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RESUMO

A presente pesquisa subtende uma comparagao analitica entre a Filosofia da educacgdo de
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e a LDBN — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9.394/1996, quanto a finalidade da Educagdo Bésica que ¢ a formacdo da
cidadania. Para tanto, esta investigacdo apresenta como principais categorias de andlise: a
cidadania, o tema da cidadania na perspectiva de Rousseau e a concretizacdo deste ideal
através da funcionalidade escolar tal como estd prescrito na LDB e nos PCN’S. Os
referenciais bibliograficos desta pesquisa partem das obras de Rousseau (1983, 1999, 2004),
Dalbosco (2011), Vernant (2009), Descartes (1996), Fortes (1997), Freitas (2003), Pissarra
(2002), Almeida Junior (2009), que norteardo as discussOes na perspectiva da Filosofia;
também, Cambi (1999), Pinsky & Pinsky, (2015), Delors (2012), Santos (2011), Dozol (2006)
e outras obras e autores convergentes no tema proposto. Identificaremos a critica de J-J
Rousseau ao ideal do progresso na perspectiva iluminista como um percurso de desconstrugdo
e reconstrucdo moral sob a Otica da interioridade, sedimentando pela auto experiéncia, o
conhecimento informal de si em relacdo as coisas e aos homens no ambito social.
Analisaremos o conceito de cidadania considerando os direitos e deveres como fatores
inerentes a formacdo da sociedade civil, necessarios ao processo de globaliza¢do da cidadania
nas perspectivas da solidariedade e da alteridade, tendo como principio norteador para o
século XXI a Filosofia politica de J-J Rousseau. Investigaremos, assim, sob o olhar de
Rousseau, a formacdo da cidadania a partir da LDB, considerando aproximagdes e
distanciamentos no que se refere a educagdo publica e a formagdo da cidadania nos moldes do
pensamento rousseauniano. Nesse sentido, busca-se, por meio deste enfoque uma
sensibilizacdo moral e politica do aluno do Ensino Fundamental tendo como o alvo do olhar
critico-filoséfico a transversalidade da Etica como a pratica escolar que se destina a formacio
da cidadania. A fim de contribuir com o teor desta analise, sera adotado UEB ‘“Senador
Miguel Lins”, a qual se constituird em locus e corpus para andlises documentais e
curriculares, levando ainda em consideracdo o espaco escolar o qual se constitui, juntamente
com a transversalidade da Etica, em um dos fatores condicionantes de suas préticas

pedagdgicas.

Palavras-chave: Cidadania. Educacdo Moral. J-J Rousseau. LDBN.



ABSTRACT

The present research subtends an analytical comparison between the Philosophy of education
of Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) and the LDBN - Law of Guidelines and Bases of
National Education N°® 9.394 / 1996, as to the purpose of Basic Education that is the formation
of citizenship. Therefore, this research presents as main categories of analysis: citizenship, the
subject of citizenship from Rousseau's perspective and the realization of this ideal through
school functionality as prescribed in LDB and NCPs. The bibliographical references of this
research come from the works of Rousseau (1983, 1999, 2004), Dalbosco (2011), Vernant
(2009), Descartes (1996), Fortes (1997), Freitas (2003), Pissarra (2002), Almeida Jdnior
(2009), which will guide discussions in the perspective of Philosophy; (1999), Pinsky &
Pinsky, (2015), Delors (2012), Santos (2011), Dozol (2006) and other works and authors
converging on the proposed theme. We will identify J-J Rousseau's criticism of the ideal of
progress in the Enlightenment perspective as a course of deconstruction and moral
reconstruction from the perspective of interiority, seducing by self-experience, informal
knowledge of self in relation to things and men in the social realm. We will analyze the
concept of citizenship, considering rights and duties as factors inherent to the formation of
civil society, necessary for the process of globalization of citizenship in the perspective of
solidarity and otherness, with J-J Rousseau's political philosophy as the guiding principle for
the twenty-first century. We will investigate, therefore, under the eyes of Rousseau, the
formation of citizenship from the LDB, considering approximations and distances with regard
to public education and the formation of citizenship in the molds of Rousseau's thinking. In
this sense, we seek, through this approach, a moral and political awareness of the elementary
school student having as the target of the critical-philosophical view the transversality of
Ethics as the school practice that is intended for the formation of citizenship. In order to
contribute to the content of this analysis, will be adopted UEB "Senator Miguel Lins", which
will be constituted as a locus and corpus for documentary and curricular analysis, taking into
account the school space which is, together with the transversality of the Ethics, in one of the

conditioning factors of its pedagogical practices.

Keywords: Citizenship. Education Morals. J-J Rousseau. LDBN.
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1 INTRODUCAO

“Nosso verdadeiro estudo ¢ o da condicdo humana. Aquele de ndés que melhor
souber suportar os bens e os males desta vida é, para mim, o mais bem-educado.
Comecamos a nos instruir quando comeg¢amos a viver; nossa educagdo comega junto
conosco”.

(Jean-Jacques Rousseau)

A educacdo tem sido uma das tematicas mais debatidas nos ultimos séculos,
sobretudo apds a ruptura com o pensamento medieval, quando se inicia em meados dos
séculos XV e XVI o movimento humanista. Acreditamos que as discussdes acerca de tal
tematica tenham se tornado repetitivas em virtude das indmeras abordagens realizadas com o
objetivo de dar uma resposta plena as questdes que envolvem a educacdo e o homem.
Entretanto, na contemporaneidade, quanto maiores 0s questionamentos e discussdes acerca de
determinado tema, maiores as possibilidades de ampliacio das fronteiras tedricas e,
consequentemente, o estabelecimento ou passagem de pontes conceituais.

Na defesa desse aspecto, e, a partir de uma abordagem filoséfica, € necesséario
investigar sobre o ideal de educagdo e cidadania tal como esta proposto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, — doravante LDB N° 9394/1996 —, estabelecendo uma critica ao
cumprimento da lei na atualidade no que concerne a formagdo da cidadania frente a realidade
escolar. Ao propormos a educacdo e a cidadania como objetos de investigacao, incluimos o
préprio homem ora como sujeito, ora como objeto, entretanto, sempre como agente e reflexo
de sua historia constituida de valores, interesses e escolhas.

Nesse sentido, hd uma extensa discussdo acerca da educacdo e da cidadania que
aborda questdes referentes a formacdo integral do individuo a partir do processo de
escolarizagdo; especificamente no tocante ao cumprimento da LDB. Observa-se que na
atualidade, a finalidade da educacdo institucional tem se resumido a um processo
essencialmente formativo no que se refere a constituicdo e desenvolvimento do homem e seu
preparo para o exercicio da cidadania. Entretanto, tal formacao enquanto dever da familia e do
Estado necessita de um espaco permanente para o debate em busca de um enfoque que
privilegie os principios da educacdo que precedem as formas e as praticas educativas
desenvolvidas nas instituicoes de educacao basica.

Como professor de Ensino Religioso e de Filosofia na Educacdo Bésica da rede
publica ha dez anos, observamos que na esfera escolar, hd um crescente descaso para com a
aquisi¢cdo do conhecimento, aspecto esse que influi negativamente na atitude académica e

disciplinar dos alunos. Nessa empiria, foi possivel identificar dentre tantos aspectos
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pertencentes ao universo da Educacdo Basica, o descaso do poder publico para com as
institui¢des de ensino e o consequente ceticismo do individuo ainda em formacdo, diante das
esferas publicas e dos valores que estas representam.

Consequentemente, tal comportamento tem promovido uma espécie de cultura da
indiferenca para com o outro e originado eventuais episddios de agressdes, constrangimentos
e demais formas de violéncia que favorecem a reproducgdo de atitudes de descaso, desrespeito
e insensibilidade ao outro e a0 bem comum; contrariando, assim, o que preceitua a lei vigente
no que concerne a formacao integral do individuo para o exercicio da cidadania.

Historicamente, o Brasil tem avangado na estruturagdo de politicas educacionais a
partir da implantacdo da LDB n° 9394/1996, que determinou, dentre tantos aspectos, a
qualificacio do professor em nivel superior, o custeio por meio do Fundo para o
Desenvolvimento da Educagdo Basica - FUNDEB, a formacgao continuada do corpo docente,
o atendimento as questdes financeiras e também a formacdo integral do aluno. (BRASIL,
1996).

Entretanto, vinte anos depois, os reflexos oriundos da implantacdo desses
principios educacionais, que se manifestaram na sociedade, ndo correspondem ao que prevé a
lei quando observamos a concretizacdo de diversos fatores relacionados ao aluno que conclui
a Educacdo Basica; dentre esses aspectos, e, para fins de delimitacio tedrica desta pesquisa,
estd o exercicio da cidadania.

Partindo da hipétese de que homem é um animal politico, conclui-se que 0 mesmo
nao realiza plenamente suas potencialidades existenciais e de sobrevivéncia isoladamente,
antes, precisa viver em grupo. As relacdes humanas identificam o homem como um ser social,
e, visto por este prisma, para além da luta direta pela sobrevivéncia, a educacio institucional
objetiva atenuar as disputas que se instauram entre classes, grupos e individuos pertencentes a
uma mesma configuragdo histérica, politica e cultural. Para fins investigativos, delimitaremos
a tematica da cidadania como ideia central de educacgdo; nessa perspectiva, entendemos que o
processo educativo perdera o sentido se ndo idealizar a formacao do cidadao.

Buscando ampliar as reflexdes filoséficas acerca da educacio na atualidade, esta
pesquisa busca refletir sobre os aspectos que constituem a educagdo enquanto narrativa do
devir histérico-cultural que tem o homem como elemento a ser lapidado para se constituir em
um ser auténomo, conscio dos seus direitos e deveres dentro de uma sociedade marcada pelo
conflito e pela complexidade. Assim, ao contririo dos outros animais, 0 homem se utiliza da
liberdade e procura adaptar a natureza as suas condi¢Oes de sobrevivéncia e ai surge a

educagdo como forma necessaria a promogao e a perpetuacio da vida.
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Na atualidade, apesar das discussdes acerca da educacio e da cidadania, ndao hi,
entretanto, um esgotamento de criticas, reflexdes, analises e buscas por uma adequacao dos
métodos e dos objetivos educacionais. Referindo-se especificamente aos dias atuais, esta
pesquisa tem como principal objetivo, investigar no pensamento rousseauniano os principios
sobre a educagdo e a cidadania estabelecendo uma comparagdo critico-reflexiva com o ideal
de cidadania a partir da LDB n° 9.394/1996.

Relacionando educacgdo e cidadania, entendemos que a constituicio de um objeto
de investigacdo ndo se faz bruscamente. Segundo Bourdieu (2010, p. 27), essa construgdo
deve ser “[...] um trabalho de grande f6lego, que se realiza pouco a pouco, por retoques
sucessivos, por toda uma série de correcdes, de emendas, sugeridos por um conjunto de
principios praticos”. Nessa acep¢do, as pesquisas que investigam as expressdes € 0S processos
socioculturais vinculados as préticas educativas contam com varias fontes para a busca,
levantamento e a andlise de dados.

Para o antropdlogo e fildsofo francés Morin (2008), o conhecimento cientifico ndo
deve ser considerado como o exclusivo reflexo das leis da natureza e, requer uma nova
proposta tedrica que € a complexidade; uma vez que esta analisa o conhecimento de forma
multidimensional e busca relatar articulagdes que sdo destruidas pelos cortes tedricos entre
categorias e disciplinas. Na perspectiva de Morin (2008, p. 192), a complexidade é essa
“juncdo de conceitos que lutam entre si”, € que nos impele a necessidade de investigar, numa
esfera globalizada, a relacdo dos objetos na totalidade, ndo importando o campo de
conhecimento demarcado.

Desse modo, considerando que os questionamentos sobre educagdo e cidadania
apresentam uma necessidade apoditica, uma vez que a origem e a historia da educagdo se
confundem com a origem e a historia do préprio homem; esta pesquisa pretende investigar
numa abordagem filoso6fica critico-reflexiva, a partir do pensamento rousseauniano e dos
aportes tedricos das disciplinas ofertadas na Linha de Pesquisa em Expressdes e Processos
Socioculturais (LP1) do Programa de Pés-Graduacdo em Cultura e Sociedade — Mestrado
Interdisciplinar, a formagdo da cidadania no Ensino Fundamental como o ideal educacional
prescrito na LDB vigente.

Nessa perspectiva e com vistas a problematizacdo do objeto da pesquisa,
inferimos que, inseridos na esfera discursiva de uma sociedade globalizada, os alunos
egressos da Educacdo Basica s@o condicionados para corresponder as expectativas
estabelecidas por uma cultura competitiva e de consumo do mundo globalizado. Nessa

configuracdo, a escola ndo consegue educar o individuo para se tornar um cidaddo pleno,
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consciente de suas responsabilidades éticas e sociais condizentes com a cidadania, e, nesse
sentido, os valores éticos e estéticos, as iniciativas pessoais, as genialidades e talentos acabam
sendo suprimidos ou redimensionados para um valor exclusivamente utilitario.

Na conex@o entre perspectivas conceituais e empiricas, utilizaremos, para fins de
fundamentagdo, os aportes tedéricos de autores da grande area das Ciéncias Humanas e
Sociais, quais sejam: Rousseau (1983, 1999, 2004), Descartes (1996) Espindola (2012),
Mattos (2009), Freitas (2003), Simpson (2009), Vernant (2009) Pissarra (2002) e Fortes
(1997), que norteardo as discussdes na area de Filosofia; também, Cambi (1999), Delors
(2012) Pinsky e Pinsky (2015), Santos (2011), Dalbosco (2011), Dozol (2006), Almeida-
Janior (2009), dentre outros que discorrem acerca dos conceitos sobre educagdo e cidadania.
Utilizaremos também, as referéncias do Ministério de Educagdao e Cultura — MEC/Brasil
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, ainda, a proposta preliminar da Base
Nacional Comum Curricular e demais documentos norteadores das praticas educativas
elencadas nos objetivos da pesquisa.

Para o estabelecimento de um percurso metodoldgico coeso que atenda aos
objetivos propostos quando do projeto de pesquisa, buscaremos classificar esta investigacao
levando em consideragdo trés aspectos centrais, quais sejam: a finalidade, os objetivos e os
métodos. Assim, podemos definir que esta investigacdo tem uma finalidade aplicada, pois,
objetiva reunir, interdisciplinarmente, os conhecimentos na 4rea da Filosofia, da Educacdo e
do Direito com vistas a aplica¢ao na realidade escolar.

Quanto aos objetivos, estes sdo classificados como descritivos e explicativos, pois
tém o proposito de identificar os fatores que determinam ou colaboram para o exercicio da
cidadania tal como esté prescrito na LDB. Finalmente, quanto aos métodos, esta investigacao
¢ de natureza qualitativa, pois apresenta como delineamento, a pesquisa bibliografica e
documental para levantamento, selecao e analise dos dados obtidos.

Segundo esse percurso metodologico, primeiramente analisaremos na Filosofia de
Jean-Jacques Rousseau o itinerario filoséfico do conceito de educagdo, identificando os
fatores subjacentes no processo de formacao do carater de cidadania; discorreremos também
nesse segundo capitulo sobre o [luminismo como uma proposta de condi¢do para a cidadania
destacando a ciéncia como o paradoxo da natureza moral. Para fins desta investigacao,
utilizaremos a pesquisa bibliografica de natureza qualitativa a partir do levantamento
bibliografico para selecdo e analise de dados dos principios rousseaunianos para a formacao

do cidadao e o exercicio da cidadania.
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No terceiro capitulo analisaremos o conceito de cidadania a partir de suas
primeiras definicdes historicas até os dias atuais. Discutiremos também nesse capitulo, temas
relacionados aos direitos e deveres do cidadao que se constituem fatores intrinsecos a
formacao civil da sociedade local, e, por extensdo, ao processo de globalizagdo pela qual se
busca uma noc¢do de cidadania pautada nas perspectivas da solidariedade e da alteridade,
tendo como principio norteador a filosofia politica de J-J Rousseau. Serdo elencadas ainda
1deias essenciais a discussao, tais como: a cidadania solidaria, os direitos e deveres no mundo
globalizado, a questdo da bipolaridade ideolégica como verticalizacdo da cidadania, os
direitos e deveres como expressdes da vontade geral. Para finalizar o terceiro capitulo,
abordaremos a questdo da cidadania como percepcao de si e do outro no tocante a identidade,
e alteridade.

Finalmente tangenciando a investigacdo para as consideracdes finais, discutiremos
no quarto capitulo a formacdo da cidadania na filosofia de Rousseau, perspectivando a obra
Emilio ou Da Educagdo para os dias atuais. Nesse capitulo, buscaremos por meio de pesquisa
bibliografica e documental, descrever a importancia da LDB e o reflexo no funcionamento
curricular na Unidade de Educacao Basica “Senador Miguel Lins” — doravante UEB “Miguel
Lins” —, da rede municipal de educacio, a partir da andlise dos documentos de base legal' e de
base pedag(’)gica2 quais sejam: os Parametros Curriculares Nacionais — doravante PCN’S — e o
Projeto Politico Pedagogico da referida escola, elencando e analisando a temadtica da
cidadania em tais documentos. Discutiremos a filosofia de Rousseau para o século XXI e o
acesso as tecnologias digitais como possibilidade de experiéncia e vivéncia da cidadania.
Buscaremos estabelecer uma analogia entre o pensamento rousseauniano e as bases legais
acerca da cidadania presentes no corpus documental da escola com vistas a percepcdo deste
tema na escola publica, destacando a transversalidade, a contingéncia, o espaco fisico da
escola e outros aspectos como negacao da auto experiéncia.

Dentre alguns dados obtidos ao longo da pesquisa documental, destacaremos a
importancia da tecnologia como possibilidade de experiéncia e vivéncia da cidadania. Numa
acepcao empirica, observamos que tais suportes tecnologicos e demais midias digitais t€m
fomentado demandas e germinado dentro da macro tematica da educacdo, novas abordagens e
novos modos para a concretizacdo de modelos educacionais a medida em que se desenvolvem

esses dispositivos de comunicagdo — tecnologias digitais —.

! Parametros Curriculares Nacionais — PCN’S e Resolugdes.
? Projeto Politico Pedagogico da UEB “Miguel Lins”. Propostas Curriculares. Plano de Agdes e Metas.
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Quando levamos em consideragdo a ideia da complexidade, compreendemos que a
presenca € o uso dessas tecnologias no ambiente escolar, sdo subsidios que operam
progressiva e largamente ora para interacdo, ora para a fragmenta¢do das relagdes humanas,
entretanto, ndo podem ser desprezadas quando discutidas a luz da interdisciplinaridade.
Portanto, ainda que parecam digressoes, tais perspectivas podem ampliar as fronteiras
transversais desta pesquisa.

Nessa etapa do percurso metodolégico buscaremos analisar os documentos
referentes as praticas, processos e expressdes socioculturais promotoras da formacao integral
do aluno a partir do processo de escolarizacio especificamente no tocante ao cumprimento da
LDB e os demais documentos selecionados. A guisa de uma conclusdo, faremos a revisdo
bibliografica de autores da Filosofia, da Educacio, do Direito e da grande area interdisciplinar
para estabelecimento das transversalidades e relagdes de sentido entre as categorias de andlise
da pesquisa.

Nessa perspectiva metodoldgica, estabelecemos trés categorias de andlise para a
investigacdo, quais sejam: a cidadania, o tema da cidadania na perspectiva de Rousseau e a
concretizagdo deste ideal de educagdo por meio da funcionalidade escolar tal como esta
prescrito na LDB n® 9.394/1996.

Assim, iniciaremos a presente pesquisa com O pensamento rousseauniano a partir
da compreensdo das bases do [luminismo enquanto movimento filoséfico e cultural ocorrido
na Europa na segunda metade do Século XVIII, que propunha dentre outras acepgdes, a
valoriza¢do da emancipacdo do homem moderno frente as estruturas de pensamento medieval
que ainda resistiam até meados daquele século.

Para tanto, destacaremos o referencial tedrico de Jean-Jacques Rousseau que, a
partir da sua obra intitulada Discurso sobre as ciéncias e as artes®, criticou a ideia de
progresso oriunda desde o periodo que se configurou como Renascimento®. Com base nesse

aporte tedrico, discorremos sobre o conceito de cidadania e educacgdo, objetos dessa pesquisa.

3 A referida obra podera ser mencionada também como Primeiro Discurso.

* Na perspectiva de Abbagnano (2000, p. 852) “Designa-se com este termo o movimento literério, artistico e
filos6fico que comeca no fim do séc. XIV e vai até o séc. XVI, difundindo-se da Italia para outros paises da
Europa”. Tendo o Humanismo como principal caracteristica, o movimento renascentista implicava uma
espécie de “novo nascimento” do homem para ocupar a centralidade da histéria, da cultura e do universo.
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2 DO ILUMINISMO COMO CONDICAO DA CIDADANIA

“E do homem que devo falar e a questio que examino me diz que vou falar a
homens, pois ndo se propde questdes semelhantes quando se tem medo de honrar a
verdade. Defenderei, pois, com confianca, a causa da humanidade perante os sibios
que me convidam a fazé-lo e ndo ficarei descontente comigo mesmo se me tornar
digno de meu assunto e de meus juizes”.

(Jean-Jacques Rousseau)

Conforme a filosofa e pesquisadora Pissarra (2002), Jean-Jacques Rousseau
nasceu na Republica de Genebra em 28 de junho de 1712. J4 na infancia sofreu um forte
impacto com a morte de sua mae Suzanne Bernard. O pai, Isaac Rousseau, era relojoeiro e
desde cedo levou o filho a se aproximar da Literatura. Rousseau herdara de sua mae uma
biblioteca repleta de romances franceses populares e de obras classicas em grego, latim e
francés, de modo que, segundo Simpson (2009), aos sete anos, com o auxilio de seu pali, ja
avancava nas leituras das “[...] obras de Ovid, Bossuet, Fontenelle, Molliére e outros. Dentre
todos os escritos antigos, um especial teve maior influéncia [...] A imagem da virtude civica
de Plutarco moldou para sempre sua visdo da existéncia humana”.

Em 1722, Isaac Rousseau ap6s um desentendimento com um oficial aposentado e
sentindo-se ameagado em fun¢ao do lamentéavel episddio, viu a necessidade de se ausentar de
Genebra. O filho Rousseau, foi entdo levado para um tio que, por sua vez, o colocou sob a
tutela do M. Lambercier, um pastor calvinista, do qual recebeu cuidados e orientacdes
educativas que, ao lado das primeiras experi€ncias literarias advindas das leituras dos
romances deixados pela sua mae, fariam parte do desdobramento de sua Filosofia.

Com uma sensibilidade agucada, os pensamentos rousseaunianos revelaram o
modo inusitado de suas andlises, surpreendendo o que muitos intelectuais de sua época
calcados apenas nas condicdes da mera racionalidade, ndo conseguiam perceber. Como
exemplo desta singularidade critico-filoséfica podemos citar o Discurso sobre as ciéncias e as
artes, obra esta que além contrariar a expectativa do otimismo iluminista, também preparou o
caminho para o Discurso sobre as origens das desigualdades entre homens, por meio da qual,
abalou os fundamentos da moral, da politica, da teologia e da educac¢do ao postular a bondade
original do género humano e a subita corrupcdo deste ao se associar com os outros de sua
espécie.

Devido aos fundamentos de sua critica, sempre tentando alinhar a sua filosofia a
conduta pessoal, Rousseau foi perseguido por autoridades de diversos paises, passando nesse

interim por dificuldades na area das finangas e nos relacionamentos, achando-se por fim
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isolado do convivio social.

Segundo Pissarra (2002), Rousseau foi convidado pelo Marqués de Girardin, a
passar uma temporada em Ermenonville onde se localizava um parque projetado com a
finalidade de integrar as casas e as pessoas a natureza. Nesse ambiente de relativa
tranquilidade, Rousseau redigiu ainda os Devaneios de um caminhante solitdrio, por meio do
qual reafirmou suas principais ideias para exp0O-las aos seus leitores em nome da verdade.
Jean-Jacques Rousseau, faleceu aos 66 anos no dia 2 de julho de 1778, na Franca.

O pensamento rousseauniano se destaca no contexto iluminista por valorizar as
experiéncias individuais, a natureza, o ambito dos sentimentos e das emog¢des, como recursos
inerentes e imprescindiveis a sobrevivéncia do género humano. Dessa forma, Rousseau
compreende a constituicdo humana impregnada de sensibilidade e de racionalidade, as quais
deveriam, a partir de uma conjugacio dialética, contribuir para formulagdes de juizos morais
mais proximos do estado de natureza.

Assim, segundo Simpson (2009), Rousseau € considerado por muitos estudiosos
no campo da Filosofia, como um pensador que exerceu grande influéncia na estruturacdo do
Romantismo — movimento artistico, politico e filoséfico surgido na Alemanha no final do
Século XVIII até a primeira metade do Século XIX que priorizava aspectos como: a
experiéncia individual, as emog¢des e os sentimentos estabelecendo uma relacdo intuitiva com
a realidade, principalmente com a natureza — Porém, ndo se pode atribuir categoricamente a
Rousseau o status que o constitui como inspiragdo exclusiva do pensamento romantico.
Quando destaca as bases e a origem do Romantismo, caracterizado por uma visdo de mundo
contraria ao Racionalismo e ao Iluminismo, Mayos (2004), atesta que além de Rousseau,
outros pensadores como Denis Diderot e Immanuel Kant também contribuiram para a
inspiracao do Romantismo alemao.

Dentro dessa discussdo, podemos inferir sobre a existéncia de uma pretensa
ligacdo entre Rousseau com o episédio da Revolugcdo Francesa (1789). Ora, na filosofia de
Rousseau os ideais de liberdade e de igualdade, a ideia da bondade natural do homem, a
profunda desconfianca da sociedade burguesa, o carater introspectivo; assinalam, antes de
tudo, um universo de possibilidades tendo a subjetividade como o mote de expansdo do
pensamento e da emancipacao do sujeito. Nessa vinculagdo, compreendemos, portanto, que ha
no pensamento rousseauniano um principio de subjetividade ética e estética, o qual se

constituiu como elemento norteador de sua filosofia.
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A exemplo disto, observamos que ao tratar da educacdo, em sua obra intitulada
Emilio> ou Da Educagdo (1762), tomando os parametros da natureza como diretriz na
formacao da consci€éncia moral, Rousseau destaca a educacdo para além da capacitacao
cognitiva e profissional, se configurando como uma tematica pertinente ao desenvolvimento
humano. Classificado como de um romance pedagogico, o Emilio de Jean-Jacques Rousseau
tornou-se uma das obras mais lidas na grande area da educagdo, e, por essa razdo, seu autor
foi considerado um dos maiores pensadores dentro do contexto da Filosofia e da Pedagogia.
Assim, o filésofo suico ocupa hoje um espaco fundamental no tocante as discussdes sobre as
concepgdes educacionais, ndo havendo, portanto, dissonancias no que tange o status de Emilio
como cléassico da literatura universal.

Retomando a ideia sobre o Iluminismo como condi¢do para a cidadania, sabemos
que o advento da Modernidade — periodo em que o homem passou a se reconhecer como
autossuficiente e universal — foi caracterizado basicamente pela ruptura com o pensamento
teocéntrico-medieval em funciao do surgimento da visdo antropocéntrica na qual se acreditava
que o homem assumiria as rédeas do seu destino nos mais variados dmbitos de sua existéncia.
Nessa nova configuracdo, prevalecia a crenga de que, por meio da razdo, o homem poderia
atuar sobre a natureza e a sociedade, e, consequentemente, tal concepg¢do atribuia ao homem
da era classica, uma atitude de centralidade em relagcdo a todo o universo.

Na fase embriondria da Era Moderna, ocorreu uma retomada da herangca Greco-
romana, identificada como Humanismo®. Esse movimento, caracterizado como fase de
transicao entre a Idade Média e a Modernidade, valorizava, sobretudo, as agdes humanas e os
valores morais do homem classico. Dentre outros pensadores que mais tarde ficariam
conhecidos como humanistas, estabeleceu-se como ideia central desse movimento, o
pensamento do filésofo grego da sofistica, Protagoras de Abdera (480-410 a. C.).

Segundo Mora (2004, p. 2396), na obra intitulada Sobre a Verdade, Protdgoras ja
acenava ao subjetivismo antropocéntrico na Filosofia ao afirmar que “[...] o homem ¢ a
medida de todas as coisas, das que sdo enquanto sido e das que ndo sdo enquanto ndo sio”.
Afirmava também que o conhecimento € relativo ao individuo que conhece, estabelecendo
uma ruptura, portanto, com a objetividade revelacional acerca da verdade. Nessa perspectiva,

a razdo humana se tornava passiva no processo de conhecimento.

5 Quando se referir ao titulo da obra, neste trabalho, o termo Emilio aparecera sempre em italico.

® Segundo Abbagnano (2000, p. 518, 852) “Qualquer movimento filoséfico que tome como fundamento a
natureza humana ou os limites e interesses do homem”. [Identifica o] “Humanismo como reconhecimento do
valor do homem e crenga de que a humanidade se realizou em forma mais perfeita na Antiguidade classica”.
Tal movimento demarca, a partir do contexto europeu, a origem da cultura moderna”.
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Por volta do século XIV, tal como foi observado, iniciou-se na Europa, um
profundo entusiasmo pela capacidade da racionalidade humana tendo como base a proposicao
antropocéntrica de Protagoras. Foi também nesse contexto que René Descartes (1596-1650)
defendeu o novo padrdo de pensamento em favor da razao subjetiva e ndo mais a razio divina,
predominante na visdo medieval teocéntrica. Segundo a perspectiva desta nova ordem, a
estrutura do conhecimento seria o individuo — ou o ser pensante — Seguindo metodicamente o
caminho da divida, Descartes concluiu que ndo poderia duvidar do fato de que, quando
duvidava, estaria pensando, €, ao pensar, ele comprovava a sua existéncia.

Assim, a partir da proposicdo: “penso, logo existo”, Descartes (1996, p. 38),
afirmou a possibilidade de conhecer a realidade sem o auxilio dos dados da experimentacdo e
a partir da subjetividade intelectiva. Nessa perspectiva, tal subjetividade pode ser interpretada
conforme aponta Abbagnano (2000, p. 571), como relativa ao “[...] que nao ¢ sensivel e nao
tem relacdo com a faculdade dos sentimentos”, portanto, distinta das afeccdes do corpo.
Compreendemos assim, que embora o fildsofo francés Descartes ndo fizesse parte do contexto
iluminista, sua teoria sobre o conhecimento tornou-se decisiva para o inicio do processo de
laicizagdo da cultura moderna, passando a ser considerado, posteriormente, como um dos
protagonistas do racionalismo moderno.

Segundo Odalia (2015), foi a partir dessa compreensdo que se estabeleceu na
Modernidade, a confian¢a na razdo, no raciocinio dedutivo e no parametro da Matematica
para o estabelecimento do saber. Porém, a partir dos trabalhos de Isaac Newton (1642-1727)
sobre as Ciéncias e a Fisica, o método indutivo aliado a andlise e a experimentacao, além de
endossar o debate entre as vertentes empiristas e racionalistas, refor¢cou-se ainda mais a
confianga no ambito da razdo, uma vez que ambas as correntes convergiam na ideia de
supremacia da racionalidade intelectiva.

A despeito disso, o método indutivo defendido por Francis Bacon (1561-1626),
seria ideal para direcionar o progresso cientifico. Segundo Bacon (1979, p. 13), por esse
método, a ciéncia intervém na natureza do objeto a fim de controld-los para o beneficio da
humanidade, segue-se desta perspectiva a expressdo baconiana ‘saber ¢ poder’, isto é:
“Ciéncia e poder do homem coincidem, uma vez que, sendo a causa ignorada, frustra-se o
efeito. Pois a natureza nao se vence, se nao quando se lhe obedece [...]”.

Nessa acepcao, se estrutura, modernamente, a ideia de conhecimento atrelada ao
dominio e a consequente dissociagdo com a natureza. As nocdes de conhecimento cientifico,
de conhecimento tecnolégico, também a politica e a economia se imbricavam de modo que o

conhecimento e a produgdo passaram a ter uma relacdo interdependente.
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Quando observamos o século XVII, notaremos que a classe burguesa europeia,
sobretudo a de Londres, em funcdo de sua ascendéncia e preservacdo da hegemonia
econdmica, investia em pesquisa. Cabe destacar que nesse contexto, ricos comerciantes
ingleses que viam no conhecimento a possibilidade de expandir as suas riquezas, criaram em
1660, The Royal Society of London for the Improvement of Natural Knowledge7.

Tal organizacdo tinha o objetivo de aperfeicoar as técnicas e inventar novas
maquinas, aumentando assim, a produ¢do de riquezas e contribuindo para um movimento de
carater cultural que conquistou gradualmente as camadas mais ricas de grande parte da
Europa, de modo que, o século XVIII, foi interpretado como o auge da cultura moderna. O
Século das Luzes ou lluminismo.

Segundo Pissarra (2002, p. 10), o [luminismo pode ser compreendido como:

Movimento de ideias que teve seu apogeu no século XVIII, também chamado
‘Século das Luzes’. A origem dessa expressdo é a palavra alema Aufklarung, cujo
significado € esclarecimento, aclaragfo, iluminagdo. Afirmava a luta da razio (a luz)
contra a ignorancia (as trevas). Embora nio tenha sido um movimento uniforme,
havia um ponto comum e principal: a defesa do uso da razdo como a tnica que pode
conduzir os homens pelo caminho do esclarecimento e da tolerancia, repudiando
toda forma de autoridade religiosa e politica calcada em preconceitos e ndo em
preceitos racionais.

A ideia de emancipacdo do homem moderno foi corroborada pelos avangos
cientificos, tecnoldgicos e artisticos da época. Surgindo, portanto, um senso de onisciéncia e
onipoténcia no homem da Modernidade que passou a direcionar toda experiéncia de progresso
humano diante das contingéncias da vida. Se antes, na tradicao medieval, a esperanca de uma
sociedade mais justa e de uma vida com menos sofrimentos, dor e morte, dependia de Deus;
na maioridade Iluminista, se confirmava a esperanca de depender exclusivamente da
racionalidade humana. Desmistificar a natureza, o mundo e a vida por meio do conhecimento
cientifico e tecnoldgico havia se tornado a razio de ser dos intelectuais iluministas.

Nesta mesma ordem, o projeto da Enciclopédia iniciado por Denis Diderot (1713-
1784) e Jean Le Rond d’Alembert (1717-1783) em 1745, visava reunir numa sé obra todo o
conhecimento humano até entdo pesquisado. A Enciclopédia8 exemplificava com exatiddo o
espirito Iluminista ao tentar analisar os fendmenos naturais e a elucidar a realidade
enaltecendo a racionalidade e o conhecimento, j4 que os males se originavam supostamente

da ignorancia.

’ A Real Sociedade de Londres para o Progresso do Conhecimento Natural.
8 Dicionario Racional das ciéncias, das Artes e das Profissdes.
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Nesse sentido, entendemos que os iluministas acreditavam que o saber seria capaz
de libertar a humanidade do fanatismo religioso, das supersticdes, dos preconceitos e da
ignordncia, garantindo, assim, a emancipacdo humana e também a satisfacio do inerente
anseio por um estado de felicidade, tema recorrente a época.

Ora, nesta perspectiva, mesmo depois de Rousseau ter escrito e enviado o
Primeiro Discurso a Académie des Sciences, Arts et Belles—Lettresg, Immanuel Kant (1724-
1804) em 1783, ainda confirmaria o espirito de excessiva confianca na capacidade da razdo
humana. Com base nessa perspectiva e definindo o Esclarecimento, Kant (1995, p. 11)

estabelece quelo:

lluminismo é a saida do homem de sua menoridade, de que ele proprio é culpado. A
menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientagdo de
outrem. Tal menoridade é por culpa propria se a sua causa ndo reside na falta de
entendimento, mas na falta de decisdo e coragem em servir de si mesmo sem a
orientacdo de outrem. Sapere aude! Tem coragem de te servires do teu proprio
entendimento! Eis a palavra de ordem do Iluminismo.

Nessa acepc¢do, em recente pesquisa discorrendo sobre o contexto Iluminista, Reis
(2015, p. 10), afirma que “[...] havia no espirito da época, significativa esperanca em relagao
ao potencial transformador do homem enquanto impulsionador do progresso técnico e moral
da humanidade por meio da educacdo [...]”. Dessa maneira, observamos que tal esperanca
correspondia a coragem de assumir a propria histéria baseado na capacidade critica da razao.

Se a defini¢do kantiana do Iluminismo corresponde ao uso bem-sucedido da razao
no sentido de se libertar definitivamente das estruturas medievas do pensamento teocéntrico;
o tema da educacdo se torna gradativamente como 0 processo necessario a esta emancipagao,
e, neste aspecto, a respectiva temdtica se constitui num dos focos mais importantes de

discussdes durante a segunda metade do século XVIIL
2.1 A ciéncia como paradoxo da moral
A tradicdo iluminista, no auge de seu progresso no campo do conhecimento

tedrico e tecnologico, tinha um interesse decisivo de assegurar-se integralmente do triunfo do

processo de laicizacdo iniciado, historicamente, a partir do cogito cartesiano. O contexto

9 . ..
Academia de Dijon.

1 .. . . . .. . ~

% Na Alemanha o Iluminismo foi reconhecido pelo termo Esclarecimento — aufkldrung — ratificava a razao
cientifica sob o auxilio da técnica e da matematica como supera¢@o da ignorancia causa maior da infelicidade
humana.
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intelectual era um dos mais favordveis para que o [luminismo fosse coroado — no sentido de
reconhecimento — como o ponto dureo da cultura e da existéncia humana.

Na perspectiva de Cambi (1999, p. 323), o século XVIII acabara de concluir “[...]
o processo de laicizagdao que foi tipico do mundo moderno, que o animou e que o caracterizou
profundamente, impondo uma emancipacdo cada vez mais explicita dos poderes
supranacionais por parte dos povos e Estados”.

Porém, se para os intelectuais da Academia de Dijon havia certeza de progresso
no campo dos saberes, a divida que ainda pairava — metaforicamente —, no espirito da época,
era se o progresso obtido nas ciéncias e nas artes havia contribuido ou nido para o
aperfeicoamento da moral. Entretanto, vale considerar que a respectiva questdo envolvendo o
progresso das ciéncias e o suposto declinio moral, tinha se constituido, de certo modo, num
debate recorrente na histéria dos saberes.

Em diversas culturas e povos, embora ndo possuissem bases cientificas
semelhantes quando no auge da Era Iluminista, as narrativas miticas, naturalmente carregadas
de crencas e supersticoes, ja demonstravam sinais de oposi¢c@o entre ciéncia e virtude, assim,
esta suposta oposicao nao era uma novidade a época de Rousseau.

Tal evidéncia também assinala um questionamento intrinseco ao homem e a sua
propria historia. Quando falamos sobre a origem da oposicao entre ciéncia e virtude devemos
retomar desde a Antiguidade até a Modernidade com base em diversas acepcgdes. Nesse
sentido, segundo Rousseau (1983), a tradicdo antiga que fora levada do Egito para a Grécia,
contava que o artifice das ciéncias teria sido um deus inimigo do descanso dos homens.

Segundo Vernant (2006), na Grécia, por sua vez, a origem do fogo sob a narrativa
do mito de Prometeu'' e Pandora" parecia indicar que o avango tecnoldgico estaria
imbricado com certas vicissitudes humanas. Ja na cultura Judaica, de acordo com o primeiro
livro do Pentateuco’” a ideia de ir além, no campo do conhecimento, correspondia a queda do

homem de seu estado de inocéncia original.

"' Na Mitologia Grega, Prometeu é considerado mito fundador. Ele e seu irmdo Epimeteu receberam a
incumbéncia de criar a humanidade e de prover aos seres humanos e a todos os animais da terra os recursos
necessdrios para a sobrevivéncia. (BRUNEL, 2005).

12 Figura mitolégica enviada de presente aos homens trazendo consigo uma caixa onde estavam guardados todos
os males e prodigios para a humanidade. (BRUNEL, 2005).

" Livro de Génesis, capitulo 3 e versiculos de 3 a 6: “Mas do fruto da arvore que estd no meio do jardim, disse
Deus: dele ndo comereis, nem tocareis nele, para que ndo morrais. Entdo a serpente disse a mulher: é certo que
ndo morrereis. Porque Deus sabe que no dia em que dele comerdes, se vos abrirdo os olhos e como Deus, sereis
conhecedores do bem e do mal. Vendo a mulher que a arvore era boa para se comer, e agradavel aos olhos, e
arvore desejavel para dar entendimento, tomou-lhe do fruto e comeu e deu também ao marido e ele comeu.
Abriram-se, entdo, os olhos de ambos; e, percebendo que estavam nus, coseram folhas de figueira, e fizeram
cintas para si”. (BIBLIA, 2002).



23

Na introducao ao Discurso sobre as ciéncias e as artes, o critico e comentarista
Roger (1999), afirma que Santo Agostinho, em sua obra intitulada De doctrina christiana,
discorre sob a oposicdo entre a ciéncia e a virtude e o debate perdura sob a influéncia
agostiniana e na atitude da Igreja em tentar reter, sob sua tutela, o conhecimento cientifico
durante toda a Idade Média.

Nessa acepgao, o historiador e pedagogo italiano Cambi (1999), afirma que ja nos
primoérdios da Era Moderna, o escritor franc€s Francois Rabelais (1493-1553), na obra
intitulada GargantuaM (1534), criticava os métodos pedagdgicos da escolastica, propondo um
contetiido de carater mais humanistico, caracterizado pelo estudo dos cléssicos, pelas ciéncias
naturais e até mesmo pelas Sagradas Escrituras.

Porém, vale destacar que nessa concep¢ao educacional, a pratica de ensino deveria
ser mais dindmica, contando com jogos educativos e atividades fisicas destinadas aos
educandos. Para Rabelais o saber sem consciéncia € a ruina da alma, portanto, os aspectos
afetivos, morais e corporeos deveriam intercalar com o ensino de disciplinas mais tedricas,
por exemplo. Estas concepcdes de praticas pedagdgicas influenciariam futuras discussoes
sobre a educacdo durante o Iluminismo; visto que tal pedagogia preconizava o inicio do
processo de laicizacdo da educagdo, da cultura e do homem moderno.

Conforme observamos até aqui, as discussdes sobre a suposta oposi¢cdo entre o
progresso e a virtude moral, indica a ineréncia e a proeminéncia do debate relativo a educacao
nos periodos histéricos que antecederam a efervescéncia intelectual do Século XVIII. E, sob
este aspecto, compreendemos que a educacdo tem se confundido com o desenvolvimento da
histéria humana.

No que tange ao contexto [luminista, torna-se possivel deduzir que a despeito das
pretensdes a ascensdo e consolidacdo da burguesia no poder, apresentava-se como condi¢io
fundamental para o aperfeicoamento integral do individuo, estabelecendo uma relacdo de
correspondéncia com a nova estruturacdo politica e econdmica que se configurava aquela
época. Neste aspecto, fazia-se necessiria uma nova proposta educacional para formar este
‘novo homem’, liberto dos preceitos da Igreja e comprometido com a producdo e com a

ordem civil. Segundo Cambi (1999, p. 326):

No século XVIII, portanto, assistimos a uma potencializacdo — ampla, explicita,
bastante organica — do problema educativo que € posto cada vez mais no centro da
vida social: a educagdo [compreendida como a posi¢do social individual; ndo seria

" E uma pentalogia de romances escrita no século XVI por Francois Rabelais, e descreve as aventuras de dois
gigantes, Gargantua e seu filho Pantagruel.
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definida com base em explicagdes religiosas, metafisicas ou heranga consanguinea]
é delegada a funcdo de homologar classes e grupos sociais, de recuperar todos os
cidaddos para a produtividade social, de construir em cada homem a consciéncia do
cidaddo, de promover uma emancipacao (sobretudo intelectual) que tende a tornar-se
universal (libertando os homens de preconceito, tradicdes acriticas, fés impostas,
crengas irracionais).

Partindo da ideia de que o processo de emancipacdo da cultura implicava a
educacdo como forma de constru¢do do novo homem, se tornou urgente a refutacdo da
oposi¢do, historicamente estabelecida, pela qual se considerou, até entdo, o progresso como
fator incompativel a moral e a virtude.

Uma vez que a Academia de Dijon indagava pelo ‘aprimoramento da moral’,
tornava-se evidente que dentre muitas finalidades e atribui¢des, o movimento Iluminista
estava atrelado a educacdo e a nocdo de cidadania, pois o desafio lancado pela respectiva
academia implicava necessariamente um ideal de educacdo que teve forte influéncia da
pedagogia de John Locke (1632-1704), cuja finalidade consistia em demonstrar socialmente
a relevancia e a crescente hegemonia da burguesia. De fato, no decorrer do século XVII, é
possivel identificar a Inglaterra saindo de um estado feudal para uma monarquia parlamentar
e, por conseguinte, de uma economia de base agricola para uma economia industrial. Segundo

Cambi (1999, p. 317):

E justamente esse processo de transformacio social e econdmica que leva Locke a
colocar no centro de sua reflexdo educativa a figura do gentleman, visto como
modelo ideal para a nova classe dirigente e para qual ele traca também um renovado
curriculum de estudo.

