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DAIANE ECCEL 1

APRESENTACAO/ EDITORIAL

Daiane Eccel

A abordagem do tema da educa¢io no pensamento de Hannah Arendt é um campo que vem se
consolidando no Brasil. As obras de Vanessa Sievers de Almeida e José Sérgio Fonseca de Carvalho assumem
o protagonismo da discussdo, cada vez mais presente ao longo dos anos. Trata-se de uma problematica
privilegiada porque poe em debate dois campos da filosofia que estio juntos desde Platio, mas que pela
pressao do engessamento académico encontram-se, por vezes, forcosamente separados, a saber, a filosofia
politica e a filosofia da educagdo — ainda que ndo esses dois termos nao estejam dados desta forma no
conjunto da obra de Arendt.

O fato é que mesmo que haja por parte de Arendt uma critica aberta a Rousseau e a tentativa de
trazer para dentro da educagdo sua relagdo com a politica, a abordagem arendtiana também se preocupa, em
ultima instancia, com a politica, ainda que de uma forma muito singular. A preservacdo do mundo que se
encontra ameagado depende fortemente do papel executado pela educacio, pois a ela cabe, entre outras
coisas, responsabilizar-se por ele. A celebérrima frase de Arendt, responsavel pelo fechamento do texto A ¢rise
na educagio’ denota esse aspecto: a prépria existéncia das criangas depende da permanéncia do mundo velho
onde estio inseridas. Como se sabe, o texto de Arendt — que ndo é o unico em sua maturidade a lidar
diretamente com as questdes trelativas 4 educaglo, ainda que a temdtica apate¢a difusa nos demais? -
acompanha seu projeto maior de tentativa de compreensio dos regimes totalitarios do século XX e de suas
consequéncias, inserindo-se no conjunto de textos nos quais Arendt busca pensar as crises da modernidade.
Ele deve ser lido, portanto, sob a 6tica do conjunto, considerando que elementos centrais sob o ponto de
vista da politologia da autora, aparecem ou sdo refor¢ados aqui, como € o caso do conceito de natalidade, por
exemplo.

No entanto, para além da tematica politica por exceléncia que toma o /ocus central da discussdo tanto
no texto da prépria Arendt quanto na literatura secundaria, ha aspectos que podem ser olhados sob o ponto
de vista pedagdgico — ainda que Arendt nido tenha formagao na area e ainda que ela tenha registrado em carta
pata Jaspers3, que a pedagogia ndo pode set ensinada enquanto disciplina. Essa também pode ser considerada
uma questdo chave de leitura: por um lado, Arendt delimita a questdo pedagdgica porque a associa
diretamente com o ensino de conteidos e com o espago da escola, conforme aparece em A crise na educagdo.
Por outro, ela entende a formacdo humana como para além das questdes pedagogicas stricto sensu, como
aparece na problematica da autoridade, no conceito de infancia, que é possivel extrair do texto em questao,
assim como o papel da tradigdao na conservacio do mundo. Para além disso e para nio nos mantermos apenas
no interim do texto de 1958, importa notar os escritos de juventude de Arendt, do inicio da década de 30,
como a resenha sobre o trabalho o pedagogo alemao Hans Weil, Entstebung der Bildungs Deutscher Prinzip, assim

como O #luminismo e a questio judaica. Neles aparece a apreciacdo arendtiana sobre a questio da formacio

I Trata-se de: “A educacio é o ponto em que amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovagio e a vinda
dos novos e dos jovens. A educag¢io ¢, também, onde decidimos se amamos nossas criangas o bastante para
nao expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos
a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as em vez disso com
antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum” (2005, p.247)

2 Ha também Consideragies sobre Little Rock, anterior a Crise na educagio, assim como Crise na cultura: sua
importincia social e politica.

3 Carta de 16 de julho de 1948.
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humana. O mesmo principio se aplica a prépria obra de Arendt sobre Rahel Varnhagen, que ndo trata de
questdes pedagogicas estritas, mas lida com um conceito mais amplo de formagao, ainda despida das grandes
preocupacoes politicas que marcam a obra da autora a partir de Origens do Totalitarismo.

E notavel, portanto, como ¢é possivel ampliar o escopo dos temas educacionais e formativos no
pensamento de Arendt, apesar da sua ndo sistematicidade a respeito da tematica. O quadro conceitual
derivado de todos os escritos nos permite, mas sobretudo nos convida e nos pée como tarefa, pensar
elementos da educacio contemporanea a partir de Arendt. E neste sentido que o presente dossié promovido
pelo Cadernos Arendt — que vem incitando publica¢bes de alta qualidade desde janeiro de 2020 — deve atuar. O
leitor e a leitora devem encontrar analises e ferramentas conceituais capazes de mostrar como o pensamento
da autora ¢é rico em elementos voltados a reflexdo sobre as questdes educacionais contemporineas. Neste
sentido, o texto de Mordechai Gordon, que abre este dossi¢, é provocativo e instiga a indagacdo: Por que os
filésofos da educagio devem voltar a ler Hannah Arendt? O autor endossa sua posi¢do a partir de quatro
argumentos que justificam a necessidade de uma constante frequentagio a obra arendtiana sob o ponto de
vista de uma filosofia da educacdo que se ocupa com o mundo. Vanessa Sievers de Almeida exercita tal volta
ao texto arendtiano com maestria ao optar pela revisitagio de um classico: Consideragoes sobre Little Rock. A
autora nio somente retoma os aspectos histéricos mais importantes em torno do polémico texto, mas o
aborda também a partir de quatro perspectivas. José Sérgio Fonseca de Carvalho e Thiago Moteira voltam
seus olhares para a escola, aquela que constitui um espago privilegiado em Arendt enquanto institui¢do e
dentro da qual é exercido um papel bastante especifico exercido pelos educadores que ali atuam. Trata-se,
entdo, da ideia de “forma-escola”. Danilo A. Briskievicz segue considerando este /ocus escolar, mas agora sob
o ponto de vista das novas politicas-piblicas reformadoras do Ensino Médio. Ao fazé-lo, exerce uma tarefa
contemporanea por exceléncia: a de pensar a crise de seu proprio tempo a partir das ferramentas conceituais
previamente dadas. Por dltimo, Daiane Eccel escolhe pensar a educacdo em Arendt menos em torno de um
espago e mais em torno da figura do mestre, o proprio mestre de Arendt, Karl Jaspers e seu conceito de
comunica¢do como potencial formativo.

Apbs a apreciacio do conjunto, espera-se que o olhar para o ambito educacional via pensamento de
Hannah Arendt possa atingir dois objetivos: o primeiro é o da prépria frequentacdo constante e visitagio aos
textos arendtianos sobre a tematica proposta por este dossié — seja em sua perspectiva mais delimitada ou
mais ampla, seja nos textos considerados classicos da autora ou em textos de outras fases; o segundo é que o
leitor e a leitora se sintam instigados a pratica do exercicio mais cotidiano a Arendt: compreender seu tempo
e, neste caso, compreendé-lo considerando a tematica pedagdgico-formativa e sua relagio com o mundo a ser

conservado.
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MORDECHAI GORDON

WHY DO PHILOSOPHERS AND EDUCATORS KEEP COMING BACK TO HANNAH
ARENDT?

Mordechai Gordon'

INTRODUCTION

It has been over twenty years since my collection of essays Hannah Arendt and Education:
Renewing onr Common World was first published (2001, Westview Press).2 The novelty of this book was in
its being the first to make an explicit connection between Arendt’s political concepts and the field of
education. Before the publication of Hannah Arendt and Education: Renewing onr Common World very few
articles and no books had been written that explored the implications of her insights for educational
theory and practice. In part for that reason, my original prediction was that the 2001 collection of
essays on Arendt and education would be a niche book, one that would appeal to a relatively small
number of Arendtian scholars. Fortunately, this prediction proved to be wrong and Hannalh Arendt and
Education: Renewing our Common World reached a much broader audience than I had anticipated. In fact,
this book is still in print, having sold thousands of copies, translated into several languages, and
continues to receive favorable reviews.

Most importantly, is the fact that in the last two decades, we have witnessed numerous
scholatly articles written and presentations in professional conferences delivered that attempted to take
seriously the very question that prompted me to edit the 2001 collection: what can Arendt’s political,
social, and moral insights bring to education? For instance, Educational Theory, a leading North American
journal in philosophy of education, has published about twenty articles that are based on Arendt in the
last two decades. During this same timeframe, Educational Philosophy and Theory, a journal published by
Taylor and Francis, has featured close to a hundred essays that touch on Arendt’s ideas. Moreovet,
hardly a year goes by in which one or more paper presentations that rely on Arendtian concepts are
included in the program of the Philosophy of Education Annual Conference. Thus, given this sustained
interest in the significance of Hannah Arendt’s insights for education, it makes sense to consider the
question: Why do philosophers and educators keep coming back to Hannah Arendt?

This essay seeks to respond to that question by highlighting what I believe Arendt can offer
philosophers of education and educators in general. More Specifically, I argue that there are at least
four distinct aspects of her political and philosophical writings that continue to attract philosophers and
educators alike. First, is the fact that Arendt’s works feature some perceptive philosophical and political

concepts like natality, action, plurality, and forgiveness, which have a wealth of implications for

! School of Education, Quinnipiac University.
2 See Hannah Arendt and Edncation: Renewing onr Common World, ed. by Mordechai Gordon, New York: Westview
Press, 2001.
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education. Second, Arendt’s affinity for conceptual distinctions (e.g., public vs. private, political vs.
social, and action vs. work and labor) has provoked both admiration and resistance among those that
study her writings. Third, philosophers, educators, and other scholars continue to grapple with some of
Arendt’s most controversial notions such as “the banality of evil” and statements like that “Eichmann
never realized what he was doing.” Finally, is the notion that Arendt was a unique and original thinker,
one who does not fit neatly into any of our common ideological factions like conservative versus liberal
or reactionary versus progressive. As such, Arendt’s ideas not only attract scholars from a broad range
of political affinities but also those that see in her a thinker who sought to build ideological bridges and
integrate seemingly opposing perspectives. In what follows, I develop each of these aspects of Arendt’s

philosophy while explaining why it provides a source of inspiration for her readers and critics.

PHILOSOPHICAL AND POLITICAL CONCEPTS

Arendt’s most important philosophical and political concepts are introduced and developed in
her work The Human Condition. In that book, Arendt discussed political existence from the vantage point
of the agent who acts in history and tries to create a new beginning. Political action, according to
Arendt, is connected to the human condition of “natality,” to the fact that we come into the world

through birth and that each birth is an entirely new beginning:

The new beginning inherent in birth can make itself felt in the world only because
the newcomer possesses the capacity to begin something anew, that is, of acting. In
this sense of initiative, an element of action, and therefore of natality, is inherent in
all human activities. Moreover, since action is the political activity par excellence,
natality, and not mortality, may be the central category of political, as distinguished
from metaphysical, thought.?

Arendt explains that to act is to insert ourselves into the world with words and deeds. Yet this
insertion is neither moved by necessity like labor, nor prompted by utility, like work. Action, she holds,
is often aroused by the presence of others whose company we may wish to join, but it is never
conditioned by them. The impulse to act springs from the beginning that came into the world when we
were born and to which we respond by beginning something new on our own initiative (i.e., the
condition of natality).

Her point is twofold. First, she thinks that action’s worth is in the activity itself, unlike work
and labor, which are instrumental activities, being merely means to achieve higher ends. Action should
be viewed outside of the means-ends category precisely because it has no end. The strength of the

action process can never be reduced to a single deed with a definite outcome, but on the contrary, can

3 Hannah Arendt, The Human Condition (Chicago: The University of Chicago Press, 1968), 9. Parts of this essay
were originally published in Mordechai Gordon’s article "Hannah Arendt on authority: Conservatism in education
reconsidered." Educational theory 49(2), (1999): 161-180.
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grow while its consequences multiply. Second is the fact that human action, unlike animal behavior, can
never be completely conditioned or controlled. In other words, action, like birth, contains an element
of surprise since its outcome can never be predicted in advance. This is because it comes about through
the joint efforts of beings who are beginnings (unique) and beginners (who initiate) in this world and,
therefore, have the capacity to make the unexpected happen. One can never anticipate all the possible
consequences of a public debate or a worker’s strike, let alone a revolution. In short, action is the
actualization of the human condition of freedom; it is the realization of our capacity to initiate
something altogether new.

Yet, Arendt teaches us more about political existence than the fact that action is a kind of
activity that transcends the means-ends framework, and that this activity is the same as the experience
of being free. No less important is her insight that action saves human deeds from the doom of history
and from the fatality of historical processes. If left to themselves human affairs must follow the law of
mortality, which is the inevitable outcome of every individual life. Action is the activity that interrupts
the irreversible and unpredictable course of human life in order to begin something new. The point is
that action, as the ability to interrupt and begin again,
bestows meaning on human existence, which would otherwise resemble other natural processes like the
life of a volcano.

To combat the irreversibility and unpredictability of human deeds action does not need to
enlist a higher faculty, since the remedy for this predicament is one of the potentialities of action itself.
The remedy for not being able to reverse what one has done is the act of forgiving, while the remedy
for the uncertainty of the future is contained in the act of making and keeping promises. Without being
forgiven, we could never be released from the harmful consequences of our actions, thereby greatly
limiting our capacity to act anew. And without being bound to keep our promises, we would never be
able to master the chaotic future that is simultaneously shaped by human freedom and plurality. Taking
into account the power to initiate, to forgive, and to make promises, action seems like a miracle. This
miracle not only bestows on human affairs faith and hope, but also ensures that greatness (great words
and deeds) will always be a part of the political realm. Summarizing the connections between her
concepts of natality and action, Arendt noted: “The miracle that saves the wotld, the realm of human
affairs, from its normal, ‘natural’ ruin is ultimately the fact of natality, in which the faculty of action is
ontologically rooted. It is, in other words, the birth of new men and the new beginning, the action they
are capable of by virtue of being born.”*

How have scholars of Arendt applied her philosophical and political concepts like natality,

action, and forgiveness to the field of education? A few examples will suffice to illustrate the range of

4 Arendt, The Human Condition, 247.
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possible connections and applications that different researchers have made. In “Teaching in the Midst
of Belatedness: The Paradox of Natality in Hannah Arendt’s Educational Thought,”> Natasha Levinson
explores the challenges posed by the condition of natality to those educators engaged in multicultural
and antiracist education. Levinson highlights the paradox of natality that threads through Arendt’s essay
“The Crisis in Education” as well as her broader inquiry into the conditions that make political action
possible in The Human Condition. Levinson’s essay also examines the conditions of belatedness and plurality
that work to mitigate against natality and the likelihood of social transformation. Despite these
mitigating conditions, Levinson shows that the concept of natality helps us better understand the many
frustrations that arise when we attempt to engage in dialogues across racial differences. She argues that
coming to terms with these frustrations will provide us insight into the ways in which those
multicultural encounters that often seem to accomplish so little might instead be viewed as signs for the
potential for new beginnings to transform the world.

Another scholar that has applied one of Arendt’s central concepts is Geoff Hinchliffe who

authored the essay “Action in a Shared World.” The purpose of Hinchliffe’s study is:

(1) to supplement the concept of action that in certain respects is
undertheorized by Arendst, (2) to argue that the domain of the public needs
to be extended to the “shared world” that includes, for example, action in
professional life and not only politics, and (3) to argue that education, as
part of the shared world, should look to extending the capability for action.t

Utilizing philosophical and historical analysis, Hinchliffe argues that teachers have a
responsibility to help their students develop the capability for action in the Arendtian sense of the term
(i.e., creative activity in a public domain). Following Arendt, Hinchliffe insists that the educators’ role
should go beyond instruction and include the creation of conditions in which students can start to take
risks and assume responsibility for themselves as future citizens.

R. M. Kennedy’s “Toward a Cosmopolitan Curriculum of Forgiveness” provides a final case
examined here of an educational researcher building upon one of Arendt’s political concepts. Arguing
against educational approaches that universalize identity, Kennedy notes “that an ethos of forgiveness
supports a cosmopolitan educational project, which articulates the necessity of responsibility across
social difference and beyond inherited notions of group belonging.”” Based on Arendt’s notion of
forgiveness, Kennedy suggests that the call to forgive does not replace the demand for justice, but
opens us to the interpretive work of forging fresh meanings and new forms of ethical relationships.

Summarizing his findings, Kennedy concludes that “forgiveness’s work in education is not to dictate a

5 Natasha Levinson. "Teaching in the midst of belatedness: The paradox of natality in Hannah Arendt's
educational thought." Educational Theory 48(1), (1998).

6 Geoff Hinchliffe. "Action in a shared world." Teachers College Record 112(2), (2010): 446.

7R. M. Kennedy, "Toward a cosmopolitan curticulum of forgiveness." Curriculum Inguiry 41(3), (2011): 373.
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particular sanctioned position, but to generate the conditions for subjects—both perpetrators and
victims of social injustices—to continue reconstituting themselves as individuals in the process of
becoming.”s

This brief survey of how three scholars have utilized the Arendtian concepts of natality, action,
and forgiveness indicates that one of the reasons that philosophers and educators keep coming back to
Arendt’s insights is that these concepts can be applied to a wide range of pressing educational issues.
Levinson’s research demonstrates that Arendt’s concept of natality can help us gain a better
understanding of the sense of futility that frequently accompanies efforts to conduct conversations
across racial or ideological divides. Likewise, Hinchliffe’s study extends Arendt’s notion of political
action to areas that she did not anticipate like public education and professional training, areas that, like
politics, include a shared world that needs to be protected. Finally, Kennedy’s analysis suggests that
forgiveness, as Arendt conceived it, enables us to rethink how to design curricula that address historical

cases of injustice and to cultivate new forms of ethical connections between perpetrators and victims.

CONCEPTUAL DISTINCTIONS

Arendt was fond of making conceptual distinctions such as between the social and the political,
education and politics, and labor, work, and action. Regarding the distinction between education and
politics, Arendt wrote in her essay “The Crisis of Education” that we must separate the realm of
education from all others, especially the political sphere in order to “apply to it alone a concept of
authority and an attitude toward the past which are appropriate to it but have no general validity and
must not claim a general validity in the world of grown-ups.” In saying this, Arendt is not suggesting
that adults should not respect children or that they should be arbitrarily subjected to our wills. But she
does think that in education grown-ups should not treat children as equal partners, since only the
former are truly responsible for the well-being of the latter and the world. In other words, only adults
should be considered political actors whereas children, in Arendt’s view, should not be afforded the
same rights as grown-ups and protected from politics.

To be sure, many educators from the liberal and critical traditions have taken issue with
Arendt’s stark division between education and politics. These educators have argued that education in
democratic societies cannot be separated from politics and that, in fact, educators should attempt to
identify the connections between these two realms so that students can make sense of them and
become politically active. For instance, in their feature article “Classroom Deliberation in an Era of
Political Polarization,” Paula McAvoy and Diana Hess argue that when living in a polarized time such

as the current one “teachers should resist the temptation to avoid engaging students in discussions of

8 Tbid.
9 Hannah Arendt, “The Crisis in Education,” in, Between Past and Future, New York: Penguin Books, 1977, 195.
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controversial issues in an attempt to create a ‘politically safe place.”’'® McAvoy’s and Hess’s extensive
research suggests that an essential component of a robust civics education involves creating classrooms
that engage students in pedagogical practices of debate on relevant political issues that can be viewed
from multiple perspectives. McAvoy and Hess make no excuses about the close connections between
politics and education, asserting that “when teachers ask students to research and discuss a current
controversy such as ‘should there be laws against the private ownership of assault weapons?’ they are
engaging in politics.”'! My point is not to argue in favor of Arendt’s position or of the opposite
viewpoint, but rather to highlight the fact that the issue that she raised—that education and politics
should be divorced—is still relevant and being debated today.

Aside from her insistence that education and politics should remain separate, scholars of
Arendt have called into question the distinction she made in The Human Condition between labor, work,
and action. At face value, the distinction that Arendt is making between these three concepts and

fundamental constituents of the active life is clear and straightforward:

Labor corresponds to life itself; it is the activity we must all engage in if we are to
live on earth. In laboring, the body concentrates on nothing other than being alive;
it remains imprisoned in its metabolism with nature... Work, on the other hand, is
synonymous with making and fabricating. It cortesponds to our worldliness, the
activity of producing human artifacts — those things that are used, enjoyed, revered
or contemplated. They ate not consumed, for to be consumed is the fate of the
products of labor.!?

