seriam os
quipos e os wampttns. Os quipos: para empregar a definição de Vendryês, são cordõesjormados Forjas de !ã
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Listamos agora parte do que Êoi esta investigação, com alguns dos autores mais

destacados nas últimas pesquisas a respeito, juntamente com alguns outros considerados já

clássicos dentro do estudo da oralidade. Cabe considerar que, dentre os autores estudados,

procuramos levantar algumas visões de como o assunto era (é) abordado, para melhor situar

nos durante a redação desta pesquisa. Apesar de ter sido uma busca por conhecimentos

bastante gratificante, isto não significa que os autores pesquisados e aqui nomeados sejam,

todos eles, mencionados ao longo desta dissertação. Os autores que se seguem e suas

experiências a respeito do que sda a oralidade, são apenas uma pequena mostra do que temos

hoje sobre o assunto, e como elas estão sendo estruturadas, como elas estão 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:

Ehquanro o vo/zzme anrerior]Cu]tura escrita, ]íngua e aprendizado] mosD'ava a/gz/mas das
fomrtm pelas quais o discurso escrito passou a desempenhar uma série de junções em uma
sociedade de cultura escrita, o presente livro mostra como essasfunções se relacionam com as
proporcionadas pela oralidade nm culturas tradicionais e também como, nas sociedades de
curara escrita, o discurso oral cerca e condiciona os usos do !e©o escrito. O discurso orai
refere-se, com jreqüência, a textos escritos arquivados: como consulta-los, interpreta-los,
critico-los, parafraseá-los e, .Ênalmente, cria-los, sempre com algum propósito. E esse
discurso oral referente aos textos escritos que acarreta terreno jértit para o pensamento
moderno, cólica e /n/erpre/a/ivo. (Olson; Torrance, 1995, p. 7-8).

de cores diversas, nos quais se colocam, a alturas diferentes, nós mais ou menos complicados: '' CombinaYtdo ao
mesmo tempo a cor dos cordões, a espessura e a posição dos nós, amarrando os cordéis uns aos oub'os de
forma convencional, obtém-se uma representação simbólica das idéias e do seu encadeamento. " Ouanto aos
wampuns, são colares de conchas justapostas, cujas combinações formam .Dguras geoménicas- Alguns deles
=Ptegam a empregar seis ou sete mil conchas. Os quilos era o sistema de comunicação dos irem, enquanto os
wampuns pertencem aos iroqKeses. O "princípio" do wanpun é o mesmo do dos quipos; sua signi$cação
repousa nas cores das conchas e nas .neuras formada: assim, por exemplo, um machado signo.Rca a guerra.
Além disso, "as cores brilhantes são reservadas aos objetos agradáveis, as sombrias à$ coisas ü'iates: o negro e
o violeta indicam perigo; o branco, a paz; o vermelho, a guerra'' +. E bem de ver, entretanto, que por mais
aperfeiçoados que sejam. os quipos e os wampuns não passam de recursos mnemónicas: mesmo que possam
sugerir algumas idéias, observava Vendryês. não se comparam a um sisnma de escrita, cuja função é a de
expr/mlr lodos as idéias. (Mastins, 1996, p. 39-40). (A notam' mencionada na citação é a seguinte: "Nota 30:
Fêvrier, op.cit., p. 46." O livro mencionado é: "Jades G. Fêvrier, His/orla de/ 'écr//z/re."; este não se encontm
discriminado nas Referências Bibliográficas.) A inclusão desta nota dwe-se ao fato dela mencionar dois
sistemas de graça que serão citados mais adiante. no capítulo 3; sobre a caf7ção de nfnar inca, e no capítulo 5,
sobre o Canto dos Iroqueses. Argumentações do autor sobre a supremacia do sistema da escrita sobre Dunas
fomias de grafia, o que nos levaria a uma língua transparente e clam, capaz de "exprimir /orlas a idéias", são
questionados do ponto de vista da Análise de Discurso.

Não é objetivo desta dissertação elaborar algum julgamento aos autores aqui expostos como exemplos de
como o assunto 'oralidade' é abordado nas pesquisas realizadas atualmente. Pouquíssimos exemplos estão aqui
apresentados como pam elaborar uma crítica mais sistemática a respeito do que a 'oralidade' representa nos mais
diversos campos teóricos e a importância a ela dada.
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Dentre os capítulos fomiadores do livro, selecionamos para apresentar o de autoria de

Eric Havelock intitulado A equação oralidade -- cultura escrita: uma fórmula para a

mente modernaii (Havelock, 1995, p. 27), onde destacaremos dois pontos principais, a
temporalidade da escrita x oralidade e a questão do ser natural ao homem o caráter oral.

Durante um período de, possivelmente, sete mil anos ou menos, a espécie humana adquiriu a
capacidade por meio da qual a mão e o olho, suplementados pelo amido e pela boca,
conseguem produzir pequenas formas visíveis que desencadearão uma memória da língua
previamente pronunciada e ouvida. E essa realização epigr(ijica ocupou apenas um breve
'momento da tinha wolutival O ser humano natural não é escritor ou leitor, mas falante e
)uvinte. Isto é tão válido para nós quanto joi há sete mil anos- A cultura escrita, em qualquer
?stágio de seu desenvolvimento e em termos de tempo a'olutivo, é mera ''presunção", um
3xercicio arhlicial, um produto da cultura, não da natureza, imposto ao homem natura!.

O termo 'evolução', neste caso, não está relacionado a uma bipolarização entre

'superior' e 'inferior' no sentido de ser 'melhor' contraposto ao 'pior'. Quando falamos de

evolução da espécie humana, estamos nos referindo à sequência entre o .4z/szxa/op//eczn e o

17omo sapiens sap/ens, das diversas etapas biológicas nas quais, por mutações genéticas o

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

ramificações, preenchidas ou não, ligando nosso antepassado mais remoto ao homem anual, é

que se convencionou classificar como uma 'linha evolutiva'i2. Esta ressalva deve-se ao fato

de que, nesta pesquisa, não consideramos uma sociedade ou povo mais evoluído que outro no

sentido de ser um determinado povo 'melhor' que outro

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

história da oralidade e que se relacionam com esta dissertação

Primeira: (...) se admite terem as sociedades humanas pré-históricas se formado com

base na intercomunicação por meio da língua, /ouse seis membros caçadores e colhedores de

.fatos, agricultores ou algo intermediário enü'e essas duas categorias

1 1 Este capítulo não se encontm discriminada nas Referências Bibliográficas. A sua referência bibliográfica
segue-se pelo livro Cultura escrita e oralidade, organizado por Olson; Torrance.

A Paleontologia n'aça a ordem na qual as várias raças, géneros, etc., aparecem em nosso planeta. Estão
dispostos numa espécie de hierarquia evoLucionária. (...) A classificação, no caso, depende apenas da ordem de
aparecimento. "Superior" significa o que aparece mais tarde no registro das rochas; numa seção geológica
ideal as.formas de vida mais antigas surgem nas camadas mais proful'ldm, e as mais recentes Localizam-se mais
próximo à superFcie. Qualquer afastamento dessa classi$cação puramente cronológica é passivet de envolver o
biologista em controvérsias metafísicas nas quais, como cientista, ete não deseja envolver-se. O historiador
.Áar/a óem em segz{/r-//ze o exemp/o. (Childe, 1981: p. 27).
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Sss3nâz. "(...) nossa herança oral Jaz parte de nós tanto quanto a habili(üde de
andar ere/o o usar as mãos Í..,}". (Havelock, 1995, p- 27).

Trabalhemos alguns pontos levantados por Havelock como a questão de ser 'natural'

ao homem o ato da fala, isto é, um Êator bio1(5gico, contrapondo-se ao ato da escrita como uma

questão 'cultural', como um produto da sociedade; a questão da comunicação entre os

membros por meio da linguagem; a questão da brevidade da história escrita se contraposta à
história da oralidade.

Childe (1988, p. 14) coloca o ato da fala dentro da evolução biológica do homem

contrapondo-o com a mesma época em que o homem apresentava suas primeiras

manifestações na fabricação de instrumentos (machados, facas, raspadores, etc.). "y/é mesmo

os mais antigos crânios mostram uma protuberância do cérebro nas regiões dajala, de modo

que a linguagem parece ser uma característica }mmana tão antiga e universal como a

confecção de instrtlmentos "

Ao abordar a importância da linguagem dentro do grupo, Childe (1988, p- 14) a coloca

como resultado de uma convenção entre os membros da sociedade e de relevância para a

própria sobrevivência desta sociedade.

A linguagem é o veiculo para a rr'ansmissão da hermça social da experiência(...) e é an'avos
daquela que esta se acumula e é transmitida. Pela geral'tça socia[ a criança não só participa
da experiência adquirida pelos sms ancestrais(.. .) mas também da aperiêlacia do grupo. Não
só os pais podem descrever para seus descendentes as crises de sua vida e como puderam
an'nessa-las, mas todos os membros da sociedade, utilizando-se das mesmas com'enções de
linguagem, podem contar a seus companheiros o que viram, oulx?irem, sofreram e .Êzeram. A
experiência humana pode ser paTücipada. Ao aprender a jazer e usar o equipamento, a
criança está sendo iniciada nessa experiência.

Neste ponto em que Childe trabalha a questão da linguagem como um veículo, como

um momento de enunciação, com uma mensagem a ser transmitida, uma experiência que pode

ser 'participada' através da linguagem; esta 'experiência a ser participada' estaria de acordo

com o que Benveniste (1995, p, 69) nomeou de 'conteúdo' em sua pesquisa, que, no capítulo

6 intitulado Categorias de pensamento e categorias de língua, 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 ''o que temos no
espírito" ou "o nosso pensamento'' rseja como jor que o designamos) é um conteúdo de
pensamento, bem difícil de definir em si mesmo. a )2ão ser por caracteris#icas de
intencionalidade, ou como estatura psíquica. etc. Esse conteúdo recebe forma quando é
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?nunciado, e somente assim. Recebe .forma da língua e na Língua, que é o molde de toda
opressão possível; não pode dissociar-se dela e não pode transcenda-la. (BewreT\ise, 'L995, p.

E sobre a brevidade da história escrita contraposta a extensão da história oral,

anteriomlente levantada por Havelock, (".C essa rea/ízaçâo ep/gz({/ica [memória da língua]

ocupou apenas um breve momento da linha evolutivas" \ 99S, ç. 21), temos

A história esct'ila constitui um regisn'o irregular e incompleto do que a humanidade realizou,
em certas partes do mundo. nos Últimos cinco mil anos. O período por ela compreendido
representa, na melhor das hipóteses, cerca da centésima parte do tempo de existência do
;comem em nosso p/ane/a. (Childe, 1988, p. 9)

Um dos motivos que influenciaram o direcionamento nesta pesquisa é o Cata de que, se

formos dividir a História da Humanidade, a grosso modo, entre não-escrita/escrita, o período

destinado à não-escrita é muito maior ao da escrita, sendo que um campo muito vasto de

estudos possa aí encontrar seu destino. Olson (1997), no capítulo 5, intitulado O que a escrita

não representa: como interpretar um texto, apresenta-nos um estudo condensado sobre a

'interpretação' de textos em povos de tradição oral- Quando Martins (Nota 9) nos bala da

superioridade da escrita em poder descrever 'todas' as idéias para serem transmitidas, a

impressão que temos é que um povo 'sem-escrita' estaria associado a um povo 'sem-

memória' (em um posicionamento mais fechado) ou a uma 'pseudo-memória', isto é, a uma

rede de memória não conãável, a uma história não convincente. A citação de Olson (1997,

p-1 15), abaixo, revê a idéia sobre a validade de uma lembrança oral, de uma história oral, e

nos coloca frente a uma complexa estrutura nas técnicas de memória, juntamente com o

instrumental utilizado para tal, envolvendo toda a comunidade para 'manter', 'perpetuar',

alguma informação, demonstrando assim, uma preocupação quanto ao interesse de seu

passado.

y'angina(1965), que estudou amplamente as n'adições orais aÕ'icanas, comentou que há
numerosasjormas especiais de discurso, incluindo-se eRRe elas slogan.s, provérbios, histórias,
poemas e preces, que recaem grosso tnodo em duas categorias: a que preserva as palavras,
primordialmente a poesia, e a que presewa o conteúdo, primordialmente a narrativa. A
lembrança de informações importantes pelo conteúdo era$acilitada por recursos mnemónicas;
alguns desses recursos em'ouviam métodos semelhantes ao quipu do Pem; outros, uma
execução ritualizada que facilitava a lembrança. Outros ainda elavolviam a participação de
relembradores profissionais, tais como os bardos, poetas e rapsodos. Dessa maneira, um
fundo notável de conhecimento especializado pôde ser reunido e transmitido. Como essas
expressões são relatadas pela pessoa que fala, e nào tem origem nela, esse discurso é
caracterizado por sinais particulares como a postura $sica do falante, as propriedades vocais
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da fala e certas marcas léxico tais como
1997, P. 115).

diz-se que' (Bloco, 1975; Feldman, 1991).tS (O\wn,

Bottéro (1995, p. 20-21) já é de opinião que a história escrita é a única capaz de

'guardar', 'reter' a memória de um povo, a sua história, a sua tradição- A sua pesquisa

contrasta em muito com a de Olson apresentada acima. O autor se posiciona como defensor

da 'escrita', não abrindo espaço para a história 'sem-escrita', pelo menos não como um

espaço válido para uma pesquisa científica

E:m primeiro lugar a escrita revolucionou a comunicação entre os homens e a qualidade das
suas mensagens. O discurso oral implica a presença simultânea, no tempo e lugar. da boca
lue fala e dos oulx?idos que ouvem. Não é jeito para durar mais do que essa fugaz
=on.Fontação; por isso, não pode ser "retido'' (em todos os sentidos da palavra) com
.facilidade, embora seja breve na maioria das vezes (--.). Já o discurso escrito transcende o
espaço e a duração: uma vez$xado, 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 círculo
obrigatoriamente eM'eito dos ''auditores". Dispensa a presença daquele que o jez e suprime,
na sua comunicação, a dependência auricular daquele que o recebe: este Último só é
con.Foltlado com a mensagem pura, como se elajosse endereçada apenas a ele. E a recolhe tal
e qual, no seu conteúdo integral, na sua organização !ógica, com todos os seus detalhes, cada
um no lugar que Ihe joi atribuído pelo autor. Pode até recebo-la qum,iras vezes quiser, para
penetra-la mais afundo, ao sabor de sum releituras-
Por outro lado, ao contrário do discurso oral, Jlutuarite, lábio e conhnuo, que não se pode
apanhar, como a água e o tempo que correm, a mensagem escrita é materializada, tendo
recebido ao mesmo tempo consistência e dut'ação: não é uma corrente de água inesgotável e
impermanente como o rio de Heráclito, no qual nunca nos ganhamos duas vezes; tornou-se um
objeto, coerente, autõYtomo e manipulável à vontade.

Aqui permeia a idéia de 'receber' a mensagem, a idéia de que a leitura que fazemos de

um texto é sempre a mesma, a idéia do 'conteúdo 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 língua transparente, de uma linguagem deita de signos que tomam

possível a sua compreensão por todos. A idéia de uma língua pura capaz de signiâcar de

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

por todos, não inclui o fato de que a língua possui equívocos

Bouéro (1995) defende a idéia de que 'só' a língua escrita é capaz de pemianecer

intacta ao longo dos anos, tendo, assim, seu conteúdo integral; a tradição oral não participaria

!s Os livros citados são os seguintes - aqui descritos segundo o modelo do liça: "VANSINA, J. 1965. Ora/
rradícfon, a studl; in historical methodology. Tmd. H. M- Wright. London, Routledge & Kegan Paul. medição
original de 1961 }."; "BLOCO, M. !975. Ora/o/]' and po/fraca//angz/age /n o'ad}//ona/ soc/eq. London,
Academia Press." e "FELDMAN, C. F. ]991. Oral metalanguage. In: OLSON, D. R. & TORRANCE, N., org.
Z,/rerary amd ora/fQ. Cambridge, Cambridge Universit} Press. p. 47-65." - Os dois príineiros livros não se
encontram discriminados nas Referências Bibliográficas: o terceiro encontra-se na sua ç'ersão em português.
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do mesmo patamar de contabilidade e veracidade que comporta a língua escrita. Childe,

acima citado, compartilha a idéia da linguagem como 'transmissão' (entre o grupo social) da

experiência humana, podendo, assim, ser compartilhada por todos. O uso das "(...) mesmas

convençõe.ç de /fnguclgem Í..,)" (Childe, 1988, p. 14) capaz de prever os perigos que rodeiam a

aldeia, capaz de organizar a plantação, capaz de reter as perspectivas e desilusões humanas.

A linguagem aquando de maneira a dividir a experiência de um entre todos, tomando a

experiência 'participada' entre todos. Apesar do caráter que Childe dá à linguagem oral, a sua

idéia de mensagem pura é mantida, de linguagem transparente e capaz de 'chegar' a todos,

limpa o suâciente como para ser por todos compreendida.

Ong (1996, p. 20), em sua pesquisa sobre a questão da 'oralidade' na História da

Humanidade, levanta pontos que vão desde a etimologia dos conceitos utilizados até um

traba[ho mais deta]hado entre a ]ingtiística e a cultura de cada grupo social. Para esta

dissertação, separamos uma definição por ele utilizada ao dividir a tradição oral entre

'primária' e 'secundária'

(...) álamo "oralidad primaria" a la oralidad de una cultura que carece de todo conocimiento
de la escritura o de la impresión. Es "primaria" por et contraste con [a "oratidad
secundaria" de la actual cultura de alta tecnologia, en {a cual se mantiene una nueva oralid(ü
mediante el telefono, !a radio, la televisión y oiros aparatos electrónicos que para M
exisencia yjuncionamiento dependem de la escritura y ta impresión. fíoyen dia !a cultura oral
primaria casa no existe en sentido estricto presto que toda cultura carece la escHtura y tiene
algana experiencia de sus eleitos. No obstante, en grados variables machas culturas y
subculturas, aun en un ambiente altamente tecnológico, conservam grau parte det molde
mental de la oralidadprimaria.

Poderíamos entender a tradição oral como um processo de resistência ao longo da

História da Humanidade; um 'processo' porque é passível de mudanças, teóricas e práticas,

um processo que foi se consolidando, des-consolidando, aÊlrmando, reafirmando, retomando

ao longo de tantos anos. E é uma resistência, porque esteve ao bordo do considerado 'correio',

'verídico', 'cientíâlco' por inúmeras vezes. A tradição oral, enfim, aprendeu a resistir e, apesar

dos pesquisadores que a açoitam com a bandeira da 'objetividade', não podemos

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

perpetuar-se por entre as intempéries humanas.
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Para concluir a questão sobre a oralidade, gostaríamos de acrescentar que, nesta

dissertação, utilizaremos os conceitos trazidos por Ong, acima citados, sobre a 'oralidade

primária' e a 'elialidade..seç!!!!dálilC

Por 'oralidade primária', que Ong (1996, p. 20) considera como a sociedade que

desconhecia totalmente a escrita ou a impressão, teríamos que entender por sociedades que

desconheciam a escrita alfabética, literal, "Tememos /érmfno '/f/era/z/ra ', gz/e Z)ás/comem/e

signo.Dca 'escritos'(en latim literatura, de litera, letra del alfabeto), para cobrir un cuerpo

dado de material escrito(...), pelo no contamos con ningutia palabra o concepto

similarmeníe satisfactoria para referimos a una herencia meramente oral(...)" . Entendemos,

assim, que, para Ong, a escrita pictográâca, por exemplo, não estaria classiãcada entre as

âomias de 'literatura', de 'escrita' . Esta definição vai ao encontro da definição encontrada nos

textos e livros da disciplina de História pesquisados para esta dissertação; ao mencionarem

que o povo não tinha escrita - sem alguma explicação sobre o que seria esta 'escrita' -- a

seguir mencionavam que conheciam a escrita pictográâca, por exemplo. l Para encontrannos

uma situação de equilíbrio entre as diversas áreas em que esta pesquisa foi buscar seus dados

de análise (História, Literatura, Mitologia, A:nálise de Discurso), utilizaremos a definição de

'oralidade pümária' 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 pictográâca. E, sobre

a 'oralidade primária' que os capítulos 2, 3, 4 e 5 terão seu campo de estudo

O capítulo 6 de nossa pesquisa é destinado às "canções de roda" que temos hoje. Este

capítulo não se enquadraria perfeitamente dentro do conceito de Ong sobre 'oralidade

primária' como pertencente a povos que desconheciam a escrita literal e, ao mesmo tempo,

não se enquadraria dentro do conceito de 'oralidade secundária', onde a oralidade está

associada a alta tecnologia da escrita e da impressão. Não é o objetivo da pesquisa 'engavetar'

as "canções de roda" entre o conceito de 'oralidade primária' ou 'secundária', mas situa-las

em um entremeio entre estes dois conceitos. As "canções de roda" como um exemplo de

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

poesias, como veremos nos capítulo destinado a elas. Apenas neste século as "canções de

]' Todos os autores de História utilizados no capítulo 3 sâo unânimes em afirmar que os Incas desconheciam a
escrita mas conheciam a escrita pictográfica, por exemplo.
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roda" coram objeto de uma pesquisa mais elaborada sobre a sua importância em nossa

Históha, sendo granadas nas mais diversas maneiras. Estaríamos entendendo as "canções de

roda" no que Ong (1996, p. 20) ressaltou quando finaliza o parágrafo citado com a seguinte
base. "No obstante, en grados variables machas culturas y subculturas, aun en un ambiente

altamente fecnologico, conservam grau parte deí molde mental de la oralidad primaria,"

Apesar das Êomias granadas em que se encontram as "canções de roda", as crianças continuam

a aprendê-las brincando umas com as outras, sendo que, nesta idade, muitas delas não sabem

ler ou escrever. Dada a influência dos meios de comunicação e dos meios de difusão e

circulação das canções infantis, poderíamos pensar que as "canções de roda", antes uma

brincadeira de 'rua', entrará para os lares através da televisão/aparelhos de som e teremos,

assim, as "canções de roda" associadas ao conceito de 'oralidade secundária', uma brincadeira

associada à alta tecnologia e, usando uma expressão mais dura, dependente dela. No caso

desta dissertação, estudaremos as "canções de roda" como um exemplo de resistência da
tradição oral, que conseguiu chegar a este século sendo difundida da mesma maneira como o

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

Quando mencionamos acima que os textos aqui analisados coram selecionados a partir

do campo do religioso, do mitológico ou do sagrado, como o Hino à Criação, a lenda A

Música, e o Canto do Canto dos Iroqueses, devemos ressaltar que as "canções de roda" aqui

trabalhadas foram recolhidas a partir de cancioneiros infantis.

A melhor classificação 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 classiãcado como pertencente a 'oralidade primária', isto é, a

época da Pré-História na área da História, os 'povos selvagens' na Antropologia, Antologias

poéticas pré-colombianos no campo da Literatura, por exemplo, são maneiras de se referir a

povos que desconheciam a escrita ('oralidade primária'). A tendência, nestas áreas, é colocar

'todos' os textos sobreviventes da oralidade e anteriores à escrita como pertencentes ao

sagrado, ao mitológico, ao religioso (Nota 8), com uma linha divisória que pode ser nomeada

como 'povo com escrita' / 'povo sem escrita' -- entende-se por escrita literal. Quando optamos

em utilizar o conceito de oralidade, não estávamos buscando um substituto para 'sem escrita',

'pré-históãa', ou qualquer deülnição onde a escrita esteja mencionada; a oralidade, para a

História da Humanidade, é a sua voz. Ela, a oralidade, não tem 'um' período, ou 'alguns', se
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tivesse, seria apenas numa visão fatual, como os períodos em que coram divididos a

História''. Por isso, a dificuldade em denominar, de maneira esclarecedora, estes poucos

textos aqui trabalhados, dentro do que sda a oralidade e dentro das classificações existentes
do que seja a oralidade.

' s Di\isco clássica e recorrente aditada nos livros de História é a que se segue
Média. Idade Modema. Idade Contemporânea

Pré-História, Idade Antiga. Idade
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1 .2 EDUCAÇÃO, DISCURSO, SUJEITO -- considerações a respeito da Análise
de Discurso

A Análise de Discurso, como uma disciplina desenvolvida por Pêcheux, iniciou nos

anos 60, a parir de uma série de estudos publicados em que o autor fazia algumas críticas às

cienclas sociais quanto a sua cientiãcidade e opunha-se aos rumos da psicologia socialiõ. Em

1966, Pêcheux publicou um texto intitulado RéHexions 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 pseudónimo de Thomas Herbert. Neste mesmo período, publicou dois

artigos sobre a análise do discurso; um em ]967, no Bulletin dy Centre d'Etudes et de

Recherches Psychotechniques (C.E.R.E.P.) e o segundo, em 1968, na revista Psychologie

française, utilizando, nestes artigos, o seu próprio nome, Michel Pêcheux. Segundo Henry

(1993a, p. 14) intenção de Pêcheux em publicar artigos com nomes diferentes, em áreas

distintas, com conteúdos, a princípio, também distintos, era "(1..) eví/ar z/ma apresen/aç'io

acplicita e direta de suas orientações teóricas efetivas que, tüo estando tm linha académica

da psicologia .frattcesa, poderiam causar inconvenientes à sua carreira."

No que se refere às ciências sociais, em seu artigo de 1966, Pêcheux estabelecia como

sendo duas as críticas principais a esta ciência:

L . O estado das ciências sociais era um tanto pré-científico.
!. O estabelecimento de uma ciência necessita de instrutnentos. qlel\q, \ 993a. p. \ 5).
[Já no segundo texto, de 1968, Herbert-Pêcheux apontava algumas definições sobre os
caminhos de uma ciência, por exemplo(Heniy, 1993a, p. 16):]
L.(...) toda ciência é. antes de tudo, a ciência da ideologia com a qual rompe. Logo, o objeto
:ie uma ciência não é um objeto empírico, mm uma constmção. (..- ).
L. Em cada ciência, dois momentos dêem ser distinguidos. Primeiramente, o momento da
:ransformação produtora do seu objeto, que é dominado por um trabalho de elaboração
eólico-conceptual que mbverte o discurso ideológico com que esta ciência rompe. Em

'' Este resumo histórico da Análise de Discurso e do üabalho desenvolvido por Pêcheux é apenas uma 'listagem
de alguns pontos de sua pesquisa, e a intenção aqui é apenas introduzir o leitor neste assunto tão complexo.
Durante a vedação deste capitulo, cito algumas jantes nas quais Pêcheux buscou informações pam a sua
pesquisa, alguns textos escritos pelo próprio autor, assim como alguns artigos que estão sendo desenvol\idos a
partir da pesquisa dele e que poderão ser\:ir como ponto de partida para maiores infomlações sobre o assunto. A
seleção também recaiu sobre os conceitos utilizados na pesquisa, sendo que apenas alguns foram descritos por
serem aqueles em que a dissertação iiá se basear, ou por considerar que eram cruciais pam a compreensão do
e= :0
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segundo, o momento da "reprodução metódica
e expor/menu/. (Heniy, 1993a, p. 16).

deste objeto, o qual é de natureza conceptual

A preocupação de Pêcheux quanto à necessidade de instrumentos para uma ciência

referia-se a recusar a utilização de todo e qualquer instrumento como de caráter cientíâco,

pois, todo instmmento estava acompanhado de uma prática que o viu nascer, e não se poderia

'transferir' instrumentos de uma ciência a outra sem que houvesse uma compensação teórica

que a acompanhasse. Quando uma ciência 'inventa' instrumentos para si própria, eles se

tomam a 'teoria realizada' desta mesma ciência, desta prática, e o aproveitamento de um

instrumento por outra ciência passaria por uma reinvenção deste mesmo instrumento. Um

exemplo a ser considerado é o da balança como sendo um instrumento nascido das práticas

técnicas, ligadas ao processo de produção, um instrumentos utilizado pelos comerciantes e

que, posteriormente, passou a ser utilizada como instrumento científico.

Entretanto, diz Pêcheux, cada vez que um instrumento ou experimento é transferido de um
ramo de ciência para outro, ou aforüori de uma ciência para oun'a, este instrumento ou este
experimento é de algum modo reiniventado, tornando-se um instrumento ou experimento desta
ciência em particular, ou deste ramo particular de ciência. E Pêcheux conclui sobre este ponto
dizendo que as ciências colocam was questões, atr'wés da interpretação de instrumentos, de
tal maneira que os ajustamento de um discurso cientí$co a si mesmo consiste, em Última
instância, na apropriação dos instrumentos pela teoria. E isto que jaz da athidade cienti$ca
zímapráüca (Henry, 1993a p. 17).

Ao escrever, em 1969, o artigo Análise Automática do Discurso (AAD-69),

considerado como o artigo que deu impulso ao que se estabeleceu denominar como Análise

do Discurso da Escola Francesai7, Pêcheux estava construindo justamente este 'instrumental'

a ser utilizado pelas ciências sociais e que, devido a sua falta, havia levantado duras Góticas

em seus artigos anteriores. Nestes artigos Pêcheux relatava que as ciências sociais:

Í...) desenvolveram-se principalmente, (...) nas sociedades em que, de modo dominattte, a
prática politica twe como objetivo trangormar as relações sociais no seio da prática social de
tal modo que a estrutura gtobat desta última Pcasse consewada." (...) O instrumento da
prática politica é o discurso, ou mais precisamente, que a prática política tem como função,
pelo discurso. n'ansformar m relações sociais reformulando a demanda social- ÇUeW, \993a,
P. 24)

i; Utilizei como 'Análise do Discurso' por enconum-se na Primeim Epoca da pesquisa de Pêcheux-
Posteriormente a história da Análise de Discurso passou a ser dividida em três épocas distintas. Na época deste
artigo o autor chamava de Análise Automática do Discurso -- Primeira Fase da pesquisa de Pêcheux. A
referência Análise de Discurso pertence à Terceim Fase. A Segunda Fase é conhecida cama Análise do
Discurso. No artigo escrito em 1983, A Análise de Discurso: Três Epocas (1993b), Pêcheux resume os
principais pontos que dividiram a sua pesquisa, nomeando-as apenas como AD-l, AD-2 e AD-3
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Assim, o instrumento que faltava às ciências sociais dizia respeito ao modo como se

fazia a análise do discurso. Para suprir esta falta, ele concebe os dados, este 'instrumental',

para a análise neste artigo (AAD-69), a partir da Êomlulação de alguns conceitos, ou da busca

de alguns 'instrumentos' pertencentes a outras ciências e reinterpretados para a nova
disciplina que se propunha de análise do discurso. Entre os instrumentos vindos de outras

ciências podemos citar a linguagem (da Linguística), o sujeito (da Psicanálise), a ideologia

(do Marxismo). Quanto aos conceitos, podemos citar um que acompanha toda a sua obra e do

qual é condição essencial em toda a pesquisa que se proponha a analisar discursos a partir da

análise de Pêcheux (1993a, p. 75) que é o chamado 'condições de produção', que o autor

define como "(...) o estudo (h ligação entre as 'circunstâncias' de um discurso e o seu

processo de produção:'

O posicionamento de Pêcheux quanto ao conceito de linguagem, e a partir de onde

constrói a sua pesquisa, tem início nos estudos de Saussure, no início do século. Como

elaborado pelo próprio Pêcheux, no artigo citado Análise Automática do Discurso (AAD-

69), esta crítica se faz no sentido da linguagem ser considerada dentro dos limites da teoãa

informacionaí, a linguagem como transportadora de infomiação. Confomie vai apresentando

as primeiras diferenças entre a Análise do Discurso e as outras Teorias de análise de texto, de

comunicação ou de informação, vai conferindo, assim, as primeiras delimitações da

disciplina, as primeiras definições conceituais do que mais tarde ficou conhecido como
Análise do Discurso da Escola Francesa.

Pêcheux inicia o artigo (AAD-69, 1993a, p. 61) tratando da ciência Lingtlística.

Coloca que antes da pesquisa de Saussure, posteriomlente condensada no livro Curso de

l.in®.ísüca Geral, "(...) estudar uma língua era, na maior parte das vezes, estudar textos, e

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

prática escolar que ainda é chamada de compreensão de texto, e da ativtdade do gramáüco

soó moca//dzdes norma/ovas ozl descrf//vas,6..J". Resumindo, a ciência da língua seria "ri..2

ao mesmo tempo ciência da expressão e ciência dos meios desta expressão,(...)" (Pêdieux,
1993a, p. 61)

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

língua antes de Saussure, sobre o seu retrospecto histórico, iniciamos, agora, um resumo de
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parte da pesquisa de Saussure, intitulada Visão Geral da História da Linguística, do
Capítulo l de seu livro.

Saussure ([1989?], p. 7) inicia aãrmando que param três fases distintas pelas quais

passou a ciência da língua antes de reconhecer "(..J o sez/ ve/üdeiro e único oóye/o."

A Pliilneilia..;Fase seria a destinada à 'Gramática' e que iniciou com os estudos

elaborados pelos gregos e que deâniria as regras para a língua, possibilitando dividir as

formas carretas das incorretas. A Sa !!!da;..IEa$ç que seria com a disciplina da 'Filologia',

surgida em 1777 com o movimento criado por Friedrich August Wolf. "H /2ngua não é o

único objeto (h Filologia, que quer, Grites de tudo, Play, interpretar, comentar os textos; êste

ls\cÀ primeiro estudo a leva a se ocupar também da história liter(iria, dos costumes, das

ittstittlições, etc.; em toda \úcÀ parte ela usa sea método próprio, que é cl critica:' ÇSanssnxe.

[1989?], p. 7). E a ]J=91içeiia::111êse, que começou em 1816, com o ]ivro Sistema da Conjugação

do Sânscrito de Franz Bopp. Neste livro o autor estabelecia relações que uniam o sânscrito ao

alemão, ao grego, ao latim, etc. iniciando o que se conheceu por Gramática Comparada ou

Filologia Comparada.

Ao explicar qual é a matéria da linguística, Saussure ([1989'7], p. 13) define como
sendo

Í...) constituída inicialmente por tôdas \sita as manifestações da linguagem humana,(...) de
povos selvagens ou de nações civilizadas.(...) consideram'tdo-se em cada período não só a
linguagem carreta e a "bela linguagem", mas todas \sita asformas de expressão.(...) cottlo a
linguagem escapa as mais das vozes \sicÀ à observação, o lingilista dwerá ter em conta os
textos escritos, pois sàmerlte \átÀ êles \sita Ihe farão conhecer os idiomas passados ou
distantes.

Ao definir a língua, o autor a coloca assim

Mlm a que é a língua? Para nós, eta não se confunde com a linguagem; é sòmente lúcÀ uma
paria determinada, essencial dela, indubitavelmente \ücÀ. E, ao mesmo tempo, um produto
social da faculdade de linguagem e um conjunto de cojwenções necessárias, adoradas pelo
corpo social para permitir o exercício dessajaculdade nos indivíduos. Tomada em seu todo, a
Linguagem é multiforme e heteróctita; a cavaleiro de diferentes domínios, ao mesmo tempo
física, .Rsiotógica e psíquica, ela pertence além disso ao domínio individual e ao domínio
social; não se deixa classificar em nenhuma categoria de latos humanos, pois não se sabe
como /l!ferir sz/a z/cidade. (Saussure. [1989?], p. 17).

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

Trata-se de um tesouro depositado pela prática da/ala em todos os individuos pertencemos

à mesma comunidade, um sistema gramatical que existe virtualntente em cada cét'ebT'o ou,
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mais exa/ámen/e, mo.ç cérebros dum conyz/n/o de f/zdlv/duos, é..J" (Saussure, [ 1989?], p. 21 ). A

fala, como o 'uso' que o indivíduo faz da língua seria, para Saussure, a parte escorregadia do

estudo da Linguística, pois não se pode apreende-la em regras fixas, uma vez que cada um faz

'uso individual' da língua e a manipula de 6om)a particular.

Saussure encaminha a sua pesquisa em separar a ciência da língua entre a prática e a

leoüa. da 'ttbguagem. " (...) a partir do momento em que a língua deve ser pensada como um

sistema, dei)ca de ser compreendida como tendo a função de exprimir sentido; ela torna-se

üm oUeto do qual uma ciência pode descrever o funcionamento (...)" Ç»êchenx, \993a, P.
62)

4 consequência desse deslocantento é, como se sabe, a seguinte: o "texto", de modo algum,
pode ser o objeto pertinente para a ciência tingüistica pois ele não funciona; o que funciona é
] língua, isto é, um conjunto de sistemas que autorizam combinações e substituições reguladas
por elementos definidos, cujos mecanismos colocadas em causa são de dimensão inferior ao
sexto: a língua, como objeío de ciência, se opõe à fala, como resíduo não-cientíjco da análise.

:om o separar a língua dajala, separa-se ao lnlesmo tempo: 1, o que é social do que é
ndividual; 2 . o que é essencial do que é acessório e mais ou menos acidental"(Saussure,
/9/.5, .í3.ed. /Põ: p. 2ZP. (Pêcheux, 1993a, p. 62).i8

Entender a língua como único objeto da linguística, entender a língua como um

sistema abstrato de estudo, relegando à fala, que é a utilização que o sujeito Êaz da língua, a

condição de imprecisa, impura, não podendo ser um objeto de estudo por seu caráter dinâmico

e não sistemático, acabou por silenciá-la de seu sujeito. "Faca evfden/e gz/e ai exc/z/iões

:stabelecidas incidem todas sobre o sujeito: sua atividade, ligada ao exercício da linguagem,

é entendida como individual, remeterldo para uma 'liberdade' que escapa às sistematizações

pr(@rlczs à /íngz/a." (Indursky, 1 996, p. l).

Ao trabalhar com o conceito de língua, Pêcheux não a considera como sendo algo

transparente, limpa, capaz de ser sistematizada por todos e, principalmente, tendo a mesma

compreensão por todos - como os autores citados acima, Childe (1988), Bottéro (1995),

Marfins (1996), e outros que colocavam a língua como um instrumento para transmitir as

instmções, as mensagens, etc. Pêcheux considerava a linguagem dentro da teoria

informacional como uma ideologia "(1..) caga.@nçâo as 'c/ê/zcfas soc/a/.ç e #z/ma/zas ' aonde

ela é dominante) é justamente mascarar sua ligação com a prática politica, obscurecer esta

:; A edição do li'çTO de Saussure utilizada nesta pesquisa é a 15' , pela Ed. Cultrix. Enquanto na nota de Pêcheux
a data da prnneira edição consta como 1 9 1 5, no Prefácio à Edição Bmsileim consta como 1 916 (p. Xln).
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ligação e, ao mesmo tempo, colocar estas ciências no prolongamento das ciências lmturais:

(Henry, 1993a, p. 25). A crítica de Pêcheux (1993a, p. 79) a esta questão sobre a clareza da

língua em poder transmiti-la, refere-se ao que ele chamou de "r..J 'esgz/ema '//zdormacioncz/ '

derivado das teorias sociológicas e psicossociológicas da comunicação(esquema 'emissor-

menscegem-reger/or 1)." Conforme o esquema a seguir:

g
H B

9

:Com, respectivamente:
A: o 'destinador'.
B: o 'destinatário'.
R: o 'referente'.
(L): o código lingüístico comum a A e a B,
-) : o 'contacto' estabelecido entre A e B.

D: a sequência verbal emitida por A em direção a B. (Pêcheux, 1993a, p. 81-82)

A crítica de Pêcheux é justamente no que se chama de 'mensagem' como transmissão

de informação. A este 'contato' entre A e B, ao qual ele denominou de 'discurso', "(1..) gz/e

implica que não se ü'ata necessm'lamente de uma transmissão de in#omnação entre A e B mas,

de modo mais geral, de um 'e/eito de sentidos' enü'e os pontos A e B" qPêcheux, L993a, T).

81). De certa maneira, cada um, cada sujeito, interpretaria de maneira particular cada

'mensagem'. Caso esta 'mensagem' ãzesse 'sentido' a quem a estivesse escutando, ou lendo,

ou 'recebendo', estaríamos numa situação de 'efeito de sentidos', uma vez que os locutores

participaram deste 'efeito de sentidos' entre si. Deve-se pensar que são dois sujeitos os

locutores, dois seres que se encontram aliados a diferentes saberes. Pêcheux, ao considerar a

língua como 'condição de possibilidade do discurso', desloca a dicotomia de Saussure entre

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

Enquanto Saussure se referia à transmissão de mensagens entre dois indivíduos,

Pêcheux preferia utilizar 'efeito de sentidos' entre dois locutores (sujeitos) ao tempos uma

situação de comunicação. A introdução do 'sujeito' no panorama da comunicação deve-se a

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

histórico onde o discurso entre locutores deixou de ser uma troca de informações num ato de
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comunicação para haver um "($e//o de sen//dos" (Pêcheux, 1993a, p. 82). De forma resumida,
introduzem o assunto da seguinte maneira:

As propostas de Benveniste abriram novos horizontes aos estudos lingüisticos, pela introdução
io sujeito e da situação como parâmen"os decisivos na descrição da attvidade verbal. Na
esteira desta abertura, encontra-se a concepção de discurso como enulaciado considerado em
função das suas condições de produção. Com esta formulação, pretende mblinhar-se que os
ocutores não são meros pólos de um circuito comunicativo, mas sim entidades situadas num
:empa histórico e num espaço sociocultural bem definidos que condicionam o seu
comportamento lingüistico- Por outras pala'ras, o falante ocupa um "dado" lugar m.[ma certa
;oytjuntura, e esse "lugar" implica a emergência de um conjunto de $1tros(as formações
discursivas''), que condicionam a sua atividade discursiva. medianamente regida por
parãmen'os de ordem ideológica e sociocultural; dai que se aPrme que "o sentido de uma
palavra, de uma opressão, de uma proposição. etc., não eüste 'em si mesmo' (isto é, na sua
'ilação .transpat'ente com a liberalidade do significante), mas é determinado pelas posições
Ideotógicm postas em jogo pto processo sócio-histórico em que palaxlras, expressões e
É)roposiçom são pt'odtlzidas(quer dizer. reproduzidas)'' (Pécheux, 1975:144).zo (Reis, \,odes,

A própria questão de um sujeito falante, de um sujeito que se apropria da língua para

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

Pêcheux. No artigo A Análise de Discurso: Três Epocas (1993b, p. 317) o autor termina
com o seguinte subtítulo "E soZlre/z/do mz///os pon/os de /n/err(zgaçâo...", dando a entender a

importância de futuras pesquisas a serem realizadas, e, entre estes 'pontos de interrogação',

'' Nota minha: nesta dissertação, optei em utilizar a expressão 'rede de sentidos'(ou 'rede de memória') no
lugar de 'formação discursiva'. Esta atitude está em concordância com a Terceira Fase da Análise de Discurso
quando Pêcheux assim se referiu no li'çTO O Discurso -- Estrutura ou Acontecimento(1990). Segundo
Maingueneau (1998, p.67-68) a noção de 'fommção discursiva' "r.-.J .Áoi f/zo'odz/z/da por Âoucaz/// r/PÓP.S3D
para designar corijunlos de enunciados relacionados a um mesmo sistema de regras, historicamente
de/ermlnadas." Posteriomiente Pêcheux, denso do quadro teórico de Althusser. redefíMu o conceito de
'fonnação discursiva' a partir das posições políticas e ideológicas dentro da famtação social. "Essas/armações
.deológicas incluem " uma ou várias.fomtações discursivas interligadas, que determinam o que pode e deve ser
fito(articulado sob a forma de uma arenga, de um sennão, de um panPeto, de uma exposição oral, de um
programa, etc.) a partir de uma posição dada numa conjuntura dada"(Pêchem et al., 1990:102)-
(Maingueneau, 1998, p.68). Os livros citados nesta nota são os seguintes - conforme o modelo do livro:
'FOUCAULT, M. 4rc#eo/agia da sal/oir. Paras: Gallimard, 1969." .e "PECHEUX, M. Z, 'íngzlié/lide du dscours,

textes de M. Pêcheux choisis et présentés par D. Maldidier. Paras: Editions des Cendres, 1990." Estes livros não
se encontram discriminados nas Referências Bibliográficas desta(bsserlação. Uma outm preferência pela
utilização de 'rede' ao in'ç'és de 'fomiação discursiva' é quanto a plasticidade da expressão; ela chega a ser
visível. com forma e contomo. Uma comparação que poderíamos íàzer é entre 'rede' e 'llaimonia', na milsica.
Harmonia seda, a grosso modo, uma sequência de acordes fomtadores de uma 'teia harmónica': esta 'teia
poderia ser estudada de uma perspecti'ç'a 'vertical', iníomiando sobre os acordes(o grau, a inversão, etc.) e na
perspecti'ç'a 'horizontal' infomlando sobre as várias linhas melódicas: as linhas 'horizontais' entrelaçadas às
\erticais' fomiariam o tecido harmónico. Apesar desta graça 'ç'usual. a hamionia não se fecha neste cnJzamento

de linhas horizontais e verticais, pois temos os sons; os timbres, a intensidade, os instrumentos, etc. que também
participam desta rede hannõnica. A ideia de 'rede' acaba sendo mais do que 'o que pode ser dito numa
conjuntura dada', pois ao interpretar se dá sentidos e. denso da conjuntura dada, dentro das linhas horizontais e
verticais, há mais do que o dito, há a(s) interpretação(ões) pam este dito.
zo O livro de Pêcheux citado pelos autores é - conforme a referência pelo livro: "Z,es vér//és de/a /'a//ce. Pauis.
F. Maspero. 1 975." Este livra não se enconüa dischminado nas Referências Bibliográficas.
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questões referentes ao sujeito tiram levantadas. Listamos, agora, algumas destas questões que

podem nos ajudar a delimitar alguns contomos ao conceito de sujeito.

separar, nisso que continuamos a chamar "o sujeito da enunciação", o registro
funcional do " ego-eu" estrategista assujeitado(.-.) e a emergência de uma posição do sujeito?
,. .) O sujeito seria aquele que surge por instantes. lá onde o "ego-eu" vacila?(. .-)
L. Se o pensamento que se confronta com um "tema" sob um certo "ponto de vista" é uma
posição no interior de unm rede de questões, como esta posição vem se inscrever, de uma só
xpez, nas .figuras da "troca" comersacional(do diálogo à mptura, passando por todas as
formas de compita) e nas figuras que põem em perspectiva, 'como gesto que estatura um
campo de leituras(indicação de .Êtiações, de ''h'abetos temáticos" convocando séries textuais
leterogêneas)? O que é quejw, desse modo, o encontro eRRe um espaço de interlocução, um
espaço de memória e z//zza rede de qz/es/ões.P(Pêcheux, 1993b, p. 3 17-3 1 8)

Talvez o que melhor nos oHente neste emaranhado de questões em que está

mergulhado o sujeito, seja o ponto em que o sujeito se alia a determinados discursos

pertencentes a um campo discursivo no qual se encontra. O sugeito não mais como aquele que

se considera 'fonte de seu discurso', o sujeito da Primeira Fase das pesquisas de Pêcheux,

quando "(...) os sujeitos acreditam que 'utilizam' seus discursos quando tm verdade são seus

'sen'os ' assagef/aços, sez/i 'supor/es '." (Pêcheux, 1993b, p. 3 1 1) mas um sujeito que pertence

a uma rede de memória, que dará sentido e interpretará o mundo que o rodeia partir do lugar

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

Retomando a Paul Henry (1993a), no artigo intitulado Os Fundamentos Teóricos da

'Análise Automática do Discurso' de Michel Pêcheux (1969), o autor nos explica a origem

do que Pêcheux entendia por um sugeito 'assujeitado' ao seu discurso, nesta Primeira Fase da

Análise do Discurso. A referência teórica utilizada por Pêcheux ao escrever aquele artigo Êoi

através de AJthusser (1985), autor que 6ez uma releitura de Marx, do materialismo histórico,

com o livro Aparelhos Ideológicos de Estado. "(C..,J é /e/zdo como r( Áerê c/a a /deo/OWa gz/e

Pêcheux introduz o sujeito enquanto efeito ideológico elementar. E enquanto sujeito que

qualquer pessoa é 'interpelada' a ocupar um Ittgar determinado no sistema de produção"

(Henry, 1993a, p. 30). A grande tese (terceira) defendida por Althusser era sobre a ideologia

que interpela os indivíduos enquanto sujeitos::

:' A citação a segura desenvolve esta colocação sobre o sujeito: "Forram/o a/deo/og/a //z/erre/a os /ndzvídz os
enquanto sujeitos. Sendo a ideologia eterna, devetnos agora suprimir a temporalidade em que apresentamos o

funcionamento da ideologia e dizer: a ideologia sempre'já interpelou os individuos como sujeitos, o que quer
fizer que os individuos foram sempre/já interpelados pela ideologia como sujeitos, o que necessariamente nos
.eva a uma ültimajormulação: os indivíduos são semprMJá sujeitos. Os individuos são portalato "abstratos" em
relação aos sujeitos que existem desde sempre. EstaÍormulação pode parecer um paradoxo.
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Três grandes campos foram utilizados de fomla complementar para estabelecer o
quadro teórico da Análise de Discurso: a L:!a lí$Eiça nascida com Saussure, onde estudamos

um resumo do que Êoi a sua influência; a ]llislÓlik, com o materialismo histórico revisto por

,qlthusser, principalmente na questão do sujeito interpelado pela ideologia; e, comentámos,

agora, a importância da P$içaBáliss, com a teoria da suUetividade de Freud e, posteriormente,

com Lacan. A Análise de Discurso seria definida por Ferreira como a "6..J /gorja ma/Cria//s/a

dos sem/frios" (Ferreira, 1 998b, p. 201).

Henry (1993a, p. 34) novamente nos auxilia nesta encruzilhada em que se encontra o

sujeito dentro dos três campos discursivos distintos. O autor coloca a subjetividade

(comecemos pela Psicanálise) do sugeito através de Lacan a seguinte maneira: "0 oóye//vo de

Lctcan é renovar a psicanálise e seu sujeito é aquele do inconsciente estruturado como umcl

linguagem. Á linguagem é a condição do inconsciente, aquilo que inü'aduz para todo ser

#a/an/e z/ma dzscorcáincia c;om sz/a pr(5pr/a rea//cede. ". Em resumo, poderíamos dizer que o

sujeito para Lacan está associado à linguagem, a ilusão de que se é dono do dizer,

esquecendo-se que recebe os sentidos já dados pelo Outro, pela cultura, e que a interpretação

que dará estará dentro da memória do dizer onde está.

Acima, estudamos o sqeito associado à ideologia dentro da pesquisa de Althusser.

Ficamos, assim, entre dois campos, o da linguagem e o da ideologia2z. A definição para
sujeito com Pêcheux partiu desta relação.

Para[azer /sro]a re]ação], e/e]Pêcheux] só íin#a a safa dfspos/ção a ind/caç;ão ./brmzf/ada por
Atthusser sobre o paralelo enh'e a evidência da transparência da linguagem e o ''efeito
deotógico elementar", a widência segllndo a qual somos sujeitos. Althusser estabeleceu o

paralelo sem de$nir uma ligação. E joi para expressar esta ligação que Pêclteux introduziu
àquilo que ele chama discurso, tentando desenvolver uma teoria do discurso e um dispositivo
operczciona/ de aná/ise do dfsmrso.(Heml-, 1993a p. 34).

)ue um itviividuo seja sempre./ià ajeito, antes mesmo de nascer, é no entanto a mais simples realidade,
lcessive! a qualquer um, sem nenhum paradoxo. Que os individuos sejam sempre 'abstratos' em relação aos
sujeitos que são desde sempre, Freud já o demonstrou, assinalando simplesmente o ritual ideológico que
gnvo/ve a espera de um 'nascfmen/o ', es/e =áe/fz aconfeclmen/o '. "(Althusser, 1985. p. 98)-
" No artigo O Mecanismo do (Des)Conhecimento Ideológico (1994) Pêcheux aborda esta questão rapidamente
quando coloca como uma evidência na fílosoÊla idealista da linguagem a evidência do sentido, referindo-se a
Althusser - as palas'ms como tendo um significado, nomeando alguma coisa, a evidência que a linguagem é
transparente - assim como é evidente que eu e você somos sujeitos. "Todo o mez/ /robe//zo enco /ra sz/a
ielinição aqui. nesse vínculo da questão da congituição do sentido com a da constüuição do sujeito. um
vínculo que }lão é marginal (como, por ncemplo, o caso especial dos ' rituais' ideológicos de ler e escrever), mas
que se situa dentro da própria 'tese cennal', na .$gura da intapelação." (p. \49)
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Em suma, a trajetória do sujeito para Pêcheux começou como um indivíduo totalmente

interpelado pela ideologia, assujeitado, servo de seus discursos, para chegar, na Terceira Fase,

com um conceito onde este sujeito não se encontrava tão preso e submisso, mas um sujeito

que se filia a detemiinadas redes discursivas, um sujeito capaz de interpretação, que dá novos

sentidos constantemente e, portanto, não totalmente morto como um indivíduo assujeitado e

incapaz de alguma mobilidade dentro das redes de memória em que se encontra. Agora, temos

sujeitos aliados a detemiinadas redes de memória, abrindo, assim, espaço para a

interpretação; e, ao interpretar constantemente, ao dar outros sentidos aos 'já-aí' (pré-

construídos), já estabelecidos socialmente, o sujeito se constitui como autor deste novo
sentido.

