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RESUMO

Na sociedade contemporanea € bastante difundida a ideia de que o
conhecimento cientifico é superior ao conhecimento que se forja nas atividades
cotidianas. Para acessar o conhecimento cientifico, & preciso ingressar na escola,
que cumpre a funcdo de controle e tutela social do processo de ensino-
aprendizagem. Os conceitos cientificos sdo convertidos em conteados curriculares
didatizados e relacionados aos conceitos cotidianos para serem compreendidos;
assim, eles séo transformados em conceitos escolares, que apresentam um carater
hibrido. Para analisar a suposta superioridade dos conceitos cientificos sobre os
cotidianos tomou-se, como referéncia, os estudos de Vigotski, que elaborou um
trabalho sistematico sobre essa distincdo. Para o exame da referida distin¢éo,
esclareceu-se o que vem a ser o cotidiano e o conhecimento cientifico, ou seja, a
natureza das atividades cotidianas e cientificas. No presente estudo, procede-se a
uma descricdo e a uma analise dos modos de organizacdo do pensamento
conceitual de duas atividades: a do artesdo ourives e a do sineiro. Verificou-se que o
pensamento deles contém conceitos provenientes da ciéncia e conceitos
provenientes da prépria atividade. Com todos os exames realizados, foi possivel
apontar indicios de que os conhecimentos séo hibridos e de que ha uma infinidade
de modos de conhecer e operar 0 pensamento por conceito, seja na ciéncia, seja na
atividade escolar ou na artesanal.

Palavras-chave: pensamento conceitual, hibridizacdo do conhecimento, atividades
cotidianas.



Résumé

Dans notre société contemporaine, il est bien répandu l'idée que la
connaissance scientifique est supérieure a celle qui se construit dans les activités
quoditiennes. Pour avoir acces a la connaissance scientifique, il faut entrer dans
I'école, qui a comme rdle le contrOle et la tutelle sociale de I'apprentissage. Les
conceptes scientifiques sont convertis dans des contenus corriculaires didactisés et,
au méme temps, liés a des conceptes quotidiens pour étre bien compris; ainsi, ils
sont transformés dans des conceptes scolaires, qui présentent une caractéristique
hybride. Afin d’analyser la soi-disante supériorité des connaissances scientifiques
face aux connaissances quotidiennes on a pris, comme point de repéere, les études
de Vygotski, qui a elaboré un travail systématisé sur cette distinction. Tenant pour
but examiner cette distinction, on a eclairé ce qui est quotidien et ce qui est
connaissance scientifique, cela veut dire, la nature des activités quotidiennes et
scientifiques. Dans notre étude, on a fait une description et une analyse de la fagon
d’organisation de la pensée conceptuelle de deux activités, celle de I'artisan orfévre
et celle du fondeur de cloche. On a vérifié que dans leur pensée il y a des conceptes
qui sont issus de la science et des conceptes qui sont issus de leur propre activité.
D’apres l'analyse des données, il a été possible de voir des indices vers des
connaissances hybrides et, encore, qu’il y a une grande quantité de maniéres de
connaitre et de mettre en action une pensée par concepte, soit dans la science, soit
dans I'activité scolaire ou soit dans I'activité artisanale.

Mots-clés: pensée conceptuelle, hybridation de la connaissance, des activités

quotidiennes.



ABSTRACT

In contemporary society, the idea that scientific knowledge is superior to the
knowledge originated from everyday activities is widespread. Those who wish to
have access to scientific knowledge must attend school, which controls and exerts
social custody over the teaching-learning process. Scientific concepts are changed
into didactic content and related to everyday concepts, so that they can be
understood by students; thus, scientific concepts are transformed into school
concepts, which are hybrid. In order to analyze the supposed superiority of scientific
concepts over everyday concepts, we have used, as a theoretical reference, the
works of Vygotsky, who developed a systematic work on that distinction. In order to
examine that distinction, we discuss the definitions of everyday knowledge and
scientific knowledge, that is, the nature of everyday activities and scientific activities.
In this work, the organization of conceptual thinking involved in two activities —
goldsmithing and bell founding — are described and analyzed. It was observed that
their thinking processes involve concepts that originated from science and from their
own professional activities. It was possible to identify evidence for the fact that
knowledge is hybrid and there are innumerous ways of gaining knowledge and
operating conceptual thinking, whether in science, in school activities or in crafting.

Keywords: conceptual thinking, knowledge hybridization, everyday activities.
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NOTA TECNICA

As citacOes traduzidas contidas no que diz respeito as obras de Heller
(1994); Kozulin (1994); Lefebvre (1947); Leontiev (1983); Marx (1983); Rudniova
(2012); Sakharov (1990); Toulmin (1977,1973); Vigotski (2007); Vygotsky (1998) e
Vygotski (1997a,1997b,1997¢,1997d) sao de responsabilidade da autora. Esclarece-
se, ainda, que o nome de Vigotski foi grafado no texto conforme consta na obra de
referéncia. Ao se referir a ele e ndo a uma de suas obras, especificamente, adotou-

se a transliteragao correta do russo para o portugués.
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APRESENTACAO

Durante os anos de exercicio profissional como pedagoga, na instituicao
escolar, tive oportunidade de observar que, no processo de escolarizacdo, a énfase
dada a transmissdo de conteudos e sua repeticdo pelos estudantes para demonstrar
0 que aprenderam esta desvinculada da atividade de pensar e relacionar
logicamente as ideias. Tal pratica possibilita apenas o desenvolvimento das funcdes
psiquicas que envolvem principalmente a memorizacéo e a atencdo. Ao memorizar o
conteudo, o estudante ndo pensa por si, fica limitado a repetir o texto sem
estabelecer relacdes entre as ideias e sem refletir criticamente sobre o seu estudo.
Aprende a repetir o contetdo ensinado e, quando muito, a verbalizar a definicdo de
um conceito.

Como uma das instituicbes a servico da transmissdo do conhecimento
cientifico, a escola sustenta o discurso instituido ideologicamente na estreita relacéo
entre mercado, comunidade cientifica e politica educacional. E com base nessa
l6gica que o0 conhecimento cientifico, para ser ensinado, passa por uma
transformacdo, sendo organizado em conteudos curriculares por meio de um
processo de didatizacdo (LOPES, 1999). Esse conhecimento escolarizado é
reverenciado pela comunidade escolar. Ele é apenas repetido com louvor. Como
afirma Flusser (2009), quando o texto ndo é questionado e criticado, ocorre a
subserviéncia.

Concomitantemente, atentei para o fato de que muitas pessoas, apesar
de ndo terem concluido a educacédo basica, operam de maneira peculiar, correta e,
por vezes, sofisticada, com conceitos cientificos em suas atividades de oficio.
Quando consultadas a respeito da atividade do oficio que exercem, articulam as
ideias entre si, bem como apresentam certa sistematizacao conceitual.

Acrescente-se, ainda, o fato de que, em meu mestrado, fiquei intrigada
com os estudos de Vygotski (1997b) a respeito da dinadmica afetiva no transito da
atividade de pensamento pratico para o teérico e vice-versa, caracterizando o
movimento da ac&do no processo de desenvolvimento psiquico. Para ele, inclusive,

essa seria a chave para compreender o desenvolvimento atipico. Esses estudos me



17

levaram a investigar a respeito do desenvolvimento do pensamento por conceito
cotidiano e cientifico, tratado por Vigotski em sua obra Pensamiento y hablal. O
conceito cotidiano, segundo ele, origina-se na experiéncia do dia a dia, de forma
assistematica, e o cientifico desenvolve-se pela instrucao formal, estruturando-se em
sistemas hierarquicos de generalidade. Ele aponta a superioridade do conceito
cientifico em relagédo ao cotidiano e diz que ambos se desenvolvem em um processo
de continua interacdo. A formacdo dos conceitos cientificos estaria ancorada nos
cotidianos e seria 0 uso funcional da palavra o que possibilitaria 0 desenvolvimento

do pensamento por conceito. Como diz,

[...] do ponto de vista psicolégico, o significado da palavra [...] ndo é outra
coisa que uma generalizacdo ou um conceito. Generalizacdo e significado
da palavra sdo em esséncia sindnimos. Toda generalizagdo, toda formacéo
de conceito representa 0 mais especifico, o mais auténtico e o mais
indubitavel ato de pensamento (2007, p. 426).

Para ele, a formagdo da consciéncia reflexiva acontece com o
desenvolvimento dos conceitos cientificos. A escola caberia a funcdo de propiciar &
crianca o0 acesso aos conhecimentos cientificos por meio do processo de instrucao,
de modo a liberta-la das entranhas da cotidianidade. Contudo, 0s conceitos
cotidianos propiciariam as condi¢cdes necessarias para a vida humana no dia a dia.
Vygostki (1997a, 1997b, 1997c) afirma que € no enfrentamento das tensdes e
conflitos, presentes na vida humana, que se tem as condicbes para o
desenvolvimento da atividade psiquica.

Ha aspectos problematicos no tratamento dado por Vigotski a questédo da
formacao dos conceitos cientificos e cotidianos. De um lado, o autor estabelece uma
separacao entre as duas formas de conceitos, conferindo superioridade ao cientifico.

bY

De outro, faz certa apologia a instrugdo escolar, o que contradiz sua posi¢ao

H&a uma edicdo dessa obra em portugués — A Construgdo do Pensamento e Linguagem, tradugdo de Paulo Bezerra pela
editora Martins Fontes e publicada em 2001. Optou-se pela tradugdo argentina de Alejandro Ariel Gonzéalez, que, por seu
cuidado e respeito ao estilo e originalidade do texto do autor, esta mais fiel ao original russo (ver PRESTES, Z. Quando néo é
guase a mesma coisa: analise de traducdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil, repercussées no campo educacional.
Tese de Doutorado. Faculdade de Educacgédo, Universidade de Brasilia, 2010).
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defendida na obra Psicologia Pedagdgica (2003), quando adota uma posicéo
libertaria, condenando os modos vigentes de organizacdo escolar.

Para examinar esses dois aspectos indicados é interessante trazer a tona
alguns apontamentos de Caruso (2007), apresentados na obra Pensamiento y
habla, que permitem apreender alguns aspectos do contexto politico, social e
cultural vivido por Vigotski, no inicio do século XX, periodo pré e pds-Revolucdo
Russa, com a constituicdo da Unido Soviética. Na década de 30 do século passado,
a situacdo de Vigotski complicou-se com muitas criticas de outros estudiosos,
recebidas por suas ideias consideradas “esquerdistas e trotskistas”. Algumas dessas
ideias incluiam uma critica radical a instituicdo escolar. Para ele, na nova sociedade
que se forjava, a tendéncia seria 0 desaparecimento dessa instituicdo, pois a
instrucdo aconteceria imersa na vida concretamente vivida. Essa posicao divergia do
pensamento oficial do Partido Comunista, que também o criticava. Muitas de suas
obras ndo foram publicadas e outras tantas, censuradas. Segundo Caruso (2007),
talvez Vigotski tenha tentado redimir-se de suas posicdes, apresentando, de algum
modo, um exame da importancia da instituicdo escolar para o desenvolvimento do
pensamento por conceito cientifico. Nessa obra, sua posicdo marxista fica
claramente marcada — haja vista a distincdo entre conceitos cientificos e cotidianos.
Dai, talvez, porque tenha encontrado facilidade em publica-la naquela época.

E exatamente dessa questdo que me ocupo no presente trabalho:
examinar criticamente a distincdo entre conceitos cotidianos e cientificos e a
supremacia conferida a estes ultimos. Pretendo mostrar que o pensamento por
conceito desenvolve-se em tipos infinitamente variados de atividades, havendo para
cada uma um modo funcional particular de operar com o conceito. Ou seja,
pretende-se mostrar que ndo ha um uUnico modo de pensamento por conceito
cientifico que se diferencia de um Unico modo de pensamento por conceito
cotidiano. Ou, em outras palavras, ha uma diversidade de modos de pensamento,
gue ndo podem ser tratados como duas categorias distintas.

Este trabalho organiza-se em quatro capitulos: no primeiro capitulo,
pretendo questionar a separacédo dos conceitos em cientificos e cotidianos, adotada
por Vigotski. Para este autor, os conceitos cotidianos originam-se da atividade
pratica do dia a dia, na relagdo direta da palavra com o objeto, enquanto que o0s
cientificos desenvolvem-se por meio da instrucdo formal e envolvem a relacdo

semidtica entre palavras. Para proceder a critica a posicdo desse autor, analisarei 0
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processo de ensino de ciéncias, bem como a hibridizagdo dos conhecimentos
cientificos e cotidianos que d& lugar ao aparecimento do conhecimento escolar, com
a descontextualizacéo historica dos conceitos cientificos e de sua problematica.

Na sociedade contemporanea, ha uma estreita relacéo entre o Estado, a
tecnologia e a préatica cientifica. E atribuido a ciéncia o poder de reger e de
estabelecer os parametros desejaveis, ideologicamente, a vida humana. Para ser
reconhecido socialmente, o conhecimento necessita da chancela da comunidade
cientifica. Em uma sociedade cientificista, essa pratica ideologica traveste 0s
saberes da vida e estabelece que o conhecimento cientifico deve ser organizado em
conteudos curriculares respaldados pela comunidade cientifica. Para ser ensinado,
ele é extremamente didatizado, isto €, transformado em contetudos, fragmentados
pela regra didatica de partir do mais simples para o mais complexo. Ainda, procura-
se estabelecer uma relacédo desses contetados com o dia a dia do aluno. Trata-se,
assim, de um conhecimento escolar, ndo mais ciéncia. Cabe destacar que a
atividade do escolar é diferente daquela do cientista, assim como ambas sao
diferentes de outras inUmeras atividades.

Ao distinguir os dois tipos de conceitos, tendo por base a sua génese
(instrucdo formal, no caso dos cientificos e atividade cotidiana, no do outro), essa
concepcao de Vigotski requer a admissao da ideia de que o conhecimento cientifico
— e também o escolar — estdo fora da vida cotidiana. Essa ideia é valida? Para
investiga-la, € necessario examinar o que vem a ser conhecimento cotidiano e
conhecimento cientifico.

Assim, o segundo capitulo trata do que vem a ser a vida cotidiana e de
algumas de suas acepcodes e implicacfes para a ciéncia moderna e para o estudo
do desenvolvimento do pensamento por conceito. Nele, analisarei o cotidiano como
espaco de enfrentamento de tensdes e conflitos presentes na vida humana, o seu
carater criador e 0 seu carater repetitivo em acdes do dia a dia, no trabalho e na
convivéncia social.

Para esse exame, focalizarei a concepcao helleriana de cotidiano, que
compreende a vida do homem em seu pragmatismo e heterogeneidade, e em que 0
pensamento e agcao constituem uma unidade imediata. Nessa perspectiva, 0 pensar
cotidiano caracteriza-se por ideias fragmentadas e juizos de orientacdo social,
guiados pela avaliacdo probabilistica e por estereotipos, ressaltando-se a

importancia da suspenséo da cotidianidade por meio da ciéncia e da arte, para que
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aconteca a passagem do homem particular ao homem genérico. Em contraposi¢ao a
essas ideias, apresento pontos de vista como os de Lefebvre (1947,1991), que,
apesar de admitir o carater repetitivo nas acfes do dia a dia, no trabalho e na
convivéncia social, ressalta o seu carater criador e afirma que € na vida cotidiana
que se encontra o nucleo racional da praxis. Ele argumenta que, em atividades
criadoras, sejam da ciéncia ou da arte, o carater repetitivo também se faz presente.
Acrescenta, ainda, que a atividade criadora do mundo humano é constante e
cotidiana e alerta para o fato de que muitas interpretacdes do cotidiano sao
distorcidas e devaneadoras, retratos do desenlace com a vida, vas abstracbes de
furtos ideologicos. Para ele, na vida ndo ha uma fronteira abissal entre a acdo e o
pensamento, assim como no conhecimento ndo ha uma demarcacéo absoluta entre
a teoria e a pratica.

O terceiro capitulo versa sobre o que vem a ser a ciéncia e suas
implicagbes com o modo de vida da sociedade contemporanea, guiada por valores
econdmicos, cientificos e tecnoldgicos. Analisarei a perpetuacao da crenca na ideia
de a ciéncia tudo poder explicar e justificar conforme seus proprios parametros. Para
essa discussao, trago o filésofo Toulmin? (1977), que compreende a ciéncia como
uma populacao histérica de conceitos e teorias logicamente independentes, cada um
dos quais com sua historia, sua estrutura e suas préprias implicacbes. Para ele, o
desenvolvimento histérico do conhecimento e da compreensdo humana acontece na
vida cotidiana. Os conceitos sdo organizados em sistemas e as mudancas histéricas
influem sobre a autoridade intelectual deles. Segundo o0 seu pensamento, a pratica
de categorizar tipos de conhecimentos, classificando alguns como racionais ou
cientificos e outros como supersticiosos ou tolos esta calcada numa autoridade
intelectual supostamente legitimada por métodos cientificos de investigacdo. O autor
também afirma que a estrutura dos conceitos cotidianos constitui a trama comum da
vida e do pensamento ordinario, representando um plano particularmente estavel e
bem adaptado do desenvolvimento das atividades intelectuais. Ele ressalta que é
possivel reinterpretar as invariancias do pensamento e da linguagem, de modo a

eliminar a dicotomia tradicional entre conceitos a priori € conceitos empiricos com

2 Stephen Toulmin Edelston nasceu em Londres em 1922, foi educado na Universidade de Cambridge, obteve seu doutorado
em filosofia em 1948 e foi discipulo de Wittgenstein.
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bases filosoficas e epistemoldgicas muito diferentes. Segundo suas ideias, a ciéncia
nao se desenvolve fora do cotidiano.

Seguindo linha similar de pensamento, apresentado no terceiro capitulo,
Flusser (1979) afirma que a ciéncia €é atividade humana, em que o homem engajado
esta imerso no mundo. Portanto, homem e ciéncia ndo sdo entidades separadas;
ambos relacionam-se na realidade concreta. A crenca na atitude ética e
ideologicamente neutra do cientista, para esse autor, € fruto de alienacdo do estar-
no-mundo, pois o homem imerso no mundo e comprometido com a sua realidade
ndo é alguém puro e neutro. Portanto, o conhecimento nédo é fruto do transcendente,
mas um dos aspectos do estar-no-mundo humano.

No quarto capitulo, apresento um estudo de duas atividades artesanais, a
do ourives e a do sineiro, com vistas a analisar o0 modo como eles operam o
pensamento por conceito no seu oficio. Escolhi as duas atividades por serem oficios
artesanais nao escolarizados, cuja aprendizagem acontece na relacao tutorial de um
aprendiz com o seu mestre. Acompanhei a atividade diaria de dois ourives na
producdo e no conserto de pecas em prata e em ouro, em alguns encontros,
totalizando 18 horas e 50 minutos de conversa e observacgdo. Para conhecer a
atividade de fabricar sinos, fui até Uberaba, em Minas Gerais, por duas vezes,
totalizando 14 horas de observacdo e entrevistas. Nao houve um roteiro de
perguntas organizado previamente, posto que, no desenrolar da observacéo in loco,
as perguntas foram apresentadas com o intuito de esclarecer duvidas, de
compreender o oficio e os procedimentos adotados. As entrevistas foram gravadas e
transcritas para analise mais detalhada. Foi permitido, tanto pelos ourives como pelo
sineiro, fotografar suas oficinas. No caso do sineiro, muitas imagens foram cedidas
por ele, pois em nossos encontros pude conhecer apenas algumas das etapas de
todo o processo de fabrico dos sinos.

Concluida a etapa de realizacdo de entrevistas e das observacfes, as
informacdes referentes ao sineiro foram detalhadas em um texto explicativo. Foram
também elaborados mapas conceituais com vistas a reconhecer as relacdes
conceituais estabelecidas por ele na realizacdo de sua atividade. Os dados a
respeito da atividade dos ourives também foram organizados em mapas conceituais.

O mapa conceitual foi desenvolvido por Novak, em 1972, na Universidade

de Cornell, nos Estados Unidos da América, dentro do programa de pesquisa gue se
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baseava na psicologia da aprendizagem de Ausubel® e tinha como proposta
entender as mudangas ocorridas no modo como as criangas compreendiam a
ciéncia. No processo de acompanhamento dessas criancas, Novak e seus colegas
pesquisadores enfrentaram dificuldades em identificar mudancas especificas,
ocorridas no processo de compreensdo de conceitos cientificos por parte delas. Ao
examinarem as entrevistas transcritas, elencaram o0s conceitos apresentados por
elas e, diante da necessidade de encontrar uma forma de representar a sua
compreensao conceitual, surgiu a ideia de organizar os conceitos e relaciona-los em
um diagrama. A medida que foi testado em pesquisas, 0 mapa conceitual passou
por ajustes, com o propésito de ser utilizado, também, por alunos e professores no
processo de ensino e aprendizagem (NOVAK e CANAS, 2010). Para ilustrar, a
Figura 1 mostra um mapa conceitual sobre as razdes da existéncia das estacdes do

ano.
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Figura 1. Um exemplar de mapa conceitual sobre as razdes da existéncia das esta¢des do ano.

Fonte: NOVAK,J.D. e CANAS,A.J. A teoria subjacente aos mapas conceituais e como elaboré-los e usa-los. Praxis Educativa.
Ponta Grossa, v.5, n.1, p. 9-29, jan.-jun. 2010.

3 David Ausubel nasceu em 25 de outubro de 1918. Foi um grande psicélogo da educagdo norte-americana. Sua teoria da
aprendizagem objetiva facilitar a aprendizagem do aluno. Para ele, € no processo da aprendizagem significativa que o
significado l16gico do material de aprendizagem, uma nova informag&o, se transforma em significado psicolégico para o
aprendiz (MOREIRA,1999).
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Trata-se de uma ferramenta grafica que possibilita organizar e representar
o conhecimento em diagramas de significados, de relacdes entre conceitos. E um
instrumento que evidencia os significados atribuidos aos conceitos e as articulacdes
entre eles no contexto de um corpo de conhecimento. Os conceitos mais inclusivos e
gerais ficam dispostos no topo e o0s mais especificos e menos gerais,
hierarquicamente abaixo. Os conceitos elencados sao dispostos e ligados por frases
ou palavras que indicam como eles se relacionam dentro do dominio do
conhecimento (NOVAK e CANAS, 2010).

Construidas as primeiras versdes dos mapas conceituais para cada um
dos ourives, contendo todas as informacBes obtidas, elas foram submetidas a
apreciacdo dos mesmos e corrigidas no que foi necessario. De posse das versdes
finais, passei a examina-los, detidamente, buscando identificar indicadores dos
modos de pensamento com que os profissionais operam.

ApOs o primeiro encontro com 0 sineiro, procurei discorrer e descrever
cada etapa do processo de fabricacdo. Para cada etapa, procurei selecionar
imagens que facilitassem a compreensdo da complexidade de detalhes que
envolvem o fabrico de um sino. Organizadas as informacdes e descritas todas as
etapas, examinei detalhadamente cada uma e marquei um segundo encontro para
checagem e esclarecimento de duvidas. Como a feitura de sinos é uma atividade
muito complexa, procurei identificar indicadores que denotassem o0s modos de
operar 0 pensamento na realizacdo da atividade de fabricacdo de sinos. Para tal,
foram elaborados dois mapas conceituais que, contudo, ndo foram apresentados a
ele, como no caso dos ourives.

Por fim, no quinto capitulo, teco um exame critico conclusivo a respeito
das questdes jA mencionadas nos capitulos anteriores, as implicacbes e 0s
desdobramentos deste trabalho para a educacdo, em especial para o ensino de

ciéncias.



24

O CONHECIMENTO E O CONCEITO

Neste capitulo, pretende-se questionar a separacdo dos conceitos em
cientificos e cotidianos, adotada por Vigotski. Em um primeiro momento, examina-se
a articulacéo entre os conhecimentos cientifico, cotidiano e escolar no processo de
ensino, considerando sua relacdo com o0s conceitos comumente denominados de
cientificos e comuns ou cotidianos. Para essa andlise, tomou-se como exemplo o
ensino de ciéncias. Em um segundo momento, apresenta-se o estudo realizado por
Vigotski, que se destaca dos demais tedricos por sua minuciosa e profunda
investigacdo a respeito do processo de formacédo e desenvolvimento dos conceitos

por ele denominados cientificos e cotidianos ou espontaneos.

Conhecimento escolar: uma hibridizacdo dos conhecimentos cientificos e

cotidianos.

Em uma sociedade escolarizada e cientificista, a educacédo é equiparada
a quantidade de anos de escola. Esta exerce a incumbéncia de conduzir as criancas
e 0s jovens a percorrerem o portal do conhecimento e do saber, de forma a torna-los
Uteis e produtivos socialmente. Vale fazer, aqui, uma pequena digressdo com o
propdsito de esclarecer o que vem a ser uma sociedade escolarizada e cientificista.

A sociedade cientificista moderna esta calcada na estreita relacao entre a
ciéncia, a tecnologia e a politica de Estado. A imagem de uma ciéncia eticamente
neutra € perpetuada no ideario social como algo isento de qualquer influéncia
ideologica e que tudo explica e comprova empiricamente. A crenca das pessoas na
ideia de que a ciéncia é capaz de responder e orientar a respeito dos conflitos e

dramas da vida promove a submissdo as descobertas cientificas e as informacgdes
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divulgadas pelas midias. E conferido a ciéncia o poder de autoridade suprema na
sociedade.

Essa pratica social de servir aos padrdes estipulados pela ciéncia ndo &
por acaso. Flusser alerta para o fato de que: “A atitude eticamente e
ideologicamente neutra do cientista puro € pretensao, produto de alienacao de o [sic]
concreto estar-no-mundo” (1979, p.166). Nas instituicbes sociais e em programas de
governo, € perceptivel o enlace ideoldgico da ciéncia com as politicas de Estado.

Seguindo essa linha de pensamento, Bartholo (1992, p.29) diz:

Na modernidade industrializada as relacdes entre a préatica cientifico-
tecnolégica e o Estado sofrem importantes redefinicbes. Ao Estado
moderno néo interessa mais o pensador contemplativo e sim a vinculagéo
do pensamento cientifico & acgdo politica institucionalizada por seus
organismos de governo. Engendra-se assim uma relac@o de tipo novo entre
o Estado e o cidaddo, onde emerge como mediadora uma pratica politica
cientifizada. Ciéncia e politca amalgamam-se numa nova sintese
ordenadora de coesdo social, onde a politica se baseia na ciéncia para
justificar suas estratégias, e a ciéncia veicula através da politica sua
concepgéo de mundo.

Dessa forma, ao fornecer resultados de pesquisas, dados estatisticos e
subsidios para o fomento de programas de governo, bem como ao atender as
exigéncias de mercado, a ciéncia exerce certo poder de controle sobre a vida das
pessoas. Essa pratica sustenta uma ideologia cientificista que pode ser verificada
nos discursos mascarados por termos cientificos com o propésito de validar
informacdes e ideias do senso comum, que recebem uma roupagem cientifica, para
adquirirem o status social desejado e inquestionavel. Além disso, a ciéncia €&
mitificada, por ser interpretada como detentora de uma verdade absoluta. Seu
aspecto provisorio e relativo como obra humana é desconsiderado (LOPES, 1999).

Uma das instituicdes sociais que perpetua essa ideologia é a escola, que
traz em seu discurso a promessa de preparar a crianga e o0 jovem para a vida e de
forma-los cidadaos criticos e adaptados aos padrdes sociais. A escola serve a
programas governamentais e a logica de mercado; para tal esta regulamentada e
amparada por lei. Sob o jugo da lei, as pessoas sé&o obrigadas a cumprir anos de

escolarizacdo, tendo como meta a aquisicdo de certificados como garantia de
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atender as exigéncias mercadolégicas. Assim, ao perpetuar os valores ideoldgicos
da alianca Estado-ciéncia-mercado, a escola cumpre sua responsabilidade de
transmitir o conhecimento cientifico (ILLICH, 1986). O processo de escolarizacao, na
sociedade contemporanea, assume papel de principal condicdo para o alcance de
um futuro promissor e de uma vida digna. Na sociedade escolarizada, confundem-se
anos de escola com boa formacéo, ensino com aprendizagem, obtencédo de graus
com educacdao, diploma com competéncia e fluéncia no falar com capacidade de
dizer algo novo, como ja anunciava Ivan lllich, na década de 1970.

Durante os anos escolares, o conhecimento cientifico é tratado como
verdade incontestavel e transformado, didaticamente, para que possa ser ensinavel
e acessivel a compreensdo do estudante. Ao ser escolarizado, é organizado e
reestruturado em disciplinas. Um curriculo minimo é estabelecido em conformidade
a uma politica de educacdo do Estado. E um conhecimento apresentado ao
estudante como algo pronto, inquestionavel, que deve ser repetido e memorizado,
diferentemente da postura investigativa que a ciéncia requer, ao problematizar e
buscar respostas sobre as questdes que permeiam a vida humana. Confunde-se o
pensar por conceito cientifico com verbalizar e repetir sua definigéo.

No processo de escolarizagdo dos conhecimentos cientificos e cotidianos
presentes na cultura, sao produzidos textos didatizados, planejados
pedagogicamente de modo a facilitar ao maximo a sua leitura e compreensao. Esses
textos didaticos sdo adotados como verdades que devem ser repetidas. Essa pratica
reflete a postura passiva e de adoracdo ao texto, que Flusser (2009) denominou de
‘textolatria”, atitude obediente diante do texto, a ponto de n&do se vislumbrar a
possibilidade de critica-lo. O texto € concebido como algo inquestionavel e nao
passivel de contestacdo, cabendo apenas ao estudante a subserviéncia plena e a
sua reprodugao.

E no ambito da propria ciéncia que se procuram 0s critérios para
selecionar os conhecimentos que se tornardo acessiveis na escola. Tal triagem esta
comprometida ideologicamente e visa a intervir na relacédo individuo-cultura, que tem
por base objetivos pré-estabelecidos, calcados na relacdo entre o mercado, a
comunidade cientifica e a politica educacional (LOPES, 1999).

Em trabalhos publicados sobre o ensino de diferentes éareas do
conhecimento, verifica-se que a questdo da contextualizacdo do conhecimento

cientifico esta presente na pratica pedagogica do professor, que visa a estabelecer a
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relacdo do conteddo a ser ensinado com a experiéncia diaria dos estudantes. Silva
(1990) defende a ideia de que, no ensino de Quimica, deve-se partir do conceito
concreto para os abstratos, de modo que o estudante realize inicialmente operacdes
intelectuais mais ligadas a experiéncia pratica, para, posteriormente, realizar
operacBes mais abstratas. Assim, um estudante poderd compreender um conceito
abstrato pelas ligagcdes que esse apresenta com outros conceitos, que estdo mais
relacionados a experiéncia sensorial. Contudo, Silva (1990) alerta que, ao se buscar
concretizar conceitos de natureza abstrata sem o estabelecimento de relacdes
conceituais, inadvertidamente, acaba-se por propiciar o aprendizado distorcido da
ciéncia.

No ensino da Geografia escolar, Zanatta (2005) analisa a questdo da
contextualizacdo do conhecimento com o enfoque no contato direto do estudante
com a natureza, quando este observa a paisagem, mediante o trabalho de campo,
com olhar critico para a realidade local. Ela salienta que essa pratica pedagogica
ndo é recente. No século XIX, as contribuicBes do pensamento pestalozziano*
marcaram a proposta metodolégica de ensino da Geografia no sistema escolar
alemao. Conforme a concepcéo pestalozziana, ensinar requereria gradualismo do
conhecimento, isto é, o professor deveria prosseguir, gradualmente, do particular
para o geral, do concreto experienciado para o racional, chegando aos conceitos
abstratos. Para isso, o professor deveria buscar o material de estudo no contexto da
situacdo de vida do estudante. Essa proposta metodolégica para o ensino da
Geografia repercutiu, no Brasil, nas demais areas de ensino.

Do mesmo modo, Pinho Alves (2000) discute a necessidade de relacionar
0s conteldos de Fisica com a cultura e o cotidiano dos estudantes. Segundo ele, o
professor precisa estar atento ao fato de que o ensino dos conceitos de Fisica tem

de estar atrelado a resolucdo de problemas. Para tal, relacionam-se os conceitos

4 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), educador suigo, nasceu em Zurich. Foi influenciado pelo pensamento de Rousseau
e por alguns aspectos do movimento romantico, como o amor pela natureza e a concepgao organicista. Suas obras principais
séo Leonardo e Gertrudes (1781) e Como Gertrudes instrui seus filhos (1801). Para ele, a escola tinha uma fungéo social, a de
difundir o saber universal a todas as classes sociais como condi¢éo para se alcancar a dignidade humana. Em seu método de
ensino, estabeleceu alguns principios, como: partir do conhecido ao desconhecido; do concreto ao abstrato, ou do particular ao
geral; da vis&o intuitiva & compreensao geral, por meio de uma associa¢do natural com outros elementos e, finalmente, reunir
no todo organico de cada consciéncia humana os pontos de vista alcancados. O fundamental, para ele, ndo era ensinar
determinados conhecimentos, mas desenvolver a capacidade de percepcéo e observacéo dos alunos. Ou seja, acreditava que
os conhecimentos deveriam estar relacionados a atividades préaticas, calcados em uma educacdo moral e religiosa, pois
constituem a base da formacdo do homem. Para ele, a educacéo intelectual transforma-se em um espectro quando ndo é
vivificada e vinculada ao trabalho (ZANATTA,2005).
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cientificos com o contexto do dia a dia. Ele destaca, ainda, que decodificar a
complexidade conceitual possibilita a compreensao de um conceito da Fisica.

Esses trés autores exemplificam uma preocupacdo com o ensino da
ciéncia. Um aspecto comum entre eles € a ideia de que é preciso contextualizar o
conhecimento cientifico, prosseguir do conceito cotidiano ao cientifico, ou seja,
aproximar este do conhecimento do dia a dia e torna-lo, assim, entendivel. No
processo de ensino, 0s conceitos pertencentes ao mundo das ciéncias sao
relacionados aos cotidianos, conceitos estes que sao considerados limitados a rotina
do dia a dia. Talvez, essa pratica se valha da compreensao de que a ciéncia esteja
distante da cotidianidade da vida. Percebe-se, na literatura, um viés valorativo na
interpretacdo dada a essas categorias conceituais, como se 0 conhecimento
cotidiano fosse inferior ao cientifico. Tal concep¢éo perpetua-se no espaco de sala
de aula.

Nas instituicbes escolares, adotam-se estratégias pedagodgicas para
estabelecer relacfes diretas entre o cotidiano e a ciéncia. Para Lopes (1999), nesse
processo de contextualizacdo deve-se considerar que os modos de relacfes sociais
encontram-se na sua cotidianidade. A autora destaca que o conhecimento cotidiano
possui carater pragmatico, pois é produzido na rotina diaria que propicia as
condi¢bes de vida e de sobrevivéncia das pessoas. Ele esta atrelado a contextos
culturais diferenciados e é passado de geracdo em geracao.

O conhecimento validado pela comunidade cientifica € traduzido para a
cultura escolar, segundo Mortimer (1997), por meio da transposicao didatica, que
consiste em um processo de estruturacao e organizacdo dos conteudos, por meio de
mecanismos didaticos, técnicas e estratégias pedagodgicas. Trata-se de um
conhecimento diferente do de sua origem, isto €, do conhecimento cientifico, que
compora o curriculo da area de conhecimento. Para esse autor, apesar do
aprendizado da linguagem cientifica ser importante, com 0s nomes e grupos
nominais diferenciados, é por meio da linguagem cotidiana que o professor e seus
estudantes dao sentido ao processo de aprender ciéncia. Mortimer (2010, p.204)
assim diz: “correspondente a essa apropriacdo gradual de significados ha a
possibilidade da construcdo de hibridizacbes entre as linguagens cientifica e
cotidiana”. Enquanto a linguagem cotidiana é automatica, dindmica e préxima da fala
espontanea, a cientifica se aproxima da linguagem escrita, ou seja, exige

estruturagdo dos termos utilizados. Os acontecimentos sdo congelados por um
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processo de nominalizacdo, em que grupos nominais sao ligados por verbos que
exprimem relagbes entre esses processos. A estrutura conceitual exibe termos
carregados de significados interligados (MORTIMER, 2010).

Ele argumenta, ainda, que com a transposicdo didatica procura-se
estabelecer uma relacdo entre os conceitos cientificos, o conteido e o contexto do
dia a dia do estudante. O professor coloca lado a lado as concepcgdes cotidianas a
respeito do conteudo estudado, vinculando a ele os cientificos. Origina-se, entao,
um perfil conceitual com vistas a demonstrar uma forma de ver e representar o
mundo, bem como de utiliza-lo em contextos diferenciados. Assim, a realidade pode
ser entendida sob outras perspectivas (MORTIMER, 1997, p.184).

Ter consciéncia de um conceito implica aplicar a idéia cientifica em
contextos em que ela é apropriada, seja em atividade intelectual ou prética,
e ao mesmo tempo, preservar modos de pensar e falar distintos do cientifico
nas situacdes em que se mostrem pragmaticamente apropriados. Trata-se
de uma coexisténcia entre diferentes modos de pensar e falar.

Com a visédo de que o conhecimento produzido pela comunidade cientifica
€ superior a qualquer outra forma de conhecimento, o professor apoia-se nos
conceitos cotidianos a fim de expor os cientificos, entendendo que o conhecimento
cientifico deva suplantar o cotidiano. Entretanto, Lopes (1999) destaca que ambos
os conhecimentos sdo histéricos, fazem parte da cultura, interagem e séao
propagados por geracdes sucessivas. O cientifico compreende um modo de
conhecimento, dentre outros tantos e, portanto, ndo ha a necessidade de

hierarquizagao.

[...] o conhecimento cientifico rompe com os principios e formas de pensar
cotidianos, com os quais o conhecimento escolar precisa dialogar, o que
nos exige compreender como essas inter-relacdes [...] podem acontecer
(LOPES, 1999, p.20).
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Os contetudos escolares sdo ancorados em conceitos cotidianos e
organizados didaticamente de forma que o professor possa transmitir um
conhecimento que acredita ser cientifico. A transposicao altera a estrutura textual da
linguagem cientifica para torna-la acessivel ao estudante, ou seja, transforma-a em
um texto didatico, com uma linguagem prépria em que 0s conceitos cientificos
sofrem um rearranjo em seus sistemas (LOPES, 1999). Eles sao transformados em
produto de conteudo escolar a ser consumido por meio dos livros didaticos pelos
estudantes.

Em sua pesquisa sobre o ensino de conceitos mateméticos no ensino
fundamental, Pavanello (2004) aponta que o processo de escolarizagdo do
conhecimento cientifico transformou-se em uma caricatura formalizada e distante da
ciéncia, dificultando, assim, a aproximacao do estudante ao conhecimento cientifico.
Ela observou também que, em textos didaticos, muitos dos conceitos que deveriam
explicar um fendmeno cientifico sdo termos e expressées do dia a dia, que acabam
por modificar, simplificar e comprometer a abrangéncia do conceito cientifico. Esse
fato passa despercebido por muitos professores e autores de livros didaticos e é
perpetuado no processo de ensino. Destaca, ainda, que o conhecimento cientifico e
o cotidiano, apesar de possuirem epistemologias distintas e atenderem a finalidades
diferenciadas, podem coexistir, atendendo a necessidades e objetivos diversificados.
N&o precisam, assim, sofrer deformacdes.

Essas reflexdes ndo sdo novas. No final da década de 1980, foram
realizados estudos a respeito do ensino de conceitos em Quimica, mais
especificamente, sobre o conceito de substancia e matéria. Os autores — Silva et
al.(1986), Tolentino et al.(1986) e Rocha-Filho,R.C. et al. (1988) — verificaram que
sdo apresentados aos alunos do ensino médio conceitos cotidianos como sendo
cientificos, fora das relacdes interconceituais de subordinacdo, supraordenacao e
coordenacao. Ou seja, sdo apresentados fora do sistema hierarquico conceitual.
Além de confundir e distorcer a compreensdo dos conceitos cientificos, essa pratica
docente ndo possibilita as condicbes necessérias para o desenvolvimento do
pensamento categorial. Nos dias atuais, essa estratégia de ensino perdura e
continua despercebida pelos professores em sala de aula.