Action, the third concept—which has already been introduced in this essay—corresponds to
the fact of human plurality, that is, to the presence, words, and deeds of others who come together in
the political arena in order to bring about change and initiate new beginnings.

However, a closer examination of her account of labor, work, and action suggests that the
distinction that Arendt is making is less clear-cut and more complex than her depiction of this issue.
For one, there are some human activities—like mining for minerals—that could be considered both
labor and work. Moreover, Arendt’s characterization of action as “the only activity that goes on
directly between men without the intermediary of things or matter”'? can be challenged. That is, a case
could be made that in today’s world, there are forms of work (like working in teams of individuals on a
joint project) that involve the kind of unmediated interaction between people that Arendt associated
only with action. Likewise, from a political perspective, one could argue that there are modes of action

that, much like work, produce artifacts (e.g., significant legislation) that will endure over time. The point

10 Paula McAvoy & Diana Hess, “Classtoom Deliberation in an Era of Political Polatization,” Curriculum Inguiry,
43(1), (2013): 16.

11 Tbid.

12 Carol Azumah Dennis, Octavia Springbett, and Lizzie Walker. "Further education, leadership and ethical action:
Thinking with Hannah Arendt." Educational Management Adpinistration & Leadership 47(2), (2019): 191.

13 Arendt, The Human Condition, 7.
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is that despite the conceptual simplicity that it provides, Arendt’s distinction between labor, work, and
action is more ambiguous than she appears to have recognized. Put differently, her distinction between
the three fundamental human activities has left us with more questions than answers.

The ambiguity of the distinction between labor, work, and action, was recognized by Arendt’s
critics soon after The Human Condition was first published in 1958. For example, Charles Frankel
wondered whether Arendt’s concepts refer to “three distinct classes of activities” or to "three elements
that can be found, at least potentially, in any activities?”’!4 The latter option was adopted by some of her
more sympathetic critics who tried to salvage the distinction between labor, work, and action by
suggesting that Arendt was merely referring to a division between attitudes, ideal types, or useful
abstractions. As Patchen Markell observes, these readers propose that “we can preserve the analytic
force of Arendt’s distinctions while acknowledging the overlap of labor, work and action in the ‘welter
of wotldly activity’.”1>

For our purposes the point that needs to be emphasized is that the perplexity of Arendt’s
distinction between labor, work, and action continues to fascinate her readers and critics. Markell’s own
interpretation of what he refers to ‘as the architecture of The Human Condition’ is both unique and

provocative. For Markell:

The conceptual triad of labor, work, and action is best understood not as a single,
functionally continuous three-part distinction, but rather as the fraught conjunction
of two different pairs of concepts—Ilabor and work, and wotk and action—which
operate in very different ways and serve quite different purposes in Arendt's book.
In short: work is not to action as labor is to work.!

Markell goes on to argue that the concept of work plays a unique role in Arendt's theory
because it is the point at which her two pairs of concepts meet. His controversial conclusion is that
“judged in terms of the amount of weight it bears in the book, work and not action is the most
important concept in The Human Condition.””V7

To be perfectly clear, my aim is neither to endorse nor take issue with Markell’s provocative
interpretation of the architecture of The Human Condition. 1t is rather to suggest that Arendt’s separation
between labor, work, and action as well as other distinctions she made is one of the reasons that
philosophers, educators, and other Arendtian scholars continue to be attracted to her ideas. From this
perspective, Arendt’s distinctions keep attracting her readers and critics not so much because they

provide accurate accounts of the human condition, but rather because they are complex, confusing, and

14 Chatles Frankel. Review of Man and Crisis, by Jose Otrtega y Gasset, and The Human Condition, by Hannah
Arendt. Political Science Qnarterly 74(3), (September 1959): 422.

15 Patchen Markell, “Arendt's Work: On the Architecture of “The Human Condition”.”” College Literature 38(1),
(2011): 17.

16 Tbid., 18.

17 Ibid.,
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thought-provoking. In short, the various conceptual distinctions that Arendt has proposed continue to
provide scholars that interact with her writings both inspiration and opportunities to engage and

critique.

CONTROVERSIAL NOTIONS

There is no doubt that the Arendtian term that stirred up the most resistance and controversy
is “the banality of evil.” In coining the concept the banality of evil, Arendt pointed to a phenomenon
unique to twentieth century political life, and especially to totalitarian regimes. She thus challenged
political thinkers to reflect on the potency of this concept even though she never developed a theory of
evil. When describing this phenomenon, Arendt insisted that banal individuals, who are thoughtless
and remote from reality, can commit crimes on a mass scale without even realizing that they are doing

wrong:

Eichmann was not Iago and not Macbeth, and nothing would have been farther
from his mind than to determine with Richard III “to prove a villain.” He merely,
to put the matter colloquially, never realized what he was doing... It was sheer
thoughtlessness - something by no means identical with stupidity - that predisposed
him to become one of the greatest criminals of that period... That such remoteness
from reality and such thoughtlessness can wreak more havoc than all the evil
instincts taken together which, perhaps, are inherent in man - that was, in fact, the
lesson one could learn in Jerusalem.!8

The phrase chosen by Arendt to describe what she witnessed—rhe banality of evil—was
provocative, and her book documenting the trial of Eichmann stirred up a big controversy when it was
first published not only among Jewish leaders and intellectuals but among historians. Many historians
took issue with Arendt’s representation of Eichmann as an instance of banal evil as opposed to the
pathological, sadistic monster that the prosecutors tried to portray at his trial.'? Indeed, Susan Neiman
explains that what was both unique and controversial in Arendt’s notion of the banality of evil is that it
called into question two centuries of modern thought about motive—that which identified “evil and
evil intention so thoroughly that denying the latter is normally viewed as a way of denying the
former.”?0 The difficulty in Arendt’s concept was the need to come to terms with the idea that being
guilty of mass murder, as Eichmann was, did not require one to display forethought and malice.

In addition to the controversy that Arendt’s notion of the banality of evil stirred up among

historians of the Holocaust, Seyla Benhabib has argued that this phrase was confusing to readers and

18 Hannah Arendt, Eéchmann In Jerusalem: A Report on the Banality of Evil, New York: Penguin Books, 1977, 287-288.
19 Recently, Yariv Mozer’s 2022 film “The Devil’s Confession: The Lost Eichmann Tapes” disputes Arendt’s
account of Eichmann. https:/ /www.amazon.com/Devils-Confession-Eichmann-Tapes-
Season/dp/BOB8SXW2GD.

20 Susan Neiman, Evi/ in Modern Thonght: An Alternative History of Philosophy, Princeton: Princeton University Press,
2004, 272.
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led many of them to misunderstand it, as though she was referring to Eichmann’s deeds. Benhabib
writes that Arendt “did not mean that what Eichmann had cooperated in perpetrating was banal or that
the extermination of the Jews, and of other peoples, by the Nazis was banal. The phrase the ‘banality of
evil’ was meant to refer to a specific quality of mind and character of the doer himself, and neither to
the deeds nor to the principles behind those deeds.”?! Richard Bernstein echoes Benhabib’s sentiment
noting that the banality of evil is not an expression that refers to Eichmann’s actions. “There was
nothing banal about these,” he writes. “Rather ‘the banality of evil’ refers to his motives and
intentions.”??  On this view, the banality of Eichmann pointed to a kind of shallowness of thought, a
shallowness that was striking for Arendt when she covered his trial in Jerusalem, notwithstanding the
tremendous death and destruction that he had helped bring about.

Regardless of how one depicts Eichmann, Bernstein is correct to assert that Arendt’s bigger
point is that “normal people with banal motives and intentions can commit horrendous crimes and evil
deeds.”? As such, Arendt’s concept forces us to look at the nature of evil from a fresh perspective,
namely the viewpoint of criminals that are thoughtless, bureaucratic, and commonplace. Moreover, not
only does the banality of evil provide a different understanding of evil, but this notion raises a host of
questions with which researchers are still grappling. For instance, how can we best identify the type of
evil that is thoughtless rather than monstrous? What are the conditions that contribute to the
proliferation of the banality of evil? What can educators do to prepare students to resist this type of
evil? And does it make sense to talk about the banality of good?

With respect to the latter question, my analysis suggests that some researchers believe that it
does make sense to talk about the banality of good. How might we identify or define the banality of
good? One way of accounting for good actions that are banal is described by Geoffrey Scarre who
notes that such deeds are characterized by “the absence of moral commitment on the part of the agent
to producing the results that he or she intentionally brings about.”?* Scarre’s understanding of being
banally good suggests that banality is a matter of intentions, not the consequence of one’s actions. More
specifically, for Scarre a good act is banal when it is 7o motivated by some ethical tenet, be that tenet
religious, secular, or personal. Thus, we can imagine someone recycling her waste not because of a
moral commitment to save the planet, but because she does not want to stand out when all her
neighbors are recycling. Likewise, we can envision a retired man who volunteers at a homeless shelter

in order to help pass the time rather than due to a deep-seated desire to assist those in need.

2l Seyla Behhabib, “Identity, Perspective and Narrative in Hannah Arendt's Edchmann in Jerusalem,” History and
Memory 8(2), (1996): 45.

22 Richard Bernstein, “Are Arendt's reflections on evil still relevant?” The review of politics 70(1), (2008): 73.

23 Ibid.

2 Geoffrey Scarre, “The ‘Banality of Good’?” Journal of Moral Philosaphy 6(4), (2009): 505.
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Scarre also presents a more specific category of the banality of good that resembles Arendt’s
notion of the banality of evil and consist of “good acts that, albeit well-intentioned, are practically
foolish or ill-thought-out.”?> In this case, what is at stake are well-meaning actions that are motivated by
worthy ideals but are not fully thought-through and hence end up being shallow and divorced from
reality. Akin to Arendt’s understanding of the banality of evil as thoughtlessness and remote from
reality, I would argue that there are specific types of well-intentioned words and deeds that are banal in
the sense that they are thoughtless. An example of this notion of the banality of good is the ‘TLand
Acknowledgements’ that some professors in the United States have recently added to their syllabi. Land
acknowledgements ought to be considered a case of the banally good since, as Graeme Wood has
argued, they are typically nothing more than a form of moral exhibitionism or virtue signaling.2¢

I bring up the issue of the banality of good to illustrate the point that Arendt’s notion of the
banality of evil has impacted not only historical debates about the Holocaust and the nature of evil but
also contemporary conversations about what it means to do good and act responsibly. In fact, I suspect
that the concept of the banality of evil has created more controversy and provided additional food for
thought than she could have ever imagined. My contention is that sixty years after Arendt first used the
term, her controversial notion is still resonating today and stimulating discussions among historians,
philosophers, educators, and ordinary citizens. And my contention is that, despite Arendt’s likely
mistaken assessment of Eichmann, the term that she coined (the banality of evil) will continue to

provide food for thought for future generation of scholars.

UNIQUE THINKER

The final reason that explains why philosophers and educators keep coming back to Hannah
Arendt is that she represents to many of her readers a unique and original thinker, one who, though
influenced by many of her predecessors, cannot be easily labeled as a member of any of our common
ideological factions. On the one hand, it is difficult to deny the fact that many of Arendt’s writings
contain some significant conservative strands. Readers of The Human Condition and some of her essays
are aware that Arendt derived many of her political notions from the ancient Greek and Roman
experience and philosophy. For instance, she based her understanding of the notion of authority on the

Roman origin of the word and concept:

The word auctoritus derives from the verb augere, “augment,” and what authority or
those in authority constantly augment is the foundation. Those endowed with
authority were the elders, the Senate or the patres, who had obtained it by descent or
by transmission (tradition) from those who had laid the foundations for all things to

25 Ibid., 509.
2 See Graeme Wood’s article in the Altlantic Magazine:
https:/ /www.theatlantic.com/ideas/atchive /2021 /11 /against-land-acknowledgements-native-american/ 620820/
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come, the ancestors, whom the Romans therefore called the muaiores [the great
ones].?’

In Arendt’s view, the meaning of authority is closely connected to the words ‘augment’ and
‘foundation,” both of which can be traced back to Roman history and tradition. Foundation, in this
context, refers to the original establishment of the city of Rome with its institutions, laws, and values,
while to augment means to add to and enhance the original foundation. Much like mainstream
conservatives, Arendt believed that the role of authority is essentially positive and constructive rather
than negative and limiting.

On the other hand, there is no doubt that Arendt’s ideas were shaped by some of her
existentialist mentors like Martin Heidegger, Karl Jaspers, and Franz Kafka. Arendt stressed, more than
most political philosophers, the human capacity to act and to begin something new in the
face of powerful historical processes and long-lasting oppressive institutions (for instance, the modern
revolutions). And she insisted that no democratic country can be called egalitarian and just unless the
ordinary citizens have an opportunity to gather, deliberate, and decide on issues of public concern. In
such a society, the positive freedom of individuals, the freedom to collaborate with others on political
projects, is guaranteed. Such freedom, Arendt believed, carries with it the burden of responsibility for
the decisions that we make. For to give citizens freedom to deliberate on public issues makes no sense
if they are not simultaneously required to assume responsibility for these decisions. Hence, the
existentialist conceptions of freedom and responsibility play a major role in Arendt’s philosophical
works (The Human Condition), historical analysis (The Origins of Totalitarianism), and essays (“What is
Freedom”).

My reading of Arendt indicates that her existential convictions infiltrated her traditional

conception of authority and created a unique conservative approach to education. As she noted:

To avoid misunderstanding: it seems to me that conservatism in the sense of
conservation, is of the essence of the educational activity, whose task is always to
cherish and protect something—the child against the wotld, the wortld against the
child, the new against the old, the old against the new. Even the comprehensive
responsibility for the world that is thereby assumed implies, of course, a
conservative attitude.?
It implies, in other words, the need to preserve the wotld from the hands of the young who
might destroy parts of it if left to their own devices. Since the wortld is constantly made and remade by
mortals, it runs the risk of becoming as mortal and temporary as they are. To preserve this human

world against the mortality of its creators means to constantly renew it so that it can provide a

permanent home for succeeding generations who will inhabit it. This point is reminiscent of the

27 Hannah Arendt, “What is Authority!” in, Between Past and Future New York: Penguin Books, 1977, 121-22.
28 Arendt, “The Crisis in Education,” 192.
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mainstream conservative argument that holds that society and tradition are to be preserved by
imparting to the young the worthy values and great ideas of the past.

Yet, Arendt also presented a stronger argument: that conservatism in education implies a
willingness on the part of adults to protect the young from the world (e.g., from social conventions),
which seeks to suppress the new and revolutionary in every child. Unlike mainstream conservative
approaches that often ignore the fresh possibilities that newborns bring into the world, she insisted that
educators must cherish and foster them. For Arendt, perhaps the most important and difficult problem
in education is how to preserve the new and revolutionary in the child while simultaneously conserving
the wotld as a permanent home for human beings. The question is, then, how do we protect the world
from the actions of the young while not squashing their chance to be creative and original? In short, the
problem is one of bridging the gap between the old (the past and tradition] and the new (change and
creativity) in education.

From Arendt’s perspective, education involves a unique triadic relation among educators, the
world, and our children, in which it is the former’s task to mediate between the latter two. Such a
relation, according to Arendt, is both difficult to maintain and undesirable in other realms since it is
based on authority and therefore fundamentally nonegalitarian. But in education, it is precisely the
authority relation and its corresponding conservative attitude that make room for renewal and
innovation. Renewal and innovation are contingent upon the young coming to know the world and
only adults, because they are already familiar with the wotld, can teach children about it. Education, she
insists, is worthwhile when the conservative and the revolutionary go hand in hand, when we preserve

the past for the sake of the new:

Exactly for the sake of what is new and revolutionary in every child, education must
be conservative; it must preserve this newness and introduce it as a new thing into
an old world, which, however revolutionary its actions may be, is always, from the
standpoint of the next generation, superannuated and close to destruction.?

This last point should be underlined because I believe that Arendt is one of the only modern
thinkers who insists that, in education, we must be conservative for the sake of the new (Gramsci is a
noteworthy exception). She is not arguing, as mainstream conservatives have, that children should be
taught the great works of the past because of their important educational insights and relevance for our
lives. Rather, she is claiming that the past and the relation of authority are essential to help children
realize their potential for creating something new. Without being taught the classic works of tradition,
children would not have the basic knowledge needed to change and renew the world. And without

adults assuming responsibility for the common world and guiding the young in it, they would not have

2 Ibid., 192-193.
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the security needed to operate adequately in a rapidly changing world. In Arendt’s view, the most
important goal of education is to help children become familiar with the world and feel secure in it so
that they have a chance to be creative and attempt something new.

I bring up Arendt’s notion of the essence of education to illustrate the point that a major
reason that scholars keep coming back to her for insight and inspiration is that she represents to many
of her readers an original thinker who cannot be categorized as simply conservative, progtressive, or
existentialist. Indeed, educators and scholars from a diverse range of ideological perspectives have
gravitated to and drawn upon the originality of her ideas. Conservative thinkers generally find in Arendt
an ally due to her insistence that education should preserve the past and tradition rather than moving
away from them. These thinkers are also sympathetic with Arendt’s resistance to politicize education
and with her claim that the two realms need to be kept separate.’? In contrast, critical educators are
drawn to Arendt’s critique of totalitarianism as well as her notion of political action, which suggests that
citizens should take an active part in the life of a democracy. Henry Giroux, for instance, writes that
“Hannah Arendt recognized that any viable democratic politics must address the totality of public life
and refuse to withdraw from such a challenge in the face of totalitarian violence that legitimates itself
through appeals to safety, fear, and the threat of terrorism.”! Likewise, feminist researchers have
contributed essays to volumes that provide insightful interpretations of Arendtian concepts like natality
and forgiveness.?? Finally, multicultural thinkers have found inspiration and shared commitments in
Arendt’s call on educators to empower students to renew our common world.??

This brief survey of scholars who have turned to Arendt for inspiration and insight suggests
not only that her ideas continue to appeal to a wide-ranging group of thinkers, but also to those who
see in her a unique researcher who was successful at integrating various perspectives that have
traditionally been at odds with each other. My point is that Arendt has provided philosophers and
educators with a rich source of ideas that are not only thought-provoking but also lend themselves to a
variety of interpretations and uses based on the researchers’ own interests. The issue that needs to be
underlined is not that Arendt’s writings are confusing or disconcerting, but rather that their richness,
distinctiveness, and complexity have attracted and continue to attract scholars from a variety of

disciplines and ideological perspectives. There is something enticing about profound and provocative

30 Arendt’s resistance to politicize education is manifest in “Reflections on Little Rock,” Dissent (6)1, (1959): 45—
56.

31 Henry Giroux. “Higher education under siege: Rethinking the politics of critical pedagogy.” Counterpoints 422
(2012): 338.

32 See for example Melissa Orlie’s essay “Forgiving Trespasses, Promising Futures,” in Feminist Interpretations of
Hannah Arendt, ed. Bonnie Honig, (University Park: Pennsylvania State University Press, 1995): 337-356.

33 See Kimberly Curtis’s chapter “Multicultural Education and Arendtian Conservatism: On Memory, Historical
Injury, and our Sense of the Common,” in Hannah Arendt and Education: Renewing our Common World, ed. by
Motdechai Gordon, New York: Westview Press, 2001: 127-152.
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ideas even when we do not agree with them, a fact that helps explain why they continue to both

confound and nourish us.
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ACERCA DA EDUCACAO NAS REFLEXOES SOBRE LITTLE ROCK, DE HANNAH
ARENDT

Abont education in Reflections on Little Rock, by Hannabh Arends,
Vanessa Sievers de Almeida!