O sujeito, ao dar sentido constantemente a alguma materialidade linguística ou a

algum objeto simbólico qualquer, acaba por constituir-se como incapaz de estabelecer um

'único' sentido para tal objeto ou palavra (algo). Se o sujeito re-interpreta constantemente os

sentidos que já estão estabelecidos numa detemlinada rede de memória, é porque não existe

um sentido fixo, compreensível por todos, e globalizante. O sujeito, ao reinterpretar

constantemente, está numa tentativa de 'dominar' a língua, de tomar-se possuidor de uma

língua, de ser o dono de seu saber. O sujeito acaba por 'des-cobrir-se' como um sujeito que

não é Fonte do seu sentido, que não tem domínio sobre o seu sentido, que não é nem o senhor

da língua, e a interpretação que tanto busca não é a final (peneira, 1998b). A língua não pode

ser controlada, não é homogénea, não consegue contemplar a todos os pensamentos e idéias,

os sujeitos não possuem o seu domínio, a língua acaba por constituir-se como um lugar de

equívocos, ambíguo, heterogêneo e que, mesmo assim, é utilizada pelo sujeito para se

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

:) que se propõe é tr'abalhar então a ilusão do sujeito como origem e a da n'ansparência da
linguagem com seus sentidosjá-!à. Desse modo, a Análise de Discurso repõe como ü'atalho a
própria interpretação, o que resulta em compreender também de oub'a maneira a história, ítão
como sucessão dejatos com sentidosjâ dados, dispostos em sequência cronológica, mas como
latos que reclamam sentidos(Henry, }994), cuja materialidade não é possível de ser
apreendida em si: mas no discurso. Assim, quando aÕrmamos a detemiinação histórica dos
sentidos é disso que estamos falando. Não estamos pensando a história como evolução ou
cronologia, mas como .pliação; não são as datas que interessam, mas os modos como os
sen/frios são produzidos e cfrm/am. (Orlandi, 1994, p. 58).:'

:3 O livro citado na nota é o segunte - conforme a descrição apresentada: "HENRY, P. Os ftlndamentos teóricos
da análise automática do discurso de M. Pêcheux. In: GADET. F., HAK, T, Por zfma aná/ise az{/omó/fca do
dfscz/rso. Campinas: Ed. da UNICAMP; 1990." Este artigo encontra-se nas Referências Bibliográficas.
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A seleção dos textos24 para constituírem o recorte de análise para esta pesquisa partiu

de textos que configuravam como pertencentes à discursos mitológicos e/ou religiosos, e, no

caso das canções de roda (Capítulo 6), de cancioneiros infantis. Dentro deste campo

discursivo2s, no qual se inserem as narrativas ou poemas de tradição oral, esta pesquisa

pretende se concentrar dentro de uma regularidade de enunciados que se possa caracterizar

como sendo pertencentes a uma rede de memória de caráter educacional. Isto é, o espaço

discursivo aqui delimitado seria, a grosso modo, o que estes textos de tradição oral têm a nos

mostrar sobre a educação em povos que desconheciam a escrita; estes textos que foram

selecionados a partir do campo discursivo da tradição oral. Este recorte teria como objetivo

central um gesto de interpretação sobre a educação numa época anterior a um sistema
educacional estruturado e sistematizado como o que temos hoje.2õ Mesmo o caso de um dos

textos selecionados, a canção de n//zar inca, ter, numa média, 700 anos, e portanto, não ser

tão distante assim de nosso século se comparado ao Rig-Vedas indiano com uma idade

aproximada de 4000 anos, estes textos, e a história que os rodeia, o seu contomo social, a sua

tradição cultural, nos colocam dentro de um imaginário comparável ao 'Era uma vez..-', 'Há

muitos e muitos anos atrás...', como se seus temos fossem histórias pertencentes às histórias

infantis da História da Humanidade27. O sentido original dado a cada um dos textos aqui

trabalhados, quem sabe onde estará. Muito provavelmente uma criança da Índia de 5 anos

saiba interpretar os sentidos religiosos de um Rig-medas muito melhor do que os aqui

apresentados; talvez uma mãe no Equador ainda cante uma 'canção de ninar' e não saiba nos

dizer a sua origem. O que se pode afirmar sobre este item é que houve, há e haç'erá sempre

24 O llino à Criação, a c;ançâo de minar, a Canto do Ctanto dos Iroqueses, a lenda bororo A Música e as
canções de roda'-

25 Maingueneau(1993) divide em três diferentes conjuntos discursivos a noção de interdisçurso: o universo
üiscnrüvo, " (..-) o conjunto de formações discursivas de todos os tipos que coexistem, ou melhor, interagem em
z/ma conyzln/lira."(p. 1 16); o campo discursivo, "Í..) conyz/lz/o de jo/mações c#sczfrs/vas gzíe se encon»'am em
relação'de concorrência, em sentido amplo, e se delimitam, pois, por uma posição enunciattva em dada região:'

exemplo: o campo discursi'ç'o pedagógico (p. 1 16-1 17); e o espaço discursivo, "é . .J de/fml/a um suóconyunro
do campo discursivo, ligando pelo' menos' duas formações discursivas que, supõe-se, mantêm relações
privilegiadas, cruciais para a compreensão dos discursos considerados:' tp- \ \l).
'2õ Maisadiante é retomado este assunto sobre como a educação foi sendo organizada e sistematizada.
27 Jesualdo(1988, p. 109) íaz um pamlelo entre 'lendas' e 'histórias infantis' da seguinte maneira:
Aparentemente, a lenda, e não qualquer oun'ajorma narrativa. em especial as mitológicas, constituiu o resumo

do assombro e do temor do homem diante do mundo e uma ncplicação necessária das coisas. .q lenda, assim.
não é mais do que o pensamento inÍantit da humanidade. um sua primeira etapa, reltetindo o drama humano
ante o outro, em que amuam astros e meteoros. forças desencadeadas e ocultas. (..-) Assim, pois, nasce a tenda
da propensão do espírito humano a explicar o maravilhoso, aquilo que não compreende, do seu assombro
diante dos fatos naturais que desconhece. Por isso, a tenda, em seu princípio, não é senão a história das
primeiras lutas do homem. de sua ignorância e de sua ânsia por des'andar o mistério que o rodeia e o
apnslona
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sentidos a serem descritos e interpretados; a língua não é de um materna! que se apresente

intacto e fixo ao se deparar com a sequência dos anos ou ao se infiltrar por entre as pessoas

ou mesmo ao ser traduzida e adaptada a outros povos. Não há como manter o sentido da

língua intacto e inviolado ao desloca-lo do !ugar que o viu nascer.

A conseqtlência do que precede é que toda descrição -- quer se trate da descrição de objetos
ou de acontecimentos ou de um arranjo discursivo-tenual não muda nada, a parar do
momento em que nos prendemos firmemente ao fato de que 'não há metatinguagem' está
intrinsecamente exposta ao equh'oco da língua: todo enunciado é intrinsecamente susceüvel
de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para
derivar para um oun'o (...). Todo enunciado. toda sequência de enunciados é, pois,
linguisticamente descritivel como uma série Gexico-si.ntaticamente determinada) de pontos de
deriva possíveis, oferecendo lugar a interpretação. E nesse espaço que pretende trabalhar a
aná/ise de dfsmrso.(Pêcheux, 1990, p- 53).

Os textos aqui selecionados e trabalhados foram encontrados em pesquisas realizadas

em disciplinas como a História, a Literatura, a Religião, a Mitologia, muitas vezes sem uma

delimitação tão precisa entre uma e outra, onde seus sentidos já estavam sendo descritos e

interpretados, à luz de cada corpo teórico. Quando nos propomos a interpretar os sentidos

contidos nestes textos como pertencentes ao discurso educacional de cada povo em questão,

mais uma vez houve um deslocamento de seu sentido anterior "para derivar para um outro"
como diria Pêcheux

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

onüde u que "(...) é a ittscrição da história na língua que jaz com que ela signi$que"
(Orlandi, 1994, p. 53). Ao pensar a língua como 'condição de possibilidade' do discurso28,

temos que nos lembrar que esta 'condição de possibilidade' está condicionada à rede de

memória de cada povo pesquisado, à sua exterioridade, ao modo como interpretou este real

que está dado e como manifestou um gesto de sentido para ele. A Análise de Discurso, ao

tratar o discurso como objeto de estudo, está interessada em levantar "(1..) os modos como os

sen/idos sâo produz/dos e cfrczí/am." (Orlandi, 1994, p- 58) e não numa evolução histórica,

numa sequência cronológica de 'discursos educacionais'

Ao trabalharmos o discurso educacional nos textos consultados. encontramos uma

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

28 Orlandi. 1 987. p. 108, coloca o conceito de//ngz/a segundo a obra de Pêcheux - confomie referência do limo:
;PÉCHEUX, M. e/ a/if - 'Analyse du Discours, Langue et Idéologia', Z,angages, no. 37. Paria. 1975." Este lido

não se encontra discíimnlado nas Referências Bibliográficas.
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educação. Esta preocupação, quase que uma intenção proposital, apresentava-se em

manifestações expostas no próprio texto, nas marcas discursivas, ou no fío discursivo

(intradiscurso) que comportam o discurso educacional aqui estudado. Este con)unto de

regularidades, elaborado através da pesquisa, é que permitiria conãrmar a hipótese levantada

nesta dissertação de haver um discurso educacional presente entre os textos de povos orais.

Em povos que desconheciam a escrita alfabética, temos esta preocupação 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 memorização, sendo, também, muitas vezes, os responsáveis no caso

de haver uma situação 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 tradição oral dentro de um período especíülco, o da Pré-História. Este

conceito, 'Pré-llüstória', é muito Êoüe também em outras áreas do conhecimento, como, por

exemplo, nomear 'Educação na Pré-História', por entender a história que viria antes da

escrita. Os autores que se propõem a estudar a educação nesta época, a Pré-História,

geralmente encontram-se dependendo posições como uma educação caracterizada como de

'(..-) iniciação ritucll progressiva (..)" (}l\ubeü, \916, p 6Ü, "(,..) da edllcação para a

sobrevivência e ch educação para o mis/ér/o r..J" (Cotrim; Parisi, 1 988, p. 33), definindo-se

do que se poderia chamar de uma educação 'imitativa' ou 'sagrada', às vczes nomeando-a de

uma "(...) educação na/zfra/ r:..,)" (Luzuriada, 1990, p. 5) como contrapondo-se a uma de

caráter intencional, já dentro da 'escrita'. A proposta nesta dissertação não é olharmos a

oralidade como um lugar que estava destinado a ser 'imitativo' ou 'sagrado' sem alguma

intencionalidade, mas um lugar onde havia uma preocupação 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 Somla de nanativas, outros em forma de

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

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

trabalhar como se dava a educação (a situação de educação) nestes povos, quais os
enunciados, ou marcas discursivas, que provariam isso.
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Ao descrever e interpretar os saberes que compõem cada texto pesquisado, esta prática

vai nos apresentando e nos levando a outros saberes que não se encontravam ali manifestos.

Este 'efeito dominó' que passa a corresponder a cada novo conhecimento que se apresenta,

acaba por constituir Q que passamos a denominar como um 'currículo', 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 importância devida a uma questão dedicada

como se fosse vida ou morte. E, um dos pontos tratados ao longo dos capítulos é justamente

este, sobre a constituição deste elenco de saberes, e a sua relevância entre o povo-

Ao constituírem este 'currículo', este elenco de saberes, estes povos acabaram por

constituir o mundo onde vivem e ao integrarem este mundo às suas vidas diárias, através

(também) de narrativas e poemas, acabaram por constituir uma maneira de perpetuar estes

saberes sobre si próprios e o mundo onde estão. Uma intenção de que as coisas, o real, o

mundo, ou o 'que aí está' passava pela língua, deveria ser nomeada, deveria tomar-se um

discurso, para assim constituída, integrar-se ao povo, integrar-se ao mundo deste povo,

'mundo assim discursivamente constituído'. E este discurso sobre o mundo onde estavam

passou a ser aquele constituído como o verdadeiro, aquele que faz sentidos, aquele que se
tomou 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 começou 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 Hlliar-se a

detemiinados discursos acabou por constituir as redes de memória, a manufatura de uma

essa\uxa de saberes, "0 sentido se jomna por um trabalho na rede de memória(...)" üz
Ferreira (1998b, p. 202), e os sentidos coram sendo tecidos em sua existência, no 'já-aí' (pré-

construído)

Assim, entre todos os saberes que já estão aí, ou entre as 'coisas-a-saber', o discurso

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

vise a interpretação.

De onde o falo que "as coisas-a-saber"(. ..) não são jamais visíveis em des'io, (. ..) mas sempre
:omadas em redes de memória dando Lugar a $1iações idenhPcadoras e não a aprendizagens
por iníeração: a n'ansjerência não é uma "interação", e as filiações históricas nas quais se
insere\7em os individuos não são ''máquinas de aprender". ÇPêcheu>.. 1-990. p. 54)
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Um dado importante a ser levantado é sobre quando estes saberes são 'passados

adiante', são comentados ou contados dentro do grupo. Muitas vezes utilizamos, durante a

dissertação, a expressão 'crianças' ou 'adultos' nesta troca de saberes, neste diálogo que se

estabelecia, em povos como os bororos, os iroqueses e os incas. Lembrando, não podemos

pensar em 'crianças' como hoje pensamos ao olhar alguma criança2P numa porta de escola,

como quando nos referimos à educação contemporânea, quando criança assume o signiâcado

de estudante. A utilização da pala\Ta 'criança', quando mencionada dentro destes três povos

em especia!, refere-se tanto a alguém 'mais jovem', de 'menos idade', como a alguém que se

encontrava na situação de ignorar tal dado ou experiência, mas que participava das atividades

familiares e/ou do grupo como um membro a mais. Da mesma maneira, podemos dizer que a

situação de 'ensinar' a alguém alguma coisa muitas vezes não se referia nem ao fato de se ter

alguém, mais velho para ensinar alguém mais novo, mas simplesmente em ensinar ao outro, a

alguém, àquele que desconhecia tal fato e era importante o seu conhecimento como uma

integração dentro do grupo. Quando a pesquisa se volta a estudar o discurso educacional

nestes textos, não se manifesta um interesse em determinar uma intenção de que este discurso

se direcione à criança especialmente, mas sim, sobre a intenção de apresentar este 'currículo'

a alguém, visando assim a sobrevivência do grupo, com seus saberes a serem conhecidos por

todos. Assim como Pêcheux (1990, p. 54) afirmou acima que os "(...) i/zdzv/duos nâo sâo

'mágz//nas de aprender'." não podemos pensar em 'indivíduos que soam máquinas de

ensinar'. Podemos ter alguém que saiba confeccionar algo, ou que saiba como consertar uma

máquina, ou mesmo que saiba interpretar algum presságio 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 não tenha dado sentido a estes fatos, por exemplo, e o

nomearmos de 'aluno', mesmo assim nada garante que vá haver um "(Áe/ro de sen//dos"

(Pêcheux, 1993a, p- 82) entre eles. Devemos entender o discurso educacional como um 'efeito

de sentidos' educacional, e são muitas as influências que se abatem sobre esta situação, desde

29 Não irei trabalhar a categoha 'criança' nesta pesquisa, nem levanta conceitos a respeito. Ariês(1978),
desenvolç,e em seu livro a idéia de como foi se constituindo a idéia do 'sentimento de infância' deste a Idade
Média até os nossos dias. Na Segunda Parte do livro, A Vida Escolástica, onde sua pesquisa desenvolve-se
sobre o papel da criança como um 'estudante' e como era visto este papel. Narodowski(1993), nia sua Tese sobre
a infância, desenvolve a questão da "(1..) consrmção do oóye/o fnÚãnc/a 6..J a par/f/" da f/!/anciã em gera/ r:. .,J e a
íllááncza em sfruaçõo especlOcamen/e esmo/a/" Í ..)"(p.20-2 1 ): com um 'ç'acto trabalho de análise, do século XVll
ao XX. do papel da criança denso das instituições escolares assim como as adaptações que soõ'eram as teorias
pedagógicas ao longo dos séculos.
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um dado físico até uma relação afetiva, qualquer interferência (ou não) participa da relação de

educação. Procurar por este 'efeito de sentidos' será preocupação desta dissertação.

Uma característica que encontramos ao longo das análises deste recorte discursivo e

que se manteve como uma constante foi a idéia de sobrevivência, uma constante dentro de

cada grupo humano. E esta idéia de sobrevivência não se limita a um tempo detemiinado ou a

algum lugar geográâco determinado, todos os povos estudados apresentavam a caracteHstica

de concentrarem seus esforços 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 histórica, como

se dá a articulação do pré-construído, do já-dito, do já-aí).

Para finalizar, uma pergunta que se atravessou constantemente ao longo de todos os

trabalhos que originaram esta dissertação: como se trabalha o 'real' a partir destes textos'7 Que

'concretude' pedagógica podemos tirar a partir defeso Como é a associação entre o 'já-aí' e a

educação? Pêcheux (1990, p. 29) trabalhou a questão do que é 'real' da seguinte maneira:

'(...) 'há real, isto é, ponto de impossível, determinando aquilo que não pode não ser
assim'." (...) Não descobrimos, pois, o real: a gente se depara com ete, dà de encontro com

e/e, o encomoa." Neste trabalho, o real é, pois, aquilo que 'é' assim para nós, 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 representação

do real)

Dentro deste 'real' que o deânimos como tal, que sujeitos temos que o interpretam

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

e que interpretação resulta desta associação? Como a história nos apresenta estes sujeitos,

como se dá esta interpretação e que 'real' é apresentado? A seguir, alguns autores que

trabalharam esta questão educacional, algumas interpretações de como apresentar este 'real'

dentro de uma situação educacional, o papel de algumas filiações entre os sujeitos, e alguns

comentários a respeito:

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

República e Aristóteles, com o livro Política, já relacionavam uma série de conteúdos que o
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aluno (discípulo) deveria conhecer para ser um bom representante da sociedade, para mover

se dentro desta sociedade, dentro deste 'real' que se apresentava. Os livros mencionados têm

parâmetros filosóficos distintos a respeito do que é educação e do uso que deve-se dela fazer,

mas os dois têm um ponto em comum (um citado aqui) que é o de questionar a educação que

existia na cidade de Atenas quanto à fomlação íntegra do cidadão. Sendo assim, os filósofos

listam e analisam alguns pontos de conteúdos a serem ensinados nas escolas, alguns devendo

ser retirados do currículo e alguns outros acrescentados30. Mais do que listar conteúdos que

foram criticados, positiva ou negativamente pelos âlóso6os, o que interessa neste capitulo é a

referência de que alguém, que se diz autorizado para isso ou que se coloca na posição de,

de6tne o que os outros têm de aprender, o que é melhor para os outros, pois ele 'conhece' o

que é melhor aos outros

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

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

que os outros devem aprender, porque este alguém se coloca nesta posição de estar acima de

críticas que possam vir de outros

La autoridad no se alarga sino que se adquiere, y gene que ser adquirida si se quiere apelar a
alta. Reposa sobre el reconocimiento y en consecuencia sobre una acción de la razóYt mioma
que, haciéndose cargo de ws propios limites, aü'ibuye al ouh'o una perspectiva más acertada.
Este sentido rectamente entendido de autoridad no tiene nada que ver con una obediência
chega de comando. En realidad no tiene nada que ver con obediência sino con conocimiento-
1...) Su verdadero fundamento es también aqui un acto de la libertada la razón, que concede
autoridad al wperior basicamente porque tiene una visión más amplia o está más consagrado,
esta es, porque sabe más. De este modo el rec07tocimiento de la autoridad está siempre
relacionada con la idem de que to que dize la autoridad no es irracional ni arbitrário, sino que
:n principio puede ser reconocido como cierto. En esta consiste la agencia de !a autoridad que
conviene at educador, al superior. al especialista. Es verdad que los prejuicios que ellas
Implantar estás legitimados por la persona, y que su x-acidez requiere una inclinación en flor
de la persona que los representa.

30 Alguns exemplos de pontos a serem canigidos: ?!alãg, A República, Livro lll: "Sócrates -- Jã déssemos qzle
não deveriam existir 'queixas e lamentações nos nossos discursos. l (lauto -- Com eleito, por serem
desnecessárias. l S6tra&.es -- Convém, pois, suprima-tas, não é verdades Porque são inúteis para as mulheres
honradas e, com maior razão, para os homens. l (AaxlcQ -- Certamente. l S6crates -- Nada hâ mais
inconveniente para os guardiões do que a embriaguez, a moleza e a indolência. l Glauco -- Sem dúvida:' (\991 ,
P. 9 1 92); êdilélds$, Política, 1341b, Li'ç'ro Vlll capítulo VI, g 5 : "Éls/as considerações evidenciam igzza/mente
as espécires de instrumentos a ser usados. Não devem ser admitidas lta educação as Jtautas ou quaisquer ouh'os
Instrumentos que requeiram grande preparo técnico, bem como a citara e outros do mesmo género, e sim os
Instmmentos que permitam aos alunos dedicar mais atenção à sua educação musical e aos outros ramos da
?duração. Ademais, a flauta não exerce in$uência moralizante. mm apenas excitante; de'pe-se usá-la, por taltto,
somente nas ocasiões em que a ewcução visa à catarse, e não à instrução. Acrescentámos que a Pauta, com
vistas à educação. Tem ainda contra eta o fato de impedir o uso da .rata: por isto seu uso Joi acertadamente
Interdito por nossos antepassados aos jovens e aos homens livres, embora em época mais recentes estes tenhattt
passado a z//f/fzá-/a." (1997, p. 280).



48

Assim como Platão e Aristóteles se colocavam como autorizados a criticar a educação

em sua cidade, outros autores também se sentiram em condições de emitir opiniões3i em sua

época. Muitas destas opiniões acabaram por constituir um campo de saberes conhecido como

'pedagogia'

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

etimológico interessante.

A paidagogía, na Grécia, era função do paidagógos; era este quem conduzia - de agógos,
derivado do verbo agem, conduzir - as crianças páides , especialmente, à escola. Por
extensão, o paidagógos é aquele que instei as crianças. EHstiriam, pois, uma "paidalogía"
saber sobre a criança -- e uma "paidagogía" conhecimentos du técnicas educacionais e arte
de /ü-/as em prá#ca. (Fullat, 1995, p. 27).

Aqui, nos deteremos na segunda deânição, 'técnicas educacionais e arte de pâ-las em

prática' ; os autores que emitiam (emitem) uma opinião pedagógica - estando autorizados para

isso -- se refeririam a esta definição.

Fullat (]995, p.25) deâne por educação uma "ri..J prá/íca dos meios ap/os para o

desenvolvimento das possibilidades humalms do sujeito da educação.(...) os 'meios aptos'

são a/go g e per/anca às cfênclas e à /echo/olgfa." Retomando, a educação seria deHlnida

como uma 'prática' enquanto que a pedagogia seria mais um 'saber', uma reflexão, de como

colocar em ação esta 'prática'

Como esta 'prãica', para educação, está associada a uma ação, a algo a ser deito, algo

a fazer, esta ação de 'fazer', para Aristóteles, pertencia ao vocábulo /é#ne; o técnico, ao fazer

algo, sabe porque Êaz, ele pode explicar porque faz desta maneira, "0 /étnico /zâo é apenas

um ser habilidoso, é alguém que faz algo com conhecimento de causa, sendo, por isso. seu

saber z/diversa/ e ümzsmissh,e/. " (Fullat, 1 995, p. 30).

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

sendo aquele capaz de 'animar' algo, 'dispor' de maneira peúeita alguma coisa, dar um

'acabamento' belo para o que Êaz, poderíamos considerar os educadores dentro desta categoria

de aúistas.

A educação como arte é uma prática que dà forma ao homem boa ou má, por ora não
lmpona. Possuir uma arte é dispor de habilidades para Jazer uma coisas para nõs, agora,
consiste em fabricar homens.

3\ i)nca.
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1...) Quem sabe muito sobre educação é um pedagogo; quem posei a arte de educar é um
edz/calor. (Fullat, 1995, p. 29).

Esses saberes sobre educação que coram tomando formato em um campo conhecido

como pedagógico teve, em sua origem, uma orientação que atribuía a uma situação de

ensino/aprendizagem um caráter de linha de montagem - bem feita, artisticamente conduzida

-- um modelo que se espelhava em uma fábrica. Crianças (ou alguém que se encontra na

posição de aprender) eram vistas como moldes a serem preenchidas ou como peças a serem

montadas -- uma situação que não se tratava nem de 'transmitir' conhecimentos a alguém, mas

o educador como alguém autorizado a preencher de conhecimentos a alguém; dispondo de

conteúdos por ele selecionados para moldar este alguém

Se pensarmos essa 'série de conteúdos' como representante do elenco formador do

real (da situação de real e como ela era percebida), como conteúdos a serem conhecidos,

teremos, então, 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 (nós outros) saber', colocando-as como sendo

essenciais para a compreensão deste real-

O sujeito pretendido pela escola (este modelo artisticamente concebido), o qual deve

(re)conhecer e (re)afirmar estas 'coisas-a-saber', está dentro de uma categoria estudada por

Pêcheux quando o autor constitui o que seria o 'sujeito pragmático', descrito da seguinte

maneira

As " coisas-a-saber" representam assim tudo o que arrisca faltar à felicidade (e no limite à
simples sobrwida biológica) do "sujeito pragmático": isto é, tudo o que o ameaça pelo fato
mesmo que isto exista(ojato de que seja "real", qualquer que seja a tomada que o sujeito em
questão tenha ou não sobre a estrutura do real); (.-.) há " coisas-a-saber" (conhecimentos a
gerir e a transmitir socialmente), isto é, descrições de situações, de sintomas e de alas (a
efetuar ou citar) associados às ameaças multiformes de um real do qual ''ninguém pode
ignora/" a /ef " porqz/e esse rea/ é //npiedoso. (Pêcheux, 1990, p. 34-35).

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

contemplarem as instituições de ensino ou uma relação de ensino/aprendizagem': conduziram

seus estudos de maneira a elaborar didaticamente o que seria 'necessário' para que o aluno

3z Refiro-me ao ensino que se dá de maneim mais sistemática e organizada nas instituições de ensino públicas ou
privadas como também em outras situações de ensino fora destas instituições.
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(ou alguém que se colocasse na posição de) se movesse dentro deste real, onde ninguém
'ignorasse a lei', onde a estrutura deste 'real' fosse mantida.

Entre eles podemos citar o pensador e educador Comênio. Este autor, no século XVll,

escreveu o livro intitulado Didática Magna, onde, partindo de situações descritas e

encontradas na natureza, elaborou o seu método de ensino. Encontrava na educação de então

uma baixa qualidade de ensino, onde os alunos estavam despreparados para seguir uma

carreira profissional (mesmo depois de passarem pelos bancos escolares), professores que não

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

despreparados para o cargo que ocupavam, enãm, uma dura crítica ao sistema e organização

(ou a falta de) do ensino- A Didática Magna seria, então, 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 à escola, principalmente, e aos

professores em sua atividade de educador. De certa maneira, Comênio adaptou a escola aa

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

fim máximo da educação).

Um exemplo da maneira de organizar e sistematizar o ensino foi descrito da seguinte

forma -- Capítulo XIX Fundamento para aumentar a rapidez no ensino - Resumo do

processo das operações solares (Comênio, 1954, p- 237-238):

L3 Vejamos, pois, como age o Sol, para relacionar com o que exigem as esco!as-
(---)[de maneira análoga, co]oca uma situação Hisica contraposta a uma situação escolar]
\4 -- Conseguiremos uma imitação perfeita se seguirmos as seguintes regras:
l Um único preceptor dwe reger uma escola, ou, melhor, uma classe.
lí-- Para cada matéria, um só livro.
llí -- Exija-se o mesmo trabalho de todos os alunos.
ly Ettsinem-se todos os conhecimentos e línguas por um Único método.
/ -- I'udo se ensine, breve e energicamente, desde seu principio, Jazendo as cousas chegar
diretamente à inteligência.
Vl- Tratem-se conjuntamente as cousas naturalmente unidas.
I''ll-- E que tudo obedeça a graus indissotúveis, de modo que o de
abra caminho para o de amanhã.
nll Efinalmente que se cancela o inútil."

hoje se baseia no de otttem eny a

Como um outro exemplo de como um educador opinava sobre educação de seu tempo

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

33 A citação encontra-se como no ongmal, com as regras gramaticais da época
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educación del hombre (1913). Este autor apresenta a particularidade de, ao tratar do 'real',

propondo uma nova pedagogia para as escolas, estender esta situação pedagógica para dentro

das famílias, trazendo para estas a responsabilidade da educação de seus filhos. Seu livro tem

a característica de ser escrito como se fosse uma conversa informal, de pai para filho, de

mestre a discípulo, ou mesmo algo que se escuta diariamente. Um exemplo deste tom

informal é quanto aos jogos infantis praticados pelas crianças, que Froebel (1913, p. 57)

íeçothece asúm. "Como ya se ha dicho, no hay que considerar los juegos infantiles como

cosa .hÍvola y sin interés; tienen también su aspecto sério y su prclfundo sentido" Ptp6s

demonstrar como os pais poderiam ensinar e direcionar os jogos das crianças, para "(1..)

Jaci//zczr Za r( /7exión de/ nf»o." (Froebel, 1913, p. 57), o pedagogo temiina com uma 'reHexão'

da sua própria vida, da vida dos pais, da vida das crianças, e aponta um caminho para
aproveita-la de maneira mais agradável.

Duro es Lo que 'Poy á decir, paro es verdad. Tenhamos ei '.,alar de contemplar ta vida que nos
rédea y nuestra própria vida interior cor mirada serena y escrutadora. No dirá más que La
verdad desnuda: estamos muertos; lo que nos rédea está muerto para nosotros. Con todo
nuestro saber y nuestra suficiência nos I'tallamos Tactos y nuestros hinos han de hallarnos
vacíos también; casa todo to que décimos mera á hMero sin contenido ni vitalidad; no podemos
compenetrarnos con Los Hinos màs que en aquellos pagos rarisimos casos en que nuesü'a
conversación se baga en intuiciones directas de la vida y la Naturaliza. Por to tanto, l,á qué
dudar? Detemos que nuestros hinos se maná.Êesten espontaneamente para que ellas mean tos
que den algün contenido, algün valor á rtuestrolenguqe, atguna vida á tos objetos que nos
rodear. Vivamos en intimidad con eLlos= dejémosles vivia con nosotros: ellas nos daTaR Lo que
ó fados /an/ala/ra nos /face. (Froebel, 1913, p. 99-100).

Um livro que é um exemplo do que temos hoje, mais como uma tendência do que um

clássico dentro da História da Educação, e que representa o como esse real que temos é visto e

trabalhado na escola brasileira hoje é Os Fazeres na Educação Infantil (1998). Este é

resultado do trabalho de educadores e pesquisadores que atuam na Creche Carochinha, ligada

à Universidade de São Paulo. De certa maneira, o real que é apresentado pelo livro foi

descrito das tarefas realizadas diariamente, dos problemas, tensões, alegrias, achados e fazeres

de uma creche (escola) no seu trabalho constante. Escrito numa linguagem simples (como

colocado pela organizadoras) e com embasamento teórico (mesmo que este não se encontre

discriminado durante as crónicas ou nos relatos diários) é um livro que descreve a constante

pesquisa diária em um estabelecimento de ensino. Participar as experiências entre

profissionais da educação, debater as 'soluções', as 'saídas', os 'procedimentos', os 'fazeres'

parece ser uma tendência que vem se apresentando de maneira satisfatória nos últimos anos

da Históüa da Educação. Mais do que alguém - um - autorizado a falar sobre o que se deve
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ou não saber/fazer, esta tendência coloca que muitos 'alguéns' possam ser autorizados a
expressar suas opiniões

Com os exemplos acima, de alguns autores que colocaram seus conhecimentos a

serviço da educação, na intenção de melhora-la, aper6eiçoá-la, adapta-la às condições sociais e

culturais de cada época, acabava por haver sempre uma intenção de molda-la como se fosse

um objeto de metal à sua época - ou aos interesses de sua época. Como se a educação, ou

mesmo o ato de ensinar, fosse algo bruto, material, a ser filndido à sociedade, a ser modelado

conforme a matiz, a se configurar e se pegar ao social, entranhar no social como a cera que se

perde no molde descobrindo a obra de alte34.

Seria uma ilusão ter este domínio do saber, das 'coisas-a-saber'? Seria uma ilusão este

poder de discemimento entre as 'coisas-(que se devem ou não)-saber'?

Pêcheux (1 990, p. 35) trabalhou esta questão com o seguinte texto

O projelo de um saber que unijicaria esta multiplicidade heterócLita das coisas-a-saber em uma
estrutura representável homogénea, a ideia de uma possa'el ciência da está"atura desse real,
capaz de explicita-lo fora de toda falsa-aparência e de Ihe assegurar o cona'ole sem fosco de
interpretação (rogo uma al.{to-leitura cientí$ca, sem falha, do real) responde, com toda
evidência. a uma urgência tão ?iva, tão universalmente "humana", ele amarra tão bem, em
torno de mesmo jogo dominação/resistência, os interesses dos sucessivos mestres desse mundo e
os de todos os condenados da terra... que o fantasma desse saber, eficaz, adminisaável e
transmissível, não podia deixar de tender historicamente a se materializar por todos os meios.

Não seria este saber ('coisas-a-saber') apenas um fantasma que perseguimos, que foi

construído por nós mesmos, que foi imposto a nós mesmos, e com o qual temos a maior
dificuldade em lidar?35

34 Mais atualmente temos um exemplo que ainda se apresenta dentro do caíáter do ensino ser considemdo uma
transmissão' de conhecimentos, com a ressalva de que esta 'transmissão' não necessita nem ser interessante. O

texto a seguir foi retimdo do jornal Correio do Povo, 7 de outubro de 1999, p. 9, sob o título de Polêmíca:
Professor não motiva, apenas ensina, segundo o professor e escritor Estanislao Antelo, da .argentina, que

causou polémica ontem no ericen'cimento do l seminário Internacional de Educação em Cruz Alta. Ao falar
sobre o tetra 'Et renegar de la escola \ücX', ete garantiu que o educador não precisa apresentar coisas
diferentes e interessantes que motivem e atraiam os alunos. basta passar os conteúdos e ensinar, 'o quejá é uma
tareia di$ci1'. '0 professor tem que conhecer profundamente o que está ensinando e tem que estar buscando
constantemente o conhecimento e estudar muito.
s5 A idéia de uma 'ciência'; soberana, auto-suÊlciente, é também combatida por Foucault quando a convidem um
conjunto de discursos e práticas discursa\as muito enfadonhas'. A seguir, o texto completo: "Hc/zo e mul/os

cientistas concordariam comigo -- que rido se deve jazer da ciência uma ideia tão elevada a ponto de rotular
como ciência algo de tão importante como o manismo, ou tão interessante como a pisicanálise \gac\. No fundo,
não existe uma ciência em si. Não existe uma ideia geral ou uma ordem geral que se possa intitular ciência, e
qtle possa autenticar qualquerlorma de discurso: desde que acede à norma assim definida. A ciência não é um
ideal que atrm'esse tôda \Bica a história, e que seria incas'nado \ücX sucessivamente, primeiro pela matemática,
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Antes de haver teorias que de6inissem (e redeâinissem continuamente) o papel de
educador, de pedagogo, de professor ou de aluno, antes de termos estes saberes estruturados

num campo discursivo pedagógico, tínhamos saberes (como representantes de um real) que

circulavam e eram interpretados por outros caminhos que não passavam por uma situação de

escola ou de professor/aluno (como instituições sistemáticas), mas por situações perceptíveis

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

isso abarque uma condição de historicidade); uma situação de ensinar algo a alguém e de

aprender algo de alguém, isto é, já tínhamos esta situação antes que teorias a seu respeito

surgissem.

Pois é sobre esta situação de ensino/aprendizagem, agora estudado não como uma

situação de educação como 'fabricação' de alunos, ou de ensino como 'transmissão' de

conhecimentos, mas educação como um "({Áei/o de sen/idos" (Pêcheux, 1993a, p. 82), um

discurso educacional, que esta pesquisa pretende perseguir. O estudo desta situação em cinco

lugares distintos, em cinco épocas distintas, divididos em cinco capítulos, e como se dava este

'efeito de sentidos' e o que podemos aprender a partir desta experiência.

De certa maneira, a intenção nesta pesquisa é refletir sobre uma questão levantada por

Pêcheux (1993b, p. 3 17) no artigo Análise de Discurso: Três Épocas onde o autor pergunta:

Como tal corpo interdiscursivo de traços se inscreve aü'm'és de Hma língua, isto é, ttão

somem/e por e/a mas /amóém ne/a2". Como é que 'seqüências orais' que tomaram a forma de

lendas ou letras de canções coram se configurando em um corpo discursivo educacional?

Como se constituíam neste campo sócio-histórico, neste 'espaço de memória' que o viu

nascem, as teXações do "(...) estudo da construção dos objetos discursivos e dos

acontecimentos, e também dos 'pontos de vista' e '!aBaTes enunciativos no Po
/n adzscz/rsil.'o '." (Pêcheux, 1993, p. 3 16).

depois pela biologia. depois pelo manismo e pela psicanálise. Precisamos livrar-nos de tôdas \ütÀ essas
Fiações. A ciência não tem normatividade nem funciona ejetivamente como ciência numa época dada, segundo
l(m certo número de esquemas, modelos, valorizações e códigos, é um conjunto de discursos e práticas
discursivas muito modestas, perfeitamente enfadonhas e cotidianas, que se repetem incessantemente. Existe um
código dêsses \ütX discursos, enstem normas para essas práticas, aos quais devem obedecer misses \sicX
discursos e práticas. Não há razão para se orgulhar disso; e os cientistas - eulhes asseguro não têm nenhum
orou//zo par//cz//ar em saZ)er qz/e o gz/eJazem é ciência." (Rouanet; Merquior, 1 996. p- 34-35).





2 ALGUNS PASSOS AO SABER

A proposta neste capítulo será levantarmos algumas questões referentes à História da

Educação onde a tradição da cultura oral estava sendo surpreendida pela introdução da grafia

como um novo sistema para a memorização3ó. Visando esta problemática, selecionamos um

poema que provém da índia antiga, um Rig-V'edas, que será analisado através de seus

discursos, buscando destacar alguns dados educacionais nele contidos através de suas marcas

de heterogeneidade. Procurando, assim, conhecemlos um pouco mais do que teria sido a
educação nesta época e o que teríamos a aprender com ela.

Como passos de apresentação dos temas a serem abordados pelo capítulo, poderíamos

classifica-los com a seguinte sequência. Começamos com uma introdução do que seria o

contexto de oralidade dentro da sociedade indiana, seguida de uma demonstração do que seria

a resistência desta sociedade quanto ao novo modelo de memorização que se estabelecia, a

grafia. A seguir, o poema Hino à Criação, selecionado para esta análise, 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 impressões de como os

enunciados pedagógicos encontrados neste hino de louvor se contrapõem com a proposta
educacional contemporânea

A cultura escolhida para este trabalho Êoi a indiana por trazer-nos algumas
peculiaridades quanto à gua história 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 explicação para o fato da 'escrita' assumir um papel
secundário à língua

quase ausência de escrita a principio, com o esforço de memória que indubita\;eLmente
mpltcwa e, por.Êm. essa jonetização tardia da escrita são muito sintomáücas do jacto de que

a linguagem tendia a sair do real do qual outras civilizações ma! a distinguiam. e de que o
funcionamento iingtlistico se ':mentaliz(m)' como um funcionamento significante. com uln

;ó Neste capítulo será Datado a gmíia apenas em um de seus aspectos que é como um sistema de memorização.

55
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sujeito que é o local do sentido. O homem e a linguagem são assim implantados como um
:spetho que re$ecte um exterior. Desenvolveram-se então teorias altamente elaboradas sobre
) sentido, o simbolismo, o myeito, nas quais a moderna ciência da linguagem encontra
/eníamen/e o seu ponto de pari/da.(Khsteva. 1969, p. 103).

Com uma sociedade dividida em castas37 e uma educação excludente, cabia apenas à

casta dos Brâmanes, os sacerdotes, o acesso à educação fomlal em estabelecimentos pr(5prios-

Nas escolas se destacava como uma das matérias as regras utilizadas para a memorização dos

textos sagrados. Como instrumento de memorização durante a aprendizagem desenvolveram

três procedimentos aos quais se poderia recorrer para melhor decorar cada texto, sem a

possibilidade de ocorrer intervenções estranhas ao contetltdo dado ou variações sobre o tema.

Estes três procedimentos eram conhecidos assim:

EI primero se conocía bala el nombre de temo en escaleres. Si designamos la primera palavra
=on la letra g, la segunda con la letra b y ta tercera con !a ç, y así sucesivamente, las
=ombinaciones de palavras tendrían la siguielate expresión: ab - bc -- cd de.(.. -)
EI segundo procedimientoo, clamado del todo tecido, era más complicado; aprendían !as
palabrasen elorden: ab ba-- ab; bc cd-- bc: cd dc-- cd: eJ je-- e.n (...)
Jn torcer procedimiento, más complicado y seguro, repat'tia el aprendizaye de Las palavras
con arregEo a lasiguiente distribución: ab-- ba-- abc cba- abc; bc cd bcd dcb -- bcd.
(Galho, 1960, p. 72-73).

Caso quiséssemos exemplificar estes procedimentos tomando como modelo um verso

do poema a ser utilizado, teríamos o seguinte:

Overso: Não existia nem o ser nem o não-ser.s8

I' não existia - existia nem - nem o o ser - ser nem -- nem o -- o nao-ser;

2" não existia - existia não - não existia; existia nem -- nem existia - existia nem; nem

o -- o nem -- nem o; o ser -- ser o - o ser; ser nem -- nem ser -- ser nem; nem o - o nem -- nem

o; o nao-ser - nao-ser o -- o nao-ser;

3' não existia -- existia não - não existia nem - nem existia não -- não existia nem;

existia nem - nem o -- existia nem o - o nem existia -- existia nem o; (. . .).

s7 São quatro as castas principais, a saber: os Brâmanes -- sacerdotes, os Xátiias - os guerreiros, os Vaicias - os
mercadores ou a classe hdustriã, os Sudms - os artesãos ou a classe senil e os Párias - os desprezados e
batidos.
38 Como diferenciador entre o poema analisado e a redução do capítulo, assim como de partes do poema ou
textos complementzes em Anexo, utilizarei a fonte Courier Neu;, evitando, assim. as aspas("..."). Esta nota se
estenderá aos outros capítulos da dissertação.
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Através deste complexo sistema de memorização, os textos sagrados do hinduismo se

mantiveram inviolados e ainda hoje é uma prática entre os brâmanes 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 (yêg) ocupa um lugar privilegiado nos hinos védicos, que testemunham (X,
rl) que, sob a égide de Brhaspati, o <senhor da fala sagrada'>, ':se aü'ibuiram nomes às
=oisas>, Os Sábios impuseram a fala ao pensamento, colho 'chás puri$camos o grão através
=ia peneiram. A obtenção e o uso dajala são um sacramento(samskrta) e/ou um acto que está
-elacionado com o acto sexual: a alguns a fala <abriu o seu corpo como uma mulher com
r/cos adornos o$ez ao mar/do>. ('Kristwa, 1969, p. 104).

Sem dúvida, uma maneira de facilitar o ato de decorar as narrativas era sua forma de

apresentação através da poesia. Os medas apresentam esta característica. Uma sequência de

textos em forma de poesia lírica que abordam temas de teologia, âlosoãia, ética, princípios e

que, narrados através da utilização de recursos visuais, como imagens em quadros que se

movem conforme a leitura, metáforas que nos levam a associações de idéias, o uso da comia

dialogada, perguntas em busca de respostas que nem sempre encontramos, às vezes

lembrando uma brincadeira de esconder e achar, como o caso do exemplo a ser estudado, nos

coloca frente a saberes muitas vezes impossíveis de serem compreendidos na sua

superficialidade.

O poema selecionado para o trabalho chama-se Hino à Criação3P, e faz parte do

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

um pequeno histórico sobre os Rig-Vedas e a sua importância dentro da literatura

Et nombre Rg Veda significa probablemente Sabiduría de las EstroÍas. EI libra contiene avia
colección de 1. 017 himnos transmitidos desde la más remota anügüidad con una exacütud
perfeita. Algunos autores cuentan 1. 028 himnos.
EI Rg Veda es obra de grau número de autores y hasta de corporacciones de autores, y
alcanza una extensión de anos 20.000 versos rítmicos. Abundar, sobre todo: himnos dirigidos
a las varias divinidades que ttamamos védicas, y consütuyen los documentos mãs antiguos que
conocemos sobre el hinduísmo. Los criadores de esta literatura son los altos, de cuja origem
se sabe aün bien pago.

;9 Encontra-se em Cotlim; Parisi(1988: p. 60)
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HINO À CRIAÇÃO

lz) Não exi.sua nem o ser nem o não-ser
Não havia ar. nem céu, nem o que está além deles,
O que então se achava ocu].to? Onde se encontrava?
Quem o protegia?
Onde estavam as águas abissais, insondáveis?

A Morte não exista.a. nem a vida imortal,
Nem o dia ou a noi.te davam qual-quer si.nal
Pela sua força intrínseca. o Uno respirava sem qualquer sopro
Nada existia. nenhuma coisa. a não ser esse Ê.lém.
As Elevas ocultavam-se nas próprias trevas.

Sem marcas distintivas, tudo era água.
AquiJ-o que mais tarde se manifestada estava imerso no vazio.
Então o Um. pela força do sacrifício, veio a ser
O Desejo entrou no Um, no principio
era a pri-mei-ra semente. do pensamento nascida!

Buscando em seus corações com sabedora.a.
os sábios encontraram a ligação do ser e não-ser
Seus raios lançaram luz nas trevas existentes
Mas, estaria o Um em cima ou enlbaixo?
C) Poder da Criação estava lá, um fértil poder:

embaixo a energia. em cima o impulso.
Quem sabe se isto é certo? Quem po(ie afi.amar que se.ja asse.m?
De onde vem o nascimento, de onde vem a Criação?
Os deuses nasceram após a cri-ação do mundo.
Como, então, podemos saber quando e como surgiram?

Ninguém sabe como surgi-u a Criação
E quem a produziu ou não a produziu.
Somente Aqui.Le que tudo governa do mai.s alto do Céu
poderá saber. Somente Ele sabe!
Ou, quem sabe?

Talvez, nem Ele saiba !#

IS)

(10)

(15)

(20)

(25)

(30)

Pelo texto acima temos um exemplo de que a preocupação com 'o início', 'o antes', 'a

génese' é uma temática que envolve o homem há muito tempo; esta preocupação chega ao

ponto dele próprio se questionar o que 'havia antes do início', 'antes da Criação', 'antes do

antes'. E, apesar de ser esta preocupação tão antiga, continua viva ainda hoje. O grande tripé

das dúvidas da humanidade, das questões que nos margeiam 'De onde venho?', 'Para onde

vou?', 'Quem sou euo' ainda não foram respondidas a contento de todos. E uma característica

humana ser um perguntador que nunca se satisfaz completamente com as respostas que

obtém; um desejo de sempre buscar por novos conhecimentos. E a educação encontra aqui o

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

Aqui começa nossa trajetória

40 Ver no Anexo A uma outra versão deste Hino à Criação
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Tentando entender este Hino como fonte não somente de exaltação e adoração,

característica das odes sagradas, mas também como fonte de saber, de preocupação com o

saber, um desejo de saber, passaríamos a compreender um pouco o sujeito que se manifesta

nesta narrativa através de seus discursos. Teríamos assim a posição do sujeito que busca se

conhecer e reconhecer cada vez mais- A luta incessante que trava com as 'palavras' buscando

de todas as maneiras toma-las um instrumento, um veículo de ligação entre seu 'eu' e o

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

1. Não existia nem o ser nem o não-ser

O NADA. Uma idéia que se encontra em outros textos antigos, como o Gêneses
judaico, por exemplo, de que para haver o TUDO, deveria haver antes o NADA. Essa idéia do
'início' não se limita às fronteiras entre os povos nem se prende no temporal como
cronologia, é fácil termos exemplos tanto na China a.C. como no Império Inca d.C. Uma
característica básica que se inicia neste verso, e que teremos ao longo de toda a poesia, é o
conflito entre as idéias, como se para toda tese houvesse uma antítese, mas que o
levantamento destas questões em nada assegura que haja uma síntese ao final, ou menos não
a síntese esperada.

2 Não havi.a ar . nem céu, nem o que está além deles,

Reaâlrma o NADA. A marca da 'negação'; é dito constantemente o 'não haver' de
modo aãrmatívo, como sujeito consciente de que realmente o 'não haver' existe, só que, logo
após, (verso 4) este sujeito é abatido pela dúvida e recorre ao reforço de buscar no lado
impessoal (Quem é que pode saber se o 'não haver' existia?) algo/alguém que se posicione do
mesmo lado que ele. Com o verbo havia nos remete à existência de dúvida contínua. O
pretérito imperfeito nos remete à idéia de uma continuidade no passado, não situando num
tempo real, específico, cronológico. Esta falta de precisão passa a ser uma constante durante a
narrativa: o inde6lnido.

Temos agora uma sequência de paráfrases ao longo do Hino sobre o que seca o
N.ADA. Começa a relacionar o NADA a aquilo que se vê quando se 'olha para cima' "+ ar-
céu-fímiamento. O lugar mais longe que se poderia chegar espacialmente não 'estava' ainda.
Conâlrma que o N.ADA estava também no que se encontra atrás do firmamento- Se pensarmos
que o que está 'atrás do firmamento' seja a 'moradia dos deuses' ou o 'paraíso', concluímos
que nem isso ainda existia, acentuando o caráter de que isso aconteceu 'há muito tempo atrás'

3 que então se achava oculto? Onde se encontrava?

Onde estava o TUDO? Pergunta o homem que quer sempre saber mais, que não se
contenta em não 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 ilusão de ser
capaz. Uma busca que se mantém por todo o texto, mas que a única coisa que consegue é
afirmar a sua impotência â-ente a esta tentativa, confirmando ainda mais o seu assuJeitamento
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dente ao mundo que o rodeia4i. Aqui se ouve o clamor por uma resposta, por uma definição
do não-ser, do nada. O advérbio então que nos apresenta a conotação pela urgência de
tempo e juntamente com o adjetivo Onde, uma definição de lugar, temos representadas duas
dúvidas deste sujeito. Através desta forma de abordar o ouvinte, com perguntas, o Hino
começa a estabelecer um contado mais íntimo com o leitor, como que trazendo-o para junto
desta pesquisa em busca de como seria a Criação ou de como teria sido. Mas quem sabe ao
certo quem pode ser este ouvinte? Ele é impessoal, indefinido, para quem o sujeito da
narrativa pergunta? Pode ser para ele mesmo, ou para nós mesmos.

4 . Quem o protegia?

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

Uma marca de heterogeneidade (da presença do outro) que se manifesta neste verso é
o pronome inde6lnido 'quem'. Aqui o sujeito deste poema chama para junto de si mais vozes
que muito provavelmente nem existiriam (se não existia nada, a personiãcação do 'quem'
também não existia). Mesmo assim, o sujeito do llino indaga curioso Quem o protege-a?;
como buscando por uma brecha de alguém saber alguma coisa a respeito. Este recurso volta a
ser utilizado mais vezes para reforçar que nenhuma pessoa pode ter certeza do que ocorreu,
nem mesmo o Criador.

5 Onde estavam as águas abissais, insondável s ?

O lugar mais longe a que se poderia chegar do mundo terreno de então (agora olhando
para baixo) não 'estava' ainda, isto é, o findo dos oceanos. Novamente o texto situa
espacialmente onde o NADA se encontrava, conârmando o NADA acima e abaixo.

6 A Morte não existia. nem a vi.da imol'ta].,

O lugar mais longe a que se podia chegar espiritualmente também não 'estava' ainda,
o 'após' a existência no mundo terreno. Não havia para onde ir (nem para cima, nem para
baixo, nem para o além).

7 Nem o dia ou a noite davam qualquer sinal

'' Pêcheux; Fuchs(1993, p. 238) colocam a questão da 'ilusão' e do 'assujeitamento' do sujeito frente ao mundo
quando desen'ç'ouvem o conceito de 'esquecimento no. le no. 2'. "0 /ermo esqzzecimen/o ' /zão remete, aqz//, a
um distúrbio individual da memória. Designa, paradoxalmeme, o que ltunca.foi sabido e que, no entanto, toca o
mais próximo o 'sujeitojalante', na esü'anho familiaridade que mantém com as causas que o determinam. .. em
foda iglzoráncla de cazísa." O esquecimento no. l seria o esquecimento 'ideológico', aquele no qual "r..J a
ideologia inlerpeia o indivíduo enquanto sujeito (-.)" . texwira tew de Altklusser, ' (:) que se realiza sempre
apat/és de zlm conyun/o como/ao derermfnado de Jo/mações idem/cj@cas r..J"(p. 167). O esquecimento no. 2
seria Q esquecimento da 'ilusão da língua': a ilusão de ter o domínio da língua, "À'a medida em gue o suyef/o se
corrige para explicitar a si próprio o que disse. para aprofundar 'o que pensa' e jormutá-!o mais
adequadamente, pode-se dizer que esta zona no- 2, que é a dos processos de enunciação, se caractet'iza por um
./ünc-/onamen/o do /fpo pré-c-o/zscienfe/'canse/ente. '' (p. 1 77). O conceito 'esquecimento no: l e 2'.pertence à
'segunda fase de Pêcheux e encontm-se desenvolvido no livro 'Semântica e Discurso: uma crítica à aüumação do
óbvio' - este livro não se encontra discriminado nas Referências Bibliográficas
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ente aos astros, que nos situa de forma temporal, não 'estava' ainda. O
co/z//nz/z/m que nos organiza como uma vida, início -- meio -- 6lm, não 'era'

8. Pela $ua força i.ntrinseca, o Uno respirava sem qua].suei' sopro:

Mas existia a corça intrínseca, o Uno, que respirava sem respirar; o protetor.