A despeito de o gentleman ser um cidaddo modelar da burguesia inglesa, tal
representatividade estético-educacional se difundiria por toda a Europa, de modo que, dadas
as diferencas de cada pais, tal perfil educacional — o perfil do gentleman — se tornaria para o
[luminismo, a imagem empirica do aprimoramento moral idealizada sob a tutela do progresso
das ciéncias e das artes desde a Renascenca. Contudo, € importante considerar que tal padrao
moral e educacional, compreendido como a identidade da aristocracia e da burguesia &
anterior a figura do proprio gentleman na sociedade inglesa. Aries (2014, p. 121-122),

estabelece tal relagdo quando afirma que

15 Alguns Pensamentos Sobre Educacdo (1693) e os ensaios publicados postumamente: Instrucdes para a
conduta de um de um jovem fidalgo, Pensamentos referentes as leituras e aos estudos de um fidalgo.
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Uma nova moral deveria distinguir a crianga, a0 menos a crianga escolar, e separa-
la: a nogdo de crianga bem-educada. Essa no¢do nao existia no século XVI, e formou
no século XVII. Sabemos que se originou das visdes reformadoras de uma elite de
pensadores e moralistas que ocupavam fungdes eclesidsticas ou governamentais. A
crianca bem-educada seria preservada das rudezas e da imoralidade, que se
tornariam tragos especificos das camadas populares e dos moleques. Na Franga, essa
crianca bem-educada seria o pequeno-burgués. Na Inglaterra, ela se tornaria o
gentleman, tipo social desconhecido antes do século XIX.

Nessa perspectiva, podemos inferir que se o gentleman era um tipo social
totalmente desconhecido até o século XIX, entretanto, 0 mesmo ndo se pode afirmar sobre a
sua referéncia moral, uma vez que tais arcaboucos de segregacdo educacional se
desenvolviam desde o século XVII. Desde entdo ia se demarcando a fronteira entre ricos e
pobres, e, por onde, também, se influenciava atitudes distintas entre uma classe e outra.
Conhecido ou ndo, o que interessa aqui € identificar a partir do século XVII, a iniciativa por
uma educacdo segregacionista legitimadora da desigualdade social.

Retomando a perspectiva de Cambi (1999), nas obras pedagédgicas de Locke, o
gentleman seria o homem que viveria sob os dominios da razdo, e, por meio desta faculdade,
ele calcularia seus modos de se apresentar na sociedade até que tal comportamento fosse
produzido com naturalidade. Num sentido mais amplo, a virtude seria o ato de reprimir
expressoes de sentimentos e renunciar impulsos advindos dos desejos em nome das emogdes
regados de altruismo.

Sabemos que no contexto Iluminista, havia outras categorias demonstrativas dos
supostos efeitos do progresso, porém, o ‘fidalgo’ se constituia como a prova mestra da
humanidade redimida pelo espirito cientifico racional, pois, seguindo a ordem da
inventividade tecnoldgica e cientifica, tudo nesta esfera, seria criado para o bem-estar
humano. Compreendemos assim, que nessa acepcdo, o burgués, representava historicamente
este ideal.

A despeito de sua abrangéncia, é possivel conjecturar que a questdo lancada pela
Academia de Dijon — sobre a qual abordaremos no topico seguinte — traria, em sua estrutura, a
possibilidade reflexiva no tocante a condicdo cultural vigente e a formagdo moral como
condi¢do da cidadania. Assim, entendemos como inevitavel que tal questionamento ndo

recaisse nas discussoes de praticas pedagdgicas e educativas.

2.2 Rousseau e a Academia de Dijon

Para entendermos como Rousseau se envolveu com a questdo proposta pela
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Academia de Dijon, torna-se necessario lembrar que o mesmo estava no caminho para uma
visita a Diderot que se encontrava como preso politico no Castelo de Vincennes'®, na Franca.
Segundo a narrativa de Arbousse-Bastide e Machado (1983, p. 323), descrita na introduc@o ao
Discurso sobre as ciéncias e as artes, devido ao calor que fazia e, “a fim de que o tempo
parecesse menos longo”, Rousseau abreviou os passos da caminhada, nesse interim, ao abrir a
edi¢io da revista Mercure de France'’ (1749), que levava consigo na viagem, deparou-se com
a seguinte pergunta: “O restabelecimento das ciéncias e das artes terd contribuido para
aprimorar os costumes?”. Tal questionamento despertou profunda reflexdo no viajante,
ficando, o fildsofo genebrino em estado de intensa inspiracao critico-filoséfica.

Destacamos, entretanto, que segundo o filésofo americano Simpson (2009), a
palavra ‘costume’ em francés equivale ao significado de ‘moral’ — mouers — podendo ser
compreendida também como ‘maneiras de viver’ ou ‘habitos’. Assim, foi a partir dessa
experiéncia e nas circunstancias durante a viagem a Vincennes, que Rousseau, despertado
pela pergunta da Mercure de France, e, tomado por ideias simultineas, escreveu O Discurso
sobre as Ciéncias e as artes, obra premiada em 9 de julho de 1750 e publicada em novembro
do mesmo ano.

Retomando o contexto histérico do Iluminismo e considerando que este foi um
movimento com caracteristicas politicas e econdmicas e, ainda se reconhecia como o ponto
culminante de um processo de emancipacdo humana, podemos concluir que o problema
lancado pela Academia de Dijon remeteria a configuracio moral da burguesia, entretanto,
podemos delimitar que a referida moral tem o sentido estrito de habitos e costumes
caracteristicos da burguesia europeia, sobretudo a inglesa e a parisiense. Visto por este
prisma, a trajetéria da classe burguesa seria interpretada como a histéria da humanidade, pela
qual supostamente se comprovaria os efeitos positivos do progresso cientifico
concomitantemente ao aprimoramento moral.

Uma vez que a burguesia se encontrava em vias de ascensdo politica e econdmica,
a respectiva classe admitia ser ela mesma a comprovagdo historica de que o progresso das
ciéncias e das artes tinha, de fato, aprimorado a moral entre os homens. Assim, para além de
por um fim ao debate entre o ‘progresso’ € a ‘moral’, a burguesia se tornava o ideal para

qualquer sociedade que se quisesse rica, justa e democratica.

' O Chateau de Vincennes foi erguido entre o século XIV e o século XVII na comuna francesa de Vincennes.
Abandonado no século XVIII, o paldcio serviu mais tarde como prisdao do Estado.

"7 Segundo Simpson (2009, p. 30) “A Mercure de France era uma gazeta literdria francesa que foi publicada
inicialmente de 1672 a 1724 (com uma interrup¢do entre 1674 a 1677). Ela desempenhou um papel importante
no debate sobre a questdo das artes ¢ a literatura do século XVII”.
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Nesse sentido, seria impossivel ter em mente outra classe social que se
apresentasse, naquela ocasido, com grandes possibilidades de uma resposta positiva ao
concurso da Academia de Dijon, posto que o ‘estilo’ — representagdo simbodlica dos
vencedores e do sucesso material e imaterial do homem burgués — havia se tornado padrao de
uma vida bem-sucedida. Pautados no empirismo de Locke, podemos ressaltar que no
[luminismo, a certeza de um parecer favoravel a nocdo de progresso fez com que Rousseau
(1983), surpreendesse a todos com o teor critico do Discurso sobre as ciéncias e as artes.

A despeito do conceito de o homem ser ou ndo o representante da classe burguesa,
Rousseau (1983, p. 334), chega a admitir que tal conceito devesse constituir como objeto de
analise, por isso ele afirma que ¢ “[...] ainda maior e mais dificil penetrar em si mesmo para
estudar o homem e conhecer sua natureza, seus deveres ¢ seu fim”. Entretanto, ele se refere ao
homem enquanto ‘género humano’, ndo ao homem tomado sob a otica do progresso € sob a
otica dos costumes da burguesia.

No Primeiro Discurso, Rousseau (1983, p. 333), tece elogios e reconhece o
progresso da razdo cientifica chegando a afirmar que “[...] € um espetaculo grandioso e belo
ver o homem sair, por seu proprio esforco, a bem dizer do nada dissipar por meio das luzes da
razao, as trevas nas quais o envolveu a natureza elevar-se acima de si mesmo”, porém, com a
ressalva dos beneficios advindos da razdo e do progresso, considerava tais avancos no campo
dos saberes, como uma espécie de concessdo aparente, pois desde o Renascimento, tais
avangos, teriam corrompido os costumes — a moral — e dissociado ainda mais o homem de
suas virtudes naturais.

E acrescenta:

Onde ndo existe nenhum efeito ndo had nenhuma causa a procurar; nesse ponto,

porém, o efeito é certo, a depravacdo ¢ real, e nossas almas se corromperam a
medida que nossas ciéncias e nossas artes avancaram no sentido da perfei¢do. Dir-
se-a ser uma infelicidade de nossa época? [...] Viu-se a virtude fugir a medida que se
elevava no nosso horizonte e observou-se o mesmo fendmeno em todos os tempos e
em todos os lugares. (ROUSSEAU, 1983, p. 337).

Tomando como referéncia a sociedade parisiense do século XVIII, considerada
historicamente como o ber¢o do Iluminismo, o filésofo genebrino percebeu o declinio dos
costumes desta sociedade. Ou seja, em Rousseau, este declinio pode ser considerado enquanto
auséncia de verdade; uma espécie de inversdo entre a aparéncia e a esséncia da existéncia
humana. Em decorréncia disto, o filésofo genebrino viu a necessidade de direcionar a sua

filosofia para o campo da moral, sem excluir, todavia, o ambito estético da experiéncia
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humana.

Quando ampliamos a compreensao em torno do I e do II Discursos, perceberemos
que para Rousseau (1983), por um lado, o [luminismo emancipou o homem das poténcias
teoldgicas, e, por conseguinte da visdo medieva, porém, por outro lado, o alienou das
instancias da natureza deixando-o suscetivel aos dominios das paixdes estimuladas pela
ordem do consumo e da aparéncia social.

Ao que tudo indica, a critica de Rousseau se did em funcdo do iminente
surgimento de um novo conceito de verdade — a verdade social ou convencional —, como
suporte das agdes humanas. Em decorréncia disto, a virtude passa a se fundamentar apenas no
ambito da aparéncia ou na menor das hipdteses, da verossimilhanga. As conveng¢des sociais
tornam-se necessarias, mas, trazem consigo a ameaca da mentira, do embuste, da hipocrisia
suplantarem a verdade como referéncia das acdes no campo da ética. Essa critica parece
permear o conjunto de suas obras.

A exemplo disso podemos mencionar o sentimento discreto entre as personagens
Juilia e Saint Preux, quando da génese da obra Jiilia ou A Nova Heloisa'®. Na obra em questao,
a convencdo moral da sociedade francesa entra em conflito com o impulso do amor que a
revelia das convencdes sociais retratadas neste romance, traz a tona diversos questionamentos
pertinentes a vida humana, dos quais podemos citar a questdo do ‘ser’ e do “parecer’. E o que
sugere Rousseau (1994, p. 222), por meio do discurso de Saint Preux ao descrever em carta, a

sociedade parisiense para a sua amante Heloisa:

Comecei a frequentar os espeticulos e a jantar fora. Passo o dia inteiro na sociedade
com os ouvido e olhos ao que os impressiona e, nada percebendo que a ti se
assemelhe, recolho-me em meio ao barulho e converso em segredo contigo. Isto ndo
quer dizer que esta vida barulhenta e tumultuosa ndo tenha também alguma espécie
de atrativo e que a prodigiosa diversidade das coisas ndo ofereca certos prazeres aos
recém chegados, mas para senti-los € preciso ter o coracio vazio e o espirito frivolo
[...] como tudo € apenas va aparéncia e como tudo muda a cada instante, ndo tenho
tempo para emocionar-me com alguma coisa, nem o de examinar alguma coisa.

Baseado nisto, podemos perceber que desde o Primeiro Discurso, Rousseau
considera que o advento das ciéncias e das artes ndo obstante seus beneficios, contribuiram,
ao longo da historia, de forma decisiva para que o homem se dissociasse do estado de
natureza, incidindo assim, na corrup¢do do gosto, dos desejos, e, por fim, a perda da

liberdade.

8 Jilia ou A Nova Heloisa. Publicado em 1761, foi considerado o melhor romance epistolar do século XVIII, se
tornou o modelo de muitos outros romances posteriores.
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A perda da liberdade consiste no fato de que as ciéncias e as artes'’, com suas
inovacgOes e contingéncias, geram falsas necessidades ao género humano. Segundo o filosofo
genebrino, quanto menos desejos houvesse nos individuos, maior seria a sua independéncia e
liberdade. A exemplo disto, uma das estratégias de Alexandre, “O Grande”, consistia no
enfraquecimento do senso de liberdade dos povos conquistados, minando especificamente as
condig¢des reais de sua independéncia alimentar.

Nessa perspectiva, Rousseau (1983, p. 335), menciona tais estratégias quando
descreve que “Alexandre, querendo manter os ictiéfagos na sua dependéncia, obrigou-os a
renunciar a pesca € a nutrir-se com os alimentos comuns dos outros povos”. Dessa forma,
entendemos que as falsas necessidades que aprisionam o individuo, ocorrem com base na
vaidade, sentimento este que se fixou na psique humana ao longo do progresso das ciéncias e
das artes.

Como exemplo disto, podemos citar o que Rousseau (1983, p. 344), menciona
sobre “[...] outros males, piores ainda, [que] acompanham as letras e as artes. Tal é o luxo,
como elas nascido da ociosidade e da vaidade dos homens. O luxo raramente, apresenta-se
sem as ciéncias ¢ as artes, e estas jamais andam sem ele”. Assim, podemos inferir que ¢ por
meio do luxo que o amor necessirio a si mesmo — sentimento natural de autopreservagcao
presente em cada ser humano — se corrompe, desdobrando-se no sentimento de vaidade, que
por sua vez, instaura em cada individuo, a desejo de onipoténcia dentro da coletividade.

A guisa de uma conclusio, podemos compreender que o individuo imbuido por
desejos supérfluos passa a buscar irrefletidamente, as realizagdes pessoais, as satisfagdes e o
destaque social. Entretanto, tais sentimentos sdo desnecessarios a sua real felicidade. Desse
modo, o0 homem assume um papel de escravo das proprias paixdes e também dos sistemas
politicos e financeiros.

Segundo Rousseau (1983, p. 344), “[...] um homem sé vale para o Estado pelo seu
consumo” e nessa condicdo de extrema competitividade, a liberdade como direito
fundamental € eliminada, e, juntamente com ela a verdadeira cidadania, — autonomia —.
Rousseau (1983, p. 335), afirma ainda que “[...] as ciéncias, as artes, menos despoticas e
talvez mais poderosas, estendem guirlandas de flores sobre as cadeias de ferro de que estdao

eles carregados, afogam-lhes o sentimento dessa liberdade original”. Assim, impulsionados

' Rousseau considera que a natureza dé o discernimento na interioridade humana daquilo que seria supérfluo e o
que seria necessario ao individuo. Entretanto, apds o declinio do estado de natureza, tal sensibilidade viria
através da educacio dos sentimentos, de modo que os mesmos ndo se tornassem meras paixdes. Deste modo,
ele considera a importancia das ciéncias e das artes, porém, sua critica deve ser entendida quanto a
aplicabilidade das mesmas, uma vez que estavam ligadas aos interesses politicos e econdmicos.
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pelas propostas de superacdo dos limites naturais frente a concorréncia social, os individuos
passam a desejar o que realmente nao necessitam para a sua verdadeira satisfacao.

Dentro dessa configuragdo, a exemplo do filésofo genebrino, Simpson (2009),
salienta que o progresso das artes e das ciéncias fazia com que as pessoas perdessem tempo e
desenvolvessem uma espécie de desejo pelo luxo e pela riqueza, corrompendo os costumes,
tornando-as egoistas, fingidas e, por conseguinte, desonestas na sociedade. No entanto, tal
sociedade era elogiada pelas condutas refinadas e educadas de seus cidaddos, de modo que o
gosto degradado, as opressdes das institui¢des politicas ndo seriam facilmente percebidas.

Comentando o Primeiro Discurso, a pesquisadora brasileira Carlota Boto (2005),
afirma que o contexto Iluminista sob a ordem do progresso, desenvolveu uma estética de
significacOes capazes de distorcer a percepcdao da realidade. Segundo esta filosofa e
historiadora, Rousseau “[...] revela as artimanhas da linguagem civilizatoria e as
perplexidades existentes no caminho do aperfeicoamento [e ainda,] Rousseau atenta para
possiveis Obices quanto ao entendimento dos fatos. A histéria ndo era necessariamente fiel a
verdade”. (BOTO, 2005, p. 372). De acordo com esta acep¢do, conclui-se que se a historia
ndo fosse verdadeira, seguir-se-ia que o homem, enquanto produto da sua histéria, ndo seria
verdadeiro e muito menos seria o seu padrdo moral.

Visto por esse prisma, podemos destacar que a cultura Iluminista ndo seria a
condi¢do ideal para educar e formar o carater de cidadania na perspectiva do pensamento
rousseauniano. Nesse aspecto, para além de ter corrompido as virtudes naturais do homem, a
respectiva cultura Iluminista tinha se estruturado em fun¢ao da absolutiza¢do da burguesia, o
que remeteria a uma percepcdo equivocada, parcial e decadente sobre o homem e sobre a sua
histéria. Dessa forma, apos constatar os efeitos negativos na relagdo: progresso cientifico

versus virtude natural, Rousseau (1983, p. 352) afirma em tom de lamentacao:

Oh! Virtude ciéncia sublime das almas simples, serdo necessarios, entdio, tanta pena
e tanto aparato para conhecer-te? Teus principios ndo estdo gravados em todos os
coragdes? E ndo bastard, para aprender tuas leis, voltar-se sobre si mesmo e ouvir a
voz da consciéncia [compreendida aqui como a voz da natureza], no siléncio das
paixdes? Af estd a verdadeira filosofia; saibamos contentar-nos com ela e, sem
invejar a gloria desses homens célebres que se imortalizam na reptblica das letras.

Podemos observar que, ndo obstante para que tal filosofia pudesse ser bem-
sucedida, era necessario que se estabelecesse um conceito ‘de homem’ imanente a natureza,
conceito este onde ndo existisse dependéncia — interdependéncia —, com nenhuma outra

cultura, religido, classe social ou vertente politica. Evidencia-se, portanto, o percurso pela
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subjetividade humana, na busca de principios subjacentes que norteariam a formagdo do
homem acima dos vicios das paixdes, e, cujo desdobramento, incidird no conceito
rousseauniano de educacio e cidadania.

Tal como ocorreu em 1750, quando a Academia de Dijon questionava sobre os
efeitos do progresso das ciéncias e das artes no Ambito da moral, trés anos depois, em 1753, a
mesma academia langou a seguinte questdo: “Qual a origem da desigualdade entre os homens
e serd ela autorizada pela lei natural? ”.

Se no final do Discurso sobre as ciéncias e as artes (1750), Rousseau enfatizou a
necessidade de se conhecer o homem para o aprimoramento da moral, no Discurso sobre a
origem da desigualdade entre os homens (1753), tal engenho confirma a ideia de que para
Rousseau o homem € um ser potencialmente autdbnomo — livre — por natureza, capaz de se
submeter a determinadas contingéncias, porém de igual modo, capaz de libertar-se, de superar
as estruturas politicas e econdmicas que determinam por diversas representacdes, o sentido da
existéncia e a da felicidade humana.

Nessa configuracdo, podemos entender que o conceito de educacio e cidadania
em Rousseau ndo se constrdi necessariamente a partir da obra Emilio. Constréi-se, contudo,
desde o momento em que o fildsofo genebrino coloca o0 homem como objeto de sua filosofia,
e, na intencdo de responder coerentemente ao segundo desafio lancado em 1753 pela
Academia de Dijon.

Rousseau (1983, p. 227), afirma:

O mais ttil e o0 menos avancado de todos os conhecimentos humanos parece-me ser
0 do homem e ouso afirmar que a simples inscri¢do do templo no oraculo de Delfos
continha um preceito mais importante e mais dificil que todos os grossos livros dos
moralistas [...] como conhecer a fonte da desigualdade entre os homens, se ndo se
comegar a conhecer a eles mesmos? E como o homem chegara ao ponto de ver-se tal
como o formou a natureza [...].

Afirmar a necessidade de conhecer o0 homem ndo deixa de ser um prentincio de
inversdo metodoldgica. Entretanto, faz-se necessario inferir que o termo homem para além do
debate sobre a questdo de género, estd comprometido com a forma usual de se referir ao
género humano, isto implica compreender a condicdo do homem na perspectiva da natureza.
Assim, o respectivo termo ndo impede que se corresponda as mais atuais e variadas defini¢des
de género. Dentro dessa observacdo, o ser pensante do método cartesiano, nao seria visto
apenas como sujeito do conhecimento, mas também, como objeto central de suas anélises e

reflexdes filosoficas.
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Vale considerar que o termo homem a partir do Primeiro Discurso até a
compreensdo geral do pensamento de Rousseau, ndo corresponde apenas a representacio
geral da espécie humana indicando uma natureza universal. Antes, o respectivo termo no
conjunto de suas obras deve ser entendido também como cada homem ou cada pessoa, caso
contrario, ndo seria possivel falar de individualidade, liberdade ou autonomia no pensamento
deste filosofo. Nessa perspectiva, ndo teria sentido se pensar numa educacdo que objetivasse
ndo somente a instauracdo do pacto social, mas também a sua permanéncia bem-sucedida no
sentido de reger os conflitos entre o interesse particular e interesse comum — vontade
individual e vontade geral.

Nao obstante Rousseau tenha lancado criticas consistentes ao modelo cartesiano e
a cultura Iluminista; do ponto de vista de Boto (2005), o filosofo genebrino se utilizou de
categorias apriores como recursos condicionantes para a elaboragdo da sua analise dedutiva.

Olhando pelo prisma da critica ao racionalismo excessivo —, conforme descrito
por Rousseau (2004, p. 460-461), como um dos desacertos de sua época quando se empregava
a razao “[...] sozinha demais, como se os homens fossem apenas espirito. A razao sozinha nao
¢ ativa; as vezes ela refreia, raras vezes excita e nunca faz algo de grande. Raciocinar sempre
¢ a mania dos espiritos pequenos” — tal iniciativa metodoldgica nao pode ser tomada como
contraditdria visto que, na auséncia de parametros histéricos sobre o género humano, o risco
de cair no descrédito, em funcdo da ma escolha do método, era bem maior do que tecer
conjecturas advindas de uma realidade apenas racionalmente deduzida.

Ademais, se Rousseau criticou a énfase sobre a racionalidade humana em
detrimento ao ambito dos sentidos e emocdes, considerando desde a ruptura com a tradi¢io
medieval até ao seu respectivo século, o mesmo fildsofo ndo excluiu a faculdade da razao e
nem a excluiria posteriormente do seu ideario educacional. Por uma necessidade metddica
condizente ao desdobramento das capacidades naturais do Emilio em pleno processo de

formacao, Rousseau (2004, p. 275), afirmou:

No comego, nosso aluno sé tinha sensacdes, e agora tem ideias; ele apenas sentia,
agora julga. Pois da comparagdo de varias sensagdes sucessivas ou simultineas e do
juizo que delas fazemos nasce uma espécie de sensacdo mista ou complexa que
chamo de ideia. A maneira de formar as ideias € o que da um carater ao espirito
humano

Ciente da necessidade de uma categoria operatdria para efetivar a sua critica,
Rousseau (1983), no conjunto de seu pensamento, concebeu o género humano como um ser

pleno de sentimento e de razdo. Sob o risco de ser interpretado, na pior das hipdteses, pela
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perspectiva da verossimilhanga, o respectivo fil6sofo se langa na procura de supostas
caracteristicas naturais subjacentes, condicionantes das acdes humanas e que viabilizasse a

sua teoria educacional.

Pois ndo constitui o empreendimento trivial separar o que ha de original e de
artificial na natureza atual do homem, e conhecer com exatiddao um estado que nao
mais existe que, talvez nunca tenha existido que, provavelmente jamais existird, e
sobre o qual se tem, contudo, a necessidade de alcancar no¢des exatas para bem
julgar de nosso estado presente. (ROUSSEAU, 1983, p. 228).

A critica rousseauniana a cultura burguesa consistiria num processo de
desvelamento da natureza humana. De acordo com a cita¢gdo acima, ao longo do progresso das
ciéncias e das artes, 0 homem se tornou uma espécie de produto artificial, conveniente as
estruturas econdmicas e politica, as quais, no respectivo contexto, estavam em pleno processo
de ascensdo e consolidacdo social. Partindo desta premissa, seria necessario encontrar uma
categoria anterior a qualquer outra, e, portanto, com maior legitimidade diante das institui¢des
politicas, econdmicas e religiosas.

Sob esta configuragdo, o parametro idealizado deveria identificar o homem como
agente e reflexo das motivagcdes subjetivas, compreendida como vontade individual e
objetivas, observadas segundo as leis positivas. Seria, portanto, 0 homem sem dicotomias
entre a razdo e os sentimentos, pleno de natureza, de possibilidades e de verdade. Tal
categoria, — o homem da natureza — daria a Rousseau, as no¢des exatas para bem julgar o

padrdo Iluminista de cultura e de forma¢do do homem.

2.3 O ‘homem de natureza’ e a interioridade moral da cidadania

Para Rousseau, tudo comega com a compreensdo do estado natural do homem
consistindo na soliddo. Segundo Simpson (2009), a ideia de natureza, no pensamento
rousseauniano se configurava em consonancia com as condi¢des ambientais e sociais. Sob
este prisma, o estado de natureza — compreendido como categoria geral —, era essencialmente
condizente a condicdo de isolamento. Porém, Derathé (2009, p. 194) afirma que este fator
deve ser compreendido, antes de tudo, como um estado de “[...] inteira independéncia em
relacdo a qualquer outro além de Deus; € por essa razdo que damos a esse estado o nome de
Liberdade Natural”.

Com efeito, como niao havia nesse estado de natureza, associacdo entre o0s

homens, o instinto de defesa os impulsionava a adquirir o que bastava as suas necessidades.
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Dessa maneira, sem os anseios que iam além de sua capacidade de satisfazé-los, ndo se
sentiam infelizes, frustrados ou perturbados sob a acusacdo de incompeténcia produtiva.

Nesse sentido, afirma Rousseau (1983, p. 256-257):

Concluamos que, errando pelas florestas, sem inddstrias, sem palavra, sem
domicilio, sem guerra e sem ligacdo, sem qualquer necessidade de seus semelhantes,
bem como sem qualquer desejo de prejudica-los, talvez sem sequer reconhecer
alguns deles individualmente, o homem selvagem, sujeito a poucas paixdes e
bastando-se a si mesmo, ndo possuia sendo os sentimentos e as luzes proprias desse
estado, no qual s6 sentia suas verdadeiras necessidades, s6 olhava aquilo que
acreditava ter interesse de ver, ndo fazendo sua inteligéncia maiores progressos do
que a vaidade. Se por acaso descobria qualquer coisa, era tanto mais incapaz de
comunicé-la quanto nem mesmo reconhecia os proprios filhos.

Com base nesta constatacio da liberdade natural, podemos afirmar que a natureza
legitimava, portanto, a anterioridade do homem sobre toda e qualquer forma de institui¢do, ou
seja, até mesmo ao pacto social, por meio do qual se estabelece os critérios morais propicios a
formacdo do vinculo social. Confirma-se, portanto, que, nesse aspecto, para Rousseau (1983,
p. 251), “[...] parece, a principio, que os homens nesse estado de natureza, ndo havendo
qualquer espécie de relacdo moral ou de deveres comuns, ndo poderiam ser nem bons nem
maus ou possuir vicios ou virtudes”.

Constatamos que, embora o estado de natureza fosse considerado apenas como
categoria operatdria do raciocinio rousseauniano, tal estado de natureza se legitima
empiricamente quando se trata de identificd-lo como referencial de plena liberdade, e, por
meio do qual, a sociedade civil se servird enquanto direito a priori e inalienavel da existéncia
humana.

Segundo Rousseau (1983), a queda do estado de natureza, se daria em funcdo da
alteracdo desse estado de liberdade, porém, isto sO ocorreria a partir da associacdo entre 0s
individuos. Deste modo, o fil6sofo afirma que tudo principia a mudar de aspecto quando os
homens “[...] aproximam-se lentamente e por fim formam, em cada regido, uma nagdo
particular. [...] Cada um comegou a olhar os outros ¢ a desejar ser ele proprio olhado”.
(ROUSSEAU, 1983, p. 263). Nao obstante as diferencas naturais existirem no estado de
natureza, elas ndo tinham efeitos nocivos ao homem. Ou seja, como viviam isolados, se
encontrando conforme as necessidades naturais, ndo desenvolviam o senso de juizos
comparativos.

Nesse sentido, consideramos que ao olhar os outros e a querer ser visto uns pelos
outros, os individuos que eram livres de vaidades, passaram, inevitavelmente, a fazer

comparacoes e a lutar entre si pelo reconhecimento de brilhantismo, e, por fim, o definitivo
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destaque de uns sobre os outros. O instinto natural de defesa, identificado no pensamento
rousseauniano como amor de si”’, o qual impelia o individuo a se defender apenas nas lutas
pela sobrevivéncia se desdobra no amor préprio e passa a agir, egoisticamente, pela defesa e
promocao da autoimagem. Consequentemente, os individuos comecam a decair do estado de
liberdade e igualdade naturais.

Vale ressaltar, porém, que a desigualdade que se origina no campo da
interioridade humana comeca a ganhar contornos de legitimacao politica no momento que se
desdobra racionalmente até o plano da materialidade histdrica. Segundo Rousseau (1983), no
instante em que alguém cerca um terreno e se lembra de dizer para todos ao seu redor: isto é
meu®', é precisamente nesse momento que surge a sociedade civil. O direito de propriedade —
tematica cujas nuances abordaremos no proximo capitulo —, nunca pertenceu ao estado de

natureza.

[...] essa ideia de propriedade, dependendo de muitas ideias anteriores que sé
poderiam ter nascido sucessivamente, ndo se formou repentinamente no espirito
humano. Foi preciso fazer-se muitos progressos, adquirir-se muita inddstria e luzes,
transmiti-las e aumenta-las de geracdo para geracdo, antes de chegarmos a esse
dltimo termo do estado de natureza. (ROUSSEAU, 1983, p. 259-260).

Podemos compreender entdo, que o direito de propriedade tomado,
arbitrariamente, como norma natural — no pacto lockeano —, intensifica a desigualdade entre
os homens, uma vez que a sociedade passa a legitimar as diferencas econdmicas entre os
membros da sociedade que outrora eram iguais no usufruto das riquezas, sob a justificativa do
trabalho e da producao.

Portanto, a desigualdade, distante de ser uma lei da natureza, ela é, antes de tudo,
o produto das associa¢des entre os homens, pelas quais, surgem as comparagdes excessivas,
despertando no individuo, a desordem dos sentimentos, quais sejam: a vaidade e a paixdo por
si mesmo. Para além dessa desordem, tais sentimentos em estado de competitividade social;
acirram o desejo de superar os limites individuais em detrimento dos interesses comuns.

Decorre dessa perspectiva a célebre concepcdo rousseauniana de que a sociedade
corrompe a natureza humana, e, esta, uma vez corrompida, reproduz gradativamente o
declinio das institui¢cdes estabelecidas sob a justificativa de garantir os direitos de cada
individuo dentro da ordem civil. Diante desta configuracdo incompativel ao estado de

natureza, o0 homem precisard se aperfeicoar a nova condicao de liberdade.

20 . . . . .
Sobre o amor de si e o amor proprio discorreremos adiante.

21 . . .. . . .
Para Rousseau (1983, p. 259): “O verdadeiro fundador da sociedade civil foi o primeiro que, tendo cercado um
terreno, lembrou de dizer isfo é meu e encontrou pessoas suficientemente simples para acredita-1o”.
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A natureza torna o género humano educavel gracas a uma faculdade que condiz
com a no¢do de liberdade. Sdo as condigdes de perfectibilidade. Nao se trata, porém, de um
determinismo teleoldgico rumo a um fim estatico da existéncia humana. Segundo Rousseau
(1983, p. 243), essa nocdo de perfectibilidade “[...] ¢ a faculdade de aperfeicoar-se, faculdade
que, com o auxilio das circunstincias, desenvolve sucessivamente todas as outras e se
encontra, entre nds tanto na espécie quanto no individuo”. De acordo com esta compreensio a
respeito das faculdades internas que identificam o género humano. Nessa acepcdo, Freitas

(2003, p. 55-56) assegura que:

[...] O homem natural ndo se caracteriza unicamente pela sensibilidade, mas,
também, por ser um ‘agente livre’, dotado de uma capacidade de aperfeicoamento
que o distingue dos animais — a perfectibilité — ainda em estado virtual, mas cuja
manifestacdo conduzird ao desenvolvimento de novas faculdades como a
imaginacdo, a memodria, a razdo. Desde entdo, constitui-se a possibilidade de uma
ordenacdo sistematica do mundo, quando os objetos percebidos passam a ser
relacionados ou comparados.

Ora, baseados na concepcdo de perfectibilité, a ideia de aperfeicoamento
corresponde a uma capacidade plasmatica caracterizada por transformar-se initerruptamente a
medida que a respectiva espécie humana transforma o ambiente € o mundo ao seu redor.

Neste aspecto, o filosofo e pesquisador Dalbosco (2012, p. 276-277), afirma:

Certamente para o que mais interessa ao meu ponto, € que a significacio filoséfica
da perfectibilité permite a Rousseau romper com a tradicdo da determinatio que
compreendia o género humano como necessariamente destinado a perfei¢cao. Como
se trata de um ser indeterminado e ambivalente, o homem ndo pode estar destinado a
uma perfeicdo e muito menos ainda ter a certeza de que podera alcancé-la.

Considerando, entdo, que a vida em sociedade se constituiu num caminho sem
possibilidades de retorno ao estado de natureza, e, considerando também, que se esta
premissa, fosse apenas uma categoria operatéria na metodologia rousseauniana, nada
impediria que a mesma pudesse ser tomada como o centro de uma teoria educacional; cujo
fim seria o de preparar o homem para saber viver num contexto socialmente acirrado e
caracterizado por intensas disputas entre vontades particulares dentro do mesmo espago
coletivo.

Retomando a ideia sobre a perfectibilidade como uma faculdade atrelada a
liberdade do homem, podemos destacar que esta mesma faculdade, para além de engendrar o
surgimento dos primeiros agrupamentos humanos, possibilitou a educag¢do dos individuos,

permitindo assim, que estes vivessem agora numa nova configuracdo, ou seja, em sociedade.
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Seguindo por esta ordem, poderiamos investigar sobre a base de formacdao do
homem no contexto social. Se levarmos em consideracdo o estado de natureza como
fundamento da constituicdo humana, temos que admitir a liberdade enquanto fundamento
natural do género humano. Esta por sua vez, tal como aparece estruturada no pensamento
rousseauniano, concebe a ideia de individualidade.

Assim, o referencial de homem no conjunto do pensamento rousseauniano sugere
uma representacio, cuja personagem da andlise, ja deve ser visto como um ser que € o dono
de si mesmo. Embora este referencial seja fundamental para um habitante da cidade, vale
considerar, entretanto, que educar para a cidadania nio €, aparentemente, o primeiro objetivo
da educacdo de acordo com o que se vé na obra Emilio.

A sociedade civil no teor do Segundo Discurso era a prova do declinio do estado
de natureza, tal como assegurou Rousseau (1983, p. 251), pois ele adverte que “[...] a bondade
que convinha ao estado de natureza ndo era mais a que convinha a sociedade nascente [...]”,
deste modo, o ser cidaddo passou a implicar categoricamente em um individuo vivendo sob a
regéncia de uma estrutura econdmica, politica e cultural, aludindo a cidade como o ambito
natural do cidaddo. Vale ressaltar que ap6s o surgimento da sociedade civil, esta condi¢do se
tornou inevitavel para o homem que escolheu viver em sociedade.

Nessa acepc¢do, o objetivo educacional do Emilio seria anterior a qualquer ideia
sobre formagdo de cidadania, visto que ser cidaddo deveria ser uma condi¢do inerente a
sociedade civil, o individuo teria que aprender a se conduzir sob o parametro de liberdade
impresso em sua natureza de modo que este principio o capacitasse a se tornar em um ser
auténomo, tendo como modelo critico-reflexivo a liberdade do ser ‘independente e errante das
florestas’. Na percepcdo de Rousseau (2004, p. 15), isto implicava, acima de tudo, a ser

homem:

Viver € o oficio que quero ensinar-lhe. Ao sair de minhas méos, concordo que ndo
serd nem magistrado, nem soldado, nem padre; serd homem em primeiro lugar; tudo
o que um homem deve ser, ele serd capaz de ser, se preciso, tdo bem quanto
qualquer outro; e, ainda que a fortuna o faca mudar de lugar, estard no seu. Nosso
verdadeiro estudo é o da condicdo humana. Aquele de nés que melhor souber
suportar os bens e os males desta vida é, para mim, o mais bem educado.

Preparar o homem para viver nesta compreensdo, ndo corresponde na adequagdo
do individuo ao quadro social, antes, implica em sua inadequacdo a este estado de
despertamento das paixdes viciantes que distanciam o homem da sua capacidade de percepcao

entre 0 que de fato serve apenas a vaidade pessoal e o que € necessario ao seu bem estar
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natural. De acordo com a citagdo anterior, observamos que Rousseau (2004) tinha como
referéncia, a supremacia ‘do homem da natureza’ sobre ‘as poucas paixdes’, outrora isolado
da convivéncia social, tendo agora que compartilhar a sua liberdade com os outros homens em
condic¢des de igualdade.

Tal como ja foi observado anteriormente, precisamos lembrar que ao tecer sua
critica a0 modelo de educagdo Iluminista, Rousseau ressaltou o problema moral e o dominio
das paixdes como o mais grave aspecto da sociedade humana, pois dos males decorrentes do
respectivo problema, a liberdade?> humana, é, sem davida, a mais afetada.

Ora, faz-se necessario destacar que Rousseau prescreve, desde o Primeiro
Discurso, que a educagdo moral é uma necessidade do homem decaido do estado de natureza,
mas isso dependeria do processo de autoconhecimento. Tal ideia se evidencia em diversos
trechos da obra na qual o fil6sofo critica a falsidade moral da sociedade enquanto resultado do
progresso das ciéncias e das artes. Neste aspecto, ele desafia os seus leitores a desvelarem as

sombras das aparéncias e das convencdes sociais em busca da realidade.

2.3.1 Os principios norteadores da educa¢do moral

Entretanto, é preciso advertir que o desafio de conhecer a si mesmo como alicerce
de educag¢@o moral persiste também no conteido do Segundo Discurso; e isto se percebe
quando Rousseau adota para si a divisa do ordculo de Delfos™ que segundo introducdo de
Arbousse-Bastide e Machado (1983), Sécrates empregava a si mesmo quanto ao fundamento
de sua sabedoria, ou seja, o autoconhecimento. Nessa compreensdo, educar o aluno, e, torni-
lo homem preparado para a vida a partir do autoconhecimento, €, também, o fundamento da
educacio rousseauniana.

Partindo desta concep¢do, podemos inferir que se o problema da moral e o

dominio das paixdes compromete a liberdade, entdo, a educacdo moral a partir dos primeiros

*Rousseau reconhece que a liberdade no estado civil ndo serd a mesma do estado de natureza. Ainda que a
liberdade natural sofresse limites necessarios a harmonia da coletividade, ele defendia a liberdade na ordem
civil como um direito natural. O respectivo tema é um dos pontos principais do Contrato Social (1762). Cf.
Rousseau (1983, p. 22) “O homem nasce livre, e por toda parte se encontra a ferros. [...]”

» Nizo obstante, a respectiva escolha, vale considerar que a formagdo moral socrdtica (ou platonica) tem a
cidade ideal como modelo de justica a ser assimilada & medida que se corrige as leis do raciocinio, nesse
sentido tal introspeccdo limita-se a razdo, ver Platdo (2001, p. 369). J4 na perspectiva rousseauniana o
autoconhecimento com vistas ao discernimento moral se realiza a partir do amor de si e da piedade; estes, por
sua vez, sdo recursos naturais de carater subjetivo relativo ao campo dos sentimentos e pelos quais sdo
possibilitadas as primeiras reflexdes sobre direitos e deveres como fundamentos nucleares da justica social.
Assim, o autoconhecimento rousseauniano implica um processo de auto experiéncia sendo o corpo a sede das
primeiras percep¢des de si mesmo no mundo. Assim, Rousseau se distancia dos intermédios da racionalidade
durante a fase inicial do autoconhecimento.
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dominios da natureza torna-se um principio necessario ao seu projeto educacional. Ou seja,
para ser autdbnomo sob as influéncias e contingéncias da sociedade corrupta, primeiramente o
homem precisa ter autonomia dos sentimentos naturais subjacentes que motivam o sentir, o
pensar — refletir — e o agir. Além da perfectibilidade, concep¢do abordada no tépico anterior
como a faculdade que nos torna aptos as novas possibilidades de existéncia —, é preciso
elencar que outros recursos naturais agem concomitantemente a esta na constituicdo do
género humano como ser moral.

O primeiro deles é o amor de si. Ora, compreendemos que € através deste
sentimento basico que todo ser humano procura intuitivamente preservar a propria vida. A

exemplo disso, na obra Emilio, Rousseau (2004, p. 288) afirma:

A fonte de nossas paixdes, a origem e o principio de todas as outras, a Unica que
nasce com o homem e nunca o abandona enquanto ele vive é o amor de si; paix@o
primitiva, inata, anterior a todas as outras ndo passam, em certo sentido, de
modifica¢des. Neste sentido, todas, se quisermos, sdo naturais. [...] O amor de si é

N

sempre bom e sempre conforme a ordem. Estando cada qual encarregado de sua
propria conservacao [...].

E este sentimento que na medida das satisfacdes das reais necessidades, permite
ao individuo encontrar o estado de paz, e, por extensao, a felicidade. Como vimos, Rousseau
(2004, p. 289), afirma que “[...] o amor de si, que s6 a n6s mesmos considera, fica contente
quando nossas verdadeiras necessidades sdo satisfeitas”.

O amor de si — tal como foi observado — e, compreendido como atributo de
autopreservacao € natural, porém, em situacOes de desequilibrio, suscita os vicios e as paixodes
da alma, as quais sdo danosas ao convivio social uma vez que impulsionam o individuo a
desejar sempre mais do que aquilo que € necessario a si mesmo. Assim, dependendo dos
estimulos sociais e de seus mecanismos ideoldgicos — ou de controle —, 0 mesmo sentimento
pode se reverter em amor proprio, o qual € predisposto as atitudes individualistas, de modo
que o individuo se torna, inevitavelmente, insensivel e indiferente ao sofrimento do outro.

Sobre 0 amor préprio Rousseau (1983, p. 307) afirma:

Nao passa de um sentimento relativo, ficticio, nascido da sociedade, que leva cada
individuo a fazer mais caso de si mesmo do que de qualquer outro, que inspira aos
homens todos os males que mutuamente se causam e que constitui a verdadeira
fonte da honra. Uma vez isso entendido, afirmo que, no nosso estado primitivo, no
verdadeiro estado de natureza, o amor préprio ndo existe, pois cada homem em
especial olhando a si mesmo como o tnico expectador que o observa, como o Unico
Ser no universo que toma interesse por si, como o unico juiz de seu proprio mérito,
torna-se impossivel que um sentimento, que vai buscar sua fonte em comparagdes
que ele ndo tem capacidade para fazer, possa germinar em sua alma.
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No livro IV do Emilio, Rousseau (2004, p. 288) assevera que o amor proprio
como fruto do convivio social € danoso, uma vez que projeta o homem para fora de si mesmo,
alienando-o da natureza e colocando-o “em contradicdo consigo mesmo”. Esse ‘projetar-se
para além de si’ ¢ uma condicao inerente ao convivio social, seja este um mero agrupamento
nos moldes primitivos ou regidos por leis caracteristicas e peculiares das sociedades civis e
modernas. Nisto compreendemos, pois, que o desejo alienante, que altera a percepcdo do
individuo, comprometendo o bom uso da razdo, decorre do estimulo da faculdade da
imaginacao.