RESUMO:

O tema da educagio ¢é abordado por Hannah Arendt pela primeira vez em seu artigo Reflexdes sobre
Little Rock, escrito em 1957, apds os tumultos nessa cidade do Arkansas, EUA, quando nove
adolescentes negros comecaram a frequentar a Central High School, até entdo uma escola apenas para
brancos. O artigo de Arendt foi criticado por diversas vozes, e a autora reconsiderou suas
afirmacGes sobre o papel da educacio em seu ensaio A ¢rise na edneagao. Este foi publicado pela
primeira vez em 1958, antes ainda da publicacdo do texto sobre Little Rock, que somente ocorreu
em 1959. O meu artigo enfoca o tema da educacio nas Reflexdes sobre Little Rock. Sem pretensdo de
abordar toda a complexidade do artigo e da discussdo que suscitou, reconsidero o texto sob quatro
perspectivas. Inicialmente, enfoco os acontecimentos historicos, inclusive os relatos postetiores de
trés dos nove estudantes. Em seguida, realizo uma avaliacio ctitica da argumentacio de Arendt,
reservando uma se¢do propria a critica do escritor Ralph Ellison e a resposta de Arendt a ela.
Finalmente, destaco continuidades e rupturas entre o artigo sobre Little Rock e o ensaio A crise na
edneagdo, em especial, no que diz respeito a relevancia da educagio para o mundo e sua relacio com
a politica.

Palavras-chave: Hannah Arendt; educacio; politica; Reflexdes sobre Little Rock; Ralph Ellison.

ABSTRACT:

The issue of education is addressed by Hannah Arendt for the first time in her article Reflections on
Little Rock, written in 1957, after the riots in this Arkansas town, USA, when nine black teenagers
began to attend Central High School, until then a white-only school. Arendt's article was criticized
by several voices, and the author reconsidered her statements about the role of education in her
essay The crisis in education. This was published for the first time in 1958, even before the publication
of the text on Little Rock, which only occurred in 1959. My article focuses on the theme of
education in Reflections on Little Rock. Without intending to approach all the complexity of the article
and the discussion it provoked, I reconsider the text from four perspectives. Initially, I focus on
historical events, including the later accounts of three of the nine students. Then, I carry out a
critical evaluation of Arendt's argument, reserving a section dedicated to the criticism of the writer
Ralph Ellison and Arendt's response to it. Finally, I highlight continuities and ruptures between the
article on Little Rock and the essay The ¢risis in education, especially regarding to the relevance of
education for the world and its relationship with politics.

Keywords: Hannah Arendt; education; politics; Reflections on Little Rock; Ralph Ellison.

1 Professora da Faculdade de Educacio da Universidade Federal da Bahia.
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Nio compartilho da opinido segundo a qual., depois que se estd convencido de
alguma coisa, nio se pode duvidar dela. [..] Nosso espirito tem uma aversao natural a
isso.

Immanuel Kant ap#d Hannah Arendt

Suas observacdes me parecem tdo inteiramente corretas, que agora Vvejo que
simplesmente nio entendi as complexidades da situagio.
Carta de Hannah Arendt a Ralph Ellison

INTRODUGCAO

Em 2022, recebi um convite para falar sobre o texto Reflexdes sobre Little Rock, de Hannah
Arendt.?2 Como estudiosa da obra da filésofa, cujo pensamento até hoje exerce um fascinio sobre
mim, pouco tinha me dedicado a esse texto controverso e incomodo. Entdo, o convite me fez
retomar o artigo de Arendt. Nisso, descobri varios materiais, em especial audiovisuais com
entrevistas e depoimentos dos nove estudantes negros que estio no centro dos acontecimentos em
Little Rock, mas também de outras pessoas envolvidas, que foram publicados nos ultimos anos. Fui
ler relatos pessoais, jornalisticos e de historiadores para aprender sobre a verdade dos fatos, ouvir
opinides diversas e saber mais sobre a experiéncia dos envolvidos nos acontecimentos em Little
Rock.

Também me aproximei de virtudes e limites da grande pensadora Hannah Arendt, que uma
vez exclamou: “Qual é o objeto de nosso pensar? A experiéncial Nada mais!”. Seu texto sobre
Little Rock é movido, em especial, pela experiéncia da menina negra perseguida pela turba branca,
cuja foto foi publicada nos jornais dos Estados Unidos e em outros lugares do mundo. O artigo foi
escrito com o engajamento e a perspicacia que sdo proprias do pensamento de Arendt, abrindo
novas perspectivas para o debate, mas também resultando em posicionamentos questionaveis e, em
alguns pontos, inaceitaveis.

A prépria histéria da publicacdo do artigo Reflexdes sobre Little Rock foi polémica. O artigo
foi publicado em 1959 na revista Dissent!, mas as controvérsias comegaram antes. Young-Bruehl®
relata que, em outubro de 1957, a revista Commentary pediu a Arendt um artigo sobre os
acontecimentos em Little Rock, mas quando ela enviou o texto, os editores ndo concordaram com
seus posicionamentos. Nas semanas seguintes, houve uma troca de cartas entre Arendt e diferentes

editores da revista®. Primeiramente, a publicacdo foi adiada, depois confirmada com a condigdo de

2 O convite foi do Grupo de Estudo em Politica, Educacio e Etica da Universidade Estadual Vale do Acarad
que, em conjunto com a Universidade Estadual do Piaui, estava realizando os encontros virtuais “Filosofia de
Segunda. -

3 ARENDT, Hannah. De la historia a la accién. Buenos Aires: Paidos, 2005, p. 145.

4+ ARENDT, Hannah. Reflections on Little Rock. In: Dissens 6/1 (Winter 1959), p. 45-56. (Também adquitivel
em <hhttps:/ /www.dissentmagazine.org/issue/winter-1959>.. Acesso em: 22/07/2023).

5 YOUNG-BRUEHL, Elisabeth. Hannah Arendt. 1.eben Werk und Zeit. 3. Aufl. Frankfurt am Main, Fischer
Verlag, 2013.

SHANNAH ARENDT PAPERS: Correspondence, 1938-1976, Library of Congress, Washington.
Disponivel em: https://wwwloc.gov/search/?fa=partof:hannah+arendt+papers:+correspondence,+1938-
1976. Acesso em: 22 jul. 2023.
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publicar uma réplica de Sidney Hook. No entanto, em janeiro de 1958, os editores novamente
ponderaram adiar a publicacio, e Arendt, indignada, enviou uma carta, comunicando a retirada de
seu artigo. Meses depois, em setembro de 1958, a revista Dissent manifestou interesse no artigo que,
entdo, foi publicado no inicio de 1959. O texto é antecedido por um comentario dos editores’, que
diz: “Publicamos o artigo ndo porque concordamos com ele — muito pelo contrariol — mas porque
acreditamos em liberdade de expressdo, mesmo para pontos de vista que nos parecem totalmente
equivocados™®. Também Hannah Arendt insere um breve texto com titulo Observagies preliminares®,
anteposto ao artigo. Nele, explica que o artigo foi escrito em 1957 e que, mesmo nio mais sendo
atual, ela concordou em publicar o artigo da forma original — ndo porque ele daria conta ou faria
justica a problemas complexos, mas “na esperan¢a de que mesmo uma tentativa inadequada possa
ajudar a quebrar a rotina perigosa em que a discussdo desses assuntos (segregacio e discrimina¢io)
se mantém de ambos os lados”.10

Hannah Arendt mesma, portanto, avaliava que o artigo tinha fragilidades. No entanto,
pensava ser mais importante trazer novas perspectivas e angulos diversos para uma discussio com
posicdes enrijecidas ou ja preestabelecidas, de modo a perder a possibilidade de uma discussio
plural.

No tempo que se seguiu a polémica, a autora retomou e aprofundou suas reflexdes sobre o
tema da educacdo, o que resultou na publicacio do ensaio A cise na educagao’’. Ela também
repensou seu julgamento sobre a atitude dos pais negros e do movimento negro. Isso, no entanto,
ela comunica apenas em uma carta privada ao escritor Ralph Ellison.

Neste artigo, proponho-me a fazer um exercicio de pensamento critico, tendo como foco o
tema da educagdo no artigo Reflexdes sobre Little Rock, o qual é, contudo, permeado pelos temas do
racismo e da segregacdo. Detenho-me em alguns pontos, sem a intengdo de dar conta de todos os
assuntos abordados por Arendt no decorrer do seu artigo, e muito menos com a pretensiao de
chegar a um julgamento definitivo sobre qualquer um deles. Em meio a temas bastante complexos e
que ainda se ramificaram por varias vias, busco apenas ganhar clareza sobre alguns argumentos de
Arendt e, em seguida, compreender em que medida ela se pos a repensar suas afirmagoes. De
antemao, quero deixar claro que, da minha parte, ndo aceito ou justifico o artigo em sua inteireza,
mas tampouco rejeito a totalidade dos argumentos. Talvez, o que mais me incomoda seja uma certa
presunc¢ao de Arendt.

Divido minhas consideragbes em quatro partes. Inicialmente, enfoco os acontecimentos

histéricos, inclusive os relatos posteriores de trés dos nove estudantes. Em seguida, explicito e

7 Esse comentario somente consta na edicdo impressa da época.

8 EDITORES da Dissent 6/1 (Winter 1959), p. 45.

% Estas observagdes nio integram a publicagiao do texto, em portugués, no livto Responsabilidade e julgamento
(ARENDT, Hannah. Reflexdes sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade e julgamento. Sao
Paulo. Companhia das Letras, 2004.).

10 ARENDT, Hannah. Reflections on Little Rock. In: Dissent 6/1 (Winter 1959), p. 45, trad. minha.

1 ARENDT, Hannah. A crise na educacio. In: ARENDT, Hannah. Entre 0 passado ¢ o futuro. 5. ed. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2003, p. 221-247.
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discuto alguns argumentos de Arendt, em especial no que diz respeito a sua abordagem da
educacio escolar. Depois, detenho-me na critica do escritor Ralph Ellison e na reagio de Arendt a
ela, e finalmente destaco continuidades e rupturas entre o artigo sobre Little Rock e o ensaio 4 ¢rise

na edncagdo, no que diz respeito a relevancia da educagio para o mundo e sua relagdo com a politica.

OS ACONTECIMENTOS EM LITTLE ROCK

Quando, em 1957, nove alunos negros foram frequentar a Central High School’? de Little
Rock, que até entdo era reservada somente a estudantes brancos, a capital do Arkansas tornou-se
cenario de uma explosido de 6dio racista e de tumultos, causados por uma multiddo de habitantes
brancos. Esses acontecimentos foram fotografados, filmados e noticiados na imprensa e na
televisao.

Uma foto, em especial, chamou a atencdo do puiblico. A imagem mostra uma das
estudantes negras — Elizabeth Eckford — que em determinado momento se encontra sozinha, isto é,
separada de seus colegas negros e exposta a turba branca enfurecida. Hannah Arendt viu a foto nos

jornais e a cena deixou-a indignada.

Acho que ninguém vai achar facil esquecer a fotografia reproduzida nos jornais
e nas revistas em todo o pafs, mostrando uma menina negra, acompanhada por
um amigo branco de seu pai, saindo da escola, perseguida e seguida numa
proximidade corporal por uma turba de jovens a zombar de fazer caretas.!?

Os acontecimentos de 1957 sio antecedidos por uma senten¢a da Suprema Corte, que foi
um marco na luta do movimento por direitos civis. Em 1954, a corte tinha decidido que a educagio
escolar segregada era inconstitucional. A sentenca, contudo, pouco tinha mudado na situagio, de
fato, nas escolas nos estados do Sul (e de modo geral, também no Norte), que mantiveram a
educacio segregada.

O racismo e a segregacdo tinham uma longa histéria nos Estados Unidos da América
(EUA). A Guerra Civil (1861-1865) e a proibicdao da escravidio em 1865 em todo o territério dos
EUA nio haviam trazido uma igualdade de fato. Entre outros fatores, destacam-se as Leis Jimz Crow,
promulgadas na década de 1870, que mantinham a segregacao e a desigualdade economica, social e

politica entre brancos e negros no Sul.

O termo “Jim Crow”, nascido de uma musica popular, referia-se a toda lei
(foram dezenas) que seguisse o principio “separados, mas iguais”, estabelecendo
afastamento entre negros e brancos nos trens, estagdes ferroviatias, cais, hotéis,
barbearias, restaurantes, teatros, entre outros. Em 1885, a maior parte das

12 Com algumas diferencas, a high schoo/ nos Estados Unidos equivale ao Ensino Médio no Brasil.
13 ARENDT, Hannah. Reflex6es sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade e julgamento. Sao
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 271.
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escolas sulistas também foram divididas em institui¢bes para brancos e outras
para negros.'

Entre os defensores da segregacdo, os grupos mais extremos eram Os supremacistas
brancos, que queriam eliminar o que consideravam as ragas inferiores. Entre eles, o mais conhecido
¢ a Ku Klux Klan (KKK), criada em Nashville, em 1867. Os grupos supremacistas, ativos até hoje,
espalhavam o terror e cometeram indmeros linchamentos.

Em 1909 foi fundada a Associa¢do Nacional para o Progresso de Pessoas de Cor (NAACP
em inglés). Entre seus fundadores estava o ativista e intelectual afro-americano W.E.B. DuBois, que
queria “o infcio imediato de uma luta por direitos civis plenos e contra a discriminagao racial na
educacio, nos servicos publicos e no mundo do trabalho”15. Mas foi nos anos de 1950 e 1960 que o
movimento por direitos civis ganhou for¢a. O evento mais conhecido talvez seja a marcha de
Washington de 1963, que culminou com o famoso discurso de Martin Luther King, Ew tenho um
sonho. No contexto desse movimento, inserem-se os acontecimentos em Little Rock.

No Arkansas e nos outros estados do Sul, na década de 1950, as leis Jimz Crow continuavam
em vigor. No ambito politico, apesar de a constituicio proibir “a discrimina¢do do sufragio por
motivo de ‘raca, cor, ou anterior condi¢io de servidao™!9, o direito ao voto era negado a maioria da
populagdo negra por meio de diversos dispositivos. Assim, era comum exigir-se testes de
conhecimento ou de moral, ou condicionar o registro de eleitor a comprovacdo de propriedade.
Havia também a “clausula do av6”, segunda a qual somente podia votar aquela pessoa cujo avo ja
havia votado, o que negava o sufragio aos descendentes de escravizados.

Em Little Rock, o NAACP decidiu atuar contra a segrega¢ao nas escolas. Segundo o relato
de Carlotta Walls LaNier!”, uma dos nove estudantes negros de Little Rock, a NAACP consultou
estudantes adolescentes sobre seu desejo de frequentar a renomada Central High School varios meses
antes do inicio do ano escolar. Dos 139 estudantes que manifestaram interesse, nove adolescentes
entre 15 e 17 anos foram efetivamente matriculados no ano de 1957. Sdo eles Jean Brown Trickey,
Carlotta Walls LaNier, Melba Patillo Beals, Terrence Roberts, Gloria Ray Karlmark, Thelma
Mothershed Wair, Ernest Green, Elizabeth Eckford e Jefferson Thomas.

No dia 4 de setembro de 1957, o primeiro dia de aula, houve uma multiddo de pessoas ao
redor da escola, e o governador Orval Faubus, contrario a integracdo, ordenou a Guarda Nacional
do Arkansas barrar a entrada dos estudantes negros. Nas trés semanas seguintes, ocorreram

negociacoes e litigios, até a justica decidir que o governador nio podia impedir os estudantes de

14 FERNANDES, Luiz Estevam/MORAIS, Marcos Vinicius. Os EUA no Século XIX. In: KARNAL,
Leandro et. al. Histéria dos Estados Unidos: das origens ao século XXI. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013, p.
145.

15> PURDY, Sean. O século americano. In: KARNAL, Leandro et. al. Histdria dos Estados Unidos: das otigens ao
século XXI. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013, p. 183.

16 FERNANDES, Luiz Estevam/MORAIS, Marcos Vinicius. Os EUA no Século XIX. In: KARNAL,
Leandro et. al. Histdria dos Estados Unidos: das otrigens ao século XXI. 3. ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013, p. 144.
17 Voices of the Civil Rights Movement. Carlotta Walls LaNier of the Little Rock Nine. YouTube. 22.02.2021.
Disponivel em: https:/ /www.youtube.com/watch?v=sLN-
Uha]zGQ&ab_channel=VoicesoftheCivilRightsMovement. Acesso em: 06 jul. 2023.
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frequentar a escola.’® Assim, no dia 23 de setembro, os nove entraram no prédio escolar, apesar de
ele estar novamente circundado por uma multiddo enfurecida. Contudo, depois da terceira aula,
foram obrigados a abandonar a escola porque havia apenas 17 policiais locais para protegé-los, o
que ndo era suficiente, considerando a turba que ameagava invadir as instalagbes escolares.

Com a escalagdo do conflito, o presidente Dwight D. Eisenhower decidiu intervir no
Arkansas, colocando a Guarda do Estado sob comando federal e enviando uma tropa do exército —
a 101st Airborne Division, famosa por sua atuagdo na Segunda Guerra Mundial.’” Dessa forma, a
partir do dia 25 de setembro, os nove passaram a frequentar a escola, protegidos pelo exército.

A foto que leva Hannah Arendt a escrever seu artigo mostra a estudante Elizabeth Eckford
no dia 4 de setembro. Essa imagem, embora talvez uma das mais conhecidas, é uma entre outras
publicadas na época, que mostravam um verdadeiro cenario de guerra. O pequeno grupo de nove
estudantes era levado em carros do exército para a escola e escoltado por soldados armados. O
prédio escolar era circundado pelo exército e, no alto, circulavam helicopteros. Ao redor, via-se a
turba gritando, pendurando bonecos enforcados em arvores, exibindo até cartazes da KKK. A
despropor¢iao impressiona, porque sio nove criancas diante de uma massa enraivecida. Pelos
préximos meses, o exército federal acompanhou nio s6 a entrada e salda da escola, mas cada
estudante negro era acompanhado individualmente também dentro do prédio escolar, pois se temia
pela vida dos estudantes.

Hoje, esses nove estudantes negros sio conhecidos como Little Rock Nine e admirados
como herdis. Em 1998, receberam a medalha de ouro do congresso, entregue pelo presidente Bill
Clinton?. Atualmente também ha inumeras documentacdes e discussGes sobre a histéria dos
acontecimentos em Little Rock. Décadas depois, inclusive existem relatos, depoimentos e
entrevistas com os antigos estudantes. No que segue, destaco alguns pontos, sobretudo dos
depoimentos e relatos de Ernest Green, Carlotta Walls LaNier e de Elizabeth Eckford.

Todos contam que a violéncia ndo se manteve fora dos muros da escola. O dia a dia foi
marcado pela perseguicdo, humilha¢bes, agressGes fisicas e verbais. Green?! relata que eles eram

apenas nove estudantes negros e havia mais de dois mil estudantes brancos. Existia um grupo de

18 Voices of the Civil Rights Movement. Catlotta Walls LaNier of the Little Rock Nine. YouTube. 22.02.2021.
Disponivel em: https:/ /www.youtube.com/watch?v=sLN-
UhaJzGQ&ab_channel=VoicesoftheCivilRightsMovement. Acesso em: 06 jul. 2023, trad. minha.

19 History. How the Little Rock 9 Impacted the Civil Rights Movement. 06.06.2022. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=S0Dn3tOmyKk&ab_channel=HISTORY. Acesso em: 10 jul. 2023.

20 Em texto oficial do Congtesso estadunidense, lé-se: “[...] the “Little Rock Nine”, voluntarily subjected
themselves to the bitter stinging pains of racial bigotry. (B) The Little Rock Nine are civil rights pioneers
whose selfless acts considerably advanced the civil rights debate in this country. (C) The Little Rock Nine
risked their lives to integrate Central High School in Little Rock, Arkansas, and subsequently the Nation. (D)
The Little Rock Nine sacrificed their innocence to protect the American principle that we are all “one Nation,
under God, indivisible”. (E) The Little Rock Nine have indelibly left their mark on the history of the Nation.
(F) The Little Rock Nine have continued to work toward equality for all Americans.” (UNITED STATES OF
AMERICA, Public Law105-277—oct. 21, 1998).