9. Nada existia, nenhuma coisa. a não ser esse Além.

Reafirma o NADA e confirma a existência de 'algo', a força intrínseca.

].0. As trevas ocu].lavam-se nas próprias trevas.

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

11. Sem marcas dista.ntivas, tudo era água.

Sem âonteiras. A água parece ser uma constante em lendas antigas que abordam o
'Inicio'l temos exemplos onde o 'vapor', a 'umidade', a 'cerração', estão sempre ligados a, se
poderíamos assim dizer, 'imagem gráfica' do que seria este NADA inicial e gerador.

12. Aqui.lo que mais tarde se manifestará.a estava imerso no vazio.

O vazio como uma incubadora contendo tudo o que viria a ser. Aqui.lo como u
referente impessoal do que é o 'ser', do que é o tudo.

].3. Então o Um. pela força do sacrifício, veio a ser

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

14. Desejo entrou no Um, no princípi.o

Após o sacrifício de nascer, a manifestação do DESEJO neste iniciar

15. era a primeira semente. do pensamento nascida!

O Uno não podia ser somente 'matéria', faltava o conhecimento. O DESEJO como
estopim para o saber. Nascer sem o conhecimento não era nascer. O DESEJO oelo nascer
completo.

16. Buscando em seus corações com sabedoria,

O S.ABER que se encontra no coração. Entre a razão e a sensibilidade, o sábio phma
pela sensibilidade. Verso que manifesta o caráter espiritual do sujeito que fala pelos 'sábios'

17. os sábios encontraram a li.sacão do ser e não-ser

Como se ligar - ou re-ligar -- ao Uno, que não é racional, mas emocional

O movam

in
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Seus raios lançaram luz nas trevas existentes

Com a luz da sabedoria consegue-se entender as trevas, o não-saber, até o não-ser. ".4s
;oiscts-a-saber' repl"esentam assim tudo o que arrisca faltar à felicidade do 'sujeito

prczlgmá//co'é..J" (Pêcheux, 1990, p. 34). A busca incessante pelo SABER leva a mais
questionamentos.

19 Mas, estará.a o Um em cima ou embai.xo?

Depois do SABER, a DUVIDA. Em outras palavras, Mas quem sou eu? De onde vim'P
Para onde vou? Quem pode saber se nem o Uno sabe? Em quais dos 'lugares mais
longínquos' estaria este UNO. Depois de uma sequência de 'certezas' que iniciaram no verso
6, novamente retoma ao diálogo em forma de questionário, entre o texto e o leitor. O sujeito
que se tentou firmar como soberano no início do poema não tem mais dúvidas sobre a sua
pequenez frente às forças que o rodeiam; ele colocando-se apenas como subjugado por toda
esta incompreensão- O sujeito que é dividido pelas dúvidas que o atormentam.

20 Poder da Criação estava lá, um férti.l poder

Mas a certeza de que o estopim estava lá

21 encaixo a energi-a. em cima o impulso

Se o poder está embaixo:
sabe a ordem do mundo?

a energia, o desejo, o impulso, está em cima? Quem é que

22 Quem sabe se isto é certo? Quem pode afi-amar que seja assim?

Rea6lrma a DÚVIDA. A utilização do recurso da interrogação para manifestar a
dúvida é encontrada em todo o texto. Os sábios pensam com o coração, não com a razão.

23 De onde vem o nascimento , de onde vem a Criação?

Reafirma a DtJ\LIDA. Novamente o recurso do onde clamando por um lugar que o
situe espacialmente.

24 Os deuses nasceram após a criação do mundo

O sujeito tenta organizar o conhecimento e tirar alguma conclusão. 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 à qual se
apelar. Até os deuses, aqueles que moram 'além', também não viram a criação do mundo.

25 Como, então, podemos saber quando e como surgiram?

Como, então indaga o sujeito em cima das definições de seu pensamento,
reforçando que a dúvida continua. Se os deuses nasceram depois da Criação, então nem eles
sabem a ordem de como se deu a criação do mundo.
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26. Ninguém sabe como surgiu a Cri.ação

Não há a quem recorrer para responder a esta questão

27. E quem a produziu ou não a produziu.

Através da DtíViDA tenta-se o esclarecimento. Mas como o saber vem do coração e
não da razão, não tem como 'racionalizar' em cima do tema de quem criou ou não

28. Somente Aquele que 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, físico ou espiritual .

29. poderá saber. Somente Ele sabe!

SÓ o Uno sabe, a corça intrínseca. A utilização do verbo no futuro, poderá, implica
em uma indefinição porque o futuro não se tem ainda.

30 . Ou, quem sabe?

Conclusão: a busca pelas respostas, pelo SABER, é constante. 0 ou que nos coloca
â-ente de altemativas; as hipóteses são múltiplas e a busca entre elas é constante.

3 ]. . Talvez , nem E].e saiba !

O S.óLBER não passa de uma ilusão temporária; o NÃO-SABER também faz parte do
S,'\BER. O Talvez, advérbio que se introduz para reforçar a dúvida. O verbo no presente do
subjuntivo, sai-ba, demonstrando uma possibilidade do vir a ser, mas que, associado com a
incerteza do Talvez, deixa certo que a dúvida continua.

Este Hlino, como outros textos de caráter religioso que se encontram na antigtiidade42,

possibilitam mais de uma interpretação ou sentidos aos seus versos. As palavras não são

possuidoras de um sentido único, não são reflexos puros de alguma coisa; mas estão

impregnadas pela exterioridade que as viu nascer. Não se pode perder este caráter de contexto

extemo, ideológico, social, cultural, psicológico em que se encontram as palavras, o que gera

uma multiplicidade de interpretações que se elevam ainda mais quando acertamos a esta

conceituação o fato de termos sempre sujeitos que mantêm juntamente um elenco muito

grande de influência externa e intema capazes de interferir na abstração de alguma palavra. O

que está sendo feito aqui é apenas uma tentativa de compreensão do modo de pensar e de

educar de um povo através de um registro escrito. O "({áe//o de sen//dos" como conceituou

': O Velho Testamento dos judeus, o Tao-Te China dos chineses. o Livro dos Mortos dos egípcios, entre
ouros textos.
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Pêcheux (1993a, p. 82) o discurso entre locutores, terá, neste capítulo, sua materialidade em

dois caminhos: o primeiro, como um diálogo produzido entre as vozes que se escutam no

próprio intradiscurso, entre os 'locutores' ali representados; o segundo ponto será este «efeito

de sentidos" produzidos pela própria análise, da perspectiva como eu-locutora me posiciono

com o Hino-locutor, ao mesmo tempo que abarca e inclui a análise das vozes que se
encontram manifestadas no próprio Hino e como eu-pesquisadora-locutora manifesto este

"efeito de sentidos" com estas vozes.

Quando relemos o llino notamos a grande frequência com que Êoi usada a comparação

do que seria o 'antes' com o 'agora'. Toda a vez que o Autor (Autores?y3 tenta explicar como

seria o que existia antes da Criação o faz partindo de situações que passaram a existir após a

Criação. Ele (?) transporta o modelo da sua contemporaneidade de real para um modelo

imaginário do que seria o real no 'antes'. ,A.llthusser quando levanta as três hipóteses para

explicar o que seria a ideologia (Brandão, 1995, p- 22), coloca sua primeira tese neste sentido:

(...) a ideologia representa a relação imaginária de indivíduos com suas reais corldições de

edis/êncfa é..J", a condição do homem frente a sua existência não passa de uma relação

imaginária. De certa maneira este Hino nos coloca face a este conflito, o Autor (9) 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 inexplicável, ele se dá por vencido, as

relações imaginárias com as quais se relaciona com o mundo onde vive estão distantes demais

para serem utilizadas para tentar relacionar com o mundo de 'antes'. O texto acaba por

destacar a pequenez do homem frente ao NADA, ao TUDO, ao S.ABER, ao NÃO-S,ABER; o

homem como alguém que tem que se sujeitar a todas as configurações que estão ao seu redor.

Assujeitado44, este homem (como indivíduo) acaba por se constituir em um sujeito, por ele se

entrecruzam todas as ações da vida cotidiana, que são por ele reconhecidas e que o

43 Não 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 dissertação.
ó4 Este é um ponto controverso pam a pesquisa Quando, no capítulo 1, explicitei, dentro do corpo teórico da
Análise de Discurso que iria tmbalhar com a 3 fase da pesquisa de Pêcheux, o sujeito deveria ser visto como
;aliado', e não mais como 'assujeitado' - conceito que remonta à l e 2 fase. Explico-me: o sujeito nunca é
totalmente' assujeitado como também nunca é 'totalmente' filiado a detemlinadas redes de memória(fom)ações

discursivas); não é 'ser um' ou 'ser outro', sÜeitos não são 'engavetados' em um armário-teórico- Enquanto o
sujeito está filiado, por um lado, a uma detemllnada rede de memória nada impede que, por outro lado, ele se
encontre assÜeitado a uma ouula rede. Neste caso apresentado pelo capítulo 2, manai'ue/mantenho o conceito de
assujeitado. O sujeito deste Hino apresenta todas as camcterísdcas do 'esquecimento no. le 2'. mas busca por
biliar-se a outros campos dentro de sua rede de memória para elaborar sua interpretação sobre a génese da
cnaçao
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interpelam. Este sujeito representado pelo discurso que nos traz o Hino, é um sujeito que

apresenta, "(...) um caráter contraditório que, marcado pela incomptetude, anseia pela
co/mp/efz/de, pe/a von/ade de 'qz/Crer ser fn/eixo ' r..J" (Brandão, 1995, p. 46), ele busca uma

constante relação 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, poderíamos

abordar uma série de paradigmas estruturais que estão representados pelo texto; alguns termos

encontrados que estão em conflito mas que ao mesmo tempo se complementam seriam

Ser x O Não-Ser
Ocultar x Encontrar

Céu x Aguas abissais
Vida x Morte

Trevas x Luz
Saber x Não-Saber

Estes seriam alguns exemplos a destacar entre tantos. Através desta seqtlência de

oposições podemos notar que não é uma única voz que se escuta durante a leitura, e que, no

entanto, são vozes que estão em conflito, mas não se excluem porque essas vozcs se inâltram

uma na outra, na busca de algo, de uma resposta. O que seria "6..J o /alar dado ao OHÜ'o /za

perspectiva dicilógica. mas o outro que não é nem o duplo de um face alace, nem mesmo o

'cirl8erem/e ', mas wm owü'o qwe aõ'avessa co szf/ #vamenfe o wm." (Authier-Revuz, s.d., p. 7).

Todo texto é uma sequência de inteMerência de outros saberes. O sujeito do discurso se

mostra como um sujeito dividido, que tenta se apoiar nos saberes que se encontram a sua volta

para explicar a Criação; ele se apresenta como alguém que não-sabe (onde se

encontrava?), que não é uma unidade, e que precisa da presença do outro (interlocutor)

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

outro, ele acaba chamando para si outros saberes pertencentes ao mundo exterior, social,

cultural, enfim, o Outro, a exterioridade (Ninguém sabe como surgi.u a Cri.ação).
Com esta confluência de saberes o Hino se propõe a estabelecer o como é que teria sido a

Criação.

A dualidade como marca constante de apresentação dos discursos é o que mais chama

a atenção nesta construção estrutural para a apresentação de outras vozes que passam a

interferir e a se manifestar. Praticamente todo o verso do Hino apresenta esta característica
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Seumavoz se manifestapelo 'agora' (Não exi-sti-a nem o sel:- nem o não-ser), uma

outra intervêm e questiona o 'antes' (o que então se achava oculto?) e o 'depois'

(onde estavam as águas abissal-s, insonclávei.s?); se uma questiona a existência

do 'claro', outra pergunta pelo 'escuro'; o conüito diabético que ocorre não assegura uma

síntese sem dúvidas ao final desta caminhada; ou melhor, talvez a grande síntese sqa o haver

'dúvida', não existe uma formação discursiva sem que a dúvida não se manifeste como um

dos pontos fomladores deste discurso- O uso do adverbio 'talvez' encerra o texto deixando

mais dúvidas do que certezas, o que demonstra o conjunto de vozes representadas, uma vez

que a utilização do 'quem' já havia sido chamada (o impessoal como colocando a 'todos'

dentro deste jogo de perguntas e respostas) e, ao final, o 'talvez' que é repassado ao próprio

Criador; não só na Terra ninguém sabia, como também a existência da possibilidade de no

Paraíso ninguém saber (Talvez, nem Ele saiba ! )-

Caberia permanecermos um pouco na maneira como estes antagonismo são

apresentados ao longo do Hino. A construção dialogada em forma de perguntas, respostas,

dúvidas que se constatam ou se refutam, nos mostra que, de certa fonna, este Autor (?), este

sujeito que nos bala, é o Eu (aquele que pergunta) e o Tu (aquele que responde), são as duas

vozes ao mesmo tempo. Mas ao mesmo tempo, seria uma ilusão não percebermos que este Eu

está inserido também no que seria o Nós, e o Nós no Eu. O sujeito do llino é um complexo de

vozes. O sujeito do discurso é um sujeito histórico, ele parte dos conhecimentos que o cercam

(conhecimentos que se manifestam através das vozes em que se insere). Este arquivo de

'memória' que ele porta é por ele utilizado para remeter ao que haveria antes da história; ele

parte do presente para tentar entender o passado. Esta tentativa de compreender o passado é

registrada em forma dialogada, numa sequência 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 Criação, este Hino mantém o leitor como cúmplice da

história. Ao mesmo tempo que o Autor (?) tenta explicar a si mesmo como poderia tcr sido a

Criação, através do e6eíto produzido pelo diálogo, Ele (o) traz o leitor parajunto de si. O leitor

acaba fazendo parte do Eu e está em constante tentativa de resolução das questões levantadas

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

pensando que ao f]na] haverá uma resposta explícita, haverá um 'final' compreensível. O

leitor acaba se sujeitando à ilusão do mesmo modo que o sujeito do Hino. Não há final, não
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há compreensão, não há sujeito que não sqa uma imagem mascarada de seu tempo. Não há

um sujeito único neste Hino, soberano e auto-suficiente, nem ao produza-lo, nem ao lê-lo.

Um outro ponto que temos que destacar na construção do texto é a regularidade com

que aparece a paráfrase. Se entendermos por paráâ'ase "6..J um eWaço em gz/e emz/ c/aços

sào retomctdos e refonnulados num eslforço constante de fechamento de suas Ü'inteiras em

óz/sca cãz Frase/vagão de sua éden/i(&zde r..J'' (Brandão, 1 995, 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 indagações Ele (?) não quisesse deixar nada

'esquecido' de cora, como, por exemplo, ter certeza de que o NADA não se encontrava em

nenhum lugar. A constante repetição para esclarecer o que seria a Criação de certa maneira

reforça a cada verso este objeto de questionamento, o louva a cada verso confirmando a sua

pequenez dente a este objeto de exaltação.

Apesar do llino ser um texto sério, termina com um toque humorístico quando
descobre que é impossível o SABER completo. O sujeito do texto não se rende dente a

di6lculdade, mas a encara de dente através de um pequeno toque de humor (Talvez, nem

Ele sai-ba !). Com esta pequena inversão de caráter, do sério para o humor, o Autor (?)

aproxima ainda mais o leitor ao texto. Vindo de uma série de perguntas, respostas,

questionamento, o llino termina com uma base despretensiosa (levantando a possibilidade da

própria força criadora não saber) em forma de exclamação, convidando o leitor a participar

junto de sua ignorância õ-ente ao fato em si- Esta sentença final é colocada com uma certa

'despreocupação' pelo fato de não saber; como que concluindo que existem perguntas que não

serão respondidas nunca e que nem por isso devemos nos sentir insigniâcantes, a DUVIDA
também faz parte do SABER. O sujeito aceita sua condição de não 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, não como passivo e conformado, mas preocupado em buscar sempre mais.

Após 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 educação antiga e
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contemporânea. Estas constantes, os enunciados, acabaram por nos apresentar uma linha

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

O Hino começa destacando o NADA: não-ser; não 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 não-haver;

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

abordam este assunto, o DESEJO que se manifesta;

Com o DESEJO alcançámos a LIJZ: o SABER. Versos 16/17/18, a luz para
iluminar as trevas de então, o S.A.BER que está nos corações dos homens;

A DUVIDA: o talvez; será que é isso mesmos A ilusão da certeza que temos com

o SABER. Versos 19 a 3 1, a busca do homem pela compreensão.

Seria imprópr.io pensar este Hino à Criação apenas como uma criação temporal,

espacial, física; mais do que um Hino que, com elementos, com marcas que nos remetem a

uma descrição 'gráãlca' do que seria a Génese universal e humana, ele nos apresenta também

como seria esta Criação como passos para se alcançar o conhecimento: o Dada, o dç$çie, o

$abH, a d1llvidê. Pensando em termos educacionais, poderíamos encontrar no meio deste

discurso (intradiscurso) uma coerência na sequência dos enunciados nada-desejo-saber-
dúvida.

NADA

DESEJO de vir a SABER que se A DUVIDA a que
ser; potencial coloca como a nos leva o saber
para o escobJ'Ír; LUZ que ilumina o Reconhecimento da
DESEJO pelo não-saber. Des- ilusão-saber em
saber cobra a ignorância. que se encontm. O
    retomo ao NADA
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No início 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 aí, quanto mais

busca este saber, quanto mais estuda. mais dúvidas se fomlam a respeito (Ou, quem sabe?

:talvez, nem El-e saiba!)- Passos estes que todos trilham quando buscam o
conhecimento, o saber; o sujeito do Hino nos apresenta estes passos através da multiplicidade

de vozcs que têm em comum este discurso. Sem deixar de ser um llino à Criação, seria

também um Hino ao Saber. Este Hino nos apresenta o ciclo ao qual está inserida esta

caminhada pelo saber, um etemo retomo pela origem do saber, e que faz com que, mesmo

sendo esta caminhada uma ilusão, a chegada a esta conclusão (de que nada se sabe) deve ser

encarada com humor; a caminhada ao saber não é trágica, nem sinistra, ela é um 'hino', uma

ode, ela é louvável, uma caminhada louvável.

Uma das maneiras de aprendermos com os textos antigos é nos detemios ao conjunto

de vozes que se escutam ao lermos cada trecho. Neste caso, o 'Uno' não pertence aos deuses,

muito menos aos homens, mas o 'Uno' apenas como a corça intrínseca, a energia e o impulso;

o particular, o pessoal não é uma voz que se encontra neste texto, o que se escutam são as

vozes do conjunto, do social. São vários os sujeitos que se manifestam, sujeitos com dúvidas

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

Os sujeitos representados pelo llino através de seus discursos estão preocupados com

assuntos relacionados a sua existência na Terra mas sem o apego pelo lado material. Neste

recorte dos Rig-Vedas aqui estudado, não se pergunta quem criou os animais e de onde eles

vieram, nem sobre o poder político nem sobre a corça da guerra, nem sobre a supremacia de

um povo sobre outro, a grande preocupação destes sujeitos é quanto ao 'ser' ou 'não-ser',

'estar' ou 'não-estar', culminando em 'saber' ou 'não-saber'. Os sujeitos representados aqui

estavam com seus pensamentos voltados para as estrelas e as águas abissais, para o além e o

agora, buscando compreender a sua inconformidade e ao mesmo tempo a sua aceitação diante

do que teria sido a Criação. 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 compreendê-lo o tornaria maior ainda, algo

grandioso e que requer uma narrativa grandiloqüente para entender o que não é possível de

compreensão, louva-lo como uma manifestação discursiva de exaltação por toda uma
sociedade.
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Um pouco do que seria a educação oral e como ela se manifestava está, de certa comia,

representada pelo discurso acima. Através de um único poema, uma série de saberes são

representados, são questionados, são analisados, são discutidos (o Hino se presta a este

diálogo-discutível com o leitor), não lembrando em nada a aridez com que são escritos os

textos contemporâneos sobre a Génese nos livros de Ciências onde o homem estudado se
mantém como o centro do Universo, sabedor de todas as coisas e onde a DUVIDA é um

momento a ser evitado

Colocamos aqui esta DUVlIDA como momento a ser evitado pensando em um

momento cotidiano que ocorre durante as tarefas diárias de um estudante, como os temas, por

exemplo. Quando abrimos um livro didático's encontramos geralmente um texto -- sobre um

assunto qualquer - seguido por um questionário. Este questionário é formado por perguntas

que seguem o mesmo desenvolvimento do texto, a mesma ordem de apresentação, a mesma

sequência das õ-ases; ex. : ]' pergunta se encontra no ]' parágrafo, 2' pergunta no 2" parágrafo,

e assim por diante. Esta estruturação do capítulo do livro didático, que em um primeiro
momento do ensino infantil se faz de forma satisfatória obedecendo o desenvolvimento

intelectual e mecânico da criança, acaba por ser o padrão para livros didáticos de pré-

adolescentes e adolescentes. Tomando isto como um exemplo, um simples momento de

dúvida se esvanece porque a busca pela resposta do questionário encontra-se em ordem,

bastando, para isso, seguir o texto do capítulo. A DUVIDA resume-se a conhecer o que é a

primeira pergunta e associa-la com o primeiro parágrafo. As 'coisas' neste questionário já

'estão', já 'existem', não se questiona o 'não-ser', o 'não-haver'. O diálogo que pode haver

entre o 'questionário' e o 'aluno' encontra-se quando o livro didático apresenta uma sessão de

experiências a serem desenvolvidas, mas sempre dentro do que 'já-é', 'já-dado' (pré-

construído), e tendo o livro ditado as nomlas e as regras deste diálogo-experiência". Acaba-se

por não haver DUVIDA ao preencher o questionário e ao realizar a experiência, pois tudo já

está dado.

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

do questionário encontram-se em ordem de chegada, a experiência tem as regras explícitas e o

'5 Por exemplo, Geografia Atava -- investigando o ambiente do homem. de Beltrame, 1996, um livro didático
distribuído pela FAE - Fundação de Assistência ao Estudante -- em 1997 para todo o Brasil.
ii Ver no Anexo B um exemplo de Questionário, retirado do livro Geografia Atava -- investigando o ambiente
do homem. de Beltrame, 1996
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final é conhecido e aprovado. Caso o estudante realize uma experiência e, ao final, chegue a

uma resposta diferente a dada pelo livro ou professor, ele deve refazer a experiência até que se

encontre o final comum. O sujeito do discurso científico, que tanto se manifesta nos textos

apresentados em livros didáticos e trabalhados nas escolas, acaba por ser também o ideal
dentro das escolas

Enquanto a educação contemporânea prima pela quantidade de informações que

devemos conhecer, a quantidade de aíàzeres, de tarefas a serem ultrapassadas, a educação

antiga nos lembraria da superficialidade destas informações e nos diria (diz) da ilusão em que

estamos submersos em nome de uma 'tradição' escolar, de uma 'íilosoüia' escolar, de uma

:pedagogia' escolar, que há muito tiveram seus conceitos deturpados em nome da falsa

impressão que leva a quantidade de livros, cadernos, provas, trabalhos, exercícios que se

apresentam a cada estudante. Buscamos, sim, como trabalhadores educacionais, ter por

objetivo melhorar sempre o ensino educacional, tratando de adapta-io aos 'novos tempos',

investindo no aperfeiçoamento dos professores e profissionais educacionais47, colocando à

disposição dos alunos especialistas de áreas afins (psicólogos, orientadores, por exemplo) para

que esta caminhada ao saber Ihe sda o mais leve possível. Mas, comprometedora se coloca a

situação quando qualitativos como 'tradição', 'âllosofía', 'pedagogia' se colocam apenas

como títulos de chamada (propaganda) e não com a intensidade de que seria de se esperar.

São apenas 'marcas para a sociedade ver' que de nada combatem a ignorância, o
desconhecimento frente ao saber, e de nada avivam o desejo pelo saber.

O desejo em investigar o desconhecido, o que então se achava oculto? Onde

se encontrava?, o que existia antes do ser?, é castrado pela própria estrutura dos livros

didáticos. Uma estrutura que conduz o aluno a a]gum objetivo, a algum ülna], 'você sai deste

ponto para alcançar aquele', 'a resposta da I' pergunta está no I' parágrafo'. O próprio verbo

(imperativo ou inânitivo) utilizado nos livros didáticos durante os questionários ou

experiências são de direcionamento, de ordem, conduzindo o aluno a uma única resposta,

fechando as possibilidades de sentido, não despertando o desejo, a busca pelo desconhecido, o

espírito crítico. O sujeito do livro didático é o sujeito soberano; o professor é o sujeito

'' No "Capítulo V - Título VI - Dos Proülssionais da Educação" na Lei n. 9.394 - Diretrizes e Bases da
Educação Nacional temos esta preocupação manúestada visando a qualificação na formação dos docentes e
profissionais da educação para aduar nos diversos níveis do ensino nacional.
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soberano; e o aluno, pertencente a esta exterioridade, terá de ser também um sujeito soberano,

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

Orlandi(1987, p- 16) em sua análise do Discurso Pedagógico (DP) que se apresenta

atualmente, constrói um "esquema que constitui o percurso estrito da comunicação

pedagógica"- A seguir:

Quem

V
Imagem do
Professor

V
Imagem do

referente

t
Metalinguagem

(Ciência/fato)

Onde

+
Escola

{
Imagem do

aluno

Aparelho
Tdpnjóoinn

Nesta estratégia utilizada pelo Discurso Pedagógico Autoritário, como Orlandi define

o esquema acima, não temos representado em nenhum ponto algo que lembre alguma chama

de desejo, que desperte alguma vontade pelo saber. O Professor é o cientista que tudo sabe,

que é o especialista, o conhecedor, aquele autorizado para calar. "y open/âo assumfcãz reza

az//orfcázde p/"($essora/ /or/za-se a:P i/órfã Óe ciç!@ni/fva0." (Orlandi, 1987, p. 21). O aluno é

colocado como aquele que 'não sabe' e que está na escola para 'saber'. '

inlformar, ucplicar. tn$uenciar ou mesmo persuadir, ensinar aparece como inculcar.

(Oríandi, 1987, p. 17). 'Responda ao questionário', 'Caça a experiência', 'marque o x na

resposta certa' são algumas formulações que costumam aparecer dos livros didáticos; estão

tão adaptadas ao ensino que acabam por tomar-se enunciados dentro do Discurso Pedagógico.

E o que sobra para o aluno? Ele está sempre so6endo a ação deste verbo que Ihe manda

marcar o x ou responder a pergunta formulada pela autoridade dada ao livro didático e

reforçada pela figura do professor. Se espera que ele marque o x e responda corretamente. Se

espera que ele corresponda à autoridade do livro didático e à autoridade do professor

tomando-se ele também alguém com autoridade, que saiba mandar marcar o x e responder

corretamente. .Alguém que no filturo sda também soberano e conhecedor do certo, do carreto,

do real, porque não há dúvidas quanto ao 'estar', ao 'existir', ao 'real'. O aluno 6oi ensinado



73

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

didático e do professor.

Se a intenção da educação escolar contemporânea é romper com a sequência dos

passos acima fomecidos pelo llino, talvez tentando pular direto do NADA ao SABER, sem

passar pelo DESEJO e pela DUVIDA, ela está conseguindo. Seria hora de pensarmos numa

educação que levantasse possibilidades a ãm de despertar novamente o DESEJO pelo saber (e

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

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





3 A SEGURANÇA

A intenção neste capítulo é estudamlos uma canção de minar inca4s como sendo um

representante do discurso filndador sobre a identidade desse povo, contribuindo na construção

da memória 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

gráfico para a escrita literal (/í/era: letra do alfabeto), classiílcando-se, assim, dentre os povos

de tradição oral. Uma característica que se encontra nos povos de tradição oral, e que nesta

dissertação temos representados, é que havia (há) pessoas49 que de certo modo se destacavam

no ato de 'memorizar' a história passada, os acontecimentos presentes, cabendo-lhe relatar

esta história aos seus; seus conhecimentos, suas técnicas de memorização, seu papel na

sociedade, garantindo, assim, o filturo da sua história. No caso do Império Inca, esta sabedoria

oficial estava 'armazenada' na memória dos amua//a=s. Por outro lado, entre a população do

Impého, a sabedoria diária, cotidiana, se fazia presente em todas as atividades realizadas na

comunidade (ay//o). Muito desta sabedoria popular podemos perceber nas celebrações que

realizavam, como as festas nos dias de semeadura, para a colheita, para as estações, para as

batalhas, os nascimentos, enãm, atividades diretamente ligadas à comunidade e que eram por

ela proporcionadas.

A cançz?o de /limar que vamos estudar é um poema representante deste conhecimento

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

São muitos os exemplos de poemas que sobreviveram deste cantata familiar, presente na

comunidade, e que se relacionam com as atividades produtivas da região ou simplesmente

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

\s A paiwra Inca {em duas significações diferentes. O nome Inca signiJlca Senhor, Rei ou Imperador, e também
sfgn@ca descendem/e do sa/agua rea/.(Jaguanbe, 1 938, p. 9 1)
49 Referência aos povos de tradição oral que existiram ou existem; e não especiõcamente aos incas.
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Para melhor entendermos a importância dessas festividades dentro da comunidade, da

importância 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 canção de ninar se insere dentro da histórica inca como representante de um
discurso fiindador e formador de uma identidade, e assim, educando toda uma sociedade. A

seguir, a canção de n/nar50

Caylla ].lapa.

Punuafiqui
Chal:pi. tuta
Rámasac
Bánuasae
Rámasae

Bn este ].uga=
Do=mi=ás,
Do=ni=ás .
Y a la medlanoêl\e
X?érld=é ,
Vhzid=é ,

Esta canção inca nos remete a uma época anterior à conquista espanhola. Que sentidos

estariam manifestos nela para os entendermos como sendo de um discurso fiindador, formador

de uma identidade'7 Como associa-los como representantes de um ato educativo na concepção

deste povoa Como conceber seu sentido como vinculado a uma prática discursiva
pedagógica?

Neste lugarSI, que lugar é este onde temos a tranquilidade para dormir?; quem é

este 'tu' que Dormires?; À. mei.a-noite, que situação temporal é estão; Virei, quem é que
virá ?lra

Comecemos pelo 'discurso ündador', um conceito trabalhado por Orlandi(1993,

E se na prática utilitária não conseguem encontrar o que procuram (...) yta prática simbólica
realizam essa passagem: instituem um outro lugar de sentidos estabelecendo uma outra região

P. 15)

50 Encontra-se em Von Hagen (1972. p. 27). Uma outm tradução da canção acima diz o seguinte: A la orilla
dormi-rás, / a medianoche vendré. . . (Galeano, 1988. p. 211).
5i Pam facilitar a leitum, sem provocar uma intenupção da passagem de um idioma a outro, traduzi a canção
comoNeste lugar / Dormi,rás, / Dormires, / D03:lnirás. /À meia-noite / Vi.rei., / Vi.rei,
/ Virei
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para o repetível(a memória do dizer), aquela que a partir de então vai organizar outros e
outros sentidos, (...). E a isso que chamamos discursofundador. (9l\mü, L99'3 , :p. tSI.

A proposta deste capítulo é pensarmos sobre essa canção de n/nar como um exemplo

do discurso fundador utilizado pelo povo inca quando da formação de seu Império,

estabelecendo e dando origem a uma nova identidade. Uma canção de n/na/" vista como um

novo ponto de partida, que 'vai organizar outros e outros sentidos', que vai estabelecer uma

nova memória do dizer. Uma canção de ni ar que vai fazer parte deste grande arquivo no

qual se inclui o discurso ündador.

Para que se estabeleça uma nova memória do dizer, um novo 'já-íá dito' (pré-

construído, o repetível) 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 começar por conhecermos um pouco a história com a

qual vamos trabalhar. É necessário também entendermos que esta ruptura não 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 comunicação nos colocam dente a fatos, dados totalmente

novos a cada instante. A história que vamos estudar, e a ruptura que se deu em direção à

construção de uma nova memória do dizer, foi lenta e gradual se comparada com a nossa
vivência no campo da mensuração, mas nem por isso menos drástica. Seguindo, esta canção

de mina/" se insere no grande arquivo de memória da história dos incas (intertextualidade), um

arquivo onde o 'já lá' foi se constituindo e construindo novos sentidos. Víamos um pouco de

sua história.

A formação do Império Incas2 é uma sequência cronológica de guerras e de disputas-

Povos em constante procura de terras e súditos. Por volta de 1 100 chegou à região do lago

Titicaca uma pequena tribo conhecida por i/ocas, pequena mas guerreira. O fracionamento dos

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

Partindo da região em volta de Cuzco, a capital do Império, os incas acabaram por conquistar

praticamente todo o território andino, dominando todas as tubos locais por onde passavam,

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

52 Dados históricos reunidos e resumidos a partir dos autores citados ao longo do capítulo: Band(1994), Favre
(1974), Von Hagen (1972), Jaguaribe (1938), Markham (1920) e Galeano (1988)-
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realizados pelas tribos suUugadass3. O curso da história mudou quando em 1 523 começaram

as invasões dos espanhóis em seu território. Esta nova 'tribo' apresentou-se mais bélica que os

guerreiros incas, tomando para si o tenitório. Em 1533 morre Atahualpa, último grande

imperador inca", acusado de traição pelos espanhóis.

Orlandi(1994, p. 53) nos elucida quando coloca que "(1..) é a //zscrfção cü /zfs/ór/a na

/í/2lgz/a qz/e Jaz com gue e/a szlg {#gz/e." Quando a canção nos fala que Neste lugar

Dormi-rás À meia-noite Virei-, ela está nos colocando dente à exterioridade na qual se

insere, e a ela devemos recorrer. Quando Pêcheux (1993a, p. 82) conceituou discurso como

"($ef/o de sen/idos" entre locutores ele repensou o que era colocado na teoria da comunicação

como uma 'transmissão de informação'; não se transmite informação a alguém, o que há é

efeito de sentido, que pode ou não ocorrer, entre locutores. Quando ocorre efeito de sentido,

temos o discurso. E, falando em discurso, falamos particularmente em linguagem, "ri..J gue

implica considera-lct necessariamente em relação à constituição dos sujeitos e ã produção

dos sen/frios." (Orlandi, 1994, p. 53). Os sentidos não estão Hlxos, eles são determinados por

sua história; os sentidos que produzimos hoje a partir desta canção de mina/" não são os

mesmos produzidos há 400 anos. O que tentaremos aqui é nos munirmos desta historicidade

que tem por entomo a canção para, assim, tentarmos obter uma aproximação maior com o

efeito de sentidos que havia durante a construção e formação do Império. Assim, nesta relação

entre a cançc7o de nfnar com o mundo, iremos também abarcar a relação com a constituição

do sujeito, sua rede de filiações que se compõem para poder apreender e interpretar o mundo

".4o se dizer, inferpre/a-se (..J" (Orlandi, 1994, p. 57), e estes ditos, aqui registrados pela

grafia, será uma busca constante ao longo da pesquisa, outros 'dizeres' que compõem o

grande arquivo de saberes dos incas, outros textos de época, que coram convidados a

participar desse gesto de interpretação.

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

Império, que nos vem esta canção de mina/", de um povo orgulhoso de seu passado e conâante

Toda conquista provocaba por conseguiente una nueva guerra que desembocava en arras conquistas- Los
Incasjamás se librarón de este engrenaje, al que su feroz resistência contra la invasión chance tes habta heclto
entrar. Puas, a medida que su Estado se ampliaba, la guerra ncterior era cada x-ez mãs necesaria para la
estabilidad del ordem interior: de fecho, se había con'tvertido en el principal recorte det régimen. AI igual que
lodo paz imporia!, !a pm trica supottia ult estado de !ensión permanente en las fronteras, que malatenia en la
ünidad tas partes constitutivas del império haciéndoles aceptar La supremacia de Cuzco. WaNvxe: \91S, y. .]OÜ
54 Ver Dinastia Inca no Anexo C
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quanto ao filturo. Cay-lla llapi Punuâqui nos diz a canção de minar, Neste lugar

oolmi.rás. Que lugar é Neste? Pois este Neste significa e abarca muitos sentidos espaciais

dentro dessa canção. Esta é uma canção inca do Império das Quatro Partes (7hwan/i/zsayo)

cuja capital é Cuzco, o umbigo55 do mundo, da língua gz/écÀua5ó, descendentes de Inti, o deus

Sol, de bravos guerreiros, os próprios filhos do Sol, é neste lugar que dormires l Quantas

vozes se escutam nesta base? Existe segurança maior do que pertencer ao povo de bravos

guerreiros que tem o So! por pai57? Zaf/a //z// (pai Sol) cuida para que seus filhos tenham um

sono tranquilo enquanto a mãe Lua (X.}//a) cuida para que seus Hllhos se sintam seguros,

Chaupi- tuta Uámusac (À meia-noite Virei.). É deste lugar que fala esta ccznção.

Apesar de terem um grande terütório sob seu domínio, um sistema administrativo

capaz de manter a ordem entre as diversas tribos existentes, uma engenharia capaz de

construir estudas, pontes, templos, uma contabilidade precisa, os incas desconheciam um

sistema gráHtco para a escrita. Tinham um sistema de contagem deito em cordas de lã ou fibra

vegetal, os gz/zpz/s, onde números eram representados através de nós e a filnção por cores; toda

a contabilidade do Império era conferida através destes g#ipus que chegavam das diversas

províncias. Os incas tinham estudas pavimentadas, correios ágeis, manipulavam a platina,

ano solar de doze meses, técnica de plantio em terraços, música em escala pentatõnica, mas,

acima de tudo, tinham os amai//as. Mistura de sacerdote, professor, conselheiro, sábio, o

amai//cz era o poeta do Império; com suas canções ele era o guardião da memória de seu povo,

o arquivo histórico vivo5s; o passado e presente estava inscrito em sua memória. Suas poesias

cantavam os feitos de ]7uiracoc/za, o Criador, deus que ensinou aos homens a viver em

civilizaçãos9, que fundou Cuzcoóo, a cidade dourada, e, após, partiu pelas águas do Pacíâlco;

Si el nombre de cuscu o busco como atgunos autores anhguos han pretendido, no signi$ca '=ombligo>, la
ciudad que !o llevaba era no obstante el centro del universo (-..). \' a h'avos de era se comunicabal't los ires
planos de la creación: el plano supraterresn'e de los dioses, el plano terresü'e de los hombres, y e! plano
in:fi aterrestre de los muertos. Efectivamente, era en Cuzco donde los dioses se manijestaban a ta hulnanidad por
conducto del emperador; y alli era donde el Sol se bacia visible a través de su mijo elegido. (Pane, \9'1S. p. 8n).
5ó A língua gz/écÃua como a ;obrigada' a ser falada; mas, como fiam inúmeros povos que foram sendo agregados
ao Império, outms línguas emm faladas(para maiores detalhes, consultar Von Hagen, 1972, p. ll).
57 fíuaina Cápac ciente ]-ásti.ma del soJ-, porque siendo el sol su padre y el padre de
todos los incas desde lo antiguo de las idades, no ti.ene derecho a la fatiga ni al
aburrimiento. Ver no Anexo D o texto completo-
5s Ver no Anexo E o papel do Hmazr/a e a técnica utilizada pam manter viva a história na memória.
59 Apesm de não ser preocupação desta pesquisa a investigação sobre a dicotomia ci't'ilização x barbárie, utilizei
estas expressões neste capítulo porque os autores pesquisador apresentam a visão do inca ci\ilibado que se
impôs sobre os outros povos bárbaros (Favre (1975): Jaguanbe (1938), Band (1994». Não foi possí'ç'el encontrar
em língua qzréc/zz/a a expressão correspondente para o que seria este civilizador ou bárbaro, mas foi possível
perceber este orgulho inca nas poesias que nos traz o autor PaMagua L., sendo que algumas estão trabalhadas
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seus versos previam o anal dos tempos ... sozinhos; morta a sombra que protege.
choramos.61 A gênese e o apocalipse estavam em sua memória, as ciências e as artes eram

por eles ensinadas nas escolas dos nobres em Cuzco- Ao amai//a cabia o papel de ser o

intérprete dos acontecimentos, dos fatos históricos, das lendas, dos mitos, dos sacrifícios, das

festas, das doenças, das desgraças, da natureza, o mediador entre o mundo dos espíritos e o

mundo terrestre. Ele tinha autoridade para isso, ele era reconhecido por isso, era ele que

'sabia' dos acontecimentos. De certa maneira, a memória do dizer que circulava pelo Império

passava pelo amai/a.

As poesias recatadas pelos amazüas, suas crónicas, suas bênçãos, suas visões íàziam

parte das formações discursivas daquilo que podeüa ser dito no Império, do que deveria ser

dito. Seus discursos circulavam pelo Império e eram pelo Império adotados. Os presságios do

Imperador eram interpretados pelos amai//as, e temidos através dos anos. Quando J7uf/"acoc/za

ensinou aos incas a viverem em civilização, e aconselhou que espalhassem pelos povos

vizinhos esta nova maneira de viver, aos amazr/as 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 o:los,

todos supieron que ]-os rijos del sol no estaban mi-ntiendoóz nos diz a
lenda, e novos sentidos se fizeram presentes a partir deste novo discurso; os filhos do próprio

deus Sol estavam na Terra para ajudar ao próximo. Uma nova rede de ãliações 6oi sendo

entrelaçada durante a fomiação do Império, e não apenas com os aios das guerras ou dos

acordos, mas, principalmente, com as cores das crõúcas, dos poemas, das canções, como esta

canção de n/nar. Não foram apenas alguns poucos particulares que se aliaram a esta nova

memória do dizer, mas um tenitório do tamanho das Quatro Partes do Mundo, nós, os /n/i

neste capítulo ou se encontram completas em Anexo; assim como nas lendas encontradas. em..?speciã a no
Anexo F na qual descreve que as pessoas que existiam não sabiam viç'er em moradias, não sabiam plantar nem
se abrigar do :itio antes da chegada dos Êllhos do Sol
õo Ver lenda sobre a fundação de Cuzco no Anexo F

poema não apresentar alguma citação bibliográfica no livro em que foi retirado, estes ç'ursos parecem ser uma
outra versão dos últunos versos da Elegia AI Grau Inca Atam'allpa que se encontm no Anexo G.
õ2 Ver no Anexo F o texto completo
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c/zz/rena, filhos do Sol; nós, que demos sentido a esta enunciação, nós que ocupamos uma
posição de poder ao interpreta-la como um enunciado.

;l de se notar que em Foucault como em Pêcheux, a categoria de discurso implica uma des-
ndividualização do sentido e da signi$cação. Osjatos de sentido da ordem do discurso não
;ão remissiveis ao discurso de um sujeito, nem mesmo aos de vários conjuntos para.fazer uma
?spécie. de "ajeito médio". mas as "formações discursivas" que não têm realidade no nix el

ío,indivíduo, senão pelo.gato de que elas determinam as posições qKe pode e deve ocupar todo
ndivLduo, para ser o sujeito de uma ettunciação provida de sentido. (}\enq, \ 993b, P \62).

Como se construiu esta memória do dizer, como se estabeleceram estes sentidos
outros?

Muitas das respostas já coram apresentadas ou indicadas. Os incas, ao construir, ao

formar o seu grande Império, foram subjugando todas as tribos vizinhas, por meia de guerras

ou bons acordos (acordos não sangrentos). A cultura dos povos dominados não era de toda

apagada, mas sim, assimilada e reformulada; um novo 'outro' (nós) ia sendo construído,

formando uma memória em construção- Casos de imposição sob as tribos vizinhas como

demonstração de superioridade foram confirmados, como o de Inca Rocaõ3, Inca VI, quando

decretou que a língua gzléfc/zz/a, a dos incas, passaria a ser a oficial, deveria ser a língua falada,

como maneira de uniãcar e de mostrar que a língua dos nobres incas era superior frente às das

outras tribos. Casos de alianças entre as tribos também ocorreram, sendo através de

casamentos, como os promovidos por Yahuar Huacac, Inca Vll, ou se aproveitando do

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

AI igual que Mlarlco Capas, el imperador se casaba con una de sus germanas, que se convertia
nl su mujer principal o cova- Por media de este incestuosa matrimonio, renegada
iolemnemente de su $1iación y cortaba e! vínculo con estrépito, manifestando de este modo w
?xcepcional situación externa a toda redlamiliar. En realidad, el incesto imperial sito empezó
l practicarse tardiamente, imponiéndose a partir det momento en que !a unión matrimortia!
:iel imperador perdia toda uhlidad politica. Hasta Pachacutic Inca, los soberanos incas
?scogieron por esposa principal la mija de un curacd'' vecino det dual no queriam perder su
alianza, o más simplemente pretendiam asegurarse de su benévola neuD'alidad. game, \91S,

P)P

Além das guerras, com um forte caráter de cruzada civilizadoraõs, pois os incas

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

õ3 Ver Anexa C.

" Nota minha: ,A.lto fimcionáho.

Se declarava}2 investidos de una misión civilizadora cerca de las poblaciones de !os .Andes que todavia se
?ncontraban inversas en la barbárie. Acusaban a estas puebios de practicar el incesto, de comer carne humana
y e vivier en permanente estado de guerra, y [es iban a enseüar tas relacionei de parentesco. et cultivo del maíz
y el arte de vivia ell paz que distinguia al ':civitizado> del <bárbar©' . (IFaNle, \91S, p. 29).
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as técnicas de cultivos, de urbanização e a aprender em viver em sociedade, além dos

casamentos entre as tribos vizinhas para armarem acordos de paz, os incas tinham exemplos

também de casos de vassalagem, onde uma tribo vizinha, pequena e inferior em tempos

numéricos e bélicos, se colocava sob a proteção do Imperador. Aqui temos uma passagem do

historiador Jaguaribe (1938, p. 168) que, com admiração à administração inca, expõe-nos um

exemplo deste acordo"

A$m de que os Leitores possam avaliar a adiantada civilização dos Incas, aqui cottsignamos
hmer este ImperadorÓ' recebido uma embaixada da parte do Rei de Tucunian que, informado
a respeito da sabedoria e grandeza do Imperio e das conquistas e também da religião, pedia
para participar destas vantagens de que gozavam as nações wbmettidas ao seu ]mperio,(. ..)
oferecendo-se ajtcar com o seu povo vassaltos de Inca }lll.

Entre os novos sentidos que foram se configurando, um se impõe com extraordinária

corça: o Imperador. O Inca, além de ser o filho do Sol, era visto como o grande Pai, o protetor

de seu povoa ; era o Imperador que organizava o caos para transforma-lo em cosmos, era o

Imperador que renegava a sua família terrestre para pertencer apenas ao SolõP. Existiria

orgulho maior do que ter o próprio Pai por filho do Sol? Na morte do Pai, o Império das

Quatro Partes soluçava L]oremos todos juntos / Y recogidos. / éhabria
honbre capaz de no ]-lotar / Por aquel que le quiso? / ZHabría mijo

capaz de no ser fiel / A su padre?70. Um governo capazde olharão Sol comoa

umigual (EI Inca está mirando al sol, lo mira de igual- a iguala'único,
personi6lcado na figura do deus Sol, ele é o nomeado, é ele o descendente dos fundadores de

Cuzco a mando do próprio deus ]7uiracocAa, é ele aquele que irá iluminar a los

ciegos el cama.no
72

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

tradições. Víamos como se daria a formação de ser um povo orgulhoso, de apropriação deste

s6 A citação encontra-se como no ongnal.
õ' Nota minha: Referência a Viracocha-Inca, Inca VIII.
Ó8MI padre el sol há permiti-do esta decadência, pelo, no obstante, os ha presen/ado
de la esclavitud. y su providencia quiere, alara. poder remedio aJ- mal. Por eso me
envia, para que me obedezcáis en todo, como a su hi:jo. VernoAnexoHotextocompleto.
õ9 E/ e/operador se presenfaba como < /zué/:cano y poó/"e >, /o mesmo qz/e Adunco Capas, qz/e no /Chia pad/es.
(Face, 1975, p. 59).
70 Ver no Anexo G o texto completo.
71 Ver no Anexo D o texto completo.
72 'Ver no Anexo F o texto completo
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discurso

(1995, P
que circulava pelo Império e como tomou-se uma prática. Busquemos Bakhtin

Foda a essência da apt'eertsão apreciativa da enunciação de outrem, tudo o que pode ser
deologicamente signo.Êcativo tem sua expressão no discurso interior. Aquele que apreende a
zrtunciação de outrem não é um ser mudo, privado da palavra, mm ao contrário um ser cheio
de pala\aras interiores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar o "fundo
perceptivo", é mediatizado para ele pelo discurso interior e é por aí que se opera a junção
=om o discurso apreendido do exterior. Á palavra vai à palavra

Coloquemos a canção de minar como sendo um exemplo do que Bakhtin nos diz ser o

discurso exterior. Este sujeito que escuta as palavras desta canção, ditas provavelmente a uma

criança, é 'um ser cheio de palavras interiores' -- por menor que seja a criança, os sons das

palavras ditas pelos pais ou familiares já são formadores deste 'findo perceptivo', deste

arquivo de memória -- que já apresenta um discurso interior, mesmo que em formação

Bakhtin (1995, p. 147) continua: ".C no gz/adro do discurso in/er/or gue se eAe/z/a a apreensão

da enunciação de outl'em, sua compreensão e sua apreciação (...)" . Com os dados que essa

criança contém, com este arquivo de memória que já está dado, ela irá elaborar (reelaborar) os

seus dados já interiores formando uma nova ordem de discurso.

Caylla ll-api- Punuâqui, Neste lugar dormires; Chaupi tuta
Hámusac, À meia-noite Virei, diz a mãe à criança7s, 'neste lugar onde tu és um

descendente do Sol, neste lugar que é o umbigo do mundo, tu domiirás protegido pelo Di.os

que gobierna y provei 4, o deus JI/z/fracos/za, e à meia-noite (eu, mãe) virei'. Uma

canção que não fala de 'lobos maus', 'bruxas', 'cubas' ou de castigos a receber, mas de

tranquilidade, segurança's, conforto, amor, uma manifestação de que quem a cantava estava

confiante frente ao presente, e quem a escutava estaria em processo de construção de sentidos

dentro da tradição incaica de filhos do Sol, de um povo que tinha aprendido os conhecimentos

com o próprio deus, que não precisava temer os perigos, e ter uma noite tranquila; Neste

7s Usei a expressão 'mãe' por ser a mais usual ao tentar-se da relação mãe/filha, mas pode-se entender também
um adulto/filho. ou responsável/criança, alguém mais velho que tenha como ftmção zelar pela criança.

Ver no Anexo l o texto completo.
'5 Essa 'segurança' pode ser entendida também como 'política-económica-social', como sendo de um povo que
vivia em 'paz': como demonstram os relatos espanhóis. Dom Maneio Serm de Leguízamo, integrante do exército
àe 'Plzmro. eSCXeNe em \589 - Cx3zw. " Q,ue halLamos estes reinos de tat maneta que al todos e!!os no cabia un
Ladrón, un hombre vicioso, ni hoLgmán, ni havia muler adÍLLtera ni mala... Que las tierras y montes y minas y
pastos y coza y maduras y todo género de aprovechamientos estaban gobernados o repartidos de sueste que
cada uno candeia y rema sz/ baczendn, sin gz/e outro n/nguno se /a ocupase ni lomase ..." (Galeano. 1988, p
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lugar Dormi.rás, Caylla llapi Punuâqui, os outros é que deveriam temer7Ó, não os

incas; J7u/racoc/za estava com eles e suas preces eram atendidas pios siempre

presente, .Juiz que en todo está''. Ao compreender este discurso exterior, a criança

estaria compreendendo toda a tradição em que estava inserida; uma canção de nfnar

estabelecendo e instituindo 'um lugar de sentidos', 'organizando sentidos', e construindo uma

memória do dizer para o povo inca, unificando esta memória entre todas as memórias que

circulavam pelo Império por entre os povos conquistados

Podemos analisar tal canção dentro dessa tradição, trabalhando a questão da

identificação existente entre os incas, identificação em tempos de relações pessoais, sejam elas

de parentesco ou de trabalho. Mesmo que neste capítulo não abordámos questões maiores

referentes às relações familiares, ou de como se davam as relações trabalhistas durante o

Império Inca, podemos interpretar a canção de nana/" como um instrumento utilizado pelos

pais para introduzir os filhos a essa tradição. Havendo filiação a esses sentidos, e

estabe[ecendo-se a troca de sentidos entre os locutores, haverá uma predominância da

memória do dizer inca. Poderíamos exemplificar esta identificação (ou filiação) com algumas

passagens já comentadas neste capítulo como '(nós) os üllhos do Sol', '(nosso) deus

Huiracocha', '(nós) os incas civilizadores' e '(eles) os povos bárbaros', 'o (nosso) Império',

entre outras, em que os pronomes, aqui acrescentados, nos aproximam da construção de uma

identidade. Quando uma mãe canta Caylla llapi Punuóqui- Chaupi. tuta Hámusac,

ela está representando nessas frases toda essa identificação na qual ela se insere, na qual ela se

encontra aliada e que, agora, apresenta à criança.