A didatizagdo exacerbada do conhecimento cientifico com a adog¢do de
analogias e metaforas equivocadas leva o estudante a crer que haja um continuismo

entre o conhecimento comum e o cientifico, descaracterizando o propdsito da



31

ciéncia e dificultando, assim, a sua compreensao. No ensino de ciéncias, ao se
deslocar um elemento do sistema conceitual, tornando-o conteddo de estudo, sua
natureza conceitual é alterada, ou seja, sao retiradas do conceito cientifico sua
problematica e sua histéria. O sistema conceitual caracteriza-se pelas relacbes
l6gicas de coordenacdo e subordinacdo entre os conceitos. Ao transformar o
conceito em conteddo, o ensino privilegia o resultado e ndo o curso de investigacédo
de um fendmeno ou problema que levou a elaboracdo do sistema conceitual. Por
nao propiciar o enfrentamento da problematica da ciéncia, da linguagem formal e do
raciocinio formalizado, diante das questfes e dos fenbmenos implicados no estudo,
a escola promove a banalizacdo das relagbes estabelecidas entre o conhecimento
cotidiano e as ciéncias (LOPES, 1999).

[...] Essa perspectiva termina por se transformar em uma falsa valorizagéo
do conhecimento cotidiano. Na perspectiva descontinuista ndo ha
conhecimentos “melhores” ou “piores”, mas conhecimentos diferentes, com
racionalidades distintas, aplicadas a instancias de realidade distintas
(LOPES, 1999, p.120).

Uma das caracteristicas marcantes do conhecimento cientifico esta em
sua sistematizacdo, nas relacBes logicas entre 0s conceitos e no seu
desenvolvimento por meio de um meétodo de investigacdo (DOMINGUINI, 2008).
Outra particularidade é que “‘mesmo amparado pela observacdo e pela
experimentacdo, pode ser contestado a todo momento, perdendo sua suposta
veracidade” (SOUSA; ECHEVERRIA; COSTA, 2008, s/n). Nao se pode deixar de
mencionar que, atualmente, o conhecimento cientifico pode estar calcado em
deducdes tedricas, como acontece com a mecanica e a fisica quantica. Vigotski
(2004, p.277) alertava para o fato de que “[...] constitui um grave erro pensar que a
ciéncia so pode estudar o que nos mostra a experiéncia direta”. Ja o conhecimento
escolar ndo tem bases epistemologicas préprias. Ele se constitui no encontro entre o
conhecimento cientifico e o cotidiano, e possui outra configuragdo conceitual. E
substancialmente diferente da ciéncia na qual se baseia.

Se ocorre uma hibridizacdo da linguagem cientifica com a cotidiana no

conhecimento escolar, como propde Mortimer (1997, 2010), entdo, o corpo
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conceitual que o constitui também é hibrido. Tal fato ratifica a ideia de que o
conhecimento escolar ndo é ciéncia.

Lopes (1999) afirma que o conhecimento escolar apresenta um corpo de
conceitos relacionados com a vida diaria que se aproximam do conhecimento
cientifico, embora parcamente e que, portanto, ndo é um conhecimento que retrata
fielmente a ciéncia. A transposicdo do conceito cientifico para o contexto escolar
nem sempre chega a caracterizar um erro conceitual, apesar do distanciamento
desse conhecimento em relacdo ao produzido pela comunidade cientifica e, de
muitas vezes, ser deformado.

Dominguini (2008) alerta para o fato de que o processo de escolarizagao
do conhecimento desloca-o0 no espaco e no tempo e torna os conceitos objeto de
ensino. Os conceitos cientificos sdo transformados em contetudos desarticulados
que o professor, para suprir 0 hiato com a ciéncia, procura relacionar com 0s
eventos do dia a dia, atribuindo-lhes um tom utilitario. Ressalta, ainda, que ha o
risco de perder o contexto histérico dos trabalhos desenvolvidos pelos cientistas, a
dimensao de suas analises, observacdes e as correlacdes conceituais estabelecidas
nos estudos cientificos.

Por tras da préatica pedagdgica de transposicdo didatica est4d a logica
utilitarista: tudo deve servir para alguma coisa. Essa l6gica é materializada pelo livro
didatico, que é ainda material de referéncia para muitos professores e estudantes. E
um manual que serve a uma politica de educacdo, atendendo a um curriculo
pensado e estruturado em contetdos que apresentam ideias simplistas e reduzidas
a respeito de conceitos elaborados pela ciéncia. Além do fato de o contetdo escolar
ser, muitas vezes, travestido de cientifico, a questdo que merece ser analisada € a
diferenca entre a atividade do cientista — que em seus estudos procura representar a
realidade em conceitos, na busca de respostas diante dos eventos da vida e da
propria problematizacdo do conhecimento — e a atividade escolar, que se caracteriza
pela repeticdo do conhecimento entendido como algo pronto e concluido. Isso
independe de o conceito cientifico receber ou ndo alteracdes e ter se transformado
em conteudo. Em diferentes atividades, as pessoas se posicionam e se relacionam

com o conhecimento de forma variada.



33

Dos conceitos cotidianos e cientificos

Em seus estudos sobre o desenvolvimento do pensamento e da fala,
Vigotski (2007) estabeleceu uma diferenciacdo do pensamento verbal em conceitos
cientificos, ou verdadeiros e conceitos cotidianos.

Ele afirmou que toda palavra € uma generalizacdo e que o conceito € um
ato de generalizacdo que se desenvolve. Portanto, os significados das palavras
desenvolvem-se no transito de uma estrutura de generalizacdo a outra. A formacéo
dos conceitos, tanto cotidianos como cientificos, acontece na atividade coletiva, ou
seja, nas condicfes propiciadas pela convivéncia social e pelo acesso a cultura. A
generalizacdo ndo se restringiria a ressaltar os tracos comuns das realidades
inscritas no conceito, mas a revelar os vinculos e as relacdes estabelecidas entre
conceitos, sejam eles da vivéncia direta da pessoa ou nao (VYGOTSKI, 1997b).

Para ele, quando a crianca descobre que cada objeto tem um nome,
inicia-se o desenvolvimento do significado da palavra, dos conceitos cotidianos, que
sdo formados no curso da atividade prética da vida. Com base em suas pesquisas,
Vigotski (2007) afirmou que o desenvolvimento dos conceitos cotidianos acontece
em trés momentos de vida da pessoa, conforme seu enraizamento cultural: o
primeiro, denominado sincrético, caracteriza-se pelo agrupamento desordenado de
objetos sem relacfes internas entre eles; o significado da palavra é difuso.

O segundo momento compreende o pensamento por complexo, no qual
predomina a forma de pensamento que estabelece vinculos e relacdes entre
diferentes impressdes concretas; 0s conceitos estdo unidos por conexdes objetivas
dos objetos agrupados. Esse estagio € desmembrado em cinco momentos de
desenvolvimento: o complexo associativo, em que, como o proprio nome indica, a
crianca estabelece alguma relacdo com atributos que observa no objeto; o complexo
colecdo, que se caracteriza pelo agrupamento de diferentes objetos com base em
algum atributo que os une, apesar das partes serem heterogéneas; o complexo em
cadeia, em que a crianca elege um principio que propiciara a associacdo sequencial
dos objetos; o complexo difuso, que € quando a crianca une distintos objetos
associativamente por um atributo indefinido, ndo verificavel na pratica; e o

pseudoconceito, que compreende o momento em que 0 pensamento da crianga se
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assemelha superficialmente ao do adulto em atividade intelectual, pois a natureza
psicolégica do conceito é completamente distinta.

Por fim, o terceiro estagio de desenvolvimento dos conceitos cotidianos
consiste na formagcdo dos pré-conceitos. Dentre esses, o principal grupo € o dos
conceitos potenciais, que compreende uma formacédo pré-intelectual. A crianca
grupa os objetos por um Unico critério presente em todos eles. Esse agrupamento
nao se da por um processo légico, mas sob critérios de ordem prética.

Pode-se dizer que “o pensamento por complexo desenvolve as estruturas
de generalizagdo e o conceito potencial, as de abstracdo, ambas necessarias para
gue se atinja [...] o pensamento por conceitos verdadeiros” (TUNES, 2000, p.43).

Para chegar a essa diferenciacdo, Vigotski (2007) realizou, em parceria
com Leonid Sakharov (1990), no Instituto de Psicologia Experimental, experimentos

com o método funcional de dupla estimulagéo:

A esséncia desse método consiste em observar o desenvolvimento e a
atividade das fungdes psiquicas superiores com ajuda de duas séries de
estimulos, cada uma das quais desempenha um papel diferente com
respeito ao comportamento da pessoa submetida a prova. Uma delas
funciona como objeto ao qual esta dirigida a atividade do sujeito e a outra
atua como signos com ajuda dos quais esta atividade se organiza
(VIGOTSKI, 2007,p.182).

Os dois estimulos compreendem a propriedade fisica das pecas — figuras
geométricas de madeira com tamanho, forma e altura variados, nas cores verde,
branca, azul, vermelha e amarela, e as quatro palavras sem sentido escritas no

verso (bik, tsev, lag, gur)®, conforme verifica-se nas pecas da Figura 2.

° As quatro palavras utilizadas por Vigotski no experimento ndo sdo mencionadas no texto original em russo. No livro
Pensamiento y Habla, traduzido por Alejandro Ariel Gonzalez e publicado em 2007, ha uma nota de rodapé (p.182) que
menciona quatro palavras (mur,cev,bik,lag), com base no trabalho publicado por Jakob Kasanin e Eugenia Hanfmann (1942).
Com o intuito de checar a informagéo buscaram-se outras referéncias. Na obra A Construgdo do Pensamento e Linguagem,
tradugdo de Paulo Bezerra e publicada em 2001, verifica-se que a descricdo do experimento ndo estd em acordo com o
original de Vigotski e as palavras ndo sdo mencionadas. Na palestra de Sakharov(1990) Methods for investigating concepts,
proferida no Congresso Pedoldgico em Moscou, em 1928, traduzida por Michel Vale, em 1990, sdo mencionadas outras quatro
palavras (bat,dek,rots,mup). Para elucidar a divergéncia na traducdo, contou-se com a colaboragdo da Profa. Dra. Zoia
Prestes, tradutora de russo e estudiosa da Psicologia Soviética, que gentilmente cedeu as imagens do material utilizado por
Vigotski, disponivel no museu do Instituto de Psicologia Lev Vigotski, fotografado em 2007 quando em visita & Institui¢&o.
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Figura 2. Pecas originais utilizadas por Vigotski em seus experimentos com o método funcional de dupla
estimulag&o.
Fonte: Museu Vigotski no Instituto de Psicologia Vigotski. (foto original colorida)

Cada um dos estimulos desempenha um papel diferente no
comportamento da pessoa submetida ao experimento, ou seja, um funciona como

objeto dirigido a atividade e o outro atua como signo que auxilia na sua organizacao.

Com base na natureza dos grupos que constréi e nos procedimentos
utilizados para tal fim, é possivel deduzir se o sujeito usa efetivamente o
pensamento conceitual para tentar resolver o problema, dado que cada
Nnovo passo nesse raciocinio se reflete na manipulacéo das pecas (Vigotski,
2007, p.184).

E interessante observar que, a0 mesmo tempo em que o autor adota um
experimento apartado da vida da crianca (palavra sem sentido), critica, em sua obra
Psicologia Pedagogica, o experimento de ensino que se utiliza de estratégias e
situacOes artificiais sem sentido no processo educativo desenraizado da vida.
Conforme diz: “Na prépria natureza do processo educativo, em sua esséncia
psicologica, esta implicita a exigéncia de um contato e de uma interagdo com a vida

que sejam o mais estreito possivel” (VIGOTSKI, 2003, p.300). Aquele experimento
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traz em si um aspecto que merece reflexdo: séo utilizadas palavras artificiais que ele
afirma serem sem sentido. Mas é possivel uma palavra completamente sem
sentido?

A palavra "bik" (6uk), por exemplo, empregada por ele, pode induzir algum
sentido ligado a palavra russa "bik" (6bik) que significa "touro”, alterando apenas o

tipo de “I” e a pronancia. E a palavra "tsev" ("ueB") pode induzir & palavra "tsvetok"
("uBeTok") que quer dizer “flor’, por ter as mesmas letras no inicio, mesmo que em
ordem diferente "tsve" ("uBe"). Ou seja, qualquer palavra escrita ou pronunciada,
mesmo que nao exista no Iéxico, pode trazer a mente algum sentido. Portanto, o
espaco experimental criado por Vigotski ndo era tdo experimental assim, pois a
variavel sentido ndo estava sob controle. Ao projetar instrumentos sob as
configuracbes da mente na perspectiva da ciéncia moderna, submete-se a natureza
as condigbes do experimento cientifico, criando-se uma ilusdo (ARENDT, 2009a).

Por meio do experimento conduzido por Vigotski, € possivel perceber
como os principios da ciéncia moderna estdo na base da producédo cientifica da
época. Com o novo regime social estabelecido, como afirma Prestes (2010, p.28), “a
Russia socialista apresentou a tarefa de criar os fundamentos da psicologia e da
pedagogia soviéticas, que tinham por objetivo a formacdo do homem novo, o que
criava a demanda de novos modos de pensar a ciéncia”. A urgéncia de formar um
homem socialista e de erguer a Unido Soviética fazia despontar a necessidade de
uma nova proposta de educacdo atrelada a ciéncia, de modo a atender as
necessidades do contexto social e econdmico da época. Havia uma estreita relacédo
entre a producao cientifica e o processo de aceleracdo do socialismo soviético.

Nos anos 20 do século passado, em sua obra Psicologia Pedagdgica,
Vigotski (2003) deixa clara sua posicdo marxista ao enfocar a necessidade de uma
pedagogia ativa de base cientifica, em que o professor teria uma atitude de
pesquisador, de cientista, ndo de transmissor, simplesmente, de conteudos. Nessa
perspectiva, ele criticava radicalmente a escola, que se ocupava simplesmente da
transmissdo de conteudos desvinculados da vida. Com a Revolugédo Russa de 1917,
adveio a esperanca de uma nova sociedade e, com ela, uma educacéao pelo trabalho
que, por estar tdo enraizada na vida concretamente vivida, levaria ao
desaparecimento da instituicdo escolar. Por meio da educacgao pelo trabalho, a
aprendizagem ocorreria em diferentes espagos sociais, ou seja, ndo haveria uma

Unica instituicdo responsavel pela instrucao.
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Contudo, nos anos de 1930, algumas criticas as ideias de Vigotski
consistiram no fato de que ele ndo apontou como sendo a origem da consciéncia®
individual a consciéncia de classe; assim como, também, criticou severamente a
instituicdo escolar. Nessa mesma €época, ele enfrentou dificuldades para publicar
seus artigos e textos.

Entretanto, em sua obra Pensamiento y habla (2007), Vigotski ressalta a
importancia da instituicdo escolar como possibilitadora das condicbes necessarias
de acesso ao conhecimento e a formagdo dos conceitos cientificos, indicando o
caminho para o desenvolvimento da sociedade soviética. De certa forma, ele se
concilia com a instituicdo escolar e atende aos principios do Partido Comunista,
segundo Caruso (2007).

Foi com base na crenca da precisdo do experimento cientifico que Vigotski
acreditou ter encontrado o procedimento adequado para examinar a formacgao de
conceitos por meio do uso funcional da palavra. Ele estabeleceu dois grupos de
conceitos: os cotidianos e os cientificos, que se originam em atividades distintas e,
por relacionarem-se diferentemente com a experiéncia de vida da pessoa,
desenvolvem-se e funcionam de forma diversa. Os conceitos cotidianos teriam
origem em atividades praticas, na relacao direta da palavra com o objeto, enquanto
que os cientificos seriam desenvolvidos por meio da instru¢do formal, nas relacdes
semidticas entre as palavras, propiciando a consciéncia do proprio pensar. Esses
dois conceitos ndo estdo isolados, mas imersos em um processo de continua
interacéo (VYGOTSKI, 1997a).

O desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos seguiria vias
diferentes, apesar da interferéncia mutua. A forca dos conceitos cientificos
consistiria na utilizacao intencional e consciente das generalizac6es do significado
das palavras e das relacdes estabelecidas entre elas. E é justamente esse aspecto
que Vigotski afirma ser a debilidade dos conceitos cotidianos, 0os quais teriam como
seu aspecto forte a utilizacdo espontanea, situacional-significativa e concreta da
palavra na esfera da experiéncia e do empirismo. A debilidade do conceito cientifico

radicaria-se, por sua vez, em seu verbalismo e na insuficiente saturacdo do

6\, . . A .

Vigotski (2004) elaborou um modo diferente de compreender a consciéncia, como unidade estrutural do comportamento
humano. Diz ele: “A consciéncia é tratada como um problema da estrutura do comportamento. A consciéncia é a experiéncia
das experiéncias [Perejivanie — vivéncia], assim como as experiéncias séo simplesmente as experiéncias de objetos”(p.71-72).
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concreto. A medida que o verbalismo deixasse de preponderar, o conceito cientifico
se aproximaria da concretude do conceito cotidiano. O desenvolvimento da
consciéncia dos conceitos requereria a sua sistematizacdo, baseada em
determinadas relacdes de generalidade entre os conceitos e seu emprego voluntario
(VIGOTSKI, 2007).

Um aspecto que merece ser realgcado € o fato de que, ao criar essas duas
categorias de conceitos, Vigotski ndo rompeu com a separacao platdnica entre o
saber e o fazer. Nessa perspectiva, o conhecimento cientifico ocupa lugar de
comando e de poder social, enquanto que o fazer e o executar ocupam o espaco de
obediéncia, experiéncia e de materializacdo do pensado (ARENDT, 2009a). Vigotski
adotou uma postura formalista em sua investigacdo, ao indicar a superioridade do
cientifico sobre o cotidiano. Além disso, seu estudo apresentou um enfoque
progressista, ao propor subclassificagdes que culminam num momento superior, 0
surgimento dos conceitos potenciais, que possibilitariam o desenvolvimento dos
conceitos cientificos.

O autor considerava que o desenvolvimento dos conceitos cientificos
criaria uma zona de possibilidades para o desenvolvimento dos conceitos cotidianos
e vice-versa. Destacava, também, que aqueles possibilitariam a formacdo da
consciéncia reflexiva, o que sera discutido mais adiante, estariam apoiados nos
conceitos elaborados durante a experiéncia da crianca, de forma analoga ao estudo
de uma lingua estrangeira, que se ancora na semantica da lingua materna. Essa
afirmativa foi feita com base no exame comparativo realizado por ele sobre o
processo de instrucdo de uma lingua estrangeira e o de assimilacdo da lingua
materna. Seu estudo demonstrou que a assimilacdo de uma lingua estrangeira
possibilita elevar o conhecimento da lingua materna, pois, no processo de
interferéncia mutua, a debilidade de uma é influenciada pelo aspecto forte da outra.
Ou seja, o aspecto forte da lingua materna é a fluéncia verbal e sua espontaneidade,
e 0 da estrangeira € o conhecimento da estrutura gramatical da fala escrita. Para
Vigotski, ambos os processos influenciam-se, pois, a0 mesmo tempo em que 0
ensino de uma lingua estrangeira assenta-se no conhecimento da lingua materna,
propicia melhor entendimento da estrutura linguistica desta. Isto €, com o dominio de
um idioma estrangeiro, a utilizacdo autbnoma da palavra como instrumento do
pensamento e como expressao do conceito possibilita a consciéncia das formas

linguisticas da lingua materna. Ambos 0s processos pertencem ao ambito do
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desenvolvimento da fala oral e da fala escrita, que constitui uma nova variante
dentro do mesmo processo de desenvolvimento linguistico. A aquisicdo de um
idioma estrangeiro e, por conseguinte, o melhor dominio da lingua materna, seria
muito semelhante & dindmica de influéncia mutua no desenvolvimento do conceito
cotidiano e do cientifico.

Da mesma forma que a instrucdo de um idioma estrangeiro exige o
dominio do aspecto semantico da lingua, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos requer o uso voluntario de conceitos em um sistema, bem como o
dominio da linguagem com sua simbologia cientifica. Enquanto o idioma materno
evolve pelo emprego livre e espontaneo da fala para, depois, haver o dominio da
estrutura da lingua e das formas verbais, o desenvolvimento de um idioma
estrangeiro comeca pelo dominio voluntario da gramatica e de sua estrutura verbal,
para depois acontecer a fluéncia da fala livre e espontanea. O conceito cotidiano
apresenta uma natureza espontanea, ligada diretamente ao significado da situagao,
ou seja, estad no limite da experiéncia direta da pessoa em sua vida diaria. Ja o
conceito cientifico com seu verbalismo exige o estabelecimento de relacGes
semanticas entre palavras e seu dominio (VIGOTSKI, 2007).

Resta ainda examinar outra distingéo feita por Vigotski entre os conceitos
cientificos e cotidianos: a relagcdo com o concreto. Reiterando o que ja se disse, para
ele, o conceito cotidiano, diferentemente do cientifico, é saturado de concretude. E
inegavel a base marxista de sua teoria; dai porque seria esclarecedora da sua
posi¢cdo uma consulta, ainda que rapida, do que Marx considera como concreto.

Em seu exame sobre a economia politica, Marx (2011) contrapde o
idealismo hegeliano, que concebe a consciéncia do mundo real como produto de
uma determinacdo abstrata do pensamento, com o método cientifico, que se ancora
na concretude do real, ou seja, entende que “as determinag¢des abstratas conduzem

a reproducdo do concreto pela via do pensamento”(p. 248). Para Marx (1983, p.35)’,

0 concreto € concreto por ser a sintese de diversas determinagdes, ou seja,
ele é Unidade da Diversidade. No pensamento, ele aparece como um
processo de sintese, como resultado e ndo como ponto de partida, embora

7 Agradeco a Edna Carvalho de Azevedo por sua generosa tradugdo do texto do Marx.
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ele seja o verdadeiro ponto de partida e, por isso, também o ponto de
partida da ideia e da representacao.

Para ilustrar o que afirma Marx, toma-se, como exemplo, 0 conceito
‘pedra”. O que é “pedra"? Sao necessarias inumeras relagbes semanticas para
definir esse conceito saturado de concretude. Logo, 0S conceitos cotidianos sao
profundamente complexos, pois compreendem até mesmo a sintese de relacdes
conceituais. Sera que o experimento com o emprego do método funcional da dupla
estimulacdo abrange tamanha complexidade?

A descricdo de como aconteceu o0 experimento faz-se necesséria para o
exame dessa questdo. No inicio do experimento, as pecas misturadas séo dispostas
sobre uma mesa. Elas apresentam variedade em tamanho, cor, forma e altura. Atras
de cada peca é escrita uma das quatro palavras (bik, tsev, lag, gur). Essas palavras
nao estdo visiveis para a pessoa que participa do experimento. Independentemente
da forma e da cor, todas as pecas altas e grandes tém escrita a palavra lag; as
planas e grandes tém em seu verso a palavra bik; as altas e pequenas, a palavra
gur; e as planas e pequenas, tsev. O examinador pega uma das pecas, mostra e |é
a palavra para a pessoa e solicita a ela que selecione da mesa todas as que acredita
pertencerem ao mesmo tipo de classificagdo que ele apontou. Quando a pessoa
realiza a tarefa, o examinador escolhe uma das pecas erroneamente selecionadas,
|é a palavra e mostra que pertence a outra classe. Depois de cada tentativa de
classificacdo, ele incentiva a pessoa a continuar com a atividade. A cada nova
tentativa, o experimentador devolve as eleitas erroneamente e repete o
procedimento. A medida que aumenta a quantidade de pecas selecionadas, a
pessoa estabelece critérios para descobrir as caracteristicas das pecas que se
referem as palavras sem sentido. Quando faz essa descoberta, ela relaciona as
palavras as classes de pecas selecionadas, ou seja, separa as pecas em acordo
com as quatro classes indicadas pelas palavras sem sentido.

A observagdo de como os dois estimulos (propriedade fisica das pecas e
as gquatro palavras) relacionam-se, um néo verbal e outro verbal, possibilitou a
Vigotski verificar a formacéo de um sistema funcional. Observar como aconteceu a
manipulacdo das pecas, a reacdo da pessoa frente as correcdes e a descoberta da

solugcdo apontam indicios de como a pessoa opera 0 pensamento, se ela tenta
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efetivamente utilizar o pensamento conceitual na resolucdo de problema
(GONZALEZ, 2007; KOZULIN, 1994).

Kozulin (1994) destaca que a grande contribuicdo do experimento ao
estudo de Vigotski foi explicitar que o0 momento crucial na formac&o dos conceitos é
0 uso da palavra como ferramenta funcional. Vigotski (2007) destaca que o
experimento levou-o a concluir que a base psicoldgica do processo de formacéo dos
conceitos tem suas raizes na tenra infancia. Na adolescéncia, ocorre o
amadurecimento dessa base psicologica. Isto é, antes da adolescéncia, as
formacdes intelectuais sao similares aos verdadeiros conceitos, mas somente na
aparéncia, pois nesse momento de vida da crian¢ca h& o desenvolvimento dos pré-
conceitos, que se caracterizam em trés tipos: sincréticos, por complexo e potenciais,
como foi mencionado anteriormente.

A questdo da concretude do conceito cotidiano ndo é explicitada na
andlise do experimento por Vigotski e nem o desenvolvimento das etapas de
formacdo conceitual na infancia elucida tal caracteristica dada por ele ao conceito
cotidiano. Na palestra As cadernetas e as anotacgdes de L. S. Vigotski (1912-1934):
as novas pesquisas do arquivo familiar, a Profa. Inna Koperanova® relatou que, em
sua pesquisa sobre a obra ndo publicada de Vigotski, encontrou em anotacdes
pessoais dele do periodo de sua hospitalizacdo, dias antes de seu falecimento, o
registro de sua insatisfacdo a respeito do estudo que realizou sobre a formacéo de
conceitos e do seu desejo de retomar seus escritos a respeito. Vigotski reconhecia
gue esse tema necessitava ser revisto.

Os estudos realizados por Vigotski demonstram que a analise do uso
funcional da palavra no desenvolvimento do pensamento conceitual contribui para o
entendimento de que é por meio dos desafios requeridos por uma tarefa, da
necessidade do emprego de conceitos para sua resolucdo, bem como do acesso a
vida cultural, profissional e social que as novas exigéncias suscitam o0

desenvolvimento do pensamento.

8 Palestra proferida na Semana de Psicologia: Psicologia Histérico-cultural, realizada no Centro Universitario de
Brasilia/UNICEUB, em 1° de setembro de 2010 (anotagdes pessoais).
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O processo de desenvolvimento do pensamento por conceito

Um ponto central no processo de formacgéo de conceitos é o uso funcional
do signo®, da palavra, como instrumento de dominio das operacdes psicoldgicas,
conforme diz Vigotski (2007, p.179): “[...] a palavra é esse signo que serve de meio
para a formacdo dos conceitos e logo se converte em seu simbolo”. Ela é “a
unidade de som e significado que, semelhante a uma célula, contém em si as
propriedades fundamentais inerentes ao conjunto do pensamento discursivo em seu
aspecto mais simples” (VIGOTSKI, 2007, p.15). O conceito é impossivel sem a
palavra.

Pelo emprego intencional da palavra, ferramenta cultural, a pessoa dirige
sua acao na atividade, com vistas a resolver uma tarefa. Nesse processo, as
funcdes psicoldgicas superiores sdo mediadas pelo signo. Elas ndo se desenvolvem
isoladamente, mas estédo interrelacionadas, transformam-se e apresentam uma nova
combinac¢do, uma nova sintese, adquirindo seu valor funcional. O signo atua como
estimulo orientador das func¢des psiquicas em diferentes atividades da vida.

A passagem do pensamento a palavra é algo complexo, compreende a
decomposicdo dele e sua recriagdo em palavras. O pensamento e a palavra nao
coincidem; logo, a comunicacdo imediata e direta entre consciéncias é possivel pela
encarnacao do pensamento na palavra (VIGOTSKI, 2007).

Por ser guiada pela palavra, a atividade humana possibilita a
transformacao dialética das fun¢bes psiquicas elementares, de ordem bioldgica, em
funcdes psiquicas superiores, de ordem cultural (VYGOTSKI, 1997a, 1997b, 1997c,
1997d; VIGOTSKI, 2007, 2009). As funcdes psiquicas superiores se desenvolvem
com o uso do signo como elemento essencial para dirigi-las e domina-las. Tém uma
origem historica e seu desenvolvimento € condicionado pelo contexto social e
cultural da humanidade. Elas aparecem em dois momentos no processo de

desenvolvimento da pessoa: inicialmente, no campo interpsicolégico, como uma

9 .. . . . . . e . . ~ L
Vigotski chamava de signos “aos estimulos-meios artificiais introduzidos pelo homem na situag&o psicoldgica, que cumprem

a fungdo de auto-estimulagdo, conferindo a este termo um sentido mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais exato do que se da
habitualmente a esta palavra. De acordo com nossa definicdo, todo estimulo condicional criado pelo homem artificialmente e
do que se utiliza como meio para dominar a conduta - prépria ou alheia - € um signo. Dois momentos, portanto, sdo essenciais
para o conceito de signo: sua origem e fungao” (VYGOTSKI, 1997c, p.83).
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fungdo do comportamento coletivo e colaborativo, como meio da adaptagao social,
e, posteriormente, no campo intrapsicolégico, como um processo interior do
comportamento, meio de adaptacdo’® pessoal, individual. No processo de
desenvolvimento psicolégico, o mais importante € a mudanca nas relacdes
interfuncionais e ndo o desenvolvimento isolado de cada fungdo psiquica. O
surgimento de novos arranjos interfuncionais acontece como um sistema psicolégico
em que 0s nexos entre as fungdes psiquicas se modificam de modo dinamico e
singular.

O desenvolvimento das func¢des psiquicas mantém relacédo direta com o
da fala, que é de origem social e emocional. E no convivio social e no emprego das
ferramentas culturais que existem as possibilidades para o desenvolvimento
psiquico. Quando nasce, a crianca estd mergulhada na cultura e, desde muito
pequena, estabelece contato com as pessoas a sua volta; inicialmente, por meio do
choro e do balbucio; depois, com as primeiras palavras, principiando o
desenvolvimento da funcéo social da fala (VIGOTSKI, 2007).

A funcdo da fala, primeiramente, é comunicativa e social; a crianca
estabelece contato com o outro para ter suas necessidades atendidas. Em seu
primeiro ano de vida, o pensamento, que tem uma origem histérica e cultural,
encontra-se em estado pré-verbal, enquanto que a fala esta na fase'! pré-intelectual
(VIGOTSKI, 2007).

Em seguida, principia o desenvolvimento da fala egocéntrica. Para
Vigotski, esse tipo de fala € o ponto de transicao da fala externalizada para a interna;
isto é, da funcdo interpsiquica a intrapsiquica da fala. Esta é sonora por sua
manifestacéo e interna por sua funcéo e estrutura. A crianga comeca a exercer, com
apoio da fala egocéntrica, fala de transicédo, o controle interno de sua conduta. Essa
fala auxilia a crianga a organizar o seu pensamento e a sua agao. Ao expressar suas
ideias, seu pensamento, de forma sonora, a crianga planeja sua acdo vinculada a
sua experiéncia direta. A funcdo da fala de transicdo é importante para a orientacao
mental, para a superacdo das dificuldades e dos obstaculos, para o pensamento

(VIGOTSKI, 2007). No enfrentamento de uma situagao dificil, a crianga resolve seus

% bara Vigotski (2007, 1997a), a adaptacao refere-se a satisfacdo de necessidades enraizadas na realidade. A necessidade e
a adaptacéo devem ser analisadas em sua unidade.

1, » . : . . . .
Fase”, para Vigotski, compreende o momento do processo de desenvolvimento em sua relagdo com o enraizamento social
e cultural da pessoa.
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problemas com as palavras, delineia e planeja as acdes em voz alta, ou seja, pensa
com as palavras, ainda que seja de maneira muito incipiente (VYGOTSKI, 1997b,
1997c).

Finalmente, surge a fala interna que exige maior nivel de abstracdo do que
a externalizada e possui uma sintaxe particular. Ela é predicativa, constitui-se quase
sem palavras, opera com a semantica e ndo com a fonética da fala oral e tampouco
com a estrutura linguistica da fala escrita: “[...] a fala interna é dindmica, instavel,
variavel e oscila entre os dois polos extremos [...] mais formados e estaveis, do
pensamento verbal: entre a palavra e o pensamento”(VIGOTSKI, 2007, p.503-504).
Entretanto, ndo deve ser considerada como uma fala sem som, mas uma fala com
uma funcéo particular e singular por sua estrutura e funcéo. Vigotski ressalta que a
fala interna apresenta um dialeto préprio. Conforme a situacdo vivida, séo
desenvolvidos matizes semanticos que convertem os significados das palavras em
“significados individuais, compreensiveis apenas no plano da fala interna” (p.500,
501).

Em seu texto Sobre a andlise pedolégica do processo pedagdgico,
Vigotski (2010) afirma que a passagem da fala interna para a escrita € um processo
complexo, pois, de uma dinamica predicativa, com uma sintaxe muito singular,
passa para uma fala que exige, para ser compreensivel, uma estruturacdo de ideias,
em conformidade com as normas gramaticais da lingua. Enquanto a fala interna é
uma fala para si, a escrita é uma fala para o outro, que esta ausente. Na fala escrita,
a crianga precisa ter consciéncia do processo de expresséo das ideias em palavras;
ao mesmo tempo, precisa ter consciéncia das proprias palavras para uma
estruturagao textual.

Para Vigotski (2007), a fala tem um papel central no desenvolvimento do
pensamento. No inicio da vida da crianca, pensamento e fala encontram-se
separados. Todavia, a medida que a crianca cresce, 0 convivio social se amplia e
ela percebe gque cada coisa a sua volta tem um nome. Seu vocabulario aumenta e
ela sente a necessidade da palavra para denominar os objetos. Nesse momento, as
duas funcbes que se encontravam separadas unem-se, formando uma unidade
dialética, de modo que o pensamento torna-se verbal e a fala intelectual. Ou seja,
tem inicio o processo de desenvolvimento que Vigotski denomina pensamento

verbal. O pensamento verbal ndo é uma forma natural e espontanea de
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comportamento, mas uma forma sodcio-emocional-historico-cultural, isto €, unidade
entre pensamento e fala; generalizacdo e comunicacgao (VIGOTSKI, 2007).

Assim, o pensamento realiza-se na palavra, que € unidade da fala. “[...] a
fala (a palavra) nem produz, nem expressa 0 pensamento: ela o mediatiza; nos
pensamos com a palavra” (TUNES, 2000, p.38). Para Vigotski (2007), o significado
da palavra, que € uma generalizacdo e se desenvolve, € a unidade de analise do

pensamento verbal. O significado da palavra ndo € nem fala, nem pensamento. E

pensamento e fala.

Uma palavra privada de significado ndo é uma palavra, sendo um som
vazio. [...] do ponto de vista psicolégico, o significado da palavra nao é outra
coisa que uma generalizagdo ou um conceito (VIGOTSKI, 2007, p.426).

O desenvolvimento do conceito acontece em um sistema que
compreende um conjunto de tracos gerais do objeto e de conexdes estabelecidas
entre outros conceitos (VYGOTSKI, 1997d). O significado da palavra € um fenébmeno
verbal e intelectual e, apesar de apresentar um aspecto relativamente estavel, nao é
constante, altera-se durante todo o processo de desenvolvimento. Esta sujeito a
influéncia do sentido da palavra, que é dinamico e instavel, que o transforma nas
experiéncias da vida (VIGOTSKI, 2007).

Vigotski (2007) aponta que, em diferentes atividades e vivéncias®?, as
palavras podem mudar seu sentido e significado e adquirir um sentido especifico,
préprio das condicbes do momento. Ha certa ascendéncia do sentido sobre o
significado; logo, uma variedade de modos de relacdo entre pensamento e fala, uma
enorme possibilidade de relagdes conceituais que se estabelecem em diferentes
atividades.

12 Conforme define Vygotsky (1998, p.294), “vivéncia da crianga é o tipo de unidade muito simples sobre a qual é impossivel
dizer que represente a influéncia do ambiente sobre a crianga ou a individualidade da prépria crianga; a vivéncia é uma
unidade da personalidade e ambiente tal como representada no desenvolvimento. A vivéncia deve ser compreendida como a
relacdo externa da crianga como pessoa com um ou outro fator da realidade. Mas toda vivéncia € minha vivéncia. Na teoria
moderna, a vivéncia é introduzida como uma unidade da consciéncia, isto €, uma unidade em que as propriedades basicas da
consciéncia sdo dadas como tais [...] a vivéncia é a dinamica real da unidade da consciéncia, isto é, o todo que contém a
consciéncia”.
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[...] o sentido da palavra é inesgotavel. A palavra adquire seu sentido s6 na
frase, mas a propria frase adquire sentido s6 no contexto do paragrafo, o
paragrafo no contexto do livro, o livro no contexto de toda a obra do autor. O
verdadeiro sentido de cada palavra se define, em (ltima instancia, por toda
a abundancia de aspectos existentes na consciéncia relativos ao
expressado pela palavra. (p.494 e 495)[...] o predominio do sentido sobre o
significado, da frase sobre a palavra, de todo o contexto sobre a frase nao
constitui uma exce¢do sendo uma regra permanente (VIGOTSKI, 2007,
p.496).

Em seus estudos, Luria (1979) reafirma a influéncia do sentido, que se
altera conforme a situacao vivida, mudando, assim, o significado da palavra. Dessa
forma, um sistema de relagcdes de significados surge como alternativa para o
emprego da palavra: “O sentido da palavra, que depende da tarefa concreta [...] e da
situacdo concreta em que se emprega a palavra, pode ser totalmente diferente
embora exteriormente permaneca o mesmo” (p.22). Acrescenta, ainda, o fator da
entonacdo da palavra pronunciada que, paralelamente a situacdo do momento, tem
a propriedade de alterar o seu sentido. Um exemplo apresentado por ele consiste na
pronuncia da palavra besta que, verbalizada sem entonacao especial, significa uma
espécie de animal, mas quando pronunciada com tom de voz alto, aspero e irritado,

adquire o sentido de pessoa tola, simpléria e pedante.

O processo de emprego real da palavra é a escolha do sentido adequado
entre todos os possiveis significados da palavra e somente existindo um
sistema de escolha que funcione com precisdo, com o realce do sentido
adequado e a inibicdo de todas as outras alternativas, o processo de uso
das palavras pode desenvolver-se com éxito para a expressdo do sentido e
a comunicagéo (LURIA, 1979, p.23).

Por sua vez, a atividade do pensamento é dindmica e diversa, envolvendo
a interrelacdo das palavras, formadas e desenvolvidas nas atividades da vida, por
meio de conexdes conceituais em sua relagdo com a realidade (VYGOTSKI, 1997a).

Em seus estudos a respeito do desenvolvimento da consciéncia, Vigotski
(2004) afirma que esta compreende a capacidade humana de perceber os proprios
reflexos como novos excitantes ou estimulos. Portanto, a consciéncia é por ele
entendida como propriedade estrutural do comportamento. A palavra escutada

funciona como um excitante, reflexo reversivel, pois “o excitante pode se transformar
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em reacdo e vice-versa. Esses reflexos reversiveis, que criam a base do
comportamento social, servem de coordenagao coletiva do comportamento” (p.81).
Ou seja, por meio da fala, “a palavra pronunciada é um reflexo que, por sua vez, cria
um estimulo; a palavra-estimulo a mim dirigida por outros, posso pronuncia-la,
também, como estimulo, a mim mesmo” (TUNES; BARTHOLO, 2004, p. 48). Veja-
se um exemplo: a pessoa movimenta o braco, estendendo-o para trds e, mesmo que
esteja fora do seu campo de visdo, ela sabe que ele esta estendido. Essa mesma
pessoa pode estender o braco ao ouvir um comando. E pode ocorrer também de
pronunciar para si 0 comando. Nesse instante, a palavra pronunciada pode tornar-se
um novo excitante para ela e também para o outro.