Contudo, vale considerar que a imaginacdo deve ser entendida aqui enquanto
faculdade que possibilita a compreensdo para além de si mesmo, e, ainda, torna possivel as
relagdes de identificacdo e distingdo com as coisas € as pessoas, sem 0 comprometimento com
uma finalidade moral especifica. Nessa breve digressao, precisamos aludir que a imaginagao
fomenta o desejo supostamente para o mal, ou seja, para alienagao de sujeito, proporcionando
a cultura da aparéncia na sociedade moderna. Porém, em outro momento, tal desejo pode
servir para bem. Portanto, a imaginacdo € uma faculdade cuja ambivaléncia da acdo dinamiza
as paixdes naturais, conduzindo-as segundo Freitas (2003, p. 61) “[...] tanto ao erro quanto a
verdade”. Para fins didaticos, voltaremos a tratar dessa relagdo ao longo do trabalho. Cumpre
agora destacar a perspectiva de Freitas (2003, p. 54), onde encontramos a seguinte

asseveragao:

Na filosofia da hist6ria exposta no segundo Discurso, a sociabilidade estid fundada
no principio da separagdo: a “festa primitiva” fornece as condi¢cdes para que os
homens se comparem entre si, buscando distinguir-se dos demais, levados pelo
desejo da estima publica quando entdo o amor de si terd se degenerado em amor
proprio. A imaginagdo, influenciando de modo determinante as paixdes, suscita no
homem a expansdo dos desejos.

Partindo desta compreensdo, evidenciamos que quando os desejos sdo além do
que se pode alcancar, a perturbacdo da alma se desdobra na perturbacio social promovendo a
cultura da corrupgdo, da aparéncia moral e da vaidade. E o que assegura Freitas (2003),
quando afirma que na ansia de ser o centro das aten¢des e obter a consideragdo de todos; o
homem passa a modelar o seu comportamento em funcdo da opinido alheia. Ora, nessa
relacdo, parecer ‘bem-sucedido’ a qualquer custo, torna o individuo, um escravo da opinido
social e ndo um ser autbnomo que age sob a dire¢@o dos principios normativos da natureza.

Segundo Dalbosco (2011, p. 31), “[...] a necessidade de mostrar-se aos outros e de

orientar-se pela sua opinido tornava-se, por isso, o aspecto nuclear da constituicio das
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diferentes formas de vida”. Ora, se por um lado, a imaginacdo dinamizou o amor de si
gerando desejos condizentes com o amor préoprio, por outro lado, é a propria imaginacao que
ird dinamizar outro sentimento natural que constitui a natureza humana, qual seja: a piedade.
Assim, é por meio deste sentimento, que o outro € reconhecido intuitivamente como parte
integrante da condicdo comum de existéncia, sujeito as mesmas dores, ao sofrimento e a
morte.

Vale considerar, entretanto, que a piedade ndo anula a prioridade de si mesmo,
antes, porém, sensibiliza e equaciona a acdo individual pela misericérdia em relacdo ao outro.
Neste aspecto, Rousseau (1983), supera o estado de guerra hobbesiano, asseverando que a

. L, . . . ~ 24 . .
piedade ¢ um sentimento inato e anterior a razdo . Trata-se, pois, de um sentimento que

precede a capacidade do homem em tecer comparagdes e operacdes 1dgicas formais.

Ha, alids, outro principio que Hobbes ndo percebeu: é que tendo sido possivel ao
homem, em certas circunstincias suavizar a ferocidade de seu amor-proprio ou o
desejo de conservacdo antes do nascimento desse amor, tempera, com uma
repugnincia [inata] de ver sofrer seu semelhante, o ardor que consagra ao seu bem-
estar. Ndo creio ter a temer qualquer contradi¢do, se conferir ao homem a tnica
virtude natural que o detrator mais acirrado das virtudes humanas teria de
reconhecer. Falo da piedade, disposi¢do conveniente a seres tdo fracos e sujeitos a
tantos males como o somos; virtude tanto mais universal e tanto mais util ao homem
quando nele [precede] o uso de qualquer reflexdo, e tdo natural que as proprias
bestas as vezes ddo dela alguns sinais perceptiveis. [...] Um animal ndo passa sem
inquietacdo ao lado de um animal morto de sua espécie. (ROUSSEAU, 1983, p.
253).

Deste modo, o estado de guerra deve ser entendido como uma consequéncia do
ajuntamento humano pelo qual também se tornam necessarias a criagdo das leis. Quando
menciona Thomas Hobbes (1578-1679) e o estado de guerra, Rousseau (1983, p. 252) afirma
que “[...] ele diz justamente o contrario, por ter incluido, inoportunamente, no desejo de
conservagao do homem selvagem a necessidade de satisfazer uma multidao de paixdes que
sdo obra da sociedade e que tornaram as leis necessarias”. Tal superacdo — em relagdo ao
pensamento de Hobbes — € importante para os fundamentos da educacao moral, pois, de ja
antecipa que a educagdo das criancas deva ser estendida a sociedade como um todo, e, ndo ser

uma responsabilidade exclusiva da escola ou das instituicdes de ensino, de modo mais

** Segundo Rousseau (1983, p. 175) “As feigdes sociais so se desenvolvem em nos com nossas luzes. A piedade,
ainda que natural ao coracdo do homem, permaneceria eternamente inativa sem a imagina¢do que a pde em
acdo. Como nos deixamos nos emocionar pela piedade? — Transportando-nos para fora de nés mesmo,
identificando-nos com o sofredor. SO sofremos enquanto pensamos que ele sofre; ndo é em nds, mas nele, que
sofremos”. Arbousse-Bastide compartilha desta concepcao tedrica ao afirmar em nota do Segundo Discurso
que “[...] a piedade é muito anterior a reflexdo, mas s6 se estende a toda a humanidade por meio desta”.
(ROUSSEAU, 1983, p. 252).
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abrangente.

Tais notas nos levam a compreensao de que, uma vez vivendo em sociedade, o
primeiro ambito das disputas é na interioridade humana onde os sentimentos egoistas e
altruistas opdem-se entre si travando uma luta interna e subjetiva. O senso moral
rousseauniano visa equilibrar as forcas desses e de outros sentimentos dando transparéncia e
solidez as relacdes sociais, possibilitando entdo, um contrato de coexisténcia entre os homens.

Podemos inferir que a educacdo moral, em Rousseau, tem o objetivo de formar o
homem com autonomia sobre seus sentimentos, e, desse modo, o individuo tera a liberdade de
equacionar entre o amor de si e o amor préprio, se tornando, ele mesmo, o juiz nas
contingéncias e nos estimulos da sociedade na qual estd inserido. Cumpre destacar que o
conflito judicioso interno entre amor de si € amor proprio produz a consciéncia moral. Esta,
por sua vez, s6 se concretiza ou s6 € possibilitada pelo sentimento de piedade frente aos
impulsos agressivos do amor proprio. Segundo Dalbosco (2011, p.37), “entre o amor de si e 0
amor proprio se intercala a piedade”. A piedade, portanto, é o fundamento da consciéncia
moral em Rousseau. Percebe-se, com isto, que a consciéncia moral ndo € apenas um atributo
da racionalidade em detrimento dos sentimentos. Assim, a razdo, — moral —sob este prisma, €
mais sensitiva e menos intelectiva quando da perspectiva cartesiana. Nesse sentido Rousseau

(2004, p. 410), acrescenta:

Para tanto s6 é preciso fazer com que distingas nossas ideias adquiridas e nossos
sentimentos naturais, pois sentimos antes de conhecer, e, como nio aprendemos a
querer nosso bem e a evitar nosso mal, mas essa vontade da natureza, também o
amor do bom e o ddio a0 mau sdo-nos tdo naturais quanto o amor de nés mesmos.
Os atos da consciéncia ndo sio juizos, mas sentimentos. Embora todas as nossas
ideias nos venham de fora, os sentimentos que as apreciam estdo dentro de nés e é
s6 por eles que conhecemos a conveniéncia ou inconveniéncia que existe entre nds e
as coisas que devemos respeitar ou evitar.

Numa situagdo que demanda a reflexdo moral, a razdo e os sentimentos se
consubstanciam, estimulando e formando o senso de justica de cada individuo. Sob este
prisma € que se espera que no estado civil, a despeito da perda da liberdade natural, possa
ocorrer uma nova configuragdo de liberdade, que, baseado no senso de justica, permita a
convivéncia social pautada pela coeréncia. Ainda que para isto, seja necessario um acordo de
leis gerais, cuja observancia possa ser antecipadamente exercida pela sensibilizacdo da
consciéncia moral e ndo necessariamente apenas pela forca da justica. Ora, quem a si mesmo
se julga, dificilmente agird por forca da lei, e, portanto, dificilmente serd julgado pelas

institui¢des do Estado, pois sendo um homem — autdbnomo —, serd, primeiramente, um cidadao
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da natureza e ndo do Estado que ele préprio convencionou.

Compreendemos entdo que se o declinio moral decorre do ambito interno dos
sentimentos do homem; a formacdo do individuo Emilio, implicaria na educa¢do moral a
partir da esfera dos sentimentos. Entdo, Rousseau (2004), apresenta outra categoria operatdria,
ou seja, um aluno ficticio chamado Emilio. Assim, visando uma educacdo natural, o fildsofo
genebrino, retira metodicamente esse ‘aluno-personagem’ do convivio social antes que este se
corrompesse com 0s vicios e as paixdes da sociedade. Dessa forma, observamos ao longo
desse romance filos6fico que Emilio é levado para um ambiente favoravel ao seu
desenvolvimento durante o extenso processo de experiéncias com seus proprios sentimentos,
desde o seu nascimento até os quinze anos de idade.

Tal como ja foi antecipado, o respectivo processo pode ser entendido, também,
como uma espécie de auto experiéncia pautado no sentimento de liberdade, para tanto,
atividades fisicas — formais ou informais — possibilitariam ao individuo Emilio, uma
progressiva percep¢cdo de si mesmo, sendo, portanto, o corpo, 0 primeiro objeto para o
autoconhecimento.

Segundo Dalbosco (2011), o primeiro livro® corresponde 2 primeira fase da vida,
que € a infancia, também denominada como a ‘idade da necessidade’. Essa fase se inicia com
nascimento do bebé e se estende até aos dois anos de idade. Seguindo esse percurso descritivo
e cronoldgico, o segundo livro corresponde ao periodo que compreende dos dois até aos doze
anos de idade e marca a segunda infancia; também chamada de ‘idade da natureza’.

O terceiro livro demarca o periodo que vai dos doze aos quinze anos, sendo
descrita como a terceira infincia, fase esta, reconhecida como a ‘idade da for¢a’; ja o quarto
livro apresenta a fase da juventude que vai dos quinze até aos vinte anos e € neste periodo que
afloram as paixdes e a razdo. Até este momento, tendo aprendido através da experié€ncia
apenas consigo mesmo, — periodo que compreende desde o nascimento até aos quinze anos de
idade —, Emilio teria que aprender sobre a sociedade para qual estava se preparando para nela

viver. Nessa acep¢do, Rousseau (2004, p. 480) afirma que:

Nao se sabe que fermentacdes surdas certas situacdes e certos espetaculos excitam
no sangue da juventude, sem que ela mesma saiba distinguir a causa dessa primeira
excitacdo, que ndo é facil apaziguar e ndo tarda a renascer [...]. Ao educar um
homem junto aos seus semelhantes e para a sociedade, é impossivel, ndo é nem
mesmo conveniente, crid-lo sempre nessa ignorancia salutar, e o que ha de pior para
a sabedoria € ser sabio pela metade.

% Emilio — Livro I: “A idade da natureza” — o bebé (infans).
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Rousseau (2004) adverte ainda sobre a educacdo do homem junto aos seus
semelhantes. Assim, Emilio € introduzido ao ambiente social, sempre orientado pelo seu
preceptor. Deste modo, ele passa a conhecer a sociedade, observando o coracdo da mesma por

meio das acdes humanas nas mais diversas situacdes. Assim, Rousseau (2004, p. 472), afirma:

Se eu quiser ser complacente, facil, ou fechar os olhos, de que servira que ele esteja
sob minha vigilancia? Nao farei mais do autorizar sua desordem e consolar sua
consciéncia a custa da minha. Se eu o introduzir no mundo com o Unico objetivo de
instrui-lo, instruir-se-a4 mais do que quero. Se eu o mantiver afastado do mundo até o
fim, que terd aprendido comigo? Tudo, talvez, exceto a arte mais necessiria ao
homem e ao cidaddo, que € saber viver com seus semelhantes.

No final deste processo que corresponde a fase adulta — que vai dos vinte aos
vinte cinco anos —, tal etapa é considerada segundo o fil6sofo, como a fase da sabedoria.
Nessa acep¢do, uma vez adulto, Emilio teria que ser um homem capaz de entender a nova
configuragdo da liberdade e viver na sociedade sem se deixar influenciar pelos vicios e
paixdes contingenciados nesse meio. Isto é, para Rousseau (2004), todo homem que, na
ordem civil, desejasse manter a primazia dos sentimentos da natureza, seria considerado um
homem confuso, aquele que ‘ndo sabe o que quer’. E, nessa compreensdo, adverte que tal
homem, estaria “[...] sempre em contradicdo consigo mesmo, sempre passando das
inclinacdes para os deveres, jamais serd nem homem e nem cidaddo; nao serd bom nem para
si mesmo, nem para os outros”. (ROUSSEAU, 2004, p. 12).

Uma vez que aprendeu consigo mesmo desde o principio, a ser senhor de seus
sentimentos, esse homem tem agora, na vida adulta, toda a autonomia sobre os paradigmas
que se instauram ao seu redor, em funcdo de uma sensibilidade direcionada a vaidade e ao
consumo que fazem o ‘homem de natureza’ sair de si mesmo, para se tornar aquilo que deseja
o sistema calcado na produgdo, no consumo e no lucro.

Por outro lado, apresentando os sentimentos firmados pelo processo de
autoconhecimento, Emilio € sensivel a voz da natureza e consciente daquilo que lhe é de fato
necessario para a sua satisfacdo e para a sua felicidade. Seus desejos ndao vao além de sua
capacidade de satisfazé-los. Ou seja, ele s6 deseja o necessario. Emilio possui todas as
condi¢des para resistir aos impulsos do amor proprio decorrentes dos estimulos sociais.
Todavia, cumpre lembrar que para Rousseau (2004), caso Emilio venha a ceder as pressdes
sociais — a vaidade, vicios e demais paixdes — ele o fard na certeza de assumir a
responsabilidade pelos seus atos, e ndo culpard a outrem, nem a ordem social pela decisao de

dar vazao aos impulsos do amor proprio.
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Levando em consideragdo todos os aspectos elencados, podemos inferir que, ndo
obstante o risco de se adquirir vicios e paixdes, nesse contexto de conflitos acirrados, o
homem rousseauniano saberia se conduzir de modo que os reflexos de tais conflitos ndo
determinariam os seus sentimentos calcados nos parametros das necessidades naturais. Sobre

este homem, Rousseau (2004, p. 488-489) assegura:

[...] Mas, naquilo em que serd diferente dos outros, ndo serd nem importuno, nem
ridiculo; a diferenca sera sensivel sem ser incomoda. Emilio serd, se quiserem, um
amavel estrangeiro. No comeco, perdoar-lhe-do suas singularidades dizendo: Ele
aprenderd. Em seguida, acostumar-se-30 com suas maneiras, e, vendo que ele ndo
muda, perdoé-lo-do mais uma vez dizendo: Ele é assim.

Nesta perspectiva, percebe-se que Emilio, na vida adulta, teria, na menor das
hipbteses, a autodeterminacio de ser e de agir de acordo com os parametros naturais. Nesta
cena do respectivo romance filosofico, fica evidente que a formacgdo rousseauniana prepararia
0 homem, a partir da educagdo com base na conformidade dos sentimentos com a razio,
proporcionando uma conduta favordvel a um modelo de cidadania — Ele é assim —;
independente do meio social em que este estivesse inserido.

Ora, nessa acepg¢do, por esse homem ser assim, Rousseau (2004), preconiza que
sua educacgdo produza agentes transformadores de uma sociedade corrompida pelos vicios e
pelas paixdes humanas. Vale considerar ainda que neste trecho, Emilio age livremente, uma
vez que ele ndo cede de sua conduta natural diante do que poderia ter sido tomado como um
desafio das suas paixdes interiores. Isto é, seus sentimentos foram assumidos e educados
desde o nascimento, agora, na idade da razdo, o mesmo reune atributos e condi¢des para ser
senhor de si mesmo.

Com base nesses aportes, torna-se possivel a compreensao de que o conceito de
cidadania em Rousseau se fundamenta a partir da afirmacao da individualidade, cujo desafio
educacional serd o de sensibilizar este individuo a percep¢ao do outro, exercendo a cidadania
por meio de direitos e deveres necessérios a concretizagdo do bem comum.

No préximo capitulo, com o objetivo de nos aproximarmos da compreensdo
conceitual sobre a temaitica da cidadania, analisaremos dentre outros fatores, o aspecto
histérico, considerando as experiéncias de luta pela igualdade de direitos as quais
contribuiram para a formacao e estabelecimento das sociedades da Antiguidade como a grega
€ romana.

Nessa perspectiva, segue-se uma anéalise sobre a cidadania no contexto do mundo

globalizado, no qual a cidadania passa a demandar uma revisdo que amplie e situe o seu
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significado nos campos do exercicio da cidadania, das ideologias e também do direito. Por
fim, discorreremos sobre a concepcao de politica em Rousseau tal como € vista no Emilio,
uma vez que esta pode permitir a consciéncia de uma identidade particularizada, porém, sem
excluir o todo, ensejando, assim, a alteridade como postura ou virtude moral ideal para o

cidadao globalizado.
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3 CIDADANIA: histdria, conceito e perspectiva politica

“A preparagdo para a participagdo ativa na vida de cidaddo tornou-se para a
educag@o, uma missdo de cardter geral, a partir do momento em que os principios
democraticos se expandiram pelo mundo”.

(Jacques Delors)

A ideia de cidadania, originalmente € atribuida aos gregos da Antiguidade e estava
em consondncia com o surgimento da pdlis grega que era constituida por individuos livres.
Segundo a cientista social Covre (2005, p. 16), “[...] a pdlis era composta por homens livres
com participagdo politica continua numa democracia direta, em que o conjunto de suas vidas
em coletividade era debatido em fungao de direitos ¢ deveres”.

Embora fosse uma igualdade cidada restrita — excetuando as mulheres, as criangas
e 0s escravos —, os cidaddos gregos disputavam interesses particulares e publicos por meio de
discursos de persuasio, e, dentro de um espirito de liberdade e democracia. Nessa acepcao, os
individuos deveriam ser educados com o objetivo de reconhecerem-se mutuamente como
iguais, mensurando entre si, a extensdo dos seus interesses subjetivos com o interesse geral

dos cidaddos. Sobre tal relacdo, Vernant (2009, p. 65), afirma:

O vinculo do homem com o homem vai tomar assim, no esquema da cidade, a forma
de uma relagdo reciproca, reversivel, substituindo as relagdes hierdrquicas de
submissdo e dominio [...]. Apesar de tudo o que os opde no concreto da vida social,
os cidadados se concebem, no plano politico, como unidades permutdveis no interior
de um sistema [sociedade] cuja lei € o equilibrio, cuja norma € a igualdade.

Nesse sentido, percebe-se que a cidadania tal como apresentada por Vernant
(2009), desde sua origem € uma prerrogativa que incide no equilibrio entre os direitos e os
deveres de cada cidaddo, produzindo uma relacdo embriondria de justica comum no ambito
publico, isto é, das cidades-estados. De acordo com Vernant (2009), os cidaddos —
assegurados pelos direitos de isonomia e isegoria — eram agentes politikos participando livre e
diretamente em todos os assuntos da cidade. E possivel perceber que com o surgimento da
polis, a palavra do homem passou a ter valor de igualdade entre os cidaddos, superando assim,
a verticalizagdo da palavra mitica. Observa-se a mudanca na maneira pela qual os homens

passaram a defender os seus pontos de vista sobre os assuntos da cidade. Vernant (2006, p.

175), acrescenta ainda

O discurso muda de estatuto; torna-se ‘coisa comum’ no sentido que os gregos
davam a esse termo no vocabulario politico: ndo é mais o privilégio exclusivo de
quem possui o dom da palavra; pertence igualmente a todos os membros da
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comunidade. [...] Pode-se dizer entdo que as regras do jogo politico, tais como
funcionam numa cidade democrética regida pela iségoria, o direito a palavra igual
para cada um, tornam-se também a regra do jogo intelectual.

Historicamente, na Roma Antiga, o exercicio da cidadania também era inerente ao
espaco da civitas (latim) ou pdlis (grego) ambos correspondem a cidade como um espaco do
exercicio politico. Nessa compreensdo, Pinsky e Pinsky (2015, p. 49) contribui com o
conceito que “[...] a palavra ciuis gerou ciuitas, ‘cidadania’, ‘cidade’, ‘Estado’. [...] Civis € o
ser humano livre e, por isso, ciuitas carrega a no¢do de liberdade em seu centro [...]” para
exercer ou participar dos assuntos de interesses publicos. Nessa relacdo de sentido entre civis
e politikos, ambos correspondentes ao exercicio da cidadania, percebemos, por conseguinte,
que ser cidadao significa necessariamente ser um agente politico inerente ao surgimento e
estabelecimento da ordem civil.

Se na Grécia, o exercicio da cidadania correspondia a atividade politica, em Roma
o mesmo exercicio indicava o trato com a civitas, ou seja, a Res Publica. Em ambos os casos,
a cidadania se configurava historicamente, como um exercicio excessivamente politico e/ou
republicano. O melhor exemplo desta procura — ndo apenas pela cidadania em si —, mas, de
igual modo, pela aquisi¢do de direitos decorrentes da mesma, estd registrado historicamente
nas sucessivas lutas sociais travadas entre os plebeus’ e patricios’” no periodo republicano
romano; onde ambos lutavam pelo direito a participagao social nos assuntos da civitas.

Segundo o historiador Aquino (1980, p. 230), “[...] a Republica romana estendeu-
se de 509 a.C., quando foi destronado o ultimo rei etrusco de Roma, até 31 a.C., ano da
ascensdo de Otavio ao poder unico, inaugurando o Principado”. Compreendemos assim, que
desse periodo em diante, a Republica era apenas um modelo aparente de administracdo. Para
Aquino (1980), at¢é o Século III a.C. a Repiblica romana apresentava um carater
fundamentalmente aristocratico, onde os patricios conservavam em seu poder a administracao
dos interesses e dos negdcios do Estado.

Segundo Pinsky e Pinsky (2015), os patricios eram cidadados seletos chamados de
gentes e congregavam grupos de grandes familias regidas pela conviccdo de trazerem
descendéncias comuns. Por essa razdo, “[...] formavam uma oligarquia de proprietarios rurais
e mantinham o monopdlio dos cargos publicos e mesmo dos religiosos. Eram, assim, os

unicos cidadaos de pleno direito”. (PINSKY; PINSKY, 2015, p. 50).

*® Plebeu do latim plebem que significa ‘multiddo’. Os plebeus constituiam um mundo a parte, porque, apesar de
habitarem o solo romano, ndo integravam a cidade. Isto significa dizer que os plebeus tinham o domicilio, mas,
ndo tinham a pétria.

7 Patricio deriva do latim patres, que significa ‘pais’. Eram cidaddos que constituiam a aristocracia da Roma
Antiga; a classe mais prestigiada e com raizes mais antigas.



49

Para Aquino (1980, p. 228), os plebeus correspondiam “[...] a maioria da
populacdo, que ndo possuia organizacao gentilica, passou a constituir a plebe, isto é, homens
livres, porém sem direitos politicos”. Desse modo, entre os plebeus estavam os camponeses
livres, mas de poucas posses, 0s artesdos urbanos e os comerciantes. Essa dicotomia entre
classes e a luta dos excluidos dos plenos direitos na histéria da cidadania romana, ensejava,
necessariamente, uma relacdo de igualdade e de liberdade no pleno sentido dos respectivos
termos.

Ao observarmos tais aspectos, compreendemos que desde o periodo inicial da
Republica, os plebeus ja protagonizavam constantes reivindicagdes com vistas a uma relagao
de igualdade e de liberdade. Uma das conquistas mais importantes no campo da cidadania foi
a aprovacgdo, em 300 a.C. da Lei Ogulnia, pela qual os plebeus passaram a ter direitos de
assumir cargos publicos colocando-os em condi¢des diretas de participar do direcionamento
politico de Roma.

No contexto sobre a historia e a perspectiva politica da cidadania, a Lei Horténsia
287 a.C. foi considerada uma grande conquista plebeia e decorreu de uma série de
reivindicagdes e secessdes dos plebeus. Tal lei limitou o poder do Senado, que, até entdao
liderado pelos patricios, vetava os plebiscitos favoraveis aos direitos dos plebeus para que
estes ndo tivessem forca de lei. Para Pinsky e Pinsky (2015, p. 55), “[...] o século III a.C.
testemunhou grandes progressos na cidadania romana e trouxe beneficios diretos para as
camadas plebeias superiores que passaram a integrar a elite aristocratica”.

Assim como na Grécia, na Roma Antiga, ser cidadao implicava o trato com a
coisa publica — Res Publica —. Embora a ideia de cidadania fosse restrita e discriminatoria, tal
condi¢do ndo conseguiu invalidar a sua inspiracdo e aplicabilidade para os dias atuais dado
que nenhum agrupamento humano pode prescindir dos direitos e deveres como elementos
norteadores das relagdes de igualdade e de liberdade. Neste sentido, Gadotti (2006, p. 67,
grifo do autor), propde uma definicdo técnica sobre a cidadania, embora reconheca a

especificidade de sua aplicacao:

Pode-se dizer que cidadania é essencialmente consciéncia dos direitos e deveres e
exercicio da democracia: direitos civis, como seguranca e locomocio; direitos
sociais, como trabalho, saldrio justo, satide, educacdo, habitacdo, etc. direitos
politicos, como liberdade de expressdo, de voto, de participagdo em partidos
politicos. Nao hé cidadania sem democracia.

Embora na atualidade o conceito de cidadania tenha assumido um carater mais

fluido e amplo, trata-se, de um conceito complexo. Nessa compreensdo, podemos inferir que
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um dos maiores desafios para o pleno exercicio da cidadania, ndo esteja em sua defini¢ao
nuclear consistindo em direitos e deveres, mas sim em seus direcionamentos excessivamente
voltados para uma relacdo vertical entre o Estado e o cidadao. Partindo desta ideia,
discutiremos a seguir sobre a cidadania considerando o aspecto central de tal defini¢do e
ensejando que essa relacdo, demande primordialmente, a percep¢do de si e do outro.
Compreendemos assim, que nesse aspecto, o campo das relacdes particulares se reconhece
como o ponto de partida para a formacao do Estado-cidadao sendo a alteridade consubstancial

a propria consciéncia dos individuos.

3.1 Cidadania Solidaria: direitos e deveres no mundo globalizado

A questao da cidadania é uma tematica que ndo se esgota ao longo do tempo, pois
de acordo com o local e/ou as transformagdes que ocorrem na sociedade, a respectiva matéria
pode receber novos contornos, ampliando seu significado e sua aplicabilidade. Trata-se,
portanto, de um desafio que articula elementos e contingéncias sociais de diversos setores e
que vao desde o direito adquirido ao voto, até o direito ao acesso as tecnologias digitais que
permitem ao homem moderno identificar-se como cidaddo incluido no mundo digital. Nessa

acepcao, Pinsky e Pinsky (2015, p. 9), afirmam que:

Cidadania nio €é uma definicdo estanque, mas um conceito histérico, o que significa
que seu sentido varia no tempo e no espaco. E muito diferente ser cidaddo na
Alemanha, nos Estados Unidos ou no Brasil [...] ndo apenas pelas regras que
definem quem € ou ndo ¢é titular da cidadania (por direito territorial ou de sangue),
mas também pelos direitos e deveres distintos de que caracterizam o cidadio em
cada Estado-nacional contemporaneos

Segundo as afirmacdes desses escritores e historiadores brasileiros, o conceito de
cidadania n3o é estanque, antes, histérico, e, por essa razdo, podemos perceber uma
pluralidade do conceito de cidadania. Pinsky e Pinsky (2015), ratificam os principios dos
direitos e dos deveres como fatores inerentes da compreensao de tal conceito.

Para além de se pensar na cidadania restringida exclusivamente aos territorios
nacionais, a pesquisadora Patricia Loureiro (2009) evidencia as tendéncias de se conceber a
respectiva tematica em dimensdes universais. Para tanto, emprega em suas pesquisas o uso de
termos que expressam uma ampliacdo deste conceito, tais como: “cidadania supranacional”,
“cidadania universal” e “cidadania transnacional”. Nessa perspectiva, Loureiro (2009, p. 175),

afirma que a “[...] cidadania ndo ¢ um conceito que possua uma unica defini¢do, ao contrario,
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¢ a reunido de diversos conceitos, de multiplos direitos e deveres”.

Corroborando com as respectivas tendéncias sobre a extensdo do conceito de
cidadania, a professora Malena Contrera (2012), identifica o Portal DHnet®® — Rede de
Direitos Humanos e Cultura — como um espago de promog¢do da cidadania para além dos
tradicionais limites politicos e econdmicos, comum e historicamente vinculados a cidadania,
admitindo, assim, o locus cibernético como uma das possibilidades da existéncia humana,
para tanto se criou a nomenclatura: cibercidadania.

Ora, compreendemos que o mundo globalizado é marcado pelo permanente
intercambio cultural promovido pela rede mundial de computadores, também, pela abertura
dos mercados econdmicos e ainda pelos avancos tecnoldgicos dos meios de comunicagao,
com isto, o mundo virtual e globalizado, desafia a cada individuo, em qualquer lugar do
planeta, a compreender e reassumir de modo pleno o exercicio da cidadania. Entretanto, para
fins didaticos, retomaremos tal discussdo no capitulo 4 onde ampliaremos a abordagem acerca
do uso das tecnologias digitais no campo da educacdo a partir do olhar de Rousseau.

Retomando as ideias sobre cidadania solidaria, cabe destacar que de acordo com o
pensamento de Rousseau (1983), esbogado no Segundo Discurso, o qual foi escrito em 1754,
os primeiros agrupamentos humanos descritos na histéria das sociedades, deram inicio ao
processo de dissociacdo do homem com o estado de natureza. Assim, em decorréncia desse
afastamento, foi-se definindo um longo processo de declinio em termos de virtudes naturais.

Seguindo por essa linha de pensamento, entendemos que a mundializacdo das
relagdes sociais s6 pode fortalecer a proposta reflexiva do pensamento rousseauniano para os
dias atuais. Pois tal mundializacdo, em consonancia com a premissa do Segundo Discurso,
seria considerada o ponto dureo da trajetéria humana, a qual se iniciou e se desdobrou
lentamente a partir das formacdes dos primeiros modelos de sociedades dos quais se tem
registro.

Dado que os fundamentos da cidadania moderna surgiram e consolidaram-se em
ambitos territoriais especificos da Europa Iluminista, ocasionando, ja aquela época
confluéncias e tensdes de ideias libertarias — defendidas pelo republicanismo em confronto
com as institui¢des representantes do Antigo Regime —; isso nos leva a compreensio de que é
necessario rever e reassumir os fundamentos da cidadania. Percebemos que tal revisdo € de
extrema urgéncia, visto que os niveis tensionais entre as particularidades inseridas nos

territérios culturais, aliada as diluicdes das fronteiras em dimensdes globais sdo cada vez

2 Portal publico inteiramente dedicado a Direitos Humanos e Cidadania em Lingua Portuguesa. Memoria
Histérica, EDH, Cibercidadania, Arte e Cultura.
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maiores. Segundo Delors® (2012, p- 39):

O desenvolvimento das interdependéncias revela vérios desequilibrios no mundo
atual. [...] A rapida transformacdo das sociedades humanas a que assistimos, na
juncdo de dois séculos [época sujeita a conflitos oriundos da inevitdvel aproximacao
dos povos globalizados], realiza-se em dois sentidos: no sentido da mundializacdo
[...], mas também no de busca de multiplas raizes particulares. Produz, também,
naqueles que a vivem ou tentam geri-la, um leque de tensdes contraditdrias, em um
contexto de completa mudanga.

Isto ndo indica necessariamente que o conceito atual de cidadania, sob o impacto
das constantes transformagoes tecnoldgicas, se fundamente de modo contrario do que ja fora
antes. Vale, porém, ressaltar que tais tecnologias ndo apenas estreitam as fronteiras das
diferengas culturais como também divulgam ideais especificos de justica, e, portanto, uma
cidadania concretamente mais ampliada e inclusiva em relacdo ao que vigorou no passado e
que foi vivenciada “na jung¢do de dois séculos”, como afirma Delors (2012).

Na esteira do pensamento de Delors (2012), podemos acrescentar também o que
indica Canclini (2008), quando relaciona o avanco da tecnologia comunicacional e os
simbolos da tradicdo no tocante a constru¢cao dos modos pelos quais esses novos suportes ou
aparatos digitais se institucionalizam e se socializam consolidando um novo modelo de
influéncia mitua. Ou seja, “[...] a remodelagdo tecnoldgica das praticas sociais nem sempre
contradiz as culturas tradicionais e as artes modernas. Expandiu, por exemplo, o uso de bens
patrimoniais e o campo da criatividade”. (CANCLINI, 2008, p. 308).

Conforme este prisma, compreendemos que a perspectiva do hibridismo cultural,
por forca da propria teoria, se desdobra a outros campos e areas de conhecimento, isto €, o das
relagdes sociais, da politica e da formacdo individual, incidindo positiva ou negativamente no
campo da ética e da moral nas sociedades.

Assim, numa nova leitura sobre essa realidade, entendemos que a globalizacdo —
configurando uma modalidade ampliada de ajuntamento humano —, favorece o intercimbio
entre os homens, todavia, ndo garante torna-los menos corruptiveis e intolerantes diante das
diferencas que emergem dos grupos sociais, seja dentro ou fora de seus territorios nacionais.

Deste modo, sendo o homem o centro de suas reflexdes filosdficas, podemos
inferir que Rousseau (2004), identifica antecipadamente os percalgos da inevitivel interacao
planetaria. Embora tivesse em mente o referencial de cidade do século XVIII como forma

evoluida dos primeiros agrupamentos humanos, a mesma argumentagdo se torna adequada

» Ex-presidente da Comissdo Europeia e presidente da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século
XXI até 2012.
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quando se trata de problematizar a coexisténcia humana num plano de maiores proporcoes tal

como € o mundo globalizado. Deste modo, o filésofo genebrino afirma:

Os homens ndo sdo feitos para serem amontoados em formigueiros, mas para
espalharem-se pela terra que devem cultivar. Quanto mais se redinem, mais se
corrompem. As doencas do corpo, assim, como os vicios da alma, sdo o efeito
infalivel dessa associagdo muito numerosa [...] As cidades sdo o abismo da espécie

humana. Ao cabo de algumas geragbes, as racas morrem ou degeneram.
(ROUSSEAU, 2004, p. 43).

Relacionando os agrupamentos humanos com os principios da cidadania, em
Rousseau, observaremos que a respectiva analise ndo sugere o retorno as condicdes de uma
era primitiva, e, menos ainda, uma desisténcia do projeto de constituicdo da sociedade
humana. Contrariando tal expectativa, se impde sobre cada individuo a necessidade de
distinguir seus interesses particulares dos interesses voltados para o bem comum. Nesse
sentido, Rousseau (2004), preconizou tal necessidade quando da formacao de Emilio, uma vez
que este € descrito como sujeito preparado para bem entender os desafios de perceber e
resistir ao individualismo propiciado pelas concorréncias — até certo ponto naturais — na

ordem civil.

Nao € possivel que, tendo tanto interesse por seus semelhantes, ele ndo aprenda logo
a ponderar e apreciar suas agdes, seus gostos, seus prazeres e em geral a dar valor
mais justo ao que pode ajudar ou prejudicar a felicidade dos homens do que aqueles
que, ndo se interessando por ninguém, jamais fazem nada para os outros. Quem s6
cuida de seus proprios negdcios apaixona-se demais para julgar as coisas de modo
sadio. Relacionando tudo com eles proprios, e medindo unicamente por seu interesse
as ideias do bem e do mal, enchem a mente de mil preconceitos ridiculos, e em tudo
0 que ameaca o menor de seus privilégios logo veem uma perturbacido de todo o
universo. (ROUSSEAU, 2004, p. 352).

De acordo com essa afirmacdo, inferimos que Rousseau ndo repugna as paixodes
em si mesmo. De certo modo, em decorréncia da formacdo da sociedade civil, o filésofo
atenta para os excessos que acirram os desejos e alteracdes em relacdo a percep¢do de si,
derivando em juizos individualistas. Na contramdo de tais impulsos, surgem entdo, as leis,
ensejando os direitos e deveres da cidadania como condi¢do para convivéncia solidaria dentro
do crescente panorama de interdependéncia planetiria. Portanto, assentimos a concepgao de
Delors (2012, p. 40), quando este afirma que “[...] a exigéncia de uma solidariedade em escala
mundial supde, por outro lado, que todos ultrapassem a tendéncia de se fecharem em si
mesmos, de modo que se abram na compreensdo dos outros, baseado no respeito e na

diversidade”.
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Portanto, quando pensamos sobre a tematica da cidadania solidaria na perspectiva
dos direitos e deveres no mundo globalizado, podemos inferir que o desafio para os dias
atuais consiste — dentre outros aspectos —, em ampliar o conceito de cidadania para além da
verticalidade politica. Isto implica, necessariamente, desdobrar a ideia de cidadania ao
horizonte da sensibilidade e da afetividade se valendo de uma o6tica estética que, para além de
aproximar, consegue abranger os individuos, ndo obstante as diversidades fisicas, historicas,

politicas e culturais, isto €: a 6tica da humanidade.

3.2 Cidadania: direitos e deveres uma implicagdo reciproca e necessaria

Na defesa desse aspecto, e, ao discorrer sobre a abrangéncia do direito de cada
cidadio, o soci6logo americano Reinhard Bendix (1996, p. 111), cita, em sua andlise, o ensaio
Citizenship and Social Class30, do soci6logo britanico Thomas H. Marshall (1893-1981), o

qual estipula que a cidadania se estrutura em trés dimensdes do direito na ordem social,

[A primeira dimensdo é dos Direitos Civis que trata da] liberdade pessoal, liberdade
de palavra, pensamento e fé, o direito a propriedade e a concluir contratos validos, e
o direito a justica. [H4 ainda os direitos politicos; os quais se evidenciam
principalmente pelo] direito ao voto e o direito ao acesso a cargo publico. [Por fim, a
terceira dimensao proposta por Marshall trata dos direitos sociais os quais abrangem

N

desde o] direito ao bem-estar econdmico e a seguranca minimos ao direito de
participar inteiramente na heranga social e a viver a vida de um ser civilizado, de
acordo com os padrdes prevalecentes na sociedade.

Tomando como base o reconhecimento da liberdade individual, deduzimos que a
mesma, impoe sobre o individuo — enquanto agente integrado numa sociedade —, um dever de
agir com restri¢des nessa liberdade; conquanto a liberdade individual recai particularmente,
de igual modo, sobre os demais integrantes da respectiva sociedade. Segundo Bendix (1996,
p. 112), “[...] cada homem possui agora o direito de agir como uma unidade independente;
contudo a lei apenas define sua capacidade legal, silenciando sobre sua habilidade de usa-la
[...]".

Assim, o direito de liberdade individual, remete, necessariamente, ao direito de
igualdade, que por sua vez, incide na responsabilidade — ou no dever —, de agir de modo que a
liberdade de um individuo ndo restrinja a liberdade do outro, e, assim, reciprocamente. E
precisamente com base nessa acep¢do que se fundamenta o primado politico do individuo

sobre a autoridade do Estado Maior. Embora este seja uma representacdo maxima do poder

3 Cidadania e Classe Social, ensaio publicado em 1950 a partir de uma conferéncia de T.H. Marshall.
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politico, sem o consentimento de cada um, o mesmo nao se legitima; em sintese, o Estado nao
possuira autoridade, salvo pelo uso da for¢a. Neste prisma, a autoridade de um governo nasce
da interioridade volitiva de cada individuo, no desejo de conviver, formando assim, uma
sociedade onde a justica seja o intermédio entre os cidaddos pertencentes a um mesmo
territorio.

Considera-se, para tanto, que o ideal de justica por parte do aparato estatal ndo
supde uma moral metafisica e absoluta, cujo objetivo seja a coesdo social. Pressupde antes de
tudo, um Estado democratico, tolerante e inclusivo, reconhecendo a liberdade como direito
comum a cada individuo. Segundo Kelsen (2001, p. 24), “[...] se a democracia ¢ uma forma de
governo justa, ela s6 o € por significar liberdade, e liberdade significa tolerancia [...] é
exatamente nessa tolerancia que reside a diferenga entre democracia e autocracia”. Com base
nessa ideia, podemos inferir que o cidadao, é, portanto, aquele que condiz com o estado de
democracia plena de uma nacao.

Embora se afirme que o cidaddao € aquele individuo inserido legalmente na
sociedade civil e que possui direitos e deveres, no tocante ao direito, discursivamente, este é
o aspecto mais destacado no preambulo da Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de
05/10/1988, uma vez que esta estabelece — dentre outros aspectos intrinsecos ao cidaddo — o
seguinte enunciado: o “Estado Democratico, destinado a assegurar o exercicio dos direitos
sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e
a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna [...]”". (BRASIL, 20164, p. 01).

Ora, comparando com o titulo enunciado na introdugdo do referido documento,
onde se especificam os principios fundamentais do Estado Democréitico de Direito; a
Constituicdo Federal autentica que “os direitos sociais e individuais” objetivados no
preambulo da lei, sdo assegurados como um dos direitos fundamentais da sociedade brasileira
e identificado no Art. 1° inciso II sob o termo cidadania. Ou seja, conforme a Constituicao

(BRASIL, 20164, p. 03, grifo nosso), temos:

TITULO I

Dos Principios Fundamentais

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissoldvel dos
Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado Democratico de
Direito e tem como fundamentos:

I - a soberania;

II - a cidadania

III - a dignidade da pessoa humana;

IV - os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;

V - o pluralismo politico.

Paragrafo tnico. Todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituicdo.
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Considerando a respectiva tematica apenas do ponto de vista do direito, é possivel
argumentar que a cidadania consiste no reconhecimento, por parte do Estado, quanto ao valor
incondicional da dignidade humana. De acordo com o Artigo 5° da Constituicdo Federal do
Brasil de 1988, no Capitulo I que trata dos direitos e deveres individuais, € a partir da
valorizagdo da vida que a cidadania passa a ser vista como uma espécie de emancipagdo social
pelo qual amplia as condicdes do individuo para que este possa adquirir o direito de
participacao politica e ainda das possiveis prerrogativas legais proporcionadas pela vida em
sociedade civil. (BRASIL, 2016a).

Podemos elencar que dentre tais beneficios enunciados na lei, aqueles
considerados fundamentais, consistem na protecao da vida, da liberdade e da igualdade. Por
essa razdo, destacamos o excerto do texto constitucional que assegura a0 homem que “[...]
todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros [...] a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a
propriedade [...]”. (BRASIL, 2016a, p. 07).

Obviamente se reconhece nesta abordagem, a cidadania como um atributo
discursivo que implica, acima de tudo, o direito decorrente do ser cidaddo e que a relacao
entre cidadania e direitos seja, em si, uma necessidade de maior expressividade narrativa.
Porém, ressaltamos, como possibilidade, que a frequéncia discursiva entre os termos
cidadania e direito permite uma alteracdo no que diz respeito a compreensdo da cidadania
reduzindo-a, na prética, ao campo dos beneficios e dos privilégios, em detrimento da

compreensdo dos deveres que o termo cidadania implica, necessariamente.

3.2.1 Entre o poder e o dever

No tocante a relacdo entre tais aspectos, podemos entender que a cidadania
enquanto reconhecimento ao direito de igualdade perante a lei, remete a uma espécie de
participacdo inclusiva, ativa, e, por extensdo, também passiva, na esfera do poder publico. A
tempo, ressalvamos que no tocante ao termo passiva, tal expressao nao encerra uma ideia de
apatia ou indiferenca, antes, sugere um padrdo de confianca, submissdo assertiva e
tranquilidade face a participagcao no exercicio da cidadania. Assim, podemos inferir, que essa
participacdo integral do individuo na esfera do poder ptblico, implica numa finalidade
essencialmente justa que inclui o eu € o outro de modo igualitario e equitativo.

No entanto, ainda que o individuo ndo assuma uma carreira politica, como

cidaddo, o mesmo sempre possuird prerrogativas tanto para reivindicar direitos, quanto para



57

criticar os possiveis desvios éticos e administrativos dos governantes em exercicio do poder
publico. Acerca desse aspecto, numa sociedade onde cada individuo traduz-se como a
materializagdo do conceito de liberdade, espera-se que ocorra o equilibrio dos direitos e
deveres como norteadores das a¢des individuais, e, por fim, como caracteristica principal da
respectiva sociedade.