Esse arquivo de ensinamentos que será mostrado à criança (podendo haver ou não

filiação), nos primeiros anos de sua vida, Caz parte do arquivo de memória com o qual esta

criança vai se movimentar pelo mundo. Fará parte de sua história, de sua relação social, de

sua relação familiar. Enunciados como 'alhos 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 "(1..) dzscz/rios ./bncüzdores, agz/e/es qz/e vâo nos

'ó Exemplo do orgulho e da superioridade dos exércitos do Imporia estão expressos nesta Canción de guerra de
[osincas: Bebei'Caos en e] cl'anca de] traidor/ y con sus cientes batemos un co]].ar./ De
sus huesos daremos flautas,/ de su pi.e]. batemos un talllbor./ Entonces, baixaremos.
(Galeano, 1988. p. 125).

Ver no Anexo l o texto completo
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inventarldo um passado inequívoco e empurrando um .aturo pela j'ente e que nos dão a

sensação de estarmos denü'o de uma história de muYüo conhecido(...)" Esta cüança tope\kâ

estes enunciados, reconhecerá o nascimento do Sol como um ato de vontade e bondade de seu

deus, honrará J7#//acoc/m por ter-lhe ensinado a viver em paz, pois está segura de que este

mundo onde vive foi abençoado, ela está segura Neste mundo onde vive. E o modo como ela

vai viver Neste mundo se alimenta, e é alimentado, por todas as manifestações culturais que

a cercam.

No início do capítulo falamos sobre a importância de festejar, celebrar os
acontecimentos cotidianos e que, alguns exemplos das canções utilizadas nestas celebrações

havia sobrevivido (refirimo-nos à parte escuta) e na qual esta canção de minar estaria inserida.

Podemos completar também que, ao discorrer um pouco sobre a Poesia Inca'', tentaremos

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

Ao estudamlos ymê canção de nfnar, estamos selecionando-a a partir de um campo

mais amplo no qual se inserem outras fomias de canções ou poesias. Esta canção de nfmar é

de uma singeleza, são poucos seus versos que, talvez, por si só, não consigam remeter o leitor

ao mundo mais amplo do que seria a musicalidade e a poesia desse povo estudado. Para

considerar essa canção como um exemplo de discurso fundador, um exemplo dos novos

sentidos que se estabeleceram e se formaram, em, praticamente, quatrocentos anos de lutas

terütoriais, acreditamos que devamos relaciona-la com outros discursos que circulavam no

Império. Foi colocado durante a elaboração do trabalho que os incas foram ampliando seu

território através de guerras ou acordos, e o discurso utilizado por eles era o de serem 'filhos

do Sol' e que iriam levar a civilização aos povos que não 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 região 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 íiliarem a esse discurso,

tomando-se, assim, parte integrante do Império (Anexo H). Pois esta canção de /z//zar, que

78 T«las as deÊínições, expressões e fechos de poemas foram tiradas a partir do livro Antologia -- Poesia
Indígena Precolombina de Panlagua L. (1983. p. 97-131). Quando for utilizado outro autor para completar
alguma ideia, este seü discriminado. Gostaria de lembrar que este não é um trabalho sobre Literatura Inca ou
sobre Gêneros Literários, os exemplos aqui contidos estão expressos por acredita que íãzem parte do grande
arquivo de memória presente na história do Império Inca e também por acreditar que fazem parte como discursos
fol'madores de sentidos.
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não fala de 'filhos do Sol' ou de povos que viviam sem o conhecimento trazido pelo Sol, ela

6oi apresentada como um discurso fundador, pois pensamos nela como um (dos) primeiro(s)

contato(s) discursivo(sy9 da criança com as redes discursivas presentes no mundo -- sendo que

é neste mundo que dol-mi.rás. Para a mãe, essa canção poderia tomar até um caráter mais

'mantenedor' dos princípios do discurso fundador do que um discurso fi)ndador por si só,

onde temos enunciados constantemente relembrados, se comparado com a visão da criança.

Mas, para a criança, a canção é um dos primeiros cantatas verbais com o mundo que a

colocará como pertencente a este mundo e que, de certa maneira, Ihe ditará as regras para

viver neste mundo.

E bom lembrarmos que as poucas escolas que existiam eram para as famílias dos

nobres incas, permanecendo grande parte das crianças e adolescentes apenas com a educação

e os conhecimentos circulantes no próprio ay//o (comunidade). Apenas os descendentes do

Sol podiam âeqtlentar os estabelecimentos de ensino. Os meninos filhos de nobres eram

educados em casas de ensi/zo, as Peca/zz/as/, tendo os amaz{/as por professores, pemianecendo

ali até os 16 anos. Era em regime de intemato, e a educação dividida em duas grandes

correntes: a ã$iç4, onde aprendiam as técnicas da guerra, preparando-os para comandar os

exércitos, e a il11idsçl11a!, onde aprendiam a operar os qz//pz/s, as tradições, a história, a
geografia, a astronomia; estava direcionada para que no filturo este rapaz assumisse algum

cargo no Govemo. Já as meninas nobres iam para a casa cúzs vírlgens, escola das sacerdotisas,

tendo por professoras as mamaczlnas. .Ali aprendiam a cuidar do fogo sagrado, a técnica da

cerâmica, da tecelagem, ficando encarregadas das tarefas religiosas como preparar o pão e a

bebida das cerimónias 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 canções e poesias, cantadas em festas comemorativas dentro do

CW//o (comunidade) ou mesmo num contato mais íntimo entre uma mãe e um Hllho. A riqueza

dessas poesias, quanto à sua variedade de 6omias, de temáticas e de fiinções (quando

associada a algum trabalho, a alguma atividade), colocam-nos frente à alegria de cantar que os

incas tinham durante suas horas de lazer, como um motivo de união e integração entre o

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

79 Referência ao que Bakhtin chama de discurso interior, como mencionado acima.
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por essa forma peculiar de aprender através da poesia, aprender através dos discursos

apresentados por ela, através da filiação a esses discursos.

Gostaríamos, 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

história do Império Inca. Lembramos também que palavras como 'canções', 'poemas',

'música', 'hinos', 'cantos' são, muitas vezes, colocadas como se fossem similares (em alguns

casos incluindo a própria 'dança'), pois os incas não faziam uma distinção clara entre eles.

As canções eram acompanhadas por instrumentos de vento (sopro) e/ou percussão. Os

instrumentos de vento conhecidos pelos incas eram as flautas- Alguns exemplos: p/nczí//us era

uma flauta pequena talhada em um osso; gz/ena era a flauta grande, deita de osso ou bambu, às

vezes do tamanho de um homem, com 4 notas; havia a a/zfara, flauta pequena de 6 notas; as

flautas de pã ou seringas eram formadas por vários tubos que podia ser de bambu, argila ou

mesmo pedra. As músicas eram em escala pentatõnica e frequentemente em tom menor

(supõe-se que era como hoje se escuta no altiplano andino)- Os instrumentos de percussão

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

Acreditamos que o texto a seguir, e com a leitura de alguns trechos de exemplos das

várias modalidades na qual se inseria a poesia inca, possa servir como uma pequena

elucidação do que seria essa 'memória do dizer' que circulava pelo Império e como os

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

Comecemos pelo Jaiiii, género lírico quéchua que podia ter por temática o sagrado, o

heróico e o agrícola (pastoral). O Iliba..Sagliade Oracion Primera al llacedor dedicado ao

deus Hz/fracos/za é um exemplo (Ver Anexo 1) da poesia lírica sagrada inca.

A seguir dois exemplos do que seria o Jailli agrícola (apenas algumas estrofes serão

apresentadas). Esta poesia era cantada em Forma dialogada podendo-se perceber o caráter

festivo que evoca de seus versos. O primeiro se chama iEA, EL TRIUNFO! (iAyau Jailli!) e

o segundo iEA,YA lIE TRIUNFADO! (iAyay Jailliniõa!). São canções que acompanhavam

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

canção, percebemos que enquanto ao homem cabe o trabalho braçal que requer força, à

mulher o papel a ser desempenhado é de valorizar esta atividade realizada pelo homem,

incentivando o seu esforço. O caráter desses poemas é festivo, sendo contagiante a alegria que
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peQassa por entre seus versos, reflexo de um povo que se considerava abençoado em sua
existência"

i EA/ EL TRl:URRO ! i AYAU JAILLI !

iEa,
triunfo !

i He aqui el arado y el sulco!
i He aqui e] sudol. y ].a mano !

LOS HOMBRES
el triunfo ! i Ea , el

QnAKiKunA
i Ayau jai.lli, ayau

1] ai. lli !
i Kayqa thajlla, kayqa suba !
i Kayqa maxi., kayqa jumppi !

LAS ){UJE RES
i burra. varón. burra !

WARMIKUNA
i AjaiJ-]i, qhari, ajam.]].i !

LOS HOMBRES
i Ea, el triunfo !

triunfo !

éDo está la i.nfanta,
hermosa?
âDo [a sentia.]a y e] triunfo?

i Ea , el
QHARIE(UNA

i Ayau jaili-, ayau
:l ai. lli. !
i Maypi.n óustta. maypi-n
s i.j lla !
iMaypin m.uju, n.aypin jai].i!

la ].a

i EA, YÀ HE TRIUNF:ADO ! i ÀYAU JÀILLINIÚA!

LOS HOMO RES

i Ea , ya he tri. untado ,
He enterrado el grana !

QHARIKUNA
i Ayau jai-lliniâa,

14uju ppanpiniõa ! ayaü

LAS }4UJE RES
; Ea, ya Fle tfiurifãdo !

WAE{MIE{UNA

i Àyay j ail iniõa !

LOS NOME RE$
i i'íacerá ].a plarJta magana

Y habrá que acollalla
pesado magana !

QnAKllÇunÂ
Qqaya pptl.turlqaâa,

Mi.fecha
:j allmanaóa !

O Arawi81 era uma poesia amorosa geralmente triste, mas que podia expressar

também alegria e felicidade. As maneiras como eram conhecidas são as seguintes: o Jaray

Arawi era a canção de amor 'doloroso'l o Sankkay Arawi era a canção de expiação; o l(usÉ

As versões em gz/éc#z/a foram retirados do ]iwo La poesia quechua de Jesus Larga(] 947). EsU nota refere-se
também às próximas poesias que encontrem-se nos dois idiomas.
sl Favre (1975) cliana esta poesia de arahui e a descreve como sendo tullã dança.
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Arawi era a canção de alegria; o Sumaj Arawí era a canção da beleza; o INarijsa Arawi era

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

CANClóN DE AUSENCIA J:ARAR ;iRAWI

He aqui que nos separa
Tu madre des].eal
Para siempre .
He aqui que la enemistad de tu

padre
Nos fume en la desgracia .

Chay Pallqo Mamaykin
Wanúypaj
Rakk i-yninchij qa .
Chay aula

Yayaykin
Waj chayninchij qa .

VIARI JSA ARAWI V!:ARI JSÀ ARAWI

LOS HOMBRES
i La cancíón, la canción!
i No 1a canción de la tristeza!
Oh. la cana-ón de la alegria !

QnAKZKUKA
i Arawi, arawi !

i Arar arawlr
Alawi, yau acawi !

LAS }lUJE RES

i La cana.Ón. la cana-ón!
WARMl}(ÜNA

i Arawi/ arawi- !

LOS HOMBRES
iCon galhardia, sí, con gaJ-tardia!
iCómo me guita ver la gallal'dia!
i Con ga-Llardia !

QnAKZKunA
iWari] sa. ayay warz] sa,

Chhamay wari] sar
Ayay warij sa !

O primeiro poema, Canción de Ausencia, conta a história de dois jovens que se
amavam mas cujas famílias eram inimigas e, por isso, não permitindo o casamento. Esta

temática já é conhecida e representada em outros povos- Já o segundo poema, Warijsa

Arawi, é uma celebração à alegria. Tem em forma dialogada, entre homens e mulheres, e é

uma demonstração de que não apenas no trabalho a atividade era compartilhada mas também

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

O Wawah -- outro poema que se cantava em forma dialogada. Um coro formado por

indivíduos do mesmo scxo iniciava e era respondido por outro coro do sexo oposto Uma

diferença do Wawaki era que o estribilho se resumia a uma única sílaba, cantada como uma

exclamação após cada verso. Exemplo (apenas alguns versos):
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LOS PRiNCI PES AUKIE{UNÃ

Porque eles estre]. ].a
i sí !

Fulguras de no che
i sí !

Pães bojo e]. fungo del sol
i sí !

En vara te busco
i sí !

Qúyllur kaspachari
i Ari !

Tutulla Kkanchanki
i Ari !

Inti raurapiqa
i Ari !

L ]-anqhata maskkayki
i Ari !

LAS PRINCE SAS NUSTTAF{UNA

Si yo soy estrella,
i No !

Ab:re el cozazón
i No !

Y haja el fuego del sol

Entorna los oj os

Qúyllur kani chayqa
i Marca !

Kíchay sunqoykita
i Mana !

IREI. lauraj tinri
emana !

Wisqqay óawikita
i Mana !

O poema acima é uma brincadeira na arte da sedução. Enquanto o 'príncipe' a chama

de estrela, ela, a 'princesa', conülrma, 'sim, eu sou uma estrelar', e o convida a aproximar-se

dela. Novamente a alegria é contagiante, o que nos leva a imaginar a festa que seria participar

na declamação desses

Um poema mais introspectivo era o ].gbis2, que apresenta várias possibilidades

temáticas, podendo representar momentos do espírito, 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 íntimo de seu ser; alguém solitário que repete em voz alta para si mesmo o que o seu

eu esconde

CANCION

TÚ eles virginal Raiana,
Odiosa mosca soy yo .
l,una de deve eles tú,
Noche de pesar soy yo .

Qanmi kanki llúmppaj urpi.,
Kíuqatajmi qqelli cchuspi;
Qanmi kanki riu villa,
üuqatajmi- tuta llákiy

;l EI término quechua taqiú, que designa a la vez la dança y el canto at ritmo de! cual se realiza. subraya [a
Intima unión que existia entre la literatura. la música y la expresión corporal. (lume. \91S. p. 81)
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O Wavõo, expressão lírica que integrava música, poesia e dança. Menos subjetiva que

o Arawi, era uma inteq)relação da natureza (em Favre, 1975, encontramos como huavno)8s

MANTO TECIDO

Manto tecido
De f].ares elevas ;
Su flama fue fecha
De hi].os de oro;
Sus finos flecos se hallan atados
Con mi ternul'a
Y com el ânsia de mis pupi-las
Asegurados .

Phullu iii.3 llayki
Titka allwisqa,
Quori qqaytuwan
Súmaj minisqa;
Munakuyniywan
Chhichin khipusqa/
Nawiy rikki.wan
Matei awasqa .

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

de música, poesia e dança (em Favre, 1975, encontramos como CaSbibga). Neste poema

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

esse lugar, de sentir-se em segurança sob a proteção do Inca (patriotismo chamaríamos hoje)

En la planura del regocijo, !Saukay patapi-
En la l].anula de la ventura. iKusi patapi!
Con el Inca magnânimo Qhápaj Inkawan
Te he de haver encontrar. Kamaykusqayki
apor donde está el potente jefe, Zlmaimi qhápaj
EI del linaje del- halcón, Apu wamanchawa,
EI del linaje del puna, Pumuchawa.
Nisto de grandes? Yaru wlllya?

O Wanka era um género que tinha uma semelhança com a elegia europeia. Em seus

versos lamentava a morte de seus entes queüdos, de pessoas ilustres, exaltando seus feitos e

façanhas. Um exemplo é AI Grau Inca Atawallpa que se encontra no Anexo G. Uma

maneira de conhecermos como a 'memória do dizer' era preservada.

Acreditamos que com os exemplos acima tenha elucidado um pouco mais do que seria

a 'memória do dizer' deste povo, com algumas demonstrações dos saberes que circulavam no

Império. Quando a mãe canta à criança Neste lugar Oormirás À meia-noite Virei,
ela a está introduzindo neste mundo de poesia, canto e dança que acompanhava o cotidiano do

inca, na alegria com que celebrava a vida, na sua tradição e história.

83 Em Anexo J temos um Huayno na notação musical ocidental feita por Felipe Urquieta
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O efeito de sentidos que partirá de duas simples frases, nesta troca entre mãe e criança,

ajudará na fomlação e, também, na filiação de novos sentidos por parte da criança. Ela

reconhecerá a segurança e a tranquilidade que transmite essa canção de mina', ela se

reconhecerá como segura Neste lugar onde vai dormir, sabendo que À meia-noite sua

mãe virá, ela não ficará sozinha, pois pertence a esse lugar e jamais será abandonada.

Analisando um pouco a estrutura desta canção, teríamos algumas considerações a fazer.

Se pensarmos no ritmo desta canção de f ar em língua gz/éc&ua, na métrica do

poema, -- que se perde com a tradução --, temos uma idéia de como era o embalo da criança

pela mãe.

Quando temos Neste lugar, temos a representação do 'espacial'84; quando temos À

meia-noi-te temos a representação 'temporal' da situação narrada, não necessariamente este

'meia-noite' seria o que entendemos hoje quando olhamos o relógio conârmando o final de

um dia e o início de outro, mas um 'meia-noite' que se nos mostra como um na 'metade na

noite', ou mesmo, 'durante a noite'. Quanto à 'ação', observamos uma constância, uma

repetição, como se fosse um reforço de ênfase. Em primeiro lugar, temos o verbo Dormires

que, duas vezes seguido, enfatiza a certeza do ato de 'dormir'; não é um dormir com susto,

temor, com pesadelos ou aos poucos, mas a certeza e a segurança de domlir. Em segundo

lugar, temos a ação virei. que se repete por três vezes, reforçando a certeza de que a criança

não estará só, a mãe virá.

Canção de n/nar, que é resultado do efeito de sentidos de um povo, o inca, que é vista

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

84 Com a outm versão em espanhol que diz A ]a ori.].la nos reforça esta certeza quanto à segurança em.que a
criança estaria presenciando. Se pensássemos 'a la orilla de la cama', poderíamos tmduzir como 'à beim da
cama', como quando a mãe coloca o bebê a domiir no mesmo quarto ao lado da cama. A idéia que nos passa esta
c;ançâo é de que a criança estaria perto da mãe ao ser posta pam domiir: Esta discussão sobre o s gniüicado da
palavra cay//a se estende a séculos. Laia(1947, p. 55) coloca que uma primeira versão, do século XVI feita por
Garcilaso. descendente dos incas, traduziu o primeho verso como CaW//a//api('AI cântico'), '\4guí, Garci/aso
toma caneco como diminutivo de canto, actremo, olvidando que caPIta signo.Rca cerca, cercanía, y que
eayllallapi - w'la sola palavra -- es una forma que sine para indicar mínimo de distancia. Entonces, el verso no
quiere expresar que hay que dormir al extremo, at canto del fecho, sino en el sitio mds cercado o, menor en un

- referindo-se ao lugar) acabou por ser traduzida como 'cándco', 'canción'. por Casar Cantú, ocasionando a que
vários autores dos séculos seguintes continuassem com este erro(Altura Oblitas, Ricardo Roças. Luis Sánchez),
demonsüando desconhecimento da língua, diz Lam. Este autor apresenta a canção de mf/7ar em língua gz/éc/zz/a

com umapequenavariante: Cau]]a ].].api. / Puóunqui . / Chaupi-tuta / Samúsaj .
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sentidos entre duas pessoas intimamente ligadas. Um exemplo de âliação que passa pelo
aâetivo.

.-) nessa passagem do sem-sentido para o sentido, produzida nesses lugares, não estamos
pensando a história dos fatos, e sim o processo simbólico, no qual, em grande tmdida, nem
sempre ê a razão que conta: inconsciente e ideologia at signi$cam. Não é a cultura ou a
históriajactuais, mas a das lendas, dos mitos, da relação com a linguagem e com os sentidos.
E: a memória histórica que não se .faz pelo recurso à reflexão e às intenções, mm pela
$!cação'' (não aprendizagem). Aquela na qual, ao signo.Êcar. nos significamos. Assim, nessa

perspectiva, são outros os sentidos do histórico, do cultural, da social. idas que assim mesmo
aos constroem um imaginário social que nos permite Jazer parte de um pais, de um Estado. de
Hma #isfór/a e de zímalo/mação soc/a/ delerm/nada. (Orlandi, 1993: p. 13).

Gostaríamos de Êlnalizar e concluir com uma idéia que se atravessa constantemente ao

longo deste capítulo, sem em nenhum momento ficar explícita ou mesmo nomeada de

maneira adequada. É a idéia de 'heterogeneidade constitutiva', um conceito que faz parte das

pesquisas de Authier-Revuz e que nos lembra das inúmeras vozes, de um panteão de vozes

que se manifestam em nossa fala, da qual nem temos idéia de sua voz ou mesmo de sua

ç) esença. "No Po de um discurso produzido por um Único locutor há um certo número de

.formas lingilisticas que podem ser apreendidas ao nhel da Pese ou do discurso que
fnsc/'evem, na /fmearfc&zde, o owü'o." (s.d., p. 1). Pensando neste conceito, nesta abrangência

de possibilidades na qual se encontram representadas vozes de todo um passado, de toda uma

contemporaneidade, o outro, capaz de se tomar uma imagem conceitual tudo o que se estava

nomeando como discursos pertencentes ao Império, capaz de abarcar os exemplos literários

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

Através destes discursos, -- e aqui não nos referimos somente à canção à qual

consideramos como sendo fiindadora, representante de uma nova identidade que se

estabelecia, uma nova referência de identidade que se constituía através de guerras, acordos,

mas, principalmente, através dos discursos proferidos pelos imperadores, pelos amai/Zas,

pelos professores, e por outros tantos nos quais se incluem as mães -- tantos capazes de chegar

aos quatro cantos do ]mpério, os 'âi]hos do So]' cumpriram a promessa deita a ]7z/fracos/za, o

'nosso deus', e levaram a civilização a toda província, a todo recanto, que estivesse sob sua

proteção e bênção. As vozes que, apenas de maneira sistemática e amplamente repetida,

começaram com a lenda de Manco Capas, uma espécie de Adio mítico dos incas, e com uma

missão a ser realizada, uma cruzada sagrada. Ao proporcionar aos distintos povos que

habitavam a vasta região andina uma existência civilizada, proporcionaram-lhes, também,

uma existência segura baixo a proteção dos descendentes de /n//, dos exércitos que
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asseguravam a tranquilidade do Império, dos amai//as que mantinham viva a genealogia da

família Inca, o passado e o presente do Império, e que previam o futuro- Aqueles que
nasceram sob esta proteção acreditaram nas palavras dos '6iíhos do Sol', as vozes dos deuses

soando através da personificação de seus 'filhos', e de todos aqueles que os seguiram;

constantemente a voz de Manco Capas ecoava pelo Império -- a 'heterogeneidade

constitutiva' para lembrarmos o conceito. A voz de -HKfracocÃa trovejou pelo Império e todos

o escutaram; seus filhos continuaram a dar som às suas palavras, às suas ordens, e todos, no

Império, repetiram, de uma maneira ou outra, o discurso iniciado por Manco Capac. Uma

canção de n/nm foi uma das maneiras encontradas. Repetir o discurso tomou-se uma prática,

os 'filhos do Sol' e sua missão civilizadora se consagraram através de uma prática discursiva.

Esta mesma prática discursiva pertencente a uma rede de memória que se apresentava

como formadora de uma identidade -- a identidade de pertencer aos 'filhos do Sol' (e toda

simbologia que representa este fato, já descrito anteriormente) não é isolada e não pode ser

entendida como separada do que seria uma prática discursiva educacional.

Pensamos a educação como um efeito de filiação que deve ser renovado

constantemente - plantado, cuidado, criado -, o educar como um efeito de filiação e a melhor

maneira de propor, de estabelecer, de concretizar esse efeito de filiação seria proposto como

sendo um ato pedagógico. Ao filiar-se a esses discursos representados pela canção de n/na/",

onde tantas vozes se fazem escutar, a criança estaria também se colocando à mercê dos

saberes já instituídos e circulantes pelo Império. De um ato pedagógico, esta relação que se

estabelece entre mãe e filho, com uma canção que colocava em seus versos a grandiosidade

de todo um povo, passamos a uma prática pedagógica e educativa; as crianças eram

introduzidas e apresentadas a este discurso, se filiadas a ele, repetiriam os benefícios aos quais

estavam a mercê por pertencerem também ao Império.

Não temos o 'como' esta prática pedagógica se mostrou, mas, tentando nos aproximar

dos sentidos que circulavam no Império, podemos ter uma idéia, não apenas de uma mãe

embalando uma criança ao redor do fogo, mas uma idéia de mãe que depositava sua
segurança nas mãos de ]7z//racocÃa e de seu representante na Terra, o Inca, uma mãe à

espreita do porvir com a segurança de que o dever estava cumprido
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Neste lugar Dol'miras, À meia-noite Virei, versos de uma canção cíe nfnar

onde estão representadas as vozes e a presença de tantos outros, capaz de remeter à época da

fundação de Cuzco. A mãe, ao cantar essa cançc2o de minar, repetia o que fora anteriormente

cantado para ela, repetia os mesmo gestos nos quais nascera. Talvez, por gerações, tenha

sucedido assim. O outro se fazia sentir por gerações. Não era apenas ela que cantava,

particularmente e isolada, ao filho; soavam juntamente 'as vozes de outrem', ou melhor, a

canção se fazia soar 'através das vozes de outrem'. Nem Manco Capas teve uma voz Única e

singular; nasceu sob as vozes dos deuses e com o mando de fazer circular essas vozes aos

outros. Não são vozes neutras, não são palavras transparentes, não é uma canção órBa; ela

pertence a um lugar, bala-nos de um lugar. Palavras-máscaras que habitam a imaginação das

pessoas, que as fazem significar, que nasceram aprisionadas aos sentidos já estabelecidos por

uma existência histórica, mas que se apresentam com nova roupagem a cada momento de
dada existência.

Chamamos de A Segurança o títu]o deste capítulo com a intenção de lembrar-nos que

a educação passa por esta sensação de sentir-se 'seguro'. Seria como um acordo

preestabelecida entre os locutores, sejam eles uma mãe e uma criança ou um professor e um

aluno, como uma pré-condição para que se estabeleça um princípio que permita haver um

"($e/fo de sen//dos" (Pêcheux, 1993, p. 82)- Sem isso a educação não se estabelece. E a

segurança passa assim a ser um importante aliado pedagógico. Com ela, asseguramos que haja

um discurso. Temos a 'segurança' de que o discurso que proferimos é o 'verdadeiro', o

'carreto', de que, de certo modo, 'repetimos as palavras dos deuses' (sejam eles habitantes do

paraíso celestial ou da ciência pragmática), repetimos as vozes a tanto soadas ou as vozcs

comprovadamente autorizadas a falar. Uma constituição de vozes que aprendemos a repetir e

a menciona-las como sendo aquelas que estão certas -- não se questiona(m) mais as vozes-

Somos constituídos por vozes85, nos filiamos a estas vozes pertencentes a esta rede de

;5 Não se pode pensar numa noção de dfa/og/a sem lembrar a obm de Balditin. "Es/a noção es/á dure/amenre
vinculada a ouü'as que the são correlatas: fala de outrem, vozes diferentes, vozes dos outros. discurso do oun'o,
enter-relação dialógüa, ressonâncias dialógicas, mttlüplicidade de vozes, poü/orla, interação verbal. entre
ranras."(Indursky, 1996. p. 1). J. Authier-Revuz retoma o sugeito polifónico de Bakhtin acrescentando as idéias
da psicanálise de Freud do sugeito dividido entre o consciente e o inconsciente(Barras, 1999). O sugeito de
Pêcheux, ülliado à rede de memória que o constitui, da terceira fase, interpreta e dá no'ç'os sentidos aos sentidos já
dados: não é um sujeito que apenas recebe e annazena sentidos sem estabelecer uma relação e 'efeito' com eles,
sem estabelecer um 'diálogo' com eles e que resulta em uma nova interpretação. E neste sentido que 'somos
constituídos por vozes', como colocado acima, vozes que interpretamos e ressigniãcamos.
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memória a qual nos assujeitamos -- a qual pertencemos muitas vezes sem saber porquê

pertencemos-

Mesmo que esta 'segurança' seja um discurso ilusório, necessitamos desta ilusão para

nos constituirmos como sujeitos, aliados aos discursos pertencentes a nossa rede de memória.

Nos sentimos 'seguros' ao saber que nosso pai, o 'Sol', nos proporcionou os melhores

govemantes, os soldados mais destemidos, o cultivo dos cereais, as comunidades para nossas

famílias, e as mães que embalam seus filhos ao som de uma cantiga que nos fala desta nossa

terra, que é o umbigo do mundo, a melhor de todas, onde estamos protegidos de toda aflição.

Uma prática discursiva (ilusória) pedagógica 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 à sua

família terrena para pertencer apenas ao 'Pai' de todos os céus, e daqueles que, também,

investiram uma cruzada sagrada levando a civilização e as palavras deste novo 'Pai Nosso' a

todas as quatro direções do mundo. Lloremos todos juntos / Y recogidos...8Ó, 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 âagilidade com que é produzido um

discurso e da sua dependência em ser renovado constantemente para constituir-se como uma

prática.

Encerra-se, assim, este capítulo onde abordamos, com os versos de uma canção de

n//zar, o que seria um exemplo de uma prática discursiva pedagógica heterogénea -- um

complexo de vozes que, por aparentar uma 'concreta' constituição material, sua 'forte'

presença discursiva, uma mateHalidade maciça discursiva, nos dão a sensação de segurança, e

que, apesar de toda 'presença inquestionável' de como se mostra, como se fosse um edifício

sólido, apresenta-se âágil como a casa de palha, uma segurança ilusória mas imprescindível, a

qual defendemos com a força de nossas vidas.

só Ver no Anexo G o texto completo
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4 A REPREENSÃO

!t tiempo de nuesü'as vidas es, enlorices, tiempo narrado: es el [iempo articulado ert una
historia: es [a historia de nosotros mistos tal como somos capazes de imaginaria, de
nterpretarla, de contaria y de contar(nos)la. ÇLmlasa, \996, p. q61).

LA MagICA

Mientras el espílitu Bopé-joku si]baba una me].odia, el
mai-z se alzaba desde la berra, impalabJ-e. lume.Rosa, y
ofrecia mazorcas gigantes, hi-nchadas de grados.

Una mujer estaca recogiéndolas de mala maneja. AI
arrancar brutal-mente una mazorca, la lastimo. La maço:ca se
vengó hiriéndole ].a mano. La mujer insulto a Bopé-joku
maldiz o su si.lbido .

Cuando Bapé-joku cerro sus ]ábios, e]. maíz se marcha.tó y

Nunca más se escuchalon ]os a].erres siJ-lidos que hacían
brotar los maizales y les daban vi.gor y hermosura. Desde
entonces, ]os i.ódios bororos cu]tivan e]. maíz com pena y
trabajo y cosechan frutos mezqui-nos.

Silbando se expresan los espíritas. Cuando los astros
aparecer en la coche. los espíri-tus los saludan así. Cada

y

Cuando ].os
saludan as í

. 87
que es su noirlbre .estrella responde a un sortido,

A intenção neste capítulo é tratamlos esta lenda bororo88 com alguns olhares de

análise. Começamos com a análise da estrutura de narrativas. O objetivo será entendermos

alguns momentos e ações da narrativa apresentada e como elas se manifestam. O passo a

;' Lenda encontmda em Galeano (1988, p. 37)
" Aqui cabe uma explicação sobre a acentuação tónica da língua barato e o motivo da troca de acento em
algumas palavras que iiá ocorrer em relação ao texto original em espanhol e entre os autores pesquisador. A
língua bororo tem sua acentuação tónica natural na penúltima sílaba. sempre; a única ressalç'a é quando o texto é
letra de alguma canção em que, para enfatizar o homo, se costuma acentuar todas as últimas sílabas. Durante a
leitura deste capítulo, quando as palavras escritas em bororo não estiverem devidamente acentuadas(ficando a
cargo de cada autor utilizado e de seus critérios pessoais), deve-se sempre manter esta constante e acentua a
penúltima sílaba, mesmo quando a palavra não receber nenhum acento gráfico. Pam maiores esclarecimentos a
respeito, consu]tm Co]bacchini: A]bisetti, ] 942: p. 2 1. Como convenção, utilizei o singular 'bororo' e o plural
bororos' como adaptação às regms da Língua Portuguesa contemporânea: alguns autores citados ao longo do

capítulo usam outras convenções, que foram mantidas como no original.

98
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seguir será trabalharmos esta lenda a partir da análise de discurso com o objetivo de

encontrarmos sentidos educacionais que estariam ali manifestos. Por entre estas análises

teremos uma pequena contextualização dos fatos e ações contidos na lenda, através de um

levantamento produzido por historiadores e padres missionários que conviveram (convivem)

com os índios bororos- Estes olhares de análise deverão se complementar e se entrecruzar

configurando-se numa nova releitura e postura frente a esta narrativa.

Para estudamios a estrutura desta nanativa foi consultada a obra de Adam; Revaz

(1997), A Análise da Narrativa que, de certa maneira, nos apresenta os limites constituintes

de uma narrativa, seus gêneros, como estuda-las e analisa-las.

A narrativa acima é conhecida como uma lenda bororo. As lendas, dentro das Êomias

em que se dividem as narrativas, seriam classificadas entre as fomlas etnológicas, onde

entrariam as nanativas míticas e narrativas etiológicas - lendas com finalidade explicativa

(Adam; Revaz, 1997).

Uma nanativa explicativa seria aquela que tem um certo objetivo de ser, uma certa

fiinção 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 começou e porque é que sucedeu

dessa maneira, porque é que Êoi assim.

Da lenda A Música, enquadrada neste contexto como uma narrativa explicativa,

poderíamos separar algumas ações ocorridas que vieram a justificar novos posicionamentos

do grupo:

um acontecimento seria a explicação do porquê do trabalho ser ou não braçal, por que é

que os bororos passaram a ter que cultivar suas roças em vez de só colherem as espigas"

Antes - Mientras el espírita sopé-joku silbaba una melodia, el
maiz se alzaba desde la ti.erra, (não havia interferência humana no ato de
plantar)

89 Estas informações nos colocam também frente ao fato da passagem de um pata nõmade ao sedentarismo, do
puro extrativismo vegetal ao culta\o das espécies. Se antes o povo bororo miga\a em busca do alimento; um
presente dix-ino, agem eles próprios deveriam providenciar este alimento.
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6:relia - Desde entonces, ].os i.ndi.os bororos cu].tivan e]. maiz com
pena y trabajo; porque Nunca más se escucharon los alegres
si].bidés que hacian brotar ]os maiza]es y ]-es daban vigor y
hermosura (o espírito, não assobiando, não presenteia mais aos bororos com a roça
plantada, cabendo-lhes agora a realização deste trabalho);

outra explicação nos diz que, antes, os frutos eram grandes e de boa qualidade e, agora,

os autos eram pequenos e de má qualidade:

Antes-el maia se alzaba desde la tierla. ímparable. luminoso, y
ofrecía mazorcas gigantes, hi.fechadas de grados.
ASpliê - y cosechan frutos mezquinos;

outra situação relativa ao trabalho realizado de maneira inadequada e as consequências

que ocorrem a partir disso. Na lenda em questão, uma ação inadequada causou um 'efeito

dominó' de uma série de ações negativas e comprometedoras dos costumes dos bororos:

Apljl11€jtê:êção: Una mujer estaba recogiéndolas de mala maneta.
A segundaação: AI arrancar brutalmente una mazorca, la lastimo.
AterceiraaçãQ: La mazorca se vengó hi-riéndole la mano.
A:.a!!a!!a:.anão: l,a mujer insulto a Boné-joku y maJ-di:jo su silbido
Acu ntaação: Boné-joku cerro sus lábios;

outra elucidação seria sobre o poder do assobio do espírito, poder para fazer crescer --

'vida' -- ou murchar -- 'morte' -- uma planta; a linguagem para o espírito seria realizada

através do assobio

Vida - el espírito Boné-joku silbaba una melodia. el maíz
alzaba desde la berra,
MpEe - Bopé-joku cerro sus lábios, el maíz se marchitó y
seco.
LálBg!!êgglD - Si].bando se expresan ]-os espiritus.

se

se

outro dado apresentado é sobre o nome que corresponde a cada estrela e a inclusão do

som dando origem ao nome da lenda:

Cada estreita responde a un sabido, que es su nomble

A princípio seriam estas as informações preliminares fomecidas por esta lenda. Mais

adiante veremos estas explicações dentro de um contexto mais amplo: o da educação.
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Os autores Adam; Revaz (1997) dividem uma narrativa em três sequências

interligadas que seriam: uma situação inicial (antes), uma transformação (o processo) e a

situação fina[ (depois). Para os constituintes da situação inicial (p. 64) apresentam o seguinte

esquema:

TEMPO:
LUG.AR:

gz/ando 2
Onde?Circunstâncias

"Situação
inicial

Componentes AGENTE(S): g#e«-?
ACONTECIMENTOS: 0 qzlê? "

Mientras el espiritu Boné-joku (Quem?) silbaba una melodia, eJ-
maíz se alzaba desde la ti-erra. i.mparable. luminoso, y ofrecía
mazorcas gigantes, hinchadas de alanos (O quê?).

Nesta lenda, os componentes da narrativa estão situados desde sua apresentação. No

caso do(s) agente(s), quem?, temos o espírito Bópe-Jóku; posteriormente, serão incluídos

novos personagens, como a mulher e a própria aldeia bororo, sem contarmos com os seres

inanimados como o milho e os astros. Em relação ao acontecimento, o quão, sabemos que o

milho crescia enquanto o espírito assobiava.

Quanto às çiliçu!!gâaçla$ em que isso ocorre, teríamos a questão temporal (o quando) e

espacial (onde) a serem levantadas.

Apesar de não tempos uma deüiníção precisa quanto ao quando aconteceu esta

narrativa, temos uma noção temporal que se dá através de um tempo indeõnido. Como

exemplo, teríamos a conjunção mientras (enquanto), que carrega a ideia de que algo está

acontecendo, um sentido de atemporalidade, colocando esta ação, este fato, em algum lugar

no tempo, mesmo que de forma indefinida

Desde entonces, .Los índios bolotas
tlaba:jo y cosechan frutos mezquxnos.

e ].cu ]. t i.van ypenainaiz

Com a preposição desde entonces (desde aquela época), percebemos a situação de

um tempo anterior e um posterior. Aalç$ os índios bororos cultivavam o milho sem trabalho

penoso, êgQ11a que o espírito não os aguda mais, o trabalho se faz fatigante.
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Embora a questão do temor não seja detemiinada de maneira clara, pois não há
precisão de data, podemos perceber a evolução dos fatos através do tempo. A sequência

temporal aparece mesmo sem uma época concreta. Apesar do tempo ser indeülnido em relação

ao leitor, este percebe na narrativa uma situação real, um acontecimento, um fato que se
desenvolve.

Expressões como mientras (enquanto), nunca más se (nunca mais se), desde

entonces (desde aquela época) nos situam dentro da questão da temporalidade. Percebemos

a seqüência da ação através do tempo, com um inicie (no princípio era o espírito que fazia

crescer os milharais através do assobio), um Dele (a mulher que machuca a espiga e é por ela

machucada, acabando por maldizer o assobio do espírito) e um 8m (os índios que deveriam

cultivar - e quer crescer -- os milharais)

Para sabermos o !ugar onde esta narrativa ocorreu, temos que nos valer de uma

explicação que se encontra durante a sequência das ações. Quando a narrativa nos coloca que

].os inda.os baratos cultivar el maíz (os índios bororos cultivam os milharais),

subentendemos que estes milharais estão plantados nas aldeias dos bororos, situando, assim,

espacialmente esta lenda. Mesmo que a narrativa se apresente de maneira atemporal, ela é

situada no universo dos bororos, que era o 'mundo' deles, e que está dentro do que definiram

como 'real

Se por situação inicial podemos entender o que Êoi apresentado acima, o passo

seguinte na sequência da nanativa seria o da transformação- A transformação seria o processo

no qual a narrativa se insere, apresentando, primeiramente, o n6 da trama, seguido pela tensão

dramática.

Por !!ó..da:.!!lama teríamos a ação que rompeu com a situação de equilíbrio que havia,

isto é, o espírito que assobiava e fazia crescer os milharais- O equilíbrio foi desfeito da

seguinte maneira:

Una mujer estaca recogiéndolas de mala caneca. AI arrancar
brutalmente una mazorca. ]a ]-astimó. La mazorca se verga
hiriéndo].e la mano. La mujer i-nsultó a Bopé-joku y maldito su
si lbido .

Esta mulher que estava recolhendo as espigas de forma errada, inclusive machucando

soiuas. rompeu com a cumplicidade que havia entre o assobio do espírito e os milharaisas e
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que cresciam ao escutar o seu som. Por desconsiderar esta cumplicidade, o equilíbrio da

situação se desfez: a felicidade outrora manifesta estava agora apagada pela mulher

imprudente. O passado, visto como uma época onde o único trabalho era colher as espigas,

sem o suor de ter de cultiva-las, não existia mais- Durante o desenrolar desta quebra de

equilíbrio temos: a mulher machucando a espiga; a espiga machucando a mulher; a mulher

insultando o espírito (que, com seu som -- assobio - fazia crescer os milharais).

Ao insultar o espírito, temos a !911sãa...dliêmáljça da narrativa, o resultado deste

desequilíbrio, desta ação que foge ao que era esperado (a mulher que machuca a espiga) e que

desencadeia em um novo equilíbrio que passa a vigorar (o espírito parou de assobiar):

quando Boné-joku cerro sus lábi-os, el maíz se marchitó y se

Nunca más se escucharon los alegres silbldos que hacían brutal
los maizales y les daban vigor y hermosura. Desde entonces, los
i.ódios bororos culta.van el maíz com pena y tz-abalo y cosechan
frutos mezquinos .

seco

O dose!!!açe: sem o som do assobio do espírito, os milharais deverão ser cultivados pela

comunidade; o trabalho braçal se estabelece, dá-se um novo equilíbrio, uma nova

normalidade. A penalidade por não respeitar o equilíbrio que havia antes entre o espírito e a

comunidade, demonstrado através do crescimento de uma espécie alimentícia dos índios

bororos, foi que, a partir de agora, todos deveriam realizar o trabalho para cultivar e manter a

roça. Como conclusão, o espírito não faria mais este trabalho para eles; os índios bororos é

que o deveriam realizar.

Após esta situação final, a narrativa nos surpreende apresentando uma quebra

temática, introduzindo novos elementos e novos personagens. De certa forma, mesmo que

esta quebra nos leve a questionar sobre o porquê da sua presença no contexto da narrativa,

quando o i!!Íçb -- mSie -- 8n já estavam definidos, poderíamos entender esta intromissão

temática associando a relação entre a época de plantio (que é regida pelos astros) e a

comunidade dos bororos. Os astros, de certa forma, fariam o papel do espírito 'assobiando'

(fazendo soar) lá do armamento para que os milharais crescessem e se multiplicassem, mas

sem dispensar o trabalho braçal

Silvando se expresan ]os espíritus. Cuando ].os astros aparecem
en la coche, ]os espira.tus ].os saludan asi. Cada estrella
responde a un sortido, aue es su nomble
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Após esta tentativa de estudarmos a narrativa através de seus elementos clássicos, suas

ações, seus encadeamentos e as explicações que nos fenecem, vejamos agora como se

manifestam alguns efeitos de sentidos nesta sequência de ações com vistas a estabelecer uma

possível relação desses fatos com o processo de educação, como um dos discursos que se

atravessa por entre os milharais, a mulher, o espírito e os astros.

Os personagens presentes nesta narrativa poderiam ser divididos em três categorias:

1lymêDê, representada pela mulher e, após, pela coletividade quando é introduzida a totalidade

dos 'índios bororos'; $Qbliç:J114maaa, representada pelo espírito Bópe-Jóku, um espírito com

características humanas, como, por exemplo, quando manifesta seu desejo de vingança; e a

dos sçligE.inaaimad9$, representada pelo milho, milharais e astros; e circulando por entre eles,

o 'som', como um elo de ligação a se entrelaçar.

Tentemos entender cada um destes personagens como 'sujeito': como seriam? que

história teriam eles a nos contar? que filiações estabeleceriam estes sujeitos entre si, humanos

ou não? haveria uma produção de sentidos pedagógicos ligada a essa narrativas

Comecemos com a história e a cultura dos índios bororos, para podermos interpretar e

analisar sobre as condições de produção que produziram este discurso: o contexto histórico-

social, a situação, os interlocutores (Orlandi, 1987). E com estes conhecimentos, vejamos

como ficaria a rede de filiações construída a partir disso e sua repercussão na educação.

Segundo Ribeiro (1986, p. 76-77), os índios bororos habitavam uma extensão de terras

no centro da América do Sul"

Tribos da família tingtlistica Botara ocupmam originalmente uma larga faixa do centro de
Mato Grosso que se estendia, a oeste até à Boleia; a teste até o centro-sul de Gotas, onde
conlinm'a com a Caiapõnia; ao norte até às margens da região dosjormadores do Xirtgu: e,
ao sul até próximo do rio Mirando.

Hoje os índios bororos se encontram divididos em aldeias, praticamente formando dois

ntlcleos: um, sob a influência das Missões Salesianas, à beira do rio das Garças e do rio
Barreira onde se encontram as aldeias Memri, Garças e Sangradouro; outro, a cargo dos

postos indígenas, na bacia do rio São Lourenço, as aldeias do Tadarimana, Carrego Grande,

90 Sobre a influência da cultura bororo na nomeação de acidentes geográficos utilizados nestas terras e que se
mantém hoje; consulta Drumond ( 1 965).
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Piebaga e Perigara. No passado, esses índios viviam da caça, pesca e pequenas plantações;

tendo por hábito as migrações sazonais quando a falta de alimento se abatia em determinado

local. Agora, com os aldeamentos e cercados por fazendeiros, as plantações acabaram por

desempenhar um papel mais primordial do que era o 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 tubos inimigas, deixaram de ocorrer; as

disputas territoriais que temos hoje são entrc fazendeiros e aldeias, como a de 1976 com a

chacina na aldeia Meruri, causando a morte de índios e padres missionários (Viertler, 1991).

Ao explicarem a sua inclusão no mundo, os índios bororos a associam a um passado

com elementos provindos dos reinos animal e vegetal. Ê muito importante para eles este elo

de ligação entre os seres humanos e os animais e vegetais. Como um exemplo, bastaria dizer

que eles próprios se apelidaram como o nome dado a um peixe, Ozari, e não Bóe, que seria

botara em sua língua9i; uma aldeia é conhecida como orarí-mogodbWe, que signiãca "é..J

os gue moram com os pf/z/idos ow szícurís 6..J" (Colbacchini; AJbisetti, 1942, p. 16). A

expressão óororo foi uma nomeação dada pelos primeiros exploradores a estabelecer contato

com esses índios, e significa 'terreiro', 'pátio', 'praça'; eles próprios se autodenominam Bóe,

que, além de nomear os habitantes da tribo, significa também 'coisa'P2; aos civilizados

chamam de óráeç3. Nas tribos, os diversos clãs (woóe) trazem nomes que são uma

manifestação deste contato com a natureza. Cada clã encontra no reino animal ou vegetal sua

oügem, "(...) considerando o ascettdeníe mais remoto. Este estipite é o totem, que

or/pnczrfame /e cü ao c/â o seu /fome." (Colbacchini; ,Albisetti, 1942, p. 30). Um exemplo

desse elo de ligação entre os vivos e seus antepassados animais e vegetais são os seguintes

clãs: para o clã .Paiwoe, a tartaruga é seu antepassado fiindador; para o clã Jróroe, é a larva da

borboleta; para o clã /wqgwcáZuaõplgzze, é o pássaro; e para o clã .dp/ózíregwe é a palmeira.

Os índios bororos desconheciam a escrita e mantinham sua tradição, sua história, suas

lendas e mitos através da tradição oral. Para eles era, e é, muito importante aprender de

9i Quanto à língua fiada nestas a]deias, Viert]er (1991, p. ] ]) categoriza como "6..J ímdÍos de /íngz/a OruÃé Po/"
vezes também classi$cados como pertencendo ao ü'onco lingüistico Macrogê)(...)", iâ Ubexxo tt9%õ) e
Colbacchini; AJbisetti(1942) falam em língua bororo de modo genérico; utilização também compartilhada por
Viertler em alguns casos(p- 19) no decorrer de seu trabalho. Esta última designação será a utilizada no trabalho.
92 Ver em Anexo K, na lenda O Espírito Burekóibo, ou seja, Méri pune os Bororo. temos na base l a palawa
Bóe signiÊlcando ,Bororo e na frase ] 3 bóe significando coisa, no caso do exemplo, mata.
93 Viertler, 1991. p. 1 5- usa a expressão Z)área pam civilizados
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memória toda esta tradição mas, sobretudo, conhecer a sua inclusão no mundo de uma

maneira que todos apreciassem, aqui entrando o gesto de 'contar histórias'. "E cos/z/me dos

Boróros, em chegattdo a noite, comunicarem uns aos ouros, em altas vozes. os
acontecimentos do dia, contar as tendas da h'ibo, dar avisos e transmitir impressões."

(Colbacchini; Albisetti, 1 942, p. 16).

Colbacchini e Albisetti, missionários salesianos que viveram junto aos índios bororos,

trazem-nos dados importantes de como era tratada a narrativa pelos índios. De uma maneira

resumida, poderíamos dizer que aqueles índios que conhecem sua história de memória, seus

costumes e sabem narrar estes conhecimentos ao resto do grupo são reconhecidos pelo seu

saber. Assim, vários jovens e crianças participam das reuniões escutando atentamente as

narrativas para poder repeti-las mais tarde, guardando os pomlenores e detalhes. Acreditam

que, mascando a raiz e a casca de uma arbusto conhecido como 'bico de garça', óczre enno-

cZdorezl, a memorização dos fatos se dará de maneira mais fácil; utilizada então para este fim.

Ao narra-las, se preocupam também com o desembaraço, com a destreza em contar, com a

desenvoltura, esâegando nos lábios algumas bolhas utilizadas para este fim; "Í..J z/ma de/as

chama-se mcikao u ke jorubbo 'remédio(que é) comida do makao, uma ave,' (...)"
(Colbacchini; Albisetti, 1942, p. 187)P4. De certa maneira poderíamos dizer que os índios

'interpretam' oralmente estas lendas. Ao narra-las, eles se 'expressam' com os outros, com o

mundo, adquirindo neste gesto de 'contar histórias' um caráter de 'inclusão' no mundo.

A lenda A Música, trabalhada nesta pesquisa, apresenta-nos um espírito, chamado de

Bópe Jóku, com características, no mínimo, curiosas. A impressão que temos dele é de
alguém feliz, despreocupado, em algum lugar confortável, sem fazer nada, assobiando

enquanto os milharais crescem, chegando a lembrar Pã na mitologia grega. Pesquisando sobre

a origem e o significado do que seria este espírito conhecido como Bópe Jóku, deu-se uma

surpresa: da maneira como aparece na lenda, isto é, Bópe Jóku, um nome completo e único,

não se encontra. Separando este nome e pesquisando por partes, üoi encontrado o seguinte.

.Bode (Albisetti; Venturelli, 1962) é um nome genérico atribuído aos espíritos maus, ruins- A

palavra JoÃz/ é fomlada por./í, seu, e ólu, olho; mas não se encontra sozinha, estando sempre

associada a algo, como Jo#z/óug/ (õz/, pêlo e ./i, ele) para dizer "o/ha pe/ado" (Albisetti;

91 Para maiores informações sobre as plantas medicinais utilizadas pelos bororos, consultar Hartmann(1967)
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Venturelli, 1962, p. 690), expressão utilizada para injuriar, ou como JoÁ& Àawor-z{, olhos

verdes. Foi encontrada a expressão tope Jo#u óaZ'fco, para designar o corneto, "o ce/"/o"

(Albisetti; Venturelli, 1962, p. 5 1 1). Procurando por óaó/co foi encontrado o seguinte: "ri..J

espírito cujo nome completo é Bope Babico, ôlho do espírito Burekóibo (...)" ÇPJb\sexfx,

Venturelli, 1962, p. 193)- Neste ponto, conseguimos iniciar e fazer uma associação com o

espírito Bópe Jóku citado na lenda estudada. A designação e o signiâcado para .Bz/re#ófóo é a

seW\n&e- "Certo clróe, espírito, denominado também Méri. Antigamente esse espírito,

conforme uma tenda. jontecia roças prontas e maduras aos bororos até o dia em que desistiu

p'orgz/e /bela//arara ao re.Wei/o." (Albisetti; Venturelli, 1962, p. 528). Esta nova lenda, que

conta a história de Burekóibo que cultivava e fazia crescer as plantação até o dia da punição, é

chamada de O Espírito Burekóibo, ou seja, Méri pune os Bororo". Ao lemios esta outra

versão, temos claro que os espíritos cuidavam da roça, mas, em nenhum momento, é

mencionado o fato de que assobiando faziam as plantas crescerem, como também não

menciona os astros no céu. Procurando, então, em outras lendas dos bororos que

aproximassem astros com assobio (som) Êoi encontrada a lenda A Origem do Nome das

Estrelas9õ. Esta lenda nos conta sobre como os espíritos se comunicam, que é através do

assobio, e como os bororos aprenderam os nomes das estrelas.