A consciéncia se desenvolve em um sistema semantico, havendo
mudancas nas relacbes entre as diversas fungbes. Com o desenvolvimento do
pensamento por conceito cientifico, com sua estrutura e natureza semiotica, a
consciéncia passa por modificagbes estruturais e funcionais. Modificam-se as
relacbes logicas entre as palavras, seus significados se desenvolvem, o0s nexos
interfuncionais se modificam. Isso acontece porque a pessoa esta ciente do seu
proprio ato de pensar, da relacdo que ela estabelece entre diversos conceitos
(VIGOTSKI, 2004). Desenvolve-se, assim, a consciéncia reflexiva, que consiste na
“‘capacidade de utilizar, voluntariamente, as palavras como ‘instrumento’ do
pensamento e como meio de expressao de ideias” (TUNES, 2000). Desenvolver a
consciéncia reflexiva, o pensar voluntario, possibilita passar do plano do
pensamento para o plano da fala e vice-versa. Como diz Vygotski (1997b, p.269):
“Tomar consciéncia significa em certa medida dominar”.

A consciéncia representa uma orientacdo da atividade psiquica enraizada
na realidade e estd baseada na generalizacdo dos processos psiquicos e no seu
dominio. Como diz Vigotski (2007, p.311), “[...] a mudanga da estrutura funcional da
consciéncia constitui 0o elemento central e fundamental de todo o processo de
desenvolvimento psiquico”.

Para Vygotski (1997b), toda atividade intelectual, seja ela de ordem
tedrica ou prética, tem sua propria dinamica. Ele afirma ndo haver dois tipos de
dindmicas independentes do carater das funcdes que sdo postas em movimento,
nem dois tipos de atividade independentes dos sistemas dindmicos que estdo em
sua base, mas sim duas unidades de fungbes dindmicas: o pensamento tedérico e o

pensamento pratico, cada um com sua dinamica particular. Ambos né&o
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caracterizam dois campos desvinculados um do outro, porquanto € notéria, no
cotidiano, a transformacdo do pensamento em acdo e da acdo em pensamento.
Entre o sistema dindmico de atividade do pensamento pratico e o do pensamento
tedrico ha uma relacdo dialética, que constitui uma propriedade estrutural do
comportamento humano. No transito do sistema de atividade do pensamento pratico
para o tedrico e vice-versa, existem trés momentos fundamentais na transformacéo
da dindmica do campo psicologico: a transformacdo do pensamento pratico em
pensamento tedrico, o desdobramento dos processos dinamicos do pensamento
tedrico e a transformacdo deste em acdo. Tais momentos estdo na base da acdo
que se transforma em outra acdo plena de sentido, voluntidria e apenas
indiretamente atrelada a situacao real.

Para Vigotski, toda atividade é movida por uma necessidade®®. Conforme
ja foi dito, as funcdes psiquicas superiores aparecem em dois momentos, no
processo de desenvolvimento: seja como meio de adaptacéo social, seja como meio
de adaptacdo pessoal, individual. Ora, se a adaptacdo e a satisfacdo da
necessidade compdem, segundo ele, uma unidade, é forcoso concluir que toda
atividade humana contém estruturalmente a possibilidade de promover o transito
do pensamento a agéo e vice-versa. Em sintese, toda atividade pode possibilitar o
desenvolvimento da consciéncia reflexiva. Isso dependerd da natureza da unidade
adaptacao-necessidade com que a pessoa se engaja na atividade, mais do que do

fato de esta ser ou nao cotidiana.

Conceito cotidiano versus cientifico?

O ingresso da crianca na escola constitui um marco social em sua vida,
momento em que se inicia o processo formal de instrucdo dos conhecimentos
reconhecidos por uma sociedade escolarizada cientificista. Mas ndo ha como negar

que o processo de instrucdo esta presente na vida da crianca desde a tenra idade.

13 . . . = - . . .
Se o leitor desejar esclarecimentos sobre a relagdo entre atividade e necessidade, sugere-se a seguinte leitura:

VIGOTSKI,L.S. A Brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga. Traducéo Zoia Prestes. Revista Virtual
de Gestdo de Iniciativas Sociais. Universidade Federal do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, N°11, 2008.
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Antes de ingressar na escola, ela ja teve acesso a informacgdes, conhecimentos e
valores, em suas relagcbes sociais. Hoje, devido aos meios de comunicagao, esse
acesso pode até mesmo acontecer segundo o modo formal escolar, mas, ainda
assim, pode-se dizer, sem medo de errar, que grande parte dele € realizada,
informalmente, nas atividades cotidianas (TUNES; CARNEIRO, 2002).

Vigotski (2010) analisa a relacdo entre os processos de instrucdo e de
desenvolvimento, presentes no espaco escolar. Ele afirma que a boa instrucéo é
aguela que antecede o desenvolvimento. Nao se trata de instrugcdo como técnica e
treino de funcdes j& desenvolvidas, mas de possibilitar as condicdes para o
desenvolvimento de fun¢des psiquicas. A instrucdo é uma atividade cujo sentido ndo
se encontraria no resultado, mas nela mesma. Nesta atividade, certamente, ha
condicBes estruturais que possibilitam a passagem da adaptacdo social para a
individual.

Na atividade de instrucdo, estao presentes intencionalidades daquele que
deseja ensinar e do outro que quer aprender. Ou seja, ha uma disposicdo auténoma
de vulnerabilidade de ambas as partes. Ndo se pode deixar de mencionar que um
livro pode fazer o papel desse outro, pois 0 que move a pessoa € a necessidade de

instruir-se.

Parece que os processos de instrucdo despertam na crianga uma série de
processos de desenvolvimento interno, despertam no sentido de que os
incitam a vida, os p6em em movimento, ddo partida a esses processos. No
entanto, entre a marcha desses processos de desenvolvimento interno
despertados pela instru¢cdo e a marcha dos processos da instrugcéo escolar,
isto &, entre a dinamica de ambos, ndo existe paralelismo (VIGOTSKI, 2010,
p.280-281).

O desenvolvimento apresenta uma légica e um ritmo préprios nédo
atrelados ao programa escolar. A marcha desses dois processos, a instrugao e o
desenvolvimento, € dinAmica e néo se da paralelamente. Trata-se de dois processos
que tém relacdes internas complexas (VYGOTSKI, 1997a). Preocupado com a
instrucao escolar, Vigotski (2010) destacou que a instrucéo, para ser auténtica, deve

incitar o desenvolvimento, criando as possibilidades de neoformagdes psiquicas.
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Se a instrugdo utiliza apenas as fungdes ja desenvolvidas, entdo, temos
diante de ndés um processo semelhante de instrucdo do escrever a maquina.
Vamos esclarecer bem a diferenca entre ensinar a escrever a maquina e
ensinar a escrita a crianca. A diferenca é que, se comeco a escrever a
maquina, ndo ascendo a um estagio superior da fala escrita, apesar de
poder receber uma qualificacao profissional. A crianca, por sua vez, adquire
um saber e toda a estrutura de suas relacbes e da fala altera-se: de
inconsciente torna-se consciente, de um mero saber transforma-se em
saber para si. Somente é boa a instrucéo que ultrapassa o desenvolvimento
da crianca. [...] Existem fundamentos para supor que o papel da instru¢édo
no desenvolvimento da crianca consiste em criar a zona de
desenvolvimento iminente.** (VIGOTSKI, 2010, p.283).

O autor critica severamente a escola que segue 0s moldes escolasticos,
nos quais o conhecimento das ciéncias esta desvinculado das questfes pertinentes
a vida e fragmentado em disciplinas. Além do mais, nessa perspectiva, 0
conhecimento cientifico é tomado como verdade, valorizado por ser fruto de uma
atividade de pura abstracdo mental. Como forma de vencer a fragmentagéo e o
isolamento dos conhecimentos, Vigotski, na época, defendia a ideia da educacéo
pelo trabalho, sob a alegacdo de que esta possibilitaria a sintese e a unificacdo dos
conhecimentos relacionados com a atividade pratica e social, propiciando, assim, a
busca da descoberta da verdade e o retorno da educacgéo a atividade do trabalho.
Cabe esclarecer que, para a visao marxista, € por meio do trabalho que o homem
constitui-se humano, em um processo dialético entre ele e a natureza, pois, ao
mesmo tempo em que o homem, por sua prépria acdo, controla e intervém na

natureza para atender a suas necessidades imperativas, € modificado por ela.

Conforme diz:

Nessa escola puramente voltada ao trabalho, o trabalho néo se incorpora
como tema de ensino nem como método ou meio de ensino, mas como
matéria-prima da educagdo (p.189).[...] a experiéncia pedagodgica revelou
gque a disciplina formal das matérias costuma ser sumamente
insignificante.[...] os processos gerais de memorizacdo ndo manifestam de
forma alguma nenhuma melhora [...] portanto, a disciplina formal de cada

4 No texto Sobre a andlise pedoldgica do processo pedagogico, Vigotski define o conceito zona de desenvolvimento
iminente: “Pesquisas permitiram aos pedélogos pensar que, no minimo, deve-se verificar o duplo nivel do desenvolvimento
infantil, ou seja: primeiramente, o nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto é, o que, hoje, j4 estd amadurecido e, em
segundo lugar, a zona de seu desenvolvimento iminente, ou seja, 0s processos que, no curso do desenvolvimento das
mesmas fun¢des, ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, j& comeg¢am a brotar; amanha, traréo frutos;
amanhd, passardo para o nivel de desenvolvimento atual. Pesquisas mostram que o nivel de desenvolvimento da crianga
define-se, pelo menos, por essas duas grandezas e que o indicador da zona de desenvolvimento iminente é a diferenca entre
esta zona e o nivel de desenvolvimento atual” (VIGOTSKI, 2010, p.267).
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matéria esta ligada apenas a melhoramentos imperceptiveis no terreno da
acumulacdo de habitos. (p.191-192) [...] o pecado psicologico de todo o
sistema escolastico e classico de educacdo foi o carater absolutamente
abstrato e inerte dos conhecimentos. [...] Nenhuma nocao psicoldgica sobre
a verdade é mais falsa que aquela que nossos alunos extraiam dos
manuais escolares. [...] a verdade sempre era apresentada sob a forma de
uma regra tedrica abstrata, que nado era obtida através de um processo de
busca e trabalho, mas através de um labor puramente mental (VIGOTSKI,
2003, p.194).

Nessa perspectiva, a instrucdo néo esta restrita ao espaco escolar. Trata-
se de um processo amplo que promove o desenvolvimento psiquico. Por meio da
palavra, fonte do comportamento social, o processo psiquico se modifica e se
reorganiza. A atividade humana é um processo mediado por essa ferramenta
cultural, na producéo e apropriagdo da cultura, condicionante do desenvolvimento
humano.

Ao diferenciar os conceitos em sua estrutura, génese e funcao, Vigotski
(2007) afirma que os cotidianos sd@o constituidos na experiéncia diaria e estédo
estruturados de forma assistematica, possibilitando o enraizamento da pessoa na
vida do dia a dia, enquanto que os cientificos estruturam-se em sistemas
hierarquicos de coordenacao e subordinacdo logicas, desenvolvidos pela instrucéo
formal escolar, possibilitando o desenvolvimento da consciéncia reflexiva, o pensar
sobre o préprio pensar.

Ao fazer essa distingdo, ele dicotomiza a atividade do pensar e a do fazer
e desconsidera que a escola faz parte da cotidianidade. Ele releva a diversidade e
complexidade do cotidiano com suas possibilidades desenvolvimentais, mas
supervaloriza o conhecimento cientifico, admitindo, de certo modo, que a atividade
cientifica estaria fora da vida cotidiana.

Ainda, a presuncdo de que a diferenca estrutural entre esses tipos de
conceitos encontra-se na presenca ou auséncia de sistematizacdo parece ndo se

sustentar, conforme se ilustra a seguir:

Imagine, por exemplo, que uma crianca de, aproximadamente, trés anos de
idade esteja se arrumando, com a ajuda da mée, para ir ao aniversario de
um amigo. A uma certa altura, a mae pergunta-lhe: - Que roupa vocé quer
vestir? Repare que a palavra roupa néo se refere a uma em particular, mas
a todas aquelas que se encontram no armario do quarto da crianca. Assim,
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essa palavra ja é uma categoria com algum grau de abstracdo (TUNES;
CARNEIRO, 2002, p.38).

Quando a méae pergunta a crianca que roupa esta ira vestir, estabelece
uma relacao entre conceitos: sapato, meia, cal¢a, blusa. Eles estdo no mesmo plano
de generalidade, ou seja, sdo coordenados. Mas relacionam-se com 0 conceito
‘roupa”, que esta em outro plano de generalidade, de forma supraordenada. Frente
ao seu armario, certamente, a crianca pensou nos objetos e, operando com
conceitos forjados no cotidiano, estruturou-os em um sistema conceitual, mesmo
que incipiente, para responder a sua mae. Esse é um dos tantos exemplos de
relacbes sistémicas que estdo presentes no dia a dia da vida das pessoas, em
atividades do dia a dia. Portanto, afirmar que nao ocorre sistematizacdo na
cotidianidade parece nao proceder.

No momento em que Vigotski concebe a origem dos dois conceitos como
sendo a instrucdo formal escolar ou a atividade cotidiana, ha que se presumir que o
conhecimento cientifico e o escolar ndo fazem parte da vida cotidiana. Essa
presuncao € procedente? Para a analise dessa ideia € preciso examinar o que vem

a ser a vida cotidiana, o que sera realizado no préximo capitulo.
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A VIDA COTIDIANA

A caracterizacdo do que vem a ser a vida cotidiana é feita de maneira
distinta e, as vezes, antagdnica por diversos autores. Entre os de inspiracao
marxista destaca-se Agnes Heller, fildsofa e integrante da Escola de Budapeste™,
aluna e, posteriormente, colaboradora intelectual de Georg Lukacs®®. Ao tratar
teoricamente do que vem a ser o cotidiano, ela aponta como suas caracteristicas a
mecanizacdo e a automacdo, o pragmatismo, o preconceito e a alienacdo. Cada
uma dessas caracteristicas sera tratada a seguir.

O modo de vida cotidiano, para Heller (2004 e 1994), caracteriza-se por
sua mecanizacdo e automacdao (regularidade, ritmo fixo e rigido) e, por isso, 0
pensamento, no cotidiano, enraiza-se na experiéncia empirica e ultrageneralizadora.
As ideias fragmentadas, 0s juizos de orientacdo social, proprios do pensar cotidiano,
referem-se ao ambiente imediato. Sendo assim, as objetivaces’’ dizem respeito a
particularidade; portanto, ndo sao tedricas e nem a atividade cotidiana € praxis.
Dessa forma, as acdes do homem cotidiano baseiam-se em esteredtipos e em
analogias elaboradas mediante a possibilidade de consequéncias avaliadas
previamente em sua vida diaria pelo grupo social. Em outras palavras, o homem
cotidiano faz avaliac6es probabilisticas em que o conhecimento proveniente de uma
nova situacao nao tem importancia, posto que apenas € considerado correto o que
tem reconhecimento social porque se repete como possibilidade de acao.

Ao mesmo tempo em que Heller (2004) ressalta as caracteristicas do
cotidiano — a regularidade de acdes do dia a dia, o ritmo padronizado de
organizacdo da vida diaria e a atividade mecanica repetitiva —, argumenta que ha
atividades que ndo séo realizadas todos os dias, mas pertencem a cotidianidade —

por exemplo, arrumar as malas para uma viagem a passeio a Europa —, assim como,

15 _ . . - . . L .
Foi o0 nome dado ao grupo de pesquisadores filésofos de base marxistas cujos principais membros foram Luckéacs,
Mészéaros e Bhaskar.

16 _. . . . . . A L .
Filésofo hungaro e dedicado marxista de grande importancia no cenario intelectual do século XX.

1 Sao formas de objetivagdes: o trabalho, o comportamento, a atividade. Eles objetivam-se sempre, ou seja, transformam-se
em acdo, em atos. As objetivacbes podem ser particulares (exteriorizadas, voltadas para a adaptacdo e reprodugdo do
particular) ou genéricas (direcionadas para os fendmenos sociais, a¢cdes que constituem estruturas de integracdo social)
(HELLER, 1994).
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também, ha atividades que séo realizadas diariamente, mas que ndo pertencem a
vida cotidiana — tais como a atividade cientifica e artistica.

Todavia, ao afirmar que a vida cotidiana caracteriza-se pela repeticédo e
rigorosa regularidade, Heller (2004) desconsidera a imprevisibilidade e a incerteza
gue estao presentes no cotidiano das pessoas, como aponta contrariamente Bakhtin
(2008), em seu estudo sobre a cultura cébmica popular na Idade Média e no
Renascimento. Para o autor, o cotidiano compreende o mundo dos ideais, do
espirito e das ideias, dos fins superiores da existéncia humana, do tempo presente,
da ressurrei¢cao e da renovacgdo, condi¢gdes indispensaveis a plenitude da vida.

O cotidiano, na ldade Média, era vivificado em festejos do povo, em
carnavais, festas dos tolos, do templo e festas agricolas. Os festejos eram livres de
qualquer dogmatismo e aconteciam nas pracas publicas, onde as pessoas
interpretavam de forma cOmica os ritos que faziam parte da cotidianidade como
ponto central das festividades. As representacdes nas pracas publicas, apesar de
nao pertencerem ao dominio da arte, continham elementos artisticos, consistiam em
uma forma concreta de interpretacdo da vida plenamente vivida, ndo havendo, para
isso, uma fronteira espacial entre atores e espectadores, nem entre o palco e a vida.
O desfecho era imprevisivel, pois a cada apresentacdo, as pessoas participavam de
modo diferenciado. Logo, as representacfes nao se repetiam, uma vez que O
desenrolar da trama era sempre diferente.

Com o propésito de contextualizar o ponto de vista de Bakhtin a respeito
do cotidiano, € pertinente abordar outros aspectos que constituiam a cotidianidade
na Idade Média. Havia dois mundos: um oficial, sob os olhares e o controle da Igreja
e do Estado feudal; e um néo oficial, o do povo. Nas pracas publicas, espaco de
convivéncia e de plena liberdade, o riso estava sempre presente com seu carater
libertador e universal, propiciando o renascimento e a renovacao da cotidianidade. O
riso da ldade Média tinha um carater bem diferente do riso dos dias atuais, como
esclarece Bakhtin (2008, p.80):

O riso da Idade Média, que venceu o0 medo do mistério, do mundo e do
poder, temerariamente desvendou a verdade sobre o0 mundo e o poder. Ele
opbs-se a mentira, a adulacé@o e a hipocrisia. A verdade do riso degradou o
poder, fez-se acompanhar de injurias e blasfémias, e o bufdo foi o seu
porta-voz.



55

Nada escapava a visao carnavalesca do mundo, a qual possibilitava o riso
festivo de carater ambivalente, que atingia a todas as pessoas. Os elementos que o
caracterizavam — universalidade, liberdade, igualdade e abundancia — propiciavam
uma vivéncia livre do regime vigente, das relagBes hierarquicas, dos privilégios, das
regras e da verdade dominante. Enquanto durassem os festejos, era possivel a
convivéncia livre e familiar entre as pessoas, ndo mais separadas por diferentes
condi¢Bes sociais. O contato familiar era irrestrito e a comunicacéo entre as pessoas
era auténtica e sem barreiras.

O Estado feudal, em conformidade com a Igreja, reconhecia a
autenticidade das festividades do povo com seu carater humano. Como era de
interesse de ambos, medidas de tolerancia eram adotadas para realizacdo das
festas populares, como estratégia de manutencdo das normas estabelecidas e de
manter o povo sob controle. As medidas adotadas pelo Estado promoviam a
manipulacdo das formas de expressao da vida auténtica e a alienacdo do cotidiano
por meio de padrbes estipulados. A verdade, expressada de forma libertaria por
meio de brincadeiras, parddias, grosserias e obscenidades, promovia a fé no riso
festivo e desconfianca na seriedade. O riso ndo forjava dogmas e nem representava
medo, apenas indicava renascimento, fecundidade, o futuro e o novo.

Outras formas de expressédo da cotidianidade na cultura popular eram a
literatura e a dramaturgia coOmica medieval, com sua linguagem prépria, as quais
estavam imbuidas da concepcdo carnavalesca do mundo, em que o riso era o
elemento fundante. A forma festiva de conceber o mundo era expressa também nas
imagens comicas que retratavam a vida cotidiana. Nelas, eram ressaltados o corpo e
suas necessidades naturais em articulacio com o mundo espiritual e divino. A
ambivaléncia e a incompletude da vida eram expressas em sua totalidade; o
corporal, o social e o espiritual eram retratados de modo entrelacado. Isso pode ser
verificado no realismo grotesco na obra de Francois Rabelais, Gargantua e
Pantagruel. Com base em Rabelais, Bakhtin (2008, p.18-19) assim caracteriza 0

grotesco:

No realismo grotesco, a degradacdo do sublime ndo tem um carater formal
ou relativo. [...] Degradar significa entrar em comunh&o com a vida da parte
inferior do corpo, a do ventre e dos érgdos genitais, e, portanto, com atos
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como o coito, a concepcao, a gravidez, o parto, a absorcdo de alimentos e a
satisfacdo das necessidades naturais. A degradacgéo cava o timulo corporal
para dar lugar a um novo nascimento. [...] € ambivalente, ao mesmo tempo
negacéao e afirmacao.

No final da Idade Média, inicia-se o enfraquecimento das fronteiras entre
a cultura comica e a literatura reconhecida de valor. Durante o Renascimento, o riso
permanece como forma de expresséo da verdade em sua totalidade sobre a historia
e o homem. A partir do século XVII e nos seguintes, o tom sério € o adequado,
cabendo ao riso o lugar do género literario menor, de divertimento ligeiro.
“Progressivamente, o universalismo cbémico de tipo carnavalesco torna-se
incompreensivel” (BAKHTIN, 2008, p.98). O processo de reorganizacdo do modelo
de mundo tem inicio nesse periodo. A generalizacdo, a abstracdo empirica e a
tipificacdo séo valores preponderantes na descricdo do mundo. O racionalismo e a
concepcao mecanicista da matéria ddo as bases para a compreensao da realidade.
O carater universal das festividades perde gradativamente sua preponderancia com
a prevaléncia das festas restritas ao mundo privado e a estatizacdo das festas
populares. O processo de decomposi¢ao do riso universal e libertario foi reduzido ao
humor, ironia e sarcasmo, dando inicio a literatura recreativa, comica e satirica.

Entretanto, o grotesco ressurge no Romantismo, nas obras artisticas e
literarias da época que, diferentemente da Idade Média e do Renascimento,
relacionam-se com a cultura popular na linguagem do pensamento filosofico
idealista. As imagens da vida material e corporal, que retratavam a satisfacdo das
necessidades naturais, nascimento e morte, perdem sua significagdo regeneradora
para serem vistas como algo inferior, sob o principio do temor, visdo sombria do
mundo.

Com base no estudo de Bakhtin, pode-se verificar que, com o advento do
iluminismo, por meio do racionalismo cientifico, a concepcdo do cotidiano é
transformada; a vida cotidiana € organizada e programada com vistas a atender a
outras necessidades criadas pelas novas condigcbes econbémicas e sociais. Ao
afirmar que o cotidiano é espaco de enfrentamento de tensfes, conflitos, e que
apresenta um tempo, um ritmo préprio demarcado pelo modo de producdo e
organizacéo social, Kosik (2002) salienta que a regularidade da cotidianidade é dada

pelas relacées de producao. Bosi (2003, p.53) compartilha dessa ideia e diz: “[...]
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Nnossos ritmos temporais foram subjugados pela sociedade industrial, que dobrou o
tempo a seu ritmo, ‘racionalizando’ as horas de vida. E o tempo da mercadoria na
consciéncia humana”.

A guestdo a ser destacada € que ha diferentes cotidianidades, vividas em
diferentes momentos histéricos em conformidade com a sociedade, a cultura e as
condi¢cdes materiais. Além disso, ha diferentes modos de viver a cotidianidade. Na
escola, na fabrica, na reparticdo publica, no comércio, nho campo, no presidio, no
hospital, nos quartéis e no campo de concentracdo, o dia a dia caracteriza-se de
forma singular, tanto de modo coletivo como individual.

Bosi (2003) analisa a cotidianidade de um campo de concentracao
nazista, durante a Segunda Guerra Mundial: o0 Campo de Theresienstadt, também
chamado de Campo de Terezin por aqueles que la viveram.

Theresienstadt, antiga cidade fundada em 1780, foi transformada em um
campo de concentracao, travestida como local de moradia de judeus renomados:
artistas de fama internacional, cientistas, heroéis de guerra e velhos. Contudo, era um
local de transito, de onde partiam comboios para outros campos de concentracao.
Além da lista de deportacdo de prisioneiros para o leste, havia tentativas de fuga e
mortes decorrentes da fome. O Campo de Terezin era administrado por lideres
judeus sob a supervisdo de oficiais nazistas. Ele serviu de propaganda nazista, foi
inspecionado varias vezes pela Cruz Vermelha e nada que pudesse apontar maus
tratos aos prisioneiros foi detectado (BOSI, 2003). Em um campo de concentracao,
por mais que o dia a dia seja rotineiro e repetitivo, a vida cotidiana ndo é sé
repeticdo e rotina mecanizada. A incerteza do amanha estd presente na vida das
pessoas. A experiéncia do Campo de Terezin € um exemplo de como o cotidiano
nao € automatizado e repetitivo.

Os artistas organizavam apresentacdes, representacbes teatrais e
concertos musicais, vivendo intensamente aqueles momentos. Como comenta Bosi
(2003, p. 102): “Tocavam, dangavam e cantavam para um publico que
continuamente ia desaparecendo, sendo que eles proprios ndo podiam prever se
estariam ali na proxima representagcdo”. N&o havia garantias, ninguém poderia
prever se amanha estariam todos juntos. A pergunta para a qual ndo se tinha
resposta, como cita Bosi (2003, p.89), era: “Quem ira desta vez?”

As atividades e o modo de viver na cotidianidade constituem um

mecanismo de acao e de vida em que as ac¢des, 0s objetos circundantes e 0 mundo
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ndo sao examinados em sua originalidade, sendo simplesmente aceitos. A
mecanizacdo pode estar presente no cotidiano e a margem que separa o0 que € ou
nao passivel de automacdo constitui um processo histérico. Na cotidianidade, o
homem estabelece relacbes entre as atividades desenvolvidas por ele e a sua
experiéncia com os acontecimentos da vida diaria, tomando essa realidade como
seu proprio mundo. A vida cotidiana € um mundo de intimidade, da familiaridade e,
também, das acdes banais (KOSIK, 2002).

Outra caracteristica do cotidiano, salientada por Heller (2004), é o seu
pragmatismo absoluto, sua heterogeneidade. A unidade imediata entre pensamento
e acao implicaria a inexisténcia de diferenca entre o correto e o verdadeiro — no
sentido de que o correto € também verdadeiro —, e levaria também as
ultrageneralizagcbes. O saber cotidiano seria uma categoria objetiva, ao mesmo
tempo normativa, teria sua origem na experiéncia, sendo transmitido de geracao em
geracdo e ndo constituiria uma esfera autdbnoma, pois possuiria propriedade
heterogénea. Ou seja, ele seria sempre e somente opinido — doxa —, como comenta
Heller (1994, p.343):

[...] uma verdade cotidiana é sempre doxa, ainda que se mostre
constantemente verdadeira, enquanto que a verdade cientifica é episteme,
mesmo que na manha seguinte seja substituida por uma verdade de nivel
mais elevado.

O saber cotidiano acolheria certas aquisi¢cdes cientificas, mas nao o saber
cientifico como tal, pois, no cotidiano, ndo seria preciso conhecer a génese de todas
as aquisi¢cdes, como afirma Heller (1994). O pensamento cotidiano seria destinado a
resolver problemas do dia a dia. Por seu carater pragmatico, os processos de
pensamento desenvolveriam-se em funcdo de determinados objetivos praticos,
dirigidos aos problemas do particular ou do ambiente. O conhecimento cotidiano
assimilaria e englobaria em sua prépria estrutura o conhecimento cientifico
impregnado de pragmatismo, servindo, assim, de guia para a agao cotidiana, que
passa a ser intelectualizada.

Ao mesmo tempo, Heller (1994, 2004) afirma que o emprego dos

conhecimentos cientificos na vida cotidiana ndo alteraria a estrutura do saber
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cotidiano. Esse modo de pensar da autora caracteriza um paradoxo, uma vez que a
acdo cotidiana € intelectualizada, como ela mesma apregoa. Sendo assim, o
pensamento cotidiano receberia influéncia do pensamento cientifico, modificando o
seu carater provisorio. Essa visdo dicotdmica do fazer cotidiano e do cientifico esta
baseada em critérios de provisoriedade e generalizagéo.

Arendt (2009a) afirma que a “separagao platénica entre o saber e o fazer”
(p.237) perdura na modernidade, tanto na filosofia como na ciéncia. Ela salienta que
a moderna divisdo do trabalho em produtivo e improdutivo, em qualificado e néo
qualificado e, posteriormente, em intelectual e manual esta calcada na visdo
dicotbmica entre o saber e o fazer, como dois desempenhos que n&o estdo em
estreita relacdo. Entre o pensamento e a acdo € estabelecida uma linha diviséria,
relacionando o conhecimento com o governo e comando e o fazer com a execucao
obediente. A autora (2009b) destaca que, com o advento da era moderna, o homem
deixou de considerar a sua experiéncia cotidiana como uma verdade confiavel.
Apenas é veraz o que ele é capaz de conhecer e compreender. Ou seja, para ele,
conhecer algo é compreender como esse algo veio a existir.

O modo helleriano de ver o cotidiano constitui uma questdo problematica.
A percepcgdo que se tem da cotidianidade foi alterada apos a generalizacéo de dois
fatores ocorridos no século XIX, como aponta Lefebvre (1991): o estabelecimento do
capitalismo com sua economia mercantil e monetaria e os estudos realizados pelas
ciéncias que procuraram aproximar a realidade empirica e pratica dos fatos da vida
e da consciéncia. O primeiro fator suscitou o crescimento da prosa no mundo, a qual
invadiu os textos e as obras, dissociando-os e classificando-os por um sistema de
significacdo, afastando a poesia da especificidade da vida cotidiana. E o segundo
fator promoveu a dicotomizacdo entre razdo e realidade, conhecimento filosofico e
nao-filoséfico, conhecimento tedrico e prético, espiritual e material. A administracéo
e a organizacdo do modo de vida, orientados pela economia e pela razao cientifica,
fragmentaram o cotidiano, concedendo um atestado de cientificidade a ideologia
disfarcada de racionalidade e de ciéncia.

Diferentemente de Heller, Lefebvre (1991) ndo vé a ciéncia em oposi¢cao
ao cotidiano e nem como ferramenta libertadora do homem enraizado na vida do dia
a dia. Assim, a sociedade tecnocrata, cientificista, seria a responsavel pela
fragmentacao da vida cotidiana, 0 que geraria, por sua vez, a sua banalizacdo. Na

sociedade contemporanea, programada e “espetacularizada”, a vida cotidiana é
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fragmentada em diferentes cotidianidades. Esses fragmentos, cotidianidades
programadas, acomodam-se como pecas de um jogo. Cada uma delas pressupde
uma soma de organizacfes e de instituicoes, exploradas de maneira racional. Por
meio de uma racionalidade ideolégica, as questdes politicas e econdmicas
influenciam a dindmica da cotidianidade na sociedade contemporanea. Ou seja,
segundo o autor, uma sociedade industrial tecnocrata, que privilegia o crescimento
econdbmico com a supervalorizagdo da técnica racionalizada pelo discurso
cientificista, transforma a vida cotidiana em diferentes cotidianidades. Nesse sentido,
a cotidianidade se caracterizaria por sua irreflexdo diante da ordem social instituida.

A sociedade capitalista contemporanea divide e organiza a producdo de
bens materiais de consumo e as relacdes de propriedade determinam o emprego do
tempo diario, sendo tudo legitimado por uma cientificidade. Como afirma Lefebvre
(1991), o conhecimento cientifico racionaliza as condi¢gfes sociais e materiais para
existéncia na vida cotidiana. A administracao do cotidiano dispde os mecanismos de
producdo da existéncia social de forma racionalizada. Um exemplo dessa
administracdo esta no emprego coerente e légico do tempo produtivo. No estudo da
vida cotidiana, é possivel vislumbrar o ponto de interseccdo entre a ciéncia e o
cotidiano, em que a ideologia muitas vezes mascara a racionalidade. As condicoes
dadas para a vida cotidiana pela ciéncia encobrem questdes ideolégicas que a
legitimam.

Ao encontro das ideias de Lefebvre, apresenta-se a posicdo de Kosik
(2002), segundo o qual o conhecimento cientifico € produzido na busca por
respostas para os problemas e fatos que estdo presentes na vida cotidiana e néo
fora dela. Uma questdo tedrica pode nascer de praticas que formam a realidade do
dia a dia, fora das fronteiras das disciplinas cientificas, como indica Certeau (2008).
Este aponta que, a partir do século XVIIl, em nome do progresso, fortaleceu-se a
separacdo entre as artes do fazer e as ciéncias esbocadas com uma nova
configuracdo do saber. Ele destaca, ainda, que ndo se trata somente do binémio
tradicional teoria e pratica, mas de duas operacdes distintas, uma néo discursiva e
outra discursiva. Eis a oposicdo da ciéncia: praticas articuladas pelo discurso e
praticas que constituem o saber-fazer ndo discursivo.

A semente da cientificidade moderna est4 em introduzir os variados tipos
de saber-fazer no campo da escritura cientifica, isto €, por meio de uma inversao

linguistica “impbe-se o esquema fundamental de um discurso que organiza a
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maneira de pensar em maneira de fazer, em gestao racional de uma producéo e em
operagao regulada sobre campos apropriados” (CERTEAU, 2008, p.136). Ao
prevalecer e conquistar todos os espacos sociais, a ciéncia fortalece o poder da
técnica em detrimento das praticas sociais que, para serem legitimadas, s&o
cientificizadas. Por meio do emprego indiscriminado de termos cientificos, é criada
uma lingua artificial, com base em jogos téticos entre os poderes econémicos e
politicos. Dessa forma, a linguagem prosaica que se torna presente no cotidiano
prevalece sobre a poética.

O encontro entre as ciéncias, lugar dos conflitos onde se formulam
problemas concretos da existéncia social dos seres humanos, se da no cotidiano. As
ciéncias embaracadas com seu coeficiente ideoldgico procuram racionalizar o
cotidiano para apreendé-lo e fragmenta-lo. Cada uma delas racionaliza um aspecto,
seja 0 econbmico, o histdrico, o sociolégico, o antropoldgico ou o psicoldgico, de um
lugar em que sao formulados os problemas concretos da producdo da existéncia
social humana, dando uma fei¢édo cientifica a cotidianidade. Os fatos cotidianos sao
recortados e classificados pelos especialistas, conforme padrdes e critérios,

empiricos ou abstratos, estipulados pelas ciéncias (LEFEBVRE,1991).

A analise critica do cotidiano revelara analogias, ao passo que o0
conhecimento do cotidiano compreendera uma critica ideoldgica e, bem
entendida, uma autocritica perpétua. [...] Além do mais, enquanto reflexao
sobre uma realidade parcial da vida social — a cotidianidade [...] a analise
ndo podera dispensar teses nem hipoteses sobre o conjunto da sociedade
(LEFEBVRE, 1991, p.34).

Ao valorizar a mensuracado e o controle experimental na producdo do
conhecimento, a ciéncia moderna estabelece a objetividade como fundamento das
proposicOes cientificas e adota o principio da validade universal, o que leva a
pessoa a se abstrair de sua atividade singular de pensar, concebendo a forma
cientifica do conhecimento como um dado a priori. Dessa maneira, para que 0O
conhecimento seja significativo, ele deve atender a forma e ao grau de abstragéo
universal estipulados pela comunidade cientifica, 0 que caracteriza um

comportamento a-histérico e impessoal.
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A analise que Lefebvre faz sobre o cotidiano indica que ndo h&a na vida
uma demarcagdo absoluta entre a acdo e o pensamento, a pratica e a teoria. O
homem ¢é inapreensivel;, nenhuma teoria consegue defini-lo plenamente. Esse
homem, enfim humano, realiza-se pela acdo e na pratica, isto é, na vida cotidiana.
Ou seja, 0 homem afirma-se homem na vida de cada dia, na cotidianidade.

Assim, considerar que o cotidiano esta restrito ao pragmatismo absoluto e
a sua heterogeneidade €& concebé-lo como uma categoria universal, imutavel,
independentemente da cultura e do momento historico. Ou seja, € como se a vida
cotidiana fosse a mesma para o homem que vive em culturas e em épocas distintas,
sem considerar os modos historicos de organizac¢do social.

Em uma sociedade estruturada em classes sociais, que exige cada vez
mais conhecimentos especializados e titulagédo, o trabalho pratico é visto como uma
tarefa inferior, enquanto que o intelectual, além de ser reconhecido e valorizado
socialmente, € destinado a alguns privilegiados. Entretanto, tanto o pensamento
pratico quanto o tedrico estdo presentes nos dois modos de trabalho. Segundo
Leontiev (1983), a crenca na relacdo antagbnica entre atividades praticas —
supostamente cotidianas — e tedricas — supostamente cientificas — esta calcada na
diviséo social do trabalho.

A sociedade centrada no poder econdmico de mercado, definida como
monocronica por Guerreiro Ramos (1981), ndo possibilita o agir responsavel e
independente das pessoas. Ela é o local do tempo linear e serial, onde o0s
acontecimentos da vida sédo analisados por regras de causalidade eficiente e o
passado é causa do presente e este causa do futuro. O trabalho toma uma nova
forma, na qual a pessoa, reduzida a detentora do emprego, obedece rigidamente a
regras de comportamento impessoal no cumprimento de normas administrativas.
N&o cabe ao detentor do emprego agir e deliberar em conformidade com o seu
pensar critico, responsabilizando-se por suas escolhas. Ao priorizar a economia,
essa forma de sociedade néo enseja a vigéncia de outros modos de organizacao
social (TUNES; BARTHOLO; TUNES, 2006).

Entretanto, para Guerreiro Ramos (1981), € possivel a existéncia de uma
sociedade policronica, onde as condi¢cdes de realizacdo da vida e das capacidades
humanas se dariam com a vigéncia de trés modos de organiza¢do da sociedade —
econbmica, isonbmica e fenonbmica — e da experiéncia de trés tipos de tempo —

serial, convivial e de salto. Ou seja, seriam espacos que privilegiariam os vinculos
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pessoais e 0 compromisso com a vida em comunidade, em que as pessoas
exerceriam atividades que visassem a objetivos intrinsecos a propria atividade,
diferentemente do que acontece com a sociedade monocrdnica, que atende a
critérios de eficiéncia instrumental. Na organizacdo isonémica, o tempo é o convivial,
0 da primazia do presente, que possibilita 0 enraizamento do homem em sua vida,
de maneira a conduzi-la com autonomia, responsabilidade e compromisso com a
comunidade. Ja nos espacos fenonémicos, o tempo experienciado € o do salto, de
ruptura, caracteristica do desenvolvimento, em que se faz presente a
imprevisibilidade e a criacdo. E a possibilidade de a pessoa conduzir sua vida em
conformidade & sua opcao pessoal e ndo ao cumprimento de regras preditivas
(TUNES, BARTHOLO; TUNES, 2006).

E possivel supor, entdo, que a vivéncia em uma sociedade policronica
tenha sido possivel em um momento anterior a divisdo social do trabalho, da
transformacdo da vida comunitaria em sociedade estruturada por principios
econdbmicos e normatizada pela primazia da razdo. Houve um tempo em que o
cotidiano exerceu um papel constitutivo preponderante na vida das pessoas, quando
a atividade de pensamento era vista em sua unidade, coesado das formas de trabalho
intelectual e pratico.

E no cotidiano, pelo trabalho, que as transformacées no curso da Historia
acontecem, no conjunto dos fatos cotidianos, na ideia mais complexa e mais rica do
pensamento a acdo. Com a divisdo do trabalho em parcelas e funcées, funde-se o
individualismo, a valorizacdo da técnica e da especializacdo. Nesse modo de
producéo, os individuos desenvolvem uma individualidade privada, vazia e abstrata,
desvinculada de sua relacdo singular e universal com a vida cotidiana. Torna-se uma
vida privada da realidade, dos lagcos com o mundo concreto, em que os individuos
dividem-se em tendéncias individualistas. Dessa forma, o individuo compreende o0s
elementos constitutivos da vida como contraditorios: o trabalho e o repouso, a vida
publica e a privada, a intimidade e as circunstancias externas, as chances e a
fatalidade, o ideal e o real e o maravilhoso e o cotidiano (LEFEBVRE, 1947).