2l Chicago Humanities Festival. Ernest Green: Civil Rights. Youtube. 04.02.2013. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=MscRIwGU1aU&ab_channel=ChicagoHumanitiesFestival. Acesso em:
10 jul. 2023, trad. minha.
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estudantes cujo objetivo principal era o de agredir os estudantes negros até que desistissem da
escola. LaNier diz que “continuava esperando que seria diferente quando os estudantes ¢ a
faculdade teriam a oportunidade de me conhecer, mas a diferenga que esperava nao veio nunca”?2
Também Eckford relata sobre o medo que tinha de andar pelos corredores da escola, sobre as
agressOes que vinham de tras, de modo que nio podia identificar os agressores. “Eu tinha que
tomar uma decisdao todo dia, de voltar aquele buraco do inferno (bellbole) [e], depois de um tempo,
eu sabia o que eu estaria encarando [na escola]”.?

Os adolescentes tiveram o apoio do NAACP e dos seus pais, mas a violéncia nio tinha
limites. Atos de 6dio atingiam, além dos estudantes e suas familias, também a populacdo negra da
cidade inteira. Ernest Green relata como ficou afetado pela fala de um vizinho que o acusava — a ele
e a0s outros oito estudantes — de causar dificuldades para todos os negros da comunidade, expostos
a exacerbacio da violéncia racista. Carlotta LaNier conta que, no seu ultimo ano na escola, uma
bomba foi jogada na sua casa. A policia, em um ato evidentemente racista, acusou seu pai, alegando
que ele ndo estava em casa naquele momento. Foi terrivel para a adolescente ver seu pai preso e ndo
ter noticias dele por alguns dias. Depois, condenou-se um adolescente vizinho pelo crime. Apesar
de ser inocente, esse menino sofreu uma pena de prisio de dois anos. Os sofrimentos foram tantos
que a estudante, depois de se formar, saiu da cidade e queria esquecer seu passado. Ela continuou
sua formacdo em outras cidades e durante décadas nao falou a ninguém sobre seu passado, sequer
para seu marido ou para seus filhos. Também Eckford relata que adoeceu, com depressao, e que até
hoje se assusta com determinados ruidos; enfim, sofreu e ainda sofre com estresse pos-traumatico.
Somente depois de décadas comegou a falar sobre o ocorrido. De modo geral, todos os nove
demoraram mais de trinta anos para falar em puiblico sobre os acontecimentos.

Contudo, eles também ressaltam que foi por vontade propria que permaneceram na escola.
Eckford, perguntada pelo repérter, se a vida pessoal dela foi sacrificada por um bem maior,
responde que foi um “autossacrificio”. Green conta que foi “desconvidado” a participar da

formatura, mas fez questdo de receber o seu diploma na cerimonia oficial; e Carlotta resolveu ir a

22 Michigan State University College of Education. Carlotta Walls LaNier, Spring 2014 Commencement
Speaker. YouTube. 10.06.2014. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=HQXC89yomg4&ab_channel=MichiganStateUniversityCollegeofEduca
tion.. Acesso em: 11 jul. 2023, trad. minha.

23 KENYANESE. Elizabeth Eckford of the Little Rock Nine Speaks (Interview-5% March 2018). YouTube.
05.03.2018. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=G1Zzo_wLjX8&list=PLnYWCAPsm7d6jv{1 C3jSXDynZ5rqCJnAu&in
dex=7&ab_channel=Kenyanese.. Acesso em: 12 jul. 2023, trad. minha.

2 KENYANESE. Elizabeth Eckford of the Little Rock Nine Speaks (Interview-5th March 2018). YouTube.
05.03.2018. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=G1Zzo_wlLjX8&list=PLnYWCAPsm7d6jvf1 C3jSXDynZ5rqCJnAu&in
dex=7&ab_channel=Kenyanese. Acesso em: 12 jul. 2023.
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escola no dia seguinte ao atentado a sua casa. Ela afirma que ndo queria dar o prazer da vitéria a
eles.®

Noés, hoje, temos o privilégio da distancia historica para avaliar os acontecimentos, além de
ter amplo material historiografico a disposi¢do sobre a crise em Little Rock. Hannah Arendt e seus

contemporaneos escreveram e/ou agiram sob o impacto imediato das ocorréncias.

A ARGUMENTACAO DE HANNAH ARENDT

A violéncia racista a que as criangas estiveram expostas ¢ o que levou Arendt a escrever
sobre Little Rock, ainda no calor dos acontecimentos. Young-Bruehl considera que Reflexdes sobre
Little Rock, assim como depois Eichmann em Jerusalem foram os dois textos “que irromperam, de
modo desenfreado, de sua compaixio com vitimas inocentes”’20.

Nesse impeto, Arendt recorreu a modos de avaliar e de se posicionar que, em outros
momentos, mostraram-se proficuos para suas reflexdes. Em primeiro lugar, ha o julgamento como
uma forma especifica do pensamento. Quem julga leva em consideracdo pontos de vista que
diferem de seu proprio, de certo modo, buscando uma avaliagdo desinteressada. Em segundo lugar,
Arendt considera que nossa existéncia ¢ multifacetada, e nio ¢ regida por um unico principio. Por
isso é necessario fazer algumas distingdes: o que € valido para a esfera privada, pode nao ser valido no
espaco publico, e 0 que importa na esfera social, difere dos principios da esfera politica. Esses
modos de pensar sdo, por assim dizer, adotados por Arendt em relacio aos acontecimentos em
Little Rock.

Porém, antes ainda de iniciar suas reflexdes, Arendt explicita, nas Observagies preliminares, sua

perspectiva sobre os acontecimentos em Little Rock:

Ja que o que escrevi pode chocar pessoas boas e ser mal utilizado pelas mis,
gostaria de deixar claro que, como judia, tomo por garantida (Zake ... for granted)
minha simpatia pela causa dos negros como por todos os povos oprimidos e
desprivilegiados, e apreciaria se o leitor fizesse 0 mesmo.?”

Em seguida, na parte introdutéria do texto?, lemos:

O ponto de partida das minhas reflexGes foi uma fotografia nos jornais que
mostrava uma menina negra saindo de uma escola recém-integrada a caminho
de casa: perseguida por uma turba de criangas brancas, protegida por um amigo
branco de seu pai, a face dando um testemunho eloquente do fato 6bvio de que
ela ndo estava precisamente feliz. A fotografia revelava a situagdo em poucas

% Voices of the Civil Rights Movement. Catlotta Walls LaNier of the Little Rock Nine. YouTube. 22.02.2021.
Disponivel em: https:/ /www.youtube.com/watch?v=sLN-
UhaJzGQ&ab_channel=VoicesoftheCivilRightsMovement. Acesso em: 06 jul. 2023, trad. minha.

26 YOUNG-BRUEHL,, Elisabeth. Hannah Arendt: Leben Werk und Zeit. 3. Aufl. Frankfurt am Main, Fischer
Verlag, 2013, S. 425, trad. minha.

27 ARENDT, Hannah. Reflections on Little Rock. In: Dissent 6/1 (Winter 1959), p. 46, trad. minha.

28 A introducdo originalmente integrava a resposta de Arendt a réplica de David Spitz, que tinha sido
publicada no mesmo numero da Dissent do inverno 1959 (THAA, 2011).
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palavras, porque aqueles que nela apareciam foram diretamente afetados pela
ordem do tribunal federal, as proprias criangas.?”

A autora expressa sua indigna¢io com a exposicdo de criancas a uma situagao de violéncia.
Essa ndo ¢é apenas a sua motivagao patra escrever o artigo, mas se trata de um ponto central para ela.
Arendt advoga pela protecio das criancas nesse texto, e mantera esse principio, também mais tarde,
no artigo A crise na edneagio. Em ambos os textos, a protecdo das criangas vincula-se ao rechago de
qualquer forma de instrumentalizagdo da educagdo para as lutas politicas, cuja responsabilidade é
unicamente dos cidadios adultos. Vemos que ela manteve essa posicio mesmo quando, anos
depois, admitiu ndo ter compreendido que proteger as criangas negras em um mundo racista pode
levar os adultos a atitudes diferentes do que ela pensava serem as corretas.

Arendt que, como estrangeira, sabia estar em uma posicao de outsider (estranha)®, como lhe
¢ dito muitas vezes e como ela mesma destaca, busca levar em considera¢io os diversos atores
envolvidos; isto ¢, tenta avaliar os acontecimentos, levando em conta diferentes pontos de vista.
Opera, portanto, uma forma de pensar que, como vimos, denomina julgamento, que lhe exige
imaginar a perspectiva dos outros e, assim, ndo permanecer restrita a sua visdo pessoal, sem, no
entanto, deixar de falar com sua prépria voz.3! Nesse intuito, e tendo em vista que as criangas ainda
nao assumem responsabilidade politica pelo mundo, Arendt questiona-se o que os adultos fizeram,
e também busca se colocar no lugar deles. Indaga-se, dessa forma, “o que eu faria, se fosse uma mae
negra”2, e responde que ela ndo teria exposto sua filha a uma situacio humilhante. Nido teria
exigido dela fazer parte de um grupo social em que ela nio é desejada. Arendt avalia, portanto, que
as criancas foram expostas pelos adultos responsaveis a uma situacdo social ndo somente
embaracosa e sofrida, mas marcada por agressao e violéncia. Diz, ainda, que também no lugar de
uma mae branca ndo teria exposto sua filha ou seu filho ao conflito.

Podemos nos perguntar — e é o que muitos criticos fizeram na época — até que ponto
Arendt seria capaz de imaginar o que significa ser uma mie negra nos estados do Sul. Ha uma
presuncdo no seu julgamento, com a qual, da minha parte, ndo concordo, apesar de que, junto com
ela e contra varios dos seus criticos, penso que ela tem o direito de opinar. Também, que o debate
ganha em relevancia politica, na medida em que dele participam diversas vozes, inclusive as de

outsiders — ou seja, aqueles capazes de ver o conflito de fora, sem estar diretamente envolvido.

2 ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade e julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004. p. 261.

30 ARENDT, Hannah. Reflections on Little Rock. In: Dissent 6/1 (Winter 1959), p. 45-56.

31 Sobre o julgamento, Arendt escreveu o seguinte: “O aspecto importante da questdo é que meu julgamento
de um caso particular ndo depende meramente da minha percep¢do, mas de eu representar para mim mesmo
algo que nio percebo [...]. embora ao julgar eu leve em consideragdo os outros, isso nao significa que me
adapte em meu julgamento aos julgamentos dos outros. Ainda falo com a minha prépria voz e nido conto
votos para chegar ao que penso ser certo. Mas o meu julgamento ja nio é subjetivo, no sentido de que
chegaria as minhas conclusées levando apenas a mim mesma em consideracio” (ARENDT, Hannah.
Responsabilidade e julgamento. Sao Paulo. Companhia das Letras, 2004., p. 206-207).

32 ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 261, grifo da autora.
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Ainda, é de se notar que sua avaliagdo de estar diante de um sacrificio que é imposto a
criancas em nome de uma luta politica, cuja responsabilidade era dos adultos, antecipa
questionamentos que outras vozes fizeram anos depois. Elizabeth Eckford, em 2018, ainda sofre
sequelas da experiéncia traumatica, e foi perguntada pelo repérter da BBC, se o seu sacrificio valeu
a pena. Também Carlotta LaNier e Ernest Green testemunham quio traumatizante foi frequentar a
escola. Além disso, nenhum dos nove foi capaz de falar sobre o ocorrido durante décadas,
conforme ja exposto. No entanto, todos eles tiveram o apoio dos seus pais e, na retrospectiva,
juleam que foi um sacrificio necessario, divergindo, assim, de Arendt. Retomaremos esse ponto
junto com a critica de Ralph Ellison, que salientou justamente o tema do sacrificio.

Também é importante ressaltar que, segundo Arendt, a atitude dos pais e das maes negras
estd vinculada a um equivoco mais amplo, que diz respeito as prioridades do NAACP. A luta por
igualdade deveria priorizar o direito a participacdo politica, e ndo comegar pela dessegregacio
escolar, classificada por Arendt, nesse momento, como uma questdo social. O que esta em jogo ¢ a
prépria republica, isto é, o regime politico baseado no principio da igualdade, que deveria garantir o
direito de todos os cidaddos de participarem nas decisdes sobre a vida em comum. Nesse sentido, é
a exclusao politica da populacdo negra que constituiu, para Arendt, a atrocidade maior. “A questdo
da cor foi criada por um grande crime na histéria dos Estados Unidos e s6 tem solucdo dentro da
estrutura politica e histérica da Republica”.® Pouco antes, em palavras ainda mais contundentes, ela
se refere ao “crime original”, e afirma que é “a legislacdo racial que constitui a perpetuagio do
crime original na histéria deste pais™3.

A tnica maneira de reparar esse crime original era lutar por direitos iguais no cenario
politico, o que significa, para Arendt, priotizar o direito ao voto da populagio negra. E claro que o
movimento por direitos civis ndo é alheio a essa causa, a qual, no entanto, ganharia mais forca
politica somente no inicio dos anos 1960, culminando na conquista do Io#ing Rights Act (Lei dos
direitos de voto), de 1965%. Na opinido de Arendt, o movimento negro em Little Rock errou ao
comegar a luta nas escolas porque, assim, estaria priorizando a esfera social, e nio a politica.

A argumentacdo da autora baseia-se na distingdo entre o dmbito politico, que deveria ser
regido pelo principio da igualdade dos cidadaos, e a esfera social, na qual a convivéncia se caracteriza
pela discriminagio — termo que, na abordagem de Arendt, ganha contornos peculiares, como
veremos. A esfera politica, de acordo com Arendt, é o ambito em que os rumos da repuiblica ou da
comunidade sio decididos; aqui, é necessario garantir direitos iguais, mais ainda: em sentido estrito,
nao ha politica sem igualdade. O grande crime da republica americana, desde sua origem, foi o de

ter excluido as populagoes negra e indigena do que ela chama de consensus universalis, usando um

3 ARENDT, Hannah. Reflexdes sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 266.

3 ARENDT, Hannah. Reflexoes sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 265.

HESTADOS UNIDOS. Voting Rights Act (1965). Disponivel em:
http:/ /www.ourdocuments.gov/doc.php?flash=true&doc=100&page=transcript. Acesso em: 23 jul. 2023.
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termo de Tocqueville’® e, com isso, dos espacos de decisao politica. Por isso, a primeira
reivindicagdo do movimento negro, a seu ver, deveria ser o direito fundamental ao voto.

Contudo, se a igualdade ¢ imprescindivel na politica, segundo Arendt, ha outras esferas da
nossa vida que ndo devem seguir o principio da igualdade; assim, por exemplo, nos ambitos em que
as pessoas se associam por preferéncias pessoais. Posso escolher com quem passar meu tempo de
lazer sem levar em conta qualquer principio de igualdade. Poderfamos pensar em um clube de
xadrez, em que se encontram exclusivamente enxadristas, o que exclui as pessoas interessadas em
outras atividades, ou em uma aula de natacio somente para mulheres que, por definicio, ¢é
excludente. Esses seriam exemplos de atividades que ocorrem no que Arendt, nesse artigo,

denomina “esfera social”¥. Essa esfera funciona por meio da discriminag¢io, pois nela importam

[...] as diferencas pelas quais as pessoas pertencem a certos grupos cuja propria
possibilidade de identificagdo exige que elas discriminem outros grupos no
mesmo ambito. [...] sem algum tipo de discriminagio a sociedade simplesmente
deixaria de existir e possibilidades muito importantes de livre associagdo e
formacio de grupos desapareceriam.’

Porém, na esfera politica, isto é, nas a¢Oes, nos debates politicos e nas instincias em que
sdo tomadas as decisdes, vale o principio da igualdade. F préprio da esfera politica que pessoas
diversas e distintas entre si se encontram para debater e decidir sobre projeto comuns; cada um a
partir do seu lugar, da sua experiéncia e da sua perspectiva. Assim, a tendéncia a homogeneizagio,
que € propria da esfera social, em que as pessoas se juntam com seus semelhantes ou com aqueles
que tém interesses iguais, nao deveria afetar o ambito politico, que se caracteriza pela pluralidade de
pontos de vista. Na politica, as pessoas defrontam-se com aqueles que pensam diferente, mas estio
em pé de igualdade, pois todos tém o direito de participar, isto é, de se insetir no espagco comum
com atos e palavras.

O ponto decisivo, para Arendt, é que nio todas as esferas da nossa existéncia seguem a
mesma légica, e temos de tomar cuidado para ndo impor, a esfera social, principios alheios a ela
(como se pudéssemos impor a participacio de homens a aula de natagio para mulheres) e,
sobretudo, ndo impor a politica a légica social, pondo em risco a pluralidade e a igualdade, ao
mesmo tempo. Arendt explica que “a discriminacio é um direito social tio indispensavel quanto a
igualdade é um direito politico. A questio ndo é como abolir a discriminagdo, mas como manté-la
confinada dentro da esfera social, quando ¢ legitima, e impedir que passe para a esfera politica e

pessoal, quando é destrutiva”.?

3% ARENDT, Hannah. Desobediéncia civil. In: ARENDT, Hannah. Crises da repriblica. 3. ed. Sio Paulo:
Perspectiva, 2013.

37 A esfera social, nesse texto, ¢ caracterizada de modo peculiar. Canovan (1995, p. 116-122) explica que o
termo ¢é abordado a partir de angulos diversos na obra de Arendt, e ganha conotag¢oes diferentes, dependendo
do tema em questio.

3% ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 273-274.

% ARENDT, Hannah. Reflexoes sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 274.
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A argumentacio de Arendt, de fato, abre perspectivas originais e provoca seus leitores a
pensar sobre aspectos talvez antes ndo percebidos. Entre eles esta a ideia de que a discriminacdo
exerce uma funcio que tem sentido na vida social, mas ndo na politica. Um problema, porém, que
ja fol apontado por diversas pessoas, é que, nas nossas experiéncias, os ambitos nem sempre sio tio
claramente distinguiveis. Se as distingdes, por um lado, tém a virtude de nos fazer pensar a partir de
angulos diferentes, por outro lado, elas ndo sdo categorias que simplesmente possamos aplicar e
usar como guia pratico. Arendt* mesma afirma que o modo de distinguir entre diferentes esferas de
nossa existéncia dependem de cada civilizagio e do momento histérico. Em outras palavras,
poderfamos afirmar que as distingdes entre as esferas, suas atividades e principios, nio sio um
manual que nos diz onde fazer o que. Contudo, parece-me que Arendt, nesse artigo, caiu em sua
prépria armadilha, pois sé podemos discordar da classificacdo da educacdo escolar como parte da
esfera social, a qual o principio da igualdade (nesse caso, o igual direito a educa¢io) nio se aplicaria.
A prépria Arendt retomou e repensou esse ponto em especifico em seu ensaio A erise na educagdo.

Ainda nas Reflexdes sobre Little Rock, a dificuldade de definir quais lugares e estabelecimentos
pertenceriam ou nao a esfera social é evidente na escrita de Arendt. O primeiro grupo de exemplos,
que ela da para a esfera social, s3o os locais de férias, hotéis e lugares de recreacio, isto é, lugares
cujo objetivo é que as pessoas possam se associar, se encontrar e passar seu tempo livre. “Se como
judia desejo passar as minhas férias apenas na companhia de judeus, ndo vejo como alguém pode de
maneira convincente me impedir a satisfazer minha vontade”!, diz Arendt. Nessa categoria nio
entram Os museus e 0s teatros, cujo objetivo ndo ¢ a agregacdo de pessoas. Quanto aos hotéis e
restaurantes, a questdo ¢ diferente, dependendo se sdo localizados em um distrito comercial ou nio.
No primeiro caso, trata-se de servigos que sdo da esfera social, mas que “estdo claramente no
dominio publico em que todos os homens sio iguais”™. Nessa categoria, ela inclui o transporte
publico, dizendo que a discriminagdo nas ferrovias e nos Onibus é escandalosa. Enfim, Arendt
parece emaranhar-se nas proprias categorias. Como decidir se um hotel é meramente da esfera
social e ou se ¢ do dominio publico? Por que o museu seria publico, mas a escola nao?

Ainda gostaria de ressaltar um ponto critico que diz respeito a propria atuacdo de Arendt
como participante do debate politico. Com a pensadora®}, aprendemos que ndo ha politica sem
uma diversidade de pontos de vista e de opinides. A politica é, na verdade, o ambito das opiniGes
por exceléncia. Quando os pontos de vista sdo substituidos por uma verdade unica, a prépria
politica deixa de existir. A interag¢ido entre os cidaddos depende da possibilidade de ser ouvido e

visto, e de considerar a fala e a acdo dos outros. Porém, no artigo Reflexies sobre Little Rock,

40 ARENDT, Hannah. A condi¢io humana. Traducio Roberto Raposo. Revisao Adriano Correia. 11. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2010.