Parece claro que a versão utilizada para esta pesquisa foi uma junção de duas lendas

com temáticas distintas existentes no 'currículo' de narrativas dos bororos. A intenção de

trazer informações de uma lenda para completar a outra (no caso trazer o meio utilizado pelos

espíritos para a comunicação, o assobio, para explicar como é que os espíritos faziam -- ou

mandavam -- os milharais crescerem) nos demonstra um certo "ar pelam//ía" (Adam; Revaz,

1997, p. 17), uma certa liberdade para que, dentro da estrutura básica da lenda a ser contada, o

narrador pudesse acrescentar com outros dados, de outras narrativas, trechos que pudessem

engrandecer e enriquecer a narração .

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 .Mbisetti que os índios têm um conhecimento bastante significativo dos astros e

de sua influência sobre a natureza. ".De sez/ movimen/o apare/zfe, ca/cu/am as várias/zonas (ü

95 Ver Anel.=:: K
9ó Ver Anexo L
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noite, e as estações do ano, mas ttão se preocupam de conhecer qual a causa de seu
mov/men/o. " (Colbacchini; Albisetti, 1 942, p. 2 1 9)-

Os bororos dão nomes às estrelas (Áz/f89e) e conhecem algumas constelações; a Via

Láctea recebe o nome de 'cinza das estrelas', #uigge c%)lgwe erz<gucúão. Como exemplos,

algumas das constelações que conhecemos com a sua correspondente bororo no esquema a

seguir (Colbacchini; Albisetti, 1 942):

Constelação das Plêiadas
" do Corvo
" Cruzeiro do Su!
" dos Argonautas
" Orion, As Três Manas

.4h/"/c;ã)gwe -- penugem branca
Gengzíiígui - tartaruga terrestre
/'ar/ Z)área - pé de avestruz
Ma/ -- jacaré ou crocodilo
.Blue fwararegz/e - vareta branca

Para os índios bororos, os espíritos se comunicam através do assobio. Si.lbando se

expresan los espíritos, diz-nos a lenda. Expressam-se. Exprimere. Uma rápida

incursão nas possibilidades de sentidos a que nos leva este verbo, em particular, poderíamos

nos servir de uma mostra da importância e magnitude nesta maneira particular de
comunicação dos espíritos. Em Ferreira (1998a), encontramos várias possibilidades de

sentidos para este verbo. EIUSLsaÜ seria uma possibilidade encontrada, isto é, ao assobiar, os

espíritos são colocados à mostra; êp11g$e!!!ê11, eBPQ11, os espíritos são exteriorizados, são

manifestos; plienl4nçiêli, a!!içl41êli ao assobiar, os espíritos se articulam com os homens, a

natureza e com eles mesmo; ao assobiar, os espíritos são !ad1141dQ$, são vela!!de$, são

compreendidos. O contato entre os espíritos e os homens, entre os locutores, dava-se através

do assobio. A troca de sentidos entre espírito 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. l,

p. 824 , para o que seria 'assobiar' ou 'fazer assobiar', como sendo um ato de comunicação

entre seres humanos. Para chamar alguém, assobia-se, para pedir alguma coisa, assobia-se,

assobiam para conversar em código quando algum Z)ráe está presente; utilizando somente os

lábios, para um silvo mais ítaco, ou com o auxílio dos dedos para conseguir maior potência. E

fato que o assobio é uma linguagem incorporada ao cotídiano dos bororos.
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Quando usam algum instmmento ou objeto além dos dedos para produzir o assobio, os

bororos utilizam a expressão OÃwamz/, que signiãca 'fazer soprar', também com várias

variantes para este ato (Albisetti; Venturelli, 1962). Esta palavra também está associada a

seres humanos, que sopram utilizando cachimbos ou autos.

Quando o 'assobiar' ou 'soprar' está associado a xamãs ou espíritos, é utilizada a

expressão óaÃz/r/rido, que seria 'Jazer ven//Zaçâo" (Albisetti; Venturelli, 1962, p. 215).

Viertler (1991, p. 125) nos explica que óa#urfri é uma expressão associada ao "(1..) vem/o

produzido por abanicos-ventarolas, trançados de brutos de palmeiras, e à voz dos xamãs

Baile e Arde Etawaea Arege "

Para os bororos, existe uma hierarquia espiritual que deve ser respeitada e temida, para

que punições não se abatem sobre eles. O óar/ (plural óa/re), feiticeiro da aldeia, é a pessoa

mais importante, inclusive com poderes de vida e morte sobre seus habitantes. Àáaeréóoe seria

o conjunto das almas dos paire mortos, conhecidos como espíritos maus que causam temor
nos bororos.

São eles os que presidem aosjenõmenos celestes, lwaln o sol em seu curso diário, ou melhor,
são os paire mesmos(ou maeréboe) que tü'ando um metal incandescente rta cabeça ÍQrO-
meriurugo) aquecem com este os homens ao olhar a terra. Quando os paire tem Q ferro bem
quente, aquecem mais os homens. Por isso os índios, quando o sol é muito quente, dizem: boe-
em-re-í as "coisas qz/rimam-me ".(Cobacchini; Albisetti, 1942, p. 97).

São os maeréZ)oe (Z,ópe do céu; Z)(»e signiâlca 'coisa ruim') que produzem a chuva e o

vento através de seus olhos, narizes, cabelos e unhas, estrelas cadentes e meteoros, sempre

associados a maus presságios com a morte de algum membro da aldeia. Estes espíritos dos

xamãs mortos que em vida haviam sido maus, apresentam uma aparência feia, com muitos

cabelos, costas peludas e cabeças esburacadas, o contraía dos bororos que possuem pele lisa

e sem pêlos e cabelos curtos (Viertler, 1991).

Os Z)(#'e que habitam a terra são associados a lugares secos, como a terra e o ar, "Í..J

têm uma perna só, ventre grande, o peito e as costas peludas como o ntorcego e os cabelos

mz///o gaz7des, /zaó//ando o oco cüs poeiras-" (Viertler, 199 1 , p. 26).

1...) o Bode é a origem da suprema ordem e desordem do cosmo, associado aos fenómenos
climáticos, astronómicos, biológicos. responsável pelo crescimento e decadência dos
organismos animais e vegetais, à poluição sexçtia! e social, aos cheiros fortes, ou itttercurso
sexual e outras atividades que exigem grande esforço $sico. ÇV\evx\ex, \ 99\ , p. 3Q).
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Os bororos são punidos por qualquer inõação nos domínios do óópe, as doenças são

causadas pelo espírito. l)urante a caça devem respeitar os animais destinados ao ó(»e ou que

sqa moradia dele, assim como devem respeitar as plantas e íiutos destinados ao õ(ipe.

Quando o ó(»'e quer se comunicar com os bororos, o faz através do xamã, o óar/, em sonho,

como quando manda condenar à morte algum membro do grupo que 6oi hostil ao espírito ou

avisando sobre o lugar onde terá boa caça.

Em contrapartida aos tope, os bororos acreditam na existência de arde, a alma dos

ínouos. Elas "(...) são bonitas, detestando os cheiros .fortes, pre/erindo o consumo de milho e

.#zí/os qz/e não secam do .Bode." (Viertler, 1991, p. 36)- Os arde podem ser divididos em três

espécies: o espírito dos mortos, os que nunca existiram e sempre coram espíritos e os heróis da

tribo

Crêem que, depois da morte, a alma vai habitar uma das duas aldeias de mortos, uma no
ach'emo ocidente, presidida por Bakororo e outra no oriente, o?tde domina Ituboro. Mas como
as além se aborrecem delirar tá, transmigram para o corpo dos animais.
As além enganam-se em guiões, peixes (. ..).
Bem depressa a alma se cansa da nova-vida, de modo que 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 oz{»'os pássaros.(Colcacchini; Albisetti, 1942, p- 87).

De maneira geral e resumida, é este o quadro das principais entidades religiosas na

rígida hierarquia mística dos bororos. Cabe ressaltar que as punições para qualquer inâação

na ordem da hierarquia dos diversos ó(5pe, arde e óar/, 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 análise neste capítulo, esta punição se faz

presente. A mulher que machucou a espiga e maldisse o assobio do espírito, Z}(»e, acabou por

irrita-lo que, para vingar-se, condenou aos bororos que plantassem eles próprios suas roças de

milho.

Para evitar punições üturas, conhecer as regras hierárquicas dos seres divinos e ülcar a

par dos acontecimentos, os bororos conceberam um elenco de lendas que tem o propósito de

regrar a vida social.
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Quase todas essas tendas tem o escapo de estabelecer a origem antiquíssima de suas usanças e
costumes e de inculcar nos índios o respeito à tradição e aos chefes que albzem respeitar.
Aqui se percebe ojtm de altar as más ações, pois quem as comete é punido com a morte, com
vór/as perzpécfas, no mínimo com o remorso da co sc/êncla.(Colcacchini; AJbisetti, 1942, p.

Procurando entender a lenda a partir da preocupação com o 'respeito à tradição',

poderíamos começar buscando algumas marcas linguísticas 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 não os conheciam. Uma possibilidade seria

entendermos este conjunto de saberes, que se mostram através deste elenco de lendas, como

sendo um 'currículo' de saberes que deveriam ser do conhecimento de todos e compartilhado

por todos-

Esta lenda é nanada através do discurso indireto, no passado, alguém que viu as coisas

acontecerem e passou adiante. Agora, a lenda é narrada por alguém que conhece a história,

por alguém que nos pode contar a história. A utilização de verbos dzcencíz, do dizer, é uma

constante durante a narração, Mientras g; esníritu sopé-joku si].baba; La mu'ler

insu[tó; [os espíri-tus ].os sa]udgp así. Este alguém, conhecedor e mantenedor do
passado, seria, de certa forma, o 'professor' desta aldeia. Caberia a ele este papel de

'informante' das tradições, de 'ensinar' sobre os perigos que se abatem aos que não respeitem

as tradições, de 'construir' uma identidade a estes índios que estariam escutando a história

(introduzindo este sujeito como ser no mundo, participando, assim, da sua colocação neste

mundo). Caberia a ele usar de todos os artifícios possíveis para uma melhor interpretação à

lenda, pois melhor seria o resultado final, isto é, menos índios seriam assolados por doenças

por entrarem em desavenças com os espíritos; menos temporadas de secas se abateriam sobre

as aldeias por vingança dos feiticeiros mortos; mais caça os gueneiros conseguiriam com as

orações e oferendas carretas, 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 questão de sobrevivência, de vida ou morte, relevante para toda

a aldeia.

Nesta parte sobre o 'narrar a lenda' ou 'narrar a narrativa', não devemos esquecer do

meio importantíssimo usado no ato de educar ou ensinar que é a linguagem como capacidade

de expressão; coloca-se uma situação em que alguém 'narra' para um outro 'escutar'. Na

nossa sociedade, temos dois importantes papéis definidos que é o do 'professor' e o do
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'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 não destes saberes. Na sociedade bororo, percebemos que

muito deste papel do 'professor' caberia ao 'narrador', e a sua platéia seriam os 'alunos'. Não

existe uma 'escola' (prédio) definida, apenas, talvez, o pátio da aldeia onde os bororos se

reúnem para discutir e contar sobre o dia, como citado acima. Não há 800 horas lesivas ao

ano97, nem cursos de línguas estrangeiras, nem diplomas a receber, nem SOE, nem Direção,

nem guardas nas portas; tem-se apenas uma sociedade que canaliza essa parte da educação"

no seu passado a conhecer, nas tradições compartilhados, nas leis do povo, na sua identidade,

na inclusão deste ser como pertencente a este lugar.

Bilhetes aos pais ou expulsão de alunos não fazem parte do cotidiano da educação das

crianças bororos como um meio de controlar a criança 'que se quer' na escola. Mas, parte da

educação a qual está submetida o bororo, passará pelo narrador e, assim, pelos atrativos com

os quais ele consegue manter a atenção dos ouvintes; ninguém é obrigado a 'escutar' as

narrativas, ninguém é 'obrigado' a âeqüentar a 'escola'- Poderíamos concluir que, neste

recorte do aprendizado do índio bororo, temos o ç9m9, o e!!ds e Q--gyg é ensinado. Caso

entendamos esta lenda como apenas um exemplar num elenco de lendas, possível de

compreensão de tantas explicações, sequências e situações de ações como foram apresentadas

no início do trabalho, seria propício pensarmos este 'elenco de lendas' com características

similares ao compreendido na nossa sociedade como sendo 'currículo' escolar. Quando num

currículo escolar estão detalhados assuntos, temáticas, programas, todos eles considerados

importantes pelos órgãos oficiais educacionais e que devem ser compartilhados entre os

professores e os alunos, este 'elenco de lendas' também é compartilhado pela aldeia e se

manterá enquanto os interesses da aldeia assim determinarem; a perpetuidade da lenda

dependerá da própria perpetuidade da tribo e de seus interesses em cultivar viva esta tradição.

Sem a imposição de normas escolares ou de teorias pedagógicas, este 'nanador-

professor' estaria limitado por outras âonteiras pertencentes ao mundo bororo, como os

limites que este 'elenco de lendas' apresenta, as maneiras de como contar as lendas, as

i$H# nave;===::=:===
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situações específicas ou datas especíâcas (quando há), ou para quem contar (caso seja uma

situação especial)- Nesse caso, dentre as tantas lendas que fazem parte do repertório bororo, a

selecionada para esta pesquisa, A Música, apresenta a curiosidade de ser a junção de duas

lendas bororos, como referido anteriormente. A inclusão do último parágrafo demonstra que

houve, possivelmente, alguma intenção do narrador em acrescenta-la. Isso nos leva a

questionar sobre o papel do narrado?'P. Esta versão estudada aqui apresenta a nítida

intervenção do narrador acrescentando dados, informações sobre a linguagem dos espíritos,

muito provavelmente com a intenção de elucidar àqueles que não soubessem que esta

linguagem é assobiado. Não houve problema para este 'narrador-professor' acrescentar este

dado ao final da história, uma vez que estava utilizando de todo o seu conhecimento para

melhor explicar ao ouvinte, à sua platéia, a lenda de Bópe-Jóku. Larrosa (1996, p. 471) nos

elkuçXda que. "Por eso, la historia de nuestras vidas depende del conjunto de historias qüe ya

hemos oido y, en relación a [as CKa]es, hemos aprerütdo a consü'uir ]a nuesüa:'- E«e

nadador se utilizou de seus saberes para uma nova interpretação (ou complementação) da

lenda sobre 'a punição dos bororos'; estas reinterpretações garantem que os saberes do

passado se mantenham vivos e formadores de uma identidade.

Uma outra marca discursiva aparece quando é introduzido o primeiro personagem, o

espírito que assobiava para fazer o milho crescer -- Mientras el espíritu Boné-joku
silbaba una melodia. el maiz se alzaba desde la ti-erra, imparable,

luminoso, y ofrecía mazorcas gigantes, hinchadas de grados.O espírito é

então colocado como alguém que tem o poder de vida e morte através de seus sons. Ele é

alguém importante, alguém a ser temido, pois detém o poder de fazer crescer as plantas (que

os outros, humanos, não têm), ele é um sujeito a ser temido, é poderoso.

Uma rede de filiações se estabelece aqui: o espírito como um sujeito que se impõe

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 estão sob Q poder deste

espírito, pois é o espírito que abastece com o milho os bororos. Estabelece-se uma troca de

favores: o espírito comece o alimento e, em troca, é bem tratado pelos bororos, é respeitado

(na lenda, não temos a informação sobre preces, oferendas ou favores com que os bororos

99 Narrador ou narradores. a intenção aqui não é parüculanzar o nadador, mas mostrar que ele, ao nana: dispõe
de liberdade para mover-se denso deste elenco de lendas. deste 'currículo' de saberes do mundo bororo.
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celebram seus ó(@es, mas, pela pesquisa, fica claro que os espíritos deveriam ser respeitados e

temidos). Os bororos precisam do espírito para fazer crescer as plantas (o milho), o espírito
precisa dos bororos para ser cultuado, uma troca de favores que existe e que deve ser mantida.

A mulher foi imprudente, não respeitou o espírito quando feriu a espiga. Temos aqui

que, apesar de o espírito não estar diretamente associado à espiga, mas ao ato de fmer crescer

a espiga, indiretamente esta espiga era um pertence de óc»e e deveria ser tratada como se

fosse algo religioso, um objeto religioso. A mulher ignorou este fato, não respeitou o objeto

sagrado (Boné-joku ofrecía mazorcas gigantes). Do ponto de vista da mulher, a

espiga era apenas um fruto a mais nos gêneros alimentícios, do ponto de vista do ó(@e, era ele

próprioioo. Neste vínculo de poderes entre o tope e a mulher, o sobre-humano ganhou. O

espírito condenou os bororos ao trabalho braçal por desrespeitar, machucando a espiga e
maldizendo o assobio, as coisas espirituais.

Em duas ocasiões anteriores, nas páginas 102 e 103, utilizamos a expressão 'íàzer

crescer os milharais' com o signiãlcado de 'cultivar' ('os índios que deveriam cultivar -- e

fazer crescer -- os milharais', e 'o espírito que assobiava e fazia crescer os milharais'). Ao

trabalharmos os sentidos educacionaisioi em uma lenda, não podemos perder certas

expressões que acabam por configurar-se em enunciados dentro da narrativa: qual a
abrangência deste 'fazer crescer' e quais as possibilidades de sentidos para este 'fazer
crescer' ?

Pesquisando em possibilidades para este 'fazer crescer', deparamo-nos com uma

expressão latina que se conHigurou em uma grata surpresa: educa/fo.

Relendo a lenda e relendo as deânições para ed#ce, pareceu-nos que quanto mais

definições vinham surgindo, mais as â-ases da lenda iam se encaixando e produzindo sentidos.

Apresentando as definições encontradas para educa (Ferreiro, 1 998a, p. 4 12) teríamos

:'o Idéia de consubstanciação, a presença do espírito no próprio milho.
''' Apesar de tmzer vários elementos da educação contempoiánea neste capítulo, a intenção não é cobrir a
educação bororo com uma vestimenta da educação de hcje. Não pretendo 'escolarizar' a lenda estudada. mas
levantar pontos que se assemelham ou não à educação como a entendemos atualmente como, por exemplo. a
situação de que 'alguém que sabe alguma coisa' ensina a 'alguém que não sabe' - este ensina compreendido
como um efeito de sentido, como apresentado no Corpo Teórico.
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Educe

l
/.

2.
3.
2.
/.

2.
3.

4.
5.
Ó.

7.

8

educo, as, are, avi, atum.
Criar(animais e plantas), alimentar, ter cui(hdo com, cuidar de.
Formar, educar, instruir(pessoas).
(post.) Produzir/,' quod tema educat, ou o que a terra produz.
educo, is, ere, duxi, ductum.
Conduzirpara .fora, tirar.

Fazer sair, levar.
Levar ajuÍzo, citar perante o tribunal.
Elevar, exaltar. celebrar.
Dar à htz, produzir.
Criar uma crictnça.
Beber, absorver, esgotar.
Gas/ar, passar o /e/npo." (Ferreira, 1 998a, p- 4 1 2)

A idéia de e (- sair, para fará) juntamente com ducere (- conduzir) acaba por ser um

elo de ligação (semelhante ao som -- assobio -- na lenda estudada) a perpassar por todos os

sentidos citados para representar o que seja este verbo em particular, com toda a sua

abrangência 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 túnel

de saberes. O percurso por este 'ductum' se íãz em todas as direções, por todos os !ados, 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

fi[iações. A este 'ductum' estaria associado o papel do 'narrador-professor', a que nos

referimos acima, não como uma estrada de mão única, com barreiras nos encostamentos

impedindo a circulação, nem com setas direcionando a 'caminhada'; mas o 'ductum' que nos

apresenta este 'narrador-professor' é construído, é direcionado, é objetivado visando ao efeito

de sentidos. Se temos o efeito de sentidos, temos o 'ducmm'. A destreza ao narrar suas lendas

e mitos faz deste 'nan-ador-professor' um homem a ser bem-visto pela tribo, como citado

acima, e muito da compreensão, da importância em se conhecer este elenco de lendas, e de

apresentar aos outros, passa por este sujeito -- um sujeito que se fíÍiou de tal maneira a este

conjunto de saberes ('currículo') 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 o que narra e o que escuta (como na lenda estudada, onde temos o acréscimo de dados

sobre a linguagem dos espíritos). Resumindo, este edz/Gare, como 'conduzir para fora', deve
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ser analisado, pensado e estudado como um 'conduzir -- o efeito de sentidos -- para fora', fazer

brotar, fazer nascer, íàzer expressar este momento de compreensão entre os locutores.

Um rápido retomo à lenda estudada, ao mesmo tempo situando-a nas definições para

educatío, teríamos o seguinte:

Mientras el espíri.tu Boné-joku silbaba una melodia. .E/evar,
exa//ar, ce/errar e] maíz se a]zaba desde ]a berra, ];lazer sair,
/evar imparable, luminoso, y ofrecía mazorcas gigantes,
hi-fechadas de grados .

Una mujer estaca recogi-érldolas de mala maneja. ÍH Negaçâo0
Criar(animais e plantas), alimentar, ter cuidado com, cuidar de. }a- atlanca
brutalmente una mazorca, la lastimo. La mazorca se vengó
hiriéndole la mano. La mujer insulto a Boné--joku y maldi.jo
su s líbido .

Guardo Boné-joku cerró sus lábi.os, el maíz se marchitó y se
seca . Leva' ajuizo.
Nunca más se escucharcn los alegres siJ-bi-dos que hacian
brotar los maizales y les daban vigor y hermosura. Z)arà/z/z,
procÍuzir. Desde entonces, ].os índios bororos cultivar el maíz
com pena y trabajo y cosechan frutos mezquinos. Prodz/z//}'/oz/, o
que a terra produz.
Silvando se expresan los espíritos. Co/zdzlz/r para fora, /f/"a/'.
Cuando [os astros aparecer en .La noche, ]-os está-ritos ]os
saludan así. Cada estrella responde a un sortido, que es su
nombre

Poucas altemativas não foram representadas dentro da lenda. Uma delas é: Criar uma

criança. 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 criança, enâm, como

'conduzir para fora' esta criança. Que poder tem os homens para 'fazer crescer', em todos os

sentidos, em todas as díreções, uma criança? Principalmente depois que o espírito delegou

esse poder aos homens. (Estariam os homens preparados para substituir este ato anteriormente

divino? Quando antes o efeito de sentidos era 'conduzido' pelos espíritos, como lidariam os

homens com este 'ductum'?)

Outra altemativa seria: Gastar, passar o tempo- Educar como passar o tempo não
estaria associada a esta forma da passar o tempo? A este conduzir o tempo? Não apenas

gastando o tempo, mas gastando neste 'efeito de sentidos' este tempo'7 Crescendo ao gastar

este tempos Isto é, passar o tempo, mas não sem sentido algum. (Que aproveitamento do
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tempo os homens teriam para 'fazer crescer' uma criança? Tempo que era 'conduzido'
anteriomiente pelos espíritos? Como os homens 'canalizarem' este tempo para 'fazer crescer

uma criança'? Como foi feita esta 'divisão' do tempo para 'conduzir para fora esta criança'o

Como 6oi 'estruturado' o tempo desta criança para o ato de 'educa-la' ?)

Por que não beber essa educação, absorver essa educação? 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-processar' pode

ser uma criança ou um adulto, confomle as informações de Colbacchini; .Nbisetti. Não é por

idade ou por grau de escolaridade que se é um 'narrador', mas pela destreza demonstrada ao

narrari02. Mas a maneira como os que escutam bebem/absorvem tais informações é que faz

dele um narrador a ser respeitado pela aldeia; um 'ductum', não de mão única, como dito

acima, mas produtor, instigador, causador de uma troca de sentidos para essas informações.

Ao narrar, ele acaba por formar, educar, instruir todo um povo

Poderíamos entender esta narrativa como sendo uma manifestação de um discurso

fundador do que seria a educação para este povoa

Não há ritual sem falhas, segundo Pêchem(1991), por isso é possível a ruptura. Instauração
de uma nova ordem de sentidos. O que o caracteriza como fundador -- em qualquer caso mas
precipuamente neste -- é que ete cria uma no'pa tradição, eLe re-sigui$ca o que veio antes~S
institui ai uma memória outra. É um momento de significação importartle,' diferenciado \03
(Orlandi, 1993, p. 13).

Acreditamos que sim. A lenda apresenta rupturas em vários momentos, em vários

sentidos. Rupturas não apenas de ações, mas uma nova ressigniüicação que se estabeleceu.

Não foi apenas a ação braçal de plantar ou não plantar o milho ou as novas categorias de

sementes (de boa ou de má qualidade) que gerou esta ruptura, mas uma ruptura em tempos de

ressignificações. Uma lenda onde o educar/o perpassa e se atravessa constantemente, o

intradiscurso. Uma BOV& memória é estabelecida. O fazer crescer não mais como uma bênção

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 educação não como uma

l02 Não esquecer a utilização de ervas medicinais pam este Hlm. Poderia relacionar também esta 'destreza ao
narrar' como sendo uma prática conhecida na nessa sociedade como 'oratória', conforme Bergmann(1998, p.

'''''' texto citado na Nota é -- conforme modelo apresentado: "pÊCHEUX, M. 'Delimitações, Inversões;
Desk)camentos'. In: Cedemos de Es/Nãos Z.f/lg#/sr/cos: Campinas, IEL, 1991." Este texto não se enconüa
discriminado nas Referências Bibliográficas.
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ação fácil de realizar-se, não mais caindo do céu, mas como algo a ser trabalhado, algo a ser
conquistado, algo, eram, a fazer crescer.

Chamamos de A Repreensão o título deste capítulo, não sem razão de ser, mas por

querer lembrar que sempre a repreensão se manifesta de alguma maneira durante o ato de

fazer crescer. A mulher 6oi repreendida pela espiga, os bororos foram repreendidos quando o

espírito parou de assobiar, mas nem por isso, isto significou um retomo a um patamar de
ignorância ou a uma decadência cultural ou social. Não devemos canalizar este ato como um

ato negativo, punitivo, desencordador, querendo demonstrar superioridade de um ser sobre

outro pelo simples poder que Ihe é atribuído de fazer plantas crescerem ao seu som, de poder

executar suas façanhas porque assim Ihe é permitido. Quando repreender é visto como um

corte e não como uma poda para este 'íàzer crescer', 'conduzir para fora' temos uma situação

de não contemplação da abrangência do que poderia ser este ato de repreender. A idéia de

repreensão abordada aqui estaria mais relacionada com o ato de acordar, o ato de mover algo

fixo, como dando início a um novo posicionamento frente ao mundo, um estopim para este

'ductum' de saberes. -Educara e exp/"fmere ('conduzir para fora', 'fazer sair', como analisado

anteriomlente) se completam aqui e nos levam a um lugar comum; talvez os espíritos

considerassem que já era chegada a hora dos bororos 'saírem para fora' sozinhos; um

momento especial para os bororos, que passariam a 'fazer crescer' com as próprias mãos,

expor-se a si mesmos, apresentar-se a si mesmos, compreender-se a si mesmos, enfim, a

produzir sentidos para si.

Repreender não como um ato punitivo por si só. E fato que a mulher machucou a

espiga e o espírito Bópe Jóku se vingou parando de assobiar, não pemlitindo mais que os

milharais crescessem ao seu som. Mas o elo entre o espírito e a aldeia não se quebrou por

causa disso, os índios continuaram (continuam) a celebrar os espíritos e a temo-los; de certa

maneira os bororos sabem que os espíritos estão aí para ajudar na plantação proporcionando

bom tempo ou controlando as pragas, por exemplo. Poderíamos considerar uma punição este

ato de 'conduzir para fora'? Poderíamos considerar uma repreensão negativa este ato de

deixar aos bororos os cuidados de 'criar uma planta -- ou criança'9 Os espíritos continuariam

por perto, não abandonaram de todo o seu papel de apaziguar os temores que se abatem e
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afligem os homens. l04 Esta 'repreensão' deveria ser vista como uma espécie de 'liberdade' : se

até agora os bororos foram 'conduzidos' pelos espíritos, a partir de agora eles estariam 'livres'

para se 'conduzir' por si próprios - a princípio a idéia de não ter mais os milharais prontos

para a colheita 6oi um choque (que não 6oi bem recebido pela tribo), mas não devemos

analisar o ato de repreender simplesmente por repreender, mas sim visando ao próprio

crescimento da aldeia, como algo que desencadeou um 'efeito dominó' para vários 'conduzir

- efeitos de sentido - para fora' por todos os pontos cardeais deste 'ductum'

Para tomar a 'repreensão' em algo com sentido, em um nome que faz sentido, os

bororos o âzeram 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 repreensão, passa a fazer sentido;

temos por meio dele a propãedade de fazer este sem-sentido em algo com sentido. E assim a

importância do ato de contar a históàa e na destreza despreendida para isto. Portanto, ele se

utilizará dos recursos que a natureza Ihe 6omeceu para tomar mais atrativo este gesto de

'contar a nanativa' (como mencionado anteriormente)

Nesta caminhada entre o sem-sentido (ainda sem discurso a respeito) em direção ao

sentido, lembremos um pouco as ações, passagens e personagens da narrativa estudada.

Temos a história de uma aldeia bororo que colhe as espigas de milho que coram plantadas e

cultivadas através do poder do assobio produzido por um espírito, Bópe Jóku. Se alguma vez

esta aldeia já conhecia o que seria a 'repreensão', já conhecia os efeitos produzidos por uma

repreensão, não sabemos- O que podemos descrever é que, ao não mais cultivar as roças de

milho, o espírito delegou este 'poder' aos índios que, na visão deles, na compreensão e

avaliação que eles ülzeram do caso, eles teriam que cultivar as roças com trabalho e fadiga.

Bópe Jóku repreendeu os índios não com guerras, secas, cataclismos ou burras, nem insultos;

to' Essa idéia de 'fazer crescer com as próprias mãos sem a intervenção divina' se enconua prewnte também em
nossa sociedade, de influência judaica-mstã. Por exemplo, quando Deus expulsa Adio e Eva do Paraíso, dita
uma espécie de 'praga' de que "À'o sz/or do reu ros/o comerás o /eu pão". Apesar de toda raio'a que apresenta
este texto. com a ira de Deus manifestada, existe um momento de temum explícita quando, Ele próprio: e com as
próprias mãos, coníecciana as túnicas de peles pam abriga-los, sem utilizar o verbo 'haver' pam criar as roupas,
uma vez que eles iriam passar fho lá fora(Gênesis, 3). Ao mesmo tempo em que encontramos relação mítica
com a nossa sociedade, encontramos também uma relação deste 'fazer sair' na poesia contemporânea com
Ove[ha Negra. de Rata Lee. na qual temos os 'ç'ermos "Fo/ gz/ando meu paí me risse. .fq//za/ fbcê é a ove/ócz
negra hajam///a / ,agora é /fora de você assim/r / E sz/mfr./", como dizendo, 'e hora de fazer crescer com as
próprias mãos' (Rata Lee: 1998).
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Bópe Jóku nem tocou na mulher quando ela machucou a espiga e a espiga se vingou, a única

coisa que o espírito fez 6oi fechar a boca, parou de assobiar -- e o milho parou de crescer. Esta

6oi a repreensão. O silêncio. Os índios não entendiam este ato de Bópe Jóku, não fazia sentido

para eles o silêncio, o não falar ou o não assobiar (que para eles têm concepções iguais como

ato de linguagem); em sua memória do dizer não havia essa possibilidade, os espíritos sempre

estariam assobiando e os milharais sempre cresceriam. A partir do momento em que o espírito

fechou seus lábios e o silêncio se fez, os índios tiveram que dar um sentido a essa nova

situação, a esse novo acontecimento (por traz do não dito, há outro sentido, outro dito; o

silêncio no lugar de uma repreensão verbal ou física). As opções dos índios, ao que tudo

indica, eram ou passar come ou plantar suas roças, o que não lhes dava muita escolha. Assim,

a 'repreensão', deita através do silêncio, passou a significar, passou a fazer parte do já-dito,

desta teia de sentidos na qual estamos incluídos. Ao significar o que era esta repreensão-

silêncio, os índios tiveram que eles próprios cultivar suas roças. O que poderia ser

considerado como um 'castigo' do espírito, uma brutal punição ao Êazê-los trabalharem e,

portanto, um assunto a ser evitado, um assunto que não trazia boas lembranças, pelo contrário,

essa história 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 importância do 'narrador-professor' ao ser ele a voz que conduz o

sentido por onde esta lenda será 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', é

ele que buscara em seu arquivo de memória os saberes de que dispõe para narrar aos outros as

suas (deles) lendas e mitos.

êúxttal, essa. "(...) es la historia de nosoü'os mesmos tal como somos capaces de

imaginarlct, de interpretaria, de contaria y de contar(nos)la:' (danosa, \996. p. 461), pua os

bororos, dentro do seu 'real', eles não se apanham em falar sobre um assunto tão delicado nos

meios anuais da educação -- do nosso 'real' -- que é 'a repreensão', pois, tudo indica que,

entendem que o ato de 'fazer crescer' envolve questões nem sempre agradáveis e fáceis, mas

que todas as questões devem ser discutidas e conversadas, como mais um saber neste

'currículo de saberes'. A saída que encontraram para isso foi através do ato de narrar suas

lendas e seus mitos, sua históha



%
W

©

® ã

©
â.@

M



5 A RE.PE.TIÍ'ÃO

La Palabra. a pesar de !as tempestades, cataclismos y da'astaciones, continua afirmattdo su
presencia al lado del devenir humano- Siempre ha estado a w lado y un dia rec©rmará su
importância más alia del tiempo y del olvido. Combatiendo y calçando, lentamente corada los
poderes, las culturas y las civilizaciones. Machas vices es Lo único que permanece o to que, en
último término, se lamenta cuando no se puede escuchar su voz.

Oscar Castra G.:"

CANTO DEL CANTO DE LO$ 1KOQUESnS:"

Guardo yo canto,
quedo ayudarJ-a .

i Si, quedo, si !
i Fuerte es eZ carita !

quando yo canto,
quedo levantalla .

i SÍ, quedo, sí !
i Fuerte es el canto !

Guardo yo canto,
Endere zo sus bra zo $ .

i Si, quedo, sí !
i Fuerte es el canto !

Cuando yo canto ,
enderezo su cue!'po .

i Si, quedo, sí !
i Fuerte es el canto !

O Canto acima é um representante do que Oscar Castro G. considerou sobre a

importância da palavra no porvir humano. Mesmo com os cataclismos e tempestades, a

canção sobreviveu, e a temos como representante de um mundo em que ainda podemos

]05 Trecho da Apresentação por Oscar Castão G. do livro Antologia
XIII. organizado por Jorge Edumdo Paniagua L..
' oó Poema encontrado em Galeano ( 1988, p. 267-268).

Poesia Indígena Precolombina, 1 983, p

122
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escutar sua voz. Forte é o canto ! i07 nos diz o poema, e 6oíte 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 à mesma família

linguística.i08 Era um mundo que vivia da caça ao búfalo, ao veado, ao urso, cultivava o

milho, coletava o arroz silvestre; que no invemo vestia-se com as peles dos animais e com

mocassim nos pés, que para andar na neve utilizavam raquetas; o arco era a amua utilizada e

moldavam o cobre para esculpir (Brinton, 1946). As casas nas tribos iroquesas eram grandes,

geralmente suportando a presença de 5 a 12 famílias reunidas- O sacerdote (med7c/ne mem)

comandava os rituais de caça com suas danças de boa fortuna; na época de plantação, a dança

assegurava os bons ítutos. Em datas especiais, dançavam a história de seus antepassados e de

seus deuses- Ao temlinar o dia, os mais velhos responsabilizavam-se por contar as histórias e

lendas da tribo, histórias que eram passadas de boca em boca, de geração a geração. Muitas

das histórias eram sobre Orenda, a força espiritual principal, ou sobre as almas e os espíritos

que habitavam em animais, plantas, pedras, sol, vento, da mesma maneira que habitavam o

corpo dos humanos, outras histórias era sobre animais que assumiam a forma humana. Era

importante conhecer e honrar os espíritos, pois ajudavam àqueles de quem gostavam e

provocavam desgraças naqueles que os ofendiam. Quando um problema se abatia sobre a

tribo, e alguma decisão importante deveria ser tomada entre seus membros, os espíritos eram

invocados para participar e direcionar os caminhos mmo à resolução. Para fazer-se merecedor

dos benefícios dos espíritos e, assim, tomar realidade a sua promessa, os índios se preparavam

com banhos, orações, algumas vezes submetendo-se até a torturas físicas. Seus corpos
ficavam mais fortes junto ao espírito guardião. As doenças eram causadas pelos espíritos

maus e para combata-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 relações familiares, podemos destacar que cada clã era estabelecido a parir

de uma linhagem feminina, enquanto cabia à linhagem masculina o estabelecimento do gen.

io' Pam facilitar a leitum, utilizarei a indução em Língua Portuguesa dos versos deste Canto ao longo da
redaçâo deste capitulo(tmd. minha).
i08 Ver no .Anexo M a relação e localização das tribos iroquesas
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No clã, as crianças consideravam os seus primosioç por imlãos e os seus tios por pais. O
casamento dependia de um acordo entre as famílias; ao noivo cabia ressarcir a família da

noiva com presentes que compensavam a perda que ela azia à família dela. O divórcio era

permitido, e as crianças não sofriam tanto, pois continuavam a viver com seus irmãos

(considerando todos os pomos também) e com seus pais (com seus tios incluídos). O papel da

criança dentro do clã era ajudar nas tarefas diárias, os meninos com os pais e as meninas com

as mães. O menino, quando realizada a sua primeira caçada 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 (man/zoom e womanÃooc/) ingressando, assim, no mundo

adulto (American Indiana, or Native Americana) .

Neste mundo onde a palavra "S7e/npre Àa es/ízcZo a sz/ /ado (-..)" (Castra G., 1983, p.

XIII)iio, utilizavam para memorizar alguns feitos importantes a escrita pictográfica, marcando

acontecimentos a serem lembrados. Caso se âlzesse importante reter algum cálculo ou soma,

algum número em especial, neste mundo utilizava-se os wa/npz/m, uma seqüência de cordas

com nós, semelhante em forma e utilidade aos qzrzpz/s dos incas (lbarra Grosso, 1958). Um
mundo onde não havia disparidades sociais, onde as mulheres participavam das atividades de

mando''', sendo a elas delegada a responsabilidade de uma importante tarefa dentro da tubo,

a qual nos é muito cara: que era a de lidar com a educação

À,lucros de los antiguos insü'actores b'ibales son mujeres, especialmente entre las ü'obus de las
. !araras, auto cuando las estmcturas sociates de las tribos estárt domivtadas por hombres.
)uizás se considera que las mujeres estàn más relacionadas con la naturateza y son por eito
nás adecuadas para ensehar a venerada. o quizás la $gura de maestro tiene que estar
]sociada a las juerzas de !a jertididad y a la capacidad de engendrar hinos- Sea cua!/Mete la
-azón, el maestro mete ser muler jovem, aunque en raras ocasiones puede ser un varón,
rzb/comem/e un n/»o-(HuRstetler, 1 996, p. 38).

Pois é deste mundo que nos vêm os versos deste Canto do Canto dos Iroqueses.

Trabalhemos a análise destes versos, procurando destacar a musicalidade nele contidos, num

diálogo entre elementos da análise musical juntamente com a análise da estrutura poética para

i09 Compamção com a nossa estrutum familiar; da família ocidental padrão.
ilo Trecho da Apresentação por Oscar Casão G. do livro de Paniagua L. (1983, p. Xlll).

Ellas estacam representadas en Los cottsejos de la tribo por urt orador especial y estaban autorizadas a
entabLar negociaciones de paz con el enemigo. Entre tos canestogas existe eí ejemplo de una muler reconovcida

'eira" de la tribo. Entre los wyandols en consejo de cada "Bens" estaca compuesto exclusivamente de
bujeres. Solo ellas elegiam el jefe de su ''Bens'', que represeníaba sus intereses en el cotlsejo de la D'ibu-
(Brhton. 1 946, p. 85). 'Conestogas' e 'uyandots' são tribos pertencentes ao grupo linguístico iroquês.
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chegar, posteriormente, à análise do discurso educacional que se atravessa por entre seus
versos.

Um dos aspectos mais marcantes que nos apresenta este poema, quando o lemos e

tomamos a lê-lo, continuamente, é quanto a sua estrutura rítmica. Por si só, ele toma um

andamento, um caminho, um con//naz/m, que se forma a partir de seus versos e que nos
conduz pelas palavras de seu poema. Seu ritmo é construído através da repetição que se dá

entre alguns de seus versos, estabelecendo-se um jogo entre a estrofe e o estribilho, como se

fosse um poema díalogadoii2

A 'história' deste poema se constrói a partir da mudança de apenas um de seus versos,

na estrofe (Ex-: posso aj udá-la . ). Sendo extremamente simples, a organização estrutural

deste poema, composta por três versos que se repetem ao longo do poema (por Quando eu

canto, /Sim. posso. sim! / Forte é o canto! ) eapenasumqueapresentaa

novidade, o diferente, que nos conta a história e a leva adiante. Esta Êomla acaba por nos

surpreender pela eficácia com que os versos, digamos, secundários dentro da trama (os

repetidos), tomam-se a base do poema, reforçando o verso que conta a história e que participa

dentro do poema apenas uma vez. A história que nos passa, com uma construção básica

utilizada que perpassa todo o poema, constitui-se corte 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. / endirei-to seus braços. / posso levanta-la. /
endireita seu corpo. )-

Gostaríamos de ressaltar justamente esta repetição que temos entre os estribilhos e as

estrofes e tratamlos esta dualidade (este jogo, que nos parece uma brincadeira cujo objetivo é

apenas o prazer de brincar), sob o ponto de vista de alguns elementos estruturais oriundos da

Músicali3, neste poema-canto que invoca o poder da música-canto, juntamente com alguns

Verso quer dizer cantinho de voga dentro de um colayunto verbal em que o ir e o vir demoram o mesmo
re/npo. (Bosi, 1977: p. 72).

''' Mesmo que não tenhamos o 'som' desta canção, se pensarmos em uma escala musical, temos a 'som
produzido ao lermos esta canção, ao recita-la; assim, não me parece tão absurda a idéia de começarmos os
trabalhos neste capítulo a partir de conceitos formadores da litemtum de análise musical. Reforçando a idéia de
que 'poesia' e 'música', em culturas de povos orais, estão mais próximos do que as divisões didáticas nas quais
as submetemos em nossas análises. Um exemplo de estudo aproximando a música da escrita vem de um autor da
linguística. Benveniste (1989), no Capítulo 3, Semiologia da língua desenvolve um estudo análogo entre
linguagem musical e a linguagem escrita pelo lado da semiologia argumentando da seguinte maneim. "H
música éjeila de SONS, os quais têm estatuto musical quaiTdo são designados e ctassi$cados como NOTAS. Não
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conceitos que participam da literatura poética, e assim, 'brincar' um pouco na õonteira em

que se encontram a poesia e a música. Como diria o Professor Bosi, ".Para o gele /erros em

mira, isto basta: é no coração da música oral que se /armam as constantes do verso:

Linguagem dentro da linguagem', para repetir ainda Valéry"'LtA (\911, p. %S)- Ên&ão, âguns

comentários sobre a 'música 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 música: a continuidade

e o equilíbrio. O Autor (p) trabalhou a çe!!!inl4idads e o egl4ilÍb!:b através da disposição de

seus versos, através da fobia como equilibrou a acentuação das palavras, como impôs um

ritmo aos versos formando, assim, a estrutura do poema, respeitando a acentuação natural de

seus versos, suas nuanças (matizes), a 6ím de que a estrutura da peça seja realçada (e

percebida como uma unidade). Resumindo poderíamos citar o seguinte, ".Eh mzísica, z/sumos

a pala:x;ra 'lforma' para descrever a maneira pela qual o compositor atinge esse equilíbrio, ao

dispor e colocar em ordem suas idéias musicais ou seja, a maneira como o compositor

prove/a e consíróf sz/a mz2.çfca."(Bennett, 1 986, p. 9).

Explorando a 'comia' deste poema, como o Autor (?) construiu a continuidade e o

equilíbrio por entre seus versos, repararíamos em dois fatores que nos saltam aos olhos: a

'repetição' e o 'contraste'- Ao articular as idéias em uma composição, ao apresentar estas

idéias, e mesmo para destacar uma boa idéia (uma idéia considerada boa pelo
compositor/autor) ele se vale da !iep911çãp; é a repetição que vai dar a unidade da peça, vai ser

o ponto de referência, vai ser o ponto de orientação. Já o ÇQ!!!rags vai ser aquilo que soa

diferente, que se coloca como diferenciador, aquele ponto da música que vai causar maior

variedade e, por isso, despertar o interesse, chamar a atenção. Este contraste pode ser obtido

hd em música unidades diretamente comparáveis aos 'signos' da língua. Essas violas têm um quadro
organizador, a GAMA,(...)" tp. 55). E Kgüe- "A unidade de base será nesse caso a nota, unidade distintiva e
)positiva do som, mas ela não toma este valor senão na gama, a qual lixa o paradigma das notas. Esta unidade
é semiótica? Pode-se decidir que ela é semiótica em sua ordem própria, uma vez que ela aí determina
oposições- Mas nesse caso ela não tem nenhuma relação com a semiótica do signo lingüístico, e desato eta não
pode ser comertida em unidades de língua, em qualquer nível que seja. Uma ouü'a analogia, a qual desvelo ao
mesmo tempo uma diferença profunda, ê esta. A música é um sistema que .funciona sobre dois eixos: o eixo das
simultaneidades e o eixo das seqüêrtcias." (p. 57yTem\lna com o se®le. "Em suma, pode-se dizer que se a
música é corlsiderada como unia 'língua', é uma língua que tem uma sintcue, mas não uma semiótica. Este
=ortNaste indica antecipadamente um traço positivo e necessário da semiologia lingüistica que deve ser retido.
(p. 56)[Obs: As páginas encontmm-se trocadas no original.]
!i' Refere-se ao livro - conforme mode]o apresentado: "De É'ar/éré. V, Paria,(]alhmnd: 1 944." Este livro não se
encontra discriminado nas Referências Bibliográficas.
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com a introdução de uma nova linha melódica, a troca de um andamento, apresentando um

novo ritmo, uma nova dinâmica (cortes e nacos) durante a música':s (Bennett, 1986). Em

outras palavras, e aprofundando este dualismo existente em música, teríamos a acrescentar os

aspectos de tensão e resolução como um dos pontos que trabalha com o movimento musical.

A !snsãe como um momento de contraste, gerador de algum conflito, capaz de despertar

(como um aviso de perigo) sensações guardadas e, ao desfecho deste período instigante,

temos a !iç$a!!!çãe, o retomo à calma tanto almejada, ao lugar comum.

Quando trabalhamos alguns elementos do que seria a linguagem musical, é-nos

apresentada uma série de designações nas quais uma característica se destaca: a da dualidade,

dos opostos, das idéias contrapostas, dos sentimentos contrapostos, da tensão associada

(presa) a uma procura pela resolução.

Se pensarmos no elemento musical !:iene, nos vem à mente a sua designação grega de

"(1..) agwi/o qz/e./7z/i, agz/i/o qz/e se move r..J" (Kiefer, 1987, p. 23). Mas este 'mover' pode

ser constante, tranqüilo, como também apresentar quebras, descontinuidadesiiõ. "H percepçzão

das descontinuidades ü'az consigo cl comparação, a medida, enü'e osj'aumentos daquilo que

.Pai. Constatamos o aparecimento de b'agmentos mais longos, ot.ttros mais curtos, por

exe/mp/o." (Kíefer, 1987, p. 23).

Ao recitarmos o Canto do Canto dos Iroqueses, percebemos em seus versos este

'mover', cada verso com sua característica própria, com sua pulsação, com sua repetição, com

suas unidades que podem ser â-agmentadas em unidades menores. Desde uma simples

interjeição, até o dizer de um verso completo, percebemos o ritmo que se apresenta.

S i.m. posso/ sim!
E'arte é o canto !

ii5 Existem outras possibilidades musicais pam destacar o contraste, como tonalidade, modo, ambiência, textura,
timbre. mas somente as citadas serão trabalhadas neste capítulo.
iiõ Benveniste (1995, p. 370), no capítulo 27 -- A noção de 'ritmo' na sua expressão linguística -- contesta,
após uma pesquisa extensiva, sobre o que o grego entendia por ritmo, como sendo algo 'que flui' : "H #is/ór/a
aqui esboçada ajudara a apreciar a complexidade das condições tingtiisticas de onde se destacou a noção de
ritmo'- Estamos bem longe das representações simplistas que uma etimologia superficial sugeriria. e não é

contemplando o jogo das vagas na praia que o heleno primito'o descobriu o 'ritmo' ; somos nós, ao conlrãrio,
que metaforizamos hoje, quando falamos do ritmo das ondas. Foi necessária uma longa reflexão sobre a
estatura das coisas, depois uma teoria da medida aplicada às$guras da dança e às inflexões do canto, para
reconhecer e denominar o principio do movimento cadenciado. Nada joi menos 'natural' que essa elaboração
lenta: pelo esforço dos pensadores, de uma noção que nos parece tão necessariamente inerente às formas
articuladas do movimento que nos custa crer que }lão se lenha tomado consciêllcia dela desde a origem.
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estrofe a parte que antecede a cada um, por exemplo:

Quando eu canto
Posso aj udá-la

O jogo existente entre cada estrofe e estribilho nos leva a uma sensação de
ordem/desordem, regularidade/irregularidade. A estrofe nos apresenta a novidade dentro do

poema, nos traz a novidade, um assunto novo, uma nova idéia, já o estribilho nos leva de volta

ao local já conhecido, à segurança, ao porto seguro. O estribilho tem um caráter mais festivo

ao longo do poema, já a estrofe requer mais seriedade, pois apresenta os poderes que o canto

tem. Este jogo se repete ao longo de todo o poemas i7.

Se consideri

f

Como uma sugestão, poderíamos entender este jogo dentro do conceito de Fobia

Binâia, na qual temos duas seções, estrofe e estribilho, que se repetem ao longo do poema.

(O que se constitui agora é apenas um exemplo de como poderíamos entender esta Forma

Binária dentro do que nos apresenta o poema e as variações que ele nos traz.)

+ A (I' estrofe composta por dois versos)Quando eu canto,
posso aj udá-].a .

Sim, possor sim!
Forte é o canto !

+B (estribilho composto por dois versos)

Quando eu canto,
posso ]-evantá--].a .

+ A' (variação temática da I' estrofe)

Sim. posso, sim!
E'o:te é o canto !

+B (estribi[ho - pemlanece igual)

Quarldo eu canto,
endireita seus braços

+ A' (variação temática da I' estrofe)

Sim, possor si.m!
Forte é o canto !

+B (estribilho -- permanece igual)

Quando eu carita,
endireita seu corpo .

Sim, Fossar sim!
Forte é o canto !

(variação temática da I' estrofe)

(estribilho - permanece igual)

ii' Para destacar o que seja a repetição, assunto temático para este capítulo, usarem elementos da música
ocidental para referir-me; de maneira análoga à música iroquesa. É apenas uma elocubração que me pareceu
conveniente. uma vez que o objetivo deste capítulo não é a divisão métrica do poema ou sua ritmicidade, mas
sim, destacar os versos repetidos que se encontram ao longo do poema.
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Poderíamos visualizar cada estrofe como divididas em duas bases, exemplo, quando

eu canto / posso ajuda-la. Recitando estes versos em um andamento rápido

(a//epo), teríamos:

.n.

l
.6.

l + acentuação tónica dentro da â'ase
Dando ç..../eu canto

f p f p

!g.:s o u aj ugé-la

fp
'+ marcação da pulsação
+ intensidade de cada pulsação

\-------.----J\......-.-

l (D 2(p)
l frase:
PERGUNTA

~------,-----J \......,-----J

] (D 2(,)
2' base:
RESPOSTAi20

'+ marcação dos motivosl i9 e sua pulsação

'+ apresentação das bases

Quanto ao estribilho, teríamos o seguinte

l + acentuação tónica dentro da frase

Sim. posso/ Sim! li Forte-.,/éç...,po canto !