A relacdo econdmica, cientifica e tecnolégica na modernidade promoveu
a desarticulacéo entre o produto do trabalho e o proprio trabalhador, o conhecimento
necessario a producdo e o tempo e modo de vida. O trabalhador viu-se reduzido a
uma forca de trabalho mercantilizada e sua existéncia foi trocada pelas condi¢tes de
assalariamento (BARTHOLO, 1986).
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[...] os trabalhadores atomizados sdo “aquartelados” em unidades
produtivas com fins de potencializar sua disponibilidade e exploragdo. [...]
todos os tempos e movimentos envolvidos nas a¢fes executivas das tarefas
produtivas passam a ser objeto de decomposicéo analitica, de normatizagao
e padronizacao [...] (BARTHOLO, 1986,p.40).

Em parceria com essa nova forma de organizagdo produtiva, que
privilegia a economia monetaria, esta a ciéncia comprometida ideologicamente com
0 mercado que se perpetua por meio de instituicées sociais em concordancia com 0s
principios mercantis. “O pensamento conceitual-abstrato da ciéncia moderna é um
produto de suas condigdes de formulacédo” (BARTHOLO, 1986, p.49). Ou seja, o
conhecimento tedrico € figurado como fruto exclusivo da razdo, do trabalho
intelectual desvinculado do trabalho pratico, configurando o universalismo e a
generalidade abstrata. Por sua vez, o conhecimento cotidiano é concebido como
espaco empirico e de pratica experimental, que necessita ser abstraido para
elaboracao de juizos objetivamente verdadeiros, formulacdes teorico-cientificas.

Certeau (2008, p. 65) assim complementa:

Desde que a cientificidade se atribuiu lugares préprios e apropriaveis por
projetos racionais capazes de colocar zombeteiramente os seus modos de
proceder, os seus objetos formais e as condi¢des de sua falsificacdo, desde
gue ela se fundou como uma pluralidade de campos limitados e distintos,
em suma, desde que ndo é mais do tipo teoldgico, a ciéncia constituiu o
todo como o seu resto, e este resto se tornou 0 que agora denominamos
cultura.

Outra caracteristica apontada por Heller a respeito do cotidiano é o
preconceito. Para a autora, o homem absorvido inteiramente pela vida cotidiana
nao se desenvolve plenamente; aprende apenas os elementos da cotidianidade e

ndo transita autonomamente'® em diferentes ambientes da sociedade, isto é, para

1 . . . ~ . .
8 O conceito de autonomia adotado por Agnes Heller consiste na escolha e na opgéo, dentre muitas alternativas, marcadas
pela individualidade da pessoa. Ou seja, por ter consciéncia de si e das circunstancias, o individuo faz sua escolha
(HELLER,1994).
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além da dimensdo de seu mundo. No cotidiano, afirma Heller (2004), predominam
atividades voltadas para a reproducéo do humano particular. As ideias fragmentadas
e 0S juizos de orientacdo social subsidiam as atitudes no cotidiano. Os afetos fé e
confianca desempenham papel de mediacédo; o afeto confianca baseia-se no saber e
na experiéncia do humano-genérico e a fé, afeto do preconceito, nasce da
particularidade individual, das necessidades e motivagdes atendidas.

A ultrageneralizacdo, para a autora, € inevitavel na vida cotidiana, dada a
heterogeneidade de atividades que esta impde, exigindo uma prontiddo para um agir
que seria impossivel, se dependesse apenas de conceitos fundados cientificamente.
Toda ultrageneralizacdo é um juizo provisério ou uma regra proviséria de
comportamento porque é antecipacdo da acdo e pode ndo se confirmar na prética.
Ou seja, todos os juizos séo provisorios, dado o carater de opinido proprio do saber
cotidiano.

Heller (1994, 2004) afirma ainda que a acdo pratica, presente na vida
cotidiana, esta calcada no senso comum, no conhecimento ndo fundamentado pela
ciéncia. Para a autora, o senso comum nao possibilita o desenvolvimento do
humano genérico, uma vez que o homem, preso ao cotidiano e guiado por esse
modo de conhecimento, tende ao pré-julgamento. Como critério para acao, que pode
ou ndo ser confirmado, 0s juizos provisérios podem se modificar em decorréncia da
atividade. Portanto, a ultrageneralizacdo pode ou ndo ser confirmada pela préatica e
pode também se constituir como preconceito. Se a ele aderir o afeto confianca, nao
se trata mais de preconceito. Mas, se a ele aderir a fé que, para Heller, em relacao a
confianca, é menos permeavel a experiéncia, a moral e a teoria, significa, entéo,
preconceito: “os juizos provisorios que se enraizam na particularidade e, por
conseguinte, se baseiam na fé séo pré-juizos ou preconceitos’(2004,p.35).

Diferentemente do que Heller afirma ser o senso comum, que constitui 0
conhecimento cotidiano, Arendt (2009a, 2009b) argumenta que 0 senso comum € 0
espaco de atividades em que a pessoa tem sua permanéncia na mundanidade. Ele
compreende o que € comum a todo homem, propicia 0 exame da condicdo de
expressao da existéncia humana, qualidade politica, que possibilita a convivéncia
em sociedade. A autora alerta para o fato de que o agravante estd no
recrudescimento da supersticdo e da credulidade que fortalecem ideias pré-
concebidas. Isso nos leva a pensar que o preconceito nao estad atrelado

simplesmente a presenca ou ndao de conhecimento, como sugere Heller.
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Os preconceitos, para Agnes Heller (2004), servem a certos interesses
gue visam a consolidar e manter a estabilidade e a coes&o social. Em sua maioria,
sao produtos da classe dominante que objetivam a manutencdo da estrutura social
como forma de garantir a realizacdo de seus interesses e beneficios. Ou seja, 0s
preconceitos sao Uteis a ideologia hegemonica que, em fung¢édo do conservadorismo,
comodismo e do conformismo presentes no cotidiano, afastam o humano-particular
da atividade praxis, propria do homem-genérico. O homem propenso ao preconceito
tende a guiar-se em conformidade com a estereotipia de grupo, posto que ele tem
dificuldade para corrigir um juizo provisério com base em nova experiéncia e no
pensar a respeito da concepcdo adotada. Ao encontro das ideias de Heller (2004),
Guimaraes (2000) argumenta que a fé esta relacionada com o sentimento de certeza
sem uma explicacdo racional a respeito da acdo a ser realizada, justificada por uma
intuicdo que a certifica.

Heller (2004) admite a possibilidade da existéncia do preconceito fora do
ambito do cotidiano, por exemplo, na ciéncia e na arte, mas entende que ele néao
procede dessas esferas. Isso porque tanto a ciéncia como a arte rompem com a
espontaneidade do pensamento cotidiano: a primeira, pelo seu carater
desantropomorfizador, e a segunda por ser autoconsciéncia e memdria da
humanidade. Arte e ciéncia séo, para a autora, formas de elevacdo acima da vida
cotidiana que produzem objetivacdes duradouras e genéricas. Na ciéncia, 0s juizos
sao provisorios até o momento em que uma hipétese é confirmada como verdade,
diferentemente da vida cotidiana, que concebe uma hipétese ou uma opinido como
um saber.

Contudo, Heller (1994, 2004) desconsidera o fato de que, em diferentes
momentos da Histéria € possivel encontrar, no desenvolvimento da ciéncia, o
preconceito. Em seus estudos, Gould (2003) ressalta que a ciéncia é produzida por
seres humanos e, por isso, esta sujeita ao contexto politico, uma vez que € uma
atividade de cunho social. A ideia de que a ciéncia é isenta de questdes ideoldgicas
e de que os cientistas estdo livres das convengdes culturais € uma falacia. Um
exemplo disso é a crenca na ideia de que “os papéis sociais e econdmicos refletem
fielmente a constituicdo inata das pessoas” (GOULD, 2003, p.4). Ou seja, o
determinismo biolégico explicaria a conviccdo de que a capacidade humana é inata
e justificaria, assim, o fato de que algumas pessoas ocupem lugar de destaque

social e de poder sobre outras, como, também, a conviccdo de que existem racas
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superiores e inferiores, que foi respaldada por pesquisas cientificas comprometidas
ideologicamente. Teorias foram desenvolvidas com base no uso de instrumentos de
medida de inteligéncia e por meio de pesquisas genéticas para afirmacéo do poder
dos genes. A prética cientifica vem justificando atitudes preconceituosas a respeito
da superioridade de algumas etnias sobre outras, como 0 movimento eugenista, que
comecou no século XIX.

Perdura atualmente a busca por atender aos padrées de desenvolvimento
humano, de homem e mulher, e de modo de vida estabelecidos pela ciéncia. A
pessoa que apresenta uma constituicdo psicofisiolégica ndo convencional € vista
como ser de falta, um deficiente, por exemplo. Tunes (2007) afirma que, por meio da
razdo meédica, o diagndstico instaura um rotulo na pessoa, que deixa de ser
identificada por seu nome proprio. Assim diz: “o nome préprio nao é conceitual, [...] 0
rétulo é palavra-ato, ja preconceito” (p.54). Esse aspecto € complementado por
Bartholo (2007, p.44-45):

Os desafios éticos contemporaneos referem-se a um contexto em que se
afirmam duas grandes pretensdes. De um lado, a de identificar o ato de
conhecer com o empenho por ordenar uma totalidade como um sistema,
fruto da captura conceitual da verdade, como s6 sabido por obra dos
saberes do sujeito. [...] o preconceito é por definicdo o j& sabido por mim por
um saber prévio e independente a qualquer escuta interpessoal.

Em seu exame sobre o preconceito, Cavalcante (2004) propde uma
analise ética. Para ela, “o preconceito refere-se a vida na qual ele estd imbricado
concretamente. Assim, sua analise ndo pode se distanciar da realidade, que € viva,
dindmica e contraditoria” (p.25). N&o se trata de presenga ou auséncia do
conhecimento em si, mas de informac¢des equivocadas, estruturadas nos moldes da
razao cientifica, que originam prejulgamentos. Na perspectiva da ética inter-humana,
0 preconceito surge quando a condicdo humana € submetida aos imperativos da
razao cientifica.

Em sua andlise sobre a cotidianidade, Heller (2004) aponta, também, a
alienacdo como uma de suas caracteristicas. Para ela, a alienagdo da-se pela
dogmatizacdo das formas de pensamento cotidiano, pelo predominio de atividades
voltadas para a reproducdo do humano-particular, impossibilitando a pessoa de se
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apropriar das objetivacBes genéricas e das estruturas de pensamento e acdo. O
homem e o0 mundo se afastam na medida em que 0s interesses pessoais imperam
sobre as questdes do coletivo social. Ou seja, 0 homem volta-se apenas a satisfacéo
de suas necessidades pessoais em detrimento das atividades, de carater genérico,
socialmente necesséarias. Além disso, a autora assevera que a confluéncia de
fatores como a divisédo social do trabalho, a propriedade privada e o0 nascimento das
sociedades de classe principiam o processo de alienacdo do homem-patrticular.

Lefebvre (1947) tem uma visdo diferenciada do processo de alienacao.
Para ele, ela se desenvolve quando a atividade humana estd desvinculada da
realidade concreta da vida. Como ele diz: “A alienagao se descobre na vida de cada
dia, na do proletario e mesmo na do pequeno burgués ou capitalista (com a
diferenca de que esses Ultimos se tornam os cumplices do poder que o0s
desumaniza)” (p.108-109).

A luz do pensamento helleriano, Duarte (2007) afirma que, quando o
desenvolvimento humano-genérico ndo acontece, a vida da pessoa € regida pela
cotidianidade do humano-particular. Na opinido de Heller (2004), o cotidiano, que
aponta para o sentido do humano-particular, encontra-se em um polo distinto ao da
ciéncia e da arte, as quais desenvolvem o humano-genérico. Heller relaciona a
heterogeneidade a cotidianidade, objetivacdo particular, e a homogeneidade a
ciéncia e arte, objetivacdo genérica. Ela ndo nega a particularidade individual de
artistas e cientistas, entretanto, admite a possibilidade de sua suspensao durante a
producédo. Vale conferir o que diz com suas préprias palavras, no trecho transcrito a

seqguir:

A homogeneizacdo em direcdo ao humano-genérico, a completa suspensao
do particular-individual, a transformagéo em “homem inteiramente”, é algo
excepcional na maioria dos seres humanos. Nem sequer nas épocas ricas
em grandes comocgdes sociais existem muitos pontos criticos desse tipo na
vida do homem médio. A vida de muitos homens chega ao fim sem que se
tenha produzido nem um sé ponto critico semelhante. A homogeneizacao
em direcdo ao humano-genérico s6 deixa de ser excepcional, um caso
singular, naqueles individuos cuja paixdo dominante se orienta para o
humano-genérico e, ademais, quando tém a capacidade de realizar tal
paixdo. Esse € o caso dos grandes e exemplares moralistas, dos estadistas
(revolucionérios), dos artistas e dos cientistas. De resto, a respeito do
grande estadista, do revolucionario profissional, do grande artista, do
grande cientista, deve-se afirmar que ndo apenas sua paixdo principal, mas
também seu trabalho principal, sua atividade basica promovem a elevagao
ao humano-genérico e a implicam em si mesmos. Por isso, para tais
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pessoas, a homogeneizacdo em “homem inteiramente” é elemento
necessario de sua esséncia, da atividade basica de suas vidas. Mas nao se
deve esquecer que o artista, 0 cientista, 0 estadista ndo vivem
constantemente nessa tensdo. Possuem também, como todos os outros
homens, uma vida cotidiana; o particular-individual manifesta-se neles, tal
como nos demais homens. Tao-somente durante as fases produtivas essa
particularidade é suspensa; e, quando isso ocorre, tais individuos se
convertem, através da mediacdo de suas individualidades, em
representantes do género humano, aparecendo como protagonistas do
processo historico global (p.28-29 — Italicos da autora).

Com isso, Heller aponta diferencgas radicais entre atividades cotidianas e
nao cotidianas, ressalta a importancia da suspenséo da cotidianidade por meio da
arte e da ciéncia e destaca que a moral e o trabalho contribuem para a passagem do
singular ao humano genérico. Ela afirma que a ciéncia, a arte e a filosofia sdo
“objetivamente genéricas do conhecimento e autoconhecimento humanos”
(HELLER,1994, p.188), ou seja, constituem partes integrantes da praxis humana,
visdo tedrica da realidade. Tanto a ciéncia como a arte e a filosofia hasceram das
necessidades da vida cotidiana e, posteriormente, se fizeram autbnomas, como
esferas de objetivacfes especificas e genéricas.

Ao encontro das ideias hellerianas, Netto, em seu texto Para a critica da
vida cotidiana, afirma que, ao suspender a cotidianidade, o homem a ela retorna
transformado, percebendo-a como espago para humanizagdo. “A dialética
cotidianidade/suspensdo é a dialética da processualidade da constituicdo e do
desenvolvimento do ser social” (CARVALHO; NETTO, 2010, p.71).

Diferentemente de Heller, Martins (2010) adota o argumento de que o
desenvolvimento do humano-genérico esta relacionado com o tempo forjado no
plano da vida material e cultural, ou melhor, no limite da compreenséao racional e
objetiva, que traz em si as contradicbes do processo histérico que a reproduz. Sua
afirmativa contrapde-se a ideia de que a ciéncia e o cotidiano séo dicotbmicos. Para
o autor, a Historia é vivida e decifrada no cotidiano, que nédo pode ser retratado
apenas como rotinas e banalidades de todos os dias. Carvalho, em seu texto O
conhecimento da vida cotidiana: base necesséaria a pratica social (CARVALHO;
NETTO, 2010) complementa essa ideia, ao destacar que o homem da vida cotidiana

€, a0 mesmo tempo, singular e genérico e que o enfoque da andlise deve estar na
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passagem da particularidade e genericidade a unidade consciente do particular e do
genérico.

Na visdo de Lopes (1999), a suspensédo da vida cotidiana ndo passa de
um limite absoluto forjado entre a arte e a ciéncia e 0 pensamento cotidiano. A
autora argumenta, ainda, que os artistas e 0s cientistas vivem a cotidianidade e,

portanto, suas obras partem do cotidiano e a ele retornam.

[...] nenhum homem consegue identificar-se com a atividade humano-
genérica de forma a alcancar um desligamento absoluto da cotidianidade,
assim como ndo ha nenhum homem que viva tdo somente na cotidianidade,
mesmo quando ela o absorve preponderantemente.[...] ndo é possivel tragcar
uma linha diviséria rigorosa e rigida entre o comportamento cotidiano e o
nao-cotidiano. O individuo é sempre unidade vital de particularidade e
genericidade. A extensdo e a propor¢do entre o particular e o genérico
variam de individuo para individuo, em funcéo das relacdes sociais, das
guais é parte integrante e atuante (LOPES, 1999, p.140).

O processo de mudanca de relacdo da pessoa com o0 mundo, da
particularidade a genericidade, implica um novo modo de se relacionar com o préprio
cotidiano. O fato de a pessoa desenvolver uma atividade humano-genérica nao
significa que o pensamento cotidiano esteja ausente; implica, sim, o aprofundamento
e o enriguecimento do conhecimento da esfera cotidiana. O homem é uma unidade
e, como tal, se relaciona com diferentes esferas da vida. N&o se pode esquecer que
as atividades da vida — intelectuais, cientificas, técnicas, praticas e de sobrevivéncia
— constituem o cotidiano. Sdo as relacfes sociais e 0 enraizamento cultural que
caracterizam diferentes cotidianidades de acordo com o modo de vida da pessoa, na
vivéncia diaria, enfrentando conflitos e desafios, tomando decisdes diante das
adversidades e imprevistos que surgem no dia a dia. Ou seja, o transito do homem-
particular ao homem-genérico caracterizara a cotidianidade (LOPES, 1999).

A cotidianidade capturada pela l6gica da acumulagdo, mensuracédo e
mediada pelo valor de troca é invadida pelo tempo linear, tempo do homem
desencontrado consigo mesmo, que se torna produto de seu produto, transfigurado
em objeto, em contradicdo com as caracteristicas proprias da vida privada. Dessa
forma, o cotidiano pode gerir uma cotidianidade de vida sem estilo, uma vez que a

finalidade do trabalho na sociedade contemporanea vem sendo gradativamente
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descaracterizada. O consumo de mercadorias com fins de atender a necessidades
forjadas pelo sistema econdmico esta ligado as estruturas sociais, publicas e
privadas (MARTINS, 2010).

Atrelado a légica de mercado, o Estado reconhece na vida cotidiana o
espaco de controle e manipulacdo do homem comum, de maneira a ndo so aliena-lo
pelo consumismo, como também deixa-lo docil, produtivo e abdicado de sua
condicdo humana. “[...] ndo sdo as relagbes de produgdo, mas sim as relagoes
sociais de dominagao e poder que tém sua primazia na modernidade” (CARVALHO;
NETTO, 2010, p.22).

Até o capitalismo de concorréncia e seu desdobramento para um mundo
de mercadorias, a cotidianidade nao estava reduzida a atividade diaria no que tange
a producdo de objetos de consumo. A criacdo de produtos vem ocupando o
processo de criacdo na sociedade mercadolédgica. Lefebvre (1991) alerta para o fato
de que o homem moderno que exalta a modernidade ndo passa de um homem de
transicdo de homo faber para homo quotidianus, um homem autémato que segue a
programacao instituida pela sociedade de mercado. Ou seja, o homem perde “até
sua qualidade de homo” (p.204) e aliena-se. Nesse processo, a qualidade libertaria
do homem se esvai na cientificidade dinamica do cotidiano regulado e programado
pela ideologia mercantil.

A producdo industrial e a tecnicidade dao as condicbes de uma
produtividade sem limites com a automatizacdo das atividades produtoras. Uma
consequéncia decorrente € a abundancia produzindo novas caréncias, ou seja, 0
excesso e a variedade de novos bens de consumo geram necessidades antes
inexistentes. Na sociedade da abundancia, o lazer, assim como ja foi o trabalho, é
visto como uma necessidade; entretanto, por ser programado, perde sua
espontaneidade. O emprego do tempo, com sua fragmentacdo em tempo de lazer,
tempo do trabalho profissional e o tempo das exigéncias impostas, é outro fator que

intervém na organizacao da vida cotidiana (LEFEBVRE, 1991).

A tecnocracia tem como &libi as aplicacdes da técnica a vida social; ela
propria € um alibi, ou seja, o alibi dos verdadeiros dirigentes da economia e
da politica. A sociedade [..] se transformaria sob nossos olhos em
sociedade cientifica: aplicacdo racional do mais alto saber, conhecimento da
matéria e conhecimento da realidade humana. Essa “cientificidade” justifica
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a racionalidade burocratica, estabelece (ilusoriamente) a competéncia dos
tecnocratas. Tecnicidade e “cientificidade”, tanto uma quanto a outra
transformadas em entidades autbnomas, remetem uma a outra, se
justificam reciprocamente, servindo cada qual de 4alibi para a outra
(LEFEBVRE,1991,p.58).

A perda das condi¢cdes materiais de expressdo das tradicbes culturais e a
auséncia de “participacao real, ativa e natural na existéncia de uma coletividade que
conserva vivos certos tesouros do passado e certos pressentimentos do futuro”
(WEIL, 2001, p.43) propiciam o desenraizamento da vida humana. O cotidiano, em
sua praxis coletiva e familiar, é o espaco de criacdo, de resisténcia e de revolugao.
O enraizamento do homem € no cotidiano. Como afirma Bosi (2003, p.187),
“‘esvaziando o trabalho de significagdo humana, ele esvazia o sentido das
lembrancas e aspiragdes”. Tal esvaziamento com os seus modos de produgao
industrial em sua cultura repetitiva e confinada promovem as condi¢cées de formas
de adaptacao desenraizadas.

Portanto, pode-se afirmar que a vida em sociedade constitui o cotidiano,
espaco de enfrentamento de tensdes e conflitos que apresenta um tempo e um ritmo
proprios, demarcados pelo modo de producao e pela organizagcéo social. Para Kosik
(2002), em diferentes momentos da historia, a vida cotidiana estrutura-se de maneira
singular, em que todos participam independentemente do status social. A histéria da
humanidade € construida no desenrolar das atividades desenvolvidas pelo homem
no cotidiano, conforme ele diz: “A cotidianidade é o pedestal e o material da Historia:
ela suporta a Histéria e a nutre, mas em si mesma n&o tem historia” (p.82).

Kosik (2002) propde entender o cotidiano de forma articulada com a
variabilidade e a acdo historica. Trata-lo apenas pelo aspecto da automatizacao e da
mecanizacdo poderia conduzir ao seu esvaziamento, a sua banalidade, a
religiosidade da produtividade e a mistificacdo da Histéria. A margem que separa o
gue € ou ndo passivel de automatizacdo constitui um processo histérico. Na
cotidianidade, o homem estabelece relagbes entre as atividades que desenvolve.
Sua experiéncia com 0s acontecimentos da vida diaria torna sua realidade seu
préprio mundo.

Certeau et al. (1996) compartiiham do pensamento de Kosik (2002) e
afirmam que o cotidiano compreende o viver a cada dia, dia ap6s dia, do

amanhecer, com os encargos e afazeres que a vida traz consigo, ao anoitecer com a
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fadiga e com a histéria intima de cada um guardada na memdria. Para cada época
histérica e em diferentes sociedades, complementa Lefebvre (1991), a vida cotidiana

apresenta-se de uma determinada maneira, em diferentes estilos e culturas.

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha),
nos pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma opressédo do
presente. Todo dia, pela manha, aquilo que assumimos, ao despertar, € 0
peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver nesta ou noutra condicéo,
com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano é aquilo que nos prende
intimamente, a partir do interior. E uma histéria a meio-caminho de nés
mesmos, quase em retirada, as vezes velada (CERTEAU et al., 1996, p.
31).

Como ja foi mencionado, sob a necessidade do controle, a vida é
concebida de forma restrita a rotina de um cotidiano planejado e organizado
conforme as normas e os padrdes ideolégicos de uma sociedade moderna
cientificista. A convicgdo de que a ciéncia estd acima da trivialidade e isenta de
qualquer parcialidade ideoldgica ratifica a crenca na ideia de que tudo ela é capaz
de elucidar, explicar e justificar e de que o cotidiano € simplesmente a rotina do dia a
dia, com seus dramas e conflitos, a sobrevivéncia.

A concepcdao de que o pensar esta separado do fazer e de que o trabalho
pratico esta desarticulado do intelectual promove o entendimento de que a atividade
pratica é empobrecida e apenas mecanica e que a intelectual € a superacdo da
banalidade.

O inesperado, a surpresa e a imprevisibilidade constituem a vida
cotidiana. Ela compreende a riqueza do desconhecido, que escapa a consciéncia
plena. Portanto, ela é inapreensivel, pois estd em constante criacéo e recriacdo. E
na vida cotidiana que o homem se enraiza e se realiza. Como afirma Arendt (2009a),
cada pessoa € unica e “o fato de que o homem é capaz de agir significa que se pode
esperar dele o inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente improvavel”
(p.191).

O estudo de Lefebvre (1947,1991), em contraposicdo as ideias
hellerianas, aponta para o fato de que a vida cotidiana se compde de comecos,

recomecos, renascimentos e surpresas. O cotidiano apresenta carater repetitivo em
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acOes do dia a dia, oculta o misterioso e o admiravel, compreende um conjunto de
atividades em aparéncia modestas, de produtos e de obras, um campo de
renovacdo simultanea, composto de momentos, necessidades, trabalho, diverséo,
passividade e criacdo. Ele se constitui no dominio de atividade produtora e criadora,
que se desenvolve em um processo dialético de producgdo, reproducdo e de
retomada de seus elos constitutivos. E na vida cotidiana que se situa o nucleo
racional, o centro real da praxis. Como Lefebvre (1991, p.47) diz: “O homem sera
cotidiano ou ndo sera”.

Os fatos humanos estdo no cotidiano e é nele que a ciéncia busca seu
material de estudo. Lefebvre (1947, p.52-53) afirma que “em varios dominios da
ciéncia, as descobertas importantes sdo realizadas pelo estudo de objetos humildes,
banais, cotidianos, insignificantes (na aparéncia)”. O cotidiano possibilita, assim, as

condi¢cbes para o desenvolvimento da consciéncia do homem.

[...] o pensamento verdadeiro passa, metodicamente, da escala individual a
escala social [...]. Assim, ele chega a uma nogdo cientifica do trabalho
social. A ferramenta, o gesto do trabalhador — camponés, artesdo, operario
— aparece, entdo, como um elemento, como um momento do trabalho total,
e desse trabalho total nds sabemos que ele modificou, transformou a face
do mundo (LEFEBVRE,1947, p.57). O que faz de um homem um ser social
e humano — e ndo apenas um ser biolégico, que nasce, cresce e morre
imerso na vida natural € seu trabalho, sua atividade social, seu lugar, sua
situag&o no conjunto social, ao mesmo tempo o limite e a margem em nossa
organizacgao atual do trabalho ( p.79).

Destarte, a ideia de que a vida cotidiana esta restrita a rotina do dia a dia
ndo se sustenta. Afirmar que h& dois grupos de conceitos, cotidianos e cientificos,
supde que o conhecimento cientifico esteja fora da vida cotidiana, o que é
guestionavel. Conforme ja foi dito, Vigotski afirma que os conceitos cotidianos tém
sua origem no dia a dia da vida e que os cientificos originam-se na instrucéo formal
escolar. A atividade do cientista, seja no laboratorio, ou em outros espacos de
pesquisa, caracteriza uma cotidianidade, assim como a instrugdo formal e o
frequentar a escola fazem parte do cotidiano das criancas e jovens da sociedade
contemporanea. Diferentes cotidianidades constituem a vida cotidiana. A vida

cotidiana é o estar no mundo em toda sua diversidade. O cotidiano ndo é imutavel,
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tem um carater historico. Ha4 uma infinidade de atividades que constituem a vida
humana; consequentemente, infinitos cotidianos.

Assim, 0s conceitos denominados de cientificos tém origem numa
atividade do cotidiano. Entdo, quanto a sua génese, ele ndo se diferencia dos
demais conceitos. Quando Vigotski afirma que os conceitos cientificos surgem e se
formam no processo de instrugéo escolar, ele pretende identificar a atividade em que
esse tipo de pensamento por conceito se desenvolve. Ele desconsidera que na
atividade do cientista € que se originam 0s conceitos cientificos, pois tal atividade
esta orientada por um problema e pela indagacéo a respeito desse problema, com
postura investigativa.

Na transposicdo didatica, que acontece na instrugcdo escolar, sao
considerados o saber sabio, fruto da atividade cientifica; o saber a ensinar, que
compreende as propostas curriculares; e o saber ensinado, que envolve a
comunidade escolar. Assim, o sistema didatico ndo atende a complexidade da
organicidade de uma estrutura te6rica (NEHRING et al., 2002).

Quando Vigotski trata dos conceitos cotidianos, ele afirma que esses se
originam nas atividades do dia a dia, como se o cotidiano fosse homogéneo, 0 que
ndo € verdadeiro. Se o conceito chamado cientifico € também cotidiano, que razdes
existem para ele ser destacado dos demais, como fez Vigotski? Essa questao sera

examinada no préximo capitulo.
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CIENCIA, COTIDIANIDADE E VARIABILIDADE CONCEITUAL

Neste capitulo, sdo examinados alguns aspectos filosoficos,
epistemologicos e psicolégicos da ciéncia, suas implicacbes no modo de vida
contemporaneo e algumas razdes que sustentam o lugar de destaque dos conceitos
cientificos.

Em seus estudos epistemoldgicos a respeito da razdo, das causas e dos
processos de mudancga conceitual, Stephen Toulmin (1973,1977) defende a ideia de
que o desenvolvimento histérico do conhecimento e da compreensdo humana
acontece na vida cotidiana. A ciéncia é para ele um empreendimento social e
coletivo enraizado na cotidianidade e consiste em uma populacdo historica de
conceitos e teorias logicamente independentes, cada um dos quais com sua historia,
sua estrutura e suas proprias implicagdes. Toulmin (1973, p.113) adverte que a
“ciéncia ndo funciona como um ordenador intelectual. E uma fatia da vida”. De forma
similar, Flusser (1979) entende que, se o mundo é realidade humana, homem e
mundo ndo podem ser compreendidos como entidades separadas e desvinculadas.
Assim, a ciéncia — empreendimento humano — articula-se, necessariamente, com o
concreto estar no mundo, que é arte e engajamento politico.

Ao encontro dessa visdo de ciéncia, Vigotski (2004) assevera que o
conhecimento cientifico € apenas um dos aspectos da realidade. Ou seja, a verdade
cientifica ndo é a verdade da realidade. Por ser uma constru¢do viva, a ciéncia
enfrenta as contradicdes e as mudancas presentes na historia. Portanto, ela néo
constitui um processo Unico que transcende o tempo e o espaco. Ele ressalta que a
realidade constitui o objeto da ciéncia e alerta para o fato de que é impossivel
estudar os conceitos sem considerar as realidades representadas por eles. Entende
gue “o estudo cientifico é trabalho metddico sobre a propria ciéncia, na medida em
que essa avanga” (p.316, 317). As mudangas e o desenvolvimento das ideias, as
categorizacbes e as deducdes estdo atreladas as particularidades dos fatos
estudados pela ciéncia, levadas aos limites logicos e a sua maxima generalizacao.
As tendéncias sociais, as causas sociais e 0s interesses ideoldgicos presentes no
estudo cientifico séo elucidados pelos principios filosoficos. O fato cientifico surge na

vida social e a ela deve retornar transformado (VIGOTSKI, 2004).
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Toulmin (1973) compartilha com Vigotski a ideia da articulagdo entre
filosofia e ciéncia e afirma que esse modo de ver ndo € novo; ja existia em Platao e
Aristoteles, ainda que cada um a seu modo. Para Toulmin (1977, p.20), ambos os
fildsofos viam harmonia entre ciéncia e filosofia e eles “ndo se referiam a natureza,
sendo a natureza inteligivel, ndo a um mundo que o homem pudesse ou nado
compreender, sendo a este mundo como objeto da compreensdo do homem”.

Contudo, com o advento da ciéncia moderna, ocorreu o distanciamento
entre esta e a filosofia, que se ampliou cada vez mais no decorrer dos séculos. Tal
fato foi agravado com a fragmentacdo da ciéncia em vérias disciplinas. Com essa
fragmentacdo, o reconhecimento da autoridade intelectual ficou restrito a cada
disciplina isolada com sua propria logica, imparcialidade e verdade. Como diz

Toulmin (1977, p. 58)

A medida filosofica da racionalidade de um homem converteu-se na
faculdade para reconhecer a validade dos axiomas, as implica¢cbes formais
e as necessidades logicas das quais dependem as afirmacdes do sistema
autorizado. Nessa perspectiva [...] limitava-se o debate filosé6fico. Definiu-se
o férum imparcial da razdo como um sistema imutavel de axiomas ou
principios.

Com o distanciamento entre filosofia e ciéncia, o pensar cientifico passou
a ser um meio para um fim, o cognitivo. Ou seja, a ciéncia incumbiu-se de
determinar o que vale a pena ser conhecido. Dessa forma, o conhecimento é o fim
almejado e, uma vez considerado verdade, € admitido como constituinte do mundo.
Como afirma Arendt (1978a), a ciéncia moderna dividiu a vida em dois mundos: o
mundo dos leigos, onde prevalece a linguagem cotidiana e o senso comum, que
possibilita aos homens comuns se orientarem e compreenderem a realidade; e o dos
cientistas, que transitam no mundo da cognicdo validada. Para a ciéncia, as
guestdes e os problemas da vida sdo causados pela ignorancia dos leigos. Contudo,
Arendt (2009b, p.330) ressalta que os leigos “que levantam questdes pré-cientificas
por ignorancia” sdo os que alimentam a ciéncia.

A autora alerta para o fato de que, sob o prisma da ciéncia moderna, as
questbes do dia a dia perdem sua expressdo de sentido. Segundo ela, apos a

davida instalada por Descartes, o homem ndo péde mais confiar “na evidéncia dos



78

sentidos, nem na ‘verdade inata’ na mente, tampouco na ‘luz interior da razao”
(ARENDT, 2009b, p.84, 85), mas apenas nhaquilo que pode ser recriado
artificialmente por meio do experimento organizado pelo cientista. Acredita-se que
esses experimentos sejam um meio para alcancar o progresso cientifico, ja que eles
ensejam a busca pela verdade. Todavia, eles alcangam apenas a veracidade, que é
provisOria e podera ser substituida por outra mais precisa a medida que a ciéncia
prospera. Arendt (1978a) enfatiza que a busca pelo conhecimento transita no mundo

do senso comum. Consequentemente, a ciéncia

ndo é mais do que um prolongamento imensamente refinado do raciocinio
do senso comum no qual as ilusdes dos sentidos sdo constantemente
dissipadas a medida que os erros da ciéncia sdo corrigidos.[...] A
transformacéo da verdade em simples veracidade resulta primariamente do
facto que o cientista continua limitado pelo senso comum por meio do qual
encontramos a nossa orienta¢gdo num mundo de aparéncias. [...] o raciocinio
do senso comum [...] se aventura no reino da pura especulacdo nas teorias
dos cientistas (1978, p.65 e 66).

Toulmin (1977) concorda com Arendt e afirma que o século XX ficou
marcado pela busca incansavel por distinguir proposi¢cdes genuinamente cientificas
de outras. Assim, algumas proposi¢ées foram consideradas expressdes vazias ou
demonstracdes de uma atitude religiosa ou ideolégica.

A ciéncia moderna almeja o dominio de um elemento fundante da vida,
gue é a imprevisibilidade. Tudo deve estar sob controle e tudo deve ser conhecido.
Acaba-se, assim, com a possibilidade de o homem de espantar-se e de admirar-se
com as questdes que constituem a vida humana. O espanto € um acontecimento

ndo produzido, € algo

para ser sofrido, e ndo para ser feito [...]. O espanto é o ponto de partida do
pensar ndo € nem enigma nem surpresa nem perplexidade; € um espanto
admirativo (p.161). E o espanto que impele o cientista para sua tarefa de
“dissipar a ignorancia’[...]. Daqui que todo o subsequente “desenvolvimento”
de teorias que se harmonizam com a compreensibilidade do universo “ é
num certo sentido uma fuga continua ao “espanto” (ARENDT, 1978a,p.155).
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Para ela, o cientista ndo deixou para tras de si apenas o leigo, com sua
suposta compreensdao limitada, linguagem simples e laica, mas, também, parte de si
mesmo, ao valorizar a comunicacdo em linguagem matematica e desconsiderar
outros modos de compreender o mundo. A despeito da linguagem cientifica e dos
experimentos produzidos em laboratérios, na busca da causa das aparéncias, 0
cientista ndo esta livre das ilusdes e do senso comum, dado que sua atividade esta
na vida cotidiana.

Com a instituicdo da autoridade intelectual na ciéncia, foram dadas as
possibilidades para considerar apenas certos argumentos racionais e apenas alguns
métodos de investigacdo como validos. Os nao legitimados s&o vistos como
supersticiosos ou tolos. Entretanto, destaca Toulmin (1977), esses mesmos tidos
como tolos, em outros tempos da histéria, podem ter inspirado convic¢do e
autoridade. O reconhecimento da autoridade intelectual apenas na ciéncia é
criticado pelo filésofo. O autor alega ndo ser aceitavel um argumento baseado na
ideia de que haja conceitos e teorias fixos, dado que had mudancas conceituais e
que, com base nelas, os cientistas alteram seus repertérios de conceitos
explicativos, acrescentando as suas disciplinas novas variantes conceituais. Toulmin
adverte que uma demarcacdo conceitual estrita € incompativel com os objetivos
intelectuais das disciplinas, uma vez que estas estdo em desenvolvimento,
juntamente com todas suas teorias e conceitos especificos, ou seja, a ciéncia &

historicamente situada. Nas palavras de Toulmin (1977, p. 65):

Em todas as esferas, o reconhecimento da diversidade conceitual confere
ao problema da racionalidade e da autoridade uma embaracosa sutileza. A
exigéncia racional de um ponto de vista imparcial segue sendo estimulante
e legitimo. A opcao se mostra ainda entre o exercicio de um poder superior
ou o respeito pela discussdo equanime, entre a imposi¢do autoritaria de
opiniGes ou a autoridade intrinseca de argumentos bem fundados.

Para reconhecimento da autoridade intelectual, Toulmin (1977) comenta
que foram criados foruns profissionais de discussédo, espacos, também, de ambicdes
intelectuais, que legitimam um conhecimento ou uma novidade conceitual,

certificando o seu valor. Na historia da ciéncia, verifica-se que as questdes culturais
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e as instituicbes sociais intervém no desenvolvimento intelectual, seja provendo
incentivos e oportunidades, ou criando obstaculos para o desenvolvimento da
heterodoxia intelectual. Entretanto, para o fildsofo, a ideia de um férum de efetivo
debate a respeito das questdes que permeiam a ciéncia poderia contribuir para o
seu desenvolvimento.

A ciéncia, para Toulmin, compreende um compéndio de ideias e
argumentos, uma populacéo de cientistas e um sistema de instituicbes em constante
relacdo. Entretanto, as ambicfes intelectuais filtram muitas ideias e interesses nao
convencionais, que poderiam contribuir para o desenvolvimento coletivo da ciéncia,
aprovando apenas algumas ideias de interesse de determinado grupo. Ele alerta que
os problemas tedricos de uma ciéncia podem né&o oferecer perspectiva alguma de
inovacao se ficarem limitados as linhas de investigacao instituidas e legitimadas. Por
ndo se enquadrarem nessas tais linhas, muitos problemas teéricos sao considerados
imaturos. O juizo cientifico, afirma ele, deveria estar focado nas possibilidades que
uma investigacdo tem em apontar novas visées conceituais. Como ele diz (1977, p.
311,312), a “histéria intelectual de uma disciplina cientifica, a historia institucional de
uma profissédo cientifica e as biografias individuais dos cientistas, evidentemente, se
tocam, interagem e se fundem”.