4 ARENDT, Hannah. ReflexGes sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sao
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 275.

4 ARENDT, Hannah. Reflex6es sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade e julgamento.
Sido Paulo. Companbhia das Letras, 2004, p. 275.

4 ARENDT, Hannah. A condi¢io humana. Traducio Roberto Raposo. Revisio Adriano Correia. 11. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2010.

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835



VANESSA SIEVERS DE ALMEIDA

encontramos pouca disposicdo para ouvir posicionamentos diferentes e respeita-los,
independentemente de concordar ou nao com eles. Nas Observacies preliminares, ela sustenta que
“[...] as minorias oprimidas nunca foram os melhores juizes sobre a ordem de prioridades |[...] e ha
muitos casos em que elas preferiram lutar por oportunidades sociais em vez de direitos humanos ou
politicos basicos”, e em seguida, afirma que “a ordem de prioridades na questdo dos diteitos deve
ser determinada pela Constituicdo, e nao pela opinido publica ou pelas maiorias”. A arrogancia
nessa afirmacio ¢é inaceitavel.

Arendt apela para a autoridade maior da constituicdo, o que soa estranho, porque em
outros momentos afirma que o mundo comum precisa ser renovado constantemente’s. E
justamente a constituicdo americana que ¢ modificada por meio de emendas, como a 132, que aboliu
a escraviddo; ou a 152, que garante o direito ao voto as mulheres. Em Sobre a revolucdo, Arendt se
pergunta se a constitui¢ao da republica impediria o espirito revolucionario das futuras geragdes. De
acordo com ela, foi Jefferson quem percebeu com maior clareza que seria injusto que apenas a
geracdo dos fundadores “coubesse ‘iniciar o mundo de novo’; para ele, assim como para Paine, era
simples vaidade e presun¢do governar do além-timulo’; era, ademais, a ‘mais ridicula e insolente de
todas as tiranias™#. Nesse sentido, Jefferson era favoravel a revisdes periddicas da constituicao.

Nos Estados Unidos, as revisdes da constituicio sdo realizadas pelas emendas, que entre
outros pontos, ampliaram a participacdo politica de diversos grupos da populagio, também por
meio de novas interpretacbes do proprio texto da constituicao pela Suprema Corte, frente a casos
especificos. Foi o caso Brown versus Board of Education, que levou a Suprema Corte a declarar a
educacio segregada como inconstitucional.

Enfim, Arendt, em uma aprofundada analise e reflexdo sobre a autoridade da constitui¢io,
no seu livro Sobre a Revolucdo, salienta, sim, a importancia uma constitui¢do duradoura, que garante
certa estabilidade, mas nio se pronuncia a favor de sua autoridade absoluta que, alias deixaria de ser
“autoridade” para se transformar em tirania. Por isso, ¢ no minimo estranho que ela tenha recorrido
a autoridade da constituicdo para deslegitimar as prioridades do movimento negro. Em seu ensaio
A crise na edneagio, Arendt, alguns meses depois, repensou o papel da educagdo em um mundo
sempre pendente de renovagao.

Porém, antes de abordar o ensaio sobre educagdo, volto-me agora para uma das vozes
criticas, a do escritor afro-americano Ralph Ellison, que Arendt levou muito a sério, ao ponto de

admitir que ela se equivocou totalmente no seu julgamento em relacio a Little Rock.

# ARENDT, Hannah. Reflections on Little Rock. In: Dissent 6/1 (Winter 1959), p. 46, trad. minha.

4 ARENDT, Hannah. A crise na educacdo. In: ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 5. ed. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2003, p. 221-247.

4 ARENDT, Hannah. Sobre a revolucdo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 295.
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A CRITICA DE RALPH ELLISON E A RESPOSTA DE ARENDT

Em 1965 — seis anos depois da publicacao das Reflexdes sobre Little Rock — foi langado o livro
Who Speaks for the Negros? Nesse livro, Robert Penn Warren publicou entrevistas com protagonistas
do movimento por direitos civis. Uma delas é concedida por Ralph Ellison, escritor e poeta negro

do Sul dos EUA. Ellison, em determinado momento, menciona o artigco de Arendt:

Arendt [...] acusou pais negros de explorar seus filhos durante a luta para
integrar as escolas. Mas ela ndo tem a menor ideia do que se passa na cabeca dos
pais negros quando mandam seus filhos para essas filas de pessoas hostis.*’

Segundo Ellison, Arendt ndo foi capaz de compreender a violéncia que esta presente de
modo inevitavel na vida das criancas negras. Para os pais, explica ele, é, portanto, impossivel
garantir a prote¢io dos seus filhos contra o racismo.

Ele diz que, na histéria da populag¢io negra no Sul, a luta pela sobrevivéncia colocava-se
forcosamente em primeiro lugar. O que é de admirar é que a sujei¢do a um modo de vida
desumanizante ndo pode eliminar a resisténcia. Ellison ressalta que, apesar de tudo, a pessoa negra
manteve uma compreensio de si como alguém capaz de fazer escolhas. Ele relata que “os negros
do Sul aprenderam sobre violéncia em uma escola muito dura. Eles sabem ha muito tempo que
podem aguentar muitas chicotadas, e sobreviver, e continuar trabalhando em direcio a seus
préprios objetivos.””#8 Viver em uma sociedade racista significa, para os negros, estar no lugar de
vitimas e, no entanto, também ¢é sustentar-se no papel de atores que pensam por si e tomam
decisGes, um papel que exige uma pesada responsabilidade. Diante da violéncia, muitas vezes, a
escolha é entre a sujei¢do, para poder sobreviver, e o revide. Por isso, a resisténcia exige constante
discernimento: quando lutar por seus direitos e sua dignidade e em que momentos se submeter?
Como afirmar-se contra um mundo de menosprezo? Como se relacionar com a sociedade de um
modo nio suicida, escolhendo suas lutas? Cada escolha considera que ha ofensas que ndo serdo
revidadas. Ellison real¢a que “isso coloca uma grande pressao moral sobre o individuo e requer
autoconfianca, autoconsciéncia, autodominio, discernimento e compaixao”.*’

Assim, para o autot, a suposicio de Arendt, de que os pais submetem seus filhos ao
sofrimento da rejeicdo porque desejam sua inser¢io em grupos sociais que os excluem, isto ¢, a
ideia de que os pais assumem uma atitude parvenu, e estio dispostos a conseguir a integracio ao
preco da humilhagdo, esta longe da situagdo real. Ellison afirma que, na sociedade em que as

criangas negras convivem com pessoas brancas, deposita-se a expectativa nelas de que nio abaixem

47 ELLISON, Ralph. [Interview with] Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https:/ /whospeaks.libraty.vanderbilt.edu/interview/ralph-ellison. Acesso em: 23 jul. 2023, trad. minha.
4 ELLISON, Ralph. [Interview with] Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https://whospeaks.library.vanderbilt.edu/interview/ralph-ellison. Acesso em: 23 jul. 2023, trad. minha.
4 ELLISON, Ralph. [Interview with] Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https://whospeaks.library.vanderbilt.edu/interview/ ralph-ellison. Acesso em 23 jul. 2023, trad. minha.
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a cabeca, mas que tenham autocontrole, se necessario, para ndo reagir a provocagoes e agressoes.
Finalmente, o autor indaga: “No entanto, nao ¢ disso que se trata na civiliza¢dor E nio ¢ isso que a
tragédia sempre procurou nos ensinarr”’>0

De acordo com Ellison, colocar-se no lugar dos pais negros é considerar que eles nio
tomaram a decisao de mandar seus filhos a Central High Schoo/ de modo leviano. Algo semelhante
mostra o relato de Carlotta Walls LaNier quando, quase 60 anos depois dos acontecimentos em
Little Rock, diz que busca honrar seus pais em toda oportunidade que tem. Sua gratidio aos pais
acentuou-se ainda mais quando ela teve seus filhos. “Quando eu mesma vim a ser mie, eu
realmente entendi o nivel de coragem e fé que eles possuiam para serem capazes de me colocar em
tal perigo a cada dia”.5!

Segundo Ellison, os pais sabem que, em algum momento, as criancas tém de enfrentar um
mundo injusto, desigual e racista. Nesse sentido, ir para a escola é algo como uma iniciagio nesse

mundo hostil.

No entanto, eles (os pais negros) estio cientes das implicagées de um rito de
iniciagdo que tais eventos realmente constituem para a crianga, um confronto
dos terrores da vida social com todos os mistérios desnudados. E na visio de
muitos desses pais (que desejam que o problema nio existisse), espera-se que a
crianca enfrente o terror e contenha seu medo e sua raiva precisamente porque é
um negro americano. Assim, a crianca é obrigada a dominar as tensGes internas
criadas por sua situacdo racial, e se ela se machucar, entio serd mais um
sacrificio. B uma exigéncia dura, mas se ela falhar nesse teste basico, sua vida
serd ainda mais dura.>?

Assim, os pais nio sacrificam as criancas em uma luta que seria dos adultos, mas exigem
sacrificios delas — que ndo queriam precisar exigir —, tendo em vista a possibilidade de existir
enquanto negro no mundo. “[...] isso também fez parte da experiéncia do negro americano, e
acredito que uma das pistas importantes para o significado dessa experiéncia estd na ideia, no ideal
de sacrificio.”>

Hannah Arendt, ainda em 1965, leu o livro Who Speaks for the Negro? de Warren. Depois de

ler a entrevista com Ellison e a critica as suas Reflexdes sobre Little Rock, escreveu uma carta ao autor.

Nela, diz ter recebido outras criticas — “Recebi, claro, muitas criticas por parte dos meus amigos

50 ELLISON, Ralph. [Interview with] Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https://whospeaks.library.vanderbilt.edu/interview/ralph-ellison. Acesso em: 23 jul. 2023, trad. minha.

51 Michigan State University College of Education. Carlotta Walls LaNier, Spring 2014 Commencement
Speaker. YouTube. 10.06.2014. Disponivel em:
https:/ /www.youtube.com/watch?v=HQXC89yomg4&ab_channel=MichiganStateUniversityCollegeofEduca
tion. Acesso em: 11 jul. 2023, trad. minha.

52 ELLISON, Ralph. [Interview with| Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https://whospeaks.library.vanderbilt.edu/interview/ralph-ellison. Acesso em: 23 jul. 2023, trad. minha.

5 ELLISON, Ralph. [Interview with] Robert Penn Warren. In: WARREN, Robert Penn. Who Speaks for the
Negro? New York: Random House, 1965. Disponivel em:
https://whospeaks.library.vanderbilt.edu/interview/ralph-ellison. Acesso em: 23 jul. 2023, trad. minha.
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"liberais" ou melhor, nio amigos que, devo confessar, nio me incomodaram.”>* — mas admite que
as observacoes de Ellison lhe abriram os olhos e lhe mostraram que seu julgamento havia tomado

“uma direcao totalmente errada”s.

Vocé esta totalmente correto (entirely right): é justamente esse “ideal de
sacrificio”, que eu ndo entendi; e, como meu ponto de partida foi uma
consideragdo da situagdo de criangas negras em escolas integradas a forca, essa
falha em entender me levou realmente para uma ditecdo totalmente errada
(entirely wrong). [...] Eu sabia que estava de alguma forma errada e pensei que nio
tinha entendido o elemento de violéncia gritante, de medo elementar e corporal
na situagdo. Mas suas observagbes me parecem tio inteiramente corretas (so
entirely right), que agora vejo que simplesmente nao entendi as complexidades da
situacio.>°
Arendt, portanto, admite nio ter compreendido a forma como a violéncia estd presente na
vida da populacio negra. A fala de Ellison é convincente para ela, talvez porque o autor trata
justamente do ponto que é crucial para Arendt: a violéncia sofrida pelas criangas. E exatamente essa
experiéncia cruel que Ellison apresenta sob um angulo diferente. Ele também esta preocupado com
a protecdo das criangas, mas a questdo é como protegé-las em um cenario incontornavelmente
hostil? Se a exposicdo das criancas ¢ inevitavel, a Gnica saida é que aprendam a se proteger € a
escolher suas lutas, também a suportar certas agressdes, mantendo a cabega erguida. E o que o
Paulo Bodziak, em seu artigo sobre Little Rock, resume da seguinte forma: “Se os pais negros
sustentaram e lutaram pela ida de seus filhos para a escola branca hostil, foi porque acreditavam que
[...] seus filhos conquistariam a tenacidade necessaria para resistit aos assaltos violentos do
convivio em uma sociedade racista”".
Para Hannah Arendt, a protecio das criancas, entendida como responsabilidade dos
adultos, era um tema sensivel, sobre o qual continuou pensando e sobre o qual escreveu ainda no
ano de 1958. Resultado dessas reflexdes foi o ensaio A ¢rise na educagio, cuja primeira versao foi uma

palestra, em 13 de maio de 1958, na Alemanha. Esse texto, depois, foi revisado pela autora e

publicado no livto Entre o passado ¢ o futuro.

># ARENDT, Hannah. Carta para Ralph Ellison em 29/07/1965. In: Hannah Arendt Papers:
Correspondence, 1938-1976, Library of Congtess, Washington. Disponivel em:
https:/ /wwwloc.gov/tresource/mss11056dig.020340/2sp=78&+=-1.367,-0.118,3.734,1.455,0.. Acesso em: 22
jul. 2023, trad. minha.

5% ARENDT, Hannah. Carta para Ralph Ellison em 29/07/1965. In: Hannah Arendt Papers:
Correspondence, 1938-19706, Library of Congtess, Washington. Disponivel em:
https:/ /wwwloc.gov/resource/mss11056dig.020340/?sp=7&t=-1.367,-0.118,3.734,1.455,0.. Acesso em: 22
jul. 2023, trad. minha.

% ARENDT, Hannah. Carta para Ralph Ellison em 29/07/1965. In: Hannah Arendt Papers:
Correspondence, 1938-1976, Library of Congtess, Washington. Disponivel em:
https:/ /wwwloc.gov/tesource/mss11056dig.020340/2sp=78&+=-1.367,-0.118,3.734,1.455,0.. Acesso em: 22
jul. 2023, trad. minha.

57 BODZIAK JUNIOR, Paulo Eduardo. O impacto do social na educacio: Little Rock e o despertar para a
responsabilidade em Hannah Arendt. In: CARVALHO, José Sérgio Fonbseca de/ CUSTODIO, Crislei de
Oliveira (Otgs.). Hannah Arendt. a ctrise na educagio e o mundo moderno. Sio Paulo: Intermeios/FAPESP,
2017, p. 65.
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A disposicio de Arendt de repensar o ja pensado é louvavel. Incomoda, porém, uma
questdo: por que Arendt — que tanto admirava em Lessing® e em Kant® a coragem de reivindicar
para si o direito de repensar assuntos sobre os quais ja haviam se manifestado anteriormente —
escreve apenas em uma carta pessoal a Ellison sobre sua mudanca de julgamento, e nido se

posiciona de modo publico sobre o assunto?

O PENSAMENTO DE ARENDT SOBRE EDUCACAO: DE LITTLE ROCK ATE A
CRISE NA EDUCACAO

Em seu artigo Reflexdes sobre Little Rock, Arendt, embora se posicione sobre temas
relacionados 4 escola, ndo se propde a desenvolver uma concepgio de educacio. F o que ela fara no
ensaio A crise na educagio. Nesse texto, ela se debruca sobre o tema, aborda a crise na educacio,
discute as relacGes entre educagdo e politica e apresenta uma concep¢ao de educagio, localizando,
agora, a atividade educativa em uma esfera que denomina pré-politica.

A meu ver, ha mudancas significativas em relacdo as suas afirmacoes sobre educacdo nas
Reflexcoes sobre Little Rock. Veremos brevemente o que ela afirma sobre a educagio escolar, neste
texto, para depois discutit 0 que mantém e o que altera em sua abordagem. Restrinjo-me a dois
pontos: a tarefa atribuida a escola e a localizacdo da atividade educativa, tendo em vista a distingdo
arendtiana entre as esferas privada, publica e social.

No que tange o papel da institui¢do escolar, em Reflexdes sobre Little Rock, a escola é descrita
simplesmente como o lugar onde as criancas recebem instrucdo. Esse termo parece nio significar
muito mais do que o ensino de determinados conteidos ou habilidades. Determinar esse
conteidos, afirma Arendt, é tarefa do Estado, que “tem o direito incontestiavel de prescrever
exigéncias minimas para a futura cidadania e, além disso, promover e apoiar o ensino de temas e
profissGes que sdo consideradas desejaveis e necessarias para a nacio como um todo”%.

Ha, aqui, uma ideia bastante restrita do que vem a ser a educacio escolar, a qual parece se
resumir a uma tarefa técnica. Arendt chega a afirmar que “a escola é para uma crianga o que um
emprego é para um adulto”!, reduzindo a educagdo escolar a uma necessidade social, sem
significado politico.

Em seu ensaio de 1958, vemos quase que uma reviravolta em sua concep¢ao de educagao.

O aspecto técnico e funcional ndo desaparece, mas Arendt salienta que, longe de ser o sentido da

8 Sobre Lessing, Arendt escreve que ele nunca amarrava seu “pensar por s/~ a resultados. “De fato, ele
renunciava explicitamente ao desejo de resultados, na medida em que podiam significar uma solugdo definitiva
de problemas que o pensamento provocava a si mesmo; -seu pensar nao era uma busca da verdade, visto que
toda verdade que resulta de um processo de pensamento necessariamente pde um fim ao movimento do
pensar.” (ARENDT, 2008, trad. mod).

% Ver epigrafe.

0 ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 280.

61 ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 280.
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educacio, trata-se de um mero “treinamento [...] do viver’*2 — importante para a sobrevivéncia de
cada um, mas sem importancia direta para o mundo comum. A educacdo realmente ganha sua
relevancia, ndo em vista de qualquer funcionalidade, mas porque as criancas sao recém-chegadas no
mundo. Sio novas nesse lugar compartilhado, que as antecede, e precisam ser acolhidas e
familiarizadas com o mundo comum para que possam se apropriar dessa sua heranga, ressignifica-la
e, futuramente, se inserir e intervir nesse mundo que depende dos que nele chegam para ser
renovado.

Nesse texto, a educagio ganha um significado politico: por um lado, ela é responsavel pelos
novos habitantes do mundo e, por outro lado, assume responsabilidade pela continuidade do
préprio mundo — um mundo ameacado pelo esquecimento, mas também carente de renovacio. F
na educagio que entregamos o legado do mundo nas mios dos novos que, futuramente, poderdo
intervir nele, lutar contra as injusticas, mas também preservar o que se considera precioso. O que
estd em jogo, aqui, ndo ¢ apenas a instrucio, ou a aquisicdo de habilidades e conteddos, mas a
relacdo que os mais novos estabelecerdo com o mundo em que convivemos com 0s Outros.

No que diz respeito ao segundo ponto que desejo abordar, isto é, a localiza¢ao da educagio
em uma das esferas de nossa existéncia, a questio ¢ de extrema importincia para a compreensiao
arendtiana da educagdo. Em A condigdo humana, Arendt explica que “cada atividade humana assinala
sua localizagio adequada no mundo”.93 Assim, os assuntos politicos devem ter seu lugar no espaco
publico, onde os cidaddos, em condi¢oes de igualdade, podem falar sobre eles e participar das
decisGes, enquanto outros assuntos, que nao sao de interesse publico, devem permanecer em outras
esferas, sejam essas a privada, a social, a do pensamento, a religiosa, etc.

Nas Reflexces sobre Little Rock, Arendt tinha afirmado que a educagido escolar faz parte do
ambito social, pois a frequéncia da escola se desenvolve “no contexto da associagio e da vida
social”®. Isso, no contexto da obra arendtiana, claramente significa que a educagdo nio tem
relevancia politica. Nesse sentido, ela ainda afirmou que “[...] para a propria crianga, a escola é o
primeiro lugar fora de casa em que ela estabelece contato com o mundo publico que a rodeia e a
sua familia. Esse mundo publico ndo ¢ politico, mas social’®. Em coeréncia com essa perspectiva,
Arendt argumenta que o principio da igualdade nio é aplicavel a escola, o que, a meu ver, é uma
afirmacido problematica, tendo em vista que, entre outros pontos, ndo considera o igual acesso a
educacio como tema de relevancia politica. Outro ponto questionavel, embora coerente do ponto

de vista da argumentacio, ¢ que, ao qualificar a educa¢io como uma atividade social, os pais nio

02 ARENDT, Hannah. A crise na educagdo. In: ARENDT, Hannah. Entre 0 passado ¢ o futuro. 5. ed. Sio Paulo:
Perspectiva, 2003, p. 235.