A defesa desse aspecto fundamenta-se na perspectiva do dever, a partir do campo
tedrico sobre a cidadania. Nesse embasamento, cabe ressaltar novamente que na pratica
discursiva, agora considerando todos os meios possiveis de comunicacdo — a mididtica e a
pessoal —, o termo cidadania geralmente servird como base de justificativa legal quando das
reivindicacdes dos diversos direitos; confrontando os interesses do populacho com os poderes
politicos e econdmicos. Nesse dominio, tomando como base a ideia de cidadania de T. H
Marshall (1950), como um tripartite, quais sejam: direito civil, politico e social, atentamos
que tais direitos implicam necesséria e proporcionalmente no principio do dever individual.

Partindo deste prisma, observamos o seguinte decurso: em primeiro lugar, o
direito politico confere ao individuo a possibilidade deste se candidatar, e, consequentemente,
ser eleito a um cargo eletivo; por extensdo, o respectivo cargo lhe atribuird poderes, cuja
finalidade especifica é a de proporcionar o bem-estar da sociedade por meio da autorizagio
eleitoral. Logicamente, o cargo politico, enquanto extensdao do poder estatal ndo podera ser
usado para fins de interesses particulares, pois, os direitos adquiridos por meio do poder
politico incidem, diretamente, no aspecto do dever politico — baseado num principio de
submissdo —, isto é, o de servir coerentemente a sociedade de modo geral.

A partir deste enfoque, observa-se que o direito de cidadania amplia o poder — ou
a autoridade — de qualquer cidaddo que adentra na carreira politica. Ora, tal direito de
cidadania, resulta, proporcionalmente, numa perspectiva restritiva do poder adquirido, ou seja,
na responsabilidade — no dever — de ndo abusar de sua autoridade perante os seus
concidaddos. Neste aspecto, percebe-se que poder e dever se imbricam para um fim
identificado como o ideal de justica tanto no aspecto particular quanto no coletivo.

Outro exemplo objetivo das implicancias do dever individual na cidadania se
evidencia na esfera dos direitos sociais, quando observados no dmbito urbano, o direito de
usufruir dos chamados servicos coletivos, tais como: transporte, lazer, limpeza e banheiros
publicos, ndo suprime ou exime a responsabilidade de cada cidadido/usuario no cuidado com o
meio ambiente, delegando-a apenas para os agentes de limpeza publica.

Podemos elencar que o cuidado com o meio ambiente, e, por extensdo a cidade,

ocorre de dois modos logicamente previsiveis: no primeiro plano, se di pela coleta
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programada dos rejeitos dispensados nos passeios publicos; no outro plano, pela atitude do
cidaddo no tocante a manutencdo da limpeza urbana, contribuindo com a preservacdo do meio
ambiente. Nesta demonstracdo elementar do cotidiano da vida urbana, percebemos que a
primeira ac¢do configura o direito, pois, o cidaddo recebe do Governo Municipal a prestacdao
do servigo publico. Por outro lado, o respectivo direito — adquirido mediante o pagamento de
impostos —, se configura no dever e na participacdo individual em contribuir com o objetivo
geral da sociedade, no que tange a limpeza e a preservacdo do meio ambiente.

De acordo com essas observagdes, compreendemos que a cidadania na perspectiva
do direito, ndo tem como finalidade 16gica, estimular a ideia elitista pela qual cada individuo
sanciona um padrdo inconsciente de autoritarismo particular. Por extensdo, essa postura nao
deixa de fomentar na sociedade, uma tendéncia ao abuso de poder, ndo obstante a classe
social, pois, na perspectiva fragmentada — particular — do conceito de cidadania, cada cidadao
tende a afirmar para si apenas o aspecto do direito, de modo que cada individuo se torna uma
célula em potencial da cidadania absolutamente vertical. Ora, aquele que abusa do poder,
estando no anonimato da cidadania cotidiana e até mesmo corriqueira, certamente abusara da
maquina estatal, se porventura vier a ocupar um cargo politico em qualquer instancia.

Assim, cada direito a ser reivindicado e obtido, seja ele individual ou coletivo,
acarretard uma ldégica que, embora possa ser considerada simploria, ndo significa menos
necessaria a vida em sociedade, isto é, o poder do direito implica necessariamente um dever.
A guisa de uma conclusdo, podemos inferir que quando agimos ou pensamos de modo
contrario a simplicidade desta concepg¢ao, incorremos na auséncia de reflexao no que tange a
compreensdo sobre a coexisténcia do dever e do poder para o exercicio da cidadania e do que
significa viver em sociedade.

Ora, o termo sociedade implica, primeiramente, o estabelecimento minimo de um
acordo social entre os habitantes de um mesmo territério. Assim, o simples desequilibrio entre
os individuos — no que concerne aos direitos e aos deveres na consciéncia e no caréter
individual — pode, amidde, inviabilizar a promocao da justica no sentido de igualdade e
liberdade mediante as instituicoes destinadas para este fim.

Segundo a perspectiva da antropologia filoséfica rousseauniana, as institui¢des
tém no homem ndo apenas a sua origem, mas também a sua funcionalidade. E o que Rousseau
(1983, p. 235), adverte quando destaca no Segundo Discurso uma relacao direta do homem

civil com a questdo das desigualdades sociais:
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Concebo, na espécie humana dois tipos de desigualdades: uma que chamo de natural
ou fisica [...] a outra que se pode chamar de desigualdade moral ou politica, porque
depende de uma espécie de convengdo e que ¢ estabelecida ou, pelo menos,
autorizada pelo consentimento dos homens. Esta consiste nos vérios privilégios de
que gozam alguns em prejuizos dos outros, como serem mais ricos, mais poderosos
e homenageados do que estes, ou ainda por fazerem-se obedecer por eles.

De acordo com o excerto acima, percebemos que Rousseau (1983) vé a
desigualdade entre os homens como uma convencdo que se legitima a partir de uma minoria
dominante, ou seja, como um desvio intencional do dever “moral ou politica”. Partindo deste
prisma, compreendemos que a negacdo de tal dever dentro de uma sociedade, implicard,
necessariamente, a negacdo do direito do outro. Em linhas gerais, a critica rousseauniana
permeada em seus escritos, tem como temética central ndo o estabelecimento da sociedade em
si, mas, a agudeza e a revelacdo do modo corrompido pelo qual se legitimam as institui¢des
republicanas promovendo, assim, a verticalizacdo da cidadania.

Nessa acep¢do, podemos ponderar que, se os cidaddos optam pela corrupgao
moral, sobretudo, na carreira politica; inevitavelmente, estes mesmos cidaddos tornardo
obsoletos os fundamentos do direito que justificam as instituicdes do Estado. Por conseguinte,
do ponto de vista utilitario, tais institui¢des se tornardo orgaos legitimadores da desigualdade
entre os homens. Assim, os direitos e os deveres implicam necessariamente o exercicio da
cidadania, na promog¢ao do bem comum, e, consequentemente, tal contiguidade € o que mais
se aproxima do ideal de justica. Quando relacionamos poder e dever, observamos que para
Rousseau, o senso de julgamento do homem nédo deve ser desviado por nenhuma espécie de
‘preferéncia cega’, de modo que tal preferéncia prejudique a correta aplicacdo da justica
aquele a quem ¢é devido esse direito.

Nessa perspectiva mais ampla sobre a ideia de justica, Rousseau (2004, p. 353),
salienta que “[...] de todas as virtudes a justica € a que mais concorre para 0 bem comum dos
homens. E preciso, pela razdo, por amor a nds, ter ainda mais piedade de nossa espécie do que
de nosso proximo, e ¢ uma imensa crueldade para com os homens a piedade pelos maus”.
Neste aspecto, o Estado justo ou injusto se estabelece a partir da escolha individual seja pelo

bem ou pelo mal.

3.3 Bipolaridade Ideoldgica: uma verticaliza¢ao da cidadania

Objetivamente, na perspectiva de Leite Neto (2006, p. 116), a ideia de cidadania

vertical indica uma relacdo formal e reciproca entre o cidaddo e o Estado democritico de
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direito, correspondendo ao ““[...] reconhecimento na nacionalidade e da legitimacdo do poder
politico. Trata-se do direito a ter direitos, isto €, de ser reconhecido primordialmente como ser
humano membro de uma sociedade e de um Estado”. Partindo deste prisma, € possivel inferir
que tal verticalizacdo insinua que os direitos e os deveres sdo acdes restritas a relacdo mutua
entre o Estado e o cidaddo. Baseado nisto, a despeito de a cidadania ser considerado um
direito correspondente a justica social, sua defini¢do no campo dos conceitos, passa a ser alvo
de severas criticas.

Na perspectiva de Silva (2013), em seu artigo intitulado As interfaces de Marshall
e de Bendix em defesa da nocdo de cidadania e da politica de assisténcia na
contemporaneidade, o autor estabelece a ideia de cidadania a partir das formagdes dos
Estados modernos, e € vista como instrumentalizacdo ideolégica, fundamentada na
consolidagdo do Estado burgués, cuja estrutura se define necessariamente por meio da
dicotomia e polaridade estabelecida entre ricos e pobres.

Na esteira do pensamento de Silva (2013), podemos perceber que os direitos de
cidadania propostos em lei, garantidos a partir das fundamentagdes tedricas € nos amparos
juridicos; foram iniciativas de cunho politico-ideolégicas para conformar as classes
subalternas, de modo que tais conflitos ndo se configurassem numa revolucdo do proletariado.
Para tanto, Silva (2013), refere-se as asseveragdes de Bendix (1996), no que tange a sua obra
Construgdo nacional e cidadania: estudos de nossa ordem social, sobre o impacto das
reivindicagdes dos trabalhadores europeus entre os anos finais do Século XIX e inicio do

Século XX. Descreve:

Na Inglaterra, os protestos das classes inferiores parecem objetivar o
estabelecimento da cidadania dos trabalhadores. Aqueles que contribuem para a
riqueza e o bem-estar de seu pais tém o direito de serem ouvidos em seus conselhos
nacionais, e estdo habilitados a uma posi¢do que imponha respeito. Na Inglaterra,
essas demandas nunca alcancam a culminncia revoluciondria que se desenvolve
com mais frequéncia no continente europeu. (BENDIX, 1996, p. 103).

Corroborando com esta linha de interpretacao acerca do direito a cidadania, Covre
(2005), especifica que no inicio do Século XX, a medida em que eclodia a Revolucdo Russa
em 1917, os partidos socialistas ascendiam em determinadas regides da Europa como na
Alemanha, na Italia, na Espanha e na Francga, onde os trabalhadores reivindicavam melhores

condi¢des de vida’. Porém, destacamos que essa classe trabalhadora se revelava cada vez

31 £ st L, . 2 .. ~ . .
Uma série de eventos politicos na Russia, que, apds a elimina¢do da autocracia russa, e depois do Governo
Provisério (Duma), resultou no estabelecimento do poder soviético sob o controle do partido bolchevique. O
resultado desse processo foi a criagdo da Unido Soviética, que durou até 1991.
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mais, como for¢a de carater politico, apoiando-se em partidos e com o objetivo revolucionério
de implantar uma sociedade socialista.

Assim, historicamente ap6s a II Guerra Mundial (1939-1945), os tecnocratas
capitalistas desenvolveram um tipo de visdo ou consciéncia de mundo que foi chamado pelos
socialistas de ideologia “[...] pos-liberal do Estado do Bem-Estar, com sua proposta
‘socializante’ e um aceno a uma cidadania, a de atendimento a todos os direitos sociais —
salario, saude, transporte, educacdo, habitacdo, seguro desemprego, lazer, etc.”. (COVRE,
2005, p. 43). Vale ressaltar que a ideia de Estado de Bem-Estar ou Welfare state, de acordo
com Bobbio (2010) é caracterizado como assistencial. Assim, pode ser definido, a primeira
andlise, como aquele Estado que garante tipos minimos de renda, alimentacdo, saude,
habitacao, educacio, assegurados ndo como caridade, mas como direito politico. Retomando a

ideia de Covre (2005, p. 45), temos o seguinte esclarecimento:

Mas por que essa proposta ‘“socializante”? Trata-se de enfrentar o avanco da
organizagdo operaria — que poderia implantar uma sociedade mais igualitiria — e do
socialismo do Leste, entdo identificado como primeira ameaca. Trata-se de
desmobilizar esses trabalhadores e de conforma-los ao capitalismo. Elabora-se um

nivel de cidadania que avanga, mas também desmobiliza.

Outra critica que incide sobre o sentido de cidadania vertical é quando a mesma
nao transpde a esfera inflexivel da escrita — letra fria —, ou da aprovacdo desta em todas as
instancias do poder publico de demandas individuais. Entretanto, tal inflexibilidade pode,
amiude, ser obliterada pelos intermindveis processos no campo burocratico. Ora, se num
primeiro momento a obtengdo de direitos pode acomodar o cidaddo, mantendo, porém, a
ordem vigente; por outro lado, a legitimacdo de direitos pode ndo garantir, numa perspectiva
pratica, o objeto deste mesmo direito. Cabe ressaltar nessa digressdo, que a burocracia é
qualificada aqui como um fator que desestimula o cidaddo quando da busca e usufruto dos

direitos ja assegurados por lei.

3.3.1 Entre o Estado e o cidadao

O pesquisador francés Bernard Charlot (2013, p. 273), ao falar discorrer sobre a
conquista da liberdade num contexto de privacdo de cidadania, especifica que a liberdade
“[...] nas sociedades que sofrem uma ditadura militar ou partidaria, permanece uma luta
politica pela liberdade. A conquista desta, porém, nio traz de volta a l6gica da cidadania”.

Entretanto, nesse contexto que coloca no mesmo plano o Estado e o cidadao, vale considerar
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que as cidadanias t€ém uma efetivacdo especifica de acordo com a histdria de cada povo ou
nacao.

Quando levamos em consideracdo o caridter memorialista no plano da experiéncia
cidada, face aos processos burocraticos, podemos inferir que na maioria das vezes, os direitos
do cidadao sdo conquistados paulatinamente mediante sucessivos embates reivindicatorios, —
tal como se deu entre os plebeus e os patricios durante o Periodo Republicano da Roma
Antiga.

Também ¢é importante destacar que a luta por direitos — ja garantidos —,
corresponde em si, ao exercicio da cidadania. Contudo, entendemos que nao se constitui como
objetivo principal, lutar pela cidadania depois de se haver constituido o cidaddo; visto que tal
condi¢do pressupde, mediante as leis, a aquisicao e o usufruto de direitos. Portanto, alienar o
cidaddo, através do abuso velado do poder ou pelos processos burocraticos sobrevindo a este,
sentimentos de desdnimo e consequente privagdo de seus direitos, denuncia um suposto
Estado da “ditadura burocratica’ sob a méscara de Estado Democratico de Direito.

Dentro dessa perspectiva, entendemos que a critica feita aos Estados comandados
por partidos com concepgdes capitalistas®” pode recair sobre aqueles que sdo liderados pelas
mais variadas vertentes do pensamento de base socialista®. Pois, aparentemente, pouco se
satisfaz, quando por meio das reivindicacOes, a classe trabalhadora — no contexto do
capitalismo —, consegue ampliar e adquirir os seus direitos. Ora, nesse sentido, entendemos
que se as lutas de classes ndo resultarem na conquista do poder de governanga, seja por meio
de elei¢des ou até mesmo através da revolucao armada, todo direito alcangado, serd visto
como conquista decorrente de uma estratégia ideoldgica, e, portanto, sem grandes
significados.

Neste caso, inferimos que aquele partido politico cuja convic¢ao se fundamenta

no discurso de ser o representante das classes sociais desfavorecidas, torna iminente uma

32 Tradicionalmente o capitalismo parte da concepc¢do de que a propriedade é a recompensa final do trabalho.
Nesse sentido, quanto mais se produz, maior serd o acimulo das riquezas. Sendo tais riquezas convencionado
em valor monetario torna ilimitado o actimulo de propriedade identificado agora como lucro. No plano
discursivo tal concepc¢do € justificada mediante as ideias de liberdade e do direito a propriedade. Em linhas
gerais, segundo Marx (1818-1883) esse lucro sé € possivel quando o trabalhador recebe abaixo daquilo que
deveria receber. Tal relacdo, portanto, € responsavel pela manutencdo da fronteira entre ricos e pobres. Cf.
(BOBBIO, 2010).

3 “Em geral, o Socialismo tem sido historicamente definido como programa politico das classes trabalhadoras
que se foram formando durante a Revolucao Industrial. A base comum das multiplas variantes do Socialismo
pode ser identificada na transformacdo substancial do ordenamento juridico e econdmico fundado na
propriedade privada dos meios de producdo e troca, numa organiza¢do social na qual: a) o direito de
propriedade seja fortemente limitado; b) os principais recursos econdmicos estejam sob controle das classes
trabalhadoras; c) sua gestdo tenha por objetivo promover a igualdade social (e ndo somente juridica ou politica)
através da intervengdo dos poderes publicos.” (BOBBIO, 2010, p. 1196).
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ditadura politico-ideoldgica, uma vez que tal partido pode se utilizar da préopria categoria da
qual se opde, condicionando, — através do assistencialismo, por exemplo —, o pensamento
critico dos cidaddos. Ou seja, o discurso politico ao afirmar ser contrario ao estado de
pobreza, utiliza-se desse mesmo estado de miséria para se promover e se perpetuar no poder,
fomentando e consolidando uma auséncia de reflexdo critica do cidaddo. Esse prejuizo ao
senso critico é, em si, a perda embriondria da liberdade, uma vez que compromete as
condig¢des de se pensar a politica, a educacdo e a propria cidadania.

Portanto, percebemos que visto exclusivamente pelo prisma da politica partidaria,
a nocdo de direitos e deveres se torna produto de uma estrutura politico-ideoldgica, sendo
assimilada apenas como institucionalidade nacional-partidiria, externa ao individuo, e,
portanto, tornando o respectivo cidadao econdmica e mentalmente dependente do Estado — a
exemplo de programas sociais de carater assistencialista — e de suas leis.

Com base nessas percepcdes, busca-se as condicdes tedricas de superagdo da
cidadania verticalizada mediante a fundamentacdo do Estado-cidadao, isto €, o Estado sujeito
as incleméncias da letra fria e aos principios dos direitos e deveres que regem ou devem reger
as relagdes horizontais de cidaddo para cidadao.

Talvez a compreensdo do Estado rousseauniano como expressao maxima do bem
comum seja a fundamentagio tedrica que mais se aproxima das condi¢des ideais na formacao
do Estado-cidaddo, tema sobre o qual abordaremos no tépico seguinte. Porém, antes de
analisarmos a proposta central da filosofia politica de Rousseau, faremos uma leitura
especifica e comparativa — tomando como referéncia, a anilise do socidélogo Santos (2011) —
entre as principais vertentes basilares do contratualismo moderno.

Numa acepc¢do restrita, o contratualismo pode ser compreendido como uma
espécie de doutrina ou corrente filoséfica que floresceu na Europa entre o inicio do século
XVII e o final do século XVIII. Na esteira do pensamento de Bobbio (2010, p. 272), podemos
destacar que o contratualismo abrange todas aquelas “[...] teorias politicas que veem a origem
da sociedade e o fundamento do poder politico (chamado, de quando em quando, potestas,
imperium, Governo, soberania, Estado) num contrato, isto €, num acordo tacito ou expresso
entre a maioria dos individuos”. Trata-se, portanto, de uma espécie de acordo que marcaria o

fim do chamado estado natural e, consequentemente, o inicio do estado social e politico.

3.4 Cidadania: direitos e deveres como expressdes da vontade geral

Quando analisamos a pertinéncia do tema cidadania pelo viés do Direito,
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podemos discorrer acerca do que o pesquisador brasileiro Pierobon (2012, p. 267), estabelece
quando afirma que “[...] a cidadania, que ¢ o ponto de fundamental importancia dentro de um
Estado democratico, tem, por vezes, o seu significado distorcido, principalmente quando se
parte de uma analise instrumental ou ideologica”. E embora pareca um tema esgarcado, dado
sua fluidez, para Pierobon (2012, p. 268), “[...] em épocas de desgaste politico, juridico e
social, teorias muito bem postadas e até mesmo ja tratadas a exaustdo, voltam a tona”, tal
como ocorre com a tematica da cidadania.

Ora, neste sentido é imprescindivel pensar os direitos e os deveres para além dos
debates ideoldgicos, uma vez que os mesmos produzem um esquema bipolar da politica
partidaria, reduzindo a respectiva temdtica a uma concep¢do econdmica e vertical do poder
instituido. Contudo, para transpor este campo de discussdo € necessario tecer consideracoes
neste mesmo ambito até que seja possivel a total superacdo das concepgdes divergentes.
Assim, podemos mencionar os principais expoentes do Contratualismo, aos quais se atribuem
as fundamentacdes basilares quando da constituicao do conceito moderno de Estado.

Quando retomamos as ideias elencadas até aqui, observaremos que o conceito de
uma cidadania verticalizada se identifica com os fundamentos tedricos e os desenvolvimentos
dos Estados soberanos a partir das ideias contratualistas™® dos filésofos ingleses Thomas
Hobbes e John Locke (1632-1704), e, de modo distinto — de ambos —, do filésofo iluminista
Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Para esses pensadores, o Estado € legitimado pelo povo
com o objetivo de regularizar a vida na sociedade.

Na perspectiva do fildésofo e socidlogo Santos (2011, p.132), esta ““[...] regulacao
social [na fundamentagdo de Hobbes], privilegia o principio do Estado”, uma vez que
subtende a forca como um atributo necessario diante do estado de natureza, o qual no cerne de
seu pensamento equivale ao estado de guerra. Nessa acepcdo Hobbes (2014, p. 147-148)

afirmou:

A tnica maneira de instituir um tal poder comum, capaz de os defender das invasdes
do estrangeiros e dos danos uns dos outros, garantindo-lhes assim uma segurancga
suficiente para que, mediante o seu proprio labor e gracas aos frutos da terra, possam
alimentar-se e viver satisfeitos, é conferir toda a sua forca e poder a um homem, ou a
uma assembleia de homens, que possa reduzir todas as suas vontades por
pluralidades de votos, a uma s6 vontade [...] Aquele que é portador dessa pessoa
chama-se SOBERANO, e dele se diz que possui poder soberano. Todos os demais
sdo SUDITOS.

¥ «Os defensores dessa teoria em geral ndo sustentam que a sociedade se originou efetivamente quando os
homens, ou melhor, um grupo de homens, se reuniram com o objetivo de chegar a um acordo sobre os fins
comuns; eles afirmam simplesmente que, seja qual for a origem da sociedade, seu fundamento e sua
possibilidade como sociedade se acham num pacto. Portanto, o contratualismo considera a sociedade como se,
em algum momento histérico (ou pré-histérico), houvesse ocorrido um pacto ou contrato.” (MORA, 2004, p.
375).
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Assim, para Santos (2011), o contrato social na perspectiva de Hobbes, se
converte na instrumentalizacdo do potencial da ordem e da paz entre os cidaddos, porém, sem
maiores garantias desse aparato para fins da liberdade individual, pois sendo absoluto, o
Estado ndo estard submisso a vontade que o legitima como soberano. E o que adverte Hobbes

(2014, p. 275) quando afirma:

Mas o soberano ndo esti sujeito aquelas leis que ele proprio, ou melhor, que a
republica fez. Pois, estar sujeitos as leis é estar sujeito a republica, isto €, ao
soberano representante, ou seja, a si proprio, o que nao € sujeicdo, mas liberdade em
relacdo as leis. Este erro, porque coloca as leis acima do soberano, coloca também
um juiz acima dele, com poder de castiga-lo, o que é fazer um novo soberano, e
também pela mesma razdo um terceiro para castigar o segundo, e assim
sucessivamente, para a confusio e dissolugio da republica.

De acordo com a compreensdo acima, o pacto social hobbesiano sugere uma
preservacdo da igualdade valendo-se incisivamente da legitima¢do do pacto, o qual
singulariza o Estado como o ntcleo pensante da ordem e da justica. Entretanto, tal relacao
incide no risco de perder a sensibilidade democratica, recaindo, assim, numa espécie de
absolutismo republicano. Com isto, € possivel compreender que — dada a énfase no exercicio
da autoridade em nome da ordem —, o respectivo Estado ji apresenta em sua fundamentacdo,
uma ténue possibilidade de dissociagdo com o bem comum, ndo obstante ser esta a razao de
sua origem.

Ora, se em Thomas Hobbes a concepg¢do de contrato social privilegia a autoridade
absoluta do Estado como vimos, na perspectiva de Locke, o principio “do mercado” ¢ o mais
privilegiado. Para fins de distin¢@o, Santos (2011), ressalta que para Locke, a propriedade é
considerada um direito natural que ultrapassa a perspectiva econdmica, abrangendo, inclusive,
aos conceitos de vida e de liberdade individual.

Podemos perceber que diferentemente de Hobbes, o conceito de natureza a partir
de Locke, corresponde a um “[...] estado de perfeita liberdade, igualdade e independéncia,
sendo, de modo geral, um estado de paz, e de boa vontade e auxilio mutuo. Numa situacdo
destas, a urgéncia em abandonar o estado de natureza nido € tdo grande como no caso de
Hobbes”. (SANTOS, 2011, p. 134-135). Todavia, podemos acrescentar para fins de
delimita¢do, que no plano econdmico, o trabalho vai ser considerado o aspecto fundante do

direito de propriedade. Nesse sentido para Locke (2014, p. 46),

Todos os bens que existem de forma comum na natureza, mas que dela s@o retirados
por meio do trabalho, passam a pertencer aquele que se esforcou para obté-los. E
mesmo entre nds, a lebre que o homem caga é considerada dele, pois foi quem a
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perseguiu durante a caga. Sendo o animal considerado um bem comum, nenhum
homem tem posse privada; no entanto, aquele que emprega tanto trabalho para
encontra-la e captura-la passa a ter o direito a propriedade, retirando-a do conjunto

dos bens comuns.

Porém, num primeiro momento, podemos entender que ao referir-se, sobre a
possibilidade do comércio quando este ainda estava na fase embrionério do escambo’, Locke
(2014), provavelmente ndo recomendava o acimulo de bens — sobretudo os bens de pouca
durabilidade — principalmente aqueles que nao poderiam ser consumidos a tempo, dado sua
perecibilidade. Neste aspecto, caso ocorresse tal desperdicio, o proprietario daqueles produtos
estaria agindo fora da ordem e dos planos Deus.

Segundo essa concepcdo, os recursos naturais sdo considerados providéncias
divinas, os quais deveriam ser tratados com inteligéncia, melhorando, assim, a sua condi¢do
de uso por parte do homem. Dessa maneira, ao transformar determinado recurso extraido da
natureza, o trabalhador imprimia a sua carateristica particular no respectivo produto.

De acordo com Locke (2014, p. 47), “[...] aquele que, em obediéncia as ordens de
Deus, conquistasse, preparasse € semeasse qualquer parte da terra, agregava a ela alguma
propriedade sua e nenhum outro homem poderia reclamar, nem tomar com uso de violéncia”.
O conceito de trabalho, portanto, se estabelece como o fundamento do direito a propriedade
privada. Portanto, conclui-se que é por meio do trabalho, que o individuo adquire a
propriedade.

Tendo em vista que a liberdade € um direito natural, a igualdade se estabelece
potencialmente entre os homens, e, em decorréncia disto, acirram-se as disputas pela tentativa
de superagdo de um sobre o outro quando da busca pela aquisicio de bens e, por fim a
satisfacao particular.

Com base nisto, o pacto social lockeano predispde-se a atenuar as disputas entre
os homens, regulando, por intermédio das leis, a liberdade natural e a convivéncia no plano

social. Com isto Locke (2014, p. 85) afirma:

Os homens sdo, como ja foi dito aqui, todos livres, iguais independentes por
natureza; nenhum homem pode ser demovido dessa condicdo, e sujeito ao poder
politico de outro, sem o seu consentimento. A tnica forma pela qual alguém pode
recusar sua propria liberdade natural e prender-se as limitacdes da sociedade civil €
aceitando fazer parte de uma comunidade, com os outros homens; para que juntos
possam buscar uma vida mais confortavel e pacifica, que permita que desfrutem de
seus bens [...] Quando um grupo de homens consente em criar uma comunidade ou
governo, ele é, dessa forma, imediatamente incorporado a um dnico corpo politico, e
a decisdo da maioria prevalece sobre a minoria.

3 “Troca de mercadorias ou servigos sem fazer uso de moeda”. (HOUAISS, 2001, p.1119).
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Porém, Santos (2011), ressalta ainda que para Locke, a admissdo do uso da
moeda, como medida de valor sobre os produtos, fez com que os individuos também
aceitassem o acumulo ilimitado de propriedades, o que inevitavelmente, incorreria na
desigualdade social. Nessa perspectiva, jid comeca a consolidar-se o aporte tedrico da
producdo em larga escala como caracteristica do capitalismo, pois na concepc¢do de Locke, de
todos os produtos existentes na natureza e indispensdveis a vida do homem, 9/10 sdo,
indiscutivelmente, frutos do trabalho de outro homem.

Por essa razdo, observamos que o objetivo do trabalho dos homens seria, em
dltima instancia, a fabricacdo excedente de produtos, a negociacdo de tais artigos e ainda a
margem de lucro correspondendo ao acumulo financeiro oriundos dessa comercializacao.

Assim, para Locke (2014, p. 57), a moeda seria a saida justa para o acumulo ilimitado de

bens, uma vez que ouro e a prata ndo se deteriorariam com o tempo,

[...] Isso deixa claro que os homens chegaram a um acordo em relacdo a posse
desproporcional e inadequada da terra ao terem descoberto, por meio de
consentimento voluntirio e ticito, uma maneira pela qual um homem pode
honestamente possuir mais terra do que precisa para prover o seu sustento, ou seja,
recebendo, em troca do produto em excesso, ouro e prata, que podem ser
acumulados sem qualquer prejuizo.

Partindo desta acepcdo, a ideia de estabelecer um contrato social — Estado —,
enseja na protecdo do direito de propriedade, e, por extensdo, a liberdade do individuo. Para
tanto, no pensamento lockeano, ensejava que em “[..] certos governos, as leis
regulamentavam o direito a propriedade e a posse da terra € determinada constitui¢Oes
positivas”. (LOCKE, 2014, p. 57).

Numa concepg¢do divergente sobre essas duas vertentes do pacto social moderno,
Santos (2011), afirma que Rousseau, quando da fundamentacdo do acordo social, ndo
privilegiou o poder absoluto do Estado e nem o mercado, antes, porém, a propria comunidade
que o instituiu. Nesse aspecto, para Rousseau, a desigualdade social entre os homens se
estabeleceria em decorréncia do direito de propriedade, acrescentando a este fato, o acimulo
ilimitado de propriedades, os quais poderiam ser convencionados em valor monetério.

Embora Rousseau tenha adotado o direito de propriedade como fruto do trabalho,
sua concepg¢do difere de Locke ao reconhecer na mesma propor¢do, o direito de igualdade.
Assim, o Estado rousseaniano passa a ter a importante fung¢do reguladora entre o actimulo de
propriedades e o direito a igualdade. Deste modo, na esteira do pensamento de Rousseau,

Santos (2011, p. 136) afirma:
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A propriedade tende a acumular-se, tornando-se desigual. Por isso, como ‘a
liberdade ndo pode subsistir sem igualdade’, o Estado tem de intervir para garantir
ambas: ‘¢ precisamente pelo facto das circunstancias tenderem sempre para destruir
a igualdade que a forga da legislagdo deve tender sempre para a conservar’.

Na filosofia politica de Rousseau, o Estado so terd sentido se exercer a sua
autoridade, com base no principio da vontade geral. Devido ao teor de universalidade do
respectivo termo, quando da tentativa de definir a vontade geral, os leitores da filosofia
politica rousseauniana, tendem a incidir numa espécie de antinomia mental sobre tal
definicao.

Ora, por se tratar de um termo plasmatico e fugaz, devemos supor que a vontade
geral, enquanto conceito politico corresponde aos modos da perfectibilidade, faculdade pela
qual o homem se atualiza, definindo os contornos de sua existéncia ética, moral e politica.
Para efeito de uma compreensdo objetiva, a ideia de uma vontade geral tenta realizar
simultaneamente os ideais que tornam aquelas meras aglomeragdes humanas em verdadeiras
sociedades, ou seja, a liberdade, a igualdade e a justica. Assim, a vontade geral, na concepg¢do

politica de Bobbio (2010, p. 1298), pode ser delineada nos seguintes termos:

[...] Indica, no Contrato social de J. J. Rousseau, a vontade coletiva do corpo politico
que visa ao interesse comum. Ela emana do povo e se expressa através da lei, [...]
assim é garantida e ndo limitada a liberdade do cidaddo. De fato, este, enquanto é
participante da vontade geral, pode considerar-se soberano e, enquanto é governado,
¢ sddito, mas sudito livre, porque, obedecendo a lei que ele ajudou a fazer, obedece
assim uma vontade que € também a sua auténtica vontade, o seu natural desejo de
justica. Onde o homem e o povo ndo obedecem as leis, devem ser obrigados a isto, o
que para Rousseau, significa serem obrigados a ser livres. A liberdade natural é
assim substituida pela liberdade civil, que consiste em obedecer somente a lei, e
aquiescer a vontade geral e jamais a vontade particular.

Na obra intitulada Economia politica, Rousseau (1981, p. 159), afirma sobre a
vontade geral “[...] n@o € um instrumento utilizdvel para um povo grande [...]” pois, deste
modo ndo seria possivel convocar a assembleia direta. Entretanto, dada a sua universalidade,
tal vontade se impde, ao passo que os paises populosos também tém a liberdade de objetivar
que suas leis garantam a igualdade e a liberdade entre os seus cidadaos.

E acertado que em paises de menor populacio seja bem mais eficaz tal
instrumentalizacdo, porém, na mesma passagem, Rousseau esclarece que ndo ¢
necessariamente a extensao territorial, tampouco a grande populacdo que impede a eficacia da
vontade geral, antes, o fato de o governante ser ou ndo um homem justo e sibio. O que
significa dizer que ndo é o fato de o pais ser pequeno que garantiri, necessariamente, a

vontade geral. Assim, Rousseau (1981, p. 159), afirma que a condicdo necessaria da
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efetivagcdo desta vontade se da quando “[...] os chefes sabem muito bem que a vontade geral é
sempre pela decisdo mais favoravel ao interesse publico, isto €, pela mais equanime; assim
sendo, bastara ser justo para estar seguro de seguir a vontade geral”.

Quicd o proprio Rousseau ndo houvera reconhecido a forca e agudeza de sua
teoria politica; pois qual povo ndo almeja participar ativamente na criacdo das leis e ser
reconhecido como soberano remontando o principio dos iguais — como a esséncia do ser
cidaddo, onde o Estado positivo se expresse como a mente da soberania popular? Na esteira

desse pensamento, Bobbio (2010, p 1298), afirma que:

A vontade geral vem a ser assim a vontade racional do Estado, juntamente com a
vontade racional do povo e do individuo, cujo querer estd em conformidade com o
do Estado. Com isto, Rousseau entende superar a antitese tradicional entre o
individuo e Estado, entre liberdade e autoridade, criando, assim, as bases para a
teoria moderna da soberania popular.

Portanto, quando levamos em consideracdo a ideia de vontade racional, podemos
inferir que a despeito de o pais possuir ou ndo uma numerosa populacdo, ndo ha nada que
impeca qualquer governo de adotar a vontade geral como modelo a ser seguido. Modelo de
governanga, cuja participacao do povo no poder, se manifesta democraticamente por meio da
representacao obtida através do voto.

Nesse sentido, a vontade geral é um pardmetro moral de justica que age contra a
desigualdade. Segundo a pesquisadora Dozol (2006, p. 64), a vontade geral ndo € numérica,
isto é, ela ndo se estabelece por meio da maioria simples, por essa razdo, Rousseau a define
como o “[...] interesse comum, que assume a forma de uma ‘esséncia’ da consciéncia coletiva.
Esta ‘esséncia’, apurada pela figura do legislador, numa sdbia e héabil condu¢@o dos rituais
democraticos, ird direcionar as forcas do Estado, cuja finalidade € o bem comum”.

Visto por esse prisma, além do Estado positivo se constituir como a
materializacdo — ainda que representativa — da vontade geral, a mesma se constitui num
principio que concebe, e, a0 mesmo tempo norteia as agdes deste Estado, ou seja, seu objetivo
sempre serd a de corresponder apenas as demandas do todo social. Partindo desta
compreensdo, no préximo tépico abordaremos o conceito de vontade geral como um
desdobramento da interioridade humana e a consciéncia desta vontade decorrente da
percepcao de si e do outro, numa perspectiva da moral natural que no estado civil desloca-se

para a igualdade.
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3.4.1 Entre a percepcao de si e a percepgao do outro

Quando do exercicio de sua atribuic@o politico-social, o Estado pode incorrer na
insatisfacdo do individuo no que tange a sua vontade particular, porém, o mesmo ndo se pode
dizer quando da expectativa desse mesmo individuo com a vontade geral, dada sua relacdo de
interdependéncia assumida com o todo social. Percebe-se, nesses dois aspectos opostos
ocorridos simultaneamente no mesmo individuo, uma tensao entre o ser natural e o ser social.
Sob esse aspecto, Rousseau (1983, p. 35), esclarece tal tensao afirmando que “[...] cada
individuo, com efeito, pode, como homem, ter uma vontade particular, contraria ou diversa da
sua vontade geral que tem como cidaddo. Seu interesse particular pode ser muito diferente do
interesse comum”.

Posto que o primeiro — o ser natural —, esteja ligado aos instintos de
autopreservacao, o mesmo se identifica com os apetites impressos naturalmente para este fim,
isto €, a autossatisfacdo e a sobrevivéncia. Para Rousseau (1983, p. 230), ao ultrapassar a
visdo pedagogica que os primeiros livros traziam sobre o homem e ao passar a viver em
sociedade, além de possuir “[...] uma repugnancia natural por ver perecer ou sofrer qualquer
ser sensivel”, o individuo se depara com o desafio de proteger-se a medida que protege de si
mesmo, O seu oponente que possui as mesmas disposi¢des naturais.

Por essa razdo, entendemos que € no contexto social que se manifestam ao proprio
individuo principios naturais — de carater psiquico — que os levam as primeiras reflexdes sobre
si e o outro, ensejando continuamente a justica nas relagdes sociais. Deste modo, Rousseau
(2004, p. 409), afirma que “[...] existe, pois, no fundo das almas um principio inato de justica
e de virtude a partir do qual, apesar de nossas proprias miximas, julgamos as nossas acoes €
as de outrem como boas ou mas, e € a esse principio que dou o nome de consciéncia”.

Este principio identifica-se como arqué do pacto social, e, por fim, a submissao
do individuo a vontade geral concretizada na figura do Estado. Assim, segundo Arbousse-
Bastide e Machado (1983, p. 231), é a partir da consciéncia, que um individuo tem a
possibilidade de se reconhecer no outro e vice-versa, ou seja, “[...] o instinto de conservagao ¢
a fonte do egoismo; a piedade, do altruismo. A sociedade possui, pois, uma base psicoldgica e
a sociologia repousa sobre a psicologia”. Deste modo, o pacto social rousseauniano se
distingue dos demais pelo compromisso de cada individuo consigo mesmo em renunciar
conscientemente a sua liberdade natural em funcao da liberdade civil.

Segundo Pierobon (2012), o pacto social legitimo ndo significa tdo-somente uma

relagdo vertical instituida na submissao de um determinado povo ao governo, antes, porém,
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considerar-se-4 um projeto social, caracterizado pela convivéncia, com base no auto
compromisso em que o individuo origina o cidadao, isto é, dd origem a um ser moral. Nesse
sentido, embora nao haja uma teoria delimitada quanto ao conceito de cidadania e de cidadao
no pensamento rousseauniano, € possivel pensar sobre tal relagdao conceitual uma vez que
Rousseau (1983), afirma que tanto o direito quanto o dever, considerados fatores essenciais a

consciéncia moral, nascem concomitantemente com o surgimento da ordem civil.

A passagem do estado de natureza para o estado civil determina no homem uma
mudan¢a muito notavel, substituindo na sua conduta o instinto pela justica e dando
as suas acdes a moralidade que antes Thes faltava. E s6 entdo que, tomando a voz do
dever o lugar do impulso fisico, e o direito o lugar do apetite, o homem, até ai
levando em consideragdo apenas sua pessoa, vé-se forcado a agir baseando-se em
outros principios e a consultar a razdo antes de ouvir suas inclinagdes.
(ROUSSEAU, 1983, p. 36).

Observando por esse prisma, o “dever” aparece no “lugar do impulso fisico”,
indicando um principio de inversdo do agir, contrariando, assim, ao impulso que no estado de
natureza era sempre favoravel ao sujeito da acdo. Deste modo, o “dever” se torna uma norma
moral que contraria a natureza humana em funcdo da percep¢do acerca do outro; em
decorréncia dessa percepcdo, estabelece-se uma coexisténcia entre 0 eu € O outro na
substancia social. Isto €, um pressuposto estado de sociedade.

Neste aspecto, o “lugar do apetite” originou “o direito” que no impeto de
satisfacdo pessoal, faz equilibrar os impulsos do apetite que age em cada individuo,
contribuindo, dessa maneira, para o reconhecimento da igualdade e da liberdade entre os
homens. Ora, faz-se necessario considerar que direitos e deveres sdo desdobramentos que
demarcam a passagem do estado de natureza para a sociedade civil, equacionando os
diferentes individuos, com diferentes vontades, perfazendo a dimensao onde estdo contidos os
direitos civis de liberdade e de igualdade, ou seja, a vontade geral.

Assim, a vontade geral enseja uma percep¢do ambivalente de si mesmo: no
primeiro plano situa-se uma percep¢ao quanto ao aspecto particular, no outro plano quanto a
sua imanéncia na substancia social. Nessa configuracio, tal nivel de consciéncia € uma
abstracdo necessaria a concretizagdo do Estado rousseauniano afim de reger a auténtica
sociedade entre os individuos.

Segundo Rousseau (1983, p. 33-34):

Cada um de nés pde em comum sua pessoa e toda e todo o seu poder sob a dire¢ao
suprema da vontade geral, e recebemos, enquanto corpo, cada membro como parte
indivisivel do todo. Imediatamente, esse ato de associacdo produz, em lugar da
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pessoa particular de cada contratante, um corpo moral e coletivo, [...] € que por esse
mesmo ato, ganha sua unidade, se eu comum, sua vida e sua vontade. Essa pessoa
publica que se forma, [...] é chamado por seus membros de Estado quando passivo,
soberano quando ativo, e poténcia quando comprado ao seus semelhantes. Quanto
aos associados, recebem eles, coletivamente, o nome de povo e se chamam, em
particular, cidaddos, enquanto participes da autoridade soberana e studitos enquanto
submetidos as leis do Estado.

Ora, se o Estado rousseauniano consiste na materializacdo da vontade geral tendo
em vista a superacdo das desigualdades e a preservacdo da liberdade entre os homens; para
Santos (2011, p. 131), “[...] o Estado ¢ indistinguivel dos cidaddos na medida em que eles tém
o direito inaliendvel de decretar as leis pelas quais serdo regulados”. Nesse aspecto, o proprio
Estado soberano incidird na injustica se agir apenas na perspectiva do direito que lhe cabe e
negligenciar o dever de zelar pela igualdade e pela liberdade dos homens. Embora possa agir
arbitrariamente se valendo das leis, o Estado perde a moral como encarnac¢iao da vontade geral

e torna ilegitima a sua autoridade. Para Rousseau (1983, p. 35-36):

Considerando a pessoa moral que constitui o Estado como um ente de razdo,

porquanto ndo ¢ um homem, ele desfrutard dos direitos do cidaddo sem querer
desempenhar os deveres de sudito — injustica cujo progresso determinaria a ruina do
corpo politico. A fim de que o pacto social ndo represente, pois, um formulario vao,
compreende ele tacitamente este compromisso, o Unico que poderd dar forca aos
outros: aquele que recusar a vontade geral a tanto serd constrangido por todo um
corpo, o que ndo significa sendo que o forcardo a ser livre, pois é essa condi¢do que,
entregando cada cidaddo a pétria, o garante contra qualquer dependéncia pessoal.

Com base nas afirmacOes acima, compreendemos que o papel do Estado — a
despeito de ser a vontade geral a sua legitimacdo —, dependera de um processo educacional
voltado para a ética, para a moral e para a politica como principios norteadores dos desejos do
homem. Nesse processo educacional, cada individuo podera se predispor a exercer os direitos
e deveres numa perspectiva solidaria e horizontal, superando, dessa forma, a predisposi¢ao

individualista e vertical a partir das relacdes pessoais.

3.4.2 Da identidade, cidadania e alteridade

Nesse sentido, o papel da cidadania ativa e consciente, ndo € tdo-somente eliminar
a figura do Estado tal como conclui Santos (2011, p. 131), quando afirma que “[...] a teoria
politica de Rousseau conduz, em ultima instancia, a abolicio ou ao desaparecimento do
Estado”. Nao obstante o aspecto utdpico de tal afirmagao, é preciso considerar que, caso fosse

possivel a extingdo do Estado, tal extingdo ndo poderia prescindir do vinculo de uma
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identidade nacional cujos direitos e deveres se constituem nos simbolos, marcos, significados
e também na experiéncia comum de uma nac¢do. Nessa perspectiva, o socidlogo espanhol
Castells (1999, p. 22), descreve a importancia da constru¢do da identidade de um povo

enquanto processo histoérico e cultural,

Nao temos conhecimento de um povo que ndo tenha nomes, idiomas ou culturas em
que alguma forma de distin¢do entre o eu e o outro, nds e eles, ndo seja estabelecida
[...] O autoconhecimento — invariavelmente uma constru¢do, ndo importa o quanto
possa parecer uma descoberta — nunca esta totalmente dissociado da necessidade de
ser conhecido, de modos especificos, pelos outros.