No desenrolar da histéria da ciéncia, verifica-se que em cada época é
considerado cientifico o que um grupo distinto assim o determina. A ciéncia ndo &
um empreendimento absolutamente consensual. H& tensdo na comunidade
cientifica, pelas ideias inovadoras e pelo jogo de interesses que esta presente no
julgamento dos empreendimentos. Os cientistas que ndo participam dos féruns de
discusséo estdo na periferia e, portanto, impossibilitados de terem suas propostas
de mudancas conceituais reconhecidas pela comunidade cientifica. Os que
trabalham de forma dispar e independente ndo tém seu trabalho valorizado. Assim,
€ possivel supor que o juizo cientifico possa estar comprometido.

A questdo fundante da ciéncia, para Toulmin (1977), € o argumento, que
pode variar de uma disciplina para outra, assim como a verdade, que apresenta uma
qualidade relativa, conforme os contextos historicos e culturais. Argumento, para ele,
compreende uma reivindicacdo, uma posi¢cado a ser defendida, estruturada com as
razBes que a reforcam, com um raciocinio encadeado que articula os motivos a sua

justificativa, com suas excec¢des e com 0s seus limites.
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A racionalidade de uma ciéncia ndo estaria calcada somente em
sistemas tedricos correntes em determinados momentos, mas em seus
procedimentos que desvelam descobertas e mudancas intelectuais através do
tempo. Portanto, ela esta articulada, também, com as condicbes em que as
doutrinas se disp6em a critica e as modificacdes no passar do tempo. Para Toulmin
(1973), a racionalidade cientifica deveria ir além do interesse doutrinario individual
ou de grupos profissionais especificos. Além disso, ressalta, conceber os principios
cientificos como verdade de referéncia absoluta € um equivoco, pois eles sao,
muitas vezes, irrelevantes para situacdes reais da vida cotidiana das pessoas. Os
aspectos de ordem intelectual e institucional que constituem a ciéncia
complementam-se no empreendimento racional.

Para analise dos modos filosoficos de reconhecer a diversidade
conceitual e a autoridade intelectual, Toulmin (1977) examina o0 modo absolutista,
que nega a histéria, e 0 modo relativista, que considera o contexto histérico e
cultural de cada época. Segundo ele, esses dois modos estiveram muito presentes
no século XIX e, de certa maneira, perduram nos dias atuais. Ele critica a visao
absolutista, ao afirmar que nenhum modo formal pode por si s6é provar sua
aplicabilidade. Essa visdo desconsidera que a diversidade de conceitos esteja
atrelada as complexidades histéricas, por entender que o0s principios de
racionalidade sdo imutaveis, perduram no tempo e no espaco, refletindo, assim,
formas puras de ideias conceituais. Faz também uma critica a visdo relativista
generalizada, pois esta abandona a busca por procedimentos racionais que
possibilitam comparar conceitos em diferentes épocas histéricas, limitando-se a
discutir a respeito do desenvolvimento conceitual em termos de causa e efeito.

Toulmin defende a ideia de que a verdade pode apresentar variedade
histérico-cultural, no sentido de os conceitos formarem sistemas de pressuposicoes,
estabelecendo relagbes de significado e ndo axiomas. Ressalta que o problema da
mudanca conceitual ndo foi abordado pelo absolutismo e nem pelo relativismo;
ambos igualaram a racionalidade a légica em sua universalidade e imparcialidade,
acreditando que os conceitos devam formar sistemas logicos ndo passiveis de
critica racional. Para ele, portanto, o problema persiste independentemente do modo
de sistematizacdo das proposi¢des conceituais adotado. Destarte, o caminho a ser
seguido deveria ser um intermediario, evitando-se a conduc¢éo da andlise, seja pelo

absolutismo, seja pelo relativismo. Em suma, a questéo central da analise, para ele,
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esta no exame da autoridade intelectual, pois, caso contrario, o enfoque
permaneceria na aparéncia da formalizacdo dos sistemas. O argumento é que daria
suporte a autoridade intelectual.

Sendo assim, Toulmin (1977) considera que o conteudo intelectual da
ciéncia compreende uma populacdo de conceitos organizada em agrupamentos de
sistematizacdo logica, que se modificam no desenvolvimento da ciéncia, podendo
ocorrer substituicdo de conceitos e métodos explicativos. O exame aprofundado da
argumentacdo e da racionalidade dos procedimentos cientificos requer considerar
gue ocorrem relagdes ndo formais entre 0s conceitos, procedimentos explicativos e
métodos de representacdo ao mesmo tempo. Nas atividades intelectuais cientificas
estdo presentes tanto a impessoalidade dos termos descritos como o carater
humano no exame dos dados.

Como afirma Flusser (1979), a crenca na atitude ética e ideologicamente
neutra do cientista, sem preconceito e valores, € desumana. Homem e ciéncia ndo
sdo entidades separadas; ambos relacionam-se na realidade concreta. A ciéncia é
uma atividade humana em que o individuo estd comprometido e imerso no mundo.

Conforme diz,

O pressuposto da ciéncia moderna, segundo o qual o cientista é sujeito que
transcende o mundo, leva a ideia de um ‘cientista ideal’, de um sujeito puro
gue se inclina sobre o seu objeto sem preconceitos e sem valores [...]. Se
for reconhecido que o homem esta sempre implicado no mundo, e que a
sua realidade é exatamente tal implicacdo, entdo o cientista puro nao é
gente, mas espectro ideologicamente invocado. Porque conhecimento ndo &
visdo a partir do transcendente, mas um dos aspectos do estar-no-mundo
humano (FLUSSER,1979, p.166).

Com perspectiva similar, Toulmin (1977) examina como se constituem as
disciplinas cientificas. Ele destaca que elas se formam pela articulagdo entre as
técnicas explicativas, os conceitos, 0s problemas tedricos e os aplicativos empiricos.
Ao organizarem suas teorias, 0S cientistas apoiam-se em conceitos que atendem
aos fins coletivos da sua disciplina, definidos pelos procedimentos e técnicas
adotadas na mesma. Nenhum conjunto de conceitos esgota uma disciplina, apenas

representa um corte histérico de um empreendimento em desenvolvimento. Ele
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argumenta, também, que, para compreender historicamente uma disciplina
cientifica, € necessario considerar como se estruturam as relagcbes entre as
instituicbes, as teorias e o0s procedimentos adotados para as modificacdes
propostas. Além disso, destaca que a transmissdo coletiva de um conjunto de
conceitos regidos por regras cientificas deve considerar os modos diversos de
constituicdo conceitual presentes em espacos sociais. Uma vez aceito o
desenvolvimento histérico dos conceitos, € preciso considerar os modos possiveis
segundo 0s quais esses conceitos se modificam nas atividades dos homens. Os
conceitos sdo definidos em termos verbais e suas consequéncias sao institucionais.

Ou segja,

a verdadeira medida do pensamento social e politico dos homens néo
reside nas definicbes formais de seus termos politicos, sendo na
significacdo que adquirem como elementos institucionalizados na pratica
social ou politica. As relacdes entre o pensamento e a prética, na ciéncia e
na politica, sdo muito similares. Em ambos os casos, a aparicdo de um novo
conceito importante é precedida pelo reconhecimento de novos problemas e
esti associada a introdugcdo de novos procedimentos para abordar esses
problemas. [...], 0s conceitos adquirem significado servindo a fins humanos
relevantes nos casos praticos reais (TOULMIN, 1977, p.176,177).

Examinar os problemas da compreensdo humana e da racionalidade é
considerar dois contextos ao mesmo tempo: o da experiéncia pratica das obras
concretas que podem sugerir modos de melhorar a analise filos6fica e o da propria
analise filoséfica, para aprimorar a compreensdo pratica dos problemas reais. A
pratica precede e possibilita a teoria, e esta contribui para a analise da experiéncia
direta. Mesmo considerando-se a relatividade dos padrfes racionais de conceitos e
juizos em relacédo aos problemas da compreensdo humana e da racionalidade, isso
nao significa cair no relativismo e rechacar os juizos comparativos a respeito de
diferentes contextos (TOULMIN, 1977).

A analise do desenvolvimento conceitual deve centrar-se nas relagdes
entre 0s conceitos coletivos dos homens e as situagcdes de mudanga em que esses
conceitos sdo operados pelo pensamento, postos em pratica. Assim, € possivel

identificar e caracterizar os processos pelos quais as populacdes conceituais se
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desenvolvem historicamente, como séo estabelecidos os critérios praticos de juizos
em diferentes empreendimentos e como tais critérios adquirem um carater
obrigatoério do qual depende sua autoridade (TOULMIN,1977).

Em seu estudo sobre a variabilidade conceitual, sobre as mudancas e
desenvolvimento das disciplinas cientificas, Toulmin (1977) salienta a necessidade
de se compreender o modo como a racionalidade se aplica ao uso coletivo de
conceitos, tendo em vista as atividades e os empreendimentos humanos que podem
ser de natureza disciplinar ou de uso coletivo de maior generalidade. Para ele, o que
caracterizaria uma disciplina coletiva em seu elemento fundamental seria o
reconhecimento de um objetivo ou ideal, de modo que fosse possivel identificar os
problemas comuns.

O problema da ciéncia se encontraria nas fronteiras das diferentes
disciplinas cientificas em articulagdo com as popula¢cées conceituais relacionadas as
atividades intelectuais e préticas. Toulmin (1977) salienta, também, o alcance do
empenho interdisciplinar para o desenvolvimento da ciéncia e afirma que os limites
rigidos entre as disciplinas da ciéncia comprometem a autoridade intelectual. Tais
limites podem corroborar uma das probleméticas conceituais, que é a falta de
integracdo entre conceitos e procedimentos explicativos dos diferentes campos,
contribuindo para a fragmentagdo da ciéncia. O éxito na integragdo permitiria
desmantelar as barreiras entre as disciplinas consideradas de modo separado e
independente e contribuiria, assim, para o estudo das mudancgas conceituais que
ocorrem em uma mesma disciplina, bem como possibilitaria novas proposi¢cdes
conceituais.

Toulmin (1977) propde eliminar a dicotomizacdo entre conceitos
cientificos e cotidianos; destaca a necessidade de considerar ambos no ambito de
uma sO teoria, em que 0s principios subjacentes seriam aplicados a todos os
conceitos. Os conceitos intelectuais de ordem pratica constituem a trama comum do
pensamento ordindrio e sdo considerados simples e autoexplicativos. Entretanto,
afirma o tedrico, sdo, na verdade, mais complexos e necessitados de explicagéo.

Ainda segundo Toulmin (1977), € o empreendimento ou a atividade
racional que requerera determinados conceitos e procedimentos para 0 exame da
questdo. E preciso compreender como os empreendimentos racionais articulam-se
aos sistemas conceituais relacionados as atividades intelectuais e préaticas. Nao

cabe considera-los como conceitos opostos, mas como produto de um
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desenvolvimento histérico-cultural, isto €, resultado do enfrentamento de sucessivas
respostas do homem aos problemas que envolvem procedimentos aritméticos,
l6gicos e linguisticos. Por enfrentarem exigéncias contextuais distintas, 0s conceitos
se desenvolveriam em ritmos diferentes; haveria, assim, uma variabilidade
conceitual.

Em sintese, a visdo de Toulmin sugere que a populacdo conceitual ndo é
homogénea. Ou seja, a ciéncia ndo € fruto do transcendente, mas é um
empreendimento historico-cultural que se desenvolve no cotidiano. E a fronteira
entre as referidas disciplinas seria ilusoria. Um corpo conceitual de uma teoria se
inspira e dialoga com diferentes campos da ciéncia. Além de compartilhar conceitos
de diferentes disciplinas cientificas, ha dentro de uma mesma disciplina modos
diversos de relacBes conceituais. Portanto, em uma mesma teoria pode haver
sistemas conceituais organizados logicamente, seja com conceitos tedricos, que
requerem relacdes semanticas, seja com conceitos operacionais, que estdo ligados
a experiéncia direta sensivel. Portanto, pode-se pensar que a ciéncia ndo é algo
puro em si, mas uma forma de hibridizacdo de variados conceitos de naturezas
diversas e de diferentes conhecimentos na constituicdo de uma teoria e entre
diferentes disciplinas da ciéncia.

Para a presente analise, entende-se que o conceito de hibridizacdo rompe
com a concepcao de pureza absoluta e com concepc¢des univocas. Por conseguinte,
a hibridizacdo compreende a articulacdo de conceitos de naturezas diversas
Destarte, ndo ha um Uunico modo de hibridizacdo. Na vida cotidiana, ha uma
variedade de atividades que envolvem modos diferenciados de operar o
pensamento. O que diferencia uma atividade de outra é a relacdo estabelecida entre
a necessidade, que move as acfes da pessoa, 0 objetivo e 0 modo como a pessoa
executa a propria atividade, ou seja, 0 modo como estrutura e opera 0 pensamento.

Um exemplo de hibridizagdo € o conhecimento escolar. Trata-se de uma
atividade que apresenta necessidades e situacdes que requerem um modo particular
de operar 0 pensamento por conceito. A atividade escolar caracteriza-se por ser um
modo de conhecer, que se constitui da relacdo entre afirmativas concebidas como
verdades e o conhecimento advindo da experiéncia direta. Ou seja, o enfoque esta
em tornar o conhecimento passivel de ensino, o que implica a aceitacdo tacita da
validade plena do conhecimento cientifico, sem questionamentos. Quando muito, o

estudante é capaz apenas de enunciar um conceito cientifico.
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Do ponto de vista empirico, a pesquisa realizada por Araujo (1992) sobre
a apreensdo de conceitos de Quimica por estudantes do ensino médio corrobora a
ideia de que o conhecimento escolar é hibrido. Para realizar sua investigagcao, a
pesquisadora elegeu os conceitos de substancia, material, mistura e solucdo com
vistas a identificar sistemas conceituais apresentados por 374 estudantes
pesquisados. Para isso, identificou como o0s estudantes coordenavam,
supraordenavam e subordinavam os conceitos, quando respondiam as perguntas a
eles dirigidas. Assim procedendo, ela identificou 34 sistemas conceituais diferentes
para os conceitos de substancia e de material e 24 para os de mistura e solugéo,
entre outras formulagcdes dos estudantes que nao cabe, aqui, discutir. A
pesquisadora verificou, também, que a maior parte dos estudantes organizou os
enunciados dos conceitos de substancia e material com alguma sistematizacéao,
ainda que rudimentar, tratando-os, de variados modos, sob a forma de conceitos
cientificos. Entre as diversas possibilidades que aponta a pesquisadora para a
compreensao de seus resultados, encontra-se a ideia de que, na atividade escolar,
ocorre uma articulacdo da linguagem cientifica com a cotidiana, o que poderia
explicar a grande variedade de sistemas conceituais identificados.

Ou seja, tal experimento permite afirmar que a escola ensina um modo de
conhecimento, o escolar, que € distinto do cientifico em sua estrutura e funcéo,
ainda que possa se originar deste ultimo. Os conceitos escolares seriam, na
verdade, uma forma hibrida de conhecimento, resultante do encontro de outras duas
maneiras de operar 0 pensamento por conceitos: uma € a percep¢do sensivel,
juntamente com a experiéncia direta; a outra € o conhecimento proveniente da
ciéncia, do qual ndo se deve duvidar. Sendo assim, ndo seria procedente, pois,
atribuir a atividade escolar o papel de atividade propiciadora do desenvolvimento do
pensamento por conceitos cientificos. Quando muito, se o for, ela tdo somente
exerceria uma fungéo preparatoria para a iniciagéo cientifica do estudante.

Na ciéncia Quimica, é possivel, também, encontrar hibridizacdo
conceitual em alguns de seus sistemas, ou seja, conceitos tedricos, que se
caracterizam por relacdes semanticas, e também conceitos operacionais, que tém
relacdo com a percepcdo sensivel e com a experiéncia direta. Os sistemas
conceituais tedricos, na Quimica, sao estruturados com conceitos que ressaltam a

natureza do objeto de estudo. Ja os sistemas de enfoque experimental relacionam
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conceitos estritamente operacionais, modo de apresentacdo e propriedade fisica do

mesmo objeto de estudo. Ou seja, por sua defini¢ao:

Matéria: tudo aquilo que, no universo, ocupa lugar no espaco. Substancia:
porcdo de matéria que tem um e somente um tipo de constituinte
(TOLENTINO, M. et al., 1986, p.1723). [...] Material: por¢do de matéria que
tem mais de uma substancia. Material Homogéneo: tipo de material cujo
aspecto é uniforme de ponto a ponto. Material Heterogéneo: tipo de material
cujo aspecto é multiforme de ponto a ponto (SILVA,R. et al.,1986, p. 2029).

Os conceitos de substancia e material evidenciam uma relacdo de
natureza semantica, enquanto que 0s conceitos de material homogéneo e
heterogéneo, uma relagcdo operacional. Ou seja, por meio da percepcdao dos
sentidos, verifica-se 0 aspecto da matéria. Os conceitos cientificos — tedricos e
operacionais — apresentam inter-relacbes de generalidade, podem estar
supraordenados, estruturados em ligacdes de coordenacao e subordinagéo.

Outros exemplos de hibridizacdo s&o encontrados na articulacéo
conceitual entre as ciéncias: € o caso do conceito de atomo, gque transita tanto na
Fisica como na Quimica. Em cada uma das ciéncias esse conceito se relaciona com
0 arcabouco tedrico de uma determinada forma. Na Quimica Organica, por exemplo,
0 4tomo é considerado como constituinte de moléculas que, por sua vez, explicam
propriedades de substancias, tais como ponto de fusdo, ponto de ebulicdo e
reatividade. J& na Fisica, os objetos de estudo que envolvem o conceito de atomo
sdo outros. Procura-se descrever, por exemplo, os movimentos dos elétrons, as
forcas que atuam nos nucleos atémicos, etc, com um enfoque maior as particulas
subatbmicas.

A Psicologia é mais um caso exemplar de hibridismo na ciéncia.
Verificam-se, em sua populagdo conceitual, conceitos tedricos — desenvolvimento,
consciéncia — e operacionais — reforco, instrucdo. Além disso, ha conceitos oriundos
de diferentes ciéncias, como a medicina — diagnéstico — e a biologia — adaptagéo.

Pode-se afirmar, portanto, que ndo cabe adotar duas categorias
conceituais — cotidianos e cientificos —, como fez Vigotski em seus estudos. O

tedrico afirma que ambos 0s conceitos apresentam génese, estrutura e funcéo
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diferentes. Realmente, os conceitos apresentam estruturas e fungdes diferenciadas
conforme a atividade em que se desenvolvem. Entretanto, a génese € a mesma para
qualquer conceito, ou seja, a cotidianidade.

Na vida cotidiana, h4 uma variedade de atividades, que requerem um
modo particular de operar o pensamento por conceito, assim como ha uma
multiplicidade de conceitos que se desenvolvem. Logo, ha uma infinidade de
conhecimentos. Ou seja, 0s conceitos cientificos desenvolvem-se na atividade
cientifica; o conceito escolar, na atividade escolar. Assim, ha tantos tipos de

conceitos quantas atividades séo desenvolvidas.

Descompasso nos estudos de Vigotski

Estudar a teoria de Vigotski significa despir-se de ideias preconcebidas,
conhecer 0 momento historico e debrucar-se em seus textos de modo a aceitar o
convite para seguir seu pensamento e os caminhos que o levaram a teoria historico-
cultural. Nessa caminhada verificou-se certo descompasso em relacdo a sua
concepcao de escola e ciéncia em momentos diferentes de sua vida.

Em sua obra Psicologia Pedagdgica (2003), publicada em 1926, Vigotski
expressa seu pensamento libertario ao fazer severas criticas ao modo de
organizacdo escolar vigente!®. Ele entende a educacdo e a ciéncia como

empreendimentos humanos enraizados na vida. Assim ele diz:

Na prépria natureza do processo educativo, em sua esséncia psicoldgica,
esta implicita a exigéncia de um contato e de uma interacdo com a vida que
sejam o0 mais estrito possivel. Em suma, s6 a vida educa e, quanto mais
amplamente a vida penetrar na escola, tanto mais forte e dinAmico serd o
processo educativo.[...] Na cidade do futuro certamente ndo haver4 nenhum
edificio com a placa de “escola”, porque a escola, que significa — no sentido
exato da palavra — “6cio” e que destinava pessoas especiais e um prédio
especial para as tarefas “ociosas”, passara a pertencer por completo ao

19 Vigotski, ao explanar a respeito da importancia do conhecimento cientifico na transformacdo do processo pedagégico e do
conceito de educacéo, cita Trotski em dois momentos na obra Psicologia Pedagdgica (2004). No primeiro deles, afirma que
“Néo se trata apenas da educacédo, mas da ‘refundicdo do homem’, conforme expressdo de Trotski” (p.301); o segundo
momento é ao concluir seu livro (p. 304) com uma longa citagé@o da obra de Trotski Literatura e Revolug&o, de 1923. Em outras
edi¢des, foram retiradas as aspas para evitar a mengéo a seu autor. Tais citagdes contribuiram para que essa obra fosse
proibida na URSS.



89

ambito do trabalho e da vida, e estara na fabrica e na praga e no museu, e
estara no hospital e no cemitério (VIGOTSKI,p.300, 301).

Ao mesmo tempo, em seu trabalho O significado histérico da crise na
Psicologia (VIGOTSKI, 2004; VYGOTSKI, 1997d), escrito em 1927, Vigotski defende
uma ciéncia enraizada na vida cotidiana, sobre bases filosoficas que constituem o
método. Concordando com Ivanovski (1923)%, cita literalmente um trecho de obra

desse autor:

A ciéncia tem uma estrutura variada e a compreensdo desse fato tem um
significado importantissimo para a cultura cientifica do individuo. Cada tese
cientifica particular possui seu grau de autenticidade préprio, inerente
apenas a ela e dependente do procedimento e grau de sua fundamentacéo
metodolégica, e a ciéncia — enfocada metodologicamente — ndo constitui
uma superficie homogénea continua, mas um mosaico de teses de
diferentes graus de autenticidade (IVANOVSKI, 1923, apud VIGOTSKI,
2004, p.264).

Para Vigotski, € um equivoco “a reunido de toda a heterogénea estrutura do sistema
cientifico num plano, numa ‘superficie homogénea continua™” (VIGOTSKI, 2004,
p.264).

Contudo, em sua obra Pensamento e Fala (2007) de 1934, o autor
apresenta uma posicdo teorica dissonante. Nessa obra, conforme ja foi dito
anteriormente, o autor afirma que na escola, a crianca tem oportunidade de acesso
ao conhecimento cientifico que proporciona o desenvolvimento de sua consciéncia
reflexiva. Assim, para ele, a origem do pensamento por conceito cientifico encontra-
se na atividade escolar (ou instrucional). Além, disso, admite que esse tipo de
pensamento apoia-se no pensamento por conceitos cotidianos, cuja génese
encontra-se na atividade cotidiana. Logo, ele reconhece que ha, no plano genético,
funcional e estrutural, uma diferenciacdo dos dois tipos de conceito. Ao mesmo

tempo, enfatiza que os dois tipos de pensamento interagem:

20 . e .
Infelizmente, néo foi possivel acesso a esse trabalho.
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Por outro lado, temos de supor que o surgimento dos conceitos de tipo
superior, como sdo 0s conceitos cientificos, ndo pode deixar de estar sob a
influéncia dos conceitos espontaneos, formados anteriormente, pela simples
razdo de que nem um nem outro conceito estdo encapsulados na
consciéncia da crianga ou separados por uma barreira intransponivel,
tampouco correm por dois canais isolados, mas que se encontram em um
processo de continua interacdo que inevitavelmente conduz a que as
generalizacbes mais elevadas por sua estrutura, proprias dos conceitos
cientificos, provoguem mudancas nas estruturas dos conceitos espontaneos
(VIGOTSKI, 2004, p.286).

Ora, se os dois tipos de pensamento interagem, € forcoso admitir-se que
o conhecimento cientifico que chega a crianca e ao jovem, na escola, ja tem, assim,
um caréter hibrido, isto é, ndo € puramente cientifico, como ele quer fazer acreditar
quando o distingue do cotidiano. Do mesmo modo e pelas mesmas razoes,
tampouco é puramente cotidiano 0 pensamento por conceito desenvolvido na
cotidianidade. Vé-se, assim, que a distingdo entre conceitos cotidianos e conceitos
cientificos, por ele admitida, € puramente formalista e parece ter um carater
meramente retdrico, dada a contradicdo apontada.

Teria 0 autor mudado seu ponto de vista a respeito do papel da instrucéao
escolar e, ao tentar valoriza-la, enredou-se nessa contradicdo, conforme ja se
apontou no inicio do presente trabalho? N&o se tem informacdo disponivel para
saber o que o deixara insatisfeito com suas proposicdes a esse respeito quando,
préximo a sua morte, declarou ver a necessidade de reformula-las. Teria ele
consciéncia dessa contradicdo? O que poderia ter acontecido?

Caruso (2007) teria razéo, ao indicar que na obra Pensamiento y habla,
de 1934, Vigotski tentara redimir-se perante o regime que se instalara na Unido
Soviética? Por que Vigotski teria se preocupado em fazer isso? Apresenta-se no
quadro a seguir a descricdo de alguns acontecimentos, de alguma forma ligados a
Vigotski, descritos na obra de Volkogonov (2004), publicada na Russia em 1991.

O modo de pensar de Stalin era esquematico. Como vimos, ele gostava de ter tudo no devido
“escaninho” e era levado a reduzir as idéias a sua forma mais simples e a populariza-las quase ao
ponto de pastiches primitivos. Se os oponentes divulgavam suas proposices de forma diferente, ele
os ofendia pela “abordagem ndo-marxista”, pela “demonstragdo de tendéncias pequeno-burgueses”

ou pelo “escolasticismo anarquico”. Seus relatorios e discursos eram sempre estruturados dentro de
uma moldura rigorosa de enumeracdes, particularidades, caracteristicas, niveis, direcoes, tarefas.
continua




E provavel que Stalin ndo tenha pensado, como Nero, que o estudo da filosofia “era um
estorvo para o futuro governante”, contudo, parece que ele foi intelectualmente incapaz de conseguir
0 menor dominio sobre o assunto. O ponto mais fraco de seu intelecto era a impossibilidade de
entender a dialética. Ele tinha consciéncia disso, ja que devotou muito tempo e esfor¢o na tentativa
de enriquecer seu conhecimento filoséfico. Por recomendacdo dos diretores do Instituto dos
professores Vermelhos, convidou, em 1925, Jan Sten, filésofo de renome entre os Velhos
Bolcheviques, para ministrar-lhe aulas particulares sobre dialética. Sten, que era subdiretor do
Instituto Marx-Engels e foi, mais tarde, executivo do aparato do comité central, fora delegado em
diversos congressos do partido, era membro da CCC, e homem de opiniéo independente. Nomeado
tutor filésofo de Stalin, Sten planejou um programa especial que incluia o estudo de Hegel, Kant,
Feuerbach, Fichte e Schelling, bem como de Plekhanov, Kautsky e Bradley. Duas vezes por semana,
numa hora determinada, ia ao apartamento de Stalin e tentava elucidar seu pupilo nos conceitos
hegelianos da substanciacdo, da alienacdo, da identidade entre realidade e razdo. Tentava, em outras
palavras, passar-lhe um entendimento do mundo real como manifestacdo de uma idéia. A abstracéo
irritava Stalin, mas ele se controlava, sentava-se e ouvia a voz monotona de Sten, perdendo por vezes
a paciéncia e o interrompendo com perguntas tais como “o que tudo isto tem a ver com a luta de
classes?” ou “Quem emprega toda essa bobagem na pratica?”

Lembrando a seu aluno que a filosofia de Hegel, como a de outros pensadores germanicos, se
tornara uma das fontes do marxismo, Sten prosseguia imperturbavel. “A filosofia de Hegel”,
afirmava ele, “é, com efeito, uma enciclopédia de idealismo. O método dialético ¢ desenvolvido em
seu sistema metafisico com alto grau de genialidade. Marx disse que Hegel pusera a dialética
de cabeca para baixo, e que era hora de pb-la em pé, para que fosse vista racionalmente”.
Visivelmente agastado, Stalin interrompia: “Mas o que tudo isso tem a ver com a teoria do
marxismo?”’

Sten, pacientemente, tentava resumir e explicar a sutileza da filosofia de Hegel ao seu pupilo
pouco perceptivo, porém, apesar de seus melhores esforcos, Stalin ndo se mostrava capaz de captar
as nogdes basicas daquela filosofia, como testemunharam seus proprios “trabalhos filosoficos”.
Parece que tudo o que restou daquelas licdes foi a hostilidade ao professor. Juntamente com N.
Karev, I.K.Luppol e com outros fildsofos que eram discipulos do académico A.M.Deborin, Sten foi
declarado um teorico “adulador de Trosky” e, em 1937, acabou preso e executado. A mesma sorte
parecia destinada a Deborin, que fora muito ligado a Bukharin no fim dos anos 20 e que, em 1930
foi rotulado por Stalin como “idealista militante menchevique”. No entanto, ele foi poupado, se bem
gue proibido de desenvolver qualquer trabalho cientifico ou publico.

Um encontro da Academia Comunista teve lugar em outubro de 1930 para debater “as
diferencas no front filosofico”. Na realidade, foi uma longa condenagdo de Deborin por sua
“subestimagdo do estagio leninista no desenvolvimento da filosofia marxista”. Deborin apresentou
uma valente defesa, mas Milyutin, Mitin, melonov e Yaroslavsky “firmaram” sua culpa, juntamente
com as de Sten, Kaven e Luppol, por subestimagdo da dialética materialista”. As paixdes no mundo
académico continuaram a fervilhar depois daquele encontro. Os académicos ndo podiam aceitar o
emprego de métodos policiais em seu trabalho. A filosofia foi, provavelmente, a primeira vitima da
“pesquisa cientifica” stalinista. O Secretario-Geral deixou bem claro que s6 deveria haver um lider
nas ciéncias sociais e que este era o papel do lider politico, quer dizer, dele mesmo. Esta foi uma das
razGes pelas quais seus trabalhos eram populares, uma vez que acessiveis pela simplicidade, podiam
ser captados pelo povo. Todavia, a0 mesmo tempo em que tal modo de pensar talvez pudesse ter
facilitado a popularizacdo das ideias de Stalin, ele algemou severamente a capacidade criativa do
povo, pois ndo demandava andlise profunda ou entendimento da complexidade e interdependéncia do
mundo.

continua
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Dois meses mais tarde, em dezembro de 1930, ele falou sobre “o front filos6fico” no biré do
partido do Instituto de Professores de Professores vermelhos, cujo diretor era Abram Deborin. O
discurso é exemplo eloquente de seu pensamento filos6fico, do nivel de sua racionalidade e,
simplesmente, de sua falta de tato. De acordo com a ata da reunido, ele disse:

Temos que virar de pernas para o ar revolver o monte de estrume que se acumulou na
filosofia e nas ciéncias sociais. Tudo o que foi escrito pelo grupo de Deborin precisa ser
destruido. Sten e Karev podem ir as favas. Sten jacta-se bastante, mas € apenas um
pupilo de Karev. Sten é um rematado preguigoso. SO o que sabe fazer é falar. Karev tem
uma cabeca enorme e pavoneia-se por ai como uma bexiga inflada. Na minha opinié&o,
Deborin é caso perdido, mas deve permanecer como editor do periddico* para que
tenhamos alguém para derrotar. O conselho editorial ficara com dois fronts, mas teremos
a maioria.

As perguntas comegaram a chover tdo logo parou de falar: “ pode-se comparar a batalha sobre
a teoria com o desvio politico?”

Stalin respondeu: “Nao s6 pode, deve, sem duvida.”

“E que dizer dos ‘esquerdistas’? Vocé lidou com os ‘direitistas’.”

*Pod znamenem marksiazma (“Sob a bandeira do marxismo”).

“O formalismo vem surgindo sob a camuflagem esquerdista,” replicou Stalin.

“Anda servindo seus pratos com tempero esquerdista. Os jovens t€ém um fraco pelo
esquerdismo. E estes senhores sdo bons cozinheiros.”

“Em que o instituto deve se concentrar na area da filosofia?”

“Em derrotar, esta ¢ a questdo principal”, replicou Stalin. “Derrotar em todos os lados, ¢ onde
ndo tenha havido derrota antes. Os deborinitas encaram Hegel como um icone. Plekhanov tem que
ser desmascarado. Ele sempre olhou com certo desdém para Lénin. Até Engels ndo esta correto em
tudo. Existe um lugar neste comentario sobre o Programa Erfurt a respeito do crescimento dentro do
socialismo. Bukharin tentou utiliza-lo. Ndo seria mau se pudéssemos implicar Engels em algum lugar
dos escritos de Bukharin.”

Dessa forma, Stalin, que ndo sabia praticamente nada de filosofia, “instruia” os filésofos. A
questdo principal era “derrotar”. Quanto a filosofia marxista, explicou o que deveria constar numa
secdo especial do Curso resumido: uma série de frases curtas incisivas dividindo a filosofia em
Diversas caracteristicas basicas, como muitos soldados cobertos e alinhados. Talvez esse “ABC
filosofico”, mais algumas outras fontes,ajudassem na campanha contra o desconhecimento, mas
depois que os trabalhos de Stalin, a filosofia murchou, pois ninguém mais teve coragem de escrever
coisa alguma sobre o0 assunto. Nao se passara um més e o comité central ja aprovava uma resolucéo
sobre o periddico Pod zanamenem marksizma. Os adeptos de Deborin, que estavam congregados em
torno do editor do periddico, foram alcunhados “grupo de mencheviques idealistas.”
(VOLKOGONOV, 2004, p.229-232).

Conforme Prestes (2010), a proximidade de Vigotski ao grupo de Deborin
foi filosoéfica. O referido grupo estava envolvido no trabalho de elaboracdo do método
dialético de estudo da natureza e da sociedade, pensamento, este, contrario a logica
formal. Deborin e seu grupo foram acusados de idealistas, antimarxistas e

antileninistas.
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Assim, vé-se que a perseguicdo ao grupo de Deborin iniciou-se em 1925
e perdurou pelo menos até 1937, com a execucéo de Jan Sten. E possivel que, se
nao tivesse falecido em 1934 de tuberculose, Vigotski teria tido a mesma sorte de
Sten, pois a perseguicao a ele continuou apds a sua morte.

O texto Sobre as deturpacdes pedologicas de Vigotski, de autoria de E. I.
Rudniova (2012), foi publicado com a tiragem de 10.000 exemplares, um ano e meio
depois da Resolucdo do Comité Central do Partido Comunista Russo (dos
bolcheviques), de 4 de julho de 1936%. Trata-se de um livro de que se pode afirmar
ter sido encomendado, 0 que era comum no regime stalinista, dado o seu teor
ideologico e doutrinario, repleto de acusacdes sem uma devida argumentacdo, com
ideias desconexas e incoeréncias. A autora procura mostrar, por meio de um exame
superficial dos estudos de Vigotski a respeito da pedologia, do desenvolvimento
psiquico, da consciéncia, da formacéo e desenvolvimento dos conceitos, da visdo de
educacédo e da critica que ele faz a escola, o viés idealista e antileninista presente
em seus trabalhos.

Uma das criticas apresentadas pela autora diz respeito a divisdo dos
conceitos feita por Vigotski em cotidianos e cientificos. Ela afirma que o autor
demonstra uma visdo formalista, idealista e antileninista, mas ndo apresenta as
razdes que a levam a essa afirmacédo. Seja ou ndo antileninista — fato que nao cabe,
aqui, discutir, pois, naquela época, antileninista era o que Stalin julgava sé-lo
(Volkogonov, 2004) —, o fato € que essa posicao de Vigotski parece mais coadunar-
se com o0 pensamento marxista do que nega-lo. Heller (1994, 2004),
indiscutivelmente uma pensadora de inspiracdo marxista contemporanea, faz a
mesma distincdo. Sorte a dela néo ter vivido na Unido Soviética daqueles tempos.

Que ele procurava afirmar publicamente suas bases marxistas fica
demonstrado na pesquisa realizada, na década de 1930, nas regides remotas do
Uzbequistao e Kirghizia, nas “kishlaks” (vilarejos) e “dzahailaus” (terras de pastoreio
nas montanhas) por ele e seus colaboradores e relatada por Luria (1990). Nela, fica
notéria a supervalorizagdo do conhecimento cientifico sobre outras formas de

conhecimento, desconsiderando outros modos de organizagcdo do pensamento e a

2 Para conhecimento da referida Resolucéo sugere-se a leitura do texto traduzido na integra na seguinte obra: PRESTES, Z.
Quando nao é quase a mesma coisa: traducdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas: Autores Associados,
2012.
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diversidade cultural. A pesquisa tinha como proposta de investigacao a andlise das
“‘mudangas na estrutura dos processos mentais subjacentes a atividade mental ao
longo dos diferentes estagios do desenvolvimento e desvendar as mudancas até
agora desconhecidas nas ‘relacdes interfuncionais’ entre os processos” (p.26), em
camponeses. A hipotese consistia no fato de que “pessoas cujo processo de
reflexdo da realidade fosse primariamente gréfico funcional mostrariam um sistema
de processos mentais distinto daquele encontrado em pessoas cuja abordagem da
realidade fosse predominantemente abstrata, verbal e l6gica” (p.33). Cabe ressaltar
que a populacdo pesquisada nao tivera acesso ao conhecimento escolar, ao passo
gue todo material da pesquisa fora pensado sob o olhar do escolarizado. O modo de
vida daquele povo e as atividades que realizavam cotidianamente ndo foram
examinados; ndo se considerava, portanto, a cultura e o contexto histérico daquele
povo. Sob o olhar da ciéncia, os resultados demonstraram a importancia do
conhecimento cientifico e do processo de escolarizacao.

N&o ha como afirmar com certeza as razdes que conduziram Vigotski a
esse descompasso entre suas ideias. Mas pode-se ter em mente o fato de que, por
necessidade de sobreviver e de proteger sua familia, tenha procurado atenuar
algumas de suas ideias que contrariariam o Regime. Sabe-se que, naquela época,
esposa e descendentes de pessoas condenadas pelo regime eram também
perseguidos e, muitas vezes, até executados (0 medo de isso acontecer era intenso,
profundo, justificado e difundido — veja-se fac-simile de uma reportagem recente no
Anexo A).

Ao que tudo indica, o fato de ter explicitado, por meio de suas
publicacdes, suas bases marxistas ndo foi o suficiente, pois, mesmo apés a sua
morte, continuou sendo criticado, censurado e depreciado em meios académicos.
Pelo menos ficaram vivos descendentes seus, que, hoje, ajudam a desvendar téo

intrincada historia.
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A ATIVIDADE ARTESANAL E O PENSAMENTO CONCEITUAL

Neste capitulo, sdo examinadas duas atividades artesanais, buscando-se
verificar os modos de pensamento conceitual dos artesdos. Em um primeiro
momento, é tratado o conceito de atividade, segundo a perspectiva de Vigotski, e
suas implicacbes para o desenvolvimento do pensamento. Num segundo momento,
sdo descritas duas atividades: a de ourivesaria, que existe ha mais de cinco mil
anos, aproximadamente, para a confeccdo de objetos utilitarios, armas e
ornamentos; e a do sineiro, que existe desde o século IV d.C., aproximadamente,
para o fabrico artesanal de sinos, em sua forma convencional. A descri¢ao feita tem
por base, essencialmente, os relatos dos artesdos, dos quais também foram

extraidas as informacdes para se configurar suas constelacdes conceituais.

Atividade

Em suas investigacfes a respeito do desenvolvimento humano, Vigotski
centrou suas atencdes na variedade de modos de desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores pelo uso funcional da palavra no enfrentamento das tensfes
presentes na vida. Segundo ele, o processo de desenvolvimento psiquico acontece
em atividades historica e culturalmente formadas.

Ainda que Vigotski ndo tenha elaborado, estritamente falando, uma teoria
da atividade, conforme salienta Prestes (2010), dedicou-se, aqui e ali, a0 exame
tedrico de alguns fatos importantes a esse respeito. Por exemplo, é bastante
conhecido o exame tedrico que empreendeu da atividade de brincar de faz de conta
e de seu papel no desenvolvimento psicolégico da crianca. Dedicou-se, também,
bastante a investigacdo da atividade de instrucdo e sua importancia para o
desenvolvimento psiquico.

Nao foi um mero capricho a escolha dessas duas atividades por ele.