0 ARENDT, Hannah. A condi¢io humana. Tradu¢io Roberto Raposo. Revisao Adtiano Corteia. 11. ed. Rio
de Janeiro: Forense Universitaria, 2010, p. 90.

¢4 ARENDT, Hannah. Reflexoées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 280.

% ARENDT, Hannah. Reflexées sobre Little Rock. In: ARENDT, Hannah. Responsabilidade ¢ julgamento. Sio
Paulo. Companhia das Letras, 2004, p. 2809, grifo meu.
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devem ser for¢cados a mandar seus filhos para escolas integradas, porque seria contra o direito social
da livre associacio.

No ensaio A erise na educagio, Arendt continua e revé sua reflexio sobre o lugar da escola. X
notavel que, nesse texto, em nenhum momento ela cogita que a escola possa ser parte da esfera
social. A crianca é chamada de recém-chegada no mundo comum, um mundo que ainda nio
conhece e no qual precisa ser iniciada. A escola, como instituicdo publica, tem a dificil tarefa de
introduzir a crianca no mundo, e 20 mesmo tempo, protegé-la dele.

Podemos ver que o tema da protecdo das criangas continua decisivo, mas agora Arendt tem
um olhar diferenciado. Se a familia protege a crianga contra o mundo, a escola, aos poucos, introduz
a crianca nesse mundo, tendo em vista que chegard 0 momento em que O jovem assumird o seu
papel no mundo. Assim, a escola é uma esfera intermediaria: “[...] € a institui¢do que interpomos
entre o dominio privado do lar e o mundo com o fio de fazer com que seja possivel a transicao, de
alguma forma, da familia para o mundo.”

Ao conceber a escola como espaco de transicio do privado para o publico, Arendt, por um
lado, deixa claro que a escola se distingue do espaco privado, embora assuma algumas das
preocupacdes da familia, com destaque para a prote¢io da crianca. Por outro lado, a escola também
se distingue do espago publico-politico, porque as criancas ainda nio tém responsabilidade politica
pelo mundo e ndo estao em pé de igualdade com os cidadios adultos. Ao mesmo tempo, contudo, é
a escola que garante o direito de conhecer esse mundo, suas histérias, seus conhecimentos, as
experiéncias que nele tiveram lugar.

Convivem na escola com uma diversidade de criancas e, nesse sentido, a mesma escola é
igual a0 espaco publico (distinto do espago social de livre associagdo com seus semelhantes), mas
quando surgem conflitos entre as criangas, elas deveriam poder contar com a autoridade do
professor, ou da dire¢do, para que a crianca individual nao esteja exposta a “tirania da maioria”¢’. O
bom senso demandaria a interven¢io dos adultos nesse caso. Ndo ¢ preciso nenhuma reflexio ou
analise mais profunda, mas ¢ o sdo juizo humano que demanda a prote¢do das criangas. O fracasso
em garantir sua seguranca ¢, talvez, o sinal mais claro da crise na educagio, a qual, por sua vez, é
reflexo da crise mais ampla do mundo moderno. Essa argumentacdo no ensaio .4 ¢rise na educacio
certamente alimenta-se da experiéncia de Little Rock, a0 mesmo tempo em que Arendt visivelmente
repensou o papel da educagio e sua relagio com a politica.

Ao constituir-se em uma esfera de transicdo, a educag¢io, agora, ganha o status de esfera pré-
politica. Sua relagdo com o mundo sempre é tensa, porque, por um lado, lhe cabe apresentar um
legado aos mais novos, voltando-se para o passado, e por outro lado, sua aposta é que as novas

geragbes possam transformar o mundo comum. Arendt, entdo, reconhece a escola como uma

% ARENDT, Hannah. A crise na educacdo. In: ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 5. ed. Sdo
Paulo: Perspectiva, 2003, p. 238.

67 ARENDT, Hannah. A crise na educacido. In: ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 5. ed. Sio Paulo:
Perspectiva, 2003, p. 230.
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institui¢do complexa, em que inevitavelmente ha tensdes. Em lugar de lhe atribuir uma fungio
técnica, como o fez nas Reflexdes sobre Little Rock, discute os desafios inerentes a educagio escolar e a
responsabilidade que lhe cabe. Como receber seres novos e vulneraveis e inseri-los em um mundo
problematico?r Em torno dessa questdo gira o texto, que se caracteriza muito mais como um

exercicio de pensamento do que um julgamento.

CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar, destaco que Arendt estava convencida de que as experiéncias e as historias do
passado nos ajudam a pensar sobre o presente e sobre o mundo que queremos. Por isso, o direito a
educacio em Arendt € o direito de se apropriar de um legado de experiéncias e conhecimentos.

Alguns dos nove estudantes negros, que em 1957 foram frequentar a Central High School,
décadas depois engajam-se na tarefa de ir a escolas e universidades para falar sobre suas histérias, os
acontecimentos em Little Rock e o movimento por direitos civis. Carlotta Walls LaNier é uma entre
eles, que assumiu esse desafio para si. No seu depoimento, no canal Voges do movimento por direitos

civis, apOs contar sua experiéncia na escola de Little Rock, termina, dizendo o seguinte:

Eu penso que nés precisamos contar essas historias mais vezes. Isso é decisivo.
Todas essas coisas que os jovens realmente deveriam saber para entender por
que estdo numa sala de aula com outras criancas que ndo tem a mesma aparéncia
que eles. E eles pensam que simplesmente ¢ assim, e que se supde que deve ser
assim, mas houve varias coisas que aconteceram para que chegassemos a esse
ponto. E eu sou parte disso e tenho orgulho disso.%

Assim, Carlotta LaNier — e outros dos Lit#le Rock Nine — da uma valiosa contribui¢io para
aquilo que é uma das tarefas centrais da educagio: compartilhar com os mais novos as histérias de

um mundo que ja existia antes de sua chegada.
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RESUMO

No presente artigo discutimos, a luz do ensaio “A crise na educagdo”, os possiveis vinculos entre a
especificidade da “forma-escola” e a responsabilidade docente. A responsabilidade pelo mundo ¢,
para Hannah Arendt, um dos fundamentos da educagéo, atividade por meio da qual iniciamos as
novas geracbes em um mundo comum a todos e todas. Assim compreendido, o termo “educacio”
culturais difundidas por impregnacio, como as realizadas em sociedades nio escolarizadas. A fim
de delimitar a discussdo, optamos por abordar a problematica a partir do contexto especifico da
educacio escolar. Partindo das observacdes da propria Arendt acerca dessa especificidade,
ressaltamos as caracteristicas da forma-escola e do modo de se exercer a responsabilidade docente
quando se atua em um cenario institucional. A hipétese aqui sustentada é a de que essa vinculagao,
tal como sugerida por Arendt, abre caminho para uma compreensdo acerca dos sentidos e das
potencialidades da escola contemporanea.

Palavras-Chave: forma-escola; Arendt, responsabilidade docente.

ABSTRACT

In this article we discuss, in the light of the essay “The crisis in education”, possible links between
the specificity of the “school-form” and teachers responsibility. The assunption of the
responsibility for the world is, for Arendt, one of the foundations of education, the activity by
which we initiate new generations into a common world. So understood, the term “education” may
range from child raising at home to the initiation into cultural practices spread by impregnation,
such as those carried out in non-schooled societies. In order to delimit the discussion, we chose to
approach the problem from the specific context of school education. Taking as a departure point
Arendt's own observations about this specificity, we emphasize the characteristics of the school
form and the exercise of teaching responsibility in an institutional setting. The hypothesis here
presented is that this connection, as suggested by Arendt, paves the way for an understanding of
the meanings and potentialities of the contemporaty school.

Keywords: school-form; Arendt ; techers responsibility

APRESENTACAO
A despeito de ndo ter na educagido um de seus temas fundamentais, a obra de Arendt tem

recebido, nas dltimas décadas, uma crescente atencao nesse campo. Seus escritos tém inspirado
publicacbes e eventos que se propdem a discutir, a luz de seus conceitos, os problemas, conflitos e
impasses que caracterizam a atitude contemporanea em face da natalidade; do fato de que o mundo
abriga diferentes geragcdes que interagem por meio de processos educativos. Seu ensaio acerca da
crise na educagdo aborda um elenco de temas polémicos que, muitas vezes, desorganiza alguns dos

mais caros consensos firmados nesse campo, como no caso das relagdes entre politica e educagao
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2 Professor formado pelo antigo curso normal (magistério) pelo Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do
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(FEUSP).
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ou de suas reflexdes acerca do papel da autoridade nas relagGes intergeracionais. Nas reflexGes que
se seguem elegemos um recorte analitico bastante especifico: o da responsabilidade das geracdes
mais velhas em face dos recém-chegados no contexto especifico da educagio escolar.

Trata-se de um problema que a ocupa desde sua primeira incursio no tema. Em seu
polémico ensaio “Reflexdes sobre Little Rock™, Arendt critica, de modo bastante incisivo, a
proposicdo de uma politica publica que, a seu ver, representaria uma tentativa de deslocar a
responsabilidade relativa a um problema politico de primeira grandeza — as relacGes étnico-raciais
nos Estados Unidos — dos ombros dos adultos para os das criangas: “Chegamos ao ponto em que
se solicita as criancas que mudem e melhorem o mundo? E pretendemos ter nossas batalhas
politicas travadas nos patios das escolas?” (ARENDT, 2004, p. 273), indaga Arendt em face da
politica de dessegregacio das escolas no sul dos EUA. Sua publicacdo gerou indmeras controvérsias
e, em certo sentido, instigou Arendt a retomar suas reflexdes acerca da complexa relacdo entre
politica e educacio e as responsabilidades nelas envolvidas.

Com a publicacio do ensaio “A crise na educacdo™, no qual ela analisa criticamente o
contexto em que eclode uma crise no sistema educacional dos Estados Unidos da América, Arendt
coloca em questdo alguns dos mais caros pressupostos da acdo educativa no mundo moderno,
dentre eles o ideal programatico de conferir a educacio a responsabilidade pela construcio de uma
nova ordem politica. Trata-se, a nosso ver, menos de uma cisao que condenaria cada uma dessas
esferas — a educacio e a politica — ao isolamento do que de uma critica a sua instrumentalizagao, ou
seja, de uma recusa a conceber cada uma dessas atividades humanas como meios para fins
extrinsecos, despojando-as, assim, de sua dignidade intrinseca. Mas, se esse é um assunto ao qual
indmeros estudiosos de sua obra tém se dedicado, hda um aspecto fundamental na concepcio de
educaciao de Hannah Arendt pouco tem sido pouco explorado por seus comentadores: a vinculagdo
da educacdo com a responsabilidade coletiva pelo mundo e pelas novas geracGes, no contexto
especifico da escola. A fim de abordar esse tema, empreenderemos uma breve analise de sua visdo
sobre educacdo e natalidade para, a partir dela, pensar a especificidade da forma-escola e suas

responsabilidades precipuas.

EDUCACAO COMO RESPONSABILIDADE POLITICA PELO MUNDO E POR SEUS
HABITANTES
Em seu ensaio “A crise na educagio” (ARENDT, 2001), Arendt afirma ser a natalidade, ou

seja, o fato de que seres nascem em um mundo (into a world), a esséncia da eduncagio (ARENDT, 2001, p. 223.

3 O artigo s6 foi publicado em 1959, mas estava pronto desde novembro de 1957. O atraso se deu pelas
discordancias entre Arendt e os editores em torno de sua publicacdo. O artigo “A crise na educa¢io”, de
1961, traz alguns comentarios e ¢ como uma retomada do texto anterior. Para as controvérsias em torno do
ensaio, ver: YOUG-BRUEHL, Elizabeth. Por amor a0 mundo: a vida e a obra de Hannah Arendt. Rio de
Janeiro: Relume-Dumara, 1997.

4 Uma versdo preliminar do artigo “The Crisis in education” foi publicado originalmente em 1957 na revista
Partisan Review. Posteriormente, em 1961, foi publicado em sua coletinea Between past and future: six
exercises in political tought, do qual foi traduzido para o portugués.
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Traducdo modificada). Esse nascer para o mundo nio se confunde, no entanto, com o mero
surgimento de mais um exemplar da espécie humana que passa a integrar o ciclo vital da natureza.
Do ponto de vista biolégico, uma vida humana — enquanto exemplar individual da espécie Homzo
sapiens — é apenas parte de um processo vital, no qual cada novo individuo que nasce é a mera
repeticdo genética renovada daqueles que o geraram, caracteristica que compartilhamos com todas
as espécies de nosso planeta. Nesse sentido, podemos afirmar que os seres humanos nascem para a
vida e, como os diversos exemplares de qualquer espécie viva que habita a Terra, passam a integrar o
ciclo sempiterno da natureza. Integram-se, pois, em um processo que nio tem um coOmMego
inequivoco e nem um fim previsivel e no qual cada exemplar individual de uma espécie ¢, em certo
sentido, a continuagio e a reposicio organica de seus genitores.

Na qualidade de pessoas — homens e mulheres —, no entanto, ndo nascemos apenas para a
vida, mas também para o munde, indicando com isso uma dimensao de nossa existéncia que causa
uma ruptura no tempo ciclico da natureza, pois faz surgir algo novo em um mundo que ja estava ai
antes de nossa chegada e que deve permanecer apos nossa partida. Esse mundo ao qual se refere
Arendt ndo ¢ equivalente ao planeta Terra — ou seja, esse ambiente natural onde foi possivel o
surgimento e o desenvolvimento da vida biolégica —, mas um mundo artificial, constituido por um
legado material e simbolico de obras de arte, objetos de uso cotidiano, culturas, costumes etc. Um
mundo de coisas fabricadas pelos homens, configurado pelos eventos que nos chegam do passado e
por suas histérias; um mundo construido para durar mais do que cada breve vida humana
individual. E essa entrada no mundo que inscreve cada ser humano em uma temporalidade linear,
na qual um individuo dnico, diferente de todos que ja estiveram ou ainda estdo af, recebe um nome
préprio e serd integrado em uma comunidade cultural e cuja vida passa a ser contada como o tempo
transcorrido entre seu nascimento e sua morte. Il somente em relagio a esse mundo comum que a
vida dos seres humanos pode se tornar algo que transcende a mera condi¢ao de seres viventes. Sem
um lar mundano, especificamente humano, no diz Arendt (2010), seguirfamos apenas o fluxo

eterno da natureza:

A vida é um processo que em toda patte consome a durabilidade, desgasta e faz
desaparecer, até que finalmente a matéria morta, resultado dos processos vitais
pequenos, singulares e ciclicos, retorna ao gigantesco circulo global da natureza,
onde nio existe comeco nem fim e onde todas as coisas naturais volteiam em
imutavel e infindavel repeticio (ARENDT, 2010, p. 119).

Por viverem em um mundo especificamente humano é que o nascimento e a morte de
homens e mulheres significam mais do que um evento natural: celebramos a vinda de um novo ser
e lamentamos sua morte apenas porque estes eventos simbolizam a chegada e a partida de um

alguém singular que nunca esteve af antes e que nio pode ser substituido.

O nascimento e a morte pressupéem um mundo que ndo estd em constante
movimento, mas cuja durabilidade e relativa permanéncia tornam possivel o
aparecimento e o desaparecimento; um mundo que existia antes de qualquer
individuo aparecer nele e que sobrevivera a sua partida final. Sem um mundo no
qual os homens nascem e do qual se vio com a morte, haveria apenas um
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imutavel eterno retorno, a perenidade imortal da espécie humana como a de
todas as outras espécies animais (ARENDT, 2010, p. 119. Grifos nossos).

Destarte, é porque existe um mundo artificial, separado dos ciclos sempiternos da natureza,
que a existéncia de cada ser humano pode ser contada em uma biggrafia, que € a histéria de uma vida
(ARENDT, 2010). Pois o mundo estabiliza a vida humana, servindo como um palco
potencialmente imortal no qual homens e mulheres singulares agem em conjunto com seus
semelhantes, encenando a historia de suas vidas, enredando-as em outras historias unicas e
compondo uma pluralidade de seres singulares. A chegada constante de novos seres em um mundo
comum implica, portanto, o desenrolar de uma vida - de uma biografia - em uma teia em constante
transformacdo. Como ressalta Vanessa Sievers de Almeida, “A natalidade, portanto, diz respeito a
dindmica entre um mundo historicamente constituido e a chegada dos novos, que podem intervir
nele” (ALMEIDA, 2011, p. 21).

Mas as criangas que chegam a esse mundo encontram-se em uma condi¢do andloga a de
estrangeiros em uma nova terra: ndo conhecem sua lingua, seus costumes e codigos de conduta;
tampouco suas historias, utensilios ou obras de arte. De seu ponto de vista, trata-se de um mundo
estranho e velho, que beira a obsolescéncia. Uma maquina de escrever, por exemplo, embora seja
considerada inutil nos dias atuais, para muitos de nés é o simbolo de uma época no qual os cursos
de datilografia prometiam ser a porta de entrada para melhores empregos. Para um escritor, pode
ser uma heranca de familia ou um objeto com valor simbélico em sua area de atuagdo profissional.
Seja como for, a despeito dos significados que esse objeto possa ter para aqueles que ja estio no
mundo, aos olhos de um ser recém-chegado, ele pode ser visto e concebido como algo da ordem
do inutil, sem sentido e passivel de ser descartado. O mesmo ocorre com bens imateriais, como a
cultura ou a histéria de um povo, por exemplo. Como esperar que uma crianga, sem qualquer
mediagdo cultural capaz de fazer o passado tornar-se um presente vivo, venha a atribuir algum
significado a transmissdo e a conservacio da histéria dos povos africanos trazidos para o Brasil
como seres escravizados? Ou ainda que possa compreender a relacdo entre esse fato e a persisténcia
do racismo em nossos dias? Por serem novos nesse mundo velho, as criangas nele precisam ser
iniciadas, de modo que esse legado - seja ele material ou imaterial - possa adquirir algum sentido no
presente, deixando de ser um legado morto ou um amontoado de objetos sem utilidade ou
significado.

A esse processo de iniciacio Arendt (2001) da o nome de educagdo. Uma tarefa que nio nos é
imposta pelas meras necessidades da vida biolégica, mas pelo fato de sermos seres mundanos, isto
¢, habitantes de um mundo comum. Pelo fato de que nossa vida ndo transcorre apenas no tempo
circular e infinito da natureza, mas também se inscreve em um mundo dotado de durabilidade e
condicionado por seu carater histérico. Em outras palavras, a educagdo ¢ a tarefa que a chegada de
novos seres humanos em um mundo impde aqueles que nele habitam ha mais tempo e que, por
essa razio, se configura como uma responsabilidade politica em relacio a historicidade do mundo e

de seus habitantes, humanos e ndo humanos. Assim, para Arendt, aqueles que educam uma crianga
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— e essa ndo ¢ uma tarefa exclusiva dos professores — operam como mediadores entre o passado e o
futuro; entre um mundo velho e uma nova geragio de seres humanos. Esse encontro entre
diferentes geragOes transcorre no presente, embora se dirija ao futuro e se volte, inevitavelmente,
para o passado, isto ¢é, para um mundo pré-existente e edificado para se configurar como um lar
humano para as novas geragoes.