Embora ndo seja possivel desatrelar a ideia de cidadania da perspectiva do poder
politico, € possivel ampliar a sua fundamentacdo sob a condi¢do de identidade histdrico-
cultural, fortalecendo a perspectiva horizontal implicita nos lacos da sensibilidade entre os
individuos, onde também, o trato pessoal € considerado protétipo de relagdes sociais mais
abrangentes. Numa concep¢do convergente, a pesquisadora Sousa (2009, p. 168, grifo da
autora), discorrendo sobre a cidadania universal, defende a afirmacdo da identidade nacional,
uma vez que esta ndo é sindnimo do aparelho estatal e extrapola o conceito politico-

documental de nacionalidade, estabelecendo que:

Identidade ndo € sindnimo de nacionalidade. A nacionalidade pode até significar
uma parcela minima de identidade em esfera internacional (pode-se referir-se a uma
‘identidade brasileira’ ante a comunidade internacional). Jamais, porém, as
identidades podem se restringir a uma por Estado, uma vez que comunidades ou
nagdes desprovidas de Estados sdo grandes representantes de uma identidade
nacional, como € caso [...] da Catalunha e da Palestina.

Baseados no exemplo da Catalunha referido por Sousa (2009), entendemos que
historicamente, a Catalunha é considerada uma nacdo sem Estado uma vez que apresenta
lingua e cultura distintos, porém, vivenciados dentro de um espaco comum. E acrescenta “[...]
que alguns desses movimentos surgem de maneira mais significativa onde nao ha a presenga
do Estado juridica, politica ou geograficamente delimitado, como na Catalunha [...]”.
(SOUSA, 2009, p. 158).

Atualmente, quando falamos sobre cidadania universal, incorremos no risco
iminente de apagamento das diferencas locais em funcdo de um modelo hegemonico
favoravel aos diversos grupos que modalizam e unificam os gostos, 0os pensamentos € 0S
costumes. Ora, se hd um suposto modo de padronizar estes aspectos, podemos inferir que tais
grupos operam na perspectiva da dominacdo da economia mundial, onde destroem culturas

locais promovendo apenas diversidades aparentes, reveladas, por exemplo, nas manifesta¢oes
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culturais fomentadas pelo Estado objetivando o comércio turistico.

Podemos acrescentar ainda que tais modelos econdmicos incitam desejos
artificializados que emergem numa disposicio comum de consumo com vistas a uma
satisfacdo efémera; cujo principio remonta os impulsos instintivos de autopreservagao.
Observando por este prisma, inferimos que o mercado, por exemplo, se apropria sutilmente da
subjetividade humana, instaurando uma identidade universal de mercado, isto é, uma
disposicdo excessiva do individualismo, conveniente aos poderes econdmicos, mas,
inapropriado a formacdo do verdadeiro senso de identidade pelo qual se assenta o trato
horizontal da cidadania local.

Atualmente, com maior intensidade, é comum observar que o0s meios
comunicacionais nao hesitam em despertar o ideal de distincdo entre as pessoas de diversas
idades — especialmente nos adolescentes —. Para tanto, esses meios de comunicacdo se valem
do discurso da liberdade individual, de supostas experiéncias estéticas e aparentemente

emancipadoras do ser em meio a coletividade. Acerca desse aspecto, o filésofo francés

Charlot (2013, p. 275), afirma:

No entanto, o individualismo também estd se propagando. Com efeito, as nossas
sociedades ndo valorizam apenas o individuo, elas promovem igualmente o desejo.
Uma sociedade que prioriza o desenvolvimento precisa do consumo e, logo, do
desejo. Assim emerge no palco publico, como figura predominante da subjetividade,
o individuo centrado sobre si mesmo e seus desejos, vencedor da competicdo “Eis
Eu aqui”, estrela da imprensa people e dos reality shows. Paris Hilton encarna esse
Sujeito que se cria a si mesmo como um espetaculo permanente.

Podemos perceber que tal disposicdo psiquica de etnocentrismo pessoal —
concebido como um individualismo que difere da identidade — serve, necessariamente, como
embrido para uma espécie de etnocentrismo em escala planetdria. Nesse sentido, é preciso
levar em consideracdo que o discurso que rege as subjetividades das relagdes pessoais,
definiré as relacdes entre povos e culturas, uma vez que as institui¢des, sob qualquer que seja
a modalidade de governo, sdo regidas por individuos sujeitos aos vicios das paixdes,
incidindo na prética da corrupcao e da dominacdo econdmica e cultural.

A exemplo deste etnocentrismo, é possivel destacar que tal aspecto ja fora
observado no Século XVIII — quando ao escrever o verbete Genebra para Enciclopédia da
qual era um dos editores —, o filosofo francés D’Alembert, propde a instalagdo do teatro
francés sob a alegacdo de aprimoramento da cultura e dos costumes da cidade de Genebra. A
partir dessa acep¢do, temos a asseveracdo que “[...] as representacdes teatrais educariam o

gosto dos cidadaos, e lhes dariam uma finura de tato, uma delicadeza de sentimento muito
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dificil de adquirir sem esse auxilio. [...] Genebra reuniria a sabedoria da Lacedemonia a
polidez de Atenas”. (ROUSSEAU, 1993, p. 153).

36
I entre os

Para melhor aclimatarmos a querela do teatro do Século VXII
iluministas Voltaire (1694-1778), Diderot e Rousseau, seguimos na esteira do pensamento do
fil6sofo brasileiro Franklin de Mattos (2009), onde o mesmo esclarece sobre tal episddio. Foi
nesta ocasifo que Rousseau escreveu a famosa Carta a d’Alembert, cujo conteido discordante
tinha claro objetivo “[...] ndo para por em divida este ou aquele ponto, e sim para contestar a

pretensdo de dar ao teatro uma missao civilizadora” (MATTOS, 2009, p. 15) e, portanto, uma

espécie de relacdo emancipadora com base numa educacao etnocéntrica. E acrescenta:

A cena é um quadro das paixdes, cujo original estd no coracdo do publico, de tal
modo que existe uma relacio de cumplicidade entre um e outro. Se quiser
sobreviver, o teatro deve adular as paixdes prezadas pela plateia, tornando
detestaveis aquelas que sdo odiadas de antemdo. Ele ndo tem, portanto, nenhum
poder de mudar os costumes. Se quiser agradar, terd de segui-los abdicando de
qualquer objetivo pedagdgico; se quiser corrigi-los, obedecerd o piblico,
renunciando a diversdo e arriscando a prépria sobrevivéncia. (MATTOS, 2009, p.
17).

Nesse quadro tedrico, o fildsofo e escritor, Salinas Fortes (1997), compartilha com
o pensamento de Mattos, ao assegurar que na Carta a d’Alembert, Rousseau reafirma a
suficiéncia pedagdgica das festas civicas de Genebra, no sentido de formar o espirito da
cidadania mediante a identidade cultural genebrina. Compreendemos que para Rousseau, tal
identidade serve de contraponto a um modelo civilizatdrio cujo desdobramento, pautado no
progresso, remetia a festa primitiva — descrita no Segundo Discurso —, cujos olhares
comparativos atentavam para a dominagao de uns sobre os outros, e ndo para a igualdade e a
liberdade entre os celebrantes.

A despeito de ser ou ndo uma intencionalidade, a perspectiva politica
rousseauniana com base na vontade geral, possibilita o redimensionamento dos direitos e
deveres numa perspectiva horizontal, emancipando a cidadania dos limites econdmicos e
meramente politicos e estendendo tais direitos para uma dimensao estética.

Nessa ordem, ao defender os costumes da Genebra do século XVIII, o perspicaz
Rousseau, antecipou questdes sobre a identidade local como um dos marcos definidores do
direito de igualdade, sem, contudo, excluir o direito a especificidade entre povos. Nessa

acepcao, segundo Canclini (2005, p. 36), “[...] a experiéncia dos movimentos sociais esta

3 . L . . . . N - . Y A
6 Disputa tedrica ocorrida no Século XVIII devido as criticas ao estilo operistico francés que era composto
naquele periodo.
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levando a uma redefini¢do no que se entende por cidaddo, ndo apenas em relacdo aos direitos
a igualdade, mas também em relacdo aos direitos a diferenca”. Logo, podemos entender que
esta identidade se d4 mediante o direito de ser diferente, implicando, assim, no
reconhecimento do pleno direito a liberdade.

Existem varias formas de expressar ideias concernentes aos temas sobre
identidade e direito de igualdade. A exemplo disso, para o filosofo francés Luc Ferry (2010, p.
104), Rousseau ndo distinguia 0 homem dos animais apenas como um ente de razio e de
afetos, antes, porém, como um ser de liberdade, isto ¢, “[...] por sua capacidade de se libertar
do programa do instinto natural e, consequentemente, por sua faculdade de ter uma historia
cuja evolugdo é, a priori, indefinida”.

Portanto, a identidade nesta perspectiva da liberdade cultural, € um produto
histérico-cultural que decorre da ‘perfectibilidade’. Nesse sentido, reconhece-se como
faculdade de se aperfei¢coar ao longo da vida, contudo, tal mobilidade ndo implicard a
liberdade individual ou coletiva se houver submissdo passiva de uma cultura sobre a outra que
se pretenda superior na ordem civilizatéria. Assim, quando observamos a Carta a d’Alembert,
podemos inferir que aquilo que parece ser uma censura rousseauniana, ¢ na verdade, segundo

Fortes (1997, p. 190), uma protecao as identidades moral e politica, ou seja:

Essas diferencas ndo podem ser ignoradas pelo politico, mas, ao contrario, sdo elas
que devem orientar de forma constrangedora a obra da legislagdo. Defesa, por
conseguinte, da especificidade cultural de cada povo e concomitante reptidio de
qualquer ideia paternalista de mecanico transplante de instituicdes de um
determinado povo para o outro. Nao ha povo-guia e ndo é possivel impor de fora
uma ideologia cultural qualquer.

Tal afirmagdo tem estreita relacdo quando da educacdo politica de Emilio. O
mesmo € advertido no sentido evitar os grandes centros europeus tais como Paris e Londres
do século XVIII, uma vez que ambos sdo considerados na perspectiva rousseauniana meros
resultados do movimento artificial da cultura do mercado e do consumo. No campo da
percepcao e entrada nos grandes centros, a perda da identidade é coadjuvante com a
desigualdade social, e Rousseau (2004, p. 692), assevera que todas as capitais se assemelham,
assim, “Paris e Londres sdo para mim a mesma cidade [pois perderam, aparentemente, a
identidade particular]. O que eu saberei a mais sobre esses lugares ndo vale a pena ir
aprender”.

Nessa perspectiva, a conclusdo estabelecida pelo filésofo genebrino para que

Emilio pudesse ter um aprendizado mais auténtico acerca dos homens e da especificidade de



77

cada povo, foi descrita como a mais proxima possivel da Reptiblica de Genebra. Rousseau
(2004, p. 692), afirma que € nas regides mais afastadas dos grandes centros e, portanto, menos
populosas “[...] onde ha menos movimento € menos comércio, onde os estrangeiros viajam
menos, cujos habitantes deslocam-se menos, mudam menos de riqueza e de condicdo, que
devemos ir estudar o génio e os costumes de uma nag¢ao”.

Compreendemos, portanto, que a identidade cultural na perspectiva de uma
cidadania horizontal, precisa ser afirmada de modo que permita os direitos e deveres sob o
prisma da alteridade. Entretanto, torna-se questiondvel se € possivel ocorrer tal alteridade sem
a afirmacdo da identidade cultural de um povo. Retomando as ideias de Fortes (1997, p. 189),

entendemos que:

O principio fundamental que governa a andlise € o de que os povos constituem uma
unidade cultural efetiva e que diferem indefinidamente segundo rela¢des diversas.
[...] O Legislador, ao contrério, € interprete da voz publica, aquele que consegue
traduzir, em termos de uma organizacdo coerente, os designios e as mensagens da
vontade especifica de uma coletividade. O ‘cosmopolitismo’ d’alembertiano ¢ ainda
uma forma de ‘narcisismo’ condendvel: quer eliminar pura e simplesmente a
alteridade em vez de aceita-la na sua diferenca.

Conforme as ideias de Fortes (1997), no que tange as especificidades culturais,
podemos perceber na educacdo para a cidadania uma estreita relacdo entre a cultura e as
contribuicdes de ordem estética e politica. Da mesma forma, quando observamos a visao de
Delors (2012), compreendemos que a alteridade se constitui como a base da cidadania
universal. A afirmacdo das identidades locais também se constitui em necessidades
educacionais que resistem a qualquer modo de universalismo ou fundamentalismo cultural;
sejam provenientes do narcisismo dos povos ou simplesmente em nome de uma filosofia de
consumo e avassaladora das identidades culturais.

A identidade individual, — que difere do individualismo e do etnocentrismo —,
além de ser uma premissa da liberdade, ela serve como protétipo para a identidade de uma
nacdo. Segundo Castells (1999, p. 58), é preciso compreender que a “[...] afirmagdo de
identidade ndo significa necessariamente incapacidade de relacionar-se com outras
identidades [...], ou abarcar toda a sociedade sob essa identidade™.

Nessa compreensio, observa-se que € por meio da distincdo entre as pessoas € 0s
povos que se legitima o transpor dialdgico das diferencas gerando reconhecimento, tolerincia,
a alteridade, e, por fim, a cidadania solidaria. Neste aspecto, podemos elencar que as
contribuicdes tedricas de Homi Bhabha sobre as relagdes entre as comunidades globais e as

cidadanias, sdo condizentes com o projeto politico rousseauniano ao objetivar o0 bem comum
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decorrente da cidadania. Para Bhabha (2012, p. 1), a cidadania pode ser considerada como o
“[...] reconhecimento ético do outro, de um lado, e, de outro, a representacdao almejada do bem
comum”.

Ora, se se pensa, atualmente, numa cidadania universal, pautada na solidariedade,
cabe o questionamento de como alcancar o respectivo ideal sem comecar pelo individuo, pois,
a inversao metodolégica de tal construcdo, incidiria na ideologizacdo politica e na
verticalizacdo da mesma. Em termos de coeréncia, entendemos que a consciéncia de uma
cidadania universal implica, considerando as diferencgas, na conscientizagdo dos direitos e
deveres nos ambitos local e/ou particular.

Inferimos que, se o individuo tem a sensibilidade para ser um cidaddo do mundo,
entdo, este individuo ja terd revelado a mesma condic¢ao de sensibilidade no seu pais, na sua
cidade, no seu bairro, na sua rua, e, finalmente, no trato pessoal com as demais pessoas da
esfera particular. Em termos de coeréncia é o que se espera da cidadania enquanto meio de

uma convivéncia social sob o equilibrio que se traduz na justica e da democracia.
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4 A FORMACAO DA CIDADANIA NA PERSPECTIVA DE ROUSSEAU

“Ao lado do trabalho de ensino, o convivio dentro da escola deve ser organizado de
maneira que os conceitos de justica, respeito e solidariedade sejam vivificados e
compreendidos pelos alunos como aliados a perspectiva de uma vida boa. Dessa
forma, ndo somente os alunos perceberdo que esses valores e regras decorrentes sdo
coerentes com seus projetos de felicidade como serdo integrados as suas
personalidades: se respeitardo pelo fato de respeita-los”.

(Brasil — ParAmetros Curriculares Nacionais)

Até aqui discorremos sobre a educacao na perspectiva de Rousseau que apresenta
como principio o estado de natureza cujo movimento incessante de sentimentos inatos,
anteriores a razdo humana, conduz o homem original a viver em sociedade. Com os conflitos
da vida em grupo, surgem na interioridade humana as primeiras nocdes sobre a moral,
perfazendo os dilemas da consciéncia acerca dos direitos e deveres, e, por fim, surge a politica
como forma consciente de associagdo entre os homens. Vimos que tanto a moral quanto a
politica se configuram como subcategorias norteadoras da educacdo e do exercicio da
cidadania.

Cumpre destacar a seguir, a importincia do pensamento de J. J. Rousseau,
sobretudo para a educagdo nos dias atuais. Seguimos a investigac¢do sobre o ideal de educacao
e cidadania considerando entre o pensamento rousseauniano € a LDB, possiveis
aproximacodes e distanciamentos quanto ao papel da escola publica na formag¢do do cidadao.
Faz-se necessario, porém, conhecer as defini¢des acerca da LDB, bem como os PCNs e os
demais aportes tedricos-normativos que contribuirdo para a conclusiao da pesquisa.

No tocante a finalidade geral da investigacdo, doravante identificaremos, por meio
de andlises documentais e bibliograficas, alguns supostos problemas de bases legais que
podem, amidde, dificultar a formagdo da cidadania a partir de uma iniciacdo moral e politica
do aluno das séries finais do Ensino Fundamental. Para tal analise, adotamos como locus da
pesquisa, a instituicdo UEB Senador “Miguel Lins”. Entretanto, para fins didético-
metodolégicos, advertimos que a referida instituicdo se constitui tdo-somente para o
levantamento, a selecdo e analises documentais e curriculares condicionantes de suas praticas
pedagdgicas quais sejam: Projeto Politico Pedagdgico, Plano de A¢des e Metas (Anexo B) e
demais documentos e resolu¢des que constardo na construgdo desta etapa da pesquisa.

Objetivamos que na conclusdo desta pesquisa, a mesma possa redimensionar o
pensamento critico-reflexivo sobre a temditica da educacdo, de modo que tal discussdo
promova a geracdo de novas ideias e praticas que reconhecam a urgéncia e atribuam maior

espaco curricular a uma iniciagdo moral e politica dos alunos da Educacao Basica, perfazendo
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assim, o ideal de educacdo e cidadania previsto a partir da LDB.

Nao obstante ja termos considerado anteriormente a filosofia politica de Rousseau
como uma proposta inspirativa para que cidadania possa transitar entre a cultura local e a
cultura global, todavia, faz-se necessario retomar brevemente sobre a validade da respectiva
filosofia para os dias atuais na perspectiva de literatura cldssica. Para tanto, tomaremos como
referéncia o romance Emilio ou Da Educagdo; pelo qual também sera estabelecida uma ponte
com os objetivos da LDB e dos PCNs. Finalmente, porém, a guisa de uma conclusdo,
estabeleceremos possiveis pontes conceituais, atenuando assim, as supostas distancias entre o

objetivo de Emilio e a escola publica.

4.1 Emilio ou Da Educagdo para os dias atuais

Para além de considerarmos a significativa distancia na linha do tempo, entre o
contexto iluminista do século XVIII e a nossa era como um dos motivos para pressuposi¢oes
e desconfiancas em relacdo a aplicacdo de tais teorias a contemporaneidade; convém
considerar também, o contraponto peculiar que identifica, e, por conseguinte, caracteriza a
nossa época. Vivemos na era da complexidade e da fluidez dos conceitos, isto é, ha uma
crescente desconstrucdo da identidade moderna em termos econdmicos, politicos e cientificos.
Ja no final do século XX, autores como Rouanet (1987, p. 21), por exemplo, ji comentava
sobre o legado do periodo moderno, afirmando que tal época: “[...] se baseava em ‘grandes
narrativas’ como o discurso iluminista da emancipagao pela revolucao ou pelo saber [...]”.

Na contramio da perspectiva moderna, falando sobre o posicionamento tedrico da
sua obra A identidade cultural na pos-modernidade, o tedrico cultural e socidlogo Stuart Hall
(2006, p. 8), propde a seguinte ideia sobre os dias atuais: “Este livro ¢ escrito a partir de uma
posicdo basicamente simpdtica a afirmacdo de que as identidades modernas estdo sendo
‘descentradas’, isto €, deslocadas ou fragmentadas”. Compreendemos entdo, a partir dessas
asseveragdes, que ndo cabe nos nossos dias nenhuma forma de ideia que ndo seja compativel
com uma realidade especifica. Neste aspecto, € possivel inferir que o conceito de natureza
humana se torna inadequado, dado que a sua abrangéncia se enquadra como uma das grandes
narrativas do século XVIIL

Na defesa desse aspecto, podemos acrescentar ainda, que o declinio da identidade
moderna ocorre no plano especifico da subjetividade humana, ampliando, por conseguinte, a
distancia entre a modernidade e o mundo atual; este, marcado pelos efeitos da globalizagao,

isto €, pelas incertezas conceituais que caracterizam essa época. Deste modo Hall (2006, p. 9),
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esclarece que:

Um tipo de mudanca estrutural esta transformando as sociedades modernas no final
do século XX. Isso as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca,
e nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido sélidas localizacdes como
também mudando nossas identidades pessoais, abalando a ideia que temos de nds
proprios como sujeitos integrados. Esta perda de um ‘sentido de si’ estavel ¢
chamada, algumas vezes, de deslocamento ou descentracao do sujeito.

Com efeito, quando levamos em consideragdo a indelével marca do tempo, a
primeira reacdo € a de questionar a pertinéncia do pensamento rousseauniano e descartar
qualquer esforco de relacionid-lo com o atual contexto, uma vez que seria possivel a
contraposi¢do, diante das possiveis afirmacdes, que se trata de uma filosofia cada vez mais
obsoleta no que tange as complexidades do mundo globalizado. Tal argumentagdo, se
sustentaria, sobretudo, quando observada area da educagdo das criancas, adolescentes e
jovens, envolvendo a escola publica e a sociedade nos aspectos mais amplos. Portanto, como
Rousseau se situa, historicamente, no conjunto das teorias modernas, nessa perspectiva, ele
estaria ultrapassado para a contemporaneidade.

Entretanto, podemos inferir também, que o critério historico e a percep¢cdo das
diluicdes dos conceitos modernos nao sao suficientes ou determinantes para excluir qualquer
possibilidade de interlocu¢ao com ideias, cuja consisténcia, influenciou os rumos da histéria
quando da constituicao do sujeito moderno.

Tal ocorre com o pensamento rousseauniano no que tange aos ideais educacionais
e politicos. Sob este aspecto, se a globalizacao €, na perspectiva de Hall (2006), um processo
de fragmentacdo das identidades modernas, por conseguinte, este mesmo processo impde
necessariamente, a modernidade como objeto alvo de sua criticidade. Ora, por um lado, esse
processo torna a modernidade presente na arena das discussdes, como um campo passivel de
analises, didlogos e interacOes com os dias atuais, sugerindo, uma releitura de tais narrativas —
ou obras —, sobretudo, as de cunho educacional, moral e politico.

Se considerarmos que a proposta metddica do mundo de Hall (2006) é condizente
com a teoria da complexidade proposta por Morin (2008); segue-se que tal convergéncia,
subtende uma teia de infinitas relacdes tedricas e proposicionais, nao apenas entre 0s objetos
do presente. Isto €, constatamos que devido ao rigor critico e autocritico da complexidade, os
objetos do passado sdo reaproximados ao contexto atual, com a possibilidade de serem

reatualizados ou quigd, serem definitivamente rechagcados pelo presente.
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Nesse sentido, Rousseau como um dos maiores representantes do pensamento
moderno, ndo obstante ter produzido seus escritos no contexto do século XVIII, se faz
presente e pertinente na arena dos debates atuais; ainda que consideremos o século XXI como
um contexto de diluicdo das referéncias que aparentemente constituem nao mais o sujeito
autdbnomo, mas, um objeto a mercé€ das influéncias das paixdes individualistas e narcisista da
cultura midiatica.

No que tange as fragmentacdes do mundo globalizado, marcado pelas
efemeridades, fluidez e descentramentos do sujeito; a trajetéria da formacao do ser moral e
politico, convergentes na personagem protagonista do Emilio, condiciona que esta obra se
apresente como elemento norteador a orientar o ser humano desde o nascimento até a vida
adulta. Tal condicionamento situa-se na esfera da contemporaneidade onde a velocidade das
informacdes acaba, de certo modo, por desorientar o individuo, tirando-lhe o status de sujeito
para torna-lo, sobretudo, um objeto a mercé do amor préprio. Tal como ja foi observado
anteriormente, Emilio fora educado para interagir na sociedade sem, contudo, abrir mao das
referéncias naturais mediatizadas pela consciéncia.

Os fatores psiquico-naturais — perfectibilidade e imagina¢do — a despeito dos
riscos e incertezas de suas forgas primordiais, deram ao Emilio, a capacidade de se adequar as
constantes transformacdes da vida em sociedade. J4 o amor de si e a piedade, ofereceram-lhe
as condicdes adequadas de sensibilidade moderadora para que o mesmo agisse de forma
razoavel, com sabedoria e determinacdo moral. Todavia, a confluéncia de tais aspectos, nao
tornaram Emilio artificial e tampouco indiferente diante das transformagdes sociais uteis e
verdadeiramente necessarias a sua felicidade.

De acordo com Rousseau (2004), Emilio foi educado para aprender a sofrer nas
mais diversas contingéncias da vida; deste modo, poderia passar pelas fases dificeis com
maior resiliéncia, e, ainda, fora preparado para viver em qualquer sociedade ou época. Sobre

esta aptidao, Dozol (2006, p. 58) faz uma narrativa deste preparo:

Antes de casar-se com Sofia, Emilio fard uma longa viagem. Desta experiéncia
deverdo resultar os conhecimentos relativos as matérias de governo, aos costumes
publicos e as maximas do Estado. Para o pais que em que escolher morar com Sofia
e constituir familia, trard uma moral interior versatil e cosmopolita, pronto a mudar,
em caso de divergéncias entre moral interior e as leis de um determinado pafs.

Nesse sentido, por se tratar de uma personagem ficticia e verossimilhante;
compreendemos que Emilio se apresenta como referéncia forte no que tange a inspiracdo em

matéria de sabedoria para a vida, felicidade sofrimento e morte.
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Ora, a ideia de natureza como parametro moral é oportuna3 7 a época atual, pois,
acreditamos na seguinte estrutura: ainda que o Emilio passasse por um processo de
descentramento; este seria ocasional e sem profundidade. Nesse sentido, tal processo nao
ocasionaria uma ruptura com o direcionamento moral impresso na interioridade.

Portanto, perspectivada nessa dimensao, a consciéncia moral ndo abandona o ser
humano, tal como um preceptor a nos acompanhar. Isto significa dizer que essa consciéncia
nao desfaz as amarras de suas normas morais, tampouco retira a voz que ressoa no intimo do
coracdo humano. E o que sugere Rousseau (2004, p. 468), ao relatar sobre as possiveis
divergéncias entre Emilio e o seu preceptor aludindo a um conflito de ordem interior entre o
amor de si e o amor proprio, ele diz: “Tal como Ulisses, perturbado pelo canto das sereias,
gritava aos que o levavam que o desacorrentassem, seduzido pelos atrativos dos prazeres,
quereras romper os lacos que te incomodam [mas eu] provocarei o teu 6dio”.

Assim, a teoria educacional de Emilio, serviria como um elemento aditivo na
protecdo da liberdade a partir da subjetividade humana. Ora, é preciso considerar que uma vez
preso aos ditames da natureza, Emilio seria livre para discernir e escolher entre a voz da
natureza e os inevitaveis apelos que pervertem as paixdes e se destinam tdo-somente a cultura
do espetaculo e do consumo excessivo, ambos provenientes € a0 mesmo tempo convenientes
a0 amor proprio.

Para Rousseau (2004), a liberdade politica comeca pela subjetividade livre das
paixdes corrompidas por meio das quais o individuo é facilmente manipulado. A respectiva
liberdade implica, necessariamente, a constituicdo de um sujeito centrado nas normas da
natureza, isto €, um contraponto ao descentramento do sujeito. Portanto, num aspecto pratico
da existéncia, a proposta educacional concebida no século XVIII para o Emilio; tendo como
parametro o principio da natureza, reverbera de modo pertinente e indelével aos homens do
século XXI.

Outro importante fator também se revela a favor do Emilio como uma proposta
educacional de referéncia para os dias atuais, isto €, o respectivo romance se enquadra na

categoria das obras classicas. Entretanto, tal classificacio ndo se da por meio da mera

7 Tal compatibilidade se di4 de modo paradoxal, ou seja, as motivacdes morais da natureza seriam um
contraponto as gamas de estimulos desnecessarios, sobretudo, aqueles que somente fortalecem o amor proprio,
favorecendo, assim, o direcionamento das paixdes de cada individuo. Ha cerca de 300 anos, num contexto bem
menos acelerado de informacdes, tais estimulos ja haviam sido identificados por Rousseau. Nao ha diferenca
estrutural entre o “luxo” criticado a partir do Primeiro Discurso e o “luxo ostentagdo” narcisicamente exibido
na grande midia e na internet. Em ambas as experi€ncias, os luxos decorrem do mesmo processo em que, a
imaginacdo age sobre o amor de si, transformando-o em amor préprio. Tal sentimento, desperta o senso de
comparacdo, os desejos, a vaidade, e, por fim, a concorréncia pela exclusividade. De acordo com este prisma, a
desigualdade civil tem suas raizes na subjetividade de cada um.
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preferéncia de seus estudiosos situados nos campos da Educacdo ou da prépria Filosofia; mas
pelo fato de a obra apresentar critérios empiricos que dao condi¢Oes para classifica-la como
obra cléssica.

Dalbosco (2011), afirma que o Emilio ou Da educagdo é um classico da Literatura
e da Filosofia por apresentar em seu enredo a capacidade de sensibilizar e estimular em
qualquer individuo — independe da condi¢do social, cor, sexo ou nacionalidade —, levando
esse leitor a perceber-se na trajetria educacional de Emilio. Podemos inferir, portanto, que
classico € toda obra considerada universal e que perdura ao longo do tempo. Nesse sentido, a
personagem Emilio € um espelho, um ideal, uma critica e a0 mesmo tempo uma metafora
aberta de todos nos. Isto significa dizer que a obra do filésofo genebrino € um romance que
desperta diversas reacdes — contra ou a favor, reflexivas e autocriticas —, de modo que ¢é
impossivel ao leitor perspicaz adotar uma postura de indiferenca no que se refere ao contetido

da obra. Tal como afirma o critico Calvino (2007, p. 13) a respeito de Rousseau e suas obras:

Mas um classico pode estabelecer uma relacdo igualmente forte de oposicdo, de
antitese. Tudo aquilo que Jean-Jacques Rousseau pensa e faz me agrada, mas tudo
me inspira um irresistivel desejo de contradizé-lo, de critica-lo, de brigar com ele. Ai
pesa a sua antipatia particular num plano temperamental, mas por isso seria melhor
que o deixasse de lado; contudo ndo posso deixar de inclui-lo entre os meus autores.
Direi, portanto: O “seu” classico é aquele que ndo pode ser-lhe indiferente e que
serve para definir a vocé proprio em relacdo e talvez em contraste com ele.

Além do poder de despertar e sensibilizar a disposi¢@o critica e autocritica dos
leitores e estudiosos, o Emilio possui ainda um carater inesgotavel, ou seja, segundo Dalbosco
(2011, p. 14), essa obra possui um “[...] poder de mostrar ao leitor um novo contetido a cada
leitura feita e, com isto conter, seu interior, possiveis solu¢des para novos problemas. E nesse
sentido que a releitura de um classico sempre carrega ares de uma novidade”.

Sob este prisma, o Emilio passa a figurar no rol das leituras necessarias a
formacdo do senso critico do cidadao de qualquer lugar e em qualquer época. De acordo com
esta compreensdo, predomina no leitor a impressdo de que Jean-Jacques Rousseau, filosofo e
autor do século XVIII, embora tenha escrito ha 300 anos; escreveu sobre tematicas pertinentes
a atualidade, ou seja, sdo palavras, frases e questdes de sentidos facilmente aplicaveis a
realidade do sujeito contemporaneo; esse homem do século XXI.

Nisto compreendemos que o Emilio, enquanto um romance filosofico e
pedagdgico, ndo apresenta em seu conjunto uma perspectiva doutrindria com pretensdes de
uma verdade universal, antes um problema universal. Para Dalbosco (2011), em qualquer

época ou lugar, teméticas como a educagdo, a moral, e a politica — sempre se apresentarao
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como problemas de solugdes indefinidas, atribuindo ao romance Emilio um caréter

aporético38. Sobre a educagdo das criangas Rousseau (2004, p. 9) afirma:

Portanto, uma vez que a educacdo é uma arte, é quase impossivel que ela tenha
&xito, ja que o concurso necessario a seu sucesso ndo depende de ninguém. Tudo o
que podemos fazer a custa de esforcos é nos aproximar mais ou menos do alvo, mas
€ preciso sorte para atingi-lo.

Tais elucidacdes sobre a educacdo conferem, portanto, uma abertura as novas
possibilidades de experiéncias a cada releitura desse e de outros temas que compdem a
respectiva obra. Com isto, somos levados a compreensao de que, apesar da diferenca entre os
géneros literarios, o Emilio se aproxima do importante critério da universalidade estabelecido
na Poética® de Aristételes (384-322 a. C.).

Segundo esse critério de universalidade, Aristételes considera a poesia semelhante
a Filosofia, uma vez que ambas encerram suas narrativas apenas no ambito da
verossimilhanga, preservando, assim, as forcas criativas e reflexivas. Essa relacdo expressiva
nos remete, por extensdo, a narrativa do rei Psamimenite, no ensaio O Narrador a qual

segundo Benjamin (1994, p. 204), ela se encerra, porém, sem negar outras possibilidades de

experiéncia final,

Herddoto ndo explica nada. Seu relato é dos mais secos. Por isso essa narrativa do
antigo Egito ainda é capaz depois de milénios, de suscitar espanto e reflexdo. Ela se
assemelha a essas sementes de trigo que durante milhares de anos ficaram
hermeticamente nas cdmaras das pirdmides e que conservam até hoje suas forcas
germinativas.

De acordo com a afirmacado de Benjamin (1994), uma obra do passado s se torna
obsoleta quando deixa de provocar a expansdo do pensamento reflexivo. Se isso tem validade
para a narrativa milenar de Her6doto, tanto mais valera para o Emilio escrito no século X VIII.
Com base nessa nocao, destaca-se no nosso século, a pertinéncia do Emilio ou da educacado,
para efeito de estudo e pesquisa nos campos da moral, da politica e da educacdo por se
enquadrar nos critérios que identificam um conteddo classico e universal, ou seja, a abertura

para constantes reverberagoes.

% De aporia que significa literalmente ‘sem caminho’ ou ‘caminho sem saida’, dai decorre ‘dificuldades’. Em
sentido figurado, aporia é entendida quase sempre como uma proposicdo sem saida 16gica, como uma
dificuldade l6gica insuperavel. A aporia poderia ser também denominada — e de fato assim o foi — antinomia
ou paradoxo. (MORA, 2004).

39 “Pelas precedentes consideragdes se manifesta que ndo ¢é oficio de poeta narrar o que aconteceu; &, sim o de
representar o que poderia acontecer, quer dizer: o que é possivel segundo a verossimilhanca e a necessidade
[...]. Por isso a poesia é algo de mais filos6fico e mais sério do que a histdria, pois refere aquela principalmente
o universal, e esta o particular”. (ARISTOTELES, 1973, p. 450).
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A proposta temitica que abordaremos no préximo tépico — a despeito de se
considerar uma critica — € antes, a previsdo dialégica com a perspectiva educacional
concebida a partir do ideéario rousseauniano de pensamento. Deste modo, ndo se assenta de
forma exclusiva a desconstrucdo do ideal de educacdo e o exercicio da cidadania previsto na
LDB quando da formagdo dos alunos do Ensino Fundamental. Portanto, ao discorrermos
sobre Rousseau e as bases legais da educagdo, poderemos, dadas as contingéncias desta
investigacdo, estabelecermos discursos convergentes e/ou divergentes entre a proposta
educacional a partir da LDB comparada ao bojo do pensamento rousseauniano.

Nessa perspectiva Elias (2000, p.16), afirma: “Revendo Rousseau hoje, sentimo-
nos reconstruindo a educagdo, na procura de caminhos para minimizar as injusticas
econdmicas e sociais — geradas fora da escola, mas que nela se refletem e expressam”. Vale
considerar, entretanto, que a importancia neste percurso €, principalmente, a reabertura do
didlogo com um dos maiores pensadores sobre as questdes que envolvem o homem e suas

diligéncias, e, que em ultima instincia trata, sobretudo, da felicidade humana.

4.2 Rousseau e as bases legais acerca da cidadania

Conforme observamos nos capitulos anteriores, a cidadania sob o olhar de Jean-
Jacques Rousseau, demanda, dentre outros aspectos, um processo educacional voltado para a
experiéncia moral e politica com objetivo ao pleno exercicio dos direitos e deveres de cada
individuo pertencente a urbe — o cidaddo. Tal perspectiva é prevista ndo apenas no Contrato
Social, mas em todo o conjunto de sua obra. Segundo Dozol (2006, p. 77), no que tange as

responsabilidades do individuo, podemos discernir que:

Seria importante perceber o quanto Rousseau, em toda a sua obra, clama pela
responsabilidade do homem frente a sua felicidade individual e, sobretudo, social.
Esta ¢ alids, uma caracteristica “ilustrada” que, no autor, passa pela crenga na
possibilidade de realizar um ideal ético ou moral de convivéncia social [...]
Rousseau nos apresenta um auténtico projeto de cidadania, para qual concorrem a
politica, a moral e a educagdo.

De acordo com estas afirmacdes, o modo pelo qual se aproximam e pelo qual se
inserem — na menor das hipdteses — algumas das ideias rousseaunianas sobre a educacdo na
escola publica municipal, especificamente no ambito de gestdo do Ensino Fundamental da
Educacdo Bésica, podem ser identificadas quando a LDB propde “[...] a formagdo basica do

cidaddo” descrita no Artigo 32 incisos II, III, IV. (BRASIL, 1996). Ora, a expressio formacdo
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bdsica do cidaddo implica, por extensdo, uma educacido de base ético-moral como forma de
iniciacdo politica tendo em vista atitudes de ‘tolerancia’ e ‘solidariedade’ por parte do aluno.
Considerando que a formagdo da cidadania tanto em Rousseau quanto na LDB converge
necessariamente numa educacao moral.

E precisamente com base na expressio formagdo bdsica do cidaddo, que podemos
identificar que tais disposicdes registradas nos incisos do mesmo artigo, correspondem
indiscutivelmente com os pressupostos educacionais, morais e politicos. Corroborando com
esta triplice relagdo entre a moral, a educagdo e a politica; os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2001, p. 7-8), também delineiam as capacidades objetivadas e projetadas

para o aluno matriculado no Ensino Fundamental, quais sejam:

Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como exercicio
de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo
para si mesmo respeito.

Para além da participacdo integral do individuo a coletividade, a LDB propde,
ainda, a formacao da cidadania no final do Ensino Basico, conforme estabelecido no Art. 35.
Inc. III que especifica a seguinte orientacdo: “O aprimoramento do educando como uma
pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”. (BRASIL, 1996).

Dentro dessa abordagem de base legal, e, de acordo com tais especificagdes que
resultam na formacdo do carater de cidadania, podemos entender, num primeiro momento,
que esta formagdo apresenta menor relacdo com a ideia de inclusdo econOmica, relagdo
trabalhista ou de consumo do que com um sentimento de zelo e cuidado pelo outro e também
pelos principais ambitos da experiéncia coletiva. Segue-se, portanto, que o sentimento de
repudio as injustigas, o respeito e o cuidado para com outro, com a rua, o bairro, a cidade e ao
proprio pais a que pertence o cidaddo, ganham relevancia no plano da lei.

Nessa perspectiva, espera-se que o aluno seja capaz de participar coletivamente,
exercendo os direitos e deveres, bem como relacionar-se com as pessoas no sentido de superar
possiveis conflitos que demandam o direito e a prética da justica. Nos termos do cddigo,
espera-se que o aluno da Educacdo Basica seja capaz de se relacionar com o espago publico
preservando ao maximo a integridade do ambiente do qual participa e onde vivencia suas
experiéncias. Isto é, espera-se que esse cidaddo em formacdo, seja capaz de demonstrar

autonomia, preservando sobretudo, sua capacidade de sentir e de perceber a realidade tal
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como ela é, ainda que seja por aproximagdo do real.

Deste modo, consideramos que tanto Rousseau quanto a LDB e os PCNs,
convergem no mesmo entendimento de que a moral e a politica podem servir de
conhecimentos necessarios ao exercicio da cidadania. Ou seja, conforme fica estabelecido na
referida diretriz, “[...] mesmo reconhecendo tratar-se de uma questdo polémica, a resposta
dada por estes Parametros Curriculares Nacionais € afirmativa: cabe a escola empenhar-se na
formacdo moral de seus alunos”. (BRASIL, 1997, p. 73). Vale ressaltar, porém, que o
Ministério da Educacdo e Cultura — doravante MEC — teve como propdsito, indicar e
consolidar a partir dos Pardmetros Curriculares, metas de qualidade que auxiliassem o
discente ingresso na Educagdo Basica a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autdbnomo dentro da macro organiza¢do educacional.

Observamos também que os PCNs elegem e empregam o termo Efica no texto da
diretriz, como referéncia de educacdo moral do aluno. Ora, nesse aspecto, percebemos que
para evitar interpretacdes que, porventura possam fomentar o dogmatismo moral; o termo
Etica é empregado como referéncia de educacio moral do aluno, suscitando assim, a reflexio
acerca desse padrao de autonomia na coletividade. Identificamos que nos PCNs (BRASIL,
2001, p. 69), “[...] Batizou-se o tema de Etica, embora frequentemente se assuma, aqui, a
sinonimia entre as palavras ética e moral e se empregue a expressdo clissica na area de
educagdo de ‘educacdo moral’, [estabelecendo] hierarquias entre esses valores para nortear as
agoes em sociedade”.

Portanto, ao estabelecer a palavra Efica, compreendemos que os PCNs estio
abordando sobre a educacdo moral e politica. De acordo com esta ideia, Rousseau (2004),
sanciona que a obra Emilio para além de ser um romance, trata-se também, de uma teoria
educacional tanto quanto € uma teoria moral e politica. Para o mestre genebrino, “[...] €
preciso estudar a sociedade pelos homens, e os homens pelas sociedades; quem quiser tratar
separadamente a politica da moral nada entenderd de nenhuma das duas”. (ROUSSEAU,
2004, p. 325).

Abre-se finalmente o campo para o estabelecimento da relagdo dialogica entre
Rousseau e a LDB a partir dos objetivos elencados quanto a formacdo do cidadao, e,
observadas as bases legais — educacionais — brasileiras, pois formar o cidadao implica uma
educacdo moral e politica condizentes com tal objetivo. Assim, ndo € possivel formar o
cidadao dissociado das condi¢des de experiéncia moral e politica, pois, esse cidaddo precisa,
sobretudo, posicionar-se criticamente e de forma responsavel para a construcdo e

fortalecimento da coletividade.
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Ora, conforme preceitua a Constituicio da Republica Federativa do Brasil
(BRASIL, 2016a), entendemos que a relacdo entre moral e politica ndo € arbitraria. Isso
significa dizer que ainda que nio sejam todos os valores morais, pelo menos, muitos deles,
dentro da ordem civil, incidem nas prerrogativas das leis, isto €, nos motivos pelos quais sao
criadas e idealizadas para que sejam obedecidas. Ora, o melhor exemplo de um valor moral e
politico € a liberdade. Seu aspecto moral se configura quando identifica a dignidade humana,
ou seja, o homem ¢€ livre. Ja o aspecto politico identifica-se quando € assegurado em lei o
direito a esta liberdade, conforme o texto da referida Constituicao.

A despeito de Rousseau, a LDB e os PCNs convergirem no mesmo objetivo de
educar para cidadania, outro problema se impde, agora, no tocante a possibilidade de se
estabelecer algum diadlogo envolvendo Rousseau e a escola publica. Portanto, no préximo
topico faremos uma abordagem sobre os aspectos relaciondveis entre o pensamento

rousseauniano com a escola atual, visto que no Emilio, Rousseau descarta a educacio do seu

aluno hipotético nos colégios publicos de sua época.