Segundo o seu pensamento, em cada fase de vida, fase esta culturalmente definida
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e demarcada, hd um tipo especial de atividade que guia o desenvolvimento psiquico
do individuo. Assim, por volta dos 3 ou 4 anos de idade, a atividade-guia € a
brincadeira de faz de conta; na idade escolar € a instrugdo, assim como na
adolescéncia € o convivio em grupos sociais. Seguindo a légica do seu raciocinio,
pode-se dizer que, na vida adulta, a atividade-guia € o trabalho. Ndo se pode,
contudo, perder de vista que, diferentemente da atividade-guia brincadeira de faz de
conta, a atividade-guia trabalho aparece numa diversidade estrutural infinitamente
maior que aquela. A atividade-guia “carrega fatores valiosos e que contém
elementos estruturais que impulsionam o desenvolvimento, ou seja, guia o
desenvolvimento psiquico” (PRESTES, 2010, p.163). Ela propicia a formacao e a
reestruturacao dos processos psicoldgicos.

O ato de arrostar as tensdes presentes na atividade possibilitaria,
segundo Vigotski, o desenvolvimento das fun¢des psiquicas, que se relacionam em
um sistema de conversdes e movimentos interfuncionais, na unidade afeto-intelecto.
Com o emprego funcional da palavra, na intrincada relacdo pensamento e acao, sdo
dadas as possibilidades de dominio dos processos psiquicos pelo enfrentamento de
conflitos e crises que constituem o proprio viver.

Conforme ja comentado neste trabalho, a unidade dialética afeto-intelecto
esta na base de cada atividade, seja ela pratica ou intelectual, e funda um sistema
semantico-dinamico, nas relacdes entre o pensamento e a acdo. No processo de
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores, 0 essencial € a unidade do

sistema dindmico-semantico, como afirma Vygotski (1997b):

[...] os processos afetivos e intelectuais representam uma unidade, mas esta
ndo € uma unidade imével e constante. [...] 0 mais essencial para todo o
desenvolvimento psicolégico [...] € precisamente a mudanca das relacbes
entre afeto e intelecto. [...] no curso do desenvolvimento, se modificam n&o
tanto as propriedades e a estrutura do intelecto e do afeto, mas as relacdes
entre os mesmos. Mais ainda, [...] estdio em dependéncia direta com a
mudanca de seus nexos e relagfes interfuncionais, com o lugar que estes
ocupam na consciéncia, nas diferentes etapas do desenvolvimento
(VYGOTSKI, 1997, p.271, 272).
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Na atividade, a dindmica do pensamento esta ligada a da acdo; ambas se
modificam na situacéo real. Esse movimento acontece na vida vivida, determinando

a consciéncia, que surge da vida. Como Vygotski (1997b, p.269, 271, 272) diz:

[...] o proprio pensamento determina a vida ou, mais exatamente, a vida
pensante se determina a si mesma através da consciéncia. [...] no curso do
desenvolvimento, se modificam ndo tanto as propriedades e estrutura do
intelecto e do afeto, quanto as relacdes entre os mesmos. Mais ainda, as
mudancas do afeto e do intelecto estdo em dependéncia direta da mudanca
dos nexos e relagBes interfuncionais, do lugar que estes ocupam na
consciéncia nas diferentes etapas do desenvolvimento.

Enfim, o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores esta atrelado
a unidade dos sistemas dinamico-semanticos, posto que ter consciéncia de algo
significa ter controle sobre o pensar. Uma fungcdo consciente adquire também
distintas possibilidades de acéo.

Na vida do homem ha diferentes atividades, que requerem modos diversos
de operar o pensamento por conceito. Contudo, o que ir4 caracteriza-las é a relacdo
estabelecida entre a necessidade, que move as a¢des da pessoa, 0 objetivo e 0
modo como ela executa a atividade, ou seja, 0 modo como estrutura e opera o
pensamento. Diante de uma dificuldade, afirma Vygotski (1997b), surge a reacdo do
intelecto, em que a necessidade do pensamento prevalece sobre as reacfes
instintivas e automaticas de conduta, com vistas a adaptar-se as condi¢cdes das
novas circunstancias.

Na base da atividade, ha uma unidade de fun¢des dinamicas, o
pensamento e a acao real, que apresentam propriedades diferentes e estdo em
constante movimento. Entretanto, ndo constituem duas dinamicas, pois como afirma
Vigotski (1997b, p.266), “na realidade a dindmica n&o existe a margem da funcéo
que pde em movimento”. A atividade do pensamento, fluida, e a da agdo, menos
movel, ndo constituem dois campos isolados, mas estédo inter-relacionadas, de modo

gue ha a transformacdo do pensamento em acao e da acdo em pensamento.

Assim como nossas ac¢des ndo nascem sem causa, sendo que sdo movidas
por determinados processos dindmicos, necessidade e estimulos afetivos,
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também nosso pensamento sempre € motivado, sempre esta
psicologicamente condicionado, sempre deriva de algum estimulo afetivo
pelo qual é posto em movimento e orientado. O pensamento ndo motivado
dinamicamente é tao impossivel como uma acdo sem causa. Nesse sentido,
ja Spinoza definia o afeto como algo que aumenta ou diminui a capacidade
de nosso corpo para a agdo e obriga 0 pensamento a mover-se em uma
direcao determinada (VYGOTSKI,1997b, p.266).

Entende-se, assim, que ha uma unidade entre o pensamento e a acao, ou
seja, ndo had uma acédo que nao tenha sido pensada e um pensamento que nao
venha refratar a acdo. Vygotski (1997b) esclarece que a acdo refratada pelo
pensamento se transforma em uma acao plena de sentido, portanto, consciente e
voluntaria.

Na resolugao de problemas que surgem na atividade, diante do desafio de
buscar solu¢gdes ou modos diferenciados para se chegar ao objetivo, seja pela
propria experiéncia ou a de outros, juntamente com as necessidades que se
expressam no desenrolar da acéo, estad presente a imaginacdo. No processo de
desenvolvimento do pensamento, essa fung¢do psiquica encontra-se desde a mais
tenra generalizacdo até a formulacdo conceitual e, também, em diferentes campos
da vida cultural, materializando-se na criacao artistica, cientifica e técnica. Atrelada a
imaginacdo esta o criar. Como ressalta Vigotski (2009), a vivéncia possibilita a
criacao, pois amplia a quantidade de elementos da realidade de que a pessoa pode
dispor.

A nossa ideia cotidiana de criacdo ndo corresponde plenamente a
compreensao cientifica dessa palavra. [...] € corriqueiro pensarmos que na
vida de uma pessoa comum nao haja criagdo. No entanto, como ja foi dito,
esse ponto de vista é incorreto. [...] Da mesma forma, a criagéo, na verdade,
nao existe apenas quando se criam grandes obras histéricas, mas por toda
parte em que o homem imagina, combina, modifica e cria algo novo, mesmo
gue esse novo se pareca a um graozinho, se comparado as criagdes dos
génios. [...] Na vida cotidiana que nos cerca, a criacdo é condicao
necessdria da existéncia, e tudo que ultrapassa os limites da rotina, mesmo
gue contenha um iota do novo, deve sua origem ao processo de criacdo do
homem. [...] Quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta
disponivel para imaginagéo dela. [...] A imaginacdo origina-se exatamente
desse acumulo de experiéncia (VIGOTSKI, 2009, P.15,16, 22).
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O relato da experiéncia do outro possibilita a ampliacdo da experiéncia da
pessoa, pois, por meio da descricdo de outrem, a pessoa pode imaginar o que nao
vivenciou diretamente. A imaginacao possibilita experienciar o ndo vivido e contribui
para a atividade mental humana (VIGOTSKI, 2009). E na vivéncia de diversas
atividades que a pessoa cria as condicdes de estruturacdo do proéprio
comportamento e estabelece relagbes com o mundo por meio da apropriagdo das
ferramentas historico-culturais.

Portanto, pode acontecer de a mesma atividade se realizar de modos
diferenciados. Ndo h& um padrdo de atividade, pois ela estd relacionada as
necessidades e ao sistema dinamico-semantico, proprio de cada pessoa. Para
afirmar que uma atividade propicia ou ndo o desenvolvimento € necessario o estudo
do papel que ela exerce na vida da pessoa que a realiza. Uma mesma atividade
pode se estruturar com modos diferentes de operar 0 pensamento, seja com
conceitos operacionais ou com conceitos teoricos, ou ainda, com ambos o0s
conceitos relacionados, caracterizando uma forma hibrida, muito presente na
atividade escolar, na atividade do cientista, assim como na atividade do ourives e na

do sineiro.

A Ourivesaria

Um olhar para a histéria

Artefatos arqueoldgicos indicam que no periodo neolitico ja havia o
fabrico de armas, de utensilios e adornos com materiais mais resistentes como o
cobre e o ouro. A idade dos metais caracteriza-se pela fabricacdo de ferramentas e
armas de metal (GOLA, 2008). Com o dominio da técnica de fundicdo, mesmo que
rudimentar, foi possivel criar instrumentos para o cultivo agricola, para a caca e para
o fabrico de armas. Inicialmente, as matérias primas foram o cobre e o estanho;
posteriormente, o bronze (liga de cobre com estanho). As Figuras 3 a 8, mostradas

a seguir, ilustram alguns utensilios e ferramentas.
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Figuras 3. Armas e ferramentas criadas durante a Idade dos Metais.
Fonte: Disponivel em:< http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html>. Acesso em 07 abr. 2013.

Figura 4. Armas e ferramentas criadas durante a Idade dos Metais.
Fonte: Disponivel em:< http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html>. Acesso em 07 abr. 2013.



http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html
http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html
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Figura 5. Adorno pré-histérico. Perfil humano com tema animal. Figura 6. Ornamento em ouro - Idade dos metais
Fonte:Disponivel em:http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html. Acesso em 07 abr.2013.

Figura 7. Parte superior de anel em ouro com selo incrustado. Figura 8. Vaso cita de ouro (séc.lV a.C.).
Fonte: GOLA (2008) Fonte: GOLA (2008)

Em varias civilizagbes, como a mesopotamica, egipcia, etrusca, persa,
cita, grega e romana, 0 ouro era associado ao Sol e valorizado por sua cor e brilho e
pelo fato de ndo se oxidar (ver Figuras 9 a 12). Por sua maleabilidade e suavidade,
foi muito utilizado na criagdo de ornamentos com e sem pedras preciosas
associadas (GOLA, 2008).


http://www.historiadetudo.com/idade-metais.html
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Figura 9. Pente cita (século IV a. C.).
Fonte: GOLA (2008)

Figural0. Pantera que adornava escudo(cita-siberiano).
Fonte: GOLA (2008)

Por volta de 2.000 a.C., os ourives desenvolveram as habilidades e
técnicas para modelar o ouro, como a técnica de granulacdo, que consistia em
formar um desenho com mindsculas esferas de metal. Essa técnica expandiu-se
pelo oriente (GOLA, 2008).

No antigo Egito, o ouro era utilizado na fabricacdo de mobiliarios,
utensilios e armas, sendo que, por volta de 1200 a.C., aparecem tacas e punhais
com incrusta¢des em ouro (METAMIG, 1981).

Na Siria e Pérsia, o bronze dourado servia de adorno para mobiliario e em
Creta, possivelmente com técnica egipcia, desenvolveu-se a fabricacdo de
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diademas, colares, anéis, braceletes [...]. na Grécia Antiga, o estilo de suas
pecas deriva dos fenicios (METAMIG, 1981,p.164).

Figura 11. Joias de dama da corte Shub-ab (Ur, 2800a.C.)
Fonte: GOLA (2008)

Figura 12. Arte zoomorfica cita (séculos VIl e VI a. C.).
Fonte: GOLA (2008)

A combinacéo de pedra de cor com ouro tornou-se popular no Egito e na
Mesopotamia. [...] O estilo fenicio punha em evidéncia a granulagdo somada
a outras técnicas decorativas, e espalhou-se pelo Mediterraneo, do que hoje
€ a Siria até a Espanha. A soberba joalheria dos etruscos, mais conhecida
pelo trabalho minucioso e perfeito da granulagdo, deve muito aos fenicios,
qgue difundiram e agregaram outras influéncias com as quais entraram em
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contato em suas viagens. Entre essas influéncias, devemos mencionar o0s
motivos de animais das estepes russas (para onde migraram os Citas), da
Turquia e da Pérsia, os ornamentos, como pulseiras com motivos florais, ou,
ainda, o estilo céltico para o qual o Art Nouveau olharia como fonte de
inspiracéo mais de 2 mil anos depois (GOLA, 2008, p.32 e 33).

A ourivesaria envolve a fabricacdo de objetos utilitarios e de armas, a
criacao de pecas ornamentais e a confec¢cao de joias propriamente ditas, utilizando o
cobre, o bronze, o ouro e a prata, associados a pedras preciosas, conforme a cultura
e a época. Contudo, a joalheria surgiu com a ourivesaria no decorrer da historia,
pelo préprio manuseio de metais preciosos e de pedras, restringindo-se a criacdo de
joias. No decorrer dos séculos, as pecas ornamentais e joias foram cada vez mais
elaboradas, aperfeicoando-se técnicas de filigrana, de cravacdes de pedras
coloridas, especialmente lapis-lazuli, turquesa, cornalina, esmeraldas, safiras e
pérolas. Sdo anéis, brincos, tiaras, colares, broches, diademas, braceletes, vasos e

jarras (GOLA, 2008), conforme mostram as Figuras 13 a 16.

Figura 13. Braceletes etruscos — século VIl a.C..
Fonte: GOLA (2008)
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Figural4. Bracelete persa (séc. Ve IV a.C.).
Fonte: GOLA (2008)

Figural5. Diademas etruscos em ouro e filigrana.
Fonte: GOLA (2008)
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Figural6. Anel com cravacdo inglesa — granada, safira e esmeralda (séc. lll a.C.).
Fonte: GOLA (2008)

Entre os séculos VII e Xll, grande parte da producdo de objetos pela
ourivesaria destinou-se a ornamentar e enriquecer igrejas e catedrais por toda a
Europa. Os objetos eram de culto religioso, célices, relicarios e mobiliario. Os temas
mais explorados eram florais, estampas de animais e rostos. Uma caracteristica dos
objetos fabricados é que eles eram mais decorativos do que utilitarios (METAMIG,
1981), conforme se observa nas Figuras 17 e 18.

Figura 17. Relicério bizantino (séc X).
Fonte: GOLA (2008)
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Figural8. Encadernagdo esmaltada com pérolas (séc. IX).
Fonte: GOLA (2008)

O trabalho da ourivesaria europeia, afirma Gola (2008), sofreu grande
influéncia oriental. Foi esculpindo e polindo que se desenvolveu a técnica da
lapidacéo. Inicialmente as pedras opacas recebiam polimento em forma de
cabochdo. A técnica da lapidacdo passa por transformacBes no decorrer dos
séculos, substituindo-se o0 método de gemas esculpidas pela técnica em facetas nas

pedras (ver Figura 19).

Figura 19. Colar indiano estilo mongol com pedras naturais, transltcidas e polidas em forma de cabochéo (séc.XIV).
Fonte: GOLA (2008)
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Dos séculos Xl ao Xl o ouro foi cunhado no mundo mulgumano e talvez
tenha sido em decorréncia da ocupacdo arabe que a Espanha medieval
produziu também algum ouro. E interessante observar que o ouro europeu
fluia para o oriente, na Idade Média, pela via comercial, em troca de
produtos como seda e especiarias. Esse metal voltou a Europa com o0s
mulgumanos, como instrumento do comércio geral. A partir do século XI o
ouro mulgcumano circulava na Espanha, cujos reinados independentes
refundiam as moedas auriferas arabes transformando-as em “moedas
cristds”. Posteriormente, no século Xlll, Florengca, Génova e Veneza
passaram a cunhar moedas de ouro. Enfim, no século XIV, Franca e
Inglaterra também conseguiram cunhar o ouro e 0 uso de moedas de ouro
se popularizou no mundo ocidental (METAMIG, 1981,p.15 e 16).

Na Idade Média, as pedras preferidas na Europa eram a safira, o rubi, a
esmeralda e o diamante. Na Renascenca, os motivos das pecas eram religiosos e
elas eram cravadas com diamantes (GOLA, 2008). O século XVI apresentou uma
inovacdo na técnica-estética das joias: o talhe das pedras e novos temas das
criacoes — a botanica, a floricultura, as divindades e os herdis —, conforme mostram

as Figura 20 e 21.

Figura 20. Broche floral, Espanha (séc. XVIII).
Fonte: GOLA (2008)
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Figura 21. Tritdo em pérola e pedras (séc. XVI).
Fonte: GOLA (2008)

Ja no século XVII, a feitura de joias estava voltada para o aprimoramento
de técnicas, buscando-se mostrar as pedras com uma lapidacdo que propiciasse a
refracéo da luz. Nos séculos seguintes, o panorama na Europa foi diverso, seguindo

as tendéncias intelectuais, culturais, religiosas e da moda (GOLA, 2008).

A descoberta da América permitiu verificar que os Astecas e Incas,
notadamente, utilizavam desde séculos o metal extraido de suas minas
juntamente com a prata. Os espanhodis rapidamente iniciaram sua
exploracdo no Novo Continente. O fluxo de ouro que entdo se encaminhou
para a Europa, procedente da América, quer o resultante dos saques
espanhois, quer o produto das minas exploradas pelo trabalho escravo,
constitui inegavel marco na evolugdo da historia do metal (METAMIG, 1981,
p.15 e 16).[...] a histéria da descoberta do ouro no Brasil estd em intima
relacdo com as primeiras entradas dos habitantes do litoral no interior do
Pais.[..] s6 cihquenta anos depois da descoberta é que se comecgou a
informar mais intensamente a respeito da existéncia de ouro no territorio
brasileiro (p. 24).

Com a revolugdo industrial e o consequente desenvolvimento de
maquinarios para a producdo em massa e de técnicas para banhos de ouro em
pecas decorativas e em semijoias, 0 processo de producdo em série fez com que a

singularidade das joias ficasse em um segundo plano. Entdo, o oficio de ourives
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tomou outros rumos; mas, ainda assim, como atividade artesanal, resistiu ao modelo
industrial, pois certas técnicas e habilidades inerentes ao oficio séo insubstituiveis
pela maquina (ver Figura 22). Além de confeccionar joias exclusivas e réplicas por
encomendas ou de realizar consertos em pecas em geral, 0 ourives encontrou
espaco de atuacgéo na atividade industrial pela terceirizacdo de servicos (ANDRADE,
2008). Vale, aqui, destacar que no Brasil o ourives realiza todas as etapas de
confeccao de uma peca, 0 que nao é tipico de um processo industrial em que cada
etapa é realizada por diferentes profissionais. O fato de o ourives estar atento a
todas as fases de producédo de uma peca diminui 0s riscos de erros provenientes da

fragmentacao do trabalho.

Figura 22. Bracelete com diamantes e esmeralda (1820).
Fonte: GOLA (2008)

Junto com a revolucéo industrial, a atividade de joalheria foi escolarizada,
surgindo no mercado o designer de joias, que atende as necessidades de disputas

do ramo. Esse novo profissional tem a responsabilidade de projetar e criar pecas
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artisticas, joias inovadoras, que se diferenciem e atendam as demandas
mercadologicas. Para que esse ramo continuasse a crescer, foram criadas escolas
especializadas para formacdo rapida de profissionais com nocdes basicas de
técnicas e de matérias primas que envolvem a atividade de ourives (NOGUCHI,
2003).

Entretanto, o designer de joias necessita desenvolver certas técnicas e
habilidades para materializar o seu projeto, mas que somente a vivéncia da
ourivesaria propicia. Saber manusear matérias-primas, metais e pedras e dominar as
técnicas em todas as etapas de fabricacao influi na materializacdo do projeto que o
designer idealizou. Para que o projeto de uma joia seja considerado de qualidade é
preciso que a sua idealizacdo seja executavel. Noguchi (2003) alerta para o fato de
gue muitos projetos premiados e aparentemente bem elaborados mostram-se
invidveis, pois ndo sdo pensados em unidade com a sua execucdo, necessitando,
para isso, de adaptacfes. Diante disso, estudantes de design costumam procurar
mestres do oficio.

A histéria da ourivesaria retrata que, para se tornar um oficial, o aprendiz
de ourives convivia com seu mestre por muitos anos de sua vida. Ele acompanhava
seu mestre e seguia seus ensinamentos, passando por todos 0s processos de
producédo, da concepcdo a execucdo. Durante 0os anos que se seguiam, o aprendiz
deveria desenvolver os conhecimentos e habilidades necessarias para o dominio
das técnicas e para ser considerado um bom profissional.

Como afirma Sennet (2009), a casa do artifice, mestre do oficio, era a
propria oficina. Na Idade Média, os dois espacos misturavam-se e a relacdo pessoal
era bastante estreita. O mestre medieval tinha autoridade a ponto de ser tratado
como substituto do pai dos jovens que recebia, tendo, inclusive, “o direito de punir o
mau comportamento com violéncia fisica” (p.77). Também tinha a incumbéncia de
educé-los e de desenvolver neles as habilidades necessérias do oficio. Um contrato
era efetivado entre o mestre e os pais do aprendiz. Nele, constava o tempo de
duracéo do aprendizado, geralmente de sete anos, e 0s custos que ficavam a cargo
dos pais. Para isso, o0 mestre fazia um juramento religioso e sua autoridade se
constituia por ele ser cristdo, pois o cristianismo primitivo protegia a dignidade do
artifice. O comportamento ético fazia parte de seu trabalho técnico. Cabia, também,

ao aprendiz jurar preservar os segredos de seu mestre.
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A instrucdo centrava-se no principio da imitacdo, em que o aprendiz
deveria seguir as orientagcdes do mestre na realizagdo de uma tarefa e compreender
de forma ampla todo o processo do oficio da ourivesaria. O veredito do mestre era
definitivo e se o aprendiz pudesse substitui-lo, entdo, ele poderia ser transferido “de
cidade em cidade como jornaleiro (competéncia gerencial e demonstrar merecer
confianga como um futuro lider)” (SENNET, 2009,p.73). Nos dias de hoje,
conservou-se muito da tradicdo medieval, conforme sera visto nos relatos dos dois

ourives gue participaram do presente trabalho.

Ourivesaria hoje: informacdes gerais

Foram entrevistados dois mestres do oficio, aqui denominados William e
Alvaro — nomes ficticios, pois suas identidades foram preservadas —, a respeito do
trabalho que realizam e observada a sua atividade in loco, na confeccédo de pecas,
consertos, banhos, soldagem, fundicéo e purificagcdo do ouro. Apesar da purificacéo
do ouro néo fazer parte da profisséo, conforme afirmou o ourives William, Zewe gue
faager né se ndo-tem ouro-bonmu

Segundo informaram os ourives William e Alvaro, eles ndo concluiram o
ensino fundamental, aprenderam o oficio com um ourives experiente, ainda
adolescentes. William, natural do estado da Bahia, apés aprender o oficio veio
trabalhar em parceria com seu mestre durante muitos anos, até montar sua propria
oficina. Exerce a profissdo h& trinta e oito anos e, quando necessério, atende a
solicitacdo do seu mestre e colega de oficio para auxilid-lo em algum trabalho.
Alvaro, natural do estado de Goids, exerce a profissdo ha trinta e quatro anos;
trabalhou em trés oficinas de ourivesaria e empresa de joalheria até montar sua
propria oficina. Ambos o0s ourives relataram que aprenderam as técnicas no
exercicio do oficio e salientaram a necessidade de estudar o servi¢co a ser realizado

para o emprego correto da técnica e da matéria-prima, como dizem a seguir:
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[...] @ profissdo- de owrives & wma profissio gque vocé nunca
aprende elay vocé esti sempre aprendendo- uma novidade: Vocé
esti sempre aprendendo- porgue vac modernigando- as joias
anligas;, que a genle nem fabrica maics: Hoje em diay tem peca que
vocé otha praela e nem sabe por onde comecar. Tem que estudar o-
servico; ver como-e que & gque vac fager [.../, othando- o- modelo; o-
mostrudrio; descobrindo-avforma e aprendendo-de novo-a manha
de como- fager. [...] Todo diav tem wma coisa diferente pro vocé
fager. William)

[...] € na atividade fagendo; no-dia a diay vae aprendendo- wm
pouguinho- de wumy wm pouguinho- de owlro; observando- e
deserwvolvendo-tecnicas pravfaciitar... € bem artesanal (Alvaro).

Alvaro ressaltou a necessidade de estudar formas e modos de realizar
uma técnica e de desenvolver tecnologias para adaptar ferramentas, para que o
trabalho ocorra com mais preciséo e rapidez.

Foram realizadas varias observacbes e entrevistas com cada um,
separadamente, perfazendo cerca de um total de 18 horas e 50 minutos de conversa
e observacédo (10 horas e 40 minutos para William e 8 horas e 10 minutos para
Alvaro). As entrevistas foram realizadas na prépria oficina em que trabalham. N&o
havia um roteiro de perguntas organizado previamente. Eles trabalham em oficinas
distintas e a pesquisadora procurou cada um deles, apresentou-se, informou sobre o
que desejava realizar e perguntou-lhes se aceitavam colaborar. Tendo o
consentimento, agendou com cada ourives, previamente, por telefone, uma sessao
de conversa e, ao chegar ao local, propds questbes que qualquer pessoa
interessada na atividade do ourives faria, procurando sempre manter o dialogo,
orientando-o no sentido do maior detalhamento possivel das informa¢fes que eram
apresentadas no desenrolar do trabalho.

A oficina de William localiza-se em &area comercial do Plano Piloto de
Brasilia. E uma sala pequena com um banheiro, dividida por um balc&o, separando a
saleta de espera e 0 espaco de trabalho. Ha uma janela que da para um vao entre
salas. A porta de entrada que é protegida por uma grade com tranca automatica. O

ambiente é arejado e a iluminacdo natural € pouca, o que requer o uso de
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luminarias. No balcdo, h4 espaco para guardar matéria-prima, ferramentas, material
de uso para estoque e o cofre. A pia do banheiro é utilizada para limpeza das pegas.
Apesar de o ambiente ser arejado, o ar ndo circula muito, para nao interferir nos
processos da fabricacdo e nem ocasionar a perda de matéria-prima, como o po de
metais nobres e outros residuos, que ficam sobre a bancada e sdo depositados na
sua gaveta. No espaco de trabalho ha duas bancadas com luminarias, plataforma e
gavetas.

A oficina de Alvaro localiza-se em centro comercial do Plano Piloto de
Brasilia. E um espago amplo com vitrine para exposicdo das pecas e duas salas
divididas por uma parede de vidro que néo possibilita a visualizagdo do interior da
segunda sala. A sala de espera é maior, com sofds e uma mesa para a
recepcionista. Uma parede de vidro com bloqueador de visdo separa um ambiente
de outro. No espaco de trabalho, ha janelas que abrem para o estacionamento do
centro comercial, com uma bela vista e um exaustor. O ambiente € arejado e a
iluminacéo natural € boa; mesmo assim, sdo utilizadas luminéarias. Ha armario sob a
janela para guardar matéria-prima, ferramentas, material de uso para estoque, uma
pia para limpeza das pecas, um fogareiro elétrico. No lado oposto da janela estao as
quatro bancadas com luminarias, plataformas e gavetas (ver Figura 23). Assim como
a oficina de William, a oficina de Alvaro é arejada e ventilada, mas o ar ndo circula
muito para nao interferir nos processos da fabricacdo e nem ocasionar a perda de

matéria-prima, tais como o po de metais nobres e outros residuos.

Figura 23. Bancada de trabalho da oficina de Alvaro.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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O magquinario utilizado pelos dois ourives compreende laminador, politriz
(maquina de dar polimento), balanca de precisdo, macarico, alargador, maquina de
aumentar aliangas, ultrassom, fonte (para banho e eletrélise) e uma mesa de apoio
com a caixa de fundicdo (ver Figuras 24 a 29). O que diferencia as duas oficinas é a
quantidade de bancadas, pois na do Alvaro ha quatro bancadas, todas equipadas

para o trabalho de seus aprendizes.

Figura 24. Politriz.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 25. Magarico.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 26. Balanca .
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura- 27. Equipamento para eletrdlise.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 28 Laminador, paquimetro e o ouro laminado.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 29. Laminador, alargador, caixa de fundi¢cdo, magarico, suporte de cadinho, aneleira, martelos, dado de bolas, alargador
de alianca.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

As ferramentas mais utilizadas séo: lupa, alicates, martelos, limas, lixas,
tesouras, bigorna, paquimetros, compassos, arco de serra modulado, serras,
escovas; as utilizadas por dentistas, como pincas e brocas; espatulas, tribulé, buril,
grifador, fieira, cadinho, suporte para o cadinho, releira, morsa de mao, toco de
madeira para cravacao, queijinho de simbolos, aneleira, dado de bolas, pedra de
toque, bastdo de medidas de anéis e outras que sao criadas pelo ourives devido a
necessidade que a peca requer para sua feitura (ver Figuras 30 a 37). O trabalho
singular do ourives, na confec¢cdo de uma peca, traz desafios que exigem dele a

criagdo de ferramentas adequadas.
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Figura 30: queijinho de simbolos.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 31. Simbolo do Direito.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 32. Alicates, martelos, dados de bolas, fieira, alargador, aneleira, tribules, dados de bolas.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 33. Fieira.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 34. Morsa de m&o.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 35. Anel na morsa para cravar a pedra.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 36. Suporte de cadinho, cadinho e releira.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 37. Arco de serra e broca.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Os problemas do oficio apontados por Wiliam sdo: queimaduras,
intoxicagdo, enfraquecimento da visdo pelo uso constante dos 6culos de lente de
aumento, ardis e trapacas de clientes e assalto. Alvaro relatou que sofreu
intoxicacdo por duas vezes, sendo que € comum a alergia e a visdo comprometida
pelo uso constante dos Oculos de lente de aumento. Ele acrescentou que orienta e
insiste para que seus aprendizes usem o jaleco fornecido por ele e as mascaras.
Apesar dos riscos a saude, ambos os ourives confessaram néo utilizar luvas e
mascaras.

A formacao de um ourives, conforme relato de ambos, acontece em uma
relacdo direta do aprendiz com seu mestre, no proprio exercicio do oficio. Ndo ha
exigéncias prévias para o inicio e nem um tempo estipulado, antecipadamente, para
determinar se o aprendiz esta apto ou ndo para exercer o oficio autonomamente.

Alvaro, atualmente, possui cinco aprendizes: trés adolescentes, uma
designer de joias e 0 seu sobrinho, que havia trabalhado com ele quatro anos antes.
Informou que incentiva experiéncias extras em outros locais e 0 desenvolvimento da

independéncia profissional. Acrescentou ainda:

Depots de um ano; falec pra ele o sobrinho] dar uma andada pra
ver como- ti suav capacidade: E ele voltow agora, tem dois meses:
Ficow trés anos fora: Ja volta em owlro- padrio; ji volte na
moniageny seguindo-.. Ew fado- pra eles: _ Se ndo- gosiar;, ndo-
adiantow: Tem muilo-o-guerer da pessoa:

Quando perguntado a respeito da avaliacado do aprendiz, respondeu:

Tenho-wm teste comigo- mesmo: E a solday teécnica que ew aprends.
Porgue na epocar o- que ew achava macs ddficid eva soldar ... pega
wm fio-de cabelo; wma corventinha prav soldar; tem que soldar prav
ficar perfedlo: Entdo;, a genle pega ung fios de codre pra poder
soldar; ele passa de wm fio- 0,80 aie 0,10, gue € a grossura de um
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flo-de cabelo: A gente vé a posscbilidade da pessoa soldar. Vamos
trecnar essav solda aqui: Entdo; vocé vad, comeca av fager alguns
pegquencs consertos; vocé vai vendo- o visual, a linhay vac
observando:

Em um dos encontros, William contou que ensinou o oficio para diferentes
pessoas, sendo uma delas a embaixatriz do Japdo, que desejava fazer suas
proprias joias. Atualmente, ele estd sem aprendiz, apenas com um de seus filhos
gue o auxilia no servi¢o de polimento.

Em linhas gerais, segundo informaram, a relacdo mestre-aprendiz ocorre
do seguinte modo: ao receber uma encomenda, o mestre chama o aprendiz para
acompanhar o trabalho e, na oficina, juntos avaliam cada etapa da confeccdo da
peca. A medida que o aprendiz se desenvolve, o mestre atribui-lhe as tarefas
relacionadas ao projeto da joia que, aos poucos, se materializa. Séo tarefas
realizadas “para valer”, na propria execugcdo do projeto: soldagem, banho,
purificacdo do ouro, limpeza, polimento, reparos e modificacdes. Se acontecer algo
fora do previsto e do desejado, isto é, se um deles errar — fato que, evidentemente, é
mais esperado acontecer da parte do aprendiz — o trabalho é desfeito e a etapa,
refeita. Ou seja, pelo que se pode apreender, 0 mestre ndo teme o erro a ponto de
tornar artificial com simulacdes a tarefa de aprendizagem. O erro do aprendiz é
tratado como um acontecimento proprio da atividade e que pode ser corrigido.

A relacdo mestre-aprendiz no oficio de ourives € bastante interessante.
Apresenta desdobramentos importantes no processo de instrucao e formacéo e na
relacdo do aprendiz com a sua atividade profissional. No enfrentamento de
problemas que venham a surgir no desenrolar da fabricagéo da peca, o aprendiz tem
a possibilidade de avaliar todo o processo, rever as estratégias adotadas, identificar
0S erros e constatar que deve recomecar, ou seja, desmanchar a peca e comecar
tudo de novo. Lidar com o erro como uma possibilidade de instrugdo rompe com a
ideia do erro vinculado ao fracasso, como costumeiramente acontece no espaco

escolar. Cada peca € um novo desafio a ser alcangado.
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O ourives Alvaro tem o desejo de se dedicar ao ensino do oficio para
jovens carentes, mantendo a sua metodologia de trabalho. Sua intencao € transmitir
conhecimento da ourivesaria para que jovens possam ter uma profissao e “ganhar a
vida”, como diz. Entretanto, necessita de estrutura fisica e de recursos para tal.

Assim ele comenta:

Ew quero; como- dig o- oulyo; finald da vida; so- ensinar. Enginar &
diferenite; voce ensina alguumar coisay vocé aprende; e so- fadando:
Pegar uma uma de 10, 15 alunos por ano- [...] wma oficina
dessa aqui; bemr montadoy com essav estrulwra toda:.. & como- se
fosse pegar essa loja agqui desalvasse ela e monlasse varias
bancadas: Dd certinho! Jid fig o projeto; da certinho: Por
enguanito; ndo- posso- mexer comv ss0- ndo: O cara do- SEBRAE
gueriav gue ew fosse dar awla la: 70 preocupado- comv isso- aindar
ndo; tenho- meus compromissos anda: Faled gue ainda ndo- [.../] O
gue precisar fager & ajudar criancas da comunidade carente; &
profissionaligar. Mas; hoje; para vocé ter wm negdcio- legaligados
vocé precisa do- apoio- do- Governo: £ wmar burocracia muito-
grande: Comv certegay vac ler criancas carenles; que realmente
precisa mesmo; e umar cossa que muda totadmente o-fuluro: /... /] Ew
lenho- iss0- parae minmu: Inclusive; ew tenho- wum sonho:.. se ew tivesse
recurso-pegavar um lote desses; fagia wm galpdo-e dividia ele; ate
sair profissional la de denitro: Hoje ndo- anda [...] se ndo- tiver
apoio; ndo-adianto: (Alvaro)

A profissionalizacdo e a vivéncia do oficio pelo aprendiz possibilitam: o
desenvolvimento do conhecimento das matérias-primas (o ouro, a prata, o cobre, o
latdo, a platina); a identificacdo das suas caracteristicas para as ligas necessarias na

fabricacdo de joias; o conhecimento das pedras preciosas e semipreciosas e de
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suas caracteristicas para melhor trabalhar com elas; o conhecimento das fungdes e
propriedades de &cidos, solugdes e fluxos usados na fabricacéo de joias.

O trabalho diario na oficina exige do ourives muita concentracdo, pois
uma pequena distracdo pode ocasionar alguma falha na concepcdo da peca ou
mesmo um dano fisico. Devido a larga experiéncia, ambos os ourives dominam as
técnicas, esclarecem a respeito de cada servico com tranquilidade e com dominio do

conhecimento, e demonstram muita boa vontade em ensinar.

A atividade do ourives e o pensamento conceitual

Concluida a etapa do acompanhamento da rotina de trabalho dos ourives
e da realizacao de entrevistas, as informacdes obtidas foram organizadas em mapas
conceituais. Foi elaborado um mapa geral de cada ourives (APENDICES A e B).
Construida essa primeira versao contendo todas as informac¢des obtidas, cada mapa
conceitual foi submetido a apreciacdo do ourives e corrigido no que fosse
necessario.

O que se evidencia, em primeiro lugar, nos mapas conceituais dos dois
ourives é quao complexa é a sua atividade. Ao realiza-la, eles precisam articular, de
modos diferenciados e por diferentes critérios, inimeros procedimentos, operacoes,
conceitos e resultados. Em segundo lugar, os dois mapas conceituais, ainda que
singulares, ndo mostram discrepancias de vulto, nem contradicbes, quando
comparados. Ao contrario, as semelhancas sdo notaveis, 0 que pode ser tomado
como indicativo da precisdo das descri¢cdes dos dois ourives.

No dia a dia, os ourives realizam varios servicos como modificacbes em
pecas, banhos, soldagem, polimentos, limpeza e purificacdo do ouro, como pode ser

verificado na Figura 38, extraida do mapa conceitual geral de William.
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Figura 38. Célula extraida do mapa conceitual do ourives William que retrata os servi¢os
prestados.

Conforme disseram os dois ourives, para cada peca a ser criada e
materializada, eles estudam e planejam as estratégias de trabalho, pois ndo ha uma
padronizacao e automacao do oficio. O que orienta o fazer é o projeto da peca e nao
propriamente a técnica em si. Eles precisam pensar qual a liga de metal sera mais
condizente, conforme a tonalidade do ouro, para o fabrico da joia pretendida.

Em sua atividade, manipulam materiais e substancias quimicas, cujas
propriedades sdo deles conhecidas. Alguns provocam risco a saude, seja pelo
contato direto com a pele ou por inalacdo. Os &cidos sulfurico e o cloridrico ou
muriatico sao utilizados na limpeza das pecas e manuseados diariamente. O acido
nitrico é utilizado na purificagéo do ouro. Ha, também, o fluxo soldaron, utilizado na
solda, e 0o composto bérax®?, na fundicdo. O cianeto de potassio ou cianureto de
potassio é utilizado para o banho de ouro e para o eletropolimento, juntamente com

0 peroxido.

22 . P . . .
Bévaw & outro-furo- de wsowr no-ouro-pawrar fundir, conforme disse William.
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Ao acompanhar os ourives em seu trabalho, foi possivel verificar o volume
de detalhes e pormenores que constituem o seu fazer. S&o muitas informacoes
articuladas e conceitos que ancoram o saber da ourivesaria. Se a peca produzida
nao estiver a contento, pois eles sdo bastante minuciosos, desmancham e fazem
tudo de novo. Como eles mesmos afirmaram, a qualidade do servi¢o esta atrelada a
peca idealizada e ao sorriso do cliente.

Trata-se de um trabalho meticuloso que realizam com muita tranquilidade.
Ambos demonstraram mais facilidade em explicar cada procedimento na atividade,
enquanto a realizavam. Foi possivel perceber que, na atividade, o projeto da peca, o
planejamento do servico e a sua execucao constituem uma unidade, ou seja, ndo ha
uma separacgao entre o pensar e o fazer.

Outro fato que merece destaque é o cuidado que William e Alvaro tém
para ndo haver desperdicio de material, seja em relacdo aos acidos e fluxos, seja
com os metais manuseados. O p6 dos metais que foram trabalhados e guardados,
geralmente, na gaveta da bancada, é depositado no cadinho®. Sobre os metais
depositados é colocado o bérax e passado fogo com o macgarico para unir o metal.

Como esclareceu Alvaro:

Isso- € borax: Tem que tler ele; sendo- o metal ndo- funde:/.../
guando- comeca a dar fogo; ele forma wma liga; ele une o- pd;
parae o- po- ndo- voar tambem: O, temv po- aqui: Se ew colocar
divetamente o- macarico-aque o- macarico-& pressio; eniio; ele vac

Voar.