''» marcação da pulsação

fp ./ ,p + intensidade de cada pulsação

2(>) ''+ marcação dos motivos e sua pulsação
'-J ''------V----''/ '«-'

l(D 2(D 3(õ
l â-ase:
PER(JUNTA

l (D
2' base:
RESPOSTA '+ apresentação das bases

Como nos diria Bosi(1977, p. 87) "0 ancümen/o é z/m (:Áef/o move/ cü co/npreemsão.

Modo sonoro pelo qual se dá a empatia enü'e o leitor e o te)cto. Nele se conjugam .fôlego,

intenção, duração. Dele dependem, na leitura e na execução música!, as medidas enter"nas do

rfüz7?0. O andamento é o /ez po g aJ /içado." (Bosi, 1977, p. 87). O que acima descrevemos:

num andamento a//ego, é apenas uma tentativa de compreensão do poema; maneira como

interpretamos esta 'empatia entre o leitor e o texto' . Uma outra possibilidade de interpretação

ii8./e ,p: Forte e piano, respectivamente, referindo-se à intensidade dada a cada trecho.
ii9 Motivo: uma célula dentro de uma frase musical: pode ser rítmica, melódica, algo que se defina como um
padrão que sela repetido ao longo da composição.

Frase musical é um pensamento, cujas partes constitutivas se acham tão estreitamente unidas, que,
separadas umas das outras, não apresentariatn sentido satisfatório, pois elas chamam reciprocamente para se
completarem em sua siglai$cação. Tais parte são os membros e as idéias(ou desenhos melódicos).(...) Seu
primeiro membro (antecedentes dd a impressão duma pergunta que se faça. pelo que é também chamado
pergunta; seu segundo membro(-consequente) é como que a resposta ao primeiro, recebendo por isto também
o nome de resposta. (La Compete. 1977, p. 136).
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poderia ser utilizando a métrica do 'binário composto' (batida rítmica que se encontra na

grande maioria das músicas compostas para os filmes sobre índios americanos), onde temos:

6/8 .i i. [l J) J) ..b J\ J) ) 12i que Ihe dá um caráter mais recitativo.

Ao conceituar o que seria a Êomla musical e as suas características, o compositor

Schoenberg (1993, p. 27) compara a forma musical com a organização de um todo,

funcionando como se fosse um "o/lganfsmo vivo"i22, sendo que uma música sem forma seria

ç;omo uma "massa ctmor$d'- "Os requisitos essenciais para a criação de uma .forma

compreensível são a lógica e a coerência: a apresentação, o desenvolvimento e a
interconccão das idéias devem estar baseados nas relações internas, e as idéias de'vem ser

cillÁerencfacúzs de acordo com sz/a i/apor/anciã e .@/zçâo."(Schoenberg, 1993, p. 27).
Relacionando as idéias apresentadas por Schoenberg com o poema da canção estudada,

podemos perceber a lógica que se manifesta ao longo do poema, formando em tomo de si a

coerência que a traduz dentro do conceito de Fomla Binária trabalhado neste capítulo. i23

Podemos perceber também alguns momentos desta dualidade, se nos detivermos no

fator gl!!!B que nos apresenta este Canto- Palestrina (Kiefer, 1987) nos apresentava as

diversas sensações que se pode obter com o movimento produzido por uma linha melódica

(pensemos no verso), as ondulações que ela produz ao ser lida, formando um movimento

ascendente ou descendente (no caso, o desenho da linha melódica a que nos conduz o próprio

verso). Se, por exemplo, temos uma linha melódica onde a parte descendente é simétrica à

parte ascendente (os dois versos apresentando característica silábicas semelhantes), esta linha

melódica nos proporcionará uma sensação de calma e serenidade; por outro lado, se a linha

ascendente é lenta, mas a descendente é abrupta, de soco, teremos uma sensação de estupor.

i21 A diferença entre a distância das linhas. neste parágrafo, deve-se ao fato que na Fonte "Notas" -- para insere
as notas musicais -- a distância eRRe as linllas é diferente da distância da Fonte "Tomes New Roman"; qualquer
modificação tentando diminuir esta distância comprometia o restante do capítulo.
i22 Langer(1980, p. 133) também retoma a esta idéia de compara a composição a um organismo vivo. "H
essência de toda composição -- tonal ou atonal. 'pocat ou illstr"umental, mesmo puramente percussiva, se se
quiser é a semelhattça de movimento orgânico, a ilusão de um todo indivisível. A organização vital éa
estrutura de lodo sentimento, porque o senümeltto existe apertas em organismos finos; e a lógica de todos os
símbolos que podem expressar sentimento é a lógica dos processos orgânicos.
iz3 Não quero com isso 'aprisionar' uma canção iroquesa, da qual não se sabe a data, nem 0 8üor ou a letra em
língua iroquesa a elementos conceituais do e]enco musical ocidenta]. O que se apresenta aqui é uma visão de
como podem ser trabalhados os elementos de repetição e contraste dentro do poema e que, nesse caso, apresenta
camcterística similares aos poemas ocidentais-
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'Às alturas distribuídas pela sílabas deve-se a entoação ou o desenho melódico do período "

(Bosi, 1977, p. 66). Bosi complementará a descrição sobre a curva melódica com a seguinte

sequencia:

O ritmo empuxa a frase para um ciclo de abernâncias em busca de uma unidade orgânica
profunda, lembrando as idas e vindas da respiração em que o inspirar e o expirar são opostos,
mas complementares para a vida dos pulmões e do corpo todo. A entoação também
compreendera uma dualidade de base: sílabas altas e sílabas baixas, sílabas agudas e sílabas
graves. Umas e outras formam a curva metódica que sobe e desce em junção do contínuo
express/vo do dfsczlrso]texto] .(Bosi, 1 977, p. 97).

No caso dos versos que compõem as estrofes deste poema, temos o exemplo do caso

das linhas melódicas simétricas, que nos produz a sensação de regularidade, de calma:

Quando eu canto, posso ajuda-la.
Í 2 3 4

Já no estribilho, as interjeições, as exclamações, a quebra rítmica, desconfiguram com

a regularidade que se mantinham entre os versos, produzindo uma sensação de
imprevisibilidade.

Si-m. posso/ sim! E'arte é o cgpto!
1 2 3 4 5

Quando acima 6oi comentado o caráter festivo que apresenta o estãbilho, muito deste

caráter deve-se justamente a esta quebra da regularidade proporcionada pelas interjeições

colocadas como exclamações. Do mesmo modo, a serenidade que nos passam as estrofes,

quando é ela que apresenta a novidade no poema, é produzida através da sua regularidade.

A própria acentuação tónica de cada palavra nos leva a um caráter de il119Bsidêds e de

!:i!!!!içidads próprio, apresentando-nos um caráter de tensão e relaxamento. No poema

estudado, temos uma constância e repetição de certas palavras de duas sílabas com a mesma

acentuação tónica: gl4ê8do, çêDto, Posso, bOe. Toda a carga emocional de cada palavra acaba

ficando nesta sílaba tónica, uma sílaba não só com uma acentuação marcada, mas também

como sendo de maior duração e com a altura ascendente marcada já no começo de cada
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palavra. Bosi(1977, p. 70) descreve a importância do ritmo, destacando os acentos próprios

da 'linguagem oral', em poemas primitivosiz4, como se segue:

Os esconjuros, os passos épicos das gesta, as falas mágica e propriciatórias, os versículos
do Antigo Testamento, os cantos da liturgia bizantina e medieval calos temos w presewam até
hoje, colam à estrutura.frásica, acentuando-a pela repetição epelo paralelismo.
Tudo indica que, recitados ou cantados, os passos da poesia arcaica deviam ser escondidos
com energia ritual. O que rewltma em dar ênfase às silabasjájortes e em alargar a diferença
entre estas e as.fracas.

Mesmo que não tenhamos a melodia com que era entoada esta canção, mesmo que não

tenhamos uma versão escrita com os sons produzidos pela própria língua dos iroquesesi25, o

que nos deixa sem uma análise mais completa da linguagem musical que comportaria este

Canto, assim como uma análise rítmica dos versos e palavras em língua iroquesa, esta

tradução se presta a nos mostrar algumas características (como as mencionadas) dentre as

quais poderíamos fazer associações com o propósito da pesquisa, ou seja, de estudamlos

textos da oralidade e tentarmos olha-los com alguma pretensão voltada à educação, trabalhar

o ponto de encontro entre dois campos discursivos distintos, o campo do cerimonial sagrado

com o campo da educação.

Gostaríamos de manter e conduzir os trabalhos que se seguem em uma particularidade,

no que foi acima classiõcado como a repetição, aquela que dá unidade e regularidade ao

poema, que utilizamos para titular o capítulo. Repetindo, ao articular as idéias em uma

composição, ao apresentar estas idéias, e mesmo para destacar uma boa idéia (uma idéia

considerada boa pelo compositor/autor) ele se vale da repetição; é a repetição que vai dar a

unidade da peça, vai ser o ponto de referência, vai ser o ponto de orientação.

Como trabalhar a 'repetição' dentro do discurso educacional9 Como é visto dentro do

discurso educacional o 'professor repetir a explicação diversas vezes', 'o aluno repetir o ano

escolar', uma vez que na poesia e na música os autores citados colocam a repetição como

aquela que dá unidade e regularidade? Ao termos a pretensão de estudar o discurso

educacional em textos de povos orais, poderíamos começar por trabalhar o discurso

pedagógico nele contido e, assim, encaminharmos a análise.

iz4 Bosi divide historicamente o uso poético do ritmo de três maneims: o ritmo no poema primitivo ou arcaico;
no poema clássico e acadêmico; e no poema modemo. Conferir as páginas 69-70(1977) pam maiores
esclarecimentos.
i25 Como no caso da ca/zção de niFzar inca.
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Orlandi(1987, p. 27), ao trabalhar o discurso pedagógico, começa sua análise a partir

de duas expressões utilizadas para designar o movimento da linguagem e que marcam a

tensão que nela existe:

Teoricamente, e em termos bastante gerais, podemos dizer que a produção da linguagem se
Jm na articulação de dois grandes processos: Q..pglgft'estico e g..pglig:êlniça. Isto é, de um
lado, há um retomo constante a um mesmo dizer sedimentado -- a paráfrase -- e, de outro, há
no texto uma tensão que aponta para o rompimento. Esta é uma manifestação da relação enn'e
o homem e o mundo(a natureza. a sociedade, o outro), manifestação da prática e do referente
na Linguagem. Há um con©ito entre o que é garantido e o que tem de se garantir. A polissemia
é essa força na linguagem que desloca o mesmo, o garantido, o sedimentado. Essa é a tensão
básica do discurso, tensão eno'e o lato e o contexto Plistórico-social: o coRPito entre o
mesmo'' e a "diferente'', enb'e a paráÕ'ase e a potissemia.

O discurso pedagógico, para Orlandi, pode ser dividido em três tipos diferentes quanto

ao seu fiincionamento: o discurso pedagógico 113diçe, o discurso pedagógico pçllêlniçe e o

discurso pedagógico al41Qli!!iálile. Para trabalha e analisar as diferenças entre eles, a autora

considera como base o referente (o objeto do discurso) e os participantes (os interlocutores).

Sua análise advém da tensão que produz o texto e, para isso, baseia-se em dois processos, o

parafrástico e o polissêmico. As características destes três discursos seriam as seguintes: o

disçl41i$a..!!jdlçe seria aquele em que o seu objeto se manteria presente e os interlocutores se

exportam a esta presença; o d!$ç!!!isa..pglê!!!içe mantém a presença do seu objeto, e os
participantes procuram dominar o seu objeto do discurso, direcionar seu referente; o dlsçuli$e

a14iEeliilálib se apresenta quando o referente está ausente, não há interlocutores, apenas um

agente exclusivo (Orlandi, 1 987).

Estudando a tensão provocada pelo Canto, como sendo um discurso pedagógico, com

características de polissemia e/ou paráfrase, poderíamos seguir o seguinte raciocínio. Seria

este Canto um discurso pedagógico autoHtário? Estaria este discurso a cargo de um agente

exclusivo, com poder de mando, com poder de controle, com poder fncon/es//, no qual o

referente se encontraria oculto pelo dizer do próprio agente exclusivo? Poderia ser se

considerássemos este Canto como pertencente somente ao 'cantor' (med/c/ne men) e se

entendêssemos estas palavras como mágicas pertencentes a um grupo social em destaque

deuxxo da. tribo. Ou "(...) aquele em que o seu objeto se mantém presente enquanto tal e os

interlocutores se expõem a essa presença, resultando disso o que chamaríamos de polissemia

aóe a Í..J" (Orlandi, 1987, p. 15), como é o caso do discurso pedag(lógico lúdicos Seria

ilusório 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
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que seria um representante do discurso pedagógico polêmico, no qual os interlocutores

tendem a direcionar o referente, a controlar a tensão manifesta. Um Canto que estaria

presente na memória de todo um gmpo, não pertencente a alguém em especial, a uma classe

em especial, mas pertencente a um arquivo de todos.

O discurso pedagógico que se atravessa neste Canto não está corporiâcado na figura

de um professor, não está fortalecido pela figura de uma escola ou instituições de ensino, não

está estruturado em dispositivos administrativos federais, estaduais, municipais,

eclesiásticos'*' ou seculares, mas, sim, um discurso que se coloca com a característica de

pertencer a todos; este 'eu', primeira pessoa, do qual fala o poema, não tem um nome próprio,

não é um 'eu' de um chefe ou de um sacerdote, mas são vários 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, teríamos que levantar a possibilidade de ser dele o poder de mando. Mas se

pensarmos este canto como uma canção entoada par todos, onde todos participassem dos

poderes do canto, poderíamos entender este discurso tomando corpo na figura de todo um

povo, e não apenas na figura de uma sacerdote, por exemplo.

Ao considerarmos este Canto como sendo um exemplo de um discurso pedagógico,

devemos entendo-lo como um momento de reflexão no processo educacional. Na sociedade

dos iroqueses, anterior à colonização européia, não temos centros de ensino (escolas) nem

grupos especializados em regrar e teorizar sobre os caminhos pedagógico-didáticos sobre o

que seria a educação e como contempla-la da melhor maneira; temos apenas uma referência

(página 124) que nos coloca que um dos papéis da mulher dentro da sociedade iroquesa era o

da educação. Mas podemos entendo-lo como sendo um momento de reflexão, um Canto que

é um momento de reflexão sobre o próprio canto, sobre o ato de cantar, sobre a fiinção do

cantar, suas possibilidades, seus fins, sua potencialidade. E sendo um momento de reflexão

sobre o leque de possibilidades no qual está inserido o canto, sobre o processo a que leva o ato

izó Como não temos a referência de ser, este Canto, pertencente a a]guma categoria social em particular, seja ela
o chefe ou o sacerdote, por exemplo. e por não entender este Canto como pertencente a alguém em particular.
parti na análise de que ele fosse pertencente a todo o grupo. Este Canto tem uma conotação religiosa, como se
fosse uma oração: sobre o poder que se tem ao cantar. Entendo este Canto: numa comparação com a nossa
sociedade cristã, mais em uma analogia ao 'Pai Nosso', pertencente a todos, do que com uma omção de
Extrema Unção': que somente o Padre pode proferir.
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de cantar, poderíamos retirar deste momento de análise (mesmo que sob a forma de uma

poesia), um momento pedagógico e educacional.

Colocando este momento pedagógico a que chamamos essa reflexão sobre o poder que

o canto tem, de uma maneira que todos possam aprender (literalmente) cantando,

chamaríamos pa-a auxiliar um autor da área de Filosofia que nos elucida sobre a influência da

música nas pessoas.

Abbagnano (1998, p. 689) nos apresenta duas definições para a concepção de Música:

A primeira considera-ct como revelação privilegiada e divina clo homem: revelação que pode

assumir a /orça do conhecimento ou do sentimento. A seguYtda considera-a como uma

técnica ou um conjunto de técnicas expressivas que concerttem à sintcue dos sons.

Quando lemos este Canto, onde estão manifestos os poderes que o canto possui,

temos um exemplo do que seria a relação divina do homem com o sobrenatural; uma

concepção metafísica. Quando eu canto, posso, nos remete a algum princípio

extraterrestre; somos jogados de (ao) encontro de um poder que trazemos dentro de nós, e

6lcará ao nosso critério a sua utilização, 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 dança,

seus enfeites e pinturas que nos conduz; como dizendo 'estou munido para tal, estou pronto',

sim, posso sim!. Ela, a música, passa a ser o caminho ao poder; se queremos entender

este poder como sendo algo acima de nossa concretude objetiva, como, por exemplo, alguma

representação do Absoluto, de Deus, da Força Infinita, passaríamos a entender a música como

um caminho em direção a Deus, ao InHlnito. Quando (eu) canto, 'eu' me muno com a

armadura do Infinito, 'eu' consigo desempenhar as funções da Força Infinita, não como um

representante do Inülnito na terra, mas como que por um instante, um momento de um canto,

'eu' possa ser o próprio Inânito. O cantor não como um sacerdote ou um profeta, que

traduziria a linguagem dos deuses a uma linguagem sonora (musical) compreensível aos

ouvintes, despertando e desacomodando os sentimentos mais íntimos; mas um cantor na

primeira pessoa, um sujeito que se coloca como soberanoi27, alguém capaz em sua Hlnitude,

alguém convicto em sua fortaleza, si.m. posso sim! sou 'eu' quem posso-

lz' Herskoç its, no livro Antropologia Cultural de 1963, desenvol'ç'e a questão sobre o 'etnocentrismo' em povos
ágrafos, sem escuta. definindo como "r..J po/zzo de vis/a segundo o qz/a/ o próprio modo de vida de a/guém é
preBenl'e/ a fados os ozíD'os." (p. 85). Segue-se com uma explicação de que o 'etnocenülsmo' atuaria "r...J como
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Temos, assim, uma representação do que seria o encantamento. O ato de recitar o

poema, mantendo a linha melódica de seus versos, a acentuação de suas palavras, conÊerindo-

Ihe o seu próprio andamento, seu próprio ritmo, a articulação de sua palavras, a própria

entonação, o fervor de uma oração que é repetida e repetida e repetida ..-, acreditaríamos

estamlos entrando num mundo onde o real não se apresenta como deânido, onde o mundo

físico nos íiigiria sob os pés e o entenderíamos apenas num patamar superior. A palavra não é

mais apenas algo dito'';, o verso não é mais apenas uma frase, o estribilho é mais do que dois

versos, a linha melódica deixa de ser apenas um movimento entre a primeira e a última sílaba;

o encantamento é mais do que um momento físico. É ele (neste caso) que leva (alguém) a

acreditar no 'poder do canto', no 'poder ajuda-la', no 'poder de levanta-la', a despertar esta

paixão pelo 'poder'. Quem é 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 língua, que esquece que está dominado pela rede de memória

onde se encontra

Por quatro vezes é repetido que este 'eu' canta (Quando eu canto); por quatro

vezes são descritas ações que se podem fazer com o poder do canto (por exemplo, posso

aj udá-la); por quatro vezes é reiterado o poder que este 'eu' tem ao cantar (Si-m. posso,

um jator de que opera em amor do ajustamento individual e da integração social. Pois é muito importante o
fortalecimento do ggg identificando-o com o próprio grupo de alguém, cujos modos são implicitamente aceitas
co/no os me/cores."(Herskovits, 1 963, p. 85-86). O autor demonstm este conceito por ele defendido relatando o
mito sobre a origem das raças, do ponto de vista dos Cherokis. tribo pertencente ao lupa lingüísüco dos
Iroqueses. que apresento no Anexo N. Esta maneira de se mostrar aos outros como sendo o 'melhor'. de
considerar a sua cultum como a 'menor', o seu modo de 'ç'ida 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
'28 Langer(1983, p. 148), demão do ponto de vista da estética, comenta da seguinte maneira o poder da palavra
denso de um canto: "Àes/e nave/ de orfã/zizaçâolreüere-se aos aüibutos como ritmo ou melodia que são
reconhecidos como uma estrutura dentro de detemiinado canto e não apenas como um atributo casual] do
discurso \xefexe-se an to([nÜ, as maneiras ricas e variáveis de articular sons tornam-se aparentes- Vogais longas
ou curtas, 'Poiais abertas ou fecFtadm. consoantes agudas ou suaves, acertlos silábicos, e semelhanças formais
como aliteração, rima e analogia rítmica, qxe raramente são notadas rla fala, tendem a tornar-se conspicuas-
]'odes esses $atores servem para mudar o interesse que passa do conteúdo literal das pala'ras, a coisa dita,
para a .forma tonal, a coisa cantada. A enunciação, destinada originalmente a criar patwras, cria agora
sonoridades que são waliadas mais como $ns do que como meios; ela pontua e elabora o tom cheio que 'leva
as pa/at.Iras e o produto é uma jorna audz've/, uma peça de mzísica." Retomando à Análise de Discurso, não
podemos deixar de perceber que este encantamento que se dá entre o som/locutor. som/espectador,
palavra/locutor ou palavra/espectador acontece assim que se estabelece um efeito de sentidos entre o locutor e o
som par ele proferido e entre o espectador e o som por ele escutado; sem que haja um estabelecimento de
sentidos entre o som e o espectador ou locutor, não haverá encantamento -- a situação se reverterá num exemplo
compaüve] ao de uma cüança ana]íabeta com um joma] na mão. Ao Miar o encantamento como um efeito de
sentidos, não quis com isso deturpar o conceito original de Pechêux(1 993, p. 82) sobre o discurso ser um "e$eifo
de senados" entre locutores: conceito este aditado nesta pesquisa.
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si-m ! ); por quatro vezes é repetido que o canto tem força pata efetuar as ações que se deseja

(Forte é o canto !). Por quatro vezes ele reafirma para sí mesmo e para o outro o poder

que ele tem, e ele se vê como soberano neste discurso, o discurso do poder do canto.

Quando direcionamos a proposta para esta dissertação de se levantar os saberes

educacionais que perpassam por entre textos de tradição oral, a intenção seria em somar aas

atributos de 'sagrado', ou de 'imitativo', a educação conhecida como pertencente a esta

épocai2P. Quando autores como Hubert (1976), Cotrim; Parisi(1988), se referem a uma

educação 'voltada ao sagrado', a uma 'educação voltada aos mistérios', acabam por

subentender que esta era a principal característica da educação. Não consideram como

possibilidade o ponto levantado por Dewey (1959) de que os povos de tradição oral
despendiam um tempo considerável para manter seus saberes, aqueles que não tinham uma

representação concreta, como suas hist(árias, suas lendas, para que estes não se perdessem no

tempo. Deve-se pensar mais além de uma educação 'voltada ao sagrado', ou de uma educação

'imitativa'. Pode-se analisar este Canto como reflexão voltada ao metaâsico mas, deve-se

considerar este metafísico dentro das relações diárias da própria tribo. Quando eu canto,

posso ajuda-la é um verbo que se encontra no presente, uma ação que se desenvolve

hoje, no momento; não é uma ação que espera por uma recompensa no filturo, uma benção.

Ao ajuda-la estou desenvolvendo uma ação com alguém, este alguém é próximo, da tribo.

E essa era uma ação diária da tribo. Ao mesmo tempo que este Canto apresenta uma reflexão

metafísica, a coloca dentro do presente. Poemas, narrativas, cantos, cumpriam o pape! de

narrar feitos de um passado mágico distante, pode-se dizer que como característica temática

muitos destes textos eram em uma relação com o 'inexplicável', o 'sagrado', além do 'físico',

mas podemos, também, perceber, neste Canto uma aproximação com a vida comum, esta de

todos os dias. Não podemos deixar de mencionar que estes textos se encontravam também

relacionados com o que entendemos por formação de uma identidade, de uma história

comum, de valores comuns, de leis em comum, de uma cultura -- de um Outro -- no qual cada

membro se reconhecia como pertencente àquele lugar (de uma 'nacionalidade'i30, de um

!29 No capítulo 1, no Corpo Teórico, é desenvolvida esta temática.
iso Apesar de 'nacionalidade' ser um conceito com uma história que nos remete à Revolução Francesa, utilizei-o
nesta frase por não encontrar outro mais apropriado para esta idéia de pertencer à 'nação iroquesa'. No século
XVI(1570jÍ hou\e a grande reunião de todas as üibos iroquesas sob o nome de 'Liga Iroquesa'(Confederação
Iroquesa), um acordo de ajuda mútua, comercial, visando à paz e à prosperidade para todos os iroqueses
(American Indians or Native Americans). Em nome desta 'Liga' e desta identidade como povo defendendo seus
interesses Rente aos colonizadores europeus é que utilizei o conceito de 'nacionalidade', principalmente
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orgulho em pertencer a este passado glorioso místico), mas com os olhos voltados ao presente

e ao futuro e não ao passado. A rede de memória 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 histórias, seu passado, sua

visão de mundo ao qual pertence, e o cuidado em preservar essa tradição.

A idéia de que saberes educacionais se apresentem por entre lendas, poemas ou

mesmo textos de tradição oral perpassa a geografia do terütório iroquês e a encontramos em

outros povos - como os estudados nesta dissertação. Gostaríamos de deter-nos em um lugar

em especial que demarcou os primeiros métodos e conceitos do que viria a ser a educação e

que também manifestou sua opinião sobre a importância de textos de tradição oral para a

sociedade. Assim, chamaríamos para acompanhar-nos, agora, as impressões de um 61ósoÊo

que racionalizou sobre este papel do 'narrador', chamado, nesta ocasião, de poeta ou rapsodo.

Apesar se ser de um outro campo discursivo, podemos íàzer uma associação entre a Análise

de Discurso e a Filosofia, levantando o pensamento e a preocupação de Sócrates sobre o papel

e a influência dos poetas/rapsodos na sociedade. Sócrates colocou-se preocupado com o quê

estes poetas estavam recitando na cidade, uma vez que considerava este gesto um gesto

educativo. Acreditava que uma constante vigília deveria ser realizada sobre o conteúdo dos

poemas recitados. A seguinte passagem contempla este exemplo (Platão, 1997, Livro 11, p.

64-65)

Começa lembrando sobre a educação infantil e as histórias que contamos às crianças:

S6crates -- Nós não começamos contandojábuLas às crianças? Geralmente sãolalsas, embora
encerrem algumas verdades- Utilizamos essa labutas para a educação das crianças antes de
!evá-las ao ginásio. (...)

Destaca que aquilo que o jovem (a criança) aprende vai influencia-la para o resto da
vida:

S6craX.es -- E não sabes que o começo, em todas as coisas, é sempre o mais importante,
mormente para os jovens? Com efeito, é sobretudo nessa época que os modetamos e que eles
recebem a marca que pretendentos imprimir-lhes.(. ..)

destacando o lado aíetivo deste conceito, que se dá enfie o 'povo' e o 'lugar' onde nasceu. Uma outm
possibilidade seria o conceito de etnia(eüiicidade) pam esta noção de perlencimento.
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Sendo essas históãas uma influência na vida dos jovens, devem-se separar as

'histórias boas' -- que produzem boas influências, das 'histórias ruins' -- que influenciam de

forma negativa ojovem:

S6craXes -- Sendo assim, vamos permitir, por negligência, que as crianças ouçam as primeira
fábula que lhes apareçam, criadas por individuos quaisquer, e recebam em seus espíritos
opiniões quase sempre contrária às que devem ter, em nosso enteYtder, quandojorem adultos?

Temlina por encontrar na censura aos poetas/rapsodos a melhor maneira de prevenir

futuros cidadãos que não se enquadram no modelo idea! por ele personiâcado

Sõtrates -- Portanto, parece-me que precisamos começar por vigiar os criadores de fábulas,
separar as was composições boas das más. Em seguida, convenceremos as amas e as mães a
contarem aosjilFtos as que tivermos escolhido e a modelarem-lhes a alma com as suas .Ihbulas
muito mais do que o corpo com as suas mães. Mas a maior parte das que elas contam
a/zla/mente devem se/" condenadas.(Platão, 1 997, Livro 11, p. 64-65).isi

Homero seria calado em seus versos aos olhos de Platão- Isto é, no período em que os

gregos começaram a desenvolver suas primeiras pesquisas em pedagogia, visando à formação

íntegra do cidadão, modelando este cidadão aos objetivos da cidade, começaram, também, as

primeiras âonteiras impostas aos conteúdos a serem contemplados neste ato de

ensino/aprendizagem. Restrições passaram a ser feitas aos textos que advinham da tradição

oral. Ao restringir, calavam-se algumas vozcs'';z

Este exemplo, advindo da Grécia, ilustra a importância com que deve ser visto este

papel do poeta, dos poemas, das narrativas, enfim, do que é dito denso de uma sociedade, em

um lugar

]3i Neste fecho temos o exemplo da educação como 'modela' o aluno contente os objetivos do professor -- ou
daquele que se coloca como autorizado para tal. Idéia desenvolvida no capítulo 1, p. 49 desta dissertação.
lsz Práticas punitivas, preventivas, de censum são facilmente encontmdas em discursos provenientes da cuJtum
grego-latina - ou de povos que estiveram sob a sua influência como no exemplo citado de uma piáüca
preventiva discursiva na educação onde a censura ao saber deveria ser feita em alguns casos. Numa comparação
com os povos estudados nesta dissertação, estas práticas preventivas/punitivas se davam de outra maneira. No
capítulo 2, sobre o Rig-Vedam, a própria divisão em castas já limitava o saber a uma determinada participação
social; no capítulo 3, sobre o Império Inca, o acesso ao saber também estava condicionado a uma determinada
classe social(não 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 aproximação, pois o filho do Inca pertencia aos 'Êllhos diremos do Sol',
assim como todo .4mazr/a em, necessariamente, alho de .4maz{/a); no capítulo 4: sobre os Bororos, assim como
neste capitão, as nanatiç'as pertenciam a todas, não se conhece algum caso de censura entre as histórias infantis
- apenas o conhecimento do sacerdote era particular a um detemiinado grupo de pessoas que estavam
representando este papel social. mas uma camcterística a ser levantada em que, as rezas, orações, eram ditas em
voz alta, o resto do grupo tinha acesso a estes recitativos. apenas não repetiam porque era um 'teMO com dono
o sacerdote deveria pronuncia-lo pam que fizesse efeito- pma que fosse válido.
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Em outras palavras, estaríamos tratando de assuntos, 'de tudo o que podem ou devem

ser ditos em uma conjuntura dada', as fomlações discursivas ou às redes de memória como

deHlnimos no Corpo Teórico (nota 19). Os gregos preocupavam-se em selecionar os assuntos

tratados durante a vida diária, objetivando gins que visassem a educação futura do educando.

Os iroqueses, sem uma teoria sobre a educação para ser trilhada, apresentavam 'etapas' a

serem conquistadas -- como o exemplo citado em que o garoto deveria caçar seu animal para

ser considerado um adulto. E quantas vezes podia-se tentar? Não sabemos, mas o que

sabemos é que quando ele conquistava este lugar dentro da sociedade iroquesa, esta o recebia

com uma festa. Podia repetir, caso não conseguisse'? E muito provável. As informações que

nos chegam não falam em limites impostos às crianças, como dizendo que 'os meninos

podiam tentar 3 vezes a caça, caso falhassem, permaneceriam como criança para o resto de

suas vidas aos olhos da tribo'. Não íàz sentido- Dentre o arquivo de memória iroquês nas

quais nasceram, as crianças produziram um sentido para o dito Quando eu canto,

posso . E, se posso ajuda-la, se posso levanta-la porque não poderei 'caçar'? E um
discurso que lembra o discurso do sujeito soberano tratado no capítulo 2 da dissertação, sobre

o sujeito que se encontra nos livros didáticos e que é um sujeito almdado pela escola. Mas,

temos um abismo de diferenças entre estes dois sujeitos, o do 'estudante' iroquês (da criança

que tem que cumprir etapas para ser considerada um adulto) e o do 'estudante

contemporâneo' (a criança que tem que cumprir uma seriação de graus escolares para ser

aceita na sociedade)- Em ambos os casos temos 'etapas' a serem cumpridas, sejam escolares

ou de feitos heróicos a serem conquistados, e ambos, quando conquistados, são recebidos com

festas ao final. Gostaríamos de remeter, nesta etapa, ao título do capítulo, A Repetição.

Enquanto na sociedade iroquesa não exista nada que comprove o mito que diz que é errado

repetir - no caso repetir a ação de caçar -, este mito de que é errado repetir está presente na

comunidade escolar e na vida social. Explicamo-nos: a nossa sociedade não coloca

materializado explicitamente (carimbado e reconhecido em firma) que o alo de repetir é

errado - ela utiliza-se de vários subterfúgios para colocar desta forma. Por exemplo, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educação Nacional, coloca que (Art. 24, V-a) a avaliação é 'contínua

e cumulativa', que deve ser dada preferência pelo 'qualitativo' sobre o 'quantitativo', deve-se

valorizar os 'resultados ao longo do período sobre os de eventuais provas finais'; além de

somar as avaliações realizadas durante o ano escolar, o professor deverá 'acelerar os estudos'

para os alunos com 'atraso escolar' (AH. 24, V-b), e recuperação 'paralela ao período letivo'
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(Art. 24, V-e), afora as provas finais, já mencionadas. A Lei apenas menciona que o aluno não

obterá aprovação caso não tenha uma 6eqtiência mínima de 75% (Art. 24, VI) - em outras

palavras, ele 'não é aprovado' se faltar muito (a Lei prefere usar a palavra 'não aprovado' do

que 'reprovado'). A escola cobra dos professores esta 'soma' de atividades realizadas ao

longo do período escolar, os país esperam de seus filhos 'boas notas' para que ao final do ano

todos tenham 'boas noites felizes', apenas citando alguns pontos da cadeia de influência no

âmbito escolar. E, assim, os professores 'somam' boas notas a todos - fictícias ou não --, e os

alunos apresentam bons boletins na época de Natal aos pais. A idéia que se tem é que 'repetir'

de ano não precisa ser um assunto debatido na escola ou com os pais, uma vez que a Lei não

usa a palavra 'reprovar' e onde a sociedade já tem prontas respostas para mostrar que o repetir

é o errado -- 'o aluno vai perder a turma', 'o professor é pago pelos pais dos alunos', 'a

Secretaria da Educação cobra um balanço anual favorável das escolas', 'professor que roda

aluno não é bom', entre tantos outros.

A questão se colocaria assim: 'rodar', 'repetir' é errado? E se, por alguma razão, o

aluno gostou da quinta série e quiser ficar, Ihe é permitido? Lhe dirão que ele vai gostar da

sexta série também, e que seria errado alçar na quinta série porque os colegas estarão da sexta;

por exemplo. A criança não pode repetir os conhecimentos que aprendeu como repete o jogo

de game, onde ela gosta de repetir; não é pemlitido gostar muito de uma mesma série a ponto

de querer repeti-la, a escola não é um jogo. Até onde o 'certo' é passar de ano e o 'errado' é o

repetir de ano'z O 'certo' é passar no exame de admissão/seleção e o 'errado' é rodar e ter que

esperar mais um ano. A nossa sociedade acabou qualificando, adjetivando o conhecimento, os

saberes justamente em crianças quando estas estão dando um signiãcado aos conhecimentos,

aos saberes, quando estas estão interpretando o real onde viveml O 'certo' e o 'errado', a nota

'A' ou 'C' para a interpretação que a criança íàz deste mundo que aí-está acaba tomando

contamos 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 interpretação que ela (uma criança,

um estudante, um 'inferior') fez da conta matemática atingiu uma pontuação 6'?:"

i33 O errado seria 'medir' a interpretação, o significado que esta criança dá ao real que se apresenta. Com isso
não quero dizer que sou a favor da abolição da 'avaliação' como aquela que ocorre para ingresso a um
departamento específico. Uma coisa é 'fazer pro\:a de adlMssão' para o emprego: autm é 'íàzer prova para medir
a interpretação de alguém que está aprendendo a interpretar:
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A vida iroquesa não é apresentada apenas como um currículo onde se corre atrás de

etapas que devem ser conquistadas e sobrepostas ao fn@nf/zím. E é este um dos pontos onde as

diferenças e os gins da educação se mostram com maiores diferenças. A educação no mundo

contemporâneo está muito mais limitada e regulada dentre 'o que deve e o que pode ser dito',

dentro de um controle que lembraria o almejado por Sócrates -- selecionar entre os saberes

aqueles que irão ser úteis ao estado e educar (moldar) o estudante com eles, o 'certo' e o

'errado' passa a ser um pré-requisito- Para o mundo iroquês, o que 'pode e deve ser dito' é

dize, por todos e para todos (salvo as rezas, etc., que são ditas pelo sacerdote para fazerem

efeito). A repetição é que vai ensinar ao garoto íroquês as manhas da caça -- os pontos que não

foram favoráveis na primeira tentativa ele irá evitar na segunda. E não há nada de errado
nisso
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6 A RESISTÊNCIA

)ara resumir: a memória do que joi dito, isto é, das palavras efetivamente empregadas em um
!nunciado \o aia eXam6üaÜ, apresenta poucos problemas nas' culturas sem escrita, desde que
o texto seja curto, e a distâytcia no tempo, pequena. Talos mais longos podem ser preservados
por mais tempo, desde que especialmente preparados- Recursos mnemónicas associados a
Olguras de linguagem. àfala metri$cada e poetizada permitem a preservação e a recuperação
ia forma verbal de informações culturalmente sigrli$cativas. Contudo, a memorização' ipsis
?nbis parece uma atividade ncclusiva das culturas com escrita, pois pressupõe a existência de
ima versão original ou .Pxa com a qual a memória pode ser con.Pontada. Sem tal transcrição,

uma ampla.mude maior no que é aceito como versão exala do que Joi dito. Em consequência,
l distinção direta e indireta pode não ser tão clara no$ contextos orais e, de modo mais amplo,
nas sociedades orais. (Olson, 1997, p. 1 17)- '

E se deixarmos às crianças o encargo de 'guardiãs de um texto'? Como é que as
crianças preservam o seu entomo cultural oral? Fazem uso de que recursos9 Acaso sabem !er

e escrever? E se não sabem? (E se não se encontram nem preocupadas em saber?) E se não

faz diferença entre quem sabe lidar com recursos gráficos e quem não sabe? Olson, na citação

acima, coloca-nos a utilização de recursos mnemõnicos para facilitar a reprodução de um

texto. Se tentássemos descrever ou listar os tantos recursos mnemónicas possíveis de serem

conjugados para 'lembrar-se' de um texto, poderíamos entender a composição estrutural de

uma brincadeira infantil que congrega uma série desses recursos. E uma brincadeira que

mistura teatro, eruedo, música, dança e até um cenário imaginário; brincar de 'ópera'i34,

brincar de uma seqüência de 'óperas'? O tempo convencionou chamar essas miniaturas de

óperas, dramáticas, burlescas ou cómicas, montagens infantis à plena luz do dia, em lugar

i34 Uma definição para opera e a seguinte: "(1)óra dl'amá//ca qz/e combina música, pois/a. açâo, /ea/ro, ar/e
v/silo/ e míse-elz-scêne."(lsaacs: Martin, 1985, p. 267) Sua origem enconüa-se na Grécia Antiga na montagem
das tragédias, mas foi com a Camarata Florentina, no século XVI, que as bases da ópera foram lançadas,
passando por constantes mudanças ao longo dos séculos. Uma cano;ão de roda pode ser composta por várias das
partes que comiam uma ópera(por exemplo, Lá na Ponte da Vinhaça que requer uma coreograÊla complexa
que representa a ação dos versos) ou de apenas algumas(por exemplo, Marcha Soldado em formato de
pelotão); é importante destacar que é no imaginado que a cena dramática/cómica se concretiza.
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aberto, de canção cü roc&zi35. E se esquecer uma palavra do texto, como faz?(Ora, inventa
outraly"

A citação de Olson que abre este capítulo contempla o que representa a canção de

roda'' ' dentro de nossa sociedade. Uma sociedade que, anualmente, privilegia o ato elocutório

quando gravado, que mitifica o alfabetismoi38 como condicionante para a vida em sociedade e

sobrevivência da espécie e que convoca 'toda criança na escola't3ç. Durante séculos as

canções de roda pertenceram à cultura de tradição oral; nos últimos anos, temendo perder-se

essa tradição, elas coram registradas. As crianças deixaram de ser as 'guardiãs' dessas

canções; os adultos tomaram para si esta incumbência, gravaram tudo. Não é intenção neste

capítulo estudarmos a canção de roda enquanto as formas granadas, mas, sim, como as

crianças produziram sentidos para essas canções, como interpretaram essas canções. E muito

longa a relação entre a criança e a canção de roda, uma relação que construiu sua história

dentro da História da Humanidade. Quando, nos capítulos anteriores colocamos as

nanativas/lendas como exemplares de históhas infantis da HistóHa da Humanidadei40, caso

quiséssemos musicar esta histórias, certamente pensaríamos em canções de roda para nos

acompanhar.

:35 Como diíerenciador uühzarei a forma itálica; uma vez que não iremos trabalhar uma canção em especíõlco.
mas sendo o conjunto temático do capítulo.
isó Trocar palavms de sons águas entre si, de uma mesma língua(idioma) ou entre línguas parece ser uma
constante em canções de roda. Por exemplo, numa comparação entre idiomas podemos citar Eu sou pobre
com a similar Je suis pauvre, ou Passa, passa. Gavião com sur ].e post d'Avignon (Garcia;
Marquês, 1988)- Dentro da Légua Portuguesa podemos encontrar variações de eufonia, por exemplo, na Gang;âo
de rodo A linda Rosa (ou Rosa Juvenil) um verso pode ser vivi-a alegre em seu lar enquanto em ouvia
cidade (lugar) temos coma vi-via alegre num solar ou, então, em outro verso, Um di-a vei-o a bruxa
má por Mas uma feiticeira má entre auras variações (Garcia; Marques. 1988, nas p. 91-92 enconuam-se
outros exemplos).
i37 Todas as calções de roda citadas como exemplos neste capítulo foram coletadas a partir de dois cancioneiros
infantis, um de Novaes(1986) e outro de Garcia= Marquês(1988). Tomei a liberdade de não repeti este dado
continuamente após cada canção principalmente por dois motivos: l para não romper a sequência da redação e,
2' por íàzerem pane, essas callç;ões de roda, de domínio público, sendo parte do arquivo de memória de nossa
História como Humanidade.
13s Dentro da Linha de Pesquisa dos Estudos Culturas do PPGEDU-UFRGS essa temática vem sendo estudada
pela Praia. Dm. Norma R. Marzola (1998, p. ll 1-112). "Porranro, o aZÉaberfsmo esmo/ar apresenta-se, nesses
discursos, como um instr'umento de libertação do indNíduo, 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 crença
de que a alfabetização, por si mesma, pode transformar tanto o sentido de poder das pessoas quanto as
/zierargui sociais e económicas." O li't'ro de Grau citado no artigo é - confomie a descrição apresentada:
GRAFF, H. O mito do aUabetismo. Teoria & /iazzcação. N.2. Porto Alegre: Pannoúca, 1990." Este livro não se

encontra discriminado nas Referências Bibliográficas.
1 39 Propaganda governamental -- Presidente: Femando Henrique Cardoso - de estímulo para que toda a cr.iança se
maüicule em uma escola.
i'o No Corpo Teórico. nota 27, temos a explicação deste assunto.
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Se passarmos os 'olhos' em nossa História, vamos encontrar representações de danças

em formato de roda, onde seus integrantes participavam de mãos dadas e saltando ao som de

uma melodia, em festas na Grécia Antiga (como as Dionisíacos), na Idade Média com

crianças que brincavam desta maneira, provavelmente configurando-se em uma versão

infantil dos bai[es de sa]ão; e hoje (uma resistências) ainda é possível vermos crianças nesta

atividade, apesar de todos os brinquedos que estão ao seu alcance.

Se, por um lado, temos as @$!al.adl411as influenciando na temática das canções de

roda, como na Idade Média, por outro, temos exemplos de situações cotidianas,

representações do dia-a-dia, nas quais as crianças foram buscar assuntos para as brincadeiras-

Uma canção nos vem da a!!vidad9..miljlz, Marcha Soldado, que, em tom de deboche, a

criança imita um pelotão em formação de marcha, cantando uma melodia com a seguinte

letra: Marcha soldado / cabeça de papel / quem não manchar direi.to /

va i. preso no quartel-.

Outra situação que imita a atividade adulta são os beges- Uma canção nos vem da

brincadeira de passar o anel por entre as mãos, em um grupo de crianças em formação de

círculo, enquanto alguém ao centro tenta adivinhar com que está o anel. Enquanto o anel

passa de mão em mão, sem que a criança ao centro o perceba, a canção que o grupo canta é a

seguinteObobão:O boião entrou na roda. â boião! / Ele é um toleirão,
õ bubão! / está vendo o anel passar. õ bubão! / Não sabe pâr a mão.
/ Vai, vai, vai! / vem . vem . vem! / O anel por aqui- passou!

As 1liSIÓ1la:.i!!B!!!b (hoje consideradas 'infantis' mas que na Idade Média eram apenas

'histórias' - para todos, independente da idade -- geralmente de terror:'') também

contribuíram para terem sua versão musical, como 'A Bela Adormecida' que virou A linda

Rosa juvenil. Nesta canção temos a seguinte sequência de versos para conduzir a história: A

!41 Ilustra aqui com dois autores que desenvolvem suas pesquisas na área das Histórias Infantis. Pam
informações acerca da história das Histórias Iníãntis, as histórias de fadas no mundo persa ou as histórias de
heróis no mundo europeu, sobre a obra de Permult - marco na hteratum infantil - posteriormente consolidando-
se com os imlãos Grimm. com Andersen, chegando ao nosso século com Watt Disney, consultar o livro de
Jesualdo. A literatura Infantil(1988). Sobre o livro Os Contos, de Perrau]t, escrito no Êma] do século X\rll, é
fácil de encontra-se na sua versão em &ancês(no original); na Edição de G- Rouger, os contos são
acompanhados por gmvums de época, gemlmente representando as partes mais violentas da história. Um outro
trabalho que aborda o lado mais violento das Histórias Infantis é a Dissertação Os dois lados do Espelho: .a
representação da bruxaria nos Contos de Grimm (Haimi, 1996), o papel das bruxas nas históàas é analisado
sob o ponto de vista de autores que contemplam a área da antropologia da semiótica e da psicologia.
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linda Rosa juvenil (bis) / Vivia al-erre no seu lar leis) / Mas uma
feiticeira má (bis) / Ado!.teceu a Rosa assim (bis) / Não há de
acordar jamais (bis) / O tempo passou a correr (bis) / E o mato
cresceu ao redor (bis) / Um dia vei.o um belo rei(bi.s) / Que

despertou a Rosa assim (bis).'4'

Aqui no Brasil, particularmente, as canções de roda soâeram a influência direta das

11êçgê e naçlenal:ldadss distintas que participaram de nossa colonização. Muitas dessas canções

seriam hoje consideradas 'não politicamente corretas' de serem cantadas, por ferirem os

padrões éticos contemporâneos, uma vez que nelas estão representadas manifestações de

superioridade de uma raça, ou de grupo étnico, em detrimento a outra. Um exemplo é a

música Dança, neguinha, cantada de comia dialogada: - Dança. neguinha! / - Não

sei dançar. / - Pega o chicote. / - E começa a pular!.Nestacançãode

roda, a criança/neguinha é a que fica ao centro da roda e, quando era de se esperar que as

crianças em roda fossem as que tivessem o chicote (geralmente uma varinha) numa analogia

aos castigos recebidos pelos escravos, a representação cênica da canção nos surpreende com

uma inversão de papéis, é a criança central - a neguinha -- que gira o chicote/varinha por cima

da cabeça enquanto os versos são recitados. Ao terminar a quadra, uma nova criança recebe o

chicote/varinha e dirige-se ao centro da roda. Da Espalha temos a referência Fui na
Espanta: Fui na Espinha / Buscar o meu chapéu / Era azul e branco /

Da cor daquele céu. Do Rio Grande do Sul temos a canção Chimango: Chimango,
Chimango, Chi-manga, / Ninguém sabe lá o que é: / Se é valsa. se é

rumba ou se é tango, / Se dança batendo o pé. Umaoutracomparameninas

da Europa com as brasileiras com a seguinte quadra (As meninas da Europa): As medi-nas

cla Europa. / Elas são namoradei.ras / Nem imitam nem i-gualam / As
rnenznas brasileiras .

E o que tem a canção de roda de tão especial assim? Dentro de uma análise superficial,

o que poderíamos tirar? As suas temáticas geralmente se encontram dentro de uma cena

cotidiana, com pçliseaassns..ç91idlane$ (Ex. Atirei o pau no gato, onde tem o 'eu', a Dona

Checa e o Gato); peE$enagsns.11rbane$ (Ex. A carrocinha, sobre o recolhimento de cachorros

na rua); pç11$911êgg11E.D11êB (Ex- Eu sou camponesinha, sobre uma 'camponesinha' que não

1 4z Esta versão encontra-se resumida. A versão completa encontra-se no Anexo O
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se cansa de trabalhar); pa!$êgÊ8s..çê!!!pesl11®(Ex. A canoa virou, sobre uma canoa que virou

porque Fulana não soube remar); paj$agç8S..Ulíl2aaa$ (Ex. Na Praça da Bandeira, sobre uma

Fulana que rasgou a saia e Êoi tomar café com José); ou se encontra dentro da fantasia de

'P11íDçlPgg.9..p111Bçç$ê$' (Ex. A linda Rosa juvenil, a história de Rosa, que vivia alegre, veio a

feiticeira e a adomleceu, mas um belo rei a despertou); muitas são histórias de amor (Ex.

Nesta rua, sobre um anjo que roubou 'meu' coração); !!!slé11i4g..!!!!!ilêlg$(Ex. O castelo

pegou fogo, enquanto o castelo pegava fogo, Seu Francisco gritou para salvar a bandeira

naciona!); ou !!i$!Ólj4g.[gljglQs©s (Ex. Capelinha de Me]ão, sobre o São Jogo):';

Além do mais, tem todo o aparato mnemónico para se lembrar dela e não esquece-la,

um ritual, uma pequena 'ópera'. E a hora em que pedras de calcário viram diamantes, em que

meninos são príncipes, em que varinhas são chicotes, em que o espaço onde brincam é um

castelo luxuoso. A formação das crianças em círculo, as mãos dadas reafirmando a amizade, a

cumplicidade de um sussurro ao ouvido, um recitativo de 'os versos bem bonitos'i'K ditos ao

centro da roda e na dente de todos, a letra em forma de quadras, a ludicidade com que é feita,

a história que conta, e as brincadeiras a partir disso. Há o 'diretor de texto' - todo grupo tem

um que sabe 'tudo de cor', o 'diretor de cena' -- aquece que 'manda cada um para o seu lugar

certo', os 'artistas' com seus papéis já estipulados - as 'etemas princesas', os 'sempre

príncipes que não querem ser', tudo isso acaba por constmir maneiras para se lembrar da

canção de roda e de não esquecê-la.

A relação que a criança estabelece com a língua matema passa a ser, de certa Êomla,

uma relação de cumplicidade, uma relação íntima, 'coisa de amizade'. .'\anal, é a partir desta

relação que os primeiros "(Õe//os de sen/idos" (Pêcheux, 1993, p. 82) estão sendo produzidos,

os primeiros discursos. A relação com a palavra passa a ser muito particular. Não existem

âonteiras para esta relação e um universo de possibilidades são aceitas. As palavras que

formam os poemas acabam não sendo um problema para as crianças. Se o 'admirou-se' tem

muita letra, logo vira 'dimirou-se' i45, mesmo que quem cante não saiba o que é, que não faça

i43 Estas canções de encontram em Anexo, de O a X. A distribuição das temáticas e personagens que costumam
povoar as cações de roda e. aqui nesse capítulo, utilizada, foi de CMáter exempliÊlcatório; No't:aes(1986) segue
outra abordagem classificatória (cf. p. 10, 11 e 12), e Garcia; Marquei (1988) também utilizam outras
camcterísticas pam destacar (cf. p. 120 - ] 2 1)-
i" Referência às 'penitências' impostas durante a brincadeira, ente elas a de dizer uma quadrínha entre as
pctrafpc dn ,.nn.-ã,l

'" Referência ao \erso Oona Checa adia.rou-se da c'ançõo Atirei o pau no gato.



149

sentido ainda. E, assim, o contado se estabelece entre a criança e a língua matema, esta língua

com que ela vai se relacionar com os outros. Com canções de roda a criança aprende

primeiramente a repetir o 'dimirou-se', o 'caxamgá' i4ó, o 'acuda'147 entre outras tantas, até

produzir um sentido para elasi48. Através da língua a criança 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 'já-aí' (intertextualidade) a criança recebe o

sentido das palavras, através da sua interpretação é que este sentido já dado vai fazer sentido

para ela. A criança não reproduz o que está pronto, o que está dado, ta] qual como Ihe 6oi

apresentado; ao interpretar isto que Ihe é dado -- no caso, palavras -- ela acaba por estabelecer

um sentido só seu, e pode levar anos até que o significado legitimado do dicionário Ihe mude

aquele primeiro sentido ao qual estava aliada. Através das palavras que a criança e nós vamos

aprendendo, repetindo, dando sentidos, é que vamos criando nosso entomo de conhecimentos,

nosso campo de conhecimento, que vamos construindo e constituindo aquilo que nomeamos e

como interpretamos este real que 'aí-está'. E, ao fiar sobre este real, utilizamos as palavras

com as quais constituímos nosso campo de conhecimento. O nosso real, aquilo que definimos

como real, é o discurso que constituímos para ele.