4.3 Rousseau e a escola publica

Faz-se necessario destacar, que um dos questionamentos mais comuns entre 0S
pesquisadores da filosofia de Rousseau, sobretudo, no que se refere ao Emilio ou Da
Educacdo ¢ identificar e constituir a possivel conexdo entre a teoria educacional exposta no
respectivo romance e a ideia de educagdo publica. Educacdo configurada no século XXI a
partir de aspectos relevantes e que ndo podem ser suprimidos; como a presenga indelével das
tecnologias digitais e das demandas no campo da comunicagdo virtual que fazem parte do
cotidiano da escola bédsica — abordagem que retomaremos no proximo topico. Assim, tal
questionamento se baseia no seguinte excerto do Emilio, no qual Rousseau (2004, p. 13)

afirma que:

A instituicdo publica ja ndo existe, e ndo pode existir, ja que onde ndo hi mais patria
ja4 ndo pode haver cidaddos. Estas duas palavras, patria e cidaddo, devem ser
canceladas das linguas modernas. Sei muito bem a razio disso, mas ndo quero dizé-
las; ela nada traz ao meu assunto. Ndo posso encarar como institui¢do publica esses
ridiculos estabelecimentos chamados colégios. Tampouco considero a educagdo da
sociedade, pois, tendendo essa educacdo dois fins contrarios, ndo atinge nenhum dos
dois; s6 servem para criar homens de duas faces, que sempre parecem atribuir tudo
a0s outros, € nunca atribuem nada se ndo a si mesmos.
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E possivel inferir que nesse excerto, Rousseau (2004), expressa uma constatagao
acidental daquilo que entendia ser o conceito de escola — ou educacio — publica; e que estas
ndo estavam aptas para a formac¢ao do cidaddo, mas, apenas reproduzir os vicios estabelecidos
sobre as paixdes naturais. Na esteira do pensamento de Rousseau, Almeida-Jinior (2009, p.
74), especifica que: “[...] os colégios ndo sdo considerados por Rousseau como institui¢des
publicas, uma vez que apenas reproduzem os preconceitos ja arraigados”.

Se considerarmos, pois, as caracteristicas dos colégios no século XVIII,
notaremos que segundo Aries (2014), a maioria das escolas daquele século nao fazia distingdo
de idades dos alunos; entdo, era bastante comum alunos entre 10 e 25 anos de idade estudarem
juntos, ocupando a mesma sala de aula e aprendendo as mesmas licdes. Isto €, os critérios
como faixa etaria, idade-série, distorcdo e repeténcia ndo eram sequer instituidos. Tal
indiferenca com as faixas etarias demarcava a persisténcia de um legado comum no periodo
medieval no qual, de acordo com o padrao dos costumes desta época, ndo se dava importancia
as diferencas etarias.

Entendemos que essa caracteristica relevante atribuida a escola publica, se
aproxima da criticidade literaria da mesma época quando Rousseau (1994, p. 487), por meio
do romance A Nova Heloisa, destaca o discurso da personagem Saint Preux, onde este
questiona a educa¢do de sua época fazendo a seguinte indagacao: “[...] que acontece com uma
educacdo iniciada desde o berco e sempre segundo uma mesma férmula, sem levar em
consideracdo a prodigiosa diversidade dos espiritos?”’. Compreende-se que uma vez estudando
junto com os adultos, as criangas, os adolescentes e os jovens nao desenvolviam seus talentos
peculiares em fungdo da precocidade da vida adulta.

Outra caracteristica que julgamos proeminente das escolas nesse periodo era o
rigor disciplinar. A principio, o conjunto disciplinar visava, principalmente, o estabelecimento
da ordem e objetivava também, sobressair € manter a autoridade do mestre responsavel pelas
licdes. Porém, a medida em que se estruturavam as ideias absolutistas desde o século XVI, o
controle dos colégios em parte do século XVIII, s6 aumentava o rigor com a aplicacdo de
praticas disciplinares que envolviam desde a vigilancia minuciosa e irrestrita da vida do
principiante, também a delacdo e até episodios de violéncia — espancamentos —, associados a
outras modalidades de castigos fisicos infligidos ao aluno.

Aries (2014) indica ainda uma caracteristica inovadora neste periodo, ou seja, o
ideal de formar criangas bem-educadas no intuito de destacar a identidade da aristocracia e da
burguesia. Tal formato de educacio proporcionou ao longo do tempo, tragcos comportamentais

refinados nas criancas e segregou ainda mais a sociedade parisiense, acirrando os preconceitos
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entre pobres e ricos. Essas caracteristicas da educacdo, dadas suas variagdes, seriam
suficientes para compreendermos a recusa de Rousseau (2004) aos colégios publicos
franceses como algo excessivo a sua regra educacional.

Porém, o mesmo ndo se pode dizer, por exemplo, das escolas publicas da Polonia,
cujo projeto, — ainda em fase de consolidagdo aquela época — tornaria a crianca nascida
naquele territério um auténtico cidaddo polonés dado seu carater plenamente patridtico. Para
Rousseau (1982, p. 36), “[...] aos vinte anos um polonés ndo deve ser outro homem; deve ser
um polonés”. Ora, a julgar pelo objetivo que se queria alcancar em termos de capacitacdo
integral do seu aluno hipotético, Rousseau certamente enviaria o seu discipulo ficticio para
estudar nas escolas publicas da Polonia, se aquela fosse a patria de Emilio.

Na obra Consideracoes sobre o Governo da Polonia e sua reforma projetada
(1771) e, em consonancia com o principio das demais obras, o filésofo genebrino refere-se a
uma educacido voltada para a formacao da cidadania — tal como observamos no plano da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® vigente no século XXI — a partir do sentimento
da identidade nacional em contraponto a educagdo publica europeia, sobretudo da Franca do
século XVIII. Sobre essas consideragdes da educagao publica na Polonia, Rousseau (1982, p.

36), estabelece:

A educagio nacional s6 cabe aos homens livres; s6 eles t€ém uma existéncia comum
e estdo verdadeiramente ligados pela lei. Um francés, um inglés, um espanhol, um
italiano, um russo, sdo mais ou menos o mesmo homem: Ele sai do colégio ja
totalmente moldado pela licenciosidade, isto é, pela serviddo.

Diante desta afirmacao € possivel perceber que Rousseau reconhece a importancia
da escola — ou da educagdo — publica; desde que esta eduque objetivando formar a cidadania
verdadeiramente republicana; cidadania pautada no sentimento de amor a patria. Portanto,
podemos supor que para além do proposito de ter uma educacdo doméstica, Emilio nao foi
enviado para ser educado nos colégios franceses ou ingleses, ndo pelo fato de serem publicos,

mas, porque estes formavam homens massificados e ja policiados pelos costumes franceses.

40Art.32. O ensino fundamental obrigatério, com durag@o de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-
se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacdo bdsica do cidaddo, mediante: I - O desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo; II - A
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade; III - O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao
de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores; IV - O fortalecimento dos vinculos de
familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (LDBEN
9.394 20/12/1996 - Redacdo dada pela Lei n° 11.274, de 2006) (BRASIL, 1996, grifo nosso).
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Sob este prisma, deduz-se que ao falar “a instituicdo publica ja ndo existe [...]”
Rousseau (2004, p. 13), esta denunciando a falha dos colégios — de seu tempo —, cujo objetivo
inerente as suas praticas educativas e ao seu prop0sito originario seria o de formar, na crianga,
o sentimento republicano. Ora, esta dedug¢do € pertinente, pois como se sabe, uma das
atribuicdes do Iluminismo era desfazer as representacdes estruturantes do absolutismo
monarquico.

Neste sentido, podemos inferir que para Rousseau (2004), o conceito de educacdo
publica ndo consistia apenas no acesso ou na gratuidade do ensino para todos, mas, também,
no ideal pedagogico-curricular cujas praticas escolares iniciariam as crian¢as ao pensamento
publico. Nesse processo de educacgdo, atitudes para sensibilizar, conscientizar e desenvolver a
percep¢do e o senso de responsabilidade com o todo das relagdes sociais estariam elencadas
no primeiro plano da formagao escolar, qual seja: a formagao basica do cidadao.

Retomando a educacdo de Emilio, lembramos que esta visava a afirmagao da sua
individualidade em conexdo com o todo social, contudo, para que isso se concretizasse, foi
necessario que Emilio passasse por um processo de construcio de novas forgcas que o
capacitariam a percepcdo de ‘como viver’ numa sociedade onde aspectos como a vida, a
liberdade, o sofrimento, e, por fim a felicidade, deveriam ser compartilhados. Baseado nisto,
as institui¢des publicas de modo geral, e, sobretudo, as educacionais, deveriam sensibilizar a
observacdo de direitos e deveres como pleno exercicio moral e politico do cidaddo. Deste

modo Rousseau (1983, p. 57), afirmou:

Aquele que ousa empreender a instituicdo de um povo deve sentir-se com
capacidade para, por assim dizer, mudar a natureza humana, transformar cada
individuo, que por si mesmo é um todo perfeito e solitario, em parte de um todo
maior, do qual de certo modo esse individuo recebe sua vida e seu ser; alterar a
constitui¢cdo do homem para fortifica-la; substituir a existéncia fisica e independente,
que todos recebemos da natureza, por uma existéncia parcial e moral. Em uma
palavra, é preciso que destitua o homem de suas proprias forcas para lhe dar outras
que sejam estranhas e das quais ndo possa fazer uso sem o socorro alheio.

Em linhas gerais, a respectiva critica rousseauniana indica que pode haver
educacgdo publica para fins particulares, bem como educacgdes particulares para fins publicos
condizentes com seu projeto politico, ou seja, a vontade geral. A educacdo de Emilio foi
particular no sentido exato do termo — uma educag¢do doméstica —. Porém, numa acep¢ao
mais ampla, o objetivo central dessa educacdo, consistia em prepara-lo para viver com a
maxima autonomia e alteridade perante a confrontacdo com o todo social corrompido, de sua

época.
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Nesse enfoque, Rousseau (2004, p. 470) especifica que “Emilio ndo foi feito para
permanecer sempre solitdrio; membro da sociedade deve cumprir seus deveres. Feito para
viver com os homens, deve conhecé-los”. Nisto compreendemos que embora, a educagio
fosse de carater doméstico, a mesma possuia objetivos relacionados com a coisa publica. Este
objetivo coincide com o ideal de uma educacdo para o exercicio da cidadania, por essa razao
Rousseau (2004, p. 259) afirma que “[...] assim, se formam aos poucos na mente de uma
crianca a ideias das relagdes sociais, antes até que ela possa ser realmente um membro ativo
na sociedade”.

A despeito de Emilio ter sido separado do meio social, incluindo neste processo
de separacdo a sua propria familia, Rousseau, entretanto, viu no modelo de educagdo
doméstica romana, a inspiracao de forjar na alma de uma crianca, os costumes pertinentes a
cidadania republicana. Segundo Almeida-Jinior (2009, p.76), discorrendo sobre o
pensamento rousseauniano no que tange a formacdo republicana, assegura que “Roma,
portanto, é exemplo que tem maior relevancia, pois reforca a tese de que € importante forjar
cidaddos. O milagre romano foi exatamente esse: forjar cidaddos dentro das casas, no seio das
familias, sob a autoridade do pai”.

Quando abordamos a temdtica da educacdo publica, precisamos lembrar que
historicamente, para que uma republica tivesse €xito em seus diversos segmentos, dependeria
ndo apenas de sua for¢ca de lei, mas, deveria também, contar com um processo educativo
voltado para a sensibilidade quando observadas as demandas e os deveres de um cidadao.

Mais do que um sistema politico coercitivo, Rousseau (2004), aspirava, a
formacdao de uma consciéncia inspiradora que efetivasse a acdo moral e politica, as quais
deveriam corresponder em termos essenciais ao exercicio da cidadania. Assim, tal consciéncia
seria eficaz ndo somente para criar as leis, mas, igualmente, para po-las em prética livremente.
E o que sugere o filésofo quando por meio da religidio natural*' objetivou capacitar Emilio a
agir moralmente, tdo-somente sob a autoridade de sua consciéncia. No excerto abaixo, temos

a mais elevada demonstragdo da verdadeira autonomia de um cidaddao segundo Rousseau

! Os pressupostos calvinistas e cat6licos de Rousseau se desdobraram para o Deismo, ou seja, a concepgio de
um Deus cuja agdo direta se deu apenas na criacdo e depois disto passa a se manifestar naturalmente na
interioridade humana. Dai se perceber a importancia da consciéncia como um elemento natural e legislador
pessoal de conduta e de discernimento ético e moral. Segundo Mora (2004, p. 2422) o inglés George Fox
(1624-1691) considerado o fundador do deismo pregava que: “[...] todos os homens devem guiar-se apenas
pela ‘luz interior’ (inner light) e afastar-se de todo dogma e de toda igreja”. Outras doutrinas deistas que se
chocavam com as pretensiosas intermediacdes eclesidsticas entre Deus e o homem, era a de que o homem
poderia vencer o seu pecado por si mesmo; e ainda a ideia de que religiosidade era um assunto pessoal. Com
base nisto, a consciéncia se constitufa numa faculdade equivalente a presenca de Deus na interioridade
humana, e, por extensao, as leis e ao Estado uma expressao da vontade divina e natural.
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(2004, p. 450):

Quando chegarmos a isso, que nova autoridade conseguimos sobre o nosso aluno!
Quantos novos meios de falar ao coragdo! SO entdo ele encontra um real interesse
em ser bom, em fazer o bem longe dos olhares dos homens e ser forcado pelas leis,
em ser justo sozinho, perante Deus, em cumprir seu dever, mesmo a custa de sua
vida [...].

Nessa abordagem, ratificamos que para Rousseau (2004), a ideia de escola publica
nao € em si uma barreira a formagdo da cidadania; talvez ndo o seja também, a educacio
doméstica ou particular. Acreditamos, pois, que o todo contingencial no Emilio ndo é em
primeiro plano a escola publica ou particular, mas, o objetivo da educacdo, isto €, formar o
homem natural como condi¢do ideal de uma cidadania livre e autdonoma. Ou seja, a formacao
do homem republicano.

Destacamos entdo que entre as consideracdes sobre a escola publica na
perspectiva de Rousseau e a LDB, no que tange a formac¢do do cidaddo como finalidade da
educacdo bésica, estabelece-se uma ponte entre o fildsofo genebrino do século XVIII e as
questdes relativas a escola publica no século XXI. Compreendemos que ao mudarmos o olhar
do fator tempo e perspectivarmos no cerne do pensamento rousseauniano, tal mudanca,
propiciard uma relacdo de proximidade que viabilizard o didlogo-critico-reflexivo entre
ambos, no objetivo de formar para a cidadania, ndo obstante a lacuna de 300 anos.

Nesse enfoque, no proximo tépico, conforme o percurso metodolégico proposto
quando da elaboracdo da pesquisa, e, com vistas a alcancarmos o objetivo geral, faremos a
andlise sobre os possiveis obstiaculos que dificultam a formacdo da cidadania tal como
prescreve a LDB. Dado a importincia do estudo sobre o ideal de cidadania e educacdo tal
como estd proposto na lei, e, adotando essa relagdo como objeto de pesquisa buscamos
responder ao questionamento sobre que fatores se impdem e dificultam a educagio publica a
partir das bases legais para que tal objetivo seja alcangado? Segue-se, portanto, o primeiro
enfoque desta analise, considerando que a respectiva abordagem tem como ponto de partida

as bases legais da educacdo nacional com reflexos em cada unidade de ensino.

4.4 Cidadania, transversalidade e contingéncias

Entende-se que a cidadania, objetivada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDB, Art.2°, Art. 36. Inciso I), implica a aquisi¢do e consolida¢do de

conhecimentos relacionados aos direitos sociais, civis e politicos, cujo conteiido normativo
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recomenda também, para além da sistematizacdo das informagdes, o exercicio ético-moral e
politico como evidéncia desse aprendizado (BRASIL, 1996). Se considerarmos que o aluno
Emilio fora envolvido num longo processo de formacdo moral e politica tendo em vista as
condicdes de se tornar até mesmo um cidadio do mundo — cosmopolita — conforme afirmou
Dozol (2006) podemos inferir que a educagdo dos alunos do século XXI, matriculados no
Ensino Fundamental, deveria contar, portanto, com maior amparo curricular no que se refere
ao estudo de temas referentes a moral e a ética.

Na LDB, além do Artigo 32 ja mencionado, o Artigo 35 e os incisos I, II, III,
também prescreve a formacdo da cidadania ao final do Ensino Médio. Sendo esta a tltima
etapa da Educacdo Basica, fica estabelecido que os 03 anos destinados ao Ensino Médio
tenham a finalidade de consolidar, aprofundar e aprimorar “[...] o educando como pessoa
humana, incluindo a formagao ética” (BRASIL, 1996), até que o mesmo possa desenvolver o
conhecimento e o “pensamento critico”. Diante de tamanho desafio e énfase textual,
questionamos se no Ensino Fundamental o conteido de essencialidade ética ndo deveria
constituir-se como um dos componentes curriculares no intuito de promover, para o aluno,
experiéncias mais significativas relacionadas com os problemas de cunho moral, objetivando
sensibilizi-los a se perceberem como parte do todo social.

Na busca por uma educagdo comprometida com a cidadania, os PCNs (BRASIL,
2001, p. 22-23) também estabelecem principios éticos e constitucionais para engendrar a
educacdo escolar, quais sejam: a dignidade da pessoa humana, a igualdade de direitos, a
participacdo e a co-responsabilidade pela vida social. Assim, as bases legais da educacdo sdo
coerentes ao colocar esses principios como norteadores educacionais. Como podemos
observar, tais principios ético-morais sdo decisivos para a formagdo da consciéncia
republicana.

Contudo, percebemos uma desproporcionalidade pratica entre o que esti prescrito
da LDB e as orientagdes dos PCNs, no que diz respeito aos Temas Transversais. Precisamos
destacar que a despeito da urgéncia social, as temadticas propostas no recorte da
transversalidade, sdo relegadas a um plano secundario. Recorrentemente, os temas
transversais aparecem de modo fluido e dissipado entre os contetidos das disciplinas
consideradas mais relevantes — Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia, Histria e
Ciéncias — Acrescentamos que muitas vezes esses temas sao suprimidos ou esquecidos, dadas
as precariedades funcionais da escola publica na garantia da oferta de docentes aptos a
atuarem com tais transversalidades, e, também, as exigéncias de rendimento do SAEB —

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Basica.
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Diante deste quadro de possibilidades e incongruéncias, € possivel inferir que as
bases legais — criadas com o intuito de orientar e consolidar uma educagdo integral de
qualidade —, tornam imprecisas tanto as interpretacdes sobre o ensino, quanto a aplicagcao das
praticas formativas da escola publica quando se trata de formar para a cidadania.
Consideramos assim, que essa ‘imprecisao’, no tocante a interpretacdo das bases legais se da
uma vez que a Etica, por exemplo, ndo se constitui como componente curricular. Ou seja, na
Educacao Basica, a Etica se limita a apenas um dos elementos dos temas transversais a ser
trabalhado de modo subjacente aos contetidos abordados em sala de aula.

Segundo os PCNs (BRASIL, 2001), a excecdo da tendéncia democritica —
tendéncia vigente —, os modos anteriores pelos quais ja foram tratados a Etica enquanto
componente curricular na formacdo moral, podem ser elencados em 4 tendéncias, quais

sejam:

1) Tendéncia Filosofica: o aluno estuda a ética nas perspectivas de varios
filésofos objetivando a reflexdo e a possibilidade de agir moralmente com base
em tais sistemas filosoficos.

2) Tendéncia Cognitivista: a agdo moral depende das reflexdes abstratas de casos
que demandam a resolucdo um problema ético pelo uso predominantemente do
raciocinio légico.

3) Tendéncia Afetivista: reflexdes baseadas em problemas concretos geralmente
ocorrido na vida dos alunos ou préximo dos mesmos.

4) Tendéncia Moralista: menos propensa a reflexdo do aluno, pois 0 mesmo é
desafiado a aceitar normas ja previamente conceituadas como boas regras de
condutas. Segundo os PCNs (BRASIL, 2001, p. 90) “No Brasil, a proposta de

Educagao Moral e Civica seguiu esse modelo”.

Em outras palavras, em se tratando da transversalidade da Etica — ou educacao
moral — por exemplo, esta € justificada nos PCNs, mediante o prisma da escola ou tendéncia
democratica®’. Sobre a referida tematica, faremos uma breve digressdo, necessiria a
discussdo. O texto sobre a escola democratica, enfatiza os problemas de relacionamentos entre

alunos e ignora os problemas estruturais que comprometerdo durante os 09 anos o

2 A ideia de democracia suscitada pelo texto ja impde por si s6 uma questdo de cunho politico e subjacente a
esta, temos um problema ético e moral. O respectivo texto subentende que as escolas publicas municipais nao
configuram uma contradicdo entre o que se idealiza nos Pardmetros Curriculares e o que € a realidade escolar
neste Ambito do Ensino Fundamental.
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aprendizado e a formacdo moral desse aluno.

A expressdo ‘democratizar as relagdes entre os membros da escola’; induz o aluno
a compreensdo equivocada de que a democracia e a igualdade de direitos e deveres se
resumem a esfera disciplinar ou comportamental desses aprendizes no ambiente escolar;
afinal, cada um e/ou todos podem participar de elaboracdo de regras. Certamente, tais regras
jamais serdo elaboradas no sentido de reivindicar melhorias pontuais ou ainda escolas com
padrdo maximo na qualidade de ensino.

Neste caso, inferimos que os gestores da escola basica, designados pela esfera
superior para os ‘cargos de confianca’, direcionam o verdadeiro processo de politizacdo para
um mero processo autodisciplinar de exercicio politico de base insipida. Se por um lado, o
ensino moral pela via da Educacdo Moral e Civica — disciplina lecionada nos anos 70 e 80 —
doutrinava os alunos a reproduzirem determinado padrdao de pensamento e comportamento.

Por outro lado, a Etica na tendéncia democritica, permite que os alunos se
considerem seres livres e pensantes, quando na verdade, estes sdo induzidos a focar em outros
problemas, geralmente superficiais no campo das relacdes, por vezes conflituosas. Dessa
forma, essa tendéncia, permite aos alunos acreditarem que a precariedade na estrutura da
escola publica na qual estdao matriculados € uma questdo dissociada de seus direitos. Direitos
esses, que tais alunos nem sabem que possuem, como cidadaos.

Compreendemos que pouco adianta seguir uma “tendéncia democratica” da ética
no Ensino Fundamental, se amiide os gestores municipais — no que tange a UEB ‘Miguel
Lins’ —, negam aos alunos os exemplos éticos, morais e politicos, a exemplo da negligéncia
com as estruturas fisicas da escola. Certamente, a experiéncia moral e politica na construcio
da cidadania seria mais eficiente caso os alunos pudessem contar com uma escola que
identificasse a partir de sua estrutura os verdadeiros alicerces de uma republica democratica.

Vejamos o que dizem os PCNs (BRASIL, 2001, p. 90-93) sobre a escola democrética:

Uma tultima tendéncia a ser destacada € a da escola democrética, que contrariamente
as anteriores ndo pressupde espaco de aula reservado aos temais morais. Trata-se de
democratizar as relagdes entre os membros da escola, cada um podendo participar da
elaboracdo das regras, das discussdes e das tomadas de decisdo a respeito de
problemas concretamente ocorridos na institui¢@o. [...] Portanto, ndo ha razdo para
que sejam tratadas em paralelo, em horario especifico de aula.

2 . . .. L. 4
E sobremaneira contraditério que esses principios éticos™ — dada a sua

importancia na formac¢ao do carater da cidadania —, sejam abordados de forma tdo insipida na

BA dignidade da pessoa humana, a igualdade de direitos, a participacdo e a co-responsabilidade pela vida social.
(BRASIL, 2001, p. 22-23).
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Educacdo Bésica. Trabalhados assim, dificilmente, podem se tornar uma experi€ncia
significativa e sensibilizar os alunos, posto que tais principios recaem apenas no plano das
contingéncias das préticas de ensino.

Esta possibilidade é prevista quando, na introdu¢do aos PCNs, se reconhece a
distancia entre o que € prescrito nos documentos legais e a realidade escolar tal como se
vivencia. Em se tratando da escola basica e publica, nos mais diversos recantos do territorio
brasileiro, esse distanciamento € uma questdo aparentemente inequivoca e se aplica em
qualquer situacdo compreendida entre a teoria e pratica. Deste modo, os PCNs (BRASIL,
2001, p. 19) ratificam essa compreensiao quando estabelece: “Sabe-se da distincia entre as leis
e a sua aplicacdo, e da distancia entre aquelas e a consciéncia e a pratica dos direitos por parte
dos cidaddos”.

Com base nesta constatacdo, no tocante a compreensao e interpretacao das leis, ha
de se esperar, portanto, que sendo os PCNs tdo-somente orientacdes curriculares, maiores
serdo as chances de se constituir determinados distanciamentos entre dois dominios: a teoria
que estabelece e fundamenta a transversalidade e a pratica educativa que se propde a aplica-la
em meio a efervescéncia e a precariedade da escola, e, por extensao, da sala de aula. Ora, se
as leis sdo suscetiveis a inobservancia e negligéncia dos cidadaos de modo geral, segue-se,
portanto, que meras orientacdes, embora bem fundamentadas, também o sejam no ensino da
Etica como transversalidade.

A despeito de ser uma orientac@o aos professores, o livro de Lingua Portuguesa,
Jornada.port destinado ao 8° ano do Ensino Fundamental, por exemplo, deixa transparecer no
manual do professor44 o modo como muitos educadores percebem o locus de importancia
curricular dos temas transversais. Ora, pelo menos em termos discursivos, os autores que
compuseram o referido manual, manifestam no seu texto, o distanciamento subjetivo que
ocorre entre a teoria, a ética transversal e a pratica em sala de aula quando se trata de aplicar
os temas transversais. De acordo com esta observacdo, podemos elencar o que os autores
Delmanto e Carvalho (2012, p. 17, grifo nosso), propdem no manual do livro de Lingua

Portuguesa, Jornada.port:

Nesta colecdo, partimos do principio de que ndo basta ensinar os conteidos de
Lingua materna, mas que ¢é essencial fazé-lo associando-os as demais areas do
conhecimento e as questdes que interferem na vida dos alunos e as quais eles
deparam no dia a dia. E necessrio superar a visdo fragmentada do mundo e

44 . . [ . .
Organizados e distribuidos pelas editoras, o Manual do Professor consta de volumes anexos aos livros
didaticos da Educacdo Basica e objetivam oferecer informagdes essenciais para o trabalho do docente
conforme as normas, metas e as propostas pedagdgicas e politicas especificadas no PPP.
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transformar a sala de aula em um ambiente no qual se discutam as problemaéticas
sociais atuais e urgentes, as relacdes interpessoais e os valores que as norteiam. Para
iSso, procuramos, sempre que possivel, apresentar temas e propor atividades que
oferecessem oportunidade de explorar tanto a transversalidade como a
interdisciplinaridade que as norteiam.

Ou seja, a importancia dada aos temas vinculados a transversalidade, revela-se nas
seguintes expressoes: ‘procuramos sempre que possivel propor atividades que promovam a
experiéncia significante aos alunos’; ratificando aquilo que identificamos anteriormente como
orientagdo imprecisa. A afirmacdo acima pode ser justificada sob o discurso técnico de que o
respectivo livro didatico estd destinado ao ensino da Lingua Portuguesa e ndo
necessariamente aos temas transversais, e, portanto, o livro dé a estes temas, o espaco que lhe
cabe segundo o que sugere a propria ideia revelada na nomenclatura: Temas Transversais.

Olhando por este prisma, a compreensio de que tais temas sao contemplados sob
a perspectiva da contingéncia didatica, obedece a metodologia inspirada nos Parametros
Curriculares Nacionais, e, em esséncia, ndo identifica a concepcao dos autores que assinam o
volume, nem mesmo da prépria editora. Essa argumentacdo apresenta uma base 16gica, uma
vez que tal ideia expressa um consenso a respeito da transversalidade e do tratamento que essa
area tem recebido. Podemos confirmar essa andlise com base no que Oliveira (2011, p. 191),

afirma acerca dos temas transversais:

A transversalidade se apresenta numa abordagem disciplinar do conhecimento
escolar. As disciplinas sdo o eixo de desenvolvimento do desenho curricular, sendo
atravessadas pelos temas sociais. Esses temas ndo sdo disciplinas e sdo introduzidos
‘sempre que a logica disciplinar permitir’.

Neste sentido, entendemos que tal contingenciamento tem como causa primeira os
proprios parametros curriculares. Levando em consideracdo que o professor do Ensino
Fundamental tem a responsabilidade de criar situacdes que correspondam as necessidades
especificas de cada aluno na constru¢do do saber, pouco se deve esperar dos professores, se 0s
mesmos nio forem eficientes na abordagem da Etica, ou quicd ignorarem esses temas em sala
de aula, quer por negligéncia ou total desconhecimento. E preciso lembrar que as péssimas
condi¢cdes de trabalho comprometem a pratica eficiente desses docentes quando da
ministracdo dos componentes curriculares que ja sdo de sua responsabilidade. Portanto,
quando acrescido a jornada docente, o encargo para o ensino de temas éticos, tanto maior sera
o comprometimento da qualidade do trabalho docente.

Contudo, retomando a proposta pedagdgica do manual de Delmanto e Carvalho

(2012), podemos destacar que as autoras cumprem os critérios propostos nos Parametros
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Curriculares Nacionais, ou seja, a presenca da Etica existe, todavia, apenas como tema
transversal. Concluimos entdo, que a transversalidade €, antes de tudo, uma exigéncia
burocratica prevista nos parametros, mas, com uma aplicacao insipida.

Ainda no respectivo compéndio, além do aspecto contingencial ja identificado —
metodoldgica e textualmente —, os temas transversais sao apresentados recorrentemente com a
epigrafe “Do texto para o cotidiano”. No exemplo abordado do livro de Lingua Portuguesa,
Jornada.port, sao apresentadas oito unidades, sendo que cada unidade traz um tema
especifico.

Distribuidos dessa forma entre as diversas areas dos saberes, os Temas
Transversais estdo propostos para serem ministrados por muitos educadores que ndo tiveram
durante suas licenciaturas, como centralidade de contetido, como objetos de estudos, anélises
e pesquisas, o conhecimento sistematizado nos eixos da Moral, da Etica e da Politica®.
Quadro comum de recorrentes equivocos na escola publica brasileira e que prescinde de
relatos de experi€ncia ou vivéncia, tais sdo os exemplos de docentes licenciados em Historia
que amiude, ministram aulas de Arte, Ensino Religioso etc. com vistas a complementacao da
carga hordria.

Com isto, percebemos uma possibilidade de ‘arrumacdo’ mais conveniente a
rotina escolar — em termos de despesas com a educacdo do que com a conveniéncia
metodolégica — pois, conforme ja foi mencionado, suprime-se a necessidade de abertura de

PRT . . , . . 46
vagas em concursos publicos para os professores licenciados na area da Filosofia™, por

* A referida observagio parte da LDB Art. 61 pardgrafo Unico inciso I que determina aos profissionais da
educacgdo basica “[...] a presenca de s6lida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho.” (BRASIL, 1996, grifo nosso). Logicamente, devido ao
elevado teor especulativo da Etica, favorece que um professor que ndo tenha formagdo filoséfica aborde o
respectivo tema transversal. Porém, ndo se pode negar que a Etica em todas as suas formas de abordagens
mantém estreita relacdo com a Filosofia. Considerando a histéria do pensamento ocidental, torna-se possivel
atribuir a Socrates e Platdo os primeiros questionamentos éticos-filos6ficos acerca da educag@o advindas das
narrativas poéticas de Homero e Hesiodo. Porém, a consubstanciacdo entre a Etica e a Filosofia, ambas
convergindo na reflexdo moral, é atribuida a Aristételes. Segundo Valls (2008, p. 28-29) “Seus livros
explicitamente sobre questdes éticas sdo a Efica a Eudemo e a Etica a Nicomaco, mas ele escreveu também
uma Magma moral e um pequeno tratado sobre virtude e vicios.” Comentando sobre a implicancia entre ética e
filosofia, Mora (2004, p. 932) chega a afirmar que “Aristoteles, ele ndo apenas fundou a ética como disciplina
filos6fica, como, além disso, estabeleceu maior parte dos problemas que depois ocuparam a atencdo dos
filosofos morais.” Depois de Aristoteles desdobra-se um legado histdrico — escolas filoséficas como as dos
Cinicos, Epicureus e Estdicos se ocupam de reflexdes acerca da moral e da ética - consumando
tradicionalmente a Etica como um dos objetos mais importantes da Filosofia. Sobre a relacio Etica e Filosofia.
(BRASIL, 2016b, p. 166).

* Nio obstante os contetidos de Etica e Cidadania terem sido suprimidos do eixo curricular — conforme Resolugio N°
03/2001 para se adequar aos Parametros Curriculares; o Municipio de Sdo Luis do Maranhdo incluiu em 2003, com
base na Lei Municipal N° 4153/2003, a Filosofia como um dos componentes curriculares do 4° ciclo das séries finais
do Ensino Fundamental, podendo ser ministrada a partir do 3° ciclo. Tal decisdo se deu por meio de estudos, de
debates entre educadores, gestores e professores que reconheceram essa area de conhecimento como uma relevante
via de contribui¢do para a formacdo académica, e, sobretudo, cidada do alunado do respectivo municipio.
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exemplo. Curiosamente, podemos elencar ainda que de todas as tendéncias éticas
mencionadas anteriormente, a “tendéncia democratica” (BRASIL, 2001, p. 90) € a tinica que
nao demanda maiores investimentos em insumos por parte do Governo Federal aos
municipios, caso contrario “os gastos” com a educacdo so tenderiam a aumentar ainda mais.

Dai entio deduzirmos que a redugdo da Etica ao plano da transversalidade nos
PCNs (BRASIL, 2001) € antes de tudo, um arcabouco tedrico de justificativa burocratica por
parte da escola. Entretanto, devemos considerar que se a Etica existe enquanto registro
documental, segue-se que é possivel que sempre tenha ocorrido a transversalidade*” durante a
exposicdo das aulas em qualquer disciplina.

O mesmo vale quando consideramos as relagdes informais entre os alunos e destes
com os representantes do governo na esfera escolar, quais sejam: gestores, supervisores,
técnicos administrativos, professores e operacionais. Os problemas advindos dessas relagdes
ndo obstante ocasides onde predominam sentimentos malgrados, sempre se configuram em
oportunidades tteis para o exercicio do direcionamento moral e ético dos alunos por parte da
equipe gestora. Quando relacionamos todos esses aspectos, precisamos lembrar que a
interdisciplinaridade, por exemplo, € anterior a formula¢do dos PCNs e isto sempre permitiu a
transversalidade dos temas abstratos; dentre eles os padrdes de condutas, bastando para isto a
socializacao.

Se ndo houvesse a possibilidade de relacionar a interdisciplinaridade e a
transversalidade para a promog¢do de temas abstratos, ndo teria surgido, por exemplo, a
Odisseia de Homero (VIII a. C.) — um compéndio entrelacado de sucessivas narrativas
miticas, formadas ao longo da tradicdo oral de diversos povos da antiguidade. Nao teria
surgido também, por volta do século VI a.C. a Filosofia a partir da confluéncia de
conhecimentos, experiéncias e ideias na regido grega da JOnia, onde, também, se localizava
um importante porto onde atracavam navegantes provenientes de diversas culturas da
Antiguidade grega.

Outro exemplo temos na inven¢do da imprensa que contribuiu interdisciplinar e

transversalmente com as ideias que resultaram na Reforma Protestante (1517), e com esta

“70s PCNs (BRASIL, 2001) fazem distingdo entre Interdisciplinaridade e Transversalidade, porém ndo nega o
imbricamento entre ambas. Grosso modo, a primeira trata da relacdo entre os saberes, considerando o aspecto
epistémico e cognitivo. Ja a segunda, segue na esteira desta relacdo, porém, acrescenta ao objeto estudado ou a
disciplina uma percep¢do analitica mais abrangente considerando a relacdo de cada disciplina com dindmica da
realidade social. Tal imbricamento, impde sobre o aluno uma postura critico-reflexiva diante dos modos
infinitos da realidade que o cerca. Apesar da distin¢do, na percep¢do dos PCNs (BRASIL, 2001, p. 40), ambas
sdo equivalentes no aspecto estrutural em que sdo possibilitadas durante as aulas. “Na pratica pedagdgica,
interdisciplinaridade e transversalidade alimentam-se mutuamente [...]”, porém, a transversalidade vai para
além das questdes epistémicas, desembocando no campo da reflexao moral, isto €, da ética.
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reforma, a consequente ruptura com o jugo mental que aprisionavam as transformacdes
cientificas e valorativas. Finalmente, porém, ndo menos importante, as ideias de J-Jacques
Rousseau no campo da moral e da politica no século XVIII.

Entretanto, as evidéncias histéricas citadas acima acerca da remota inter-relagcdo
dos saberes e campos de conhecimento, ndo invalidam as teorizacdes dos PCNs que propdem
em termos didaticos aplicaveis um intercambio entre as disciplinas que compde o eixo do
Ensino Fundamental®. Entendemos, portanto, que essa relacdo de carater contiguo € algo que
se da espontaneamente, a revelia, de uma justificativa sofisticamente elaborada para fins de
interesse politico ou econdmico.

A guisa de uma conclusio, podemos inferir que a reflexio moral e o processo
ensino-aprendizagem podem realizar-se mediante as praticas dos temas transversais, tal como
estd proposto nos PCNs. Contudo, considerando a celeridade do crescimento da cultura de
corrupcdo nas institui¢des brasileiras e a violéncia que se banaliza progressivamente na
sociedade atingindo o menor, concluimos, em resposta ao objetivo geral desta pesquisa que o
modo exclusivamente transversal como estdo propostos 0s respectivos temas ndo sao
suficientes para estruturar a experiéncia significativa do aluno no campo da Etica e, por fim,
alcangar a consciéncia — sensibilidade — critica e a cidadania.

Para fins didaticos, de acordo com essa abordagem podemos resumir os demais

temas propostos nos PCNs em trés aspectos:

a) sdo abordadas sempre que possivel ou a critério da l6gica das disciplinas;

b) sd@o ministradas por um professor ndo licenciado em Filosofia, cujo animo, a
sensibilidade, a énfase e a seguranca de conteido, as despensas do ambiente
precario, estardo voltados para a sua disciplina.

c) apresentam um trato quantitativo e qualitativo de carater efémero e exiguo
diante de uma vastiddo de conteidos considerados necessarios a vida

profissional futura do aluno.

Por meio deste enfoque, o que queremos destacar € o sutil descompasso curricular
ou contradicdo entre os conteidos éticos e as disciplinas que constituem o eixo do Ensino
Fundamental. Isto é, mesmo determinados pelos PCNs para serem tratados igualitariamente

pela escola, todavia, os temas transversais recebem uma abordagem distinta, permanecendo

4 , L. A . . . - L.
8 Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histdria, Geografia, Arte e Educacao Fisica.
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apenas como fator de transversalidade.

Vejamos o que especifica os PCNs (BRASIL, 2001, p. 25): “Esses temas devem
ser tratados pela escola, ocupando o mesmo lugar de importancia”. Neste aspecto, a ética
deveria ter um espaco ampliado em relacdo aos demais temas, posto que segundo Oliveira
(2011, p. 192), “[...] a Etica além de se constituir no primeiro dos temas transversais é
considerada eixo norteador do trabalho didatico da transversalidade”. Ora, a exiguidade do
tempo da aula que se destina a tratar sobre: 0 Meio Ambiente, a Pluralidade Cultural, a Satde,
a Orientacdo Sexual e ainda os possiveis Temas Locais, recai necessariamente na Etica.

No proximo topico abordaremos dentre as contingéncias da formagdo para a
cidadania, a forma como determinados aspectos, como a tecnologia digital foi incorporada ao
cotidiano das institui¢des de ensino, e, por extensao, aos planos de a¢cdes e metas, aos Projetos
Politicos Pedagbgicos e também aos planos de aulas e componentes curriculares da escola
basica. Discutiremos em linhas gerais que as atuais tecnologias digitais sdo subsidios
pensados para o desenvolvimento de determinado modo de saber, objetivando, por exemplo,
nas instituicdes de ensino, a potencializagdo do processo ensino aprendizagem por meio de

S€u uso.

4.4.1 A tecnologia como possibilidade de experiéncia e vivéncia da cidadania

Nao ha como a escola bésica evadir-se a presenc¢a de ferramentas tecnologicas no
processo ensino-aprendizagem. A chamada conexdo. O ambiente de interagc@o e participagdo,
que na atualidade abrange linguagens as mais diversas, e, por extensao, uma multiplicidade de
motivacdes subjetivas; promove um processo continuo de comunicacdo virtual. Esses
processos acabam por consolidar as tecnologias, que passam a fazer parte do cotidiano do
aluno, quer seja este principiante ou nao no que tange ao uso da tecnologia. Isto confirma a
consolidacdo dos meios tecnoldgicos disponiveis atualmente para o individuo, e, servem,
tanto para agilizar quanto para garantir a permanéncia destes conhecimentos no chamado
‘mundo virtual’, posto que o armazenamento de arquivos em hardwares, perdeu, na tultima
década, o status de espaco seguro entre os usudrios das tecnologias digitais.

Faz-se necessario, portanto, desenvolver uma compreensdo que essas novas
tecnologias, ao se consolidarem no cotidiano educacional, surgiram com for¢a de
permanéncia. Segundo Demo (2009, p. 02), essas tecnologias “[...] vdo invadir, cada vez

mais, o espago educacional, quase sempre movidas pela voracidade neoliberal do mercado; de



104

outro, podem também ser movidas por dindmicas aptas a contribuir incisivamente para o
aprimoramento da aprendizagem”.

Nessa perspectiva, delimitaremos que o termo tecnologia, refere-se a todas
aquelas ferramentas desenvolvidas ao longo da histéria da humanidade e que sao utilizadas
pelo homem, tanto na promocdo de sua sobrevivéncia como também no desenvolvimento e
aprimoramento de diversas habilidades. Isto ocorre porque, situados interdisciplinarmente,
dentre os instrumentos tedricos abordados no campo dos estudos culturais modernos, alguns
conceitos como Tecnologias de Informacao e Comunicagdo — doravante TIC’s —, precisam ser
observados e considerados a partir de sua complexidade, conforme abordamos anteriormente.

As discussdes sobre a atuacdo do professor dentro das esferas do conhecimento
humano ultrapassam agora as superadas fronteiras que demarcavam essas areas. Isso significa
dizer que os estudos sobre comunicacao social, por exemplo, perpassam diversos campos de
conhecimentos como a grande area de humanidades, a 4rea tecnoldgica e também os dominios
das linguagens e codigos. Modernamente, dominios como a arte, a comunicagdo, a estética
dentre outros, perdem gradativamente, as fronteiras conceituais que mantinham suas
significacdes definitivamente vinculadas a determinada 4rea especifica, ampliando assim, os
espacos de discussdo acerca dessas tematicas.

Partindo das ideias trabalhadas por Canclini (2008), sobre as relacdes dialdgicas
entre o tradicional e o moderno, o classico e popular, observa-se que os debates e andlises
sobre a sociedade e o homem permanecem numa esfera ampla e complexa. Nesse padrao de
pensamento critico, podemos inferir que tanto o posicionamento que consiste em curvar-se ao
determinismo tecnoldgico, quanto aquele que manifesta uma repulsa obsessiva a esses
aparatos tecnologicos, sdo, na verdade, relagdes proficuas quando das discussdes sobre tal
tematica, uma vez que possibilitam a inauguracdo de novas perspectivas dentro desse campo
de saber.

A escola basica — aqui podemos elencar tanto a publica como a privada — palco
das apresentagdes incessantes de novos ‘achados’ virtuais, permanece como expectadora
passiva, pela dificuldade de encontrar um percurso didatico assertivo para emprego dessas
tecnologias, que encontram lugar garantido no regaco do aluno. No que tange a educacio,
Demo (2009, p. 05) indica que o posicionamento mais assertivo por parte da esfera escolar
deveria ser instrutivo, “[...] o que ji afasta posicionamentos extremistas de censura,
inquisicdo, repulsa, ndo s6 porque sdo, como regra, contraproducentes, mas porque sao

obscurantistas, ou seja, deseducativos”.
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Entretanto, hd um hiato no tocante ao uso das tecnologias digitais no campo da
educacdo — especificamente a Educacido Basica. Enquanto no cotidiano da escola bésica, a
presenca de notebook, tablet, smartphone, recursos de multimidia como data-show e a
internet ja alcancaram status social e se consolidaram entre o publico atraido pelo uso desses
novos aplicativos; a escola, enquanto instituicdo de ensino, ainda ndo se instrumentalizou
satisfatoriamente no que diz respeito ao aproveitamento dessas tecnologias digitais no
fomento ao processo ensino-aprendizagem, com vistas a formacao cidada.

Tal perspectiva se confirma quando observamos que parte dos funcionérios da
escola bésica na rede publica principalmente, ndo estid apta para desenvolver trabalhos
educativos ou projetos de ensino a partir dessas tecnologias, o que explica o uso inapropriado
e sem critérios que os alunos da escola bésica ddo a esses recursos tecnologicos,
principalmente, os smartphones, posto que sdo equipamentos de uso pessoal. Entretanto, essa
€ uma problemadtica que requer uma investigacdo com objeto e metodologia bem delimitados,
nao cabendo, portanto, digressdes nesse curto espaco discursivo.