Os restos dos liquidos utilizados no processo de purificacdo, limpeza e
banho de pecas sao guardados para posterior decantacao, processo que transforma
o ouro liquido em po6 que, depois, é fundido e purificado.

Os ourives explanaram, assim, a respeito dos metais preciosos:

2 Cadinho- & ww recipiente de cerdmica utiigado poara fundiv metais e aguento de 2 mil av 3 mil
grauis; conforme disse Alvaro.
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O owrv-¢e classificado-em 14,16,18,22 e 24 [quilates]. O 18 € o-que a
gente usa prav joia: Agoray o owro- inferior ao isso- [18] ndo- &
comercial: Quanio- macs ligay macs baixo- o- owro- ficaw @ owro-22
guase ndo-tem liga: O owro-24 & puro; ndo-serve proavpeca: Jemr gue
ligar ele pra 18, que € o- 750. Pode fager liga com cobre; prata;
metal laldo; dependendo-da cor que guiser. Com metal laldo-fica
mais esverdeado; o cobre fica mads avermelhado- e o- cobre com
proda ficae amarelinho; aquela cor de owro- daliano: Para ouro-
18, 25% de liga cobre e prafta e 75% de owro: Mas 750, para as
fAbricas & 33% de cobre e prata e 67% de ouro: Ew uso-30% de prato
e cobre gque dd oy 750. O owro- branco- € fabricado- com liga do-
metal palddio; 20% de palddio- e 80% de owro: Para ficar bem
branco; ew uso- 3 prav 1, prav ficar wm owro- bem melhor, bem
branguinho: (William)

£ tabelado; controlado muwnmdialmente: No- Brasil, se trabalha
com 18, o americano- & 14 Portugal ¢ 22 e na China so o
22. (Alvaro)

Para dar brilho com tom mais branco ainda, costuma-se dar banho de rédio, o
que geralmente as joalherias fazem. Como o custo do aparelho préprio e do
preparado € alto, pois eles sdo importados, na maioria das vezes, 0S ourives
preferem nao rodinar, isto €, nao fazer banho de rédio. Outro metal muito utilizado
na ourivesaria € a prata 925. Ambos os ourives comentaram ndo confeccionarem
frequentemente pecas em prata, pois ela dda mads trabalho- gue o- ouro; ndo-
aguenia polimenio- igual ao-ouro: Quando- vocé apertoy ela escurece; se

ela esqueniar;, escureceAlvaro). Afirmaram, ainda, que o tempo para realizar o
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servico em prata demora muito. Os acabamentos, o polimento tem que ser feitos
lentamente a mao, detalhe por detalhe, apresentando, na maioria das vezes
irregularidades. A prata ndo-acedta o-eletropolimento-(Wiliam). Além disso, a
margem de lucro é pequena. Ha, ainda, a platina, que é utilizada pelo Alvaro em

pecas encomendadas por uma joalheria. Ele esclarece:

f&meta&mmrwﬁf&qufm Platina e maledvel; ndo- muda de
cor. Quanto- macsy vocé dd fogo- neley madis ela britha: [...] € o
metad mais puro-que tem: (Alvawo?)

Quando Alvaro foi perguntado sobre qual o metal que faz liga com a
platina, respondeu que nado sabia ainda, pois havia comecado a trabalhar com esse
metal recentemente, a pedido de uma joalheria.

Apesar da singularidade de cada joia, ha procedimentos que se repetem,
como verificar rapidamente a qualidade do ouro, fazendo um risco na pedra de toque
e sobre o risco pingar-se o acido de toque. Se o risco ficar amarelo forte, a liga é
boa. Quanto mais fraco e sem cor for o risco, menor a qualidade da liga do ouro,

conforme a Figura 39.

Figura 39. Pedra de toque
Fonte: Disponivel em: <http://www.arlloufill.com>. Acesso em: 07abr. 2013.
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Tendo planejado as etapas de execucdo, o0 ourives inicia 0 servico. Uma
pratica que é repetida em diferentes momentos, durante a producdo da peca, para
facilitar o trabalho, é o recozer, isto é, aquecer o metal por meio do macarico. O
recozer possibilita alterar a maleabilidade do metal de modo a facilitar o manuseio. E
interessante destacar que, tanto para endurecer o metal (temperar) como para
amolecé-lo (recozer), ele € aquecido; a diferenca é que, se colocado no Oleo, ele
endurece e, se colocado na agua, ele amolece.

Além de testar a qualidade da liga do metal com a pedra de toque, de
atentar para a maleabilidade e recozer em diferentes momentos, ha, ainda, as
etapas de fundigcéo, laminagéo, solda, cravacéo e montagem da peca, para posterior
limpeza, e o polimento, ultima etapa de finalizacdo do trabalho, conforme relato de

William e Alvaro (ver Figura 40).

[verificar a qualidadeF 750 ouro
18 k

laminar
singulares
I recozer

pro_]etos
fundlr

fabricacao —e—> artesanal —envolve
riy
soldar
montar
maleablllzar

processo

/ N\

- (‘recozer )—para —("amolecer o metal
endurecer o metal /

esquenta e joga no €squenta e joga na

| \

Figura 40. Célula extraida do mapa conceitual dos ourives Alvaro.
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Um servico muito solicitado pelos clientes é o banho da pe¢a em ouro.
Sé&o bijuterias folheadas que descascaram e que o cliente deseja recuperar. Os
ourives realizam o que denominam de banho simples, por meio do processo
eletrolitico, com cianeto de potassio, agua destilada e ouro liquido, que foi dissolvido
em agua régia®*. Mergulha-se a peca no-liguido-presa a wm dos jacareginhos
para passar corvenle elétvicay o- outro- jacareginho-[tem preso nele] wna
linguinha de ouro; conforme relato de ambos os ourives, para o 1° tipo de

banho, conforme mostra a Figura 41. Alvaro emprega o termo jacarezinho e William,

eletrodo.
Banho
(rTg
/tem \
panho de ouro banho de rddio
\
o
(i) —comoesto_
\
modos depois
/
cianeto de potassio
acido cloridrico e ’ )
e agua destilada depois

zinco T ’
-
/N

]

|
[Concentragéo de ouroJ

Figura 41. Célula extraida do mapa conceitual do ourives Alvaro.

24 £ . . - . - . =
Agua régia € uma mistura de acido cloridrico e &cido nitrico, na proporgéo 1:3.
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William faz, ele préprio, o preparado (acido cloridrico e zinco; cianeto de
potassio e agua destilada), mas Alvaro compra os banhos e somente os aplica. O 2°
tipo de banho é realizado, ocasionalmente, por Alvaro, que tende na maioria das
vezes, a terceirizar esse tipo de servico.

Outro servico muito requisitado compreende o processo de limpeza, que
pode ser realizado de trés modos, conforme mostra a Figura 42. O tipo a é realizado
apenas por William, que utiliza o ultrassom. Esse tipo de limpeza € bom para pecas
com pedras que soltam a sujeira com a vibrac&o. O tipo b, em pregado por Alvaro, é
feito por meio de um pequeno fogareiro com uma panelinha esmaltada e um pano
envolvendo a peca que, quando €é delicada, é muito sensivel e apresenta detalhes
gue ndo podem atritar nem com a panelinha e nem com a escova. O tipo ¢ é a
forma que ambos os ourives utilizam para a limpeza de pecas que nao requerem

7

muitos cuidados, isto €, ndo sdo tdo delicadas. Esse modo é o mais simples e
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Figura 42. Célula extraida dos mapas conceituais dos ourives.
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A solda é outro servico muito requisitado nas oficinas, que exige muita
técnica e precisdo, pois 0 intuito € que ela ndo seja perceptivel aos olhos.
Aparentemente, é algo simples, mas, antes de realizar a solda, o ourives deve
verificar a liga da peca e o tipo do ouro. Quando uma peca esta quebrada, o ourives
tem o desafio de encontrar o ponto e a tonalidade certa para que a solda fique
invisivel. Para isso, a experiéncia da profissdo, o conhecimento dos metais e do
ponto de fusdo de cada um é fundamental para que o servigo fique a contento (ver
Figura 43).
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—para liga mais mole

baixar

ponto de fusao

usado para
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Figura 43. Célula extraida do mapa conceitual do ourives William.
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A solda de uma peca em ouro ndo pode ser com ouro porque ela derrete.
S&8o necessarios pontos de fusdo diferentes na solda de uma peca, seja ela em
ouro, prata ou metal latdo. No caso do ouro, é preciso que a solda tenha um ponto

de fusdo mais baixo que ele. Como diz William: o- mesmo- ouro- ndo- solda o-
mesmo- owro; dervetem oz dotds junios: Por isso; lem que ler wma mads
fraca gue a oulyan: Para ouro, utiliza-se solda de prata com ouro e para pegas em

prata, é usado solda de prata (prata com metal latdo), conforme a Figura 51. O fluxo
utilizado na soldagem é o soldaron para o ouro e a prata. Para os demais metais,
usa-se o prataflux. Os fluxos auxiliam na soldagem, escorrendo a solda. A solda
branca é usada para outros metais, como o latdo, o ferro e o0 aco. O titanio ndo pega
solda. Além disso, a quantidade de solda, a leveza e a rapidez dos movimentos
interferem no resultado. Na&ao foi percebida diferenca no modo de realizar a
soldagem entre os ourives.

Uma pratica que tanto William como Alvaro realizam é a purificagdo do
ouro, ou seja, levantar o seu grau. Para isso, é preciso enquartar, ou seja, selecionar
guantidades de ouro e cobre para reagir com acido, na proporcao 1:3 (1g de ouro
para 3g de cobre). Alvaro mantém essa medida, mas o William descobriu que,
utilizando 2g de cobre, a eficiéncia € a mesma, ou seja, é suficiente para reagir com

acido.

[...] lamina no- laminador, corta e poe no- deido- ndrico- de um
dia para oulyo: Vac tirar o- cobre todinho-e vac ficar so-o-owro: A
gquantidade de codre fag o-dcido- reagir rapido; gueima o-cobre,
ele vira fumaca e fica so-o-owro: (Williom)

Temv wm processo- que nao- faco- nav oficinay s0- faco- em casay a
reagdio- quimica € muido- forte: A mistura de deido- ndvico- comv o-
mur ia@tico- trangforma o- cobre emv fumaca: Esse deido- € tdo- forte
gue virae [0 owro] liguido- e ficaw tdo- fino- gue ficar imperceptivel
parae se ver a otho- nuew Entdo; tem o- processo- de decantacdo; prav
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voltor o- ouro- av ficar solido: Temv wm processo- maiy scmples que &
comv dcido- ndvico; que pode ser fedlo- na oficina: Vow fager o-
processo- mais simples: Vocés me acompanhem: Esse processo- aque &
rapido: Tenho- agqui wm ouro- baixo; wm ouro- gue baikow: Ndo-
serve paraw trabalhar. Temos de trabalhar com a tabela mundial;
gue & o-ouro-18 quilailes: Se ele bacxow para 14, tenho-de purificar;
ndo- tem sacdoa: Agqui; tem 8 gramas veges 3, dd 24. Teriaw de
colocar 24 gramas de cobre: Geralmenie; se purificar [0 ouro]
guando- esta guebrando- [Ha] algum owlyo- elemento- gue o- ouro-
ndo-acedn. Entdiio; a gente costuma purificar.(Alvawo,)

As Figuras 44 a 54 mostram o processo de purificacdo do ouro.

Figura 44. Cobre e ouro para enquartar.
Fonte: fotografado em 25/07/2012
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Figura 45: Fusé&o do ouro enguartado.
Fonte: fotografado em 25/07/2012

Figura 46. Ouro enquartado e laminado
Fonte: fotografado em 25/07/2012
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Figura 47. Picar o ouro laminado para reagir rapida com o acido.
Fonte: fotografado em 25/07/2012

Figuras 48 e 49. O &cido nitrico é depositado em um recipiente juntamente com o ouro enquartado picado. A reacao resulta em
fumagca avermelhada com a liberag&o do cobre.
Fonte: fotografado em 25/07/2012
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Figuras 50. Apds 24h de reacéo, o ouro fica depositado no fundo do recipiente.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 51. O ouro é colocado na panela esmaltada e aquecido
para secagem.
Fonte: fotografado em 26/07/2012



140

Figura 52. Ouro puro ap6s secagem.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

Figura 53. Antes de fundir o ouro, passa-se o borax.
Fonte: fotografado em 26/07/2012

%
|

i

!? %

Figura 54. Ouro purificado.
Fonte: fotografado em 26/07/2012
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Figura 55. Célula extraida do mapa conceitual do ourives Alvaro.
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Quanto ao pensamento conceitual propriamente dito, procurou-se
identificar, no mapa conceitual de cada ourives, 0s enlaces entre conceitos,
estritamente falando. Assim procedendo, foram identificadas células de sistemas de
organizacdo conceitual com conceitos logicamente coordenados, subordinados e
supraordenados, ainda que os atributos dos critérios para tanto sejam especificados
pelo ourives em relacéo ao seu oficio e ndo em relacdo ao sistema teorico da ciéncia
a que pertencem 0s conceitos.

Esse € o0 caso das células extraidas dos mapas conceituais dos ourives
William e Alvaro, mostrados na Figura 56 e na 57, respectivamente. Na Figura 56,
nota-se que hé a especificacdo da prata, do ouro e do titdnio como tipos de metais,
sem que seja identificado o atributo de critério para tanto. Em seguida, o ourives
particulariza o tipo de substancia (prata, cobre ou paladio) ou material (latdo), sem
distingui-los, com que aqueles metais se ligam. Para isso, o que é levado em conta,
como atributo de critério, € a propriedade observavel resultante de sua mistura com
outras substancias (ouro, prata ou titanio), o que é importante para o oficio.

Ou seja, a pergunta Trata-se de um sistema conceitual? deve ser
respondida afirmativamente, pois podem ser identificadas relacdes logicas de
coordenacao e subordinacdo entre os conceitos. Todavia, a pergunta Trata-se de
um sistema conceitual da ciéncia Quimica? deve ser respondida negativamente,
embora o sistema contenha conceitos advindos desta ciéncia e sobre eles o ourives
nada falou de incorreto. Por que ele ndo € um sistema conceitual cientifico? Porque,
na especificacdo dos atributos de critério, ele ndo demonstra a pretensédo da
universalidade propria da ciéncia Quimica. Em sintese, € um sistema conceitual
corretamente elaborado, que néo contem erros do ponto de vista cientifico, mas que,
se demonstrasse a pretensdo da universalidade da Quimica, de nada serviria para a

atividade de ourivesaria.
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Figura 56. Célula extraida do mapa conceitual do ourives William para o conceito supraordenado de metais.

A Figura 57 é ilustrativa de outra célula de sistema conceitual, extraida do
mapa do ourives Alvaro. Ela contém, no topo, o conceito de &cido a que se
subordinam, imediatamente, alguns de seus tipos. Estes, por sua vez, sao
distinguidos pela fungdo que tém no trabalho da ourivesaria. A diferenca desta para
a célula anteriormente mostrada encontra-se nesse terceiro nivel de generalidade.
Na primeira, o atributo do critério € uma propriedade diretamente observavel, e nao
a funcdo. Aplicam-se para essa célula da Figura 57 0os mesmos comentarios ja

feitos.
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Figura 57. Célula extraida do mapa conceitual do ourives Alvaro para o conceito supraordenado de Acidos.

A atividade de ourivesaria — e, além dela, certamente, existem inUmeras
outras — promove algo bastante similar ao que faz a escola, criando as condi¢des de
possibilidade para a emergéncia de um conhecimento hibrido, resultante do
apoderamento do conhecimento cientifico e sua amalgamacdo com o0 que é

proveniente da prépria atividade de ourives.
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O Oficio de Sineiro

Como instrumento de som, 0 sino aparece em relatos no decorrer da
historia. Na Grécia, as campainhas eram utilizadas para eventos civis e religiosos.
Ha indicios de que o sino com sua forma atual tenha sido criado pelos frades. Ele
aparece em relatos ligados a Igreja por volta do século V d.C.. A Igreja utiliza esse
instrumento para comunicacdo e alerta aos fiéis de algum perigo. Nas comunidades
da ldade Média o sino era um importante instrumento de alerta para invasdes e de
perigo.

A fabricacdo de sinos é uma atividade artesanal, ndo escolarizada e
aprendida com o mestre do oficio. E um oficio que atravessou os séculos, resistiu a
revolucao industrial e perdura até hoje, apesar dos avancos tecnoldgicos.

No Brasil, foram encontradas duas casas de fundicdo de sinos, a Angeli &
Ferreira, em Sao Paulo, e a Fundicdo Artistica de Sinos Uberaba (FASU).

Para conhecer o oficio de fabricar sinos, foi contatado o fundador da
FASU, Sr. José Donizete®, a quem se explicou o propésito da pesquisa e o
interesse em conhecer o oficio in loco. Prontamente, o Sr. Donizete colocou-se a
disposicéo e foi agendada uma primeira visita. Quando a pesquisadora chegou a
FASU, gentiimente o Sr. Donizete mostrou o espaco fisico e explanou sobre o
processo de fabricacdo de sinos: etapas, materiais utilizados, ferramentas e locais
onde acontece cada etapa do processo. Em duas entrevistas relatou sua histéria de

vida e como aprendeu o oficio, como ele diz: a awte de fager sino:

Figura 58. Fachada da Fundigdo Artistica de Sinos Uberaba/FASU.
Fonte: foto cedida pelo Sr. Donizete do acervo da FASU

25 - . . . . .
Com o intuito de divulgar o trabalho que realiza, o Sr. Donizete autorizou que seu nome fosse mantido.
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O Sr. José Donizete e seu Mestre: breve relato histérico

Aos doze anos de idade, José Donizete prestou exame para a Escola da
Forca Aérea de Pirassununga, onde permaneceu por um ano e oito meses e,
posteriormente, foi a escola de Guaratinguetd. Como recebia uma ajuda de custo
pequena e necessitava de dinheiro para mandar para casa, procurou trabalho na
fundicdo de sino do Sr. Giacomo Crespi. Aos treze anos, frequentava a escola da
Forca Aérea e trabalhava na fundicdo. Com catorze, desistiu da Forca Aérea e
dedicou-se ao oficio de sineiro e a ajudar o mestre Giacomo. La, permaneceu por
dezessete anos; trabalhou e aprendeu a respeito da técnica medieval de fabricacédo
de sinos, conforme relatou.

Dom Evaristo Arns, na época Arcebispo de Sao Paulo, prontificou-se a
recolher documentos que reconheceriam sua pratica como a da técnica medieval.
Para isso, encaminhou para a Italia os documentos com a descricdo dos modos de
proceder do Sr. Donizete. Em Roma, foi pesquisada a histéria da técnica medieval,
seus documentos foram aprovados e o seu conhecimento sobre fundigdo de sinos
foi reconhecido. O Sr. Donizete recebeu do Vaticano um documento que o certifica
como sineiro. Conforme informou, o Sr. Crespi foi um segundo pai, o pai da
profissao.

Segundo informou o Sr. Donizete, tudo o que aprendeu foi observando o
velho mestre em seu oficio. Este desejava que um de seus netos continuasse seu
trabalho e fosse seu herdeiro de sua profissdo. Mas nos ultimos anos de vida,
dedicou-se mais ao Sr. Donizete e afirmava que este iria dar continuidade ao
trabalho. A convivéncia do Sr. Donizete com o Sr. Crespi foi de onze anos, de 1969
a 1980. Em 1980 este veio a falecer e, em 1982 e parte de 1983, o Sr. Donizete deu
continuidade aos servigos contratados.

Retornando a Uberaba/MG em 1983, o Sr. Donizete organizou a sua casa
de fundicdo e ia a Sao Paulo, esporadicamente, para conclusdo de compromissos
assumidos pela familia Crespi.

Gidcomo Crespi, italiano de Crema, seguiu a tradigdo familiar de fabricar

sinos por toda sua vida. Veio para o Brasil na década de 1950, apds ter participado
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das duas Grandes Guerras. Na Primeira, participou porque fora obrigado pelo pai e,
na Segunda, porque fundia canhdes a partir dos sinos derretidos. Durante a 22
Guerra, foi professor de fundicdo, chegando a fundir urnas funerarias. Ao chegar ao
Brasil, escolheu o Estado de Séao Paulo para fincar raizes. O site da familia Crespi

apresenta um pouco da histéria, como segue abaixo.

A Fundicdo Crespi foi fundada em 1498, anterior a descoberta do Brasil, 7
vezes premiada com medalhas de ouro em exposi¢cdes internacionais,
fornecedora da cidade do Vaticano e do governo italiano. A caminhada dos
Crespi, suas realiza¢des e documentos auténticos sdo comprovados desde
1498, em Crema — Italia, em dois livros escritos e editados na Itélia, pelo
Exmo. e Revmo. Dom Gino Cavaletti, no ano de 1985. Roberto Crespi
Marenco, neto e sucessor do grande mestre e artifice, Giacomo Crespi,
acredita que os Crespi tenham mais de 1000 anos, devido as histdrias que
seus antepassados contavam. Roberto ndo consegue mais definir quantos
sinos foram fabricados pela Fundi¢do Crespi, pois desde a época das
grandes navegacfes, j& se ouviam (sic) o som dos sinos por eles
fabricados. Pelo mundo a fora, (sic) ouvem-se o0s sinos fabricados pelos
Crespi, principalmente, na Europa, Estados Unidos, Africa, lugoslavia, Egito
(no Cairo) e América do Sul. Um fato curioso esté registrado em cronicas do
século XVIII. Conta-se que Napoledo Bonaparte ao passar pela praca Il
Duomo, na cidade italiana de Crema, mandou parar sua carruagem
somente para ouvir o som melodioso dos sinos, de fabricacdo Crespi, que
tocavam. Naquele tempo Domenico Crespi foi considerado um génio por ter
inventado o Relégio Monastico, que possuia no disco central, aspectos
astrolégicos e as fases lunares, em 1750 e, também por ter criado no
mesmo ano, as escalas musicais para 0s sinos. Gidcomo Crespi, que
nasceu em 21 de maio de 1887 em Milao/ltalia, participou das duas grandes
Guerras Mundiais. Veio para o Brasil em 1959, e s6 parou de fabricar sinos
quando faleceu no dia 26 de julho de 1980. O grande mestre dos sinos
recebeu como homenagem e reconhecimento a sua nobre arte, uma Rua na
Vila Mirante/Pirituba. (Disponivel em:

<HTTP:/lwww.sinoscrespi.com.br/casos.html>. Acesso em: 12 jul.2012.
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A atividade do Sineiro

Toda narrativa feita a seguir estad baseada nas informacdes prestadas
pelo Sr. Donizete. Segundo ele, o processo de fabricacdo de um sino contém as

etapas mostradas na Figura 59:

()
|
Modelo falso |— 3I°
(eme)
-
\
o)

[Retirada do modelo falso]— 8,°

90
|

Figura 59. Sequéncia das principais etapas.

O processo-de fabricacdo- do- sino- levar 30 dias; conforme relatou.

Para comecar a fabricacdo, constréi-se com tijolos e argila a parte de dentro do
chamado “perfil”, que é montado sobre uma base de tijolos jA& em forma de braseiro,
conforme mostra a Figura 60. Esses tijolos sdo provenientes de casardes velhos e
comprados de demolicbes. No centro da base de tijolos, é fixado um mastro de ferro
com marcacdes de possiveis tamanhos, que corresponde ao ponto central da

circunferéncia da boca do futuro sino (ver Figura 61).
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Figuras 60. Bases para os braseiros .
Fonte: fotografado na visita de 20/07/2012

Figuras 61. Mastro fixado, etapa inicial de fabricacéo de sinos.
Fonte: cedida do acervo da FASU

Para dar a forma ao sino, conforme o tamanho e peso desejado, utiliza-se
uma ferramenta de madeira, que indica o tragcado do desenho do sino, denominada
chapelona, conforme mostra a Figura 62. Essa ferramenta foi criada pelo mestre Sr.
Crespi, com base em calculos matematicos que indicam as medidas da parte interna

e externa do perfil, e é chamada pelo Sr. Donizete de macho.
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Figura 62. Chapelona, linha externa e interna - diferentes tamanhos.
Fonte: fotografado na visita realizada em 20/07/2012

A linha de desenho interno da chapelona da a forma interna do perfil e a
linha maior da o desenho externo. H4 uma chapelona para cada tamanho e peso de
sino. O didmetro da boca do sino, sendo igual a altura e o peso [relacéo entre essas
medidas], d4 a nota musical. Cada sino tem a sua respectiva nota musical com sua
medida e desenho. Se o desenho for muito grosso ou muito grande influi na nota
musical. Essa relacdo é mostrada na Tabela 1.

Na construcdo da parte de dentro do perfil, sdo utilizados tijolos com
argila fabricada pelo Sr. Donizete, wm refraldrio- natwal, sem produto-
guimico-[industrializado] e ndo-prejudicial a sadde: A argilow € refratiria
porgue consegue ter tolerincia ao- cador, fogo; porque se ela ndo- for
refratdriay, na horva que for jogar o- metad dervetido-a 1100 grous; ele|o
perfil do futuro sino] desmancheay desfrg:
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Tabela 1. Relag&o entre notas musicais, diametro e peso do sino

NOTAS DIAMETRO EM m PESO APR. kg
LA bemol 1.810 3.300
LA 1.710 2.800
S| bemol 1.605 2.360
Sl 1.515 1.950
DO 1.435 1.650
RE bemol 1.342 1.370
RE 1.265 1.140
MI bemol 1.200 970
MmI 1.132 800
FA 1.070 680
SOL bemol 1.010 575
SOL 0.953 485
LA bemol 0.905 410
LA 0.850 340
S| bemol 0.800 295
Sl 0.755 240
DO 0.715 205
RE bemol 0.670 170
RE 0.632 140
MI bemol 0.600 120
MmI 0.566 100
FA 0.535 85
SOL bemol 0.505 72
SOL 0.476 60
LA bemol 0.452 50
LA 0.425 43

S| bemol 0.400 37

Sl 0.377 31
DO 0.357 27
RE bemol 0.335 22

Fonte:acervo da FASU

A argila fabricada é composta de terra vermelha com caracteristicas de
massape e esterco- de cavalo: 60% de lervar vermelha massape; que &
grudenta e pegayosay permite wma boa modelagem e 40% de esterco-ddo-
a liga: Oulya possibilidade e a terva preta do- brejo- com o- esterco- seco-
Quando-a terva € mothada, usa-se o-esterco-seco; quando-a terva é secay
usa-se o-esterco- molthado, na mesma proporcdo: O esterco-de calbrito-ndo-
serve porgque & exilremamente seco; nemv nav maquinar ele desmancha

Perguntado a respeito da terra vermelha, o Sr. Donizete esclareceu:
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Nemv toda terva vermelha prestoe: Tem wmar que & chamada de
sangue de bot: Aquelay apesar de ser vermelhay ela possuc pra mads
de 30% de areiay ndo-prestoe porque ela vaci dar muila resisténcia
ao- calor e a modelar; porque ela se desfag mudto- por causa da
arveiay ne?l! Encontra env alerrvo; escavacao- sempre sac essa terva
aqus; quase no- Brasid intedro- encontra... a gente lem que saber;
lemv umar vermelha no- Pavand; lado-de londrina gue se estende
ale Foz do-Iguacw e Paraguac: E a mesma lerva: E tervar vermelha
gue ndo- & massape: Ela tem areia demads: Quando- a gente vac
fAger um servico; aprimeira cossa que ew fico-de otho-e o-que pode
me ajudar. Igual regido-gque fag muda olaricy fag muito-tijolo-ow
telhay pra mim me serve; porgue ew olho- se consigo- la argila
natwal;, gque ¢ argida do- subsolo; do- poco- ... fira-se wm pogco-
muito- fundo-ag ung 12 e 13 metros de profundidade; conforme a
regido-ji sac wma ligay, wmar loomay, wmar lamar durae que serve prav
fager telhay pra fager tyolose pra mim serve prov ew fager meus
moldes; porgue el resiste sem ew precisar colocar qualguer oulyo-
ingrediente; inclusive av fibray ndo- preciso- colocar a fibroa: Ela
seca normal; porvém com pouco-fogo; ela seca sem trincar. A genide
pode tambem wltlizar aquela terva que ji fol queimada pelo-
climay ndo- gqueimada por fogo; ds veges acontece uma gueimada
e tudo, mas aquilo- vac tudo- emboray com chuwva levar tudo
embora: Agquele residuo- que ficar nas encostas; no- pico- de wma
servay enldo; escorve Aguay escorve suyeaay lowmay escorve e vac
Juntando- tudo- alc em volta: Aquela tervay alem de ser bow para
Jardinagemy pra hortalicay ela & boa pro-mew servico-tambenmy Ela
s~ descew resiaduo: Aquele residuo- vac reciclando- no- caminho:
Aguele que vac compor;, vac mistuwrar;, vac botar organico-na terroy
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e gue e o- natural pra- mim baler;, prav fager minha lamoy mew
barvo: Outrar altesrnativar € a terva prefor do- brejo- comv o- mesmo-
esterco; porémv lemv que usar wumy esterco- seco: Quando- a terva &
lamay ew wso- esterco- seco; quando- ela € secay wso- o eslerco
mothado: Tem que jogar dgua nele; guebrar ele; prov facdditar a
misturey av liga: A proporcdo- € ao mesmar e o- esterco- & o- mesmos;

nunca gue mudo:

Ao ser perguntado a respeito do esterco de boi e de vaca, o Sr. Donizete
respondeu que esses animais remoem mais o0 capim que o cavalo; por isso, 0
esterco deles ndo serve para o fabrico de sinos. Ele alerta para o fato de que o
esterco do cavalo que come ragcdo néo serve para a fabricacdo da argila, pois o
apropriado é o do cavalo que se alimenta somente de capim. Do contrario sera

preciso usar a ureia, que substitui o capim.

A vaca e ruminante; ndo- serve: O cavalo- € so- capim: Jia me
ofereceram o esterco- dav policia: Esse ndo- adianioy eles come
ragcdo: O cavado- come ragcdo; come milho; ndo-serve; tem gue ser
palhay buchay temv que ser o- capimu Temv que ser do- cavalo- gue
come capim Esses covalos gque come alfafo ndo- presio: Prov ew
fager o sino-semv o-esterco; lenho-gque wsar a wreiay ela substituc o-
capimy Agorey ew uliligo- o- capim porgue & mais facil, € mais
praflico; pra mim & madsy bavalo- e ndo- temr quemicar [produto-
industriod] Porgue a wreiay conforme misturar neloy vocé tem gue
trabalhar com e

Para misturar esses componentes, ele criou uma maquina, do tipo de uma

betoneira (ver Figura 63) cujas paletas batem e sovam a massa de argila com agua,
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porque seco; a mdgquina ndo- lem jeilo- de funcionar porgue ela
embuchay empasta mudilo; endurece:

m«‘ y

Figura 63. Betoneira.
Fonte: fotografado na visita realizada em 20/07/2012

Seguindo o desenho, ao riscado da chapelona, juntamente com os tijolos

7

e a argila fabricada, é acrescida uma trama com arames que ddo a
sustentabilidade; sustentacdo- de pressdo; porgue se figer so- de barrvo;
gquando- colocar dentro-do- buraco-pra prensar, ndo-aguenta: Depois de
pronio; passa; teunbemy wma camada desse arcuminho- parae ajusior
mesmo- av tramav comv o- lyolo- e tudo- parar quando- estiver comr alta
pressio- ndo- deformar porque; se ndo- figer sso; ele deformoy dilata

mutito; conforme mostra a Figura 64.
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Figura 64: Estagio inicial da fabricacéo, levantamento da forma de tijolos amarrada com arames.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Finalizada a etapa de construcdo da parte de dentro do perfil, 0 mastro é
retirado e inicia-se o aquecimento sobre o braseiro para secagem. No braseiro, €
utilizado o carvao vegetal. Para secagem do macho, € preciso cerca de quatro dias

sobre o fogo do braseiro (ver Figura 65).

Figura 65. Formas prontas sendo aquecidas no braseiro.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Depois de quatro dias de aguecimento, retira-se o carvao do braseiro e o
perfil € deixado, de um dia para outro, para esfriar. Ja frio, 0 mastro € novamente
fixado com a chapelona para dar inicio a usinagem, alisamento da argila preparada,

para dar forma a parte interna do perfil (ver Figura 66).

Figura 66. Usinagem do macho, parte interna do perfil.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Deixa-se secar novamente. No dia seguinte, o perfil € usinado pela
segunda vez até ficar liso; isso corresponde a duas maos de argila e a parte interna
do perfil, o macho (ver Figura 67).

I

Figura 67. Macho usinado.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Pronta a parte interna do perfil, inicia-se a etapa da parte externa com o
segundo risco da chapelona. Nesse momento, é passado sobre a parte interna do

perfil um unto, cinza com agua (ver Figura 68), para ndo- deixar wma parte
grudar na oulva porque a cingay quando-poe fogo; ela ndo-desfog; ela
secav e ndo-decxa a conlinuidade desse barvo-grudar no-oulyo: Espera-se

secar.

Figura 68. Machos com unto.
Fonte: fotografia cedida pelo Sr. Donizete do acervo da FASU

Depois de untada e seca a parte interna do perfil, é fixada a chapelona
novamente, para, conforme o segundo risco, ser aplicada outra camada de argila
fabricada, inicio da parte externa do perfil, que € chamado de modelo falso (ver
Figura 69). A quantidade de argila usinada na parte superior do perfil € mais fina e
vai engrossando até o final. Até a proximidade da boca, a quantidade de argila é trés
vezes maior que a de cima, para que 0 Sino possa resistir a pancada do badalo.
Apoés a usinagem, o perfil € aquecido com fogo no braseiro e deixado secar de um

dia para outro.
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Figuras 69. Sinos usinados apds o unto de cinza com agua.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

O perfil usinado € limpo e raspado para dar inicio a aplicagéo do sebo (ver
Figura 70). Com o auxilio da chapelona, aplica-se o sebo para tracar e marcar as
linhas, que dardo a dimensdo de beleza do sino e orientardo a aplicacdo dos
desenhos e gravacbes em cera (ver Figura 71). Os tracos desenhados pela
chapelona sdo, também, conhecidos como costelas do sino. Quando perguntado
sobre a origem do sebo, o Sr. Donizete respondeu que pode ser de carneiro ou
bovino. Salientou a importancia de o sebo coagular, pois a bania ndo-coagulay
elay ao- inves de ajudar; ela atrapalha porgue ela vac uniar demads e
vac ficar escorvendo:
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Figura 70. Sinos usinados e raspados.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Figura 71. Sino raspado, aplicagdo do sebo com chapelona.
Fonte: fotografia do acervo da FASU



160

Apés untar o perfil com sebo, sdo gravados os desenhos em cera no
modelo falso. A cerav pode ser agquela composta de cera da carnaba e
cera de abelhay, macinhey usada pelo- escultor: Pela dificuldade em se

conseguir a cera de carnauba, é empregada a de marca Utilidade, que é industrial e
usada no trabalho dos protéticos; ela € mais facil de ser encontrada. Acrescenta-se
a ela a parafina, que da mais resisténcia e consisténcia. A medida de cera Utilidade
e parafina para as letras e desenhos é de 1 para 1 e para a manilha do sino é de 1
para 3. Os desenhos ficam em relevo (ver Figuras 72 a 75).

Figura 72. Desenhos em cera.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Figura 73. Letras e nimeros em cera.
Fonte: fotografada na visita de 17/11/2012
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Figura 74. Gravacao em cera ap6s aplicagdo do sebo.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Figura 75. Finalizada a gravagao.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Para copiar os desenhos, de modo que o perfil externo apresente-os,
aplica-se um barro especial copiador chamado luto, devido a sua cor escura. Ele é
fabricado com os seguintes ingredientes: p6 de telha francesa queimada, p6 de terra

queimada, p6 de gesso e melaco de cana. 7udo- na mesma proporcdo; apenas



162

o-gesso-tem que ser o metade do-total para ndo-ficar quebradico; pois a
secagemy & muddo- rapida: Por exemplo: duas medidas de po- de telha
francesa + duas medidas de terva gqueimada + duas medidas de melaco-
= seds; acrescenia-se trés medidas de gesso: Esse gesso- do- campo- € wmar
pedrav que a genile moc e forma o- gesso; fag moldwra para casay usava;
de primedro; para fager molde para dentadura: A terra queimada é a argila

que, quando o sino é fundido, fica preta como carvao, conforme mostra a Figura 76.

Figura 76. Barro copiador — luto, aplicado sobre a gravagao.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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O Sr. Donizete esclareceu que, na auséncia do melago, pode ser utilizado
um preparado de agucar, feito da seguinte forma: coloca-se o-agciicar denidro-de
wmar vasidha com dgua e dexa trés; qualro- dias; ele vac chocando;
chocando- e dervetendo: Quando- dervele; aquela dgua doce; fedendo-
garapay porque Vira uma garapa; joga nesse complexo- de po: po- de
gesso; po-de tethoy po-de tervae queimada e argila que quecmor tambem:
Os quatro ingredientes s&o misturados, postos em uma barrica e deixados de um
més para outro para envelhecer. Como o luto estd encharcado, durante esse
periodo de 30 a 40 dias, vac soltando- agquele amido: Vacl ficando- no-fundo-
s0- agquela borvey aquela borvar que vac condensando; vac ficando- no-
fundo; aquele barvo-fino- € que ficaw concentrado: A dgua de cima & so
para poder ndo-deixar endurecer porgue tem gesso: Se ndo-ficar dentyo-
da dgua, ele endurece e o servico- fica perdido: Quando- usar, ra
aquela dgua com cuidado e pde de lado; wa o barvo; o lanto-
necessdrio-e; depois; volta av dguar de novo; sendo-ele seca: Além dos quatro
ingredientes, €& preciso acrescentar pelo de cavalo ou carneiro ao luto porgue o-
pelo-animal enwugoy modela o- barvo-e tramay ndo-decxando-trincar: O
luto é passado com pincel e seca rapidamente.