Acima colocamos rapidamente como a história infantil e a cazzção de focal apresentam

pontos em comum. Zilberman; Magalhães (1987, p, 13), em suas pesquisas sobre a influência

da história infantil na Êomlação da criança, listam, a princípio, dois pontos como principais

para que a criança lide com o mundo que se apresenta, para que a criança compreenda este
mundo. São eles:

- com uma história, que apresenta de maneira sistemática, as relações presentes na realidade,
que a criança não pode perceber por conta própria. (...)
- com a linguagem, que é o mediador entre a criança e o mundo, de modo que, propiciando,
através da leitura, um alargamento do domínio lingtlistico, a !iteratura irtllmtit preencherá
amajunção de conhecimentos: (. .-).

Numa analogia, poderíamos associar esses pontos de compreensão do real também

pelo ponto de vista da canção de Focal. As canções apresentam e descrevem situações reais da

i'õ Referência ao verso Jogavam o caxangá da ccznção Escravos de JÓ.
1" Referência ao verso Acuda a mandei-ra nacional da ca/zç;âo O castelo pegou fogo.
" (.-.) podemos dizer que o sentido não existe em si mas é determinado pelas posições ideológicas colocadas
:m jogo no processo sócio-histórico em que as palmras são produzidas. As patwras mudam de sentido segundo
as posições daqueles que as empregam. Elas ''tiram' seu sentido dessas posições, isto é, etn relação às
.formações ídeo/ógicas nas qz/a/s essas pos/Cães se /escrevem.(Or]andi, ] 999, p. 42-43)
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sociedade (casamento, amor, guerra, etc.), situações de 'paga' (em que a criança deve entrar

no meio da roda e dizer um verso, por exemplo), etc. E o papel da linguagem numa fase em

que a criança está aprendendo a falar, começando a ter um controle do seu aparelho vocal, a

conhecer e ajuntar sílabas para formar palavras antes desconhecidasi49

Por outro lado não podemos deixar de entender que este real é percebido através de

um discurso, de como as crianças entendem e participam deste mundo, como elas produzem

um efeito de sentidos para este mundo, e que a linguagem é um lugar de equívocos -- como

pode-se perceber pelas múltiplas versões de cada canção de uma região a outra, de uma roda

para outra e, mesmo, dentro de uma roda. Muitas vezes apenas alguns sons são percebidos,

das vogais ou das sílabas que fazem algum sentido dentro da palavra para a càança que esteja

cantando; se o objetivo da criança é jogar-se no chão quando canta Atirei o pau no gato,

quando chegar na palavra 'doberrõ' (do berro), não interessa o que ela signifique, ou se está

carreta ou não, interessa que depois dela vem o 'Miou' e todos vão ao chão -- crianças gritam

de prazer quando chega o 'berra', faz sentido para elas, mas muito diferente do sentido literal

que fala do sofrimento do gato ao receber uma paulada e do seu miada de dor.

Considerar atividades lúdicas, que coram concebidas como lúdicas, como
possibilidades ou mesmo instrumentos para uma situação de aprendizagem, é uma idéia que

vem sendo construída, paulatinamente, ao longo da lüstória da Educação. Atividades antes

consideradas apenas lúdicas passaram a receber um contomo pedagógico configurando-se,

assim, em uma atividade teórica e categorizada como de pesquisa pedagógica.

Desenvolvemos esta idéia

Aristóteles, Froebel, Comênio, alguns dos autores citados no capítulo destinado ao

Corpo Teórico desta dissertação, tinham algumas idéias a respeito do brinquedo e do ato de

brincar. Uma vez que colocamos neste Capítulo a questão da canção de rocúz como

brincadeira, víamos o que estes autores têm a nos dizer sobre a brincadeira ou ato de brincar.

Aristóteles, em Política, preocupado em idealizar uma educação que tivesse como ãm

a formação do caráter, da virtude, se mostra muito económico na utilização de brinquedos ou

i'9 Aqui enlm como exemplo as múltiplas 'versões' denso de uma mesma roda quando uma pala'çTa é
desconhecida por uma parte do grupo. por exemplo: 'ladíilhar', do vcrso Se esta rua fosse nürba, eu
mandava ladra-luar que vim 'ela brilhar', 'ela trilhar' ou alguma palavra que apresente o õntal em 'luar' (da
canção Se esta rua fosse minha)
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mesmo no ato de brincar. A criança, até os cinco anos, não deveria â-eqüentar a escola ou ter

alguma instrução, mas deveria "(1..) movimen/ar-.çe o óas/an/e pczxn evi/ar a i do/ênc/a

corpora/," (1336a, Livro Vll, Capítulo XV, $1, p. 263), e isto poderia ser obtido através de

jogos infantis desde que próprios às pessoas livres. Uma passagem coloca a questão da
seguinte maneira:

estórias e as fábulas que convém contar às crianças nesta idade devem ser objeto de
cuidados das autoridades chamadas Inspetares de crianças, pois todos estes entretenimentos
levem preparar o caminho para os exercícios supewenientes; por este motivo osjogos infantis
:m sua maior parte da'em ser imitações das ocupações a que as crianças terão de dedicar-se
mais raide com seriedade. (1336a. Livro V]], Capítu]o XV, $] , P. 263).

Jogos infantis indicados por Aristóteles seriam os que apresentam características

educativas (no sentido defendido por ele de que educar seria 'modelar artisticamente'i50 o

aluno conforme os valores e objetivos visados pelos govemantes) preparando o fiituro
(homem) profissional. Assim, brincar de 'legislar' seria uma brincadeira aceitável aos

princípios desta educação; na educação contemporânea poderíamos acrescentar brincar de

'Banco Imobiliário', de 'Laboratório Químico', brincar de 'xadrez', entre tantos outros que se

encontram disponíveis em Lojas de Brinquedos, assim como em jogos interativos e didáticos

que são conhecidos como 'games' de computador.

Comênio, defensor do método de ensino que se dá através da imitação, que acreditava

que o objetivo máximo da educação estivesse na fomtação do bom cristão, defendia, ainda de

maneira muito tímida no século XVll, o prazer na educação. No capítulo intitulado

Fundamento para aumentar a rapidez no ensino consta um subtítulo que se chama

Mistura do recreativo ao sério. De maneira muito de passagem, e sem maiores

aprotundantenxos, o a=uxo começa"Por.$m, será um notávetprocedimento idealizar diversões

(daquelas que sejam permitidas à ju'pentude para recriação de seu espírito em que se

represente, ao vivo, a seriedade da vida -- para que a isso se habituem" QCamêdxo, \9S4, 'p.

256-257)- Isto é, 'brincar' de vida real, brincar de trabalhar em ofícios, em atividades

militares, etc., visando-se já o fiituro do aluno para alguma profissão (bandeira já levantada

por Aristóteles). Não seria o prazer de brincar pelo prazer de brincar, mas visando algum

futuro para esta atividade que é brincar. Comênio termina este item da seguinte maneira:

:50 Ideia apresentada no capítulo 1, p. 49
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Estas brincadeiras levam à verdade. E então realizaremos o desejo de Lutero: "Ocupar, na
escola, a jwentude, com estudos sérios, mm de tat maneira que passe o dia com tanto prmer
como se esthesse brincando". Desta maneira, as escoam farão verdadeiramente a preparação
para a vida. (Comênio, 1 954, p. 257).

Froebe] (19]3, p. 57), quando nos fala sobre a importância dos jogos infantis, coloca

da seguinte maneira: "Z,os Jz/egos de es/a ec&zd]el nião] son /os gérmenes de /ocü /a vfcáz

l@tura, porque a11í el tliüo se muestra y desarrolíct pol" entero en sus más »árias y delicados

aspec/os, en sz/s mos zn/lhas cua#cúzdes." Este educador destaca outras qualidades no ato de

brincar, não dividindo a brincadeira entre 'de cunho proâlssionalizante' ou 'de cunho não-

profissionalizante'- Enfatiza aspectos no ato de brincar que poderiam ser interpretados como

levantando o referencial da vida em grupo, o social, como também aros e ações próprios de

cada um que pratique o ato de brincar, o particular.

Se a idéia de colocar o brinquedo ou uma atividade lúdica como um instrumento para

o ato de ensino já é antiga e cresceu nos últimos 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 sda um ato de ensino? Ou, será que toda a brincadeira é um ato de

ensino? Será que todo o brinquedo pode ser adaptado para ser pedagógico? É lícito pensar que

se pode ensinar tudo, ou que tudo pode ser trans6omiado - como instrumento ou teoria -- num

ato pedagógico? Por que não considerar o lúdico no ato de brincar ou no brinquedo e dentro

deste lúdico buscar regularidades compatíveis com a teoria pedagógica? A questão se

resumiria assim: não impor teorias pedagógicas aos brinquedos ou ao ato de brincar, mas

expor o que essas brincadeiras ou brinquedos apresentem nos pontos em que possam ser

associadas a ates também pedagógicos.

Novaes (1986, p. 7), quando lista os beneâcios que provocam a atividade da

brincadeira de roda, apresenta-os nos seguintes termos:

De um modo geral, os objeti'pos visados com o ensino das cantigas de roda podem ser
resumidos da seguinte maneira:
a) Contribuir para o derem'otvimento das coordenações sensório-motoras.
b) Educar o senso do ritmo.
c) Favorecer a socialização.
d) Desenvolver o gosto pela música.
e} Perpetuar tradiçõesjolclóricm.
.D Proporcionar contado sadio entre crianças de ambos os sexos.
gX í)isciolinar emoções: timidez, agressividade, prepotência.
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Apresentado como está acima, as ca7zções de rocúz são revestidas com uma capa de

cientiãcidade''' que, só por estes poucos elementos citados já bastariam para ser, elas,
ensinadas em todas as escolas como conteúdo curHcular. Canção de roc&z como um assunto

sério, um conteúdo escolar, dentro de uma instituição reconhecida como autorizada a educar,

e, sendo ela, a canção, tão importante como uma disciplina de Língua Portuguesa ou

Matemática. Mas, nesta caminhada da 'rua' para a 'escola', a canção de rocüz parece ter

perdido o lúdico, brincar pelo simples prazer de brincar, brincar porque é bom brincar. Dentro

dessa concepção cientíãca, considerar a brincadeira de roda como um prazer parece não ser

digno de contemplar um currículo escolar.

Ronca; Terzi(1995, p. 97) quando apresentam o lúdico, o ato de brincar, dentro da

educação, o amem destacando o prazer no ato de brincar e, a partir disso, colocando todas as

possibilidades de crescimento social, físico, intelectual, moral, ético, que ocorrem em
decorrência da brincadeira.

O movimento lúdico, simultaneamente, !arma-se fonte prazerosa de conhecimento, pois nele a
criança corso'ói classi$cações, elabora seqtiêncim lógicas. desci'rvolve o psicomotor e a
;!fetividade a amplia conceitos das várias áreas da Ciência. O jogo e a brincadeira exigem
partilhas, con.Pontos, negociações e troca, promovendo conquistas cognitiva, emocionais e
sociais: {. ..).

A linha divisória entre 'impor' cientificidade às brincadeiras ou 'expor' esta

cientiHlcidade é muito ténue e, os autores acima, aproximar-se-iam do que seria este 'expor'

educacional que as brincadeiras apresentam quando 'partem' do lúdico, e não 'chegam' ao

lúdico. Talvez se entendemos como os brinquedos produzem sentidos para as crianças,

entendamos como 'expor' os valores educacionais, entenderemos como aproveitar de outra

maneira os brinquedos.

Ronca; Terzi lembram-nos que não podemos perder nunca o 'prazer' na sala de aula, e

que é este ponto que dará, aos professores, um temlâmetro de como está a qualidade de suas
aulas.

Se Novaes (1986) destaca objetivos de valor científico, por outro lado, o livro de

Garcia; Marquês (1988) assume o ato lúdico da brincadeira de roda. Como o objetivo deste

livro não é o seu aproveitamento em escolas, mas sim elaborar um levantamento das canções

No capítulo l encontm-se uma crítica a este papel de 'cienüficidade' como o legítimo: nota 35
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de roc&z no Rio Grande do Sul, houve um espaço para se assinalar o prazer que proporciona a
brincadeira.

) sign$cado da atividade lúdica na vida da criança pode ser compreendido quando se
considera a totalidade dos aspectos envolvidos: preparação para a vida; prazer de aduar
Tremente; possibilidade de repetir experiências; realização simbólica dos desejos.

:onsideraltdo a abrangência destes aspectos, pode-se compreender que as atividades lúdicas
infantis oferecem um rico manancial para estudos em diferentes direções. (Grada, Mmqües,
1988, P. 12).

A partir disso, as autoras estabelecem direções para que se possam analisar as canções

de roda, considerando vários campos de saberes: o saçjelÓgjçe, como a interação entre as

crianças, participação, aceitação, etc.; a p$!çalç)gjça, as expectativas infantis, os papéis que

desempenham, etc.; a al311iepelÓgjça, as influências étnicas, os valores culturais, etc.; a

es!!iu!!!!alislê, a letra, a música, o desenvoivimentol a íilncionalista, possibilidade de

desenvolvimento âsico da criança, ao sistema de valores da sociedade, etc.; ou a partir da

combinação destes enfoques

Nos discursos acima, quando nos referimos à história da canção de /"ocúz, aos assuntos

temáticos que compõem cada uma delas, e mesmo quando introduzimos o caráter pedagógico

das canções, um assunto polémico entre os educadores, mencionamos palavras como

tradição', 'cultura', 'valores culturais', que seriam preservados através das canções de ro(ü

Como se inserida este complexo de elementos que estão encobertos sob o nome de cultura

quando temos uma pesquisa na Análise de Discursos

Um conceito de 'cultura', pesquisado no Dicionário de Ciências Sociais

(FUNDAÇÃO GETtJLIO V.'\RGAS, 1986, p. 290), oferece-nos a seguinte deHlnição:

A. L. Kroeber e C. Ktuckhohn apresentam uma síntese que representa os elementos aceitas
positivamente pela maior parte dos cientistas sociais contemporâneos: "A cultura consiste em
padrões explícitos e implícitos de comportamento e para o comportamento, adquiridos e
transmitidos por meio de símbolos, e que constituem as realizações caracterishcas de grupos
humanos, inclusive suas materializações em artefatos; a essência mesma da cultura consiste
em idéias ü'adicionais(i.e. , derivadas e selecionadas historicamente) e especialmente nos
valores vinculados a elas; os sistemas culturais podem, por um lado, ser considerados
produtos de ação e, por outro, elementos condicionadores de ação posterior. " '"

i5z A citação apresenta a seguinte descrição bibliográâca - segundo o modelo apresentado: "Cz///z/re. a crf/ica/
review oÍ concepts and definitions. Papers ofthe Peabody Museum ofAmerican Archeology and Ethnotogy.
47(1): 181, 1 952." Este livro não se encontra discriminado nas Referências Bibliográficas.
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Que relações poderíamos fazer entre o que consideramos "(:&'f/o de se /frios:

Discurso -- (Pêcheux, 1993, p. 82) e a definição apresentada por 'cultura'9

Poderíamos entender a cultura como um discurso -- um 'efeito de sentidos', derivado e

selecionado historicamente, mais do "(..J qz/e um coimpor/amenfo, aduz/irado e aansm///do

po/ me/o de sihóo/os." (FUNDAÇÃO (]ETÜLIO VARGAS, 1986, p. 290). Partamos, pois,

desta idéia.

A 'transmissão' não garante a perpetuidade de uma ideia, de um artefato, de um 'modo

de vida', se não há um 'efeito de sentido' para o que se está vendo (por exemplo, manufatura

de um arteÊato), para o que se está ouvindo (por exemplo, uma apresentação de música), está

lendo (por exemplo, uma teoria social) ou se está viajando (por exemplo, um novo modo de

vida), etc., nada garante que se vá perpetuar este complexo de elementos através da
transmissão. A 'transmissão' como algo que se decida: 'vou transmitir isso (algo) a você' e

que na sequência 'você apreende e saiba transmitir a outrem'; é uma corrente onde os elos,

representados por coisas/idéias/pensamentos, têm seu aspecto frágil e condicionante a alguém

que 'saiba' e a alguém que 'não-saiba', a alguém que se sujeita a ser 'modelado' por outro.

Acreditamos que devamos entender cultura mais como uma síntese de discursos (e

aqui entendendo representadas todas as manifestações de linguagem -- escrita, pictográfica,

musical, etc.), configurando-se em um efeito de sentidos, e não apenas em troca de sentidos, e

que, como cultura, se constituíram (e selecionaram) dentro de seu próprio entorno social

(condições de produção). Estudando o sentido educacional nas canções de ro(ü, podemos

perceber este sentido educacional a partir dos próprios valores sociais refletidos pela canção.

A canção estabelece regras próprias, regras para o enredo, para a fomlação física, para a

'penalidade', etc. A criança, ao brincar, acaba por se deparar com tais regras, e essas acabam

por cumprir uma função pedagógica, a criança está se educando em grupo; regras que as

crianças 'pegaram' deste real que se apresenta. Mais do que uma preocupação na transmissão

da cultura representada pela canção de roda, devemos nos preocupar em como as canções

produzem sentidos, como é que os sentidos se manifestam na superfície da linguagem. Mais

do que "(...) padrões ncplicitos e implícitos de comportamento adquiridos e hatlsmitidos por

meio de s/móo/os é..J" (conceito de cultura para o Dicionário de Ciências Sociais - 1986),

precisamos entender este entomo cu]tura] com a produção de 'efeito de sentidos' para que

haja intercâmbio de valores, de memórias, de saberes, aquilo com o qual nos deparamos
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quando nascemos. Cultura como uma teia de práticas discursivas sobreviventes, estas que ao

longo de nossa História produzimos um sentido para elas, demos comia discursiva, uma

natureza discursiva, uma interpretação e nas quais nos âlliamos muitas vezes sem saber.

E aqui temos a definição colocada por sujeito como aquele que se filia aos sentidos

pré-construídos e interpreta o real a partir deles. Este sujeito é histórico, uma vez que parte

dos sentidos 'já-dados', ele parte de um lugar já dado -- ele tem o seu lugar neste real. Ao dar

sentidos, ao interpretar este real apresentado, ao se manifestar discursivamente sobre este real,

ele trará também a fala(discursos) do outro. "Oz/ao gz/e enfio/ve nâo só o sez/ des/fna/círio

para quem planeja, custa a suajala(nhe! inü'adiscursivo), mas que também ett'polme otltros

discursos historicamente já constituídos e que emergem I'ta sua fala(nível interdiscursi'?o)."

(Brandão, 1995, p. 49).

Quando se entende a vida como 'efeito de sentidos', quando se entende o real como

'efeito de sentidos', este real que está aí e não pode ser de outra formais3, quando se entende

que este real passa pelo discurso e que somente será reconhecido quando houver 'efeito de

sentidos', a educação passa, neste reconhecimento pelo real, pelo 'efeito de sentidos'. E é

bom quando há efeito de sentidos, é bom entender o que alguém fala, é bom compartilhar do

humor de uma piada. É bom compartilhar as narrativas, as histórias, as cantigas com os

outros; crianças escutam (ou assistem) as mesmas histórias repetidas e repetidas vezes,

adultos assistem a novelas com temáticas muito similares noite pós noite, e às vezes

perguntamos a nós mesmos: faz sentido assistir ao mesmo programa todo final de semana?,

faz sentido assistir à mesma história de amor representada há tantos séculos?, íàz sentido

torcer para um time de futebol da Terceira Divisão que perde todos os jogos que disputa? E a

resposta é: íàz. E bom quando entendemos algo -- um assunto qualquer -- e podemos repeti-lo,

quando entendemos os sinais por ele descrito, quando uma 'nova' história nos lembra uma

'outra' história ou um 'velho' causa contado pelo vizinhoi54. E bom quando o 'mocinho'

vence no anal e o 'bandido' é preso, faz bem sentir-se feliz- É bom ter a esperança de que o

i53 Confeú deânição de 'real' no capítulo 1, p. 46.
is4 .av'esse modo]processo paraftástico] de considerar a prodz/ção de senrldos, não se gana/lza a noç;ão cíe
criatividade. O que vemos com maislteqüência por exemplo. se observamos a média -- é a produtividade e não
a criatividade. As novelas obedecem, em gera!, um estrito processo de produção, dominado pela
produtividade" : assistimos a "mesma" novela contada muitas e muitas vezes, com algumas variações- Para

haver criatividade é preciso um trabalho que poYtha em compita o já produzido e o que vai-se instituir.
Passagem do irrealizado ao possível, do não-sentido ao sentido. (Or\aíidx.. \999: p. .õl-'à8Ü.
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jogo de ütebol tenha uma surpresa ao 6lnal, mesmo sabendo que é praticamente impossível;

que estatisticamente, matematicamente, cientificamente e politicamente é impossível que o

time do coração vença. Quando repetimos um gesto, uma ação, nos reconhecemos e, a partir

dos sentidos produzidos neste momento, vamos partir para um novo gesto, uma nova ação.

Quando há 'efeito de sentidos', há prazer. Se há 'efeito de sentidos' numa situação de sala de

aula, há prazer em estar participando dessa situação. Se há 'efeito de sentidos' numa

brincadeira de roda entre crianças, há prazer. As crianças entendem os sinais umas das outras,

entendem as grafias que não estão escritas, os pensamentos nos gestos e olhares; a letra e a

música da ccmçâo de 70cúz pode ser até para 'desviar' a atenção do anel escondido por entre as

mãos, e, ao final, todos riem juntos da situação, todos aprendem juntos, todos se educam

juntos, todos sentem juntos.

Talvez até numa situação de aula palavras não ditas, mensagens não escritas, gestos

tímidos e escondidos entre professor e aluno seja um caminho que promova a filiação com os

novos conteúdos/assuntos que estão em discussão numa aula. Como no caso da canção de

roc&z citado anteriormente onde a criança repete palavras como 'acuda', 'dimirou-se', sendo

um 'porta-voz' destas expressões, com um 'efeito de sentidos' que se resume a cantar porque

'faz parte da canção', alunos repetem palavras, expressões, tempos-chave, em situações de

ensino, de leitura, de conversas, simplesmente porque 'faz parte do conteúdo', 'íàz parte do

autor do próximo seminário'. O dia em que 'interessar' ao aluno, ao leitor, aquela expressão,

aquela palavra, ele não vai mais apenas 'carregar' esta mercadoria gráfica ou oral, ele vai

querer saber o que está estudando, saber mais a respeito, vai se biliar a ela, vai Ihe dar um

sentido - que pode não ser o mesmo do professor, do interlocutor, do outro, mas afinal é isso

que se chama de conversa, de discussão, de diálogo, 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, diferenças na produção deste conhecimento vão marcar a produção que cada

um dará aos sentidos, a interpretação que cada um fará. Sentidos serão produzidos numa

relação de ensino professor/aluno, mas nunca transmitidos -- assim como não se transmite

cultura. Confomle a rede de memória a que estala filiado o sujeito, teremos uma produção de

sentidos própria.
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Chamamos de A Resistência o título do último capítulo desta dissertação por entender

que alguns pontos abordados nesta análise sobre idéias acerca da oralidade de nossa História

apresentam esta característica de 'contra-poder'. O primeiro ponto a destacar seria sobre a

importância e a abrangência que a oralidade nos dias de hoje que preza e legitima o escrito (ao

seu conhecimento e a sua leitura) que é apresentada e colocada como 'pré-requisito' para

qualquer atividade social. É interessante notar que apesar de todas as maneiras que temos para

receber uma informação, uma história, ainda somos aqueles que apreciam o ato de 'contar

histórias', o ato de 'escutar histórias', a conversa 'jogada fora' cheia de referências a fatos

passados. E, mesmo que não brinquemos mais de canções de rocúz, nos reconhecemos quando

a vemos, entendemos os sentidos ali expostos, nos surpreendemos com as 'mudanças' nas

letras ou com as variações nas músicas, mas está ali, um pedaço de nós como sujeitos
históricos; o que nos leva ao segundo ponto.

Este ponto seria sobre a resistência da própria canção de rocúz dentro da História da

Humanidade. Ela já atravessou séculos de guerras, de epidemias, de ideologias, de modismos,

etc. e encontra-se hoje em um dilema de/em 'atravessar' estas novas experiências e vivências

que se colocam a nossa frente diariamente. Como isso se dará não sabemos. Não existem

dados atuais sobre a extensão da canção de Focal entre as crianças nas 'ruas' ou nas 'escolas'

Se, antigamente, era vetado às crianças as danças em salões de baile e sendo as canções de

roc&z uma tentativa da criança participar também de bailes, hoje a cãança tem acesso aos

bailes. Encontramos bailes infantis nas formaturas escolares, bailes eram chamados de

'reuniões dançantes' 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 criança faz

parte da família e da sociedade e, neste caso, ela não precisa mais inventar um jogo em

analogia ao mundo adulto. A criança não conhece a 'carrocinha que recolhe cachorros de

[uã':55 -- pelo menos a 'carrocinha' não é mais um personagem social diário; a criança não

canta que 'gosta de levantar de manhã cedinho para ir trabalhar'15ó porque na escola ela

aprende sobre o Estatuto da Criança e do Adolescente:'' que impõe um regulamento para o

trabalho infantil; 'a canoa'i5s muitas vezes não representa mais um meio de transporte

i55 Referência à canção de roda A carrocinha.
i5õ Referência à canção de roda Eu sou camponesinha.
:5' Estatuto da Criança e do Adolescente: Capítulo V
Trabalho. Art. 60 -- 69.

i 5s Referência à canção de roda A canoa virou.

Do Direito à Proãssionalização e à Proteção no
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utilizado pela população. E, com todas estas diferenças que se infiltram entre as condições de

produção que viu nascer estas canções e as interpretações que hoje as crianças dão a elas, a

canção de rocíz ainda é assunto para pesquisas e temáticas para livros. As chanças acabam

por reinterpretar sentidos originais a tanto esquecidos, um con/Inzzlz/m de construção

desconstrução de sentidos.

Como Última !ie$isliêaçb, colocamos a da própria escola como um 'estabelecimento' de

conhecimento. O acesso ao conhecimento está tão diluído 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 os outros meios de infomlação. Por exemplo, dentro desta âagmentação de

oportunidades em que se encontra o conhecimento, se uma criança quer saber o que é .AIDS,

ela resolve com o 'disk .A.lIDa' -- por telefone; se quer receber sementes de caju, resolve com o

sedex -- por correio; caso queira escutar e ver índios americanos cantando, resolve com o cd-

rom de uma enciclopédia -- por computador, e assim, estes são alguns exemplos do que temos

ao nosso alcance na busca do conhecimento dentro deste mundo de 'alta tecnologia'i59. E a

escolar A escola acabou por acrescentar em seus quadros vários papéis sociais que, a

princípio, não haveria uma obrigatoriedade de tê-los. Poderíamos reconhecer como um deles

o papel do 'clube' -- uma criança, para âeqÍientar uma academia ou para circular em um bar,

ou mesmo só para encontrar-se com os amigos, não necessita sair da escola (o clube vai à

escola); para receber educação religiosa não necessita ir à lgrda (a lgrda vai à escola); para

ãeqüentar um curso de línguas estrangeiras não necessita sair da escola (os cursos de línguas

vão às escolas); quer aprender informática? vem que a escola tem; a escola tem o assistente

social ou o psicólogo para alunos que apresentem algum 'problema escolar'; a escola leva a

criança ao médico, se necessário, ou o médico vai a escola; artes são ensinadas nas escolas; a

professora é a 'tia', o professor é o 'tio' -- a Família foi para a escola; a escola acabou por

tomar-se um mini-mundo ideal -- é assim que se deu a resistência, desconstruindo os sentidos

] 59 A ideia de trabalhar-se com a resistência dentro do âmbito escolar não vai particularizar a escola de classe alta
x a escola de classe baixa. ou da escola particular x escola pública. Os exemplos citados(telefone, correio, cd-
rom) são apenas 'outras' maneiras de se ter acesso, de se aprender, sobre alguma coisa que se queira ou que se
desça saber. Outros exemplos seguem-se até o témiino do capítulo e que poderiam ser entendidos como
associados somente às escolas particulares: mas todos eles encontram-se amparados na Lei de Diretrizes e
Bases da Educação Nacional, apenas não foram discriminados sepamdamente - se são postos em prática é
outm discussão.
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já prontos sobre o 'dever' de uma escola e assumindo para si sentidos antes destinados a

outros campos da sociedade'"

A escola encampou referências sociais que, a princípio, não Ihe seriam pertinentes- Se

pensarmos no papel da escola, no mais básico de suas tarefas, teria a contemplação de

'matérias' necessárias para a vida em sociedade, um currículo a seguir. Agora, a escola

contempla também a Religião (uma tendência já 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 âeqtientar a igreja para que os filhos

recebam uma educação religiosa -- os pais escolhem uma escola que já tenha uma 'religião'

para os filhos; a escola contempla deveres antes de responsabilidade da família (dos pais) --

não é mais a 'mãe' que passa as tardes mandando o filho refazer as contas até acertar (quando

eram dadas duas opções à criança: ou aprender ou apanhar), agora temos os professores de

revisão e os assistentes sociais para conversar com as crianças sobre as diâlculdades em fazer

contas; o treinador de futebol está na escola, não há necessidade da 'esmolinha de futebol'; o

professor de música está na escola, não há necessidade da 'esmolinha de música'. A resistência

deu-se em a escola ser um 'ponto de referência', uma pequena cidade dentro da cidade, um

poder a ser respeitado, representante dos valores morais da própria sociedade.

A escola, assim como a canção de roc&z, aprendeu a resistir ressigniãcando sempre

o(s) seu(s) sentido(s) primeiro(s)- A escola passou por adaptações sociais, principalmente,

desde que se tomou uma instituição pública, como demonstra Ariês (1978). Chegamos, hoje,

a encontramlos na escola uma espécie de 'monopólio' da criança. A Lei de Diretrizes e

Bases da Educação Nacional (Art. 4, 5 e 6) e o Estatuto da Criança e do Adolescente (Art.

54, 55 e 56) cobram da escola um policiamento sobre a criança quando esta não está na escola

- se a criança falta um número seguido de aulas, a escola deve consultar os pais ou

responsáveis, inclusive acionando o Conselho Tutelar; se a criança aparecer machucada, a

escola deve tomar providências junto aos órgãos oâciais. A escola, estando imbuída de tantos

pré-requisitos, de tantas 'competências', de tantos 'deveres', nos dá a impressão que estas

ióo No jomal 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 ','árias escolas de Porto Alegre listavam as
atividades desenvolvidas pelas escolas, as diferentes propostas pedagógicas eram discriminadas, para que os pais
se integrassem sobre a maneira como os filhos iriam estudar, opiniões de 'ç'árias proãssionais do ensino façam-se
presentes para auxiliar na escolha da escola mais apropriada para a criança.
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'competências' ou 'deveres', estas fiinções, migraram de um outro campo (anterior) para a

escola; a responsabilidade destes 'deveres' encontram-se, agora, nas mãos da escola. E, que

campo seria este que falhou quando tinha estas responsabilidades nas mãos? Muitas das

campanhas publicitárias educacionaisiói procuram rever o papel dos pais dentro da família e

em relação às crianças, nos lembrando um 'conselho' dito por Froebel (1913, p- 99) e já

menu\arado aqu\ "Detemos que maestro rijos se mini.Restem espontaneamente para ele ellas

mean lo que den atgüm contenido,(..,) alguma vida á los objetos que nos rodear." O 'papel da,

escola, encontra-se resistindo, protegendo as crianças das próprias famílias e da sociedade

onde se encontram -- além das 'competências' de educar, desenvolver a capacidade de

aprender, zelar pela aprendizagem, preparar para o exercício da cidadania, entre tantas outras.

Snyders (1988, p. 194) desenvolve esta idéia quando coloca o papel da escola dentro

da sociedade como aquele que almqa ser um 'oásis' dentro de um mundo de violência:

Oásis? Na medida em que a crise de nossa sociedade, a imensa crise do capitalismo conduz
cantas pessoas, tardo explorados a viver o 'destino' adulto como sombrio, opressor, mulas
pedagogias vão se esforçar para protegre a criança o maior tempo possível do mundo que a
rodeia, do mundo que a espera; a infância e a escola tentarão constituir-se em pequenos
mundos maisjustos, comunidades presewadas: Oásis.

A escola resistindo -- e ressignificando -- ao ter o papel de proteger às crianças que se

encontram sob sua tutela, dos pais e do mundo que a rodeia; chamando para si

'competências', 'deveres' que não seriam o seu objetivo principal, o de 'educar'. .Ném de

proteger as crianças deste 'mundo opressor', 'violento', de 'pais' de 'não sabem o que fazer

com os filhos', a escola resiste, também, como provedora de profissionais que a sociedade

necessite nos setores económicos que estão em falta. As escolas técnicas-profissionais

desempenham este papel no ensino médio. Está na Lei. Ao mesmo tempo em que protege as

crianças de sociedade, prepara-as como proâlssionais para que tenham onde se estabelecer e

para que não façam parte do contingente de pessoas sem ocupação 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 atribuições de uma

escola. Ao mesmo tempo que ela prepara os 'fiituros profissionais', os 'filturos cidadãos' ela

lói A cadeia de televisão CNN en espaõo1 (1999) apresenta uma série publicitária sobre os direitos da criança
onde encontra-se destacado a relação pais x filhos: na rede aberta brasileira propagandas do governo - federal,
estadual ou municipal - apresentam a importância que é matricular-se em uma escola para a criança.
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protege as cãanças destes 'fiituros proâlssionais/cidadãos' criados (moldadosiõ2) por ela.

Tendo ela o monopólio da educação -- os pais que não colocam seus filhos na escola sofrem

punições legais --, esta situação não possibilita aos pais outra opção educativa, estes se movem

apenas entre as condições oferecidas pela escola pública x escola particular, dentro das

variantes pedagógicas e metodológicas que cada escola oferece. Se a escola aprendeu a

resistir optando por ampliar seus encargos frente à sociedade - talvez, até, como uma

exigência da própãa sociedade - devemos pensar, também, em como a criança significa esta

escola, em como ela interpreta o que seja uma escola -- indo além de um 'clube', ou de um

'curso de línguas'. Como a criança signiãca o que seja 'educação', o que seja para ela

educme, exp/"fmereiõ3, se é neste lugar mesmo (a escola) que ela deseja 'fazer crescer', se

alguma vez ela já pensou, ou teve a oportunidade, de marcar o x no lugar errado e de querer

questionar sua atitude com o professor, de querer ter dúvida nesta caminhada ao saber, ou

mesmo de querer repetir aquele assunto sobre a 'adrenalina' (um exemplo) que encontrou tão

interessante. Conhecermos as ãliações que a criança fez para significar o que seja a escola,

conhecermos a sua interpretação e, até, a sua resistência para a/com a escola - suas

expectativas e suas desilusões frente a esta educação que lhes impomos como obrigatória, por

Lei, e que é cobrada durante o resto de suas vidas. Conhecermos a criança como um sujeito

filiado aos sentidos de escola, e não sujeitado a eles. Talvez a resistência maior esteja entre os

profissionais da educação em não querer escutar o que eles tenham para dizer.

iõ2 Conferir o Corpo TeóHco, capítulo 1, p. 49
ió3 Seguem-se, agora uma referência aos assuntos Baladas nos capítulos anteriores.



CONCLUSÃO

Quando iniciamos os trabalhos de pesquisa que se materializaram com esta

dissertação, tínhamos como objetivo participar com algumas colaborações epistemológicas

sobre a educação em povos que se encontravam dentro da oralidade. Partimos de uma divisão

que estuda a oralidade (Ong, ] 996) em dois momentos: a 'primária' -- onde estudamos povos

que desconheciam a escrita literal (alfabética), e a 'secundária' - que é a que temos hoje

interligada à alta tecnologia.

A idéia tomou corpo a partir do momento em que procuramos, dentro da teoria da

Análise de Discurso, ressaltar a importância da rede de memória pertencente a cada povo, e

que nos daria as condições de produção de cada texto analisado. Através da rede de memória,

do pré-construído, do já-dito, construímos a prática discursiva educacional pertencente a cada

povo ou dentro da nossa sociedade. Mesmo que esta prática discursiva ficasse limitada pelo

próprio texto de análise, nada nos impede de visualizarmos as possibilidades de alterarmos

definições que se estabeleceram como legítimas dentro da 'memória' da Histórica da

Educação, como 'educação voltada para o sagrado', 'educação imitativa' entre tantas outras

que costumam configurar-se como pertencentes aos povos indígenas ou a povos que

desconheciam a escrita literal (///era: letra do alfabeto). Trabalhar as condições de produção é

destacar continuamente o processo da prática discursiva, o processo do 'dito' -- do enunciado

(como entenderíamos o enunciado 'nós, os filhos do Sol' sem entendermos 'quem' fala? Sem

entendermos o papel do .4mau/a dentro da sociedade inca e 'como' este papel ünciona?), é

entrecruzarmos a materialidade lingíiística - intratextualidade -- com a história -

intertextualidade -- (como entenderíamos a 'fala sagrada' sem entendermos a importância da

memória oral para os brâmanes?)

Algumas possibilidades coram levantadas nesta dissertação sobre como abordar este

entrecruzamento entre a materialidade linguística e a história objetivando estudar a prática

discursiva educacional.
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No capítulo 2 sobre o Hino à Criação, trabalhamos a materialidade linguística dos

versos que compõem esta ode, para, ao anal, resumirmos esta materialidade em uma
sequência de quatro ditos: NADA -) DESEJO -> S,A.BER ') DUVIU)A. Não tivemos a

intenção de fazer desta uma sequência rígida, ou de ser 'a' sequência. Tivemos apenas a

preocupação de apresentar como uma ode sagrada também contempla uma caminhada que

poderia ser reconhecida como uma caminhada em busca do saber.

No capítulo 3 A Segurança, abordamos as vozes que se manifestam no discurso

educacional; a presença de tantas vozes sem-nomes que ainda se escutam, tantas vozes que

foram se estabelecendo e se definindo, se restabelecendo e se redeâtnindo seguidamente,

possibilitando a sua interpretação. Ao estudarmos a história do Império Inca, tomamos

coiúecimento de como enunciados que se apresentavam de maneira grandiosa e imponente os

'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, memórias de granizo,

acabam por constituir-se facilmente apagadas. Vozes que aparentando tão forte, por serem

parte de uma prática discursiva, de uma memória discursiva, acabam-se configurando como

frágeis e ilusórias. Assim como os 'filhos do Sol' silenciaram as vozes anteriores às deles,

através das mais diversas mordaças, o som trovqante de suas vozes acabou por ser, também,

suplantados. Apenas alguns suspiros permaneceram vibrando no tempo e, entre eles, o desta

canção de Rimar.

No capítulo 4 A Repreensão, ao analisarmos a lenda bororo, partimos de uma análise

da estrutura da narrativa desta lenda. Feita a estrutura, nos encaminhámos para uma análise da

história dos seus personagens e da sua importância para a tribo. Através dos ates dos

personagens desta lenda, compusemos uma série de questões sobre o papel do ato de

exprimir-se para a educação, o ato de comunicar-se, o ato de fazer crescer com as próprias

mãos, para õnalizar com o ato de silenciar-se. O silêncio como uma repreensão no ato de
educar.

No capítulo 5 A Repetição partimos da história dos iroqueses para conversarmos

sobre o 'repetir' na educação. Trabalhamos a materialidade linguística em paralelo à

musicalidade do próprio poema, um diálogo entre o texto e o som, para a alcançarmos a

prática discursiva educacional deste povo e contrapormos à prática discursiva contemporânea.

Terminamos com uma reflexão sobre o que é o 'repetir' para a educação hoje, dentro da nossa
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presença de real, principalmente quando esta está associada ao ato de 'medir' a interpretação

que a criança (estudante) fm deste real, mensuração esta comumente chamada de 'nota'. Ao

final, conforme a 'interpretação' que a criança dizer, será classiHtcado como 'certa' ou
'errada

No capítulo 6 A Resistência, nos reconhecemos quando trabalhamos o papel da

cançcio de roc&z dentro da educação, onde destacamos o papel da resistência na escola, do

contra-poder, através das diversas ressigniâcações pelas quais passou.

Quando levantamos o problema de investigar a educação na oralidade através da

análise discursiva em seus textos, dentro de um recorte discursivo que contemplava narrativas

e poemas sobre a música, procurando levantar os saberes de caráter educacionais ali

manifestos e, acreditamos que esta dissertação cumpriu esta etapa. Ao fazer a análise

discursiva presente neste recorte, acabamos por contemplar a música com a sua relação a

outros saberes que estavam ali manifestos- Este conjunto de saberes, um 'currículo' de saberes

dentro do 6omlato da oralidade, encontravam-se carimbados pelo discurso educacional;

através desta maneira de entrelaçar os saberes pertencentes à memória do dizer é que tivemos

a possibilidade de estudarmos como os povos de tradição oral encontraram maneiras de

educarem a si próprios, no passado ou no presente.

Por justificativa para esta pesquisa teríamos o fato de levantarmos a necessidade de se

revirar as possibilidades de apreensão para a oralidade, de se revisar a amplitude que abarca a

oralidade e de aproveitar o que a oralidade nos mostrou (mostra) como caminhos para a

educação. Não considerando somente o 'escrito' como digno de se configurar como algo

educativo, esta pesquisa contemplada a participação 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 ligações da intertextualidade com o fio discursivo, com os

sujeitos que deram sentidos a esta memória do dizer e na maneira como transfomlaram esta

interpretação em um gesto educativo, em uma prática educativa.

Para íinalizarmos, nos deteremos em uma das marcas lingtlísticas que mais
interessantes se apresenta ao ümermos uma análise: a negação - aquilo que foi(é) silenciado

pelo dito, aquilo cuja voz foi(é) calada pela voz falada. Se hoje jantássemos às crianças
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'neste lugar dormires', 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 enunciação 'neste lugar

domlirás' não temos mais o pressuposto do que seria 'não dormir neste lugar'. Não temos

mais pressupostos de Rig-Vedes, canções de roca, ou canções indígenas ou mesmo de

lendas. Temos apenas a ilusão de conhecermos um pouco das condições de produção que

deram origem a estes textos, a estas canções e, dentro desta ilusão de aproximarmos dois

universos tão distantes, entre uma dissertação e um texto, foi traçado um complexo de

relações que poderíamos nos aproximar a entender o que era a educação para estes povos

pesquisador através da produção oral produzida por eles. Temos assim, a ilusão de

entendermos um pouco sobre a sua educação, temos a ilusão de que compreendemos um

pouco da suas condições de produção, temos a ilusão de que a língua é transparente e que

interpretamos o discurso educacional tal qual em sua época. Talvez sda a hora (caro leitor) de

mantermos a ilusão e pensarmos que acabamos de fazer uma análise que foi capaz de

contemplar os pontos mais signiãcativos do que tenha sido a educação para estes povos.

Talvez dentro de nossa ilusão, tenhamos a ilusão de tempos contemplado com segurança

nosso pequeno camfn/zo ao saber, com tantas fere/íções, reses/êncías e repreensões impostas

a nós mesmos. Sem esquecermos de que a cZáv/(ãz nos acompanhou durante todo este

percurso; sendo ela nossa amiga fiel que nos levou a sempre querer saber mais, buscar mais, a

des ar mais, procurar, enfim, por aquele sentido que iria nos completar como sujeitos. Na

ilusão de nossa ilusão, 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 anal de

suas narrativas o seguinte desfecho: ".4sí se reco/ercúz en nuca/ó/z." (Galeano, 1 988, p. 4). Não

sabemos se estas narrativas e estes poemas, aqui apresentados, são uma cópia fiel do que

algum dia tenham sido, ou se estão catalogados como corretamente traduzidos, ou mesmo se

são verdadeiros. Mas, paraâaseando os maias, seria possível finalizarmos esta dissertação

com 'é assim que hoje, nós, nos lembramos delas', com toda a transparência que uma

lembrança possa ter. Afinal, é de nós que fala esta história.
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ANEXOS

Referentes ao Capítulo 2
ALGUNS PASSOS AO SABER

.A:FqEXO A O CANTO DA CRIAÇÃO

ENTÃO não bati.a mexi.atente nem exi.atente: lá não havia rei.no do ar, nem
céu para além dele

Que se escondia. e onde? e que clava abrigo? Havia ali água, insondável
pz:ofundidade de água?

Então a morte não era, nem havia a].ma imortal: nenhum sinal havi.a ali-
s aparando a noi.te e o dia.
A.queda coi.sa única, inerte, respirava pela sua própria natureza: fora isso,
nada havi.a. nada , nada .

Rei.Dava a escura.dão: a pri.ncipi.o escondi.do na treva. este Todo era um caos
inda. stinto .
Tudo quanto então existia era vaza.o e i.nforme: pelo grande poder do calor
na$ ceu esta uni.dado

Depor-s. no começo, ergueu-se o Dele:jo, semente inibi.al e germen do
e spi ri. to .
Subi.os que pesquisaram com a mente dos seus corações descobriram o
parentesco do existente com o i-nexistente

Estendeu-se transversal-mente a li-nha que os separa: que estava acima então,
e que estava amai.xo?

Havi.a geradores, forças poderosas, ação livre aqui e energia lá em cima.

Quem de fato sabe, e quem o pode declarar aqui, de onde nasceu e de onde
surgi.u esta cri-ação?

Os deuses são posters.ares ao aparecimento deste mundo. Quem sabe. poi.s, de
onde ele proveio para o ser?

Êle. a fonte ori-gi.nal desta criação, haja ou não haja formado toda ela,
Êle. culto oJ-har, do céu mais alto, fita o mundo, ele o sabe
verdadeiramente, ou talvez não .

l Livro X, 129 )

OBSERVAÇÃO:
- O J?/g-He(üs acima encontra-se em Lin Yutang (] 945, p. 23-24), traduzido da versão inglesa
de Ralph J. H. Griffith por Sodré Vianna. Copiado como no original.
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ANEXOB: EXEMPLO DE [n4A EXPERIÊNCIA

''Vamos Trabalhar

Em um dia ensolarado, vá novamente ao pátio de sua escola.
Mantenha os braços estendidos, apontando para o leste e para o oeste.
Olhe para a dente. Lá estará o nor/e(N), também chamado dzreçâo se/enü/ona/.
costas, estará o m/ (S), também chamado dzreçâo merióona/.
Marque no chão essas duas direções.
Repita o exercício para descobrir as direções nor/e e sz// de sua casa."

!

2

3

4.

A.s suas

OBSERVAÇÃO:
- Experiência encontrada em Beltrame (1996, p. 34)
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Referentes ao Capítulo 3
A SE;í:í in A NTA' \'' '

ANEXO C: DINIASTIA INCA (c 1200 1572)

Senhores de Cuzco:
MANCO CAPAC -- Filho do Sol, fundador mítico da dinastia.
SINCHI ROCA -- Filho de Manco Capas.
LLOQUE YUPANQUI - Fico de Sinchi Roca
MA''r'TA CAPAS -- Filho de Lloque Yupanqui. Criança prodígio que lembm o Hércules da mitologia grega

Conquistou o reino dos co//as, na Bolívia, e outms províncias dos índios aimarás.
CAPAC YUPANQUI - Filho de Malta Capas. Cobra tributos das tribos que viviam ao redor do vale de Cuzco

Conquistou a tribo dos chancas, no vale cenaal do Peru, e a região da atual Bolívia até Cochabamba
INCA ROCA - Filho Capas Yupanqui. Organizou escola para os meninos nobres e o primeiro a usar INCA

como título de nobreza. Decretou o gz/éc/zua a língua oficial
YAHUAR HUACAC - Filho de Inca Roca. Estabeleceu alianças entre as tribos através de casamentos.
VIRACOCHA -- Filho de Yahum Huacac. Usa o nome do deus Criador, e funda a Capital Cuzco. Conquistou o

norte da atual Argentina Vimcocha(Huiracocha) é o deus incaico que tem similares com os deuses dos
povos \:izinhos; passa a ser o deus mais importante por assimilar as diversas populações das províncias de
Cuzco. Quando os po'ç'os conquistados questionam os fada Inca. Filho do Sol, denomnução que recebia o
Imperador, a inüodução de um novo deus aglutinador passa a ser essencial para a uniõcação religiosa entre
as tubos subordinadas.

Imperadores de I'ahuantinsuyu, As Quatro Partes do Mundo.
PACHACUT[ - Filho de Vimcocha. Fundador do ]mpério. ]438 - 1471. Começa a conquista tenitoria] pam fora

de Cuzco, anexa definitivamente a região do Lago Titicaca.
TUPA INCA - Filho de Pachacuti. 1471 - 1493. Estende o território até o atual Equador.
HUAYNA CAPAC - Filho de Tupa Inca. 1493 - 1527. Estende o território pam o leste, até a Floresta

Amazâúca.
HUASCAR - Filho de Huayna Capac. Inicia uma disputa pela sucessão. Executado por Atahuallpa. 1527

ATAHUALLPA - Filha de Huavna Capas. Capturado e executado por Fíancisco Pizarro. 1532 - 1533
1532

Incas após a Conquista Espanhola.
TUPA HUALLPA - Fico de Huayna Capas. 1533 - 1533.
MANCO INCA - Filho de Huayna Capas. 1533 - 1545.
PAULLU INCA - Filho de Huayna Capas. 1537 - 1549.
CARLOS INCA -- Filho de Paullu Inca. Casou com uma Senhora espanhola 1549
SAYRI TUPA INCA -- Primeiro alho de Manco Inca. 1545 - 1558.

TITU CUSI - Segundo filho de Manco Inca. 1558 - 1571-
TUPA AMARU - Terceiro ãho de Manco inca. 1571 - 1572.

1572

nRqF.nVA rÃ fl.
- Quadro elaborado a partir de notas de aula (História Pré-Colombiana) e Bond ( 1994). Podem
ocorrer mudanças na forma gradada dos nomes dos Imperadores assim como diferenças entre
as datas apresentadas aqui.



179

ANEXO D: CUZCO , 1523

HtJAINA CÁPAC

Ante e] so]. que asoma. se echo en berra y homilia la
frente. Recoge con las manos los primeros favos y se los
lleva a la boca y bebe la luz.

Después, se alfa y queda de pie. Mira fujo al sol, sin
parpadear

A espaldas de Huaina Cápac, sus machas mujeres aguardam
con la cabeza macha. Esperar tambíén. en silenci.o, los
buchos príncipes. EI Inca está mirando al sol, lo mira de
igual- a igual-, y un murmu]].o de escandalo crece entre los
sacerdotes .

Han pesado buchos aços desde el diá en que Huai-na
Carão, mijo de] padre resp]-andeciente. subi-ó a]. trono com el
título de poderoso y jovem jefe rico en virtudes. ÉI há
entendi.do e] i.mperio mucho más a].lá de las fronteras de sus
antepasados. Gasoso de poder, descub:idos. conquistador,
Huaina Cápac há conducido sus exércitos desde la selva
amazónica hasta ].as alturas de Qui.to y desde e]. Checo hasta
].as costas de Chile. A golpes de macha y duelo de flechas,
se ha fecho duelo de nuevas montadas y planuras y arenales.
No hay quien no sueóe con él ni existe qui-en no lo tema en
este reino que es, adora, más grande que Europa. De Huaina
Cápac depender los Rascas, el agua y las personas. Por su
vo[untad $e han movi.do ]a cordi]].era y ]os gentios. En este
impelia que no conoce la meda, él ha mandado construí-r
edifícios, en anito, con piedras del Cuzco, para que en e-Z
futuro se entienda su grandeza y su pal-abra sea creida por
! os honlbres .

E[ [nca está mi.rondo rijo a]. so]. No por desafio, como
temer ].os sacerdotes, sino por piedad. Huaina Cápac ciente
lástima del sol, porque siendo el sol su padre y el padre de
todos [os incas desde [o antiguo de ]-as idades, no tiene
cierecho a la fatiga ni al aburri-miento. EI sol jamás
descansa ni julga ni olvida. No puede faltar a la cita de
cada dia y a través del cieJ-o recorre, hoy, el comi.no de
ater y de magana .

Mientras contempla el sol, fiuaina Cápac deck.de: <Plonto
moriré>

OBSERVAÇÃO:
- Lenda encontrada em Galeano (1988, p. 87-88)
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ANEXO E: SOBRE OS A)@.UVAS

Sarmiento nos revela. con la alta autoridad de su
testimonio, el procedimento que empleabar}. En el
interrogatório a que sometió en ].57]. a trai.nta y dos
mi-embros de ]-a fama.].ia incaica, verso su primera pregunta
sobre e] modo como conselvaban ].o$ Incas el recuerdo de los
fechos históricos. Respondiéronle los declarantes que los
descendientes de cada soberano consta.tuían un ayllo o
família, con el fin de perpetuar la memoria de los sucesos
del reinado de su antecessor. cosa que real-izaban
transmi.bento a su sucesores ].as hi.storias en forma de
narlaciones y cantos, que los Amautas de cada ayllo,
especialmente educados para el afecto, aplendian de memória
y transmitiam. a su vez, de generación en generación.
Refrescaban sus recuerdos con ]-os quilos y tainbién con
pinturas mechas sobre tablas. (...) el manuscrito
regi.entemente descubi.rto de Huaman Fama de Abala se vem
portadas que casa infunden la certeza de que en ti.empos
anteriores existieron retratos de ]-os Incas y de sus
consortes ( . . . )

OBSEKVAÇOES:
- Texto encontrado em Markham (1920, p. 122)
- Huaman Pomo de Avara: Também se encontra como Guamán Pomo de Ayala -- viveu no
século XVI e XVII. Escreveu a história do Império Inca como se fosse uma carta ao rei
espanhol (três reis se passaram enquanto escrevia a carta) Felipe 11. 0 manuscrito esteve
perdido por três séculos (Galeano, 1 988).
- aXlb: clã, família com antepassados comuns, fossem ele reais ou âlctícios; um povoado com
parentesco em comum.
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ANEXO F: IA CIUDÀD SAGRADA

Wiracocha, que había ahuyentado las tinieblas, ordeno
al soJ- que enviara una mija y un mijo a la berra, paz'a
iluminar a los ciegos el camião.