Esse é o motivo pelo qual Arendt afirma que a educagio é uma das atividades “mais
elementares e necessarias da sociedade humana, que jamais permanece tal qual é, porém se renova
continuamente através do nascimento e da vinda de novos seres humanos” (ARENDT, 2001, p.
234). O fendomeno da natalidade implica, pois, uma relacio de tensdo entre um mundo velho e a
chegada de novos seres humanos. Em uma cena hipotética, na qual todos os adultos
desaparecessem deixando apenas uma geracdo de criangas que, por uma razio inexplicavel, venham
a sobreviver, o que seria feito do nosso mundo? Que sentido a histéria dos povos tradicionais, a
literatura ou um filme poderiam ter para elas? Qual a utilidade de objetos como um telefone celular,
um aviio ou uma cadeira? E claro que esse é um exercicio de imaginacio, anilogo a uma obra de
ficgao cientifica, mas que pode auxiliar na compreensao do sentido da educagdo na obra de Arendt:

a dupla responsabilidade dos adultos, implicada no fato da natalidade.

A educagio ¢ o ponto onde decidimos se amamos o mundo o bastante para
assumirmos nossa responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina
que seria inevitavel nio fosse a renovagio e a vinda dos novos e dos jovens. A
educacio ¢é, também, onde decidimos se amamos nossas criancas o bastante
para nao expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus préprios recursos, e
tampouco arrancar de suas mios a oportunidade de empreender alguma coisa
nova e imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para
a tarefa de renovar um mundo comum (ARENDT, 2001, p. 247).

O excerto acima, que figura como uma sorte de conclusio ao ensaio, é preciso e eloquente:
educar implica a assun¢do de responsabilidades multiplas e, a0 mesmo tempo, conflituosas: a
responsabilidade pela protecio e desenvolvimento da vida dos mais novos, assim como o cuidado e
o zelo pelo mundo que os precede e transcende. Como seres humanos em formagao, as criangas
sdo frageis e necessitam de condi¢Ges para seu pleno desenvolvimento fisico e psiquico, dentre elas
a protecdo em relagio ao mundo: “Tudo o que vive e ndo apenas a vida vegetativa emerge das
trevas e, por mais forte que seja sua tendéncia natural a orientar-se para a luz, mesmo assim precisa
da segurancga da escuriddo para poder crescer” (ARENDT, 2001, p. 2306). E, se historicamente esse
cuidado nos primeiros anos de vida da crianga era realizado na privatividade do lar, as instituicGes
educativas sao cada vez mais precocemente chamadas a compartilhar essa responsabilidade
primaria, seja em funcdo da expansdo do atendimento na educagdo infantil, seja em fun¢io da
vulnerabilidade a que estdo expostas um numero significativo de familias.

Mas também o mundo também necessita de prote¢do para que nio seja destruido pela
chegada constante de novos seres humanos. “Visto que é feito por maos mortais, [0 mundo] se
desgasta, e, dado que seus habitantes mudam continuamente, cotre o risco de tornar-se mortal

como eles” (ARENDT, 2001, p. 243). A educa¢io é uma das formas de conservar o mundo e dele
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cuidar, pois ao transmitir seu legado, buscamos assegurar sua durabilidade e renovagio, salvando da
ruina o que julgamos digno de permanecer entre nés. E nesse sentido que a educacio implica uma
atitude conservadora: ndo agindo pela manutencdo de determinadas estruturas sociais ou
econdmicas, o que implicaria o proprio desgaste do mundo, mas por meio da transmissio e
atualizacdo de um legado material e simbdlico que recebemos quando nascemos.

A transmissao educacional — que opera como um elo entre as geragoes — implica ainda a
responsabilidade pela escolha, mais ou menos consciente, de aspectos do mundo a serem
conservados e transmitidos as novas geragdes. Estas, por sua vez, ndo estabelecerdo - a0 menos nio
necessariamente - o mesmo tipo de relacao que as geragOes precedente com esse legado selecionado
e transmitido. Algo que consideremos valioso pode perder total ou parcialmente seu significado ou
mesmo se transformar substancialmente para as novas geracdes. Isso ocorre, pois, os resultados
desse processo sio sempre da ordem do imprevisivel e, portanto, incontrolaveis. Ainda que
possamos desejar dar uma forma determinada ao mundo no futuro, nunca podemos assegurar que
esse projeto se realize. Como afirma Fina Birulés (BIRULES, 2017), nosso legado nio é um
destino, mas algo que oferecemos e que, portanto, estd aberto a novas interpretaces, NOVOS UsOs,
novos sentidos.

Esse, talvez, seja um dos maiores desafios da tarefa educativa sob a perspectiva de Hannah
Arendt: o fato de que educar implica sempre uma tensao entre conservar o passado e abrir espaco
para o novo. Amar o mundo, nesse sentido, ndo significa manté-lo exatamente como estd, mas
responder por ele perante as novas geracoes, possibilitando que elas venham a fruir do legado que
lhes transmitimos, dando-lhe uma forma inteiramente nova e potencialmente inimaginavel para nos.

Educar, segundo Hannah Arendt, relaciona-se, portanto, com nossa atitude diante do fato de
que ndo estamos no mundo apenas como seres viventes, mas como homens e mulheres unicos,
singulares e irrepetiveis; que nossa vida ndo transcorre apenas seguindo o tempo circular da
natureza, mas se inscreve em um tempo linear, em um mundo mais velho do que nés mesmos e
que permanecera sendo o lar artificial das futuras geracoes. Daf a dupla tarefa que se impde aos
educadores: a de se responsabilizar tanto pelas criancas que chegam quanto pelo mundo que as
acolhe. Ao iniciar os recém-chegados nessa heranca simbolica, possibilitamos que crescam
relacionando-se nao apenas com a vida, mas inserindo-se em uma dimensdo temporal para que
possam, a seu tempo, agir, dar inicio a algo inteiramente novo, renovando assim o mundo comum e
impedindo sua ruina pelo tempo.

E justamente essa defini¢io de educagio — fundamentada em nossa atitude em face da
natalidade — que, de acordo com Arendt (2001), esta em eise. Vale ressaltar, contudo, que em seu
pensamento, o termo ¢rise nio significa declinio ou morte, mas a perda das respostas as quais
recorriamos, as vezes sem nem sequer nos darmos conta de que eram, de fato, respostas. Uma crise,
nos diz a autora, “dilacera fachadas e oblitera preconceitos” (ARENDT, 2001, p. 223), fazendo ruir
as referéncias que utilizivamos para nos orientar em um mundo complexo e em constante

mudanca. Uma e¢rise na edncagao, sob esse prisma, significa que as certezas que tinhamos a respeito da
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natalidade ¢ de nossa atitude diante desse fato perderam seus fundamentos. Mas a perda de
fundamento nio significa, necessariamente, a perda do sentido priblico dessa tarefa e nem tampouco
da relevancia das questOes que ela suscita. Desse modo, é importante ressaltar que, no pensamento
arendtiano, uma crise tem um significado ambiguo: se, por um lado, nos deixa desorientados, por
outro, ela pode promover um “novo tipo de pensamento que nio necessita de pilares ou arrimos,
padrdes ou tradices, para se mover livre e sem muletas por terrenos desconhecidos” (ARENDT,
2008, p. 18). Nesse sentido, ao minar a validade dos critérios do passado, a crise nos abre a
oportunidade para pensar acerca das velhas questdes, mas livres das amarras do passado. Esse
ponto ¢é fundamental para a educagdo, visto que, independentemente das dificuldades que
encontramos na realizacdo dessa tarefa, a chegada de novos seres humanos continua a exigir de nés
uma atitude responsavel em relagio ao mundo, a fim de que a educagio nio seja convertida em um
mero instrumento para o sucesso individual na luta pela vida, um risco sempre presente em uma

sociedade que se organiza em torno do trabalho e do consumo.

A RESPONSABILIDADE PELO MUNDO NO CONTEXTO DA ESCOLA PUBLICA
Como vimos, Hannah Arendt concebe a atividade educativa sob o signo da responsabilidade,
isto €, de uma tarefa que nos é imposta pelo fato da natalidade e que, por essa razio, exige um
compromisso a um sé tempo pessoal e coletivo. Em seu ensaio, a autora procura refletir acerca
desse compromisso ético e politico a partir das dificuldades no sistema educacional dos Estados
Unidos. Mas, a despeito da especificidade desse elemento desencadeador, suas reflexGes se voltam
frequentemente para uma nog¢do de educagio mais ampla do que a escolar, focalizando
prioritariamente a responsabilidade de cada geracdo em relagdo a sua sucessora. Ora, ha muitas
comunidades ou sociedades que sdo capazes de realizar o processo educativo de iniciagdo em
determinadas praticas, linguagens, regras e costumes sem depender, necessariamente, de uma
institui¢do organizada em torno dessa tarefa. Comunidades religiosas ou povos tradicionais, potr
exemplo, sdo capazes de iniciar as novas geragoes em suas praticas costumes e linguagens por meio
da impregnacdo cotidiana, sem recorrer, portanto, a um espago ¢ um tempo especifico e separado,
tal como o faz a forma-escola contemporanea. E embora nem sempre Arendt se preocupe em
distinguir o sentido mais amplo da educa¢do como inicia¢ao da peculiaridade de sua atualizagio na
forma-escola, ha passagens nas quais suas reflexdes se voltam especifica e inequivocamente para

esta instituicao social:

Normalmente a crianca ¢ introduzida ao mundo pela primeira vez através da
escola. No entanto, a escola nao é de modo algum o mundo e nao deve fingir
sé-lo; ela ¢, em vez disso, a instituigdo que interpomos entre o dominio privado
do lar e o mundo com o fito de fazer com que seja possivel a transicdo, de
alguma forma, da familia para o mundo. Aqui, o comparecimento nao ¢ exigido
pela familia, e sim pelo Estado, isto é, o mundo publico, e assim, em relacdo a
crianca, a escola representa em certo sentido o mundo, embora nio seja ainda o

mundo de fato (ARENDT, 2001, p. 239).
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A escola é, portanto, concebida por Arendt como uma instituicio intermediaria, que
representa uma ponte a possibilitar a passagem do ambito privado ao publico, realizando, assim.
uma forma peculiar de inicia¢do na cultura, significativamente distinta daquela que acontece no
ambito privado da familia. Ora, enquanto os interesses desta sdo primordialmente o da
continuidade da vida e da manuten¢io de seus lacos sanguineos, o dominio puablico representa o
palco para a agdo e para a emergéncia da pluralidade, criando uma forma de associagdo objetiva,
mediada pelas coisas e eventos que ocorrem sob a claridade do mundo.

Ao definir a escola como uma instituicio que se situa extre os dominios publico e privado —
por conseguinte, pré-politica — Arendt a situa em um espago intermediirio, que nio ¢ mais o da
familia, mas ainda nio é o mundo, embora o represente. Desse modo, a escola estabelece certa
relacdo com os dois dominios, sem se confundir completamente com nenhum deles. Ora, ¢é
evidente que os pais educam seus filhos. Afinal, uma crianca ndo é apenas mais um exemplar da
espécie, mas é também filha, neta e sobrinha, recebe um nome e sobrenome, passando a integrar
um pequeno nucleo cercado pelo enquadramento familiar. Nesse espago, sdo os genitores que
determinam — mesmo que de forma inconsciente — os papéis sociais de acordo com o género,
transmitem as regras e certo conjunto de valores, as iniciam em uma religidao. Ou, diferentemente,
decidem reverter a logica dominante, recusando as hierarquias e convengdes sociais mais comuns.
Seja como for, no lar, o ponto de vista sobre as coisas do mundo ¢é sempre privado, no sentido de
que se restringe aos pontos de vista e as regras que regem cada nucleo familiar. Desse modo, a
responsabilidade pela crianca na esfera privada se volta, em primeiro lugar, para dentro, por assim
dizer, na dire¢do dos interesses privados e a partir de uma visio de mundo restrita ao ndicleo
familiar. Em outras palavras, na familia, o que estd em jogo sdao os individuos e a estrutura que a
compdbem, a partir de suas necessidades e interesses.

A educagio realizada na escola, por sua vez, ndo se submete — ou a0 menos nao deveria se
submeter — prioritariamente aos interesses privados’, mas dirige-se a0 mundo. Nela, os lacos
estabelecidos e o contato que se tem com os objetos de uma cultura ndo serdo determinados pelas
demandas familiares, mas a partir de perspectivas publicas e plurais. A escola representa, assim, a
possibilidade de a crianca vir a ocupar um outro lugar social, deixando de ser um filho para se

tornar um aluno. Pode até ocorrer que alguns interesses da familia e da escola coincidam — como o

5> Aqui nos referimos, prioritariamente, a escola publica. As escolas privadas, além de representarem uma
ameaca fundamental ao pacto republicano, muitas vezes se organizam de modo a atender mais aos interesses
privados da familia do que o vinculo com o mundo publico, configurando-se, em certo sentido, como uma
extensao das visdes e interesses da familia. As diferengas entre concepgbes de infancia, educagdo e
metodologias oferecidas por estas instituicbes denotam seu carater privado e seletivo, reunindo determinados
grupos sociais e excluindo outros por meio das mensalidades. Além disso, costumam selecionar seus
profissionais de acordo com sua afinidade com o programa educacional definido pelo proprietario da
empresa. Constituem-se, desse modo, espacos bem mais homogéneos, onde nio apenas os profissionais
devem aderir aos valores institucionais, mas os alunos costumam ser oriundos do mesmo grupo social de suas
familias, privando-os da convivéncia com a diversidade. Em consequéncia desses fatos, neste artigo, o termo
escola ¢ reservado as instituices publicas.
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bem-estar e o florescimento das criangas —, mas suas perspectivas e procedimentos educativos nao

sa0 os mesmos e podem ser, até mesmo, contraditorios:

E na escola que o filho de pais religiosos tem a oportunidade de conviver com
colegas ou professores ateus (ou, claro, vice-e-versa); que a menina ruiva e
timida canta com aquele rapaz que seu irmdo odeia, que é negro, cheio de ginga
e toca violdo; que o filho do analfabeto encontra um livro. E nela que
potencialmente nos deparamos com experiéncias, valores e praticas que
transcendem o universo privado do nosso lar. Nossos pais e irmaos nos sio
dados pelas contingéncias dos destinos; mestres e amigos sdo escolhidos entre
professores e colegas (CARVALHO, 2016, p. 30).

Ora, nesse sentido a escola ¢ como uma antessala do mundo publico, isto é, um espaco que,
embora seja separado do ambito privado, deve se constituir como um local seguro no qual as
criangas possam vir a ter contato com seus pates e com outros adultos, conhecer as coisas do
mundo a partir de perspectivas distintas daquela a que estdo habituadas e ensaiar seu aparecimento
na esfera publica, sem que isso implique a plena assuncio da responsabilidade pelos assuntos
mundanos. E evidente que, nessa instituicio, os educadores devem também zelar pela seguranca
das criancas, mas ali, 0 que estd em questdo nao é apenas o florescimento saudavel de uma vida,
mas a formacdo de um sujeito pertencente a um mundo comum.

A principal caracteristica da educagdo escolar — e sua responsabilidade especifica — é o fato
de que ela se volta para 0 mundo publico e ndo para a continuidade da familia. E na escola que os
adultos aparecem diante das criancas como representantes dessa heranca simbdlica comum e em
cujo espaco a responsabilidade pelo mundo deve gradativamente assumir prioridade. Embora cada
educador apresente uma perspectiva particular, ela esta vinculada, de antemao, a certos principios
publicos que regem a convivéncia no espago escolar. A escola se constitui, assim, como um
ambiente no qual as criangas podem experimentar uma espécie de reposicionamento social tanto
em relacdo a suas familias quanto em relagdo a sua posi¢do no mundo produtivo: por um breve
petiodo de tempo, tornam-se um aluno como qualquer outro.

Consideremos, por exemplo, a condi¢do de Mirella®, uma aluna do quarto ano do ensino
fundamental matriculada em uma escola publica da rede municipal de Sao Paulo. Além de possuir
uma lista de pequenas tarefas domésticas que deve realizar antes de ir para a escola, no periodo da
tarde, ela é responsavel por cuidar do irmdo mais novo quando a creche, por um motivo qualquer,
suspende suas atividades. Nesses dias, ela precisa faltar a escola. Em sua casa ela ocupa, portanto,
um lugar de quem precisa assumir certas responsabilidades pelo cotidiano familiar, mesmo que isso
implique perder um dia de aula. E claro que, nesse caso, ha outros fatores condicionantes, que nio
se resumem aos desejos de seus pais sobre seu futuro, como a condi¢ao social de sua familia, por
exemplo.

Para Mirella, a escola oferece um espaco de suspensio das tarefas domésticas, para que ela

possa se ocupar de outras coisas, que nao estdo, necessariamente, vinculadas a rotina da familia.

¢ Os exemplos sdo reais, mas os nomes foram substituidos para assegurar a privacidade das criangas.
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Todos os dias, durante certo periodo de tempo, ela deixa de ser a menina responsavel pelo irmao e
pode se tornar mais uma aluna. Ali, tem a oportunidade de ler um livro, jogar futebol, conversar
com suas colegas de classe, resolver conflitos, aprender matematica. As coisas do mundo aparecem
para ela sob a media¢do de outros adultos e na relagdo com seus pares, possibilitando um novo tipo
de relagdo, ndo mais filtradas pelas idiossincrasias familiares, mas ressoando através de muitas

vozes. Como afirma Carvalho:

Pode ser que seja do interesse dos pais que seu filho sé conviva com membros
de sua confissio religiosa; mas é de interesse publico que ele aprenda a conviver
com outros credos e a respeitar suas praticas e seus valores. A liberdade de
escolha religiosa ¢ um direito individual fundamental. A tolerdncia, um principio
ético-publico. Como cultiva-lo sem a experiéncia de compartilhar um mesmo
espago — publico — com o outro que me incomoda? A escola, nos sistemas
educacionais modernos, cumpre exatamente essa funcao, de preparar a transicao
da esfera privada para a publica e politica (CARVALHO, 2016, p. 55).

Sob essa perspectiva, a instituicdo escolar se torna um espaco no qual a dupla
responsabilidade, pressuposta na concep¢io arendtiana da educacdo pode ser assumida de forma
privilegiada. E na escola que nos tornamos professores e podemos receber nossos alunos para
dedicar atencdo as coisas do mundo: um livto, um filme, a gramatica ou a geometria. A
responsabilidade é mediada institucionalmente, fazendo com que educar na escola nio seja analogo
a educar na igreja, no centro comunitario, na aldeia, no quilombo ou no lar. A partir da concepg¢ao
de educacio de Hannah Arendt, a especificidade da escola estd, portanto, em seu cariter de
separacdo, possibilitando um tipo proprio de relagio entre os sujeitos e as coisas do mundo e
criando as condi¢oes de possibilidade para uma formagio que nao ¢ a mera continuacao da esfera
familiar, mas uma abertura para o mundo e uma oportunidade para a constitui¢io de um novo

“alguém”.

A ESCOLA E A CONQUISTA DO TEMPO LIVRE

A concepcao de educacio de Arendt nos permite pensar a escola como um espaco e um
tempo para uma forma especifica da assungdo da responsabilidade implicada na educagido. Em seu
ensaio, a autora nos deixa alguns indicios sobre esse papel da instituicdo que colocamos entre os
dominios privado e a publico, entre a chegada a vida e o pertencimento a0 mundo. A fim de
desenvolver esse carater especifico da forma-escola como um tempo e espago que se situa
simultaneamente enfre € fora das atividades humanas basicas recorreremos a algumas reflexdes de
Jacques Ranciere (2013, 2014, 2022) acerca do significado da escola como conquista de um Zempo
livre.