Concluida a aplicacdo do luto, é fixada a coroa, cabeca do sino, que é
feita com uma matriz de gesso. Dependendo do tamanho do sino, ja existe um
molde. Para utilizar a matriz de gesso, € necessario coloca-la na agua para
umedecé-la. Em sequida, degpe/a-se a cera quenie; liguida; por cimay gue
ndo-vac grudar no-gesso-por ele estar umido: Depois de alguns minutos;
ele comeca a congular; escorve-se o- excesso- e relira-se a bota[forma do
gesso]. Assim, tem-se a coroa em cera, em partes, que sao depois encaixadas (ver
Figuras 77 a 79). A coroa é formada por seis manilhas unidas e, com o calor de uma
chapinha aquecida, a cera é derretida e fixada ao perfil. Outra op¢ao é unir as seis

pecas com cola.
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Figura 77. Vis@o externa do molde das manilhas em cera.
Fonte: fotografada na visita de 17/11/2012

Figura 78. Visédo interna do molde das manilhas em cera.
Fonte: fotografada na visita de 17/11/2012
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Figura 79. Fixagéo da coroa do perfil.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Afixada a coroa, o perfil é untado de argila fabricada com sisal e wwe
pouguinho-de gesso-poara secar rapido; porque o-gesso-acelera o-processo-
de secamento: E a primeira camada da primeira fémea, que ira cobrir todo o perfil
e formar a camisa (ver Figura 80). Quanio- mais finay, prejudica menos a
gravagdio- e seca maicy rapido; passa-se um foguinho: O interior do perfil é
preenchido com carvdo em brasa. O perfil, sobre um cavalete, € transportado para o

buraco (ver Figura 81), onde acontecera a finalizagdo do processo de fabricagédo até
a fundicao.
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Figura 80. Cobertura do perfil, ap6s o luto, de argila fabricada/12 fémea.
Fonte: fotografias cedidas pela FASU

Figura 81. Buraco onde séo colocados os perfis para fundigao.
Fonte: fotografado na visita de 20/07/2012

O sisal é desfiado e misturado a argila na quantidade necessaria para que

figue bem tramada porque sendo a camisa trinca com o calor (ver Figura 82). A4

trama tem que ser bem tramada porgue se faltar ele trincay onde faltar

ele trinca. A argila fabricada com o sisal deve estar bem firme para ndo deformar o
sino.
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Figura 82. Sisal utilizado nas duas camisas/fémeas.
Fonte: fotografado na visita de 20/07/2012

Nesse processo final da gravagao, sao transferidos para a primeira fémea
os desenhos fixados no modelo falso, parte externa do perfil. Apés a usinagem da
primeira fémea, prepara-se a separacdo das manilhas com a cobertura de barro e
restos de tijolos miudinhos entre elas, barro e tudo para poder fechar o complexo,
malerial seco- da naturega e refradciyio; de modo que toda a coroa seja
preenchida. Depois da cabeca pronta, com um pequeno ferro é preciso fazer, no
molde, os trés orificios: um de entrada do bronze e dois laterais para
regpiro/suspiro- O bronge entya rapido- e e preciso- sady rapido- o- gas (ver
Figura 83).
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Figura 83. Abertura dos furos nas manilhas.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Em seguida, é feita a cobertura do perfil até a coroa com uma camada
mais grossa de argila fabricada com sisal (ver Figura 84). E a camada de reforgo,
segunda fémea sobre a primeira fémea, que cobriu a gravacao, fazendo uma peca
Unica, a camisa. A primeira fémea, que foi fixada ao luto, tem a forma dos desenhos.
Na peca uUnica, formada pela primeira e pela segunda fémea, é fixado um gancho
lateral para retira-la posteriormente. #d wm fivro-na cabeca do-sino-por onde &
drodugido-carviao-em brasa para secar todo-o-complexo: O sebo e a cera
das gravacdes derreteram-se. As duas fémeas tornam-se uma Unica camisa, que

funciona como um forno, we tepo-de cupim do-campo:



169

Figura 84. Cobertura do perfil para refor¢co da 12 fémea, formacéo da 22 fémea.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Depois do perfil seco, € retirada a camisa (peca Unica formada pelas duas
fémeas) por meio de um guincho, de forma a nao danificar a peca, para remocéao do
modelo falso (ver Figura 85). Apés a retirada do modelo falso, limpa-se o unto sobre
macho para ser aplicada a cinga com lecte crw sobre o-macho: O ledte cry
tipo-C ow A, no-natural ndo-pode ser fervido porgue se ferver queima a
cola do- ledte e tem gue ter cola (ver Figura 86). O leite também né&o pode ser

pasteurizado. @ lecte com cinga e refraidivio-e wm isolante; resiste ao-calor
inlenso-e ndo-permdite gue o-macho-grude na fémea: Ao-passar a cinga e
o ledte para preparar av fundicdo- com metal; coloca agquele ganchinho-
[fixa-se 0 gancho do badalo na parte superior do sino com a retirada do modelo
falso] li dentro-e decxa de espera. Ficam duas ponias so-de grapay pondo-
bronge; ele prende:
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Figura 85. Retirada do modelo falso.
Fonte: fotografia cedida pela FASU

Figura 86. Modelo untado de cinza com leite com grapas.
Fonte: fotografia cedida pela FASU
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Sao colocadas novamente as fémeas (a mesma camisa que havia sido
retirada pelo guincho) sobre o perfil. Todo o complexo é aquecido em brasa (ver
Figura 87). Com a retirada do modelo falso, da-se espaco para passagem do

bronze, entre o macho e a camisa.

Figura 87. Apos o leite, a camisa é depositada e o complexo é aquecido.
Fonte: fotografia cedida pela FASU

Toda a coroa esta coberta, ficando apenas trés orificios visiveis e
expostos, para entrada do bronze e respiro no momento da fundicéo (ver Figura 88).
Esses orificios, durante as secagens e transporte para o buraco, estiveram lacrados
com bucha e barro. Na hora de fundir, sdo retirados os lacres para receber o bronze.
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Figura 88. Trés orificios, dois respiros laterais e o central para passagem do bronze.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

A parte superior da camisa é 0 copo; que vaci funcionar como-
entrada do- bronge e saida das impuregas e gases: Ela é feita

antecipadamente porque leva uns trés dias para ficar pronta. Ela é reaproveitada

para varias fémeas e é afixada com argila (ver Figura 89). Cobre-se completamente

o perfil com a fémea.

Figura 89. Perfil fechado.
Fonte: fotografias cedidas pela FASU
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Apos o fechamento dos perfis e seu nivelamento dentro do buraco, é
despejada terra Umida sobre eles (ver Figura 90). Devido a alta pressdo e
temperatura, é preciso prensar bem a terra, para que, com a entrada do bronze, a
forma n&o arrebente e o metal ndo vaze. Cada camada de terra umida colocada
sobre as formas é de vinte centimetros compactados. Essa terra tem que ser
mantida Umida, pois vai ficar guardada por um més. Para isso, durante esse tempo,

ela € molhada frequentemente de forma a manter a umidade, pozs; se estiver secay

ndo-prensa e o-servico-é perdido-

Figura 90. Prensa das formas para serem fundidas.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Ao explicar sobre o metal utilizado para a fabricacdo de sinos, o Sr.

Donizete esclareceu que 0 bronge puro- ndo- existe na nalweza; ele & um
material ligado-com oulros metais: Ele tiliza o bronge somy que é feito com
estanho e cobre. A porcentagem adotada na liga é de 80% de cobre e 20% de
estanho-para o-clima do-Brasil: lad para a Europa; gue & macs frio; pode
ser 79% de cobre e 21% de estanho: Um pouco- de niguel serve para
endurecer, para resisttr mads a pancada: Altera-se av liga, 78% de codre;
20% de estanho-e 2% de neguel
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No caso dos sinos nordestinos, para deixa-los mais resistentes, substitui-
se o niquel pelo zinco, na propor¢cdo de 78% de cobre, 20% de estanho e 2% de
zinco, pois 0 modo de badalar, conforme afirmou o Sr. Donizete, é pancando; ou
seja, batendo com forga. Opta-se pelo zinco por ser mais barato que o niquel.

Para derreter os metais que constituirdo a liga, é utilizado um forno, que
fica no alto, acima das formas. Para aquecer o forno € utilizado o carvdo mineral ou
Oleo diesel. Na fornalha, pela portinhola, colocam-se os lingotes e as pecas para
derretimento (ver Figuras 91 e 92).

Figura 91 e 92. Fornalha frente ao buraco.
Fonte: fotografadas na visita de 20/07/2012

Se for utilizado o carvdo mineral, os lingotes sdo colocados em uma
panela de grafite, o cadinho. Esse procedimento ndo tem ocorrido mais, segundo
relatou o Sr. Donizete, porque o carvao mineral, que é de Santa Catarina, € mais
dispendioso e, além disso, ha a politica de preservagéo.

Com a opgédo do Oleo diesel, fodo- o- material ¢ colocado- em wmna
panela inclinada a favor da descida do- sangramento- do- bronge: O
diesel sac do-tombor;, desce e cac na frente do- macarico; que esict sobre
wmer pequena panela com fogo- (dleo- e panoy; desse modo- o- diesel fica
aquecido: Como- o inlerior da fornalha & redondo;, ocorve a
reverberagcdo:

Depois de certo tempo, para misturar os metais, é utilizado um caibro,

porque o bronge ndo- gruda na madeira e [a0 mexer 0s metais no cadinho]
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elimina o- gds que pode estar acumudado: Ao mexer o metal dentro da
fornalha, verifica-se a existéncia de algum caroco de lingote que ainda nao tenha

sido derretido, conforme mostra a Figura 93.

Figura 93. Forno- material quase todo derretido.
Fonte: fotografia cedida pelo Sr. Donizete do acervo da FASU

Para controlar a temperatura, o Sr. Donizete utiliza uma haste de madeira.
Essa técnica ele aprendeu com o italiano Crespi. Com a queima da madeira, ele

checa a intensidade do calor.

A parte que foi dentyro-do-forno-para mexer o- bronge e para ver o-
guanio- ele gueimar - porgue; ao- enfiar e mexer, Pura e Vé se
gqueimow wmy metro- - & 1000 graus: E, tambeny depois de mudtos
anos vac trecnando-pela hora: No-comeco; comeca com wma hora
de fogo: Uma hora de fogo-ji sabe gue vai avermelhar. Com duas
horas; agquele vermelho- ja estii mads densos comv trés; comeca a
ficar pastoso; quer diger, estii comecando- a querer derveter. Com
trés horvas e meiay esti dervetendo; com gqualvo-horas; ji derveteu:
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Agoray com quatvo-horas e meiay ele esti de 900 para 1000 graus
de exceléncia:

Pela experiéncia no oficio e observacdo, o Sr. Donizete salientou que os
lingotes séo colocados a favor das labaredas e que quando é retirado o tampéao de
dentro da fornalha, o- bronge vem sangrando- e furioso: O bronge; gquanio-
macs aquecido; macs rapido-ele escorve: Pela observagdo e o tempo da hora,
€ possivel saber o tanto que derreteu, diz o Sr. Donizete. Zsse gds e toxico-e por
s0; € preciso- o- uso- de mdascaras Mesmo sabendo disso, o Sr. Donizete
confessou que ele e seus funcionarios esquecem-se, frequentemente, de usé-las,
por estarem muito envolvidos com o trabalho.

Rapidamente, a haste mostra quando chega a 1100°C, momento que
indica ndo precisar aquecer mais, pois sendo estraga a forma. Tudo preparado,
coloca-se a corredeira do forno, sempre com queda, até as canaletas para escorrer

até os orificios das formas dos sinos, conforme mostram as Figuras 94 a 96.

Figura 94. Ato da fusdo, o material escorre pela caneleta.
Fonte: fotografias cedidas pelo Sr. Donizete do acervo da FASU
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Figura 95. Etapa de fuséo, descida pelas caneletas.
Fonte: fotografia cedida pela FASU

Figura 96. Canais de escoamento do bronze.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Ao- chegar das formas; o- metal, gque estava a 1000 grous; chegar d
forma a 970 graws; porgue recebew wmv pouco- de vento: Essav
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lemperadlwra & av ideal para funddr. Para saber a diferenca entre
1000 e 970 graus; € preciso- aleniar para o- tempo- gue leva para
escorver o- bronge porgue; se ele estiver vagaroso;, a 900 graus;
significa que vac dar problema ao-entyar na forma: Ele tem gue
entrar av 970 para 1000 grouts; ele estit macs liguido; entdo; ele vac
macs vapido: € questiio- de fechar o- olho:.. para perder o- serVvigco-
basta wmar bobedrinha de nada. Se na hora que estic fundindo;
abre aportoy o-vacuo-do-vento-complica o- malerial na descida:

Como mencionado anteriormente, o orificio central € onde entra o bronze
e os dois laterais sdo os respiros, que fazem com que o bronze entre mais rapido,
sem permitir que entre ar, pois caso isso aconte¢a, o processo de fundicdo é
interrompido. E assim, o bronze nao liga devido a presenca do ar. Desse modo, a

fundicdo ndo é realizada por inteiro e todo o servico fica perdido.

£ colocada wma caixinha sobre o sino; gue funciona como-
recalgque de peso- para garantir a fundicdo; de unsg quareniow a
cenguenia quilos de reservar (depende do-peso-do-sino’), porgue aq;
quando- ele repurar, ele vac repurar esse malerial da cacxinha
gue a gente vai cortar e lar foraw Se repuxar aqui, fica
dandficado: Tem que deixar wm massalote; a cacxinhay pora
poder fager peso- no-funditho: Se ndo-tiver peso-nele; ele murcha e
deformay ndo-e wma fusdo-perfecta(ver Figura 97).
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Figura 97. Sinos fundidos, prontos para serem desenterrados.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

Concluida a fundicdo, esperam-se 24 horas para mexer na terra e
comecar a retirada dos perfis de dentro do buraco. Cumprido o prazo, a terra &
removida e guardada para ser reutilizada. Levam-se aproximadamente de 6 a 7
horas para a remocdo dos sinos porque o trabalho € manual. Depois, os perfis sdo
limpos para retirada do luto, conforme mostram as Figuras 98 e 99.

Figura 98. Sinos fundidos para retirada das fémeas.
Fonte: fotografada na visita de 20/07/2012
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Figura 99. Remocéo do Luto.
Fonte: fotografada na visita de 20/07/2012

Depois, 0 sino € emborcado para remocao de sua parte interna, composta
de tijolos e argila, que sé@o reaproveitados até ficarem bem pequenos, quando sdo
usados no preenchimento da coroa. A terra queimada, retirada de dentro do perfil, é

utilizada na producéo do luto; ja a externa néo é reutilizada porgee ela costuma

vir com mudoe suyeirar do- bronge (ver Figura 100).

Figural00. Sino desenformado para retirada do macho.
Fonte: fotografadas na visita de 20/07/2012
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A cinga do- ledte ndo- fag mal;, mistuwra com a do- ludo- e pode ser
reaprovedado: Ambas sdo- refraldrias engquanio- tém consisténcia:
Quando- gqueimadas;, ndo- servem mais: A lerva vermelha &
guardada na cacamba e € jogada dguay dgua de esterco; depois
de trés a quadvo- meses; ela voltar av ser av mesmar terva: O arame
tambem pode ser aprovedtado novamendte:

Para melhor distinguir as etapas do processo de fabricacdo, €

apresentado na Figura 101, um corte longitudinal de um perfil de sino.

P \ | v T b
orif{cio de penefragap do bronze

[ nO espago do moadelo $a\s0
p!

grapa do gancho

wi lr\.\ A(

Gancho para badalo

Luto

9 . Zggér‘nea

2
Sepo e Qravagao

12 fermeo.

rrachO

COTVO0 em
brasa.

brasas

Figural01. Desenho do perfil de sino — corte longitudinal.
Fonte: desenho da autora
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Em seu trabalho, o Sr. Donizete avalia todo o processo e identifica se
alguma etapa nao foi bem executada. Se ficarem rebarbas no bronze, por exemplo,
significa que uma das etapas de secagem, apés a usinagem, foi apressada, com
superaquecimento no braseiro, o que provocou o trincar do perfil, pocs; guando-
poe fogo- lento; o- perfil vac queimando- lenfamenie de wna semana a
oulroy ndo-provocando- fraluras no-perfil; o-gue deixa o-sino-de bronge
leso-(ver Figuras 102 e 103). As rebarbas séo retiradas com lixadeira na etapa de

polimento do sino, assim como os frisos do luto.

Figuras 102. Sino limpo para polimento- retirada das rebarbas.
Fonte: fotografadas na visita realizada em 20/07/201
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Figuras 103. Sinos com rebarbas nas manilhas.
Fonte: fotografadas na visita realizada em 20/07/201

Figural04. Processo de polimento do sino .
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Figura 105. Polimento do sino em bronze.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

O Sr. Donizete relatou que, anos atras, um sino era fabricado em seis
meses; nao havia pressa, por isso era possivel aguardar mais encomendas e fazer
oito a doze sinos ao mesmo tempo. Hoje, ele tem que fazer no prazo de um més, o
gue impossibilita esperar o acimulo de pedidos e fazer mais de um sino ao mesmo
tempo. Comentou também que o niumero de pedidos tem diminuido bastante. Muitas
igrejas utilizam a gravagéo das badaladas dos sinos.

Tentaram acabar com o-sino; produgindo-aparelhos sonoros; esses
aparelhoy que imidam o-sino: Mas naday; ndo-temy jedlo-de superar
porgue apessor que gostoy gostar do-sino: Ele sendo-caro-ow ndo; a
pessorr gostaw do- sino: Teve veg que; dormindo- emv casa paroguial
ow emv um hotelginho- macs proximo-do-servico; proximo-da igreja;
enliio; quando- termina o- servico; voceé fala: wum pedaco- de mim
vae ficando: E dd wuma comocdo danada. Quando- ¢ cedinho-
tambeny quando-é de manhd que a gente esculey de lio-alegre &
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triste porgue e alegre para aw gente owvir, mas & triste porgue este
dando- wm sinad; Ha sinos seus em diferentes localidades do pais, conforme

mostram as Figuras 106 a 108.

i
5}
4]
]
=
"

Figural06. Sinos de 205kg (d6), 140 kg (ré) e 100 kg (mi) localizadas na Paréquia Imaculada Coracéo de Maria, em Brasilia -
DF.

Fonte: fotografia do acervo da FASU

Figura 107. Sino de 410 kg (& bemol) localizado
na Igreja Sagrada Familia, em Ararangua — SC.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Figural08. Sinos de 85kg (f4) e 60 kg (sol), localizados em Souzas — SP.
Fonte: fotografia do acervo da FASU

O filho mais velho do Sr. Donizete e seu sobrinho trabalham com ele. Déao
continuidade ao oficio de fabricacdo de sinos. Com base em seus cursos
tecnolégicos de mecanica e mecatrbénica, criaram um sistema de automacéo de sino,

chamado Controlador Logico Programavel/CLP (ver Figura 109).

O sistemar comv o- martelo- € eletionico; para tocar mudsican: Um
martelo- num $ino; o-oulro-emr oulro; da um carvilhdo-de 7 notas;
de 5 jid permite muisicay de 6 ow /.

Figural09. Sistema de automacgé&o para melodias.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Antes de explicar o CLP, o sobrinho informou da possibilidade de instalar

um pequeno motor que realiza 0 movimento do sino para as badaladas.

Pavraw awdomadigar, em vey da corda para badalar o sino;
modifica o- cabecote e instala wm motorginho: O sinos badalam
conforme a hora programada ow por botdo: Comv o CLP,
programa-se a hora que o- sino- vac ser actonado. No- caso- da
muisicay € preciso- um togue sincronigado: E wma batida em cada
seno- porgque cada um temy wunar notow musical especifica: As notas
musicaiy sdo- conwvertlidas emv linguagem de programagcdo-
eletronica: A balidey o tempo- da balida em cada sino;, da a
melodia final: O CLP pode ser acionado- em horvas programaveis
ow viaw botdio- e o muisicar € ativada: Quando- tem que ser feilor
algumar alteracdo; se fag a alteracdo- iw loco- mesmo; no- local
mesmo; a genie programay dimensionay pre-dimensiona e no-
local fag a devida programacdo: As veges; acontece do-sino-bater
newm lado- s e, enidio; a genle controla o- tempo- dele: O pulso-
on/off que ele vac mandar para o-sino-ir e oulro-pulso-para o-sino-
viv, ele tem que baler nos doiy lados de maneara sincronigada:
Quando- iss0- ndo- acontece; tem que ter alguma alteracdo- no-
momenio- mesmo: Anligamente; algumas empresas colocavam
Aispositivos de fim de curso; sensores que condrolam o- pulso- do-
Sno-ir e vir e o-pulso- que limio v altwra dele: Tinha wm sensor
gue limilova a altwra dele; chegow nessa altura; corter o-pulso-do-
motor para o- ino- ndo- iy além disso: O nosso-sino-tem gque v ao-
maximo- 90° para ambosy oy lados. Esse era o conlrole
eletromecdinico-e possivelmente aconteceram falhas constantes do-
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SNO- NAO- acconar porgue; se o-fim de curso- Ndo- aluar; o- SEno-sac
do-togue dele porgue tem wm limdtador que e a corrente; como pode
ser visto na Figura 109. 7em o-dente dessa coroa do-motor que limita a
tracdo-parar o- sino- balancar e gquando-sac fora dessa corvenie; o
sino- ndo- tocar mais: A peca do- CLP que bale no- sino- chama-se
mawtelo- eletyomecinico: A bobina vac energigi-lo: Ele ¢ wm
eletroomd: O CLP, quando- dd o pulso; a bobina € energigada e
ela puxa o fervo- e ao- puxd-lo; ela bale na borda do- sino- para
tocar, fager a melodia: Isso- evwolve a malemdiicoy envolve a
linguagem de programagcdo- eletyonicay sdo- varios concedos em
wm so: Enidio; integra-se a-drea de mecanicay eletionica e elétvica
tambem: E ale mulsica enira nesse concedo:

Por meio do CLP, foi desenvolvida uma série de melodias, a Ave Maria de
Schubert e a de Gounod, a Nona Sinfonia de Bethoven, hinos sacros — Nossa
Senhora Aparecida e Ave de Lourdes — musicas populares como Carruagem de
fogo, Asa Branca, Cacador de mim, entre outras melodias adaptaveis com o som

dos sinos.

Figurall0. Sinos de 85kg (f&) e 60 kg (sol), localizados em Souzas — SP.
Fonte: fotografia do acervo da FASU
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Em uma segunda visita, o Sr. Donizete conversou a respeito do
conhecimento do sino ndo se perder, poder ser ensinado na escola. Ele sugeriu que
fizesse parte do curriculo, ndo precisando ser uma disciplina, mas que o sino fosse

apresentado e explicado as criancas. Assim, ele explana:

Tenho- esculado- muilo- e e pelo- Brasil intedro- que a gente vad, né:
Enddo; tem criancay temy joveny lem adulto-e tem velho-tambenm ...
lem ung que ds veges fag uma perguwia: Isso- ac e de fervo? Ndos
ss0- aguc & bronge: Mas que diferenca tem o fervo- com o
bronge?/...] quando- & wma crianca ndo- chegow ld;, mas as de
hoye; conforme o-tamanho; ji sabe nmuddo: Agoray guando-a gente
pega uwma pessoa idosay ac quer diger que € escolaridade; ne?! O
gue & o-sino? E uma peca: Mas gue peca & essa? € wma pecar sonor
E essa peca sonorey o-que e7? Ela fag parte de... dependendo-do-gue
vocé enlende daquele tom:.. vocé pode por muisicay wma
informagdo: Porque dependendo- do- lugar;, tem essa culturay do-
logue do- sino- represeniar tal coisay o togue do- sino; dependendo-
do- tipo; o logue (d informando- gue nascew; morrvew ow vVem
lempestade; conforme o-lugar; tem iss0: Entdo; deveria se explicar
ss0-parav av pessoar ndo-poder sacy tio- igual: Uns... que vem agque e
vée a genile trabalhando- ale e ja vé wm sino- pronto; mas & de
barvo? e fag esse barulho? Niao-tem nada a ver, né?
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Percebe-se em sua fala o interesse que as pessoas conhecam o sino, de
que ele é feito e como é sua fabricacdo. Isso fica marcante quando pessoas adultas
confundem o metal ferro com o bronze, acreditando ser a mesma coisa.

A descricdo do processo de fabricagdo de um sino explicita a
complexidade dessa atividade. S&o varios procedimentos articulados que devem ser
realizados com precisdo, pois, por um pequeno detalhe, o resultado pode ser
danoso e todo o trabalho se perde. Se a espessura e consisténcia da argila forem
alteradas, a espessura do sino em bronze também sera alterada e, por
consequéncia, influenciard a sua nota musical. O conhecimento e a técnica do Sr.
Donizete foram desenvolvidos juntos a um mestre do oficio e pela experiéncia ao
longo dos anos, no trabalho diario e na avaliacdo dos resultados. Ao olhar para um
sino pronto, o Sr. Donizete € capaz de identificar se ocorreu alguma falha e em que
momento. Foi possivel perceber que se trata de uma hibridizagdo de conhecimentos
provenientes da experiéncia direta e de varias ciéncias. Esse conhecimento envolve
inumeros enlaces conceituais, operacdes e procedimentos.

Com o intuito de explicitar tal hibridizacdo, foram elaboradas células de
sistemas de organizacdo conceitual com conceitos logicamente coordenados,
subordinados e supraordenados, ainda que os atributos dos critérios, para tanto,
sejam especificados pelo sineiro em relacdo ao seu oficio e ndo em relagdo ao
sistema tedrico da ciéncia a que pertencem 0s conceitos.

A Figura 111 caracteriza uma célula de sistema conceitual. Apresenta
relacbes de coordenacdo entre os metais (cobre, estanho niquel e zinco), de
subordinacdo em relacdo a especificacdo do metal ligado, o bronze — articulando-o
ao atributo da liga pelo critério de resisténcia, atributo observavel — e de

supraordenacao em relacdo ao conceito “metais”.
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Figura 111. Célula de mapa conceitual do sineiro referente a liga de metais - bronze.

Contudo, ndo pode ser considerado um sistema conceitual da ciéncia
Quimica, pois ndo demonstra o critério de universalidade proprio da ciéncia. Apesar
disso, € um sistema conceitual que ndo apresenta equivocos do ponto de vista
cientifico.

As Figuras 112 e 113 retratam células de sistema conceitual que
explicitam atributos operacionais e relacdes de coordenacdo e subordinacdo. Na
Figura 112, destaca-se a funcdo dos conceitos coordenados e subordinados que
constituem o luto e na Figura 113, observam-se as propriedades dos conceitos

coordenados e subordinados que constituem os dois tipos de argila fabricada.
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Figura 113. Célula de mapa conceitual do sineiro — argila fabricada.

Em ambas as atividades, a do sineiro e a do ourives, constata-se
hibridizacdo de conhecimentos. E possivel verificar, também, formacfes de nexos

gue se estabelecem entre o pensamento e a acao.
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ULTIMAS PALAVRAS

Na sociedade contemporéanea, de um modo geral, e no campo da
Educacao e da Psicologia, de um modo particular, € bastante difundida e arraigada a
ideia de que o conhecimento cientifico € diferente do conhecimento que se forja nas
atividades do cotidiano, e superior a ele. Acredita-se que para ter acesso ao
conhecimento cientifico é preciso ingressar na escola. Esta € uma das instituicées
do Estado que cumpre a funcéo de controle e tutela social do processo de ensino-
aprendizagem e, por sua suposta exceléncia, possibilitaria 0 acesso a esse
conhecimento superior.

Neste trabalho é examinada essa distingdo. Para tal, foram discutidas as
ideias exemplares de Vigotski a respeito desse assunto, posto que € um dos poucos
tedricos da Psicologia, se ndo o Unico, que elaborou um trabalho sistematico sobre
essa distingdo. Ele chama os conceitos cientificos de verdadeiros e vé-os como um
dos tipos dos conceitos puros; a estes, opde-se outro tipo de conceito, o cotidiano.
Ele procurou mostrar que os dois conceitos se distinguem pela sua génese — 0s
cotidianos originam-se na experiéncia do dia a dia e os cientificos, na instrucao
escolar —, pela sua estrutura — os cotidianos organizam-se de forma assistematica
enquanto que os cientificos, em sistemas hierarquicos de relagbes conceituais —, e
pela sua fung¢éo — os cotidianos propiciam o enraizamento do individuo na vida e os
cientificos, a formacédo da consciéncia reflexiva. Apesar da distingdo dos dois tipos
de conceitos, afirma que ambos estdo em continua interacdo e desenvolvem-se em
influéncia matua, e que os conceitos cientificos ancoram-se nos cotidianos. Para ele,
por possibilitar o acesso ao conhecimento cientifico, a escola € o portal da
consciéncia.

Contudo, uma questdo requereu uma analise aprofundada: seria o
conhecimento apresentado aos estudantes na escola conhecimento cientifico
propriamente dito? Verificou-se que, nessa instituicdo, o conhecimento passa pela
transposicdo didatica para que possa ser compreendido pelos estudantes e aceito
como verdade. Procurou-se, entdo, esclarecer qual seria a natureza do

conhecimento escolar e que tipo de pensamento conceitual ele forjaria. Com base
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em Varios autores, buscou-se demonstrar que 0 conceito escolar com que 0s
estudantes operam € diferente daquele com que os cientistas operam. O
conhecimento escolar tem um carater hibrido decorrente da relacdo que ocorre entre
0 que provém da ciéncia e o que os professores e estudantes trazem de suas
proprias vivéncias cotidianas.

Em um segundo momento, procurou-se esclarecer o que vem a ser o
cotidiano e a natureza da atividade cotidiana, de forma a elucidar que esta néo é
feita somente de rotinas repetitivas, mas de processos das mais diferentes
naturezas. Ha muita confusdo entre os autores que estudam o cotidiano. No
presente trabalho, foram analisadas duas concepcdes distintas a respeito do que
seja cotidiano. Uma é a visao helleriana, que entende que o pensar cotidiano é
constituido de ideias fragmentadas e juizos probabilisticos, sendo guiado por
estereodtipos. Para Heller, somente a ciéncia e a arte sdo capazes de libertar o
homem das entranhas da cotidianidade. A outra é a visdo lefebvreriana, que
reconhece 0s processos repetitivos e automaticos que estdo presentes na
cotidianidade, mas ressalta o carater de criacdo e inovacdo que fundam a vida
cotidiana. Com base nas ideias lefebvrerianas, foi possivel demonstrar que o carater
repetitivo e criador se fazem presentes tanto na ciéncia, na arte, como nas ac¢oes do
dia a dia.

Em um terceiro momento, discutiu-se qual seria a natureza do
conhecimento cientifico: se ele € um conhecimento que esta fora do cotidiano ou se
realiza-se no proprio cotidiano, mas tem sua estrutura propria. Ao fazer esse exame,
verificou-se que a ciéncia ndo se desenvolve fora do cotidiano, ndo é fruto do
transcendente. Ela esta imersa no mundo, ndo € um conhecimento puro. A atividade
cientifica também apresenta um carater hibrido, pois decorre daquilo que é préprio
da atividade cientifica na sua relagdo com as vivéncias dos proprios cientistas, que
também sdo cotidianas. Em suma, o conhecimento cientifico, assim como o
conhecimento escolar, tem um carater também cotidiano. H4 uma variedade de
conhecimentos, de atividades e de modos de hibridizagcdo. O hibridismo acontece
porque a vivéncia é constituinte do proprio pensamento e, portanto, esta presente no
conhecimento, pois ele é criacdo humana, que tem uma relagdo particular com o
mundo. Por isso, a ciéncia ndo é pura, no sentido dado por Vigostki.

Em um quarto momento, foi realizada uma descri¢éo e analise dos modos

de organizacdo do pensamento conceitual de duas atividades, a do artesdo ourives
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e a do sineiro. Com esse exame detido, foi possivel verificar que o pensamento
deles contém células diversas de pensamento conceitual, dentre elas: células de
operacao por conceitos provenientes da ciéncia e células de operagao por conceitos
provenientes da propria atividade. Elas tém um carater funcional ou operacional e
séo conhecimentos hibridos. Ou seja, sdo modos diferentes de operar o pensamento
conceitual, cada um com a sua particularidade decorrente da atividade em que o
pensamento ocorre. Assim, vé-se que ndo é possivel afirmar que ha um tipo de
pensamento, chamado “conceito cientifico”, que se diferencia de outro tipo,
denominado “conceito cotidiano”. Isso se deve ao fato de que todas as atividades
podem envolver conceitos provenientes da ciéncia, mas abarcam, também, outros
conceitos que sdo oriundos das vivéncias daquele que realiza a atividade e da
prépria atividade. Assim, na realidade, no presente trabalho foram apontados fortes
indicios de que os conhecimentos sdo hibridos e de que ha uma infinidade de
modos de conhecimento e de modos de operar 0 pensamento por conceito. Os
conhecimentos sdo distintos uns dos outros, mas o que os diferencia é o tipo de
atividade, a prépria estrutura da atividade e o modo como € realizada.

Verifica-se, entdo, que o0 objetivo do presente trabalho, que consistiu no
exame critico da distingdo entre conceitos cotidianos e cientificos e da supremacia
conferida a estes ultimos, foi cumprido. Os resultados desse exame, contudo, trazem
implicacbes que merecem ser estudadas. Quais seriam elas?

Um primeiro tipo de implicacdo seria para o proprio ensino escolar de
conceitos. A grande maioria dos professores, dos educadores, dos pedagogos e dos
psicologos que trabalham na &rea da educacdo acredita que a escola promove a
formacdo do pensamento cientifico. Essa ideia, contudo, ndo parece valida pelo que
se viu. O conhecimento difundido na escola tem um carater tdo hibrido quanto se
pode verificar em outras variadas atividades do homem. Assim, ndo ha como
justificar o fato de a escola ter a primazia e a hegemonia para o ensino de conceitos
supostamente cientificos.

A segunda implicacdo incide sobre a crenga bastante difundida de que,
para chegar ao conhecimento cientifico, & preciso contextualiza-lo, relaciona-lo a
fatos do dia a dia do estudante. Ou seja, para que o estudante aprenda a pensar
cientificamente, o professor deve partir do cotidiano dele e leva-lo, por meio disso, a
um pensamento superior mais nobre, que implica a transformacédo do pensamento

cotidiano em cientifico. Essa pratica carece de fundamentos, em primeiro lugar
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porque a atividade escolar é também cotidiana. Além disso, defender a ideia de que
para ocorrer o aprendizado dos conceitos cientificos é preciso relaciona-los ao que é
supostamente chamado de conhecimento cotidiano ndo tem atendido plenamente
aos objetivos do ensino. Como ja foi mencionado, definir um conceito ndo equivale a
pensar com esse conceito. A qualidade do ensino dos chamados conceitos
cientificos, na escola, ndo pode, portanto, estar atrelada a esse tipo de estratégia
pedagogica porque é um tipo de solucéo falsa e equivocada. Finalmente, é passada
a impresséo de que héa continuidade dos conhecimentos e que, ao atingir o status de
cientifico, alcangou-se o apogeu. Todavia, 0 que 0s estudantes aprendem na escola
ndo é propriamente ciéncia, mas conhecimento escolar. Se o ensino escolar esta
fracassando e os estudantes ndo estdo aprendendo de modo satisfatorio o que se
pretende, o que precisa ser feito ndo é a adocao de estratégias pedagdgicas desse
tipo, mas o exame cuidadoso e detido da propria estrutura da atividade escolar.
Assim procedendo, talvez seja possivel compreender-se porque, de modo geral, os
estudantes parecem nao perceber o sentido do ensino e da aprendizagem escolar.

Ir & escola faz parte do cotidiano. Entretanto, a atividade escolar, ainda
que cotidiana, pode carecer de sentido. Este somente pode encontrar-se nela
propria e ndo em outras atividades do cotidiano.

Ha, ainda, uma terceira implicacdo importante que incide sobre a propria
teoria educacional e a teoria psicolégica a respeito do desenvolvimento do
pensamento. Vigotski (1997) assevera que a escola é o portal da consciéncia. Em
outras palavras, para ele, o acesso ao conhecimento cientifico, na escola, promove
o desenvolvimento do pensamento por conceitos cientificos e a formacdo da
consciéncia reflexiva, isto €, da conducdo e discernimento voluntario do ato de
pensar. Ainda que, no presente trabalho, ndo se tenha tratado da questdo da
formacédo e do desenvolvimento da consciéncia reflexiva, sdo possiveis algumas
conjecturas a esse respeito. Por exemplo, pode-se supor que a conducao voluntaria
autbnoma do ato de pensar possa desenvolver-se ndo somente na atividade
cientifica, estritamente falando, mas em variadas e diferentes atividades. Assim
sendo, presume-se que haja uma variedade de modalidades de consciéncia
reflexiva e ndo somente um tipo, como Vigotski afirmava em sua obra Pensamiento
y habla (2007).

Pensar na possibilidade de formacdo e de desenvolvimento da

consciéncia reflexiva em atividades diversas, entretanto, ndo € o mesmo que admitir
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que todas as atividades humanas propiciem as condicbes que possibilitem o
desenvolvimento do pensar autbnomo. Sera que, no modo industrial de atividade de
fabricacdo, por exemplo, € possivel o desenvolvimento da consciéncia reflexiva?
Talvez, numa atividade altamente repetitiva que ndo admita possibilidades de
criagdo, como a fabricacdo em série, em que o funcionario atua na linha de
montagem, as chances de aparecer uma organizacdo de pensamento dessa
natureza sejam muito pequenas. Os resultados do exame aqui realizado, todavia,
nao permitem qualquer afirmacéo categorica a esse respeito.

Seja como for, o que se pode concluir, com alguma seguranca, diz
respeito a necessidade de examinar cada atividade em particular. E, mais do que
isso, é preciso levar em conta, para cada atividade, quem a realiza e como o faz,
pois, sendo a vivéncia uma particularidade, ndo ha possibilidades de tratar as
atividades de modo generalizado. Vigotski tratou do conceito de vivéncia em sua
obra e compreende-a como aquilo que acontece entre 0 homem e o mundo. Assim,
a vivéncia nao diz respeito nem ao mundo nem ao homem, mas constitui-se numa
unidade da relacdo homem e mundo. Dai porque ela é de carater estritamente
pessoal e particular. Toda pessoa imprime suas proprias vivéncias em qualquer
atividade que realiza. Entdo, para que se possa saber se uma determinada atividade
possibilita a formacao da consciéncia reflexiva, é preciso conhecer quem é a pessoa
gue a realiza e 0 modo idiossincratico de fazé-lo.

Destarte, pode-se dizer que a ideia de que 0s conceitos podem ser
divididos em cotidianos e cientificos assenta-se em bases equivocadas porque parte
da ideia de que a ciéncia é uma atividade que suspende o homem do cotidiano.
Trata-se de um equivoco, porque o fazer ciéncia implica estar completamente imerso
no mundo. Conforme aponta Arendt (2001), fazer ciéncia € atividade do Homo faber,
tanto quanto o é a arte e o fabricar sinos. Uma questdo que merece discussao € o
fato de Heller parecer admitir que o pensar cientificamente tem o mesmo estatuto do
filosofar. Este, sim, para Arendt (1978a), implica isolamento do mundo, mas, mesmo
assim, deve partir do proprio mundo e a ele retornar.

Por fim, o encontro com esses mestres de oficio possibilitou compreender,
a luz do pensamento arendtiano, que fazer ciéncia implica estar completamente
imerso no mundo, bem como verificar que eles se apropriaram do conhecimento
cientifico conforme as exigéncias de suas atividades. A ciéncia ndo pertence ao

cientista, uma vez que o conhecimento produzido pelo pesquisador passa a ser de
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todos, assim como acontece com a obra de arte e a obra musical. A ciéncia parte do
mundo e nele permanece de forma hibridizada. As pessoas apropriam-se a sua
maneira do conhecimento cientifico movidas pela necessidade que esta presente na
atividade que realizam.

A ideia de que a ciéncia liberta o homem das entranhas da cotidianidade
é pura ilusdo. A ciéncia nada mais € que um modo refinado do “raciocinio de senso
comum” (ARENDT, 1978a, p.75). A atitude de subserviéncia ao conhecimento
cientifico promove o afastamento do homem do senso de comunidade. Esse
distanciamento, por sua vez, conduz a insanidade. Ou seja, ao se desconsiderar a
existéncia de uma diversidade de conhecimentos presentes na vida cotidiana pela
devocado a ciéncia, e ao se submeter aos valores de uma sociedade escolarizada,

sdo dadas as condi¢cles para a espetacularizacao insana da vida.
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ANEXO A



A partir do alto. em sentido horario: a cabana, Agafia (esq.)

211

Sobrevivente de familia russa isolada
do mundo continua a viver na Sibéria

DE SAO PAULO

A Gnica sobrevivente de
uma familia russa que se afas-
tou do contato com a civiliza-
¢ao durante mais de 40 anos
completa 70 anos vivendo no
mesmo lugar em que foi acha-
da —uma montanha a 1.800
m de altura e a 250 km de dis-
tancia de qualquer povoado,
nas profundezas da Sibéria.

A historia de Agafia Lykov
e sua familia —contada emre-
cente reportagem da revista
doinstituto Smithsonian— foi
descoberta em 1978, quando
geblogos a bordo de um heli-
coptero detectaram sinais de
presen¢a humana em area su-
postamente inabitada no sul
da entao Uniao Soviética.

Apos chegar ao local com
dificuldade, os gedlogos en-
contraram numa cabana ru-
dimentar o patriarca Karp
Lykov e seus quatro filhos (Sa-

vin, Natalia, Dmitri e Agafia).
Descobriu-se que a familia
pertencia a uma seita ortodo-
xa fundamentalista —os Ve-
lhos Crentes, perseguidos des-
de os tempos do czar Pedro, o
Grande (1672-1725)— e tinha
fugido para a Sibéria em 1936
para se esconder da ditadura
de Josef Stalin (1878-1953),
que matara um irmao de Karp.
Os Lykov desconheciam a
Segunda Guerra (1939-45), e
as criancas nunca haviam vis-
toum pao. Isolados, improvi-
savam roupas e utensilios com
materiais da taiga, a floresta
siberiana. Em 1961, quando o
inverno destruiu o que culti-
vavam, a mulher de Karp,
Akulina, morreu de inanicao.
Depois do contato com os
geologos, morreram os trés ir-
maos de Agafia, em 1981, e
Karp, em 1988. A sobreviven-
te persiste. “Deus provera”,
disse ela no enterro do pai.