Los rijos de[ so]. ]]-egaron a ]as ori].Las de] ]ago
Titicaca y emplendieron viaje por las quebradas de la
cordillera. Traian un bastón. En el lugar donde se hundiera
al primer goJ-pe. fundalían el suevo reino. Desde el trono,
actua:ian como su padre, que da la luz, la claridad y el
caiar. derrama ].ouvia y rocío, empuja ]as cosechas,
multiplica las manadas y no dela Rasar dia si.n vi.si.tar el
ILL UI IÇJ tJ .

Por todas partes i-ntentaron c].aval el bastón de oro. l.a
berra lo rebotaba y ellas seguiam buscando.

Escalaron clnnbres y atravesaron corlentadas y mesetas.
Todo lo que sus pies tocaban, se iba transformando: hacían
fecundas las ti-ellas áridas, secaban los pântanos y
devoZvíar} ]os rios a sus caules. A.]. alba. los escoltaban las
ocas, y ]os condores a]. atardecer

Por fin, junto al monte Wanakauri-, los rijos deJ- sol
hundi.eron e]. bastón. Cuando la berra lo trago, un alcoiri-s
se alzó en el ci.elo.

Entonces el primero de los incas digo a su germana y
mu] er :

- Convoqu erros a -Za gen t:e
Entre [a mordi.]]e=a y ]a puna. estada e] va]].e cubierto

de matorrales. Nada.e tenta casa. Las gentes vivían en
agujeros y aJ- abrigo de las rocas, comiendo laicas, y no
sabiam tecer e]. algodón ni la larga pala defendesse del frio.

Todos los siguieron. Todos les creyeron. Por los
fulgores de las pal-abras y los o:los. todos supi.eram que los
rijos del sol no estaban menti.ando, y los acompaâaron hacia
el lugar donde los esperada. todavia no rlaci.cia, la grau
c i.udad de.L Cuz co .

OBSERVAÇÕES:
- Lenda encontrada em Galeano (1 988, p. 45-46)-
- Wiracocha" é uma outra maneira de se encontrar gravado o nome de "Viracocha" ou
"Huiracocha"
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ANEXO G: AL ARAR' INCA AT.AWIAI.LPA'K

ãQué i.ris nefando es este negro
Íris que $e alza?

Horrenda fJ-ecoa el enerü.go
Del Cuzco brande

i Grani.fada si.destra por doquiera
Se desparrama l

A mentido mi corazón
Entreveía

En mi. vi.gi.li.a y en mi. suefio
Y en mi letargo

A[ abe] oiro ma].ético
Y maldito .

EI SoJ- se vuelve maca-lento y se ennegrece
MÍ ste ri o s amena e

Amortaj ando a Atawallpa
Con su esencia di. vida

Y llorando esta nuerte sucedida
En un instante

Los enegimos repugnantes arroJaron
Ya su cabeça

Y ya un rio de sangre va i.fundando
La encruci:j ada .

Sus doentes cluji.dores ya han mordi.do
EI páramo de la tristeza

Y sus o:los de Sol se han vuelto
De plomo .

E[ corazón enorme de Atawa].]pa
Ya se ha enfri.ado .

Todo el Tawanti.nsuyu está chora
S olho zango .

Hasta la ti.erra $e há cubierto
De densa ni. Chia .

La Madre tuna. en su angustia parece enferma
De i.cterici.a .

Van encogiéndose seres y cosas
De pesaduntbre

Ni.ega la berra su regazo
A $u seâor,

dual si se avergonzara del cadáver
De su amante,

anal s i tempera devorar
A su adali.d .

?or su seííor hasta las pedias se estremecer
Y se derrubam .

Hasta el río gri-ta venci.do
Por ei bolor



183

L].Drenos todos juntos
Y recogidos .

:habria honlbre capaz de no llorar
Por aquel que le guisa?

ê,Habria mijo capaz de no ser fiel
A su padre?

Gimiente corazón, acribillado
Y si.n fortuna,

zQué paJ-oma no ha de pertenecer
A $u compaãero,

Y qué taruca me]].iza extravi.ada
A $u corazón?

Lágrimas de sangre az:ladeadas
De la ventura ida,

En vuestro espej o retratad
Su cadáver

Y baãad con vuestra ternura
EJ. regaço

De aquel que no$ legal-aba con el poder
De sus múltiples manos ,

Y haja el ramaje de su corazón
Nos doba albergue,

Y con la sombra cie su pecha
Nos abrigada .

Con lamentos de vi.tidas
Desoladas

Le han rodeado las i.nfantas
Enlutadas .

E[ Sumo Sacerdote vi.ste ya e]. manto sagrado
E'ara e]. sacra cicio

Fiar desfilado ya todos los hoílbres
Has ta su tumba .

l,a lei.na se extravia bafo el peso
De mortal bolor

Rios y rios de lágrimas correm
S abre e] cadáver amara. ].lo .

Está certo $u rastro,
certa su boca .

iDónde te alejas hasta que mis ocos
Te pierdan,

Dej ando este rei.no subi.do
En duelo ,

Separándote para si-empre
De mi corazón?

iNo obstante el aposento pleno de oro y prata,
EJ- enemigo bJ-cinco,

Envanecido por eZ triunfo mezqui.no su
Co ra zón :

A,irado páramo si-empre sediento
De cedi.ci.a,

No obstante todo quanto le obsequiaste
EI enemigo flanco te ahorcó l
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pólo tú su malsana voluntad
Coima ste ;

Pelo tu vi.da en Ca] amarga
Se exti.ngui.ó .

Está cua] ada ya en tus venal
Tu sangre

Y haja tus palrados ya se ha marchitado
Tu vi. s ta .

En e] brí].Zo de alguma estrel-la está escondi.da
Tu mi. Fada .

Tan $óJ-o tu Raiana sofre y gi.me
Y deairtbul a .

Perdi-da en e] do]-or so]].oza ]-a que Luva
Ni.do en tu corazón .

Con el tormento del desastre
Se qu[ebra e]. Fecho .

Te han rodado tus andas de oro
Y tu palaci.o

Y todos los tesoros que han hallado
Se han reparei.do .

À martírio perpetuo condenados
Y destrói.dos ,

Cava.].antes y con el pensamiento fugiu.vo,
Lel) os de nuestro mundo,

Viéndonos sin refugia y sin auxil-io
Estamos llorando,

Y si.n sabei: a qui.én vo].ver los o:3os
Nos estamos perdlendo .

à Permitirá tu corazón,
Rey soberano,

Que vivamos dispersos
Y errantes ,

A extraão po(leria semeei-dos
Y pisoteados ?

Descúbrenos tus ocos que feri-r saben
Como flecha magnáni.ma,

Está-éndenos tu mano que concede
Más de lo que uno pi.de

Y, conformados con e$a ventura,
Ditos que nos vayamos .

ABRE.RVA ('0E.S :
- Elegia encontrada em Paniagua L.(1983, p. 127-131).
- Nota original a seguir:
*. Elegia compuesta a la muerte del inca Atawallpa. EI poema está elaborado en versos
eneasílabos que alteman com tetrasílabos, sin rima sometida a un canon. Tomado de Poesia
Folklórica Quechua de J.M.B. Farfán.
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ANEXOH: DISC(JR$O DE INCA ROCA QUANDO DA SUA. POSSE
COb© lb@ERADOR

Nadie dudalá germanos aios, del acendrado amor que
nuestro padre el Sol nos profusa. Si. debilitó el poder de la
nación hasta el ponto de que esta se disgregó, cuido al
propri.o ti.empa de remediar esta situacíón. Los vi.ci.os y el
acto habían minado su grandeza y reducídolo casa a una
partícula imperceptib.Le. Nuestra política se tlocó en ur}
si.scema de gobierno en que cada cuaJ- bacia su capricho y en
que todos nos contentábamos con recoz.dar que en oiros
ti.empos sabíamos sido governados. EI tri.puto que las
previ.ncias deben pagar es reemplazado por el menosprecio al
Estado, y hasta vosotros, en vez de conduciros como hombres,
obráis como animales y habéis caído en tal degradación que
ni recordei.s ya para qué sirven ]a bonda o ].a flecha.

MÍ padre el sol há permiti.do esta decadência. pelo, no
obstante. os ha preservado de ]a esc].avitud. y su
previ(vencia quiere, adora. poder remedio al mal. Por eso me
envi-a. para que me obedezcáis en todo, como a su hi-jo. Mi
primor decreto es que os dediquéis a los ejercicios
guerreros, y así debéis hacer]o porque gôzo ].a disciplina y
la destrerza militar pudieron hacer a nuestros antepassados
amc>s del Mundo, según nos refieren los quipocamayos. Así
ocupados, desaparecerá la holganza. retomará la obedi.anciã,
recoblaz'éis ]o perdido y reconquistaréi.s final-mente ].a
pesada glória. Para esta empresa contad con la acuda de mi.
padre. el Sol. En lo sucesivo, ni sus cavos secalán la
ti.erra. ni la .Lona escatimará sus lluvias, placas estas que
han azotado a nuestlo país en diversas épocas. Mis leves
selar las de ].os antiguos monarcas, pães no intentara nada.
E]. caráter venturoso de mi.s promesas consi.ste en que
proceden de mi padre el Sol y, por onde. son infalibles. Si.
lo desobedecéis, os castigara con el trueno que os
sobrecogerá, con las tempestades que asolarán vuestras
tierras, con la lluvia que talará lnuestz-as cosechas y el
lavo que os matará .

nBqERVAÍ''ÕE.q.
- Discurso encontrado em Markham (1920, p. 55-56).
- g!!!p9çêmayQS = íiincionários especializados nos qz/ipws, cordas com vários nos e cores onde
se marcava os tributos, o censo, a história cronológica do Império



186

ANEXO 1: EI. JIAll.Ll#

ORACION PRI)DERA AI. liACEDOR'K'k

Causa del ser. Viracocha#'k#,
Elos siempre presente,
Jaez que en todo está,
Dias que gobi.erra y provee.
Que crer con só.Lo devir:
" Sea hombre. sea muj er" ,
Que viva li.bre y en paz
EI ser que pusi-ste
Y criaste .

âDónde estás? ZAfuera.
O adentro, en ].a nube
O en ].a sontbra?

Oyeme . contéstame,
Haz que viva buchos dias ,
Hasta la edad en que dela
Encarecer
Entonces , levántame,
Tómame en tus braços
Y si me canso, auxíliame
Daqui-era estás, Padre Viracocha

Tijsi Wiraqocha.
Qanylla qayJ-la Wiraqocha,
Tukuypi. kaj Apu
Wiracocha kámaj , chúraj
"Qhali. hachun. warmi kachun"
i NispaJ- ]-áraj lúraj
Kamasqayki-, churasqayki-
Qasi.lla. qhespi-lla
maus amuchun .

éMaypin kanki? ZJawapichu,
U khupichu, phuyupj. chu,
Llanthupichu?

Uyaríway, " jay" níway,
Yurajyánay pacha Rama.
Ashka ppunchau Rama
Kausachíway, marqqaríway
lacar i- chiway ,
Sakkújtiyri chhashkichiway,
Maypi ka spapas,
Wirraqocha Yaya.

ABRE.RYA r'óE.ç '
- Oração encontrada em Paniagua L. (1983, p. 99)-
- Notas originais a seguir:

EI Jailli, género lírico Quechua precolombiano. Himno sagrado encaminado a rendia
homenaje a los dioses. Abarca también oiros campos como el heróico y el agrícola.
'K'k. Himno transcrito en la relación de las fábulas y ritos de los Incas en el tiempo de su
inHidelidad de Cristóbal de Molha. 1575.
#'K#. Viracocha. Duos mantenedor de las atrás deidades y criador de los hombres
- Versão em quechua encontrada em Lara (1947, p. 1 58).

8



187

ANEXO J: HUAmO INCAICO partitura

Eluay i.flcaíaa. Tk&@ az çÊáe $alQ pfaaa. T#x' Fsltot !.!fqltlft

OBSERVAÇÕES:
- Música encontrada em "ENCICLOPÉDIA vniversal ilustrada", Tomo XXVlll, Primeira
Parte, p. 1 148.
- A base que antecede esta partitura é a seguinte: "He aqui dos muestras de música incaica,
harmonizada por el maestro peruano Feíipe Urquieta." Gostaria de aârmar que não se
encontram as duas partituras de música inca e que esta partitura deve ser considerada com a
ressalva de que âoi hamlonizada dentro dos padrões haimõnicos da música ocidental, não
ficando definido o quanto de mudanças houve durante este processo.

                                                                          

  i;l:.'=fli:e - :rd= .  ;.:;; .-~EK E     3                                   
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Referentes ao Capítulo 4
A REPREENSÃO

ANEXOK:O ESPÍRITO BUREKOIBO, OU SEJA, adERI PUNE OS
BORORO

Antigamente certos espíri.tos cui.davam de roças de milho,
nas quais os Bororo podiam colher belíssi-mas espigas/ grandes
e uniformes. Também .Bu.rekó-íbo, o pai de todos os espíri.tos,
semeara um milharal, que se desenvolvera maravi.Ihosamente

Certo dia as mulheres foram a esta plantação e. enquanto
quebravam as espi.gas, uma delas feri-u-se com uma fasquia do
colmo de uma das plantas. Di-atraída pela dor. comentou:
".Burekó.íbo estragou mi.nha mãos" Nunca tivesse formulado tal
quem.xal Com esta i.mprudênci.a prejudi.cou todos os Bororo para
$ eiiip r e

De fato .Bules-ó.íbo, com a perspi.cáci.a própria dos
espíri.tos, soube logo da falta de respeito e sentenci.ou: "Não
pJ-antarei. mai.s mi.Iho, não prepararei. mais um ali.mento tão
nutre.ti.vo. Vós mesmos terei. que culta.var os campos. Quando
qui.serdes plantar, deverei.s ].i.rapar o terreno, devereis
derrubar árvores e arbustos, devereis extirpar as ervas
dali.nuas. SÓ asse.m poderei.s obter um bom cresci.mento das
plantas .

Quando os Bororo, asse.m condenados, tiveram suas roças
prontas e as espi-gas maduras, .Burekó-íbo chamou seu fi.Iho .B(5pe
Jóku .Bab.ícó e Ihe ordenou que fôsse à plantação dos índi.os e
que lhes perguntasse: "Meus avós, meus avós, o que é que
estais fazendo?" E que, depois Ihe relatasse as respostas dos
inter].ocutore s .

-Bópe JÓ.ku .Ba.b.ícó obedeceu e indagou como seu pai- Ihe
mandara. Ê.lguns responderam bem, outros, mal e aJ-gins até o
ofenderam. Voltou imediatamente a .Dure.kó.íbo o qual, irlformado
das atitudes dos Bororo cíi.sse: "Àqueles que responderam mal,
obterão espigas compridas, mas muito del-gados. Os que te
ofenderam, terão espi.gas pequenas e sem grãos. Aqueles que
responderam bem, colherão espigas grandes, boas, de belas
s eme n, t e s

por causa deste castigo que agora as espigas dos
milharais bolota não são mai-s todas igual-s, mas algumas são
grandes, outras tem apenas palha, ou são muito delgadas. Em
vista da precari-edade das calhei.tas, os Bororo costumam
propici-ar-se a proteção de .Dure.kó.íbo por ocasião cio plantio do
mi-lho, com estas palavras: "Meu avõ -Burekó.í-bo, dá-nos espigas
grandes como cachos de acuri." 2.ssi.m pedem, porque Buiekó.í.bo
tinha espi.gas bem grandes quando cultivava as roças para os

É

Bororo
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OBSERVAÇÃO:
- Lenda encontrada em Albisetti ; Venturelli(1962, p. 1 155-1 156)

A seguir, uma demonstração da lenda acima numa escrita respeitando o modelo
narrado pelos bororos. Na primeira coluna, a lenda na língua bororo (como diferenciador foi
utilizada a fonte Courier New) acompanhada de sua tradução literal em português (com a
conte Tomes New Roman); na segunda coluna, a sua tradução:

BUREKÓIBO Ú-l BÓE EN-óGWA, O-KÓRI MORIDÓ-OU
[BUREKOIBO ELE (DOS) BORORO SEU L ÂBIO SUA DÓR VINGOU QUANDO]

QUANDO BUREKÕIBO ELE VE} ÍGOU (A) DOR (CAUSADA PELOS) LÁBIOS (OOS) BORORO

l Bóe (Os) Bororo e'gare sua palavra
fizeram Maereboé-le(os espíritos)
Maeréboe que bá-re ação tinham kuiáda
milho t'ábo, ele com, Bóe (para dos)
Bororo e-ké-j e. sua comida ela.
Dukodi-re Por isso Bóe (os) Bororo
e' gó-re sua palavra fizeram Maeréboe
(o) espírito Burekoibó-ie Burekóibo que

ó-re ele tinha bóe épa, roça, ú-ie ele que
bóe épa roça júri(de) grandeza cigó-
do (com) abundância Cozer, kuiáda milho

t'ák)o ele com, Boé (dos) Bororo e-ké-
j e. seu alimento ele.
oucábo Depois kui.á(ia (de) milho íra
espiga (6ez) kúri(de) grandeza ci-gó-i.e
(com) abundância que nono assim pú (com)

reciprocidade reóre como, rugádu. em
verdade

Du-ká-ie Ela a, que icáre e arame (as)
mulheres é-re, sua ida faziam, e-ré-re

tu-gé-je. (para) sua

9

l (Os) Bororo faziam palavra que (os
espíritos) À4aeréóoe faziam ação
com (o) milho (para) alimento ele
(dos) Bororo

2 2 Por isso (os) Bororo âzeram sua
palavra que(o) espírito .8z/re#ó/óo
tinha (uma) roça, (e) que ele fez
(uma) roça (com) grandeza (de)
abundância (com) milho (para)
alimento ele (dos) Bororo.

'3J '3J Ainda (mais as) espigas (de) milho
(tinham) abundância(de) grandeza,
assim, em verdade reciprocamente
(todas iguais).

4 4 E que (as) mulheres faziam sua ida
a ela(s), fmiam sua ida (para) sua
comida ela.sua ida tàziam,

comida ela.

ía Um merijí-re dia icáre e arame
(as) mulheres e-tú-re sua ida âtzeram

nówu esta bóe épa roça kurileú-to, a

5 5 E um dia (as) mulheres fizeram sua
ida novamente a esta grande roça
(por) causa (do) desço (de) milho

grande em, pugéje, novamente, kui-áda
(de) milho bói- (do) desejo Kói-a. (por)
causa.
Tú-i Elas Kui-áda (de) milho ira (de)6. 6 Elas,(estando entretidas) com(o)
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espiga kadódu corte t' abó-re ele com,
fizeram i-cale e i-a um i-wo (de um) colmo
ókwa (a) margem méri. (com) âio Fado
estar i-a (de) uma arédu mulher i--éra sua
mão kaj ój e. ao redor.

7. oukódi Por isso i-cale e akó-re: (ela)
palavra $ez: ''lé. . . lé ... ik-éla minha
mão paga (de) ruindade aídu. querença
(teve) '
Áwu Esta alédu mulher áko palavra inó-
du assim o-dóri sua dor Roía-re causa

fez, icáre e ú-re ela bóe (as) coisas
bóe j amedú--j i.

8

9

corte (de) uma espiga (de) milho,
(a) margem (de) um colmo (com)
fio (fez) estada sobre (a) mão (de)
uma mulher.

7. E por isso (ela) 6ez palavra: "lé...
(.BzlreÁóióo tem) querença(da)
ruindade (de) minha mão-"

8. Esta mulher fez palavra assim (por)
causa (de) sua dor e (assim) ela
estragou(para) sempre(todas as)
coisas.pegado estragou

sempre.
Dukodi-re Por isso Burekó i.bo
Burekóibo Koligodú-re zanga teve
Bo' éi-, (dos) Bororo eles, arde (pois)

espírito núre é éma. ele.
10. Dukodí-re Por isso mearud'áe-re

conhecimento teve ecéwu (d)aquela arédu
mulher áko (da) palavra Ino-dú-j i-. assim
ela.

l l, lcáre E akó-re: palavra 6ez: ''l-módu Eu

farei ká-le não bóe épa (de) roça bú
colocação tag-ái vós a pugéje; ainda; i--
mó(iu eu ]'mei ká-re não kuiáda (de)

milho túgu colocação ta-gé-je (para)
vosso alimento ele, pugéj e. novamente.

12. Ta-móde Vós kuiáda (do) milho pára pé

akúdo limpareis pugéje, também, tagi-
re vós boéru calor made tereis tál, (a)

vós, buiáku âio made será tái(a) vós,
ta-medugódu, vosso cansaço tá-wo vós
para (fazerdes) kui.ácia (do) milho pá,
assento, tawúje (para) produção ta-gé-
je, (de) vosso alimento ele, puré:je
ainda.

13. oukódi Por isso icáre e Bóe (os) Bororo
et-aidu sua querença made terão kuiáda
(de) milho bota-wo, germinação para, tu-
gé-je. seu alimento ele. Bóe (os) Bororo
e-made eles bóe (a) coisa a-kúdo.
limparão.

14. Bóe (Os) Bororo e-móde eles í (de) árvore
gúru, multidão, íPO (de) arbusto gúru

9. Por isso -Bz/reÃÓ/óo teve zanga (com
os) Bororo eles (pois) ele é mesmo
espírito .

10. Por isso teve conecimento assim
(das) palavras(d)aquela mulher

11- E fez palavra: "Eu não farei mais
colocação (da) roça para vós, eu
não farei mais colocação (de) milho
(para) vosso alimento ele

12. Vós também limpareis (o) pé (do)
milho. vós tereis calor a vós, 6-io
será a vós, também (será) a vós
vosso cansaço(na) colocação(da)
produção(do) milho(i.e., quando
plantardes) milho(para) ''.'osso
alimento.

13. E por isso quando (os) Bororo
tiverem sua querença (da)
germinação(do) milho(para) seu
alimento ele, (os) Bororo limparão
(o) te"eno

14. (Os) Bororo
multidão (de)

eles farão cair
árvores. multidão
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multidão butúdo. farão cair.
lcáre E Bóe (os) Bororo e-made eles
farão kui-áda (de) milho túgu colocação,
icáre e Bóe (os) Bororo e-made eles
anão paro (do) pé áku, limpeza,
Renegado farão bem bótu crescimento

pemegá-wo, (com) bondade para, tu-gé
j e . seu alimento ele."
lcáre e Bóe-re (os) Bororo bóe épa
roça towujédu produzida kejé-re,
Quando, icáre então Burekoibó-le
Burekóibo onaregédu (o) filho Bópe
;óku Babicó Bópe Jóku Babicó ú-do ele
fez ai.wódo olhar Bóe (dos) Bororo éno
sua bóe epá-j i. roça ela.
lcáre e ú-re ele fizesse áko palawa
iágu: que: ''l-edóga, Meu avÕ, i-edóga,
meu avÕ, kaebá ji--bá que coisa (fazes)
a-ró tua ação olho? AssimP"
Olho Assim lago que akó-re, palavra fez,
tui--orudú-re sua visão tinha ró-i- (da)

ação (que) fujam báe epá'ji(na) roça

ela dúji, que, wug'éi, aquele eles, u-
iágu ele que tu-víe (a) suas orelhas
makogódu relação pega-re(com)
ruindade âzeram tu-mago sua palavra
:i ' i-pági-, (d)ela atrás, wug' éi.. aqueles
eles.
Dukódi Por isso icá!.e e Babicó Babicó
u-tú-re sua ida fez áwu (d)deste tú-o
seu pai batáru, palavra, t' ábo; ela com;
] ' oruciú-re sua visão teve i-a (de) alguns
bo' ei, Bororo eles, akó-re: palavra fez
"l-edóga, Moeu avÕ, i-edóga, meu avÕ,

kaebá ji-bá que coisa (fazes) a-ró
(com) tua ação i-noo assim9"

Ía .Alguns Bóe-re Bororo âzeram e-mago
sua palavra pemegá-re, (com) bondade,

máko palavra j ' i-pági-. (d)ele ao encontro.
Ía .Alguns Bóe, Bororo, rama, em verdade,

karéga; não; ia outros t' ógwa seu lábio

pegado Ülzeram ruim :jí, (a) ele, rugádu.
em verdade.
lcáre E ú-re ele fez tu-gilimi seu

regresso tú-o seu pai bogái a duké:je,

(de) arbustos
15. E (os) Bororo eles farão colocação

(de) milho e (os) Bororo eles quão
bem limpeza (do) pé para (que
tenha) crescimento(com) bondade,
(para) seu alimento ele."

15

16 16. E (dizem) que quando (os) bororo
(fizeram) produção (da) roça, então
.Bz/reÁÓ/óo faria olhar (seu) filho
.B(»e Jó#z/ .Baóicó(dos) bororo sua
roça ela.

17 1 7. E (que) ele faria palavra: "Meu avõ,
meu avõ (por que) coisa fizeste tua
ação assomo"

18 18.(E) que, assim (que) fizesse
palavra, quando sua visão fazia
àqueles que fmiam ação (na) roça
ela, (e) que ele (ülzesse relação às)
suas orelhas daqueles que tiveram
sua palavra (com) ruindade, atrás
(de) sua palavra.

19 19. E por isso -Baõ/có 6ez sua ida com
(a) palavra (d)este seu pai, (e
quando) teve visão (de) alguns
Bororo eles, (então) Êez palavra:

20

21

22

20. "Meu avõ, meu avõ (por) que coisa
fizeste assim tua ação?"

21 . .Nguns Bororo fizeram sua palavra
(com) bondade ao encontro de (sua)
palavra

22. Alguns Bororo não (responderam
bem), em verdade; outros, em
verdade, fizeram seu lábio ruim.

23 23. E quando ele fez seu regresso a seu
pai, fez sua narração (d)aqueles que
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quando, u-readodú-le sua narração fez
máko palavra pega-re (com) ruindade
fizeram pudúi a ele wug' éi, aqueles que,
ú-re ele t'ógwa seu lábio pégádo
fizeram ruindade pudúi a ele wug'éi,
aqueles que, jamédu. também.
lcáre e ú-o seu pai Burekóibo
Burekóibo akó-re: palavra fez:
"Kui.ácia (De) milho bótu gemiinação
péga (com) ruindade móde terá máko (de)

palavra pegaréu-ge (os) ruins et-áe; eles
a; kuiáda (de) milho íra (a) espiga rái
comprimento m(5de, terá, mare mas
kuiáda (de) milho íra (a) espiga bigódu
delgadeza made. terá.
ú-re Ele t'ogwa seu lábio pegado fez
ruindade ái(a) ti wúge aqueles et-ál-re,
eles a, kuiáda (de) milho íra (a) espiga
torugiri grandeza módu terá ká-re; não;
á semente bókwa não made terá jamédu.
também
Máko Palavra pemegá-re (com) bondade
ái- (a) ti wug'et-ái., aqueles aos que,
kuiáda milho bótu germinação peméga
(com) bondade made terá, íra espiga júri
(com) grandeza móde, terá, á semente kúri-
grandeza made. terá."
Dukódi Por isso icáre e kuiáda (de)
milho íra espiga ká-re não teve nono
assim pu-reóre(com) reciprocidade
oiro: assim: ia uma ira espiga kuri-re;
grandeza tinha; ía uma imoció-re,
enfeitava, á-a uma á (de) semente
parapará-re, falha tinha, ia uma á
semente bokwá-re, não tinha, ia uma ira
espiga bi-godo-re delgadeza tinha íno.
assim.
Dukocií-re Por isso Bóe (os) Bororo é-
re eles faziam Rolada (de) milho túgu
colocação dukéje, quando, BÓe (os)
Bororo en-ogwagurú-re, seu pedido
faziam, Bóe (os) Barato e'gó-re: sua
palavra faziam:
"Ú, Sim, mato aqui i-edóga meu avâ
Burekóibo: Burekóibo; áwu esta íno

fizeram sua palavra(com) ruindade
a ele (e) também (d)aqueles que
fizeram oÊensã a ele.

24

25

24. E seu pai .Bz/re#óióo âez palavra

25. "Àqueles (que fizeram) palavra
ruim, será germinação (de) milho
(com) ruindade;(a) espiga(de)
milho terá comprimento, mas (a)
espiga (de) milho terá delgadeza.

26 26. Àqueles que te fizeram ofensa, (a)
espiga (de) milho não terá
grandeza; também não terá
semente.

27 27. Àqueles que te fizeram palavra
(com) bondade, será espiga (com)
grandeza, será semente (com)
grandeza."

28 28. E por isso (as) espigas (de) milho
não são assim agora (Iguais com)
reciprocidade: uma espiga tem
grandeza; uma enfeita-se(apenas);
uma tem falha(s de) semente; uma
não tem semente; uma espiga tem
assim delgadeza.

29 29. Por isso (os) Bororo quando eles
amem colocação(de) milho,(os)
Bororo amem seu pedido, (os)
Bororo fazem sua palavra:

30 30. "Sim, aqui, meu avâ .Bz/reÃÓ/õo,
faze esta espiga (de) milho assim
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assim kuiáda (de) milho irá-do espiga
fazer nóno assim (como) apidorogóclu
cacho de acuri kurireú-l.e. O grande era."
Oinó--re Assim Bóe (os) bororo e' gó-re
sua palavra faziam t ' ogwagúru seu pedido
tá'bo, ele com, Burekóibo Burekóibo
bogái.. a.
Bóe (Os) Bororo e'gare sua palavra
fizeram Burekoibó-re (de) Burekóibo o-
kuiáda seu milho ira espiga kuri-re
grandeza tinha kódi. porque.

(grande) como(um) cacho grande
(de) acuri "

31 31. Assim (os) bororo Cabem sua
palavra com seu pedido a
Burekóibo.

32 32. (Os) bororo amem sua palawa
(assim) porque (a) espiga (do)
milho (de) -Bwre#ófóo tinha
grandeza.

r)RqF.nVA rÃ (l.

- Lenda encontrada em ,Albisetti Venturelli(1969, p. 1158-1167)
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ANEXOL: ORIGEM DO NObrE DAS ESTRELAS

Era uma vez um homem que queria iz' à espera/ à bei.ra de
um rio, para fisgas alguns pei-xes com certeiras flechadas.
Não queria ser acompanhado por ninguém, nem sequer pelo
fi].hinho que tei-mova e tei-mova a fim de tomar parte na
pescaria. Chegando ao lugar escolhido, subiu num tronco,
debruçado sobre a água. e aguardou a sua oportunidade

Não tardou muito, e apareceu uma li.nda I'aia que foi
imedi.atamente trespassada peJ-a flecha do incita. O menino
que. sorratei-lamente. acompanhara o pai. pediu-lhe que
acendesse um bom fogo e cozinhasse o peixes poi-s morria de
fome. Satisfeitos os desejos da cri-alçar o pescador' voltou à
sua faina, mas o filho o importunava continuamente,
sob.citando-lhe que tirasse logo a raia do fogo. poi-s
acl.editava que já estava cozida.

O homem, cedendo a suas repetidas insistências, desceu
do ga-Lho e com uma vareta foi sondar o grau de cozimento do
petisco que havia colocado debaixo das cinzas quentes. Como
imaginara. estava ai-nda cru. Perdeu a paciênci-a: ena-ou a
mão enbai.xo dele e o atirou rápida e violentamente ao rosto
de seu fi.Iho que. com a face queimada e dolorida. desatou a
chorar e a gritar

A.o ouvirem tal vozerio, apareceram logo alguns deles.
correndo para cá e para lá e batendo nos paus e nas arvores.
Eram os espíri-tos .Kogae-logre-dóge. .Buregoduréuge e Bokómu-
dóge. que desci.am do alto pala sabei daquela glitarla.
pai. amedrontado, fugiu logo .

O pequeno, não dando conta de escapará pul-ou sobre uma
forquilha de um jatobá RO''trO e começou a suplicar: 'Meu
antepassado .Bokwad-í, meu antepassado Bokwad.í, cresce
depressa e leva-me conta-go." Incontinenti o jatobá .Bokwadj.
cresceu e o ergueu bem alto no céu. Os espíritos, em
chegando, descobriram o autor dos gritos, empoleirado, fora
cle seu alcance. e resolveram passar a noite. que já desci-a.
ao pé da árvore salvadora.

Então as estrelas começaram a subir no firmamento e
eles, falando por mei-o de assobios, anunci.avara o nome
daquelas que iam aparecendo no horizonte: Jekur-íréu, .Ak.íri-
dóge. Eáce Inata Arége. Pari Búrea-dóge, Tuwagóu, Kudó ro .

Bi.ka Jóku, Jerígi. Uper Bokodóri dali Paro Kádo Jebáge. Q
menino escutava tudo atentamente e tratava de fixar na
memória o que ouvia .

Os espíritos, cansados pel-a esperar ti-velam que ceder
ao sono que os atormentava e dormiram até de madrugada. O
rapazinho não perdeu tempo e. enquanto seus persegui-dores
descansavam. fugiu .

eles, portanto, devem os Bororo a denominação das
estrelas e constelações, poi-s o menino a aprendeu deles e a
transmi.tiu a seu povo .
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Os KogaeJ-ogáe--dóge havi.am aparecido empunhando cacetes
e ostentando no rosto pinturas de triangulozi-nãos; o$
Buregoduz'auge seguravam seus arcos e tinham também
triangulozinhos em suas faces, embora um pouco diferentes;
os Bokómu-dóge erguiam longas varas, guarnecidas de grandes
ganchos na extremidade superior, e nào mostravam nenhum
d p c: n n h n

OBSERVAÇÕES:
- Lenda encontrada em Albisetti ; Venturelli(1969, p. 495-496).
- O que me dá mais segurança ao dizer que houve junção de lendas é a seguinte passagem

22 -- lcáre E bóe codú-re noite 6oi
dukéje depois lcáre e kuiéje-dóge
(as) estrelas e-rude-re sua subida
fizeram dukéje depois icáre e en-
ojagodu-re eles assobio fizeram
e' gór-re sua palavra fizeram ki,
ki; ki, kj., ki; kÍ, k5-; ki,
ki, ki; :jekuz-i-réu (de) jekuruiréu
rútu subida

22 - E Foi noite; e depois (as) estrelas
fizeram sua subida e depois eles fizeram
assobio (e) fizeram seu grito: "KÍ, kí; kí,
kí, kí; Jekuriréu (faz) subida, Jekuriréu
(faz) subida "

- Deve-se ressaltar aqui o fato de que o assobio, além de ser utilizado como um instrumento
de linguagem (para chamar, ordenar, etc.), é também utilizado entre os espíritos para
denominar estrelas (Albisetti ; Venturelli, 1 969)
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Referentes ao Capítulo 5
A REPETIÇÃO

ANEXOM: RELAÇÃO E LOCALIZAÇÃO DA FAMll.IA

lINGüísvlcA DOS rnoQtiEsns

"Andaste$, ver Cgge$!gg©s
Cavueas, al sur del lago Ontario.
Cherokçç$, en el río Tennessee superior.
Conestogas, en el Susquehanna inferior.
E!:lÊ$, en el sur de lago Erre.
Huronçs, ver Wvandot$.
blQ!!aB:k$, en los lagos George y Chaplain
Naçióli.aç!!!!id, al oeste del río Niágara.
Qnsidas, a] sur del lago Ontarío.
Seaeça$, al sur del lago Ontario.
Si!$gl4dlan11eçk$, en el Susquehanna inferior
]luscaroras, en Virginia.
]ãb(a!!dea, entre }os lagos Ontario y Hurón."

OBSERVAÇÃO:
- A relação acima encontra-se em Brinton (1946, p. 86)
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,ANEXO N: ORIGEM DAS RAÇAS , SEGtJNDO OS CHEROKIS

"0 mito sabre a origem das raças humanas, referido pelos índios c;zeros.ç das
montanhas Great Smoky, proporcionam outro exemplo dêsse género de etnocentrismo. Êsses
índios conhecem brancos e negros. Como todos os índios, têm a pele morena e, como em
tôdas as mitologias, os atou dos sêres sobrenaturais, uma vez executados, são irrevogáveis.
Também como na maior parte das mitologias, o homem é a obra mais perfeita do Criador, o
qual, neste caso particular, criou-o fazendo primeiro um fama, que acendeu, modelando
depois três âguras humanas com a massa que havia preparado. Colocou-as no como e esperou
que se cozessem. Porém sua impaciência por ver o resultado do experimento, que coroava sua
obra de criação era tão grande, que retirou uma das figuras depressa demais. Estava
lamentàvelmente semicozida, pálida, de câr desagradável. Porém, boa ou má, ali estava, e
dela descende o tipo do homem branco. Sua segunda ãgura saiu bem, no tempo justo, e da
Forma por êle ideada. Bem morena, agradava-lhe sob todos os aspectos; essa figura foi o
antepassado dos índios. Tanto a contemplou, que se esqueceu de tirar do como a terceira
figura, até que, pelo cheiro, percebeu que se estava queimando. Abriu a porta ràpidamente, e
encontrou-a carbonizada e negra. Foi lamentável, mas nada se podia fazer; aquêle foi o
primeiro negro.

f)RqF.nVA fÃ Í)
- 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: "Ésse mito foi relatado ao dr. M. F
Olbrechts, de Bruxeias, durante um trabalho de campo entre os c/zeros/s. Devemos agradecer-
Ihe por tê-lo divulgado-"
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Referentes ao Capítulo 6
A RESISTENC IA

ANEXO O: A LINDA ROS.A. partitura

Â LINDA R.OSÂ

.Igl-.âa RV+,Õ8

s'5,+a s&)a- @'ç:
.3b..n Ve ri«i}.l.. .3U + 'V4
n6. üa= .Lerá eiq: +:$u

b- ..... s8 «

=. P-

! & 2hi®. llCnK 3uvmB. }avwxU. $ul'Bati.
A !hda wa uvenn, }uvenl!'. '

2 Vivia iiieEW nó mu !ar. aa filou ]a.f. na e i&
y!!Üz [B$89Be x:o #8u; ]&=, 230 8eu h.r.

$ B@ inn% !e ad a@., mü:&o ®á. mlü%o :aã
b &s u & $ 1Mc & i Á* m%t$o mã.

4 Adarnneaüu & R a ü3il

s.

&.

8

üeardm'
sce2'dü.f

jamak. nt:De& @.&®.
nr3exa8.

Q81ier.
OBiBier .

$.
+

T.
Ç;ÇHXBr.

8

©
a C

e !n &e$ Cte$8€1
Zl38%B CI CeU &G zedof. ao i'eãar,

$ Que es i'tau & ReP$& 8mÍH. b«w a#8ãm, bem amSal,
file de8p9M©u a Ra$ü a$:!ím, bew ai8©m .

G'n dla.

Feder. ®e ?edaf
aã,

oqr&' + $ "txí«
a©E18.&= q8WiK i=!$e.seda Ín CeaEi'U
a. &4 0uas& 4lS %&» dSÚ#»,

.B 'R(&+.'

âC&BBiR.+ 11a BR:BCA.R , , A a@ 8Tl!& cüatanao'. Ro wq:eiau. a q;\&ailte wqu, B
g3Da®, que FeÍlg'$BaMU. & ''!«.t&Cdxa." +a.ü'& n+ a)dK B !}»B« +l'!Bfuü+c© & o na.
wzRW. Á. made. maia:.. aaB©b&. e' qlxM.b 'çczsa' € g#. a8 FOM,., sa êem:Êa4»&»- .h ZU'd#,.

, mww"~ "'*"' '"'*'M' BP..'"ü" -", M 'ü'"' ®... *'-n +
a.ne:ç4õ.. pa=BpBU, $a!# 6$ «* n mm' w»«w pnm iWsww: e' na8Q' ©uaaO'pPn«w'

J$o alba 'pem, aa «$aa9;6 696Sxnan ea h?ü6BB p çüa! ç. e» l
$s$eO'#:, Beh=aa ©O' lg%zo; .©l $B©sB&B; 8nlli:BM;aD B ''n#" + #. -B«e

Ka. QÉtKIPO P«W. o '':BI,' antes. as çaúa, Peglif+ & a,g.o. 4p 'RQeÜ.'

OBSERVAÇÃO:
- Canção encontrada em Novaes, 1986, p. 19
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ANEXOP: ATIREI O PAU NO GATO -- partitura

ATIRE.i O PAU NO GATO

r"?u-$e+ da ber

Atkej a PB.]z ]l© gato-C0
]Hã o gato-tc} nãa wmrou-r8u eix
Dana Chlüa--ça ad81irou-se«-se
Do berro, üa ü r{ qKe a g:çêc deu:

&O©!A:; x& çaa de M&n. dada.a

X&Á:q81&k DB B&niçaB n B c iançüa Gane m a üa:Lutam aBZ ZQda. 4© tá:mln# 4+
qlüübatB.. a.a dizei'8BI ''3-Clara" aaaxPc% 4e nÃa aa4» ? Düça-n. pu2aat2. + a+iPx+=;1«. a. aoguU..

OBSERVAÇÃO:
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 24)
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ANEXO Q: A }CINHA partitura

Â (:ARROCINHA

Bjs ! Três ca harnw de üma vez

Ty& jã Ü
Qwe gente é esta

que g nte mãl:

FQ©39&ç.ÃÉD -- F!,ooA: cHP,aça8 de altün dada ; a.a centra. ío:alba,da aubeü roda. três

Wg.,K6iR.á. DE B;RlltC4.R -- &a. cela.açõa, de,e dnüa laü&&, de; mg.aa d8.das. .sa.!tieüH aõ.a-
!ando cn d;Qãs p1lzclel;ros ç'erecn. .Aa ça'B!;tná, i & pürnla e eBüla.m: aç petg(a. 11H,üáa B&telia:o
Balsa.»4 00. Flt.p!$ dü m.$Btc». e&Qua.n%) 4a, a'tançaa que ceí&áa no CQnH'o. $eP'elbia.«o'se.
cotacean-Ke ã. rwn a úa cama abM && d& Ba& Dual;fp$ü e, geada aa: ntgo& ua cÍntws.
cw eãa6 p\lÊeM. arA nut» pd ara nnueaa, ea&eademdo aa parae&, altef?md mentem p ç

çgaalh.&daü aubsWCtww 6$ 4txe' a&&êa aa ooaH-e da. iodo

OBSERVAÇÃO:
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 16)
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ANEXO R: EU SOU CAMPONESINHA partitura

Et; SOt7 CÀÀ{PONESINHA

â,].'i, e.grü, aüd eJ''a 'ba

.fü. âl - $q, fdi,8.i.ã lã I'r'a
#.ati = 411i=a Qw ne «l -. 111=l&

! Eu $aü amDane+ilalha.
Oa Campo $o© aMIga.
Bu gasto da {ad@a..
Pob* sau çaalpolie#t1lla

! Tz» iá h 3à iã ]á !à

2 l.evento-me cedinho.
Jlg&iiha & !oca e o !uBo;
Depois. aegundü u u=a,
GüuJeçõ & trüb har

3 8eatindo-!ne eztlwada
Da weu ang h'&bdho,
À sa©xibrü de um earvaiho
Eu Scü a ães®nBar.

+ 8e eu Q e uma ra.tala
geria eoraüda:
âE& aã fIGo mngadü,
Pab. sau caml>mieünl3a.

llOEBÊÁÇÃ(} -- RODA: níaaç dc zp&a$ d dÀs. d# freato p r a centre, toada .nd&
on» ü l:e'U Fsr

s#xNgãR.t i)g BRltíçÀR, -- Á. !lida gllx na :çeatitlo düo pançatlw da r Êügta. can-
t&nda B pnx eir quaarü. Aa nrnníR&-ã&, ÜB pma ae dLapúem ae noéia & fafw auaõ
lod $ ç çléqtríeeü. e&çüa6o. {aa8a 8.3 eram.x)-ççã8 ipâHI o ÜBtbi'Q dlpeêt voltada pala. o

üi parei üvaaçam. n:iuç#aa© exK leda ü çüaEaaz a 4fbllbo. tc«da &# d&da&
can c$ 9 b&ç çru$üdü. agü!anda uaR waçn de 80u par. À õegti!=. R !Qa&
+ i#fe'b't» e tçld8#. slBúBKda, ça»t l s 6ti da Quadra. .j\#E#H;i- prçq#e6u,+ o brinquedo,
'lztaaúo-õe- &&$ n&d atn e-et.rbbllbo & qw d üa

ceBBQ

OBSERVAÇÃO:
- Canção encontrada em Novaes (1 986, p. 43)
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ANEXO S: A CANOA VIROU partitura

A CANO..\ '\p'IRo{.F

!

DeãxÉ-ig. vi?&r

Par caii$a ãe E:opine d& Fe$saa}
Que Ê atib :enfiar.

2 8e eu ü e um p i)ó !w
E se bes nadar.
T'içava (nünna da s oa

#X}BMAÇAQ -- R-0PÂ; @'!a8$n& da :ã a #aa

à ÂW8i&À DE 8BINÇlbl; -- Â Xa L Blr CaUtanda IL ?iaKbn ql lír na qual t m.ça
clazàa;da. o. RGule .áe 'tlm;&, c:!i8Bça . E&t&. deixa,lida a& mãüa da:& e(>m.pa8iixe+i84,{aa D=xeiiM'
wlaít& ÜÂ4b@ .nova,rlwD.tG az túüoD e, úe #oe8a8 pazB. © c«n.!.!:o d& r'ada. caa.ti.Baba &
CMaBü?. )«ovanlon8e é ca.a'Ca.da, R pttmelFHÇ q\áAi$çq. óysná e$QP)t da & ctl&aea. quB
mu.ra À elaQU rdü õblilljgü& qu,© q'irüK pzocedea:ãa da. m:wnB ma.aelrx quB &t@ OQmp&'-
aeeüs« ,!;#Pl@ CQmt$n\xa a brinquedo. Qumn4o todas m#tvefew d& aas 8 p& a mn. ü:
aa re«a. p$MÜ & $ef e6ztR4 & gimd . quaarK $. uma & u=aa, aa aãünç88 vol&u& &
pwüçga Êaíc{8& n.eazçíeaõaan-ae açwpm Qa i& q\ es&81r« A eÉlqtleld+ a& Üldlzm qu

nnqEnvAÍ''Ân.
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 1 5)
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ANEXO T: )IA PRAÇA DA BANDEIRA -- partitura

NA PRAÇA DÂ BMEIRA

.Pr8. $pi.... á& »aa. +. dal+p+.+ Ja

!.

É3fame da pesaaa} : õgou & saía
&Enbau-$e & bdneackinç, oi 3
VaEm© á {nome da pw60a)
À FVaÇa dB @aãelr'a.

2

N& p'z&ç8 ão. Bandd=a.
Ja6é m.c dea café. ai}
Ai, Gama é bam
a ealê ão. "wu" iasê !

rQRBÍ.â.ç&Q ama criança aa ççK&n e. Ba autrw, ae aaõm da$ $
WÀWB AD8WI HaAR -- .ü gado. gLrtb ÇHotEBüo H da& p nega ve @ d pr$ nu:

qlnd a. ax ü a & da o »o©,e d# cllan.ça, qtxe e#&á no ce8tt?o. Â@ teruiaÁ-laõ. pêr-&. A
ellaaW; aMHwsc dB uma mpü beü=K cria nome ê ciu.d» o. eaq31«8$a- çad#A c4B#&m,
gínüll nh: tq & quüüa. ae; duw. ÉtoH$P & &qnM. «aa & grão dingtR e @t@.40pn

pariu direi:K à ãleaw. TIraRa a ehiEwhai: w, @&* aw& & ponha da pé a güwa,
P» Enrtm7 1 in & oi} írEtouginár$a. ça@ada a aM. RüüBa Bea%. &lo chegar cada
9HU. dk& estranldü.da;- iáãnB6T Bago,.

Eaa Jiag::idz, & !«Id& eanÜ. deB: prl l xeaw ã& aegnnÚa qaadn. ti©ÇaDdQ p&i®##

o hznn d zaHliçdXa, enqtMnee ü#: dela-s. !n&axa M u aaü{ éadR p13lü©:. o=n aunn P6
ars. 'noutra., eMBldeMa aa 'pelD®. a.ÊÊeCU8aüalw$$e,. p#lB, a. !!ea.e+. QDm aãlt H,QI«©üat9
Bruasao da braço ©zet©.. p3wm. & {DçmpaBheã©ê. per®tàla,ndo q$aw wao $e ttigU.

A wíanl;& ncelbldx aa&R@:&uf 8 qw ®#Ê aa chata'a da xa%.

OBSERVA('ÂO:
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 77)
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ANEXO U: VESTIA RIJA - partitura

NESTA RUA

êa n 3.e. {! eat10
&«i.p-- Bel:lü I'e''

úe-le Ra-Z'q.
b,6í. '2eu ec+:e - Ç;eL:

;bg .-ou

qtÊ8e. '& p02' n qua Te. q n rq
:«Ç'. .: ;

$& 8U FaP--

l

8e' ciwm8.

BÜ.

8 ea

0
'l'EU GQr#Çãa.

eu

PÇ%N.4ÇÀa -- RDQA: um8 em&aç# ao a n& b % au#w. do :n#M dadas
-..#&Z{FBá . PE.an3nü&n - & tü«# Eira e&nl#lMo ue ottç} gflnH#QB VBxsn. WI ae-s''lilL.]!imt + aançR üw nu m c-H;aãu. uaü.. a.,@-n. n';eiiü iinllii' iiM'w&.

á.Q. ÇeTUtiÜÕ,pt%.. 'U@B CaWPaRhei:K qÜB }l# #tXbatt8;1X$1Ü' ' '' ' " ' - '''"

OBSERVAÇÃO
Canção encontrada em Novaes (1986, p. 78)
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ANEXO V: O CASTELO PEGOU FOGO - partitura

O CASTELO PEGOU FOGO

Qn+ 4elS. 'EF+$x. i»antro. e&a»eo.. B4lep $+«t+# a3.+to.

aQ - VB. ?+-.!'B ã.3n 80 f8lnt.RB tr$.$

i Q aa$telo pneu. faça
''Seu" I'Pa:wtsco deu a sina
bicuda;. aguda. acuda
Â bandeira na io & !

2 Bm, dak, wês,
Qiaem. caca. wh.
Sete, alto, RQ\re,
Para doze f ]tanf Ê ê&!

FCnUXGn -- ROQ.à: 'Baba arl&aç+ aa e8&ua &, a.& aqlü-üe, d# zn:8a6 dada.e,

3âá!('GIRA l)E BBllÍG.ÜR* -p &B lianÇ C+7nlnlU.at Ca.atenda g. Pflnn« qU dr t
pí&ngn. ü$ tcfn:iaá.3a.

A. HPBUB qtw a8 é} ao ceatPO &gradmü.-eü do u!!u COmpanb.ebr& e. oaq;\unha 'buda.+
çnot.tn o prlqlcl=Q verso db 6ilFundK quÜ4rel. babendü pajmaa ü8s lreEU. aii cíuüa. !reata B
f:p!!@. mmm w mãn a çia&ura. íâ4aü aa. tais õeBlalatm movi alas: pulam Bai)flc o pé aa-
quciün o. aa nome tçnnpQp Hçan4€ui 8. Dorna difere & frea&+.«ü:n+nao o pé dlie4Âa:! ç :ia; Pulam UQv#ancnM. tracüHdo B püMç$a dqa P8:. plüsu. auHK vn. eQIOnn40
o pó alrd.ea â. !tente. B8 meaH+, nêasu'ül ü.õ dliaa. 30 uarlanta.8#al q1488da cann#l a
KPglinaa. a tucel14} e Q qlüa=to vt:U dü qPüdlK, eaqtuata 8 rodo ooatiHiU. BStondO

Â a nç HCQblds K\ibtlh & qln nU ua üanUO d& lüü.
r\RqF.nVA rÃ r) .
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 79)
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ANEXO X: CAPELINHA DE }dEIAO - partitura

1. Cà-FÓ :-
2. . -

] GgpeUxih8. de melão
É de 8. anão;
8 de bravo, é de rosa,
Ê de mabjelicãa.

2 B. Jogo esta dormindo
Não nae ouve. não.
Aoardal. acordei.
Awrda!, Ja&o!

FOszm ÇAQ
Bl:&NXnÂ ÜB BRINCAR - A !od& Bln, eanunda

i+üuçw de mini üaxl©

OBSERVAÇÃO:
- Canção encontrada em Novaes (1986, p. 3 1)