Por essa razdo, compreendemos que o uso das tecnologias de informacdo e
comunicac¢do no espaco em sala de aula, ndo podem ser consideradas e utilizadas unicamente
como recurso supérfluo, e, por extensdo, o corpo docente deve compreender e planejar as
circunstancias mais adequadas para que essas ferramentas sejam efetivamente empregadas no
processo ensino-aprendizagem dos alunos. Ora, entendemos que a escola carece de nova
configura¢do no tocante a reconstru¢do ou redimensionamento no plano de suas defini¢des

conceituais e também nas condicdes logisticas para instalacdo definitiva de tais aparatos.

4.4.2 Rousseau para o século XXI e o acesso as tecnologias digitais

Quando observamos o processo de desenvolvimento humano face as demandas
digitais da nossa contemporaneidade, lembramos que ao tratar da educacao no Emilio ou Da
Educacgdo, J-J Rousseau tomando os parametros da natureza como diretriz para a instrucdo do
individuo, destaca a educacdo para além da capacitacdo cognitiva e profissional. Nessa
relacdo, a educacdo e todas as acepcdes decorrentes dela, ou por ela direcionadas, se
configuram como uma temética pertinente ao desenvolvimento humano.

Para aclimatarmos tal contribuicdo tedrica, relacionando a concepcdo
rousseauniana as atuais abordagens sobre educagdo; lembramos que a obra Emilio esta
organizada a partir das observacdes do dever de um preceptor para com o seu discipulo e nao

do docente responsavel pelos seus alunos. Portanto, para fins didaticos, é necessario, uma
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demarcagdo estrutural das ideias centrais para analisarmos a questdo da educacdo face a
discussdo sobre o aluno da Educacio Basica e o uso das tecnologias digitais na
contemporaneidade.

Rousseau (2004, p. 07), inicia o Emilio afirmando que “[...] tudo estd bem quando
sai das maos do autor das coisas, tudo degenera entre as maos do homem”. As ideias do
fil6sofo conduzem o leitor a reflexdes sobre a liberdade natural da crianca e de sua formacao
educacional, quer seja sistematizada pela instituicdo de ensino — onde confluiriam todas as
acepcoes sobre uso de recursos tecnoldgicos para o desenvolvimento humano —, quer seja
orientada por um preceptor como para o Emilio do século XVIIL.

Compreendemos que o carater formativo da educagdo surge nessa esfera, no
momento em que o individuo € remodelado e impelido para atender as expectativas do
proprio homem, e, por extensdo, aos apelos mididticos que impulsionam esse homem a
adquirir novos equipamentos/bens. Comportamento esse que fomenta a comercializagao de
uma infinidade de recursos como aplicativos e seus derivados, objetivando o atendimento
dessa demanda social e econdmica. Tais aparelhos, configurados com recursos de imagem,
som e video, e acrescidos de aplicativos cada vez mais atraentes, servem para corresponder as
supostas exigéncias pragméticas de um mercado de consumo em livre expansdo que utiliza a
internet no dia-a-dia.

Sabemos que para Rousseau (2004) a educac@o do Emilio pode ocorrer por meio
de trés dominios, quais sejam: pela natureza, pelo homem ou pelas coisas. Delimitaremos,
portanto, o campo da educacdo que se da pelas coisas e se estabelece como fruto das
experiéncias do homem com os objetos. Quando trazemos as ideias de Rousseau (2004) para
compreendermos a percepcdo do aluno da Educagcdo Basica no uso das tecnologias no
cotidiano escolar, podemos inferir que esta relacdo se d4 mediante a experi€ncia desse sujeito
com esses recursos digitais, ou seja, a aprendizagem da crianga a partir da experiéncia com a
tecnologia serd sempre voltada a percepcdo das coisas ainda que esta venha acompanhado do
proprio homem.

Ao ampliamos a visdo geral sobre o uso das TIC’s na educagdo brasileira,
perceberemos que alguns dados apontam para um ranking™® pouco animador no tocante as
habilidades digitais desenvolvidas pelos alunos brasileiros. Ora, qualquer conhecimento

desenvolvido pelo homem, seja ele adquirido pela natureza, pelo outro homem ou pelas

49 Segundo a Associacio Brasileira de Tecnologia Educacional (2016), o Brasil ocupava até 2010, o 59° lugar no
ranking mundial no tocante ao acesso a tecnologia. Esse ranking apresentado pela ABT, avaliou tdo-somente a
disponibilidade e o uso de tecnologias da informacdo e comunicacio, quais sejam: o acesso a telefones moveis
e servicos de internet.
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coisas, necessita de uma experi€éncia. Nesse aspecto, a percepcdo do aluno da Educacdo
Bésica no tocante ao uso das tecnologias digitais incorre numa imprecisdo que admite que
toda crianga nascida na era digital ja tenha plena competéncia no uso dessas ferramentas.

Sobre o processo de conhecer, para Morin (2007), toda forma de conhecimento
permite o risco do erro e da ilusdo. Escrita, hd quase uma década, em sua obra intitulada Os
sete sabres necessdrios a educagdo do futuro, o filosofo francés ja afirmara que “[...] a
educacdo do futuro deve enfrentar o problema da dupla face do erro e da ilusdo. O maior erro
seria subestimar o problema do erro; a maior ilusdo seria subestimar o problema da ilusao”.
(MORIN, 2007, p. 19).

Morin (2007), quando discorre sobre as cegueiras advindas do conhecimento,
acrescenta que reconhecer tais erros e ilusdes, sdo tarefas mais complexas ainda, uma vez que,
nem o erro, nem a ilusdo, sao facilmente reconheciveis em sua totalidade. Assim, inferirmos
que a existéncia e a popularizacdo das tecnologias digitais ditadas pelo mercado de consumo e
implantadas no ambiente escolar, ndo sdo/estdo inteiramente acessiveis e adequadamente
utilizadas no processo educativo. Ou seja, ndo podemos incidir no erro de estabelecer
imediata relacdo entre o uso das tecnologias digitais e a garantia de uma aprendizagem
satisfatoria na formacgao da cidadania. Faz-se necessario identificar a origem dos insucessos
escolares mesmo em face a imensa gama de aparatos digitais disponiveis para esse aluno.

Dentro dessa compreensdo, seria imprescindivel também, investigar, partindo de
uma abordagem empirica, as questdes mais pontuais que subjazem dessa relagdo entre o uso
da tecnologia e os baixos indicadores na aprendizagem. Acreditamos que a delineacdo desse
objeto de investigagdo pode identificar os fatores que distanciam esse ‘sujeito da era digital’
daquilo que ¢ considerado para a sociedade, como ‘bom rendimento escolar’, posto que este
individuo ja vivencia, amiude, experiéncias concretas no plano das tecnologias. Acreditamos
que € preciso assumir uma atitude critico reflexiva, questionando os rankings50 que apontam
para o insucesso escolar e o relaciona a precariedade e total auséncia das tecnologias digitais
no ambito escolar. Conforme Morin (2007, p. 20), tal percepcdo pode configurar-se como

enganosa:

O conhecimento ndo € um espelho das coisas ou do mundo externo. Todas as
percepgdes sdo, a0 mesmo tempo, tradugdes e reconstrucdes cerebrais com base em
estimulos ou sinais captados e codificados pelos sentidos. Dai, resultam, sabemos

50 Segundo a ABT (2016), em 2014, o Brasil apareceu em 69° no ranking que media o indice de acessos as
tecnologias de informac@o, ou seja, nove posi¢des abaixo do resultado apresentado no ano anterior, em 2013
numa lista de 148 paises. Vale destacar que esse ranking avaliou exclusivamente a capacidade de usar a
tecnologia da informag@o como estimulo, frui¢ao e bem-estar.



108

bem, os inimeros erros de percep¢do que nos vém de nosso sentido mais confiavel,
o da visdo. Ao erro de percepc¢do, acrescenta-se o erro intelectual. O conhecimento,
sob forma de palavra, de ideia, de teoria, € o fruto de uma tradugdo/reconstruciio por
meio da linguagem e do pensamento e, por conseguinte, esta sujeito ao erro.

Ora, os indicadores externos aferidos pelo SAEB, que visam avaliar e classificar
em rankingsﬂ quantitativos, as capacidades e habilidades leitoras interpretativas, e, também,
de raciocinio 16gico matematico; avaliam os alunos a partir de um recorte baseado na faixa
etaria e na escolarizacdo; tal indicador afere os conhecimentos e habilidades que capacitam os
alunos para uma participacdo efetiva na sociedade.

Nessa perspectiva, inferimos que € uma ilusdo acreditar e reproduzir a ideia de
que toda escola basica que dispde de um laboratdrio de informatica com hardwares, softwares
e sistemas operacionais de ultima geracdo, garantird o sucesso nos indices das avaliacOes
externas’” que buscam avaliar e classificar tdo-somente o nivel do processo ensino
aprendizagem dos alunos nos anos finais dos ciclos de escolarizagdo. Isto porque entendemos
que a presenga de equipamentos tecnoldgicos — sejam eles recém desenvolvidos ou aqueles
que ja foram ultrapassados por novas tecnologias digitais —, no espaco fisico da escola, ndo
assegura, nem certifica o sucesso da educacgao.

Dentre tantas acep¢des tangidas pela temadtica sobre o aluno da Educagdo Basica e
o uso das tecnologias digitais como possibilidade de experiéncia e vivéncia da cidadania,
podemos afirmar que as tecnologias digitais podem fomentar o protagonismo da cidadania
para o aluno da escola publica.

Todavia, por emergir como uma contingéncia, podemos arrefecer a discussdo
nesse momento e resguardar tal tematica para futuras investigacdes, pois, o trabalho
investigativo no campo das ciéncias, conforme estabelece Bourdieu (2010, p. 27), precisa ser
“[...] um trabalho de grande f6lego, que se realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por
toda uma série de correcdes e emendas, sugeridos por o que se chama o oficio, quer dizer,
esse conjunto de principios praticos que orientam as opgdes [...] minusculas e decisivas”.

Portanto, ndo cabe expandir aqui tal discussao, para além do que j4 foi discorrido.

>l Segundo a ABT (2016), o Brasil ocupa mundialmente o 60° lugar na lista que avaliou e classificou a qualidade
da educag@o em 76 paises ao redor do mundo. Estes dados procedentes da Organizagdo para a Cooperagado e
Desenvolvimento Econdémico — OCDE, mostram que, ndo obstante ter melhorado os indices no tocante ao uso
das tecnologias, o Brasil ainda ocupa uma posi¢do desconfortivel e preocupante quando observadas as
capacidades de leitura e interpretacdo, matemaética e ci€ncias entre os alunos da Educacdo Bésica.

32 Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Prova Brasil e Avaliacio Nacional da Educacdo Basica.
Objetivam a avaliacdo de Lingua Portuguesa e Matematica mediante provas com itens de multipla escolha
aplicadas em alunos de 3° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Médio. Avalia¢des aplicadas
pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep — do Ministério da Educagdo —
MEC.
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Por essa razdo, no tdpico seguinte, retomaremos o contingenciamento da
cidadania, abordando outro fator de carater decisivo que dificulta a formac¢do da cidadania a
partir das Bases Legais, isto €, a escola enquanto ambito territorial em que se da todo este
processo que compreende a pratica de ensino escolar desde o Ensino Fundamental até o
Ensino Médio. De acordo com este objetivo, tomaremos como referéncia a UEB “Senador

Miguel Lins”.

4.5 Espaco fisico: escola como negacdo da auto experiéncia

No primeiro momento desta pesquisa, concluimos que Emilio teve sua educacio a
partir do referencial da natureza cujo processo iniciado desde o seu nascimento se desdobrou
na percep¢dao da consciéncia moral. Porém, um fator imprescindivel a esta sensibilidade
perceptiva foi o autoconhecimento, este por sua vez, capacitou Emilio a perceber o seu lugar
na esfera da existéncia e também os infinitos modos das relacdes humanas.

Sintetizando esse periodo, observamos que tendo as normas da natureza como
anterioridade moral e religiosa, Emilio estaria apto para agir com autonomia até mesmo no
ambito da politica. Perspectivando o olhar rousseauniano, constatamos que o jovem educando
havia aprendido a sofrer a propor¢cdo que a natureza transmitia a Emilio o que era suficiente
para a felicidade do mesmo.

No entanto, o que levou Emilio a conhecer a si mesmo nao fora a racionalidade
destituida dos sentimentos, ademais, vimos no decorrer deste trabalho que Rousseau se
distinguiu da tradi¢do cartesiana por restituir as ordens dos sentidos e dos sentimentos como
principios fundamentais para a formacgdo das ideias e, sobretudo, do juizo moral e ético.

Nesse aspecto, as afeccdes do corpo foram fundamentais para a educacio inicial
do carater de Emilio; dessa forma, o autoconhecimento atribuido na formac¢do do Emilio
equivale a experiéncia consigo mesmo. Destacamos também que a experi€ncia se constitui
como um dos fatores preponderantes na forma¢do de Emilio. Assim, neste ultimo tépico as
demais exposicdoes e inferéncias — ndo menos importantes — serdo identificadas como
decorrentes do espaco fisico que a condicionam e ndo apenas das perspectivas metodoldgicas.

Ora, no Livro I do Emilio, o filésofo genebrino ja desaconselhava a superprotecao
da crianga na faixa etaria de 0 a 02 anos de idade. Levando em consideracdo as ripidas
transformagdes pelas quais passava a sociedade em sua época, Rousseau (2004, p. 16), propods
a seguinte afirmacdo “[...] pode-se conceber um método mais insensato do que educar uma

crianca como se nunca tivesse de sair do seu quarto [...]”.
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Observamos que tal asseveragdo reivindicava que os cuidados com a crianga nao
ultrapassassem o teor das necessidades naturais. Falando contra um costume de sua época, — o
ato de enfaixar o recém-nascido no intuito de moldar o corpo e seus movimentos, — Rousseau

(2004, p. 17), afirmou:

Mal a crianca saiu do ventre da mae e mal gozou da liberdade de movimentar e
esticar seus membros e ja lhe ddo novos lacos. [Nessa mesma linha de ideias
afirmou também:] A crianca recém-nascida precisar esticar ¢ mover os membros
para tira-los do entorpecimento em que, unidos como um novelo, permaneceram por
longo tempo.

Podemos observar que o ponto central, no respectivo livro, é que os cuidados pela
crianca ndo deveriam tolher a liberdade da natureza, cuja educacao se da no corpo e por meio
deste. Advertimos, portanto, que o corpo € o primeiro recurso pedagogico pelo qual a crianca
comeca a obter experiéncia de sua existéncia. Ou seja, a natureza € a primeira escola do
recém-nascido e segundo Rousseau (2004, p. 9,15), “[...] o desenvolvimento interno de nossas
faculdades e dos nossos 6rgaos € a educagdo da natureza. [Tal ideia € ratificada quando o
filésofo acrescenta que] comecamos a nos educar quando comegamos a viver; nossa educagao
comega junto conosco [...]”. Essa concepcao nos leva a conclusdo que a unica ameaga a esta
educacdo € a privacdo da atividade fisica, portanto.

Com base nessa ideia, o Livro II — que corresponde ao periodo que vai dos 02 aos
12 anos — diz que, a propor¢do que se desdobra a educacdo da natureza, se manifesta a
“educacao pelas coisas”, isto é, “a aquisicdo de nossa propria experiéncia sobre os objetos que
nos afetam ¢ a educacdo pelas coisas”. (ROUSSEAU, 2004). Nesta fase, tal processo continua
a seguir a perspectiva da liberdade e da experi€ncia, porém, por ter crescido, desenvolvido e
obtido mais forga fisica, a crianca precisa agora de um ambiente que proporcione experiéncias
mais diversificadas e até mesmo mais arriscadas em relagdo ao uso e controle do corpo.

Lembramos, todavia, que no Livro I, as possibilidades de acidentes e machucados
ja haviam sido elencadas e antecipadas. Contudo, em nome do bem-estar, da liberdade™ e da
experiéncia com as coisas; a atividade com o corpo se torna um processo necessirio a
formagcdo moral de homens e mulheres fortes diante das vicissitudes da vida, conforme

Rousseau (2004, p. 24-25) estabelece na seguinte afirmagao:

>3 Alude a uma passagem do Livro II quando Rousseau (2004, p. 71) idealiza o que seria necessario a formagao
moral de Emilio: “Em vez de deix4-lo estragar-se no ar corrompido de um quarto, que seja levado diariamente
até um prado. Ali que corra, se divirta, caia cem vezes por dia, tanto melhor, aprendera mais cedo a se levantar.
O bem-estar da liberdade compensa muitos machucados”.



111

Exercitai-as para os golpes que um dia terdo de suportar. Enrijecei os seus corpos
para as intempéries das estacdes, dos climas, dos elementos, para a fome, para a
sede, a fadiga; mergulhai-as na dgua do Estige. [...] O destino do homem ¢é sofrer em
todos os tempos. A prdpria preocupacdo com sua conservacdo estd ligada ao
sofrimento.

Percebemos assim que as primeiras no¢des de autonomia politica e de cidadania,
sdo experimentadas pelas criancas a partir do mecanismo natural ofertado pela natureza, isto
€, o proprio corpo. Segue-se que € por meio do corpo que a crianga constrdi o significado de
si primeiramente, e, dessa maneira, as ideias de liberdade e espago se ajustardo perfeitamente
no direito de ir e vir de qualquer cidad3o.

Contudo, vale considerar que segundo Cerizara (1990, p. 42), essa educacdo
pautada na liberdade e na experiéncia, ndo quer dizer que as criancas ou adolescentes devam
agir inadvertidamente, sem orientacdes ou seguindo tdo-somente os impulsos da natureza,
pois, alguns pais e educadores “[...] tem identificado um Rousseau espontaneista, defensor do
laissez-faire [...]”. Contrario a esta compreensdo, a crian¢a ndo poderia ficar vulnerdvel ao
curso extremo de seus impulsos dominantes, cabendo ao preceptor, a habilidade para orientar
a educacdo de Emilio no dever do compartilhamento das coisas, sem, contudo, tolher a sua

liberdade. Deste modo, Rousseau (2004, p. 94) afirma:

Tentaram-se de todos os instrumentos, menos um, exatamente o tnico que pode dar
certo: a liberdade bem regrada. Nao se deve tentar educar uma crianca quando néo
se sabe conduzi-la para onde quer unicamente através das leis do possivel e do
impossivel. Sendo a esfera de um e de outro desconhecida, nés a ampliamos ou a
estreitamos a sua volta a vontade. Prendemo-la, empurramo-la, detemo-la
unicamente com o laco da necessidade, sem que a crianca reclame.

Ao retomarmos o Livro III, por exemplo, veremos que a liberdade e a experi€ncia
consigo mesmo, continuam sendo indispensaveis ao processo educacional do adolescente.
Ora, se a énfase nos sentidos fisicos condicionou o desenvolvimento da criancga até os 12 anos
de idade, o processo ocorre igualmente no periodo que vai até os 15 anos de idade.
Principalmente quando se trata da adolescéncia, periodo em que tanto as forcas da vontade
quanto as fisicas sdo maiores do que antes; e ambas sdo guiadas ndo mais pelo senso de
necessidade, mas sim pelo senso de utilidade.

Faz-se necessario destacar que nesse processo de desenvolvimento, o adolescente
tende a pensar mais em si do que nos outros; a propor¢ao que este comeca a estabelecer juizos
em termos de gosto. Por essa razdo, a justificativa de suas a¢des se dard basicamente pelas
expressoes: eu gosto disto ou daquilo e/ou eu ndo gosto disto ou daquilo. Entretanto,

Rousseau (2004) vé nesse periodo da infancia, uma aproximacdo gradual com os juizos
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morais de carater altruistas. E assevera:

Vede como nos aproximamos aos poucos das no¢des morais que distinguem o bem e
mal. Até agora ndo conhecemos outra lei que ndo a da necessidade agora nos
deparamos com o que € itil; logo chegaremos ao que é conveniente e bom. [Nesta
fase, apenas o corpo ainda exerce o protagonismo na tarefa de autoconhecer-se. O
desenvolvimento das sensibilidades dos aspectos fisico-emocionais tem relacdo
direta com o aprendizado ou a instru¢do, experiéncias de cunho racional e
cognitivo]. O mesmo instinto anima as diversas faculdades do homem. A atividade
do corpo, que procura desenvolver-se, segue a atividade do espirito, que procura
instruir-se. No comego, as criancas s@o apenas irrequietas, depois se tornam
curiosas; e essa curiosidade, quando bem dirigida, é o motivo da idade a chegamos.
(ROUSSEAU, 2004, p. 214).

Compreendemos entdo que, o desenvolvimento fisico e a evolucdo das
experiéncias com as coisas no tocante a crianca, constituem um percurso anterior a0 processo
cognitivo e especulativo. Deste modo, comentando esta fase do Emilio, que vai dos 12 aos 15
anos de idade; Rousseau (2004) afirma ser desaconselhdvel instrucdes de qualquer natureza,
que dependem de uma racionalidade ja consolidada e amadurecida. Nesse sentido, Dalbosco
(2011, p. 49), estabelece uma referéncia para as praticas de sala de aula dos dias atuais, com

base nas leituras do pensamento rousseauniano:

Nao se deve forcar o aluno a cultivar conhecimentos abstratos (morais, politicos, e
sociais) nem formar ideias fantasiosas que estejam de acordo com a sua propria
realidade. Também ndo se deve exigir-lhe muitas leituras tedricas, porque as forgas
fisicas sdo superiores a sua capacidade intelectual. O aprendizado deve acontecer de
maneira mais acentuada por meio de exercicios fisicos. Por exemplo, o aluno
aprenderd Geografia enquanto passeia pelos bosques, observando a sua localizagao,
o relevo, a vegetacdo.

Porém, para fins de delimitagcdo da tematica abordada, cabe ressaltar que Dalbosco
(2011) assim como Rousseau, ndo suprime ou nega o desafio acerca das leituras e abstracdes
de conceitos referentes a qualquer area do saber; apesar de parecer uma negativa determinante
as escolas e aos professores. Segue-se, portanto, que € preciso ratificar a ideia que esta contida
na expressdo de “ndo forgar” a abstragdo, ou ainda, por outro lado, conduzir o aluno sempre
por meio de uma didatica — processo ensino-aprendizagem para o século XXI — que através
dos sentidos, possa alcancar o nivel ideal de abstracao e reflexdo desejado.

Ora, a obtusidade na compreensdo e aplicacdo deste ponto de equilibrio entre o
conceito abstrato e o concreto € um desservico ndo apenas aos temas morais, éticos e politicos
salientados por Dalbosco (2011), como também, ao ensino da Matematica, por exemplo, o
qual dependendo das complexidades das operagdes e calculos, se tornam mais dificeis, e, por

isso, quase impossivel o uso dos sentidos como via didatica. Vale lembrar que ao preconizar
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uma educacgdo pautada na liberdade, por conseguinte, Rousseau ja estd ensinando a Emilio —
sem o recurso da retdrica ou da oratéria — sobre a autonomia e sobre a dignidade moral e
politica do homem e do cidadao.

Quando da leitura da obra Emilio ou Da Educagdo, especificamente no que tange
a leitura dos trés primeiros livros, advertimos que o filésofo genebrino nao propde uma receita
hermética ou um manual de pedagogia a ser implantado nas escolas publicas municipais,
nesse sentido, ratificamos que Rousseau ndo opera no plano prescritivo. Conforme vimos
anteriormente, a respectiva obra é uma referéncia que abre novas possibilidades as praticas
escolares para o nosso século, posto que o conteido da mesma é atemporal. Nessa
compreensdo, ndo se espera levar os alunos da escola béasica para o ambiente rural e aplicar
neste, um processo de educacao natural tal como se deu com Emilio.

Chegamos a compreensao que nao seria possivel nos dias de hoje, propor, assumir
e aplicar uma postura educacional dissociada dos livros didaticos tal como sugere na integra a
educacdo do Emilio — do nascimento até aos 15 anos — Ademais, o proprio Rousseau sugere
no conjunto de seu pensamento, que a supressao dos livros didaticos no processo de educagdo
da crianca, seja uma énfase metodoldgica peculiar a educacdo natural e/ou doméstica em o
Emilio ou Da Educagcdo. Nessa obra ele estabelece tal padrao de orientacdo objetivando
incutir na pratica escolar de seu tempo o dinamismo necessario ao desenvolvimento do corpo
e das condi¢des da sensibilizacdo moral’ mediante a experiéncia de liberdade.

Quando perspectivamos a escola ptblica e elencamos os objetivos principais da
Educagdo Basica quais sejam: formar o sentimento republicano ou a cidadania, a leitura de
livros, os conhecimentos tedricos bem como o conhecimento sobre as leis nacionais, segue-se
que estas sdo também as principais recomendagdes para as criancas em processo formativo.
Na obra Consideracoes sobre o governo da Poldnia, discorrendo sobre a educagdo das
criancas, Rousseau (1982, p. 36) adverte: “Quero que, aprendendo a ler, leia coisas de seu
pais, que aos dez anos conheca todas as suas producdes, aos doze todas as provincias, todos
os caminhos, todas as cidades, que aos quinze saiba toda a sua historia, aos dezesseis todas as
suas leis”.

Ainda que objetemos tais juizos, por se tratar de orientagcdes especificas a
educacdo polonesa do século XVIII, ndo ha como suprimir a ideia que para Rousseau, o

conceito de escola publica ndo se limitava exclusivamente a acessibilidade ou ao

% Vale lembrar conforme vimos no primeiro capitulo deste trabalho que a consciéncia moral se assenta
primeiramente em sentimentos inatos tais com a piedade e o amor de si, e, sob este aspecto, percebe-se a
imanéncia entre corpo e o espirito, ou seja, a capacidade de abstracdo — pensar para fora de si — ndo esta
dissociada das afec¢des do corpo e de suas atividades.
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financiamento econdmico dos alunos. Entendemos, todavia, que tais ideias estdo
intrinsecamente relacionadas a instituicdo que forma a consciéncia republicana, e, neste
processo, estdo implicitas aquelas experiéncias programadas que despertam tanto a
sensibilidade moral quanto a politica.

Considerando o que afirma Pissarra (2002, p. 63) sobre o surgimento dos valores
morais das criangas, onde “[...] gradativamente, [este] aprenderd o que € o bem e o mal a
partir das necessidades fisicas com que ird se confrontar”, podemos inferir que as teorias
morais devem ser imanentes as atividades fisicas, portanto. Ora, Rousseau (2004, p. 34)
preconizava a formagao moral e politica considerando tais experiéncias e afirmava que “[...] é
preciso que o corpo tenha vigor para obedecer a alma”. Segue-se que entre o corpo e a alma
estd o desafio da liberdade como uma prerrogativa moral e politica; e, portanto, ambas sdo
categorias inerentes ao cidadao republicano.

Baseados nessa concep¢do, podemos afirmar que a liberdade € a primeira
experiéncia moral — e politica — que a crianca tem, porém, esta consciéncia ndo se traduz
conceitualmente e sim quase exclusivamente por meio dos sentidos e dos sentimentos. A
guisa de um conceito encerrado, podemos estabelecer uma relacdo entre as categorias corpo e
alma referidas por Rousseau, isto é, quanto mais exercicio fisico desempenhado pela criancga;
maior serd essa auto experiéncia, por conseguinte, esta se tornard uma consciéncia de si em
meio a coletividade.

Dentre as intimeras discussdes e debates que podem emergir do pensamento
rousseauniano e estabelecer uma critica sob o olhar deste no tocante a escola basica do século
XXI, destacamos principalmente a questdo do espaco fisico. Nesse sentido, a percepcio e
experiéncia com o espago fisico é perspectivado para que as matérias do espirito ndo
sobrepujem as orientagdes da natureza, privando o corpo de atividades que indicam as
experiéncias da liberdade. Experiéncias que posteriormente se converterdo em sensibilidade
ético-morais indispensaveis ao exercicio da cidadania.

Ora, tanto no Emilio quanto nas Consideragcoes sobre o governo da Polénia, a
condi¢do de experiéncia é garantida, primeiramente quando Emilio € levado para ser educado
em meio a liberdade no campo. Novamente Rousseau retoma a temadtica nas Consideragoes
[...], quando especifica como deveriam ser as escolas que formariam o cidaddao polonés.
Destacamos neste ensejo, a relagdo entre a ideia de desempenhar atividades fisicas e a

formag¢do moral da crianca. Deste modo Rousseau (1982, p. 38) afirma:
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Em todos os colégios é preciso estabelecer um gindsio ou um lugar de exercicios
corporais para as criangas. Esse artigo tdo negligenciado €, na minha opinido, a parte
mais importante da educagdo, ndo somente para formar temperamentos robustos e
sadios, mas ainda mais tendo em vista o objeto moral, que se negligéncia ou que nao
preenche a ndo ser em virtude de um monte de preceitos pedantescos e vaos os que
sdo palavras perdidas.

Com base na relacdo acima podemos constatar o descompasso no que tange o
objetivo final proposto na LDB e nos PCNs, quando estes consideram o espaco fisico das
escolas publicas municipais em termos abrangentes — nacionais. Isto €, ndo ha acuidade na
garantia de espaco fisico adequado para que o aluno do Ensino Fundamental possa praticar
atividades fisicas de qualquer natureza durante a sua permanéncia na escola. Advertimos que
embora seja relevante a especificacio e amostragem de dados quantitativos, entretanto, no
delineamento deste percurso metodolégico prescindimos da pesquisa de campo. Vejamos o

exemplo de uma escola publica municipal.

4.6 A formacao da cidadania na UEB “Senador Miguel Lins”

> com sede na zona

Tomamos como referéncia a UEB “Senador Miguel Lins™
urbana do Municipio de S@o Luis do Maranhdo. Inaugurada em 01 de maio de 1985, a escola
foi criada pela Lei Municipal n° 2683/1984 e reconhecida pela Resolu¢do n® 006/1992 — do
Conselho Municipal de Educacdo. Situada a Rua Dr. Luis de Carvalho, n° 120, no bairro da
Alemanha, a escola foi fundada na década de oitenta durante a gestdo do prefeito Mauro
Fecury, que prestou homenagem ao seu amigo pessoal, o entdo suplente de senador pelo
Estado do Piaui, Sr.° Miguel Lins.

Tradicional bairro de Sdo Luis, historicamente a Alemanha foi fundada em marco
de 1956 pelos religiosos Padre Frederico e Frei Alberto, missionarios alemaes da 1* Ordem de
Sao Francisco. Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (2005, p. 10) da escola, o bairro “[...]
nasceu de uma invasdo comandada por Dito da Mangueira, Querubina, Inicio, Orlando,
Raimundo Aratjo e José Ferreira [que] chegaram primeiro ao local a procura de um pedaco

de chao”.

> A escolha da escola ndo se destina a uma andlise quantitativa, objetivando promover estatisticas ou quadros
comparativos. Talvez isto se constitua em pesquisa posterior, dada sua relevancia, entretanto, o critério para a
escolha desta, foi, sobretudo, a experiéncia como professor efetivo da disciplina de Filosofia nesta unidade de
ensino. Com isto, ndo ensejamos atribuir responsabilidades as gestdes municipais, antes, nesta pesquisa
pretendemos refletir sobre aquilo que é e o que pode vir a ser uma educagdo para a cidadania sendo a escola
publica o ambito de experi€ncia para a respectiva formagao.
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Interessante observar no histérico descrito no PPP da escola, a origem do nome do
bairro tem relacdo direta com os religiosos que viveram naquela regido. Por essa razdo, e
devido a presenca de vdrios religiosos alemaes, “[...] a regido primeiro chamou-se Morro
Britanico, depois passou a ser chamado Alemanha. [...] O Sitio Veneza — onde hoje funciona a
Guarda Municipal — foi moradia da polémica Ana Jansen, local de muita beleza”. (PPP, 2005,
p- 10).

A referida escola apresenta especificidades sociais quando da andlise do perfil da
comunidade escolar atendida, pois a oferta de matricula é preenchida basicamente por
familias de baixa renda, onde uma parte significativa € atendida por programas de assisténcia
social do Governo Federal. A comunidade no entorno tem fonte de renda diversificada e com
a baixa escolaridade observavel, ndo raro sdo registrados casos de abandono e/ou evasio
escolar em fungdo de diversos problemas de ordem social, tais como: violéncia familiar,
prostituicao, uso de substancias psicoativas, abuso de dlcool, prostitui¢do, e trafico de drogas.

Considerando a parcela de moradores do bairro que atuam na inddstria, no
comércio, nas empresas privadas e no servico publico; observamos, também que as atividades
econdmicas das familias que matriculam seus filhos na UEB “Miguel Lins”, sdo concentradas
essencialmente na prestagdo de servico e no comércio informal. Sdo familias formadas
amiude por feirantes, ambulantes, domésticas e pessoas que exercem outras atividades de
baixa rentabilidade econdmica “[...] e a pesca dos raros caranguejos e sururus colhidos nos
manguezais do Rio Anil”. (PPP, 2005, p.10).

Ampliando o olhar pelo territério nacional, para além dos limites municipais e
divisas estaduais; compreendemos que uma parcela significativa da populagdo brasileira
atendida pelos programas assistenciais do Governo Federal, identifica na escola publica uma
possibilidade e garantia de acesso aos dominios do conhecimento formal, cultural, intelectual
e social.

De acordo com o levantamento atualizado publicado pelo Indice de Educacio
Bésica — doravante IDEB*® — e conforme os dados do Censo de 2015, o prédio onde
funcionam as instalagcdes da UEB “Miguel Lins”, esta possui as seguintes caracteristicas

estruturais e infraestrutura:

%% Orgdo criado em 2007 pelo INEP, o IDEB -, avalia a qualidade da educacdo das instituicdes de ensino
brasileiras, publicas e privadas, a partir de dois parametros: médias gerais nas avaliacdes por escola e o fluxo
escolar. Os indices s@o obtidos anualmente por meio do Censo Escolar. O objetivo do IDEB para todas as
escolas brasileiras até o ano de 2022; € elevar a média atual de 4,5 para 6,0 — média de escolas de paises
desenvolvidos.
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* 13 salas de aulas

+ 87 funcionarios

+ Sala de diretoria

+ Sala de professores

 Laboratdrio de informatica

+ Alimentacdo escolar para os alunos
* Cozinha

* Biblioteca

* Banheiro dentro do prédio

* Banheiro adaptado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida
* Dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida
+ Sala de secretaria

* Despensa

» Almoxarifado

* Patio coberto

« Agua filtrada

« Agua da rede piiblica

* Energia da rede publica

» Esgoto da rede ptblica

* Lixo destinado a coleta peri6dica
 Acesso a Internet

* Banda larga. (BRASIL, 2015, s/p).

Elencamos que em relagdo a estrutura fisica, toda a escola é revestida com piso
em ceramica e as dependéncias internas ndo sido forradas. As salas de aula estdo equipadas
com mesas e cadeiras individualizadas, portas e janelas em madeira e armarios em aco onde
sdo acondicionados e compartilhados alguns recursos didaticos de uso coletivo. As
dependéncias internas com acesso para o passeio publico sdo resguardadas por grades de ferro
nas janelas, o que contribui para a seguranca dos alunos e funcionarios. A escola dispoe
também de rampas para acesso aos portadores de necessidades especiais. Quanto as Etapas de
Ensino com ofertas de vagas anual, a UEB “Miguel Lins” oferece a comunidade da Alemanha

e adjacéncias os seguintes segmentos:

a) Educacdo de Jovens e Adultos — Supletivo;
b) Ensino Fundamental: Supletivo;
¢) Ensino Fundamental: Anos Iniciais e Anos Finais;

d) Educacio Especial: Educacao de Jovens e Adultos.

Apesar da inexisténcia de quadra poliesportiva, conforme orienta as normas
vigentes quando da realizacdo das atividades de Educacdo Fisica e/ou psicomotricidade;
amiude os alunos sido conduzidos ao patio interno da escola onde sdo realizadas reunides com
os pais, palestras, culminancias de projetos pedagdgicos e outras atividades extraclasses e/ou

extracurriculares. Ainda segundo o Censo de 2015, para além de jogos educativos, livros


http://www.escol.as/cidades/635-sao-luis/categories/11-ensino-fundamental-supletivo
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paradidaticos e outros recursos necessarios a aprendizagem dos alunos, no tocante aos
materiais audiovisuais e demais equipamentos eletroeletronicos, a escola dispde ainda dos

seguintes recursos:

o Computadores administrativos
o Computadores para alunos

e TV

 Copiadora

o Equipamento de som

e Impressora

o Equipamentos de multimidia
 Videocassete

« DVD

 Retroprojetor

o Aparelho de som

e Projetor multimidia (data-show). (BRASIL, 2015, s/p).

Por ser uma escola com mais de trés décadas no atendimento ao servigo publico
de educacdo, a mesma se constitui numa das possiveis representacdes especificas da ideia
geral que se tem feito ao longo desses anos acerca da formagdo do cidaddo. Nessa
compreensdo, ndo ensejamos atribuir, nesta pesquisa, responsabilidades ou criticas
exacerbadas as gestdes municipais. Pretendemos refletir, portanto, sobre os aspectos que
constituem uma educacio para a cidadania; sem, contudo, suprimir aqueles rasgos que podem
vir a ser considerados também educacdo cidadda, sendo a escola publica, o ambito de
experiéncia para tal formacao.

Notamos, com base no seu PPP (2005), que a escola “Miguel Lins” ndo possui em
sua estrutura, um ambiente interno propositivo de praticas escolares mais dinamicas e
coletiva, as quais poderiam promover, estimular e desenvolver a concentragdo, a

autodisciplina, o altruismo, o companheirismo e o sentimento de amor pela escola local.

Sua estrutura fisica compde-se de 12 salas, cada qual com capacidade para 40
alunos, uma biblioteca, uma sala de professores, uma secretaria, uma sala de direcdo,
um pitio, uma cozinha, além de banheiros, sala para arquivo e coordenacio
pedagégica. (PPP, 2005, p. 7).

Como podemos observar no PPP (2005), a descricdo do espaco fisico da escola,

nao favorece a pratica esportiva, e, por extensao, ndo proporciona de modo eficiente a auto

experiéncia do aluno objetivado segundo PCNs (BRASIL, 2001, p. 8), que estabelece:

[...] o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca em suas
capacidades efetiva, fisica, cognitiva, ética, estética de inter-relacdo pessoal e de
inser¢do social, para agir com perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio
da cidadania. Conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como responsabilidade em relacdo a sua saide e a coletiva.
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Ora, entendemos que tais experiéncias sdo preconizadas pelas ideias de educagdo
doméstica e publica contidas no Emilio e nas Consideragoes. Nessa compreensdo, compete
destacar que cada obra e dada a pertinéncia das tematicas abordadas, objetivaram retardar ao
maximo o viciamento das paixdes naturais da crianga e/ou adolescente por meio da pratica do
exercicio fisico — liberdade fisica. Curiosamente, a este principio que pretende educar com

base no retardamento das paixdes, Rousseau (1982, p. 38), chamou de educacdo negativa:

Nao direi nunca o bastante que a boa educacdo deve ser negativa. Impecam os vicios
de nascer e tereis feito o suficiente pela virtude. O meio para isso é da maior
facilidade na boa educacdo publica. E manter sempre as criancas sem folego, nio
por meio de tediosos estudos em que elas ndo entendem nada e acabam por odiar
pelo simples fato de que sfo forcadas a permanecer imdveis; mas por meio de
exercicios que lhe agradem, satisfazendo a necessidade que, crescendo, tem o seu
corpo de agitar-se e cujo prazer, para elas, ndo se limitard a isto [...] Sua instrucdo
pode ser doméstica e particular, mas seus jogos devem ser sempre puiblicos e comum
a todos; pois ndo se trata apenas de ocupa-los, de formar para eles uma constituicdo
robusta, de torna-los ageis e atléticos, mas de acostuma-los desde cedo a regra, a
igualdade, a fraternidade, as competi¢cdes, a viver sob os olhos de seus concidadaos e
a desejar a aprovagdo publica.

Quando analisamos e comparamos o discurso de Rousseau (1982) com a realidade
fisica-estrutural da UEB “Miguel Lins”, o que pretendemos destacar com essa citagdo € a
ideia ofuscada sobre a relevancia das atividades fisicas quando da formacao fisica, moral e
politica do aluno. A marca do improviso e da desigualdade entre as escolas de Educacio
Bésica no que tange ao espaco escolar, torna-se dedutivel quando notoriamente muitas escolas
publicas de um mesmo municipio contam com ambientes mais favoraveis as aulas praticas,
sobretudo as aulas de Educacio Fisica e de Arte principalmente. Enquanto outras — referente a
UEB “Miguel Lins” — ndo dispdem de estrutura adequada a educacdo integral tal como
preceitua a LDB.

Contudo, tal deficiéncia ndo se restringe unicamente as disciplinas que carecem de
espacos para atividades praticas; segue-se, portanto que as disciplinas de carater mais tedrico
— Portugués, Ensino Religioso, Filosofia, Historia, etc. —, sdo igualmente prejudicadas, uma
vez que muitos professores também precisam de espago disponivel para os procedimentos
didaticos que demandam certo principio de atividade fisica. Acrescentamos que nesse cenario
tdo comum na escola basica brasileira, quando um professor (a) — a revelia, das condi¢des de
espacgo —, decide exercer, as suas custas, atividades mais dinamicas; o imbréglio causado pelo
alarido € inevitivel.

Ora, mesmo sendo um momento esporadico na rotina escolar, esses episodios

interferem nas aulas que ocorrem paralelamente nas outras salas, desestimulando assim, os
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professores a continuarem investindo recursos proprios nessas atividades, uma vez que as
mesmas recebem orientacdoes advindas das formagdes continuadas, e quigd, reprovacdes
veladas por parte de professores que discordam com veeméncia desse tipo de expediente.

Podemos inferir que devido ao estabelecimento de uma cultura educacional
predominantemente cognitiva e racional voltada para atender, prioritariamente a ideia de
necessidades do mercado de trabalho e de consumo, o aluno tem sido instado amidde a
assimilacdo das disciplinas, e, consequentemente, a certo preceito de imobilidade fisica no
espaco escolar. Por essa razdo, entendemos que ao longo de varias décadas esse modelo de
siléncio e indoléncia na sala de aula, foi se confundindo com a atitude de concentracio e
terminou por se configurar como evidéncia de estudo.

Assim, entendemos que qualquer pratica dindmica dentro da sala de aula que ndo
corresponda ao modelo ‘de siléncio como evidéncia de estudo’, frequentemente ¢€
interpretadas pelos demais servidores da instituicdo como ‘bagunca’, ou entdo que o professor
ndo tem dominio de sua classe. Entretanto, se considerarmos os principios do pensamento
rousseauniano na constituicdo de Emilio e também nas Consideragoes sobre o Governo da
Polonia e sua reforma projetada, identificaremos que nesses momentos — de suposta
algazarra em sala de aula —, estdo sendo vivenciadas experi€ncias contundentes com aquilo
que mais tarde poderd ser identificado por esses alunos, como o pleno conceito de liberdade
civil.

A caréncia logistica e estrutural — simbolizada aqui pela auséncia de um gindsio —,
ndo significa, todavia, que ao longo dos anos, ndo tenha havido esforcos de gestores e
professores em proporcionar outras praticas educacionais no intuito de compensar essa
privacdo de condi¢des metodolégicas quando da formagdo fisica e moral dos alunos. Pelo
contrario, os planos de acdes e metas constituidos na coletividade pela comunidade escolar,
imprimem marcas de superagdo na organizacdo de projetos educacionais que objetivam,
sobretudo, transpor os obsticulos que se apresentam a realidade escolar — como a
insuficiéncia de espacos fisicos, por exemplo.

Na verdade, os profissionais envolvidos na esfera da educacdo publica, sdo
servidores aprovados em concursos publicos e mostram-se aptos para intervir e desenvolver
estratégias diante das limitagdes logisticas que frequentemente obliteram o fluxo planejado
para o sucesso do processo ensino aprendizagem. Inferimos, portanto, que aquele profissional
que participa de um certame publico para a area da educagdo, ndo desconhece ou ignora a

precariedade dos ambientes escolares.
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Alias, ao longo dos anos de formacgdo nos cursos de licenciatura, um dos objetivos
das atividades complementares de Estigio € demonstrar e aproximar o professor em
formacao, a realidade e ao ambiente interno das escolas publicas de Ensino Fundamental e
Ensino Médio. Vivéncia que se consolida durante o desenvolvimento das etapas de
observacao, diagndstico e posterior intervengdo escolar.

Ao desenvolverem suas atividades docentes dentro das condi¢des precérias das
escolas, os professores em exercicio assumem uma responsabilidade que se situa para além de
sua competéncia e formagdo académica e profissional. Consequentemente, acabam
compactuando e perpetuando com um quadro cadtico que embora seja visto como atual, foi
diagnosticado ha 20 anos quando da elaboracdo dos Pardmetros Curriculares. Por este motivo,
entendemos porquanto nesse hiato de 20 anos, esse quadro pouco alterou na educagdo e as
mudancas ocorridas, nio identificam uma transformacdo substancial no modo de pensar a

educagdo, tampouco tange a fung¢do da escola publica municipal com vistas a cidadania.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1997, p. 47),

A discuss@o sobre a fungdo da escola ndo pode ignorar as reais condi¢des em que
esta se encontra. A situacio de precariedade vivida pelos educadores, expressa nos
baixos salédrios, na falta de condi¢des de trabalho, de metas a serem alcancadas, de
prestigio social, na inércia de grande parte dos 6rgdos responsdveis por alterar este
quadro, provoca, na maioria das pessoas, um descrédito na transformacio da
situagao.

Com base na discussdo sobre a situagdo de precariedade da educagdo, podemos
elencar ainda que tais condi¢des também se perpetuam em funcdo das indefinicdes no campo
dos amparos legais que garantem o repasse de verbas do Governo Federal, mas, ndo indicam o
modo de sua aplica¢do. Quando retomamos o texto da LDB (BRASIL, 1996, art. 4°, inc. 1X),
observamos que fica estabelecido que é dever do Estado a educacdo escolar publica e esta
devera ser “[...] efetivada mediante garantia de [...] padrdes minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”. Ora, nessa acepg¢do, Brandao (2015,

p. 34), esclarece sobre o referido artigo:

‘O problema deste inciso € a existéncia de diversos conceitos totalmente subjetivos.
Quais sdo os ‘insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem’ a partir dos quais se definird ‘a variedade e quantidade minimas’ dos
mesmos para que possamos ter a definicdo do que sdo ‘padrées minimos de
qualidade de ensino’? Esse inciso constitui um exemplo de discurso que defende a
‘qualidade de ensino’, sem explicitar, no entanto, as condi¢cdes objetivas de
averiguar e comprovar essa qualidade de ensino.
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Ora, de acordo com a ideia da existéncia de um padrao minimo estabelecido para
a educacdo, concluimos que as escolas publicas municipais — a UEB “Miguel Lins”, por
exemplo —, precisariam oferecer aos alunos condi¢des iguais, isto €, um padrao estrutural de
espaco fisico comum a todas as escolas basicas, objetivando tal ‘qualidade no ensino’.
Outrossim, dispor também de recursos didaticos e demais equipamentos que possam auxiliar
o professor no desenvolvimento de sua pratica na sala de aula.

Considerando os dados publicados pelo Censo de 2015 acerca da UEB “Miguel
Lins”, relacionaremos alguns entraves que a guisa de ndo aparecerem no referido censo,
prejudicam a concretizacdo da almejada ‘qualidade no ensino’. Isto €, ndo existe o espaco
para as aulas de Educacdo Fisica, por exemplo, e o ambiente que resta para essa contingéncia
€ improprio; servindo tdo-somente para jogos de mesa, que por serem atividades dirigidas,
amiude, demandam pouca mobilidade fisica. Nessa perspectiva, advertimos que tal
passividade aplicada aos alunos ndo contempla satisfatoriamente as exigéncias naturais
compreendidas na segunda e na terceira infincia — dos 12 aos 15 anos — sendo, esta também,
chamada por Rousseau de a idade da forca

Contudo, é preciso sinalizar que a gestdo municipal tem buscado suprir a
respectiva escola com jogos dirigidos a concentragdo quais sejam: jogos de xadrez, damas,
times de botdes, dominds, etc. Todavia, destacamos que ndo obstante serem investimentos de
base insipida, tais jogos sdo apropriados e contribuem para o desenvolvimento de experi€ncias
no campo da coletividade, pois desafiam o raciocinio 16gico dos envolvidos no jogo. Nesse
sentido, tal assisténcia por parte do poder publico, contribui para o que Rousseau preconizou
sobre a formagdo do cidaddo. Ou seja, além, do raciocinio despertado, os alunos que
participam de tais jogos, desenvolvem e consolidam no¢des de regras, convivio social,
companheirismo, a participacdo, o altruismo e a solidariedade.

A guisa de uma conclusdo latente, revelamos nesta pesquisa um cariter também
memorialista, posto que se alicercou com base na experiéncia e vivéncia docente no chio da
escola publica. Segue-se que desta andlise duas conclusdes sdo possiveis e aplicaveis, quais
sejam: primeiramente, se a virtude moral é exercitada mediante tais experi€éncias, mais
eficiente esse aspecto se mostrard, caso a escola dispuser de um espaco fisico mais amplo.

A segunda conclusao é que a UEB “Miguel Lins”, conta com um espago fisico
precario, entretanto, ainda assim, a escola € superior as condi¢des fisicas de muitas outras
escolas publicas do mesmo municipio, do Maranhdo e do Brasil. Subtende-se, com isto, que a
educacdo publica € desigual quanto se trata de possibilitar a auto experiéncia do aluno e mais

desigual ainda para a formagao e vivéncia da cidadania segundo o pensamento rousseauniano.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“A educagdo deve, pois, procurar tornar o individuo mais consciéncia de
suas raizes, para que disponha de referéncias que lhe permitam situar-se no
mundo; da mesma forma, deve ensinar-lhe o respeito pelas outras culturas.
H4 determinados ensinamentos que se revestem de importancia fundamental
a esse respeito”.

(Jacques Delors)

Ao longo desta pesquisa, compreendemos que a diferenca entre ser homem e ser
cidaddo, na perspectiva rousseauniana, consiste em que o homem tem os principios
normativos da natureza como parametro de seus desejos. Tais principios sdo, em esséncia,
latentes, e, tal como foi observado, sua percep¢ao decorre de um processo de
autoconhecimento, objetivando uma auto legislacao. De acordo com essa compreensao, esta é
a educacdo necessaria para se constituir a verdadeira cidadania.

Ser legalmente reconhecido como um cidaddo de determinada nacionalidade ndo
garante que ali esteja um homem livre e autdbnomo. Isto implica em afirmar também que do
ponto de vista rousseauniano, o exercicio da cidadania nao significa ser um ‘bom moco’,
atendendo as demandas materiais da sociedade conectada, adequado aos mecanismos de
controles da classe dominante e do proprio governo instaurado; cujo fim seria, antes de tudo,
representar os interesses da vontade geral; e ndo da vontade particular.

O homem sob a perspectiva da natureza, tendo passado pelo processo de uma
educacdo sob o prisma da liberdade, desde a mais tenra infancia, terd maiores chances de
assumir os seus sentimentos e desejos, de modo que também aprenderd a reconhecer o que de
fato € necessario ao seu bem-estar. Assim, por ter uma base da educacido natural, além de
perceber as instancias para uma vida feliz, o homem perceberd também, que a dor e a morte
sdo realidades que estdo para além de suas forcas para querer evita-las a todo custo.

Embora seja natural lutar contra a dor e a morte, no intimo, esse homem saberd
que certos sofrimentos e a propria morte sao inevitaveis. Visto que as ideologias se utilizam
da felicidade e do sofrimento como categorias manipuladoras do pensar, do sentir e do agir
humano, assinalamos que s6 a educacdo moral com base nos principios da natureza torna o
homem capaz de perceber os estimulos produzidos por tais ideologias — ou das opinides — que
dissociam o individuo de si mesmo, alienando-o de suas verdadeiras necessidades.

Inferimos assim, que sua percep¢do, calcada numa convergéncia entre razdo e
sensibilidade, o eleva acima das convencdes sociais € o torna capaz de julgar entre o que

corresponde ao verdadeiro e o que consiste apenas na aparéncia moral, sugestionadora do
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comportamento social tal como prescreveu o formalismo da educacio do gentleman no século
XVIIL

Uma vez que os desejos do homem rousseauniano nao vao além de sua
possibilidade de obté-los, este dificilmente verd o outro como um meio para se alcancar os
fins desejados, estimulados pelo contexto social corrompido. Nessa perspectiva, suas atitudes
sociais serdo tendentes a sinceridade e a autenticidade, fora isto, a falsidade no jogo da
aparéncia distingue o declinio moral, tal como foi visto desde o Discurso sobre as ciéncias e
as artes.

Para Rousseau, uma sociedade s6 pode ser considerada uma associacdo entre
individuos a partir das atitudes auténticas entre eles. A verdade das acdes entre os individuos
€ a maior da solidez de uma Republica. Nao ocorre que as institui¢des — desde o Estado maior
e suas esferas de poder — sejam sélidas apenas com base nas necessidades de sobrevivéncia,
de onde procedem as guerras, as leis e os artificios calculados dos costumes.

Sendo o homem anterior as institui¢des, dependera dele e por conseguinte de sua
moral, o sucesso ou o fracasso do contrato social, porquanto, embora a vida coletiva seja uma
realidade irreversivel, o homem civil é posterior ao homem isolado e errante pela floresta.
Esta condicdo de existéncia serve — ainda que seja apenas uma categoria hipotética — como
um modelo inspirador do ideal de liberdade e de autonomia humana.

Vemos que atualmente, as relagdes sociais demandam novas compreensdes acerca
dos conceitos que em séculos passados serviram de dire¢cdo para o estabelecimento de
determinadas ordens e convengdes sociais. Dentre muitos outros, esta o conceito de cidadania
que ndo obstante ser muito usado na esfera discursiva dos mais variados interesses e
ideologias carece muito mais de compreensao e aplicabilidade social do que propriamente de
reformulacio.

Isso por que sua estrutura na perspectiva do direito e deveres € que atribui a tal
conceito o valor de necessidade em toda associacdo humana. E, se tal argumento vale para as
relagdes particulares, a mesma argumentacao tornar-se-i mais necessaria quando houver a
intencdo de uma educacgdo voltada para a cidadania global, tal como afirmou o ex-presidente
da UNESCO”’ J acques Delors.

Ora, no tocante ao inevitavel enfrentamento do individuo frente as incertezas da

educacdo da posteridade, Morin (2007, p. 79), adverte que “[...] a histéria humana foi e

>" Criada em 16 de novembro de 1945, logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, a Organizacio das Nag¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura tem como objetivo, garantir a paz por meio da cooperacdo intelectual
entre as nagdes, acompanhando o desenvolvimento mundial e auxiliando os Estados-Membros.
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continua a ser uma aventura desconhecida. Grande conquista da inteligéncia seria poder enfim
se libertar da ilusdo de prever o destino humano. O futuro permanece aberto e imprevisivel”.

Pensar o cidadao em tempos de globalizacdo, implica, sobretudo em aceitar o
desafio de pensar o individuo e a sociedade nas perspectivas da alteridade, da solidariedade e
do altruismo. A cidadania cujo direito e dever sdo elementos essenciais, ensejam uma
compreensdo de si mesmo como studito e senhor nas relagdes sociais uma vez que as leis, pelo
menos no plano de sua idealizacao, sdo elaboradas para atender a vontade geral onde também
se inclui a cada individuo — direta e indiretamente — como parte do todo social para elaborar
leis correspondentes aos ideais de liberdade e de igualdade dentro da ordem civil.

Portanto, podemos concluir que cidadania € a expressividade da vontade geral. Se
este conceito rousseauniano implica necessariamente a igualdade e a liberdade, onde cada um
€ livre para submeter-se a si mesmo, sendo simultaneamente senhor e servo de si; segue-se
que tal compreensdo educacional e politica € a melhor proposta para a contemporaneidade
uma vez que tenta conduzir ao bem comum, disposi¢des e desejos que sdo particulares.

Porém, para que a compreensdo da cidadania assuma um papel norteador mais
eficiente na sociedade global € necessirio que a mesma ultrapasse as compreensoes
ideoldgicas responsaveis por dicotomizar os animos sociais entre ricos e pobres. Ora, tais
conflitos (bi)polares ideoldgicos, evidenciam entre ambos a mesma disposicdo, isto €, uma
cidadania parcial que serd compreendida tdo-somente dentro de determinado arcabougo
doutrinario moral e politico. Por conseguinte, a disputa pelo poder se torna o objetivo
primordial de ideologias opostas, cujo resultado final incidird necessariamente na
verticalizacdo da cidadania.

Deste modo o exercicio da cidadania serd exclusivamente externo ao individuo o
qual passara a agir apenas em funcao da consciéncia da lei ligada ao poder vigente, mas, ndo a
partir da sensibilizacao direta com o outro. Ora, quem age motivado apenas pelos ditames da
lei ou pela convicgdo ideoldgica partidiria é autbnomo, entretanto, tal autonomia se da pela
metade. O grande desafio educacional é uma cidadania que se assente para além dos
contornos maniqueista dos partidos, cujas vertentes doutrinarias amitde dividem a sociedade,
porém, sem atingir na causa, os males que originam as injusticas sociais, isto é, o amor
proprio.

A formagdo educacional de Emilio sugere uma preparacdo para a vida e isto inclui
a habilidade e a sabedoria para viver no ambito da polis dividindo o mesmo espaco com 0s
seus semelhantes ou concidaddos. Tal projeto de cidadania se fundamenta no movimento

incessante de sentimentos, anteriores a razdo humana, que favorecem o homem a viver em
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sociedade.

Como foi possivel observar no cerne desta pesquisa, Emilio — quando adulto —
agia a partir da consciéncia dos direitos dos outros, porém, isto implicava antecipadamente na
consciéncia de seus deveres ou responsabilidade para com o outro. Emilio €, portanto, a
metafora dos que independem das leis que foram idealizadas para constituir o eu-comum de
cada individuo. Nesse sentido concluimos que a formacdo da cidadania na perspectiva de
Rousseau, incide também num projeto educacional de sensibiliza¢cdo humana o que resgata a
percepcao do outro dentro de uma relagdo de interdependéncia ndo obstante as disputas
sociais e as diversidades de costumes.

Tal sensibilidade é o despertamento dos principios subjacentes da natureza que
faz o individuo agir moralmente, cumprindo a lei — caso esta seja justa sob os designios da
natureza moral — sem que exerca sobre o mesmo, qualquer percepcdo coercitiva. Nesse
aspecto podemos afirmar tal como Rousseau no inicio do livro I do Emilio: ‘Eis o verdadeiro
cidaddo!’. Isso nos leva a conclusdo que a igualdade ndo se concretiza em termos de pratica,
apenas pela racionalidade da lei ou ainda por mera convic¢do partidaria, mas, pela
sensibilidade do dever pessoal para com o outro. Nesse sentido, tal elevacao de identidade
social também nos permite dizer: ‘Eis a vontade geral!’.

Entre o processo de formacdo do Emilio rousseauniano e o ideal de cidadania
prescrito na LDB, destacamos a partir das bases legais, a insuficiéncia de uma educag¢io moral
e ética reduzida a transversalidade. Nao obstante a boa fundamentacio teérica nos PCNs, os
contetddos voltados para a ética e a cidadania, dentro da realidade escolar, sdo impelidos ao
plano das contingéncias.

Observamos que ¢ impossivel demonstrar empiricamente as criancas do Ensino
Fundamental, sobre a importancia da politica na promoc¢ao da cidadania, da ética e da moral
quando as primeiras vivéncias com o ambito educacional sio marcadas pela negacdo dos
deveres éticos por parte dos politicos eleitos. Ao adentrar na vida escolar — no caso especifico
dos alunos ingressos na UEB “Miguel Lins” —, a primeira experiéncia estética que os alunos
tém; visto que eles aprendem também “pelas coisas” ¢ a desmoralizagdo da sua escola,
denunciada nas marcas do descaso politico em relacdo a escola e a educagdo puiblica de modo
geral.

Considerando que a primeira fase de Emilio foi marcada pela experiéncia consigo
mesmo, e, nesse prisma, o corpo ¢ o melhor recurso pedagdgico natural que existe,
concluimos que a auséncia de um espaco fisico adequado as atividades fisicas impede que o

aluno desenvolva as sensibilidades necessarias ao convivio social ou cidadania quais sejam:
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autonomia, liberdade, disciplina, altruismo e a solidariedade. Tal efeito negativo ¢é
corroborado também pelo fato dessa desestruturacdo logistica impedir o melhor
aproveitamento por parte do aluno no campo das tecnologias digitais que ji se consolidaram
no cotidiano da escola.

Nessa perspectiva, buscamos concluir lembrando que sem dispor de um padrao na
logistica digital, as escolas publicas privam os alunos e professores de uma experiéncia mais
eficiente no campo do ensino e da pesquisa. Embora tais recursos ndo devam ser considerados
como a Unica via para superacdo dos entraves da educagdo no século XXI; a negligéncia no
aparelhamento digital das escolas, favorece que tais tecnologias sejam utilizadas pelos alunos
sem orientacdo ou planejamento, uma vez que os mesmos tém a posse de celulares cada vez
mais sofisticados.

Emergindo o cariter memorialista da pesquisa, ndo podemos encerrar sem trazer
as percepcdes e empirias vivenciadas na escola publica como docente. Por essa razdo,
concluimos com base em Rousseau, que uma crianga que presenciou ao longo de 9 anos —
duracdo do Ensino Fundamental —, a precariedade dos espacos escolares, reproduzird para
outras geracdes a cultura da indiferenga para com o outro e, por fim, para com a coisa publica.
Entendemos, portanto, que Rousseau, no auge do Iluminismo, conseguiu distinguir que,
institui¢do publica € diferente de institui¢ao coletiva. Segue-se que educacdo publica é aquela
que independentemente de ser uma escola particular, chega a formar a identidade local e
nacional, ou seja, aquela que forma o sentimento publico e republicano no aluno que termina
o Ensino Médio.

Ao retomarmos todas as tematicas elencadas nesta pesquisa que delineiam o olhar
rousseauniano para o século XXI no que tange a formagdo da cidadania a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo; propomos uma releitura das ideias de Jean-Jacques Rousseau.
Inferimos que a partir dessa atitude, repensaremos a educagdo e a cidadania ndo apenas como
uma projec¢do no plano sécio-econdmico-profissional, mas como uma filosofia que mesmo
produzida no século XVIII, reverbera nos nossos dias.

Ora, se o descompasso entre a escola publica municipal e o ideal de cidadania
prescrito na LDB e nos PCNs € marcado pela negacdo da experiéncia moral e politica,
concluimos, finalmente, que esta cidadania ndo se fundamenta e nem pode se fundamentar
nos principios do amor de si e da piedade. Antes, essa cidadania tem como elemento
norteador o amor proprio, pois € esta a sensibilidade que acirra o individualismo, a

concorréncia e o consumo culminando na cultura da indiferenca e da violéncia.
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Se em 1996 ano da elaboragdao dos PCNs (BRASIL, 2001, p. 25), os motivos
ético-sociais destacados para compor a proposta foram a “[...] violéncia, a satde, o uso de
recursos naturais, os preconceitos [...]”. Baseados nessa justificativa, o que podemos dizer dos
dias atuais? Se no final do século XX admitiu-se a Etica e os demais temas transversais como
forma de mitigar esses aspectos que ja tinham ampliado suas dimensdes sociais, quanto mais
no século XXI. Periodo marcado pela banalizagdo de um tipo de violéncia intangivel —
presente nas escolas —, uma violéncia acessivel pela presenca e consolidagdo dos aparatos
tecnoldgicos no cotidiano do aluno, conectado com o mundo virtual. A despeito dos 21 anos
em que foram criados os temas transversais, a violéncia, por exemplo, apenas reconfigurou a
perspectiva e ultrapassou as fronteiras dos bairros notoriamente violentos, para dentro das
escolas.

Se a transversalidade dos temas éticos surgiu devido a urgéncia social ainda no
século passado, concluimos que na verdade, o estabelecimento desses temas para a educacado
tinha relacdo intrinseca com o desejo de conter o aumento desses males no século XXI.
Acreditamos, finalmente, que a transversalidade é sobretudo, uma estratégia complementar
para a formacdo integral do individuo e precisa ser redimensionada para se concretizar nesse
espaco que devera ser maior como pratica curricular ndo unicamente no ambito local, mas, em

todas as escolas de Educac¢do Basica do Brasil.



129

REFERENCIAS

ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. Traducio de Ivone Castilho Benedetti. 4.
ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2000.

ALMEIDA-JUNIOR, José Benedito. Educaciio e politica em Jean-Jacques Rousseau.
Uberlandia: EDUFU, 2009.

AQUINO, Rubim S Ledo. Historia das sociedades: das comunidades primitivas as
sociedades medievais. Rio de Janeiro: Livro Técnico, 1980.

ARBOUSSE-BASTIDE, Paul; MACHADO, Lourival Gomes. Introducao e notas. In:
ROUSSEAU, Jean-Jacques. Do contrato social; Ensaio sobre a origem das linguas;
Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens; Discurso

sobre as ciéncias e as artes. Tradu¢ao de Lourdes Santos Machado. 3. ed. Sdo Paulo: Abril
Cultural, 1983.

ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Traducio de Dora Flaksman. 2.
ed. Rio de Janeiro: LTC, 2014.

ARISTOTELES. Poética. Traducgao de Eudoro de Souza. Sdo Paulo: Victor Civita, 1973.
(Colecao os Pensadores).

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL. 2016. Disponivel em:
<http://www.abt-br.org.br/>. Acesso em: 26 set. 2016.

BACON, Francis. Novo organum ou verdadeiras indicacoes acerca da interpretaciao da
natureza: Nova Atlantida. Trad.: e notas: José Aluysio Reis de Andrade. 2. ed. Sao Paulo:
Abril Cultural, 1979.

BENDIX, Reinhard. Construc¢ao nacional e cidadania. Traducdo de Mary Amazonas Leite
de Barros. Sao Paulo: EDUSP, 1996.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da
cultura. Traducdo de Sérgio Paulo Rouanet. 7. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

BHABHA, Homi. Homi Bhabha e o valor das diferencas. O Globo Cultura, 2012.
Disponivel em: <http://blogs.oglobo.globo.com/prosa/post/homi-bhabha-o-valor-das-
diferencas 426300.html>. Acesso em: 11 mar. 2016.

BIBLIA. A Biblia Sagrada: Antigo e Novo Testamento. Traducio de Jodo Ferreira de
Almeida. Edicao rev. e atualizada no Brasil. Brasilia, DF: Sociedade Biblia do Brasil, 2002.

BOBBIO, Norberto. Dicionario de Politica. Traducao de Carmem Varriale et Jodao Ferreira.
13. ed. Brasilia: Ed. Universidade de Brasilia, 2010.

BOTO, Carlota. O Emilio como categoria operatoria do pensamento rousseauniano. In.:
MARQUES, José Oscar de Almeida (Org.). Verdades e mentiras: 30 ensaios em torno de
Jean-Jacques Rousseau. [jui: Ed. UNIJUI, 2005.



130

BOURDIEU, Pierre. O poder simbélico. Tradu¢do de Fernando Tomaz. 14. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

BRANDAO, Carlos da Fonseca. LDB passo a passo: Lei de diretrizes e bases da educacio
nacional, Lei 9394/96 comentada e interpretada, artigo por artigo. 5. ed. Sao Paulo: Ed.
Avercamp, 2015.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacgdo nacional. Brasilia, DF, 1996. Disponivel em: <https://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 20 set. 2016.

. Constituicio da Repiblica Federativa do Brasil (1988). Brasilia, DF: Senado
Federal; Sao Paulo: Ed. Atlas, 2016.

. Indicadores da qualidade na educaciao. UNICEF/PNUD/INEP. Sao Paulo: Acao
Educativa, 2004. Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/
me000488.pdf>. Acesso em: 20 set. 2016.

. Indice de Educacio Basica. UEB Ensino Fundamental Miguel Lins. 2015.
Disponivel em: <http://www.escol.as/33225-ueb-ensino-fundamental-miguel-lins>. Acesso

em: 20 set. 2016.

. Ministério da Educacao e Cultura. Parametros Curriculares Nacionais: introdugao.
v. 1. Brasilia, DF: MEC, 1997.

. Ministério da Educacdo e Cultura. Parametros Curriculares Nacionais:
apresentacao dos temas transversais e ética. v. 8. Brasilia, DF: MEC, 2001.

. Ministério da Educacao e Cultura. Base Nacional Comum Curricular. Proposta
preliminar, 2° versao. Brasilia, DF: MEC, 2016b.

BRUNEL, Pierre. Dicionario de mitos literarios. 4. ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2005.

CALVINO, Italo. Por que ler os classicos. Traducio de Nilson Moulin. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2007.

CAMBI, Franco. Histéria da Pedagogia. Traducdo de Alvaro Lorencini. Sdo Paulo:
Fundacao Editora UNESP, 1999.

CANCLINI, Nestor. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade.
Traducao de Ana Regina Lessa e Heloisa Pezza Cintrao. Sdo Paulo: EDUSP, 2008.

. Consumidores e cidadaos: conflitos multiculturais da globalizacdo. Tradugdo de
Mauricio Santana Dias. 5. ed. Rio de Janeiro: Ed. UFRJ, 2005.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. A era da informacao: economia, sociedade e
cultura. Traducdo de Roneide Venancio Majer. 6. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1999. v. 1.

. O poder da identidade. A era da informacao: economia, sociedade e cultura.
Trad.: Klauss Brandini Gerhardt. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010. v. 2.



131

CERIZARA, Beatriz. Rousseau: a educacdo na infincia. Sao Paulo: Scipione, 1990.

CHARLOT, Bernard. Da relacao com o saber as praticas educativas. Sao Paulo: Cortez,
2013.

CONTRERA, Malena Segura. Comunicac¢do, cultura e cidadania. (Org.). In.: SAMPAIO,
Inés. Acerca da relacao entre comunicacao e cidadania: re-significagdes necessarias. Sao
Paulo: Pontes Editores, 2012.

COVRE, Maria Lourdes. O que é cidadania. 3. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 2005.

DALBOSCO, Claudio A. Da educacio natural e da educacio social (moral) no Emile de
Rousseau. In.: . (Org.). Filosofia e educacao no Emilio de Rousseau: o papel do
educador como governante. Campinas: Ed. Alinea, 2011.

__. Perfectibilité e formagdo humana no pensamento de Jean-Jacques Rousseau. In.:
ESPINDOLA, Arlei. (Org.). Rousseau: pontos e contrapontos. Sdo Paulo: Ed. Bacarola,
2012.

DELMANTO, Dileta; CARVALHO, Laiz B. de. Jornada: Port. — Lingua Portuguesa 7° ano.
2. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2012.

DELORS, Jacques. (Coord) Educacao: um tesouro a descobrir. Tradugdo de José Carlos
Eufrazio. 7. ed. Brasilia: Ed. Cortez, 2012.

DEMO, Pedro. Tecnofilia e tecnofobia. B. Téc. SENAC: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v.
35, n. 1, jan./abr. 2009.

DERATHE, Robert. Jean-Jacques Rousseau e a ciéncia politica de seu tempo. Traducio de
Natélia Maruyama. Sao Paulo: Ed. Bacarola, 2009.

DESCARTES, René. Discurso do método. Trad. Maria Ermantina Galvdo. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1996.

DOZOL, Marlene de Souza. Rousseau: educacdo; a mascara e o rosto. Petropolis: Rio de
Janeiro, 2006.

ELIAS, Marisa Del Cioppo. De Emilio a Emilia: a trajetéria da alfabetizacdo. Sdo Paulo:
Scipione, 2000.

ESPINDOLA, Arlei. (Org.). Rousseau: pontos e contrapontos. Sio Paulo: Ed. Bacarola,
2012.

FERRY, Luc. Aprender a viver. Tradu¢ao de Vera Liicia dos Reis. Rio de Janeiro: Ed.
Objetiva, 2010.

FORTES, Salinas. Paradoxo do espetaculo: politica e poética em Rousseau. Sdo Paulo:
Discurso Editorial, 1997.



132

FREITAS, Jacira de. Politica e festa popular em Rousseau: a recusa da recuperacdo. Sao
Paulo: Humanitas/FFLCH/USP: Fapesp, 2003.

GADOTTI, Moacir. Escola cidada: questoes da nossa época. 11. ed. Sao Paulo: Cortez,
2006.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. 11. ed. Traducdo de Tomaz
Tadeu da Silva e Guacira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP & A Editora. 2006.

HOBBES, Thomas. Leviata. Traducao de Joao Paulo Monteiro, Maria Beatriz Nizza da Silva
e Claudia Berliner. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2014.

HOUALISS, Anto6nio. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva,
2001.

KANT, Immanuel. A paz perpétua e outros opiisculos. Traduc¢do de Arthur Mourdo
Lisboa/Portugal: Edi¢coes 70 Lda. 1995.

KELSEN, Hans. O que € justica?: a justica, o direito e a politica no espelho da ciéncia.
Tradugdo de Luis Carlos Borges. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

LEITE NETO, J. Cidadania vertical e horizontal: ensaio para um conceito. Sociedade e
Direito em Revista: Revista do Curso de Direito, ano 1, n. 1, 2006.

LOCKE, John. Segundo tratado sobre o governo civil. Traducdo de Marcely Dantas. Sao
Paulo: EDIPRO, 2014.

LOUREIRO, Patricia. A cidadania da Unido Europeia: mito ou realidade? In.: LOUREIRO,
Patricia; SOUSA, Monica Costa. (org.). Cidadania: novos temas, velhos desafios. Jjui: Ed.
Unijui, 2009.

MAYOS, Gongalves. Ilustracion y Romanticismo: introduccién a la polémica entre Kant y
Herder. Traduc¢do de Karine Salgado. Barcelona: Editorial Herder, 2004. p. 363-408.

MATTOS, Franklin de. A querela do teatro do Século VXIII: Voltaire, Diderot e Rousseau.
In.: . O que nos faz pensar. Sdo Paulo: EDUSP, 2009. n. 25.

MORA, J. Ferrater. Dicionario de Filosofia. Traducido de Maria Stela Gongalves, Adail
Sobral, Marcos Bagno, Nicolas Campanario. Sao Paulo: Edi¢oes Loyola, 2004.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacio do futuro. Traducio de Catarina
Silva e Jeanne Sawaya. 12. ed. Sao Paulo: Cortez, 2007.

. Ciéncia com consciéncia. Traducdo de Maria Alexandre e Maria Sampaio Ddria. 12.
ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2008.

ODALIA, Nilo. A liberdade como coletiva. In.: PINSKY, Jaime; PINSKY, Carla Bassanezi.
(Orgs.). Histéria da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2015.



133

OLIVEIRA, Ivanilde Apoluceno. Filosofia da educacao: reflexdes e debates. 2. ed.
Petropolis: Vozes, 2011.

PIEROBON, Flavio. A cidadania e o cidaddo no contrato social de Rousseau. Revista
Argumenta Journal Law: Programa Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncia Juridica,
Argumenta UENP, Londrina, n. 17, 2012.

PINSKY, Jaime; PINSKY, Carla Bassanezi. (Orgs.). Histéria da cidadania. 6. ed. Sdo
Paulo: Contexto, 2015.

PISSARRA, Maria Constanca Peres. Rousseau: a politica como exercicio pedagdgico. Sao
Paulo: Moderna, 2002.

PLATAO. A Repiblica. Traducio de Maria Helena da Rocha Pereira. 9. ed. Lisboa:
Fundacao Calouste, 2001.

PROIJETO Politico Pedagégico da Unidade Escolar Bésica “Senador Miguel Lins”. Sdo Luis,
2005.

REIS, L. Presgrave. Perfectibilidade e educaciao moral em Rousseau: uma conexao
necessaria. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) — Programa de P6s Graduagao Sao
Cristovao, Universidade Federal de Sergipe, Sergipe, 2015.

ROGER, Jacques. Introdugdo. In.: ROUSSEAU, Jean-Jacques. Discurso sobre as ciéncias e
artes; Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens.
Traducao de Maria Ermantina Galvao. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

ROUANET, Sergio Paulo. As razoes do Iluminismo. Sao Paulo: Companhia das Letras,
1987.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Do contrato social e Discurso sobre a economia politica.
Tradugdo de Marcio Pugliesi e Norberto de Paula Lima. Curitiba: Hemus SA, 1981.

. Consideracoes sobre o Governo da Polonia e sua reforma projetada. Traducdo de
Luiz Roberto Salinas Fortes. Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1982.

. Do contrato social; Ensaio sobre a origem das linguas; Discurso sobre a origem
e os fundamentos da desigualdade entre os homens; Discurso sobre as ciéncias e as artes.
Traducao de Lourdes Santos Machado. 3. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983.

. Carta a D’ Alembert. Trad. Roberto Leal Ferreira. Campinas: Editora UNICAMP,
1993.

. Julia ou a Nova Heloisa: cartas de dois amantes habitantes de uma cidadezinha ao
pé dos Alpes. Tradugdo de Fulvia Moretto. Sdo Paulo: HUCITEC, 1994.

. Discurso sobre as ciéncias e artes; Discurso sobre a origem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens. Tradu¢ao de Maria Ermantina Galvao. 2. ed. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1999.



134

. Emilio ou da educacao. Tradugao de Roberto Leal Ferreira. 3. ed. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2004.

SANTOS, Boaventura. Para um novo senso comum: a ciéncia, o direito e a politica na
transi¢do paradigmaética. 18. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

SILVA, Aquino. As interfaces de Marshall e de Bendix em defesa da no¢do de cidadania e da
politica de assisténcia na contemporaneidade. Revista Conexoes, Instituto de Ciéncias
Sociais Aplicadas, Belém, v. 6, n. 2, jul./dez. 2013.

SIMPSON, Matthew. Compreender Rousseau. Tradu¢do de Hélio Magri Filho. Petrépolis:
Vozes, 2009.

SOUSA, Monica Costa. Cidadania universal e identidade nacional em tempos de
globalizagdo: resistindo a um arrastdo global. In.: LOUREIRO, Patricia; SOUSA, Monica
Costa. (org.). Cidadania: novos temas, velhos desafios. Ijui: Ed. Unijui, 2009.

VALLS, Alvaro L. M. O que é Etica. Sio Paulo: Brasiliense, 2008.

VERNANT, Jean-Pierre. Mito e sociedade na Grécia Antiga. 3. ed. Rio de Janeiro: José
Olympio, 2006.

. As origens do pensamento grego. Traducio de Isis Borges B. Fonseca. 18. ed. Rio
de Janeiro: DIFEL, 2009.



135

ANEXO A - Plano de Ac¢do para o biénio 2015-2016

i/l

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
UNIDADE DE EDUCACAO BASICA “SENADOR MIGUEL LINS”
INEP — 21017000

UEB “Senador Miguel Lins”
PLANO DE ACAO PARA O BIENIO 2015-2016

1. Melhorar os indices de aprovacao e rendimento do aluno a partir da erradicacao da
evasao escolar e distorcao idade/série.

1.1 Planejamentos didatico-pedagogico e de projetos elaborados para atender as
especificidades do corpo discente.

1.2 Utilizacao de instrumentos de avaliacdo eficazes na averiguacio da aprendizagem.

1.3 Assisténcia pedagdgica permanente e direcionada.

2.Integrar a escola e familia para melhorar a aprendizagem do aluno.

2.1 Reunides bimestrais entre pais/responsaveis para apresentacdo de resultados e definicao
de novas estratégias vinculadas a aprendizagem dos alunos.

2.2 Organizacgao do calendério de visitac@o as familias cujos filhos apresentam dificuldades de
aprendizagem

2.3 Criagdo de espacos de discussio permanentes vinculados a educacdo familiar e
acompanhamento constante fora do ambiente escolar.

3.Implementar acdes diretas vinculadas a adequacdo do ambiente fisico escolar com
vistas a seguranca e bem estar da comunidade escolar.

3.1 Estabelecer em carater permanente a coleta seletiva do lixo e correto acondicionamento
dos residuos escolares.

3.2 Promog¢do de projetos socioeducativos a partir de orientagdes para o correto
acondicionamento do lixo doméstico com vistas a preservacdo do ambiente no entorno da
escola, no bairro e adjacéncias.

3.3 Defini¢do do espaco destinado as aulas praticas em Ciéncias Naturais e consciéncia
ecologica. Canteiro da escola/Laboratoério.

3.4 Redimensionamento do Projeto Politico Pedagdgico com vistas a inser¢do de teméticas
vinculadas a temas sobre modelo socioambiental e sustentabilidade.

3.4 Promog¢do direta de campanha para climatizacdo das salas de aula com vistas a
proporcionar conforto térmico e actstico no processo de ensino aprendizagem.

3.5 Fomentar a criacdo e funcionamento de uma Comissao de Meio Ambiente e Qualidade de
Vida na Escola com a participagdo da gestdo, professores, supervisores, alunos e pais de
alunos.

Rua Dr. Luis de Carvalho, S/N Alemanha (98) 32716070
Email: uebmiguellins@semed.saoluis.ma.gov.br
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ANEXO B — Plano de acdes e metas para 2016

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

UNIDADE DE EDUCACAO BASICA “SENADOR MIGUEL LINS”
INEP - 21017000

UEB “Senador Miguel Lins”
PLANO DE ACOES E METAS PARA 2016

Matricula e Cumprimento das orientacdes Inicio do ano letivo Administrativo ~ Humanos
rematricula administrativas das Superintendéncias Gestdo Material de
das areas de Ensino Fundamental expediente
Ensino e Diagnéstico do corpo discente Durante todo o ano Gestdo Humanos
Aprendizagem durante os primeiros. 15 dias de aula letivo. Supervisdo Materiais
HTP’Cs com supervisores e corpo Ao final de cada Apoio didaticos
docente para estudo de casos. periodo letivo de 50 pedagégico Material de
Reunides periédicas com pais e dias Professores expediente
mestres.
Relacdo Escola ~ Encontros periédicos com pautas Durante todo o ano Gestdo Humanos
X Familia especificas e direcionadas a letivo. Supervisdo Cépias
comunicacdo entre a escola X familia Ao final de cada Apoio Material de
periodo letivo de 50 pedagdgico expediente
dias Professores Audiovisuais
Projetos Planejamento em conjunto dos De margo a maio de Professores Humanos
didaticos projetos didaticos para o ano letivo de = 2016 Supervisdo Didatico-
2016 — De agosto a novembro | Apoio pedagdgicos
de 2016 pedagégico Copias
Audiovisuais
Redimensiona Avaliacdo das acdes contidas no 1° periodo letivo de Gestdo Humanos
mentordo Projeto Politico Pedagdgico para 2016 Superviséo Coépias PPP
Projeto Politico andlise e redimensionamento Apoio . Mater.ial de
Pedagéico - pedagégico expediente
€dagogico Professores
2016

OBS: Plano de Acdes e Metas pedagdgicas sujeito a alteracoes.
HTP’Cs: Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo

Rua Dr. Luis de Carvalho, S/N Alemanha (98) 32716070
Email: uebmiguellins@semed.saoluis.ma.gov.br
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S
PREFEITURADESAOLUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDU(,‘ACA() — SEMED
SECRETARIA ADJUNTA DE ENSINO - SAE
SUPERINTENDENCIA DA AREA DE ENSINO FUNDAMENTAL — SAEF

MEMO N° 386/2015 — SAEF/SEMED Sao Luis, 23 de setembro de 2015.

Da: Superintendéncia da Area do Ensino Fundamental
Para: UEB Senador Miguel Lins
Assunto: Projeto de Pesquisa Académico-cientifica “O ideal da educacao e o

exercicio da cidadania a partir da LDB: uma critica sob o olhar de Rousseau.*

Senhor(a) gestor(a),

Informamos a Vossa Senhoria que HERNANI VELOSO DE CARVALHO,
aluno do Programa de Pés-Graduagdo Mestrado Interdisciplinar Cultura e
Sociedade - PGCULT, realizara no periodo de setembro de 2015 a dezembro de
2016, nesta Unidade de Educacdo Basica, pesquisa junto a equipe escolar para
coleta de dados referente a0 Projeto “O ideal de educagdo e o exercicio da
cidadania a partir da LDB: uma critica sob o olhar de Rousseau”.

Desta forma, so'icitamos colaboragdo quanto as informagdes solicitadas

pela aluno.

Atenciosamente,

Rua 07 de Setembro, 238 — Centro — 65.016-920 - 530 Luis - MA
Fone: (98) 3212-8231 Fone/Fax: (98) 3212 -8237, www.semed.saoluis.ma.gov.or
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ANEXO D — Memorando Externo n° 1210 de agosto de 2012

PREFEITURA DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO — SEMED
Secretaria Adjunta de Administragio e Financgas
Coordenacio de Recursos Humanos

MEMORANDO EXTERNO N° 1910, Siio Lufs (MA), 46 /08 /42

estamos apresentando a Vossa Senhoria o(a) Professor(a)
Loavatt ,
, turno \ Dj))(‘wl\'*'\ Wi

Através do presente,

oo, \olgao &b

t

disciplina F&O&Q\Q}/\j@
Vinculo: concursado(a).

, carga liordria A0 hnas 'I J’cm;zwu.g

Observagoes:

1) Solicitamos dessa dire¢io quie informe a esta Coordenagio a data de apresentugdo do(w) portador(a). Cas

ndo se apresente @ Unidade des

tinada no prazo mdximo de

24 (vinte e quairo) horas, o(a) mesnio(a) dever

retornar a esta Coordenagdo e justificar_comp

rovadamente_a_razdo, sob pena de

sofrer as penalidaded

previstas em Lel.

2) O pagamento do servidor 56 serd implantado, a partir da comprovagdo por parte da Unidade de Ensing

infornando o inicio do exercicio do referido profissional.
3) Conforme art. 1 86, § 1° do Estatuto do Servidor Piiblico Municipal de Sdo Luis (Lei 4.615/2000), para

primeiro periodo aquisitivo de [érias do servidor serdo exigidos 12 (doze) meses de efetivo exercicio.

C; N ~ ¢
A& \ot B ChO
Atenciosamente, o T
g A ,
ERguers e Tdnd o Olives
Kiidlista Técnico /
Mat. 375278-1 - SFMET

/]

s At :
Ve 9 Cprvelle-
{

v Mool
{ /
Assinatura do (a) servidor(a)

Ilmo. (a) Sra. (a)

Diretor (a):__@“'d WL S00AL ? wbio. QQ,LMA,/U\/

‘Unidade de Ensino: \J3 S}/U\:(}\-’dv\)\ W Ol WA
‘ : |\

Nesta Py . Qg WO Q/\/Og\')\,dvo ~ Moo
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PREFEITURADE

) SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO - SEMED

C()N:SF.LHO MUNICIPAL DE EDUCACAQ

!

RESOLUCAOQ N" 03/2001-CM

Aprova a retirada da disciplina
“Pica ¢ Cidadania™ da Parte

Diversificada do Quadro
Curricular do Insino
Fundamental de " a 8" sérice,
determinando sejam seus
conteudos trabalhados

transversalmente.

O Conselho Municipal de Educagio no uso de suas
atribuicoes leais e, considerando o Parecer n® 02/2001-CME, cmitido pelo Consclheiro
José Ribamar Bastos Ramos, no Processo n® 030/1536/01, de 08/05/01, aprovado pela
Céamara de Ensino Pré-Escolar e de 1° Grau e pela Plenaria unanimemente, cm Sessio
hoje realizada. )

RESOLVE:

Art. 1° - Aprovar a retirada da disciplina “Etica ¢
Cidadania” da parte Diversificada do Quadro Curricular do Ensino Fundamental de
1" a 8" séric, do Sistema Municipal Oficial de Sao Luis.

Art, 2° - Determinar que os conteddos de "‘l* tica ¢
Cidadania”, sejam trabalhados transversalmente em todas...as - dli(:lplmas do
mencionado Curriculo.

Art. 3° - Estabelecer que a carga horiria minima anual
scja de oitocentos horas, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo
trabalho cscolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver.

Artd4° - Esta Resolucio entra em vigor nesta dala,
revogadas as disposi¢des em contrario.

Sao Luis, 26 de |unho de 2001.

= N oy ‘>
C RAC I Q Q L s
------ = Jos& Ribamar-t tuﬁ Ra"w*

residente do C.MLE.
Conselheiro Relator
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ANEXO F — Lei n° 4153 de 20 de marco de 2003

e

|
S8

,,,5, PREFEITURA DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE GOVERNO

LEIN4.1

»n
D%

DE 20 DE MARGO DE 2003

INCLUI NA GRADE CURRICULAR DAS ESCOLAS DE ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE PUBLICA  MUNICIPAL. A
DISCIPLINA FILOSOFIA E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.

O PREFEITO DE SAO LUIS, Capital do Estada do Maranhio.

Fago saber a todos os seus habitantes que a Cimara Municipal de Sdo Luis deereta ¢ eu sanciona a
seguinte Lei: §

Art. 1°, Inclui na Grade Curricular das Escolas de Ensino Fundamental da Rede Pblica Municipal,
a discipling FILOSOFIA ¢ di outras providéncias.

Art. 2% Esta Lei entra em vigor a partir do ano letivo de 2003,
Art. 3°. Revogam-se as disposigdes cm contrdrio.

Mando, pertanto, a todes quantos o conhecimento e execugdo da presente Lei pertencerem que 3
cumpram ¢ a fagam cumpnir, tio Inteiramente como nela sc contém. A Secrctaria Municipal de Govero a fagd
i imprimir, publicar e correr,

PALACIO DE LA RAVARDIERE, EM SAO LUIS, 20 DE MARCO DE 2003, 182° DA
INDEPENDENCIA E 115° DA REPUBLICA.

TADEU PALACIO
Prefeito

Fste texto ndo substitui o publicado no DOM N° 60 DE 28/03/2003