De acordo com Ranciére (2022), a forma-escola, que se desenvolve inicialmente nas
sociedades modernas europeias — e se globaliza a partir do século XX —, é uma heranga que atualiza
e renova uma pratica social iniciada nas antigas sociedades aristocraticas gregas: a séholé. Esse termo
que designa, em praticamente todas as linguas modernas, a instituicio de um tempo e de um espago

especificos de formagio dos recém-chegados vincula-se a uma experiéncia grega arcaica. Segundo
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Ranciére, a skho/ ndo se define por uma utilidade ou fungio social — como lugar de transmissdo de
saberes ou de preparo para a vida em sociedade —, mas precisamente por seu uso especifico do
tempo. No mundo antigo, o termo skholé’ designava o tempo livre, o 6cio ou o tempo de formagao
daqueles recém-chegados que, por riqueza e nascimento, estavam liberados da luta pela
subsisténcia, podendo fruir de um tempo de formagdo que precedia sua entrada no mundo dos
negbcios ou da politica (askholia) (RANCIERE, 2014). Trata-se, pois, de uma prtica social que se
configura como uma forma simbélica, uma vez que estabelece uma norma social de partilha (partage,
que na lingua francesa designa, simultaneamente, uma divisdo e um compartilhamento) dos tempos
e das ocupag¢oes de cada um no tecido social. Com a emergéncia da democracia ateniense esse
privilégio aristocratico se espraia por outros segmentos sociais e se configura como um tempo e
espaco de estudos: as escolas filoséficas — pitagdricas, socraticas, estoicas etc. —, frequentadas por
jovens que adiavam sua entrada nos negocios (askholia) como parte da vida ativa da cidade. Assim, o
tempo de estudo e formacio se configura como um tempo de suspenc¢io das demandas da vida (a
producao da subsisténcia) e do mundo (a fabricacdo de objetos e as responsabilidades politicas).
Ora, segundo Rancicre, as institui¢des educacionais modernas ndo herdam apenas o nome
dessa instituicio social, mas também a sua forma, que opera uma nova partilha entre os usos do
tempo ao propor a universalizagio da skbo/ como um tempo e espago liberado da luta pela
subsisténcia. Assim, a0 menos em seu momento inicial, a criacdo de um sistema escolar implicou a
transformacdo de um privilégio em uma conquista: a conquista de um tempo livre que se espraia
como um direito a ser fruido por criancas e jovens até entdo destinados a uma entrada precoce no
mundo do trabalho (como o atesta a presenca até entdo comum de criangas nas fabricas e lavouras).
E, pois, nesse aspecto — da experiéncia presente de um tempo livre e nio de seus efeitos futuros na
ordem social — que se concentram as reflexdes de Ranciére quando ele afirma que o que une os
jovens atenienses a multidao jovens em nossas escolas nos subsirbios e periferias é precisamente a forma

escola, tal a definem suas trés relagoes simbdlicas fundamentais:

a escola ndo ¢é, fundamentalmente, o lugar da transmissio dos saberes que
preparam as criangas as suas atividades de adultos. Ela ¢, antes, o lugar colocado
fora das necessidades do trabalho, o lugar onde se aprende por aprender, o lugar
da igualdade por exceléncia (RANCIERE, 2022, p. 78).

Assim, a primeira caracteristica da forma-escola é a fundagdo de um espaco e de um tempo
especificos, fora dos reclamos imediatos do mundo produtivo, no qual as criancas podem, ainda
que temporariamente, deixar para tras sua condigao social. O sinal da escola — por vezes estridente
e incémodo — marca o inicio e o fim de um perfiodo no qual aquelas criancas deixam de ser filhos,

netos ou sobrinhos para tornarem-se alunos, ingressando em um espag¢o-tempo no qual os lacos e

"No original, /isir, que pode ser traduzido por lager, deio ou tempo livre. Como veremos, o termo refere-se a um
tempo liberado da légica produtiva, nio se relacionando, portanto, com certos significados atribuidos a
palavra /azer em lingua portuguesa, como brincadeira, passatempo ou diversdo. Por esse motivo, para evitar
confusdo, optei por utilizar fempo livre, tal como fazem os tradutores de “Nas margens do politico”
(RANCIERE, 2014).
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as demandas sociais e familiares tornam-se temporariamente inoperantes. Como destacam Jan

Masschelein e Maarten Simon (2013), inspirados pelas ideias de Ranciére:

E precisamente o modelo escolar que permite que os jovens se desconectem do
tempo ocupado da familia ou da oikos (a viko-nomia) e da cidade/estado ou polis
(poli-tica). A escola oferece o formato (ou seja, a composi¢do particular de
tempo, espago e matéria, que compde o escolar) para o tempo-feito-livre, e
aqueles que nele habitam literalmente transcendem a ordem social (econémica e
politica) e suas posi¢bes (desiguais) associadas (MASSCHELEIN e SIMONS,
2013, p. 29. Grifos no original).

A segunda caracteristica refere-se a uma aprendizagem livre de uso imediato: na escola pode
se aprender por aprender, independentemente dos efeitos dessa aprendizagem para o sistema
produtivo, como atestam, por exemplo, a persisténcia no curriculo escolar da poesia, da filosofia e
de outros campos do saber despojados de qualquer aplicabilidade economica e produtiva. Os
saberes sdo, portanto, escolatizados e, com isso, deslocados de seu uso no cotidiano e de sua
aplicagdo pratica. O filho de um pequeno comerciante, por exemplo, geralmente aprende a resolver
opera¢cdes matematicas em seu contexto pratico: somar o valor dos produtos, passar o troco, aplicar
ou pedir descontos. Na escola, entretanto, essa mesma crian¢a pode aprender a matematica como
uma forma de apreender o mundo, isto ¢, como um objeto para ser estudado com aten¢do. Assim,
os saberes transmitidos pela escola sdo tornados publicos e acessiveis a todos que a frequentam. B
como se, na escola, o mundo fosse profanado, isto é, “desligado do uso habitual, ndo mais sagrado ou
ocupado por um significado especifico, e, portanto, algo no mundo que ¢é, a0 mesmo tempo,
acessivel a todos e sujeito a (re)apropriacdo de significado” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2013, p.
39). Dessa maneira, transformadas em matéria escolar e liberadas de sua funcdo imediata na
sociedade, as coisas e saberes do mundo podem vir a ser descobertas pelas novas geragdes,
ganhando um novo significado. Sua relevancia e significado formativo nio se confundem com sua
eventual utilidade.

A terceira caracteristica da forma-escola é a constituicao de um espago que, por sua poténcia de
suspender a légica do mundo produtivo, essencialmente desigual, pode instituir um plano de
igualdade, ainda que contingente, fragil e ndo extensivo para as relagdes extraescolares. De acordo
com Ranciere (2014), a escola “igualiza aqueles que acolhe, menos pela universalidade do saber que
distribui ou por seus efeitos de redistribui¢do social, do que pela sua forma, que é a da separacio
relativamente a4 vida produtiva” (RANCIERE, 2014, p. 62). Assim, a criacdo, manutencio e
universalizagdao da escola publica cria uma cena de igualdade, ndo como uma promessa futura, mas
como uma experiéncia do presente. Nela a filha de um agricultor analfabeto pode ler e escrever um
poema, como ocorreu na experiéncia de Freire em Angicos e, assim, participar de uma forma de
vida que ndo era propria de sua condigao social antes da escola. Isso ndo implica, por 6bvio, que
esse ato necessariamente mude sua condi¢do social futura. Significa apenas que a experiéncia escolar
presente rompeu com a partilha social que atribufa a uma classe o privilégio da leitura de poemas,

enquanto a outra reservava a labuta pela sobrevivéncia. E o mesmo se passa quando a escola inicia
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jovens periféricos em um esporte, como o voleibol, até entdo restrito aos sécios de clubes
elitizados. E nesse preciso sentido que a escola ndo é uma arma ou instrumento para a construcio
de uma prometida igualdade social futura, mas uma experiéncia singular de viver no presente cenas

de igualdade em um mundo desigual:

[..]para Ranciere, a escola nao se relaciona com a igualdade como um destino a
ser atingido, como se sua tarefa fundamental fosse preparar os alunos para os
desafios da vida adulta, ou para que tenham mais chances de vencer a corrida
pelo sucesso social ou econémico. Em seu descompasso com o tempo
produtivo — que é o tempo das necessidades da vida —, a escola redistribui os
lugares sociais ao oferecer tempo livre aqueles que, por sua posiciao na geografia
do mundo produtivo, deveriam permanecer mergulhados na luta pela
sobrevivéncia. [...]o que a escola faz é permitir que as criangas e jovens sejam, no
tempo em que permanecem dentro dela, um aluno como qualquer outro,
deixando para tras seus antecedentes familiares, economicos e sociais. “A escola
cria igualdade precisamente na medida em que constréi o tempo livre, isto é, na
medida em que consegue, temporariamente, suspender ou adiar o passado e o
futuro, criando assim uma brecha no tempo linear” (MASSCHELEIN e
SIMONS, 2013, p. 36).

O que esta em jogo na escola é, pois, sua potencialidade em tornar inoperantes — ainda que
temporariamente — a légica e as regras desiguais do mundo produtivo, para que as criangas possam
prestar atencdo em algo que transcende a si mesmas, algo que é parte do mundo. Em sintese, a
forma-escola representa, para Ranciére, uma ruptura no tempo desigual do mundo produtivo para
fundar um mundo de experiéncia e uma temporalidade distinta, porque igualitiria. Um tempo
separado da urgéncia da vida cotidiana, capaz de desordenar a distribuicdo dos lugares sociais,
oferecendo o luxo do tempo livre aqueles que nio poderiam compré-lo. E nesse preciso sentido
que é possivel situa-la, como o faz Arendt, como um espago intermediario, que nio se confunde
com os dominios da vida privada nem com as demandas do mundo, mas que figura, antes, como

um tempo e um espago potencialmente prenhe de experiéncias formativas.

CONSIDERACOES FINAIS

Em As margens do politics, Ranciére se refere a igualdade como algo que “nunca se faz ouvir
senio ao tragar as linhas do seu proprio espaco” (RANCIERE, 2014, p. 57). Talvez possamos
pensar a forma-escola — e suas implicagbes para a pratica e as responsabilidades docente — nos
mesmos termos: como uma poténcia que se atualiza em atos escolares cujos efeitos podem ser
verificados no presente cotidiano da relagdo educativa. Na medida em que somos capazes de tornar
a escola publica um espago separado das urgéncias do mundo produtivo e das demandas familiares,
podemos criar um espago-tempo no qual as novas geracoes podem nao apenas conhecer as coisas
do mundo, mas estabelecer um novo tipo de relagio com o mundo e com seus pares; um espago-
tempo que nio é primariamente determinado pelos interesses individuais e nem por sua utilidade.

Como docentes, estamos necessariamente vinculados a uma instituicdo publica, organizada e
regida por uma série de dispositivos juridico-legais que determinam, em grande medida, o carater e

os modos do nosso trabalho: a forma de recrutamento e contratacdo, a matricula dos alunos, o
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curriculo, a organizacdo dos espagos e dos tempos, as autarquias do Estado e até mesmo os
interesses externos a instituicdo. Mecanismos que, ndo obstante o papel que cumprem para
organizar o funcionamento das escolas — como o pagamento de salarios, a obrigatoriedade de
matricula e frequéncia das criangas, a constru¢do dos edificios —, costumam também se converter
em instrumentos de controle do trabalho docente, voltados unicamente para a producio de
determinados resultados, como o incremento dos indicadores externos de qualidade.

Entretanto, o cotidiano de uma escola dificilmente cabe no escopo das regras e, em diversas
ocasides, os profissionais de uma escola sao interpelados por situa¢oes nas quais precisam decidir,
emitir julgamentos, tomar decisées. Como nos casos de violéncia, que muitas vezes nos silenciam e
parecem colocar todas as nossas certezas em duvida, mas que demandam de nds um
posicionamento responsavel em relagdo aos alunos, ao mundo publico e a instituicio escolar.
Ademais, ndo sdo raras as vezes em que nos deparamos com histérias que contrariam todas as
expectativas e estatisticas sobre o destino social de nossos alunos. Esse aspecto de imprevisibilidade
¢ uma das marcas fundamentais da educacio escolar e significa que, a despeito de nossas intengoes
e projetos para o futuro, lidamos com sujeitos que, ao se inserirem no mundo, podem iniciar algo
completamente novo e nunca imaginado por nés porque cada vida humana nio é apenas um inicio,
mas o inicio de um iniciador.

E como se na escola, o aspecto mais significativo do trabalho docente ocorresse em uma
espécie de hiato burocratico, no qual nés podemos nos relacionar com o aparato governamental
sem ser completamente governados por eles, criando as condi¢des de possibilidade para fazer
frente aos desafios que se colocam diante de nés. E nele — nesse hiato — que a escola pode se
configurar como um espago e um tempo que transcende o normatizado e o instituido, operando
em favor de uma forga presente e instituinte e abrindo espagos e momentos em que cada um de
noés é chamado a responder pelos objetivos e sentidos da tarefa de educar. Ao assim agir, os
educadores fazem da instituicdo escolar um espaco no qual uma comunidade cultural debate e
pensa sobre os problemas e desafios a serem enfrentados a partir de uma realidade material e
concreta, ao invés de apenas procurar solucionar uma lista de problemas educacionais abstratos. E
nesse preciso sentido que podemos falar da como um potencial espago entre, capaz de instaurar uma
comunidade de sujeitos que se assumem como responsaveis pelo tipo de relagdo intergeracional que
nele se trava; um espaco que se abre para aqueles que assumem como sua tarefa conferir dignidade
e sentido a tarefa docente, assumindo sua responsabilidade coletiva pelo mundo, pelas novas
geracOes e também pela propria instituicdo, a fim de que ela possa conservar a poténcia de ser o
lugar por exceléncia da skbo/é como tempo no qual jovens e criangas se encontram liberados para a

iniciacio e fruicao do mundo.
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RESUMO:

Apresentamos a conceituagao da crise na educacdo norte-americana da década de 1950 descrita por
Hannah Arendt e a0 mesmo tempo abordamos a histéria politica da recorrente crise do Ensino
Médio brasileiro desde o século XIX. Para tanto, analisamos o contexto de publicacdo Lei n.
13.415/2017 que instituiu a reforma do chamado “Novo Ensino Médio” e a nova tentativa do
MEC de realizar uma avaliacdo e reestruturacio dos anos finais da Educacdo Bésica do Brasil, em
2023. O estudo apresenta resultados em torno de pesquisa bibliografica da obra arendtiana, de seus
intérpretes e de especialistas da educagdo nacional em torno da nocido de crise na educagio e suas
causas e consequéncias. A hipotese de trabalho é que é possivel tragar paralelos conceituais entre a
crise brasileira e norte-americana apesar da diferenca espaco-temporal-contextual, especialmente
por conta da relevancia do conceito arendtiano de crise politica ocidental e o de responsabilidade
pela educacio. Destacamos a importante analogia do pragmatismo norte-ameticano com as
metodologias ativas reintroduzidas no Brasil por conta do “Novo Ensino Médio” em que ambas
sao colocadas no cenario pedagdgico como modernizacio da educacio.

Palavras-chave: Crise na educacio, Novo Ensino Médio, Pragmatismo, Metodologias Ativas,
Ontologia da Singularidade, Ontologia da Pluralidade.

ABSTRACT:

We present the conceptualization of the crisis in American education in the 1950s described by
Hannah Arendt and, at the same time, we approach the political history of the recurrent crisis of
Brazilian High School since the 19th century. For that, we analyzed the context of publication of
Law n. 13,415/2017, which instituted the reform of the so-called “Novo Ensino Médio” (New
High School) and the MEC's new attempt to carry out an evaluation and restructuring of the final
years of Basic Education in Brazil, in 2023. The study presents results around bibliographical
research of Arendt’s work, its interpreters and national education specialists around the notion of
crisis in education and its causes and consequences. The working hypothesis is that it is possible to
draw conceptual parallels between the Brazilian and North American crisis despite the space-time-
contextual difference, especially due to the relevance of Arendt's concept of western political crisis
and responsibility for education. We highlight the important analogy of North American
pragmatism with the active methodologies reintroduced in Brazil due to the “Novo Ensino Médio”
in which both are placed in the pedagogical scenario as a modernization of education.

Keywords: Crisis in education, New High School, Pragmatism, Active Methodologies, Ontology of
Singularity, Ontology of Plurality.

INTRODUCAO: CRISES E REFORMAS DA EDUCACAO

Na histéria politica da educagao brasileira houve 16 reformas do Ensino Médio. A primeira
ocorreu em 1854 sendo o Brasil uma nagio independente. Com a publica¢io da Lei n. 13.415/2017
ocorreu a 17* reforma do Ensino Médio brasileiro. A média nacional é de uma reforma a cada dez
anos no pafs. Fato inquestionavel na educagdo brasileira: identifica-se uma crise e se propoe uma

reforma do Ensino Médio em pouco tempo.

! Doutorado em Educacio (PUC-MG). Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico (EBTT) de
Filosofia e Sociologia do Instituto Federal de Minas Gerais - IFMG.
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A reforma atual criada em 2017 denominou-se de “Novo Ensino Médio”. Ela ¢
considerada a mais desastrosa suas predecessoras por varios motivos, de muitas naturezas. Podemos
destacar um de seus efeitos imediatos que foi extinguir de uma sé vez a maioria das conquistas
docentes desobrigando nos arranjos curriculares nacionais a maior parte das disciplinas com suas
lutas historicas ao longo da Republica. A obrigatoriedade apenas da Lingua Portuguesa, Inglés e
Matematica conseguiu desagradar de uma s6 fez docentes e estudantes?. S6 para se ter uma ideia, a
Filosofia e a Sociologia — as ultimas disciplinas integradas ao curriculo nacional — foram reduzidas a
“estudos e praticas”, sem obrigatoriedade legal de aparecem nos curriculos escolares de escolas
publicas ou privadas.

O “Novo Ensino Médio” foi pactuado apds o Golpe de 2016 em que a presidenta Dilma
Roussef (PT) perdeu seu mandato, sendo empossado em seu lugar o vice-presidente Michel Temer
(MDB). Com o golpe, o Ensino Médio a época em processo de discussiao por conta da revisio da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrou na lista das reformas necessarias para estabilizar

o pafs em crise politica e econémica. Golpe dado, reformas autorizadas:

Podemos afirmar que partir de uma associa¢do mediada entre a crise do capital e
a crise da educacido, com o deslocamento ideolégico da questdo sistémica para a
particularidade educacional, a resposta burguesa a crise capitalista culpabiliza a
formagdo escolar, em especial a educacio publica, pela condicio
socioeconomica brasileira. Para tanto, argumenta-se que a escola se encontra
descolada das necessidades contemporineas, com um ensino excessivamente
tedrico, atrasado, e, por isso, formaria sujeitos sem o devido preparo para as
demandas do mundo atual, resultando nas altas taxas de desemprego e situacoes
de desigualdade social. Outrossim, essa estrutura escolar marcada por muitas
disciplinas e pouca flexibilidade deixaria pouca margem de autonomia para a
juventude, que se sentiria desmotivada, produzindo altos graus de repeténcia e
de evasao escolar’.

A reforma da estrutura educacional via mudangas no Ensino Médio serviu para repactuar a
dupla rede nacional — a estruturacdo do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, ou seja, silenciar o
clamor popular por mais direitos sociais e uma escola de qualidade comprometida com o combate
da desigualdade social nos dltimos anos da Educagio Basica. Inegavel que o Golpe de 2016 teve
como proposta manter a estrutura da dupla rede educacional, ou seja, reestruturar via anos finais da
Educagio Basica o bindémio classe social e acesso ao Ensino Superior. Educa¢io como area de
demarcacido da desigualdade social brasileira. Aos estudantes pobres, garantiu-se a oferta do minimo
necessario para o cumprimento das metas da Lei das Diretrizes e Bases (LDB). Nao por acaso, o

atual governo empossado em 2023 reconheceu oficialmente que “o Ensino Médio, etapa final da

2 AUTOR,; 2018.
3 CASTRO, Matheus Rufino; GAWRYSZEWSKI, Bruno; DIAS, Catarina Azevedo. “A ideologia do
empreendedorismo na reforma do ensino médio brasileiro”. In: Revista Trabalbo Necessdrio, Niter6i/R]: n. 42,

2022, p. 14.
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Educacio Basica, tem se constituido como a fronteira mais recente da democratizacdo da
escolarizacio obrigatéria (de 4 a 17 anos e 11 meses no Brasil)™.

O Ensino Médio em crise tornou-se palco de propaganda maci¢a do governo golpista de
2016 através de uma pretensa reforma que indicava uma “novidade” na educagdo. Contudo, a
reforma veio repactuar a manutengao da desigualdade social brasileira. Os estudos do atual governo

reconhecem esta desigualdade:

Apesar da melhoria das taxas de atendimento no Ensino Médio, as multiplas
camadas de desigualdade presentes na sociedade brasileira impedem que esse
avanco importante seja experimentado da mesma maneira pelos diferentes
grupos sociais. A titulo de exemplo, entre os 20% mais pobres, a taxa de
matricula dos jovens de 15 a 17 anos no ensino médio ¢ de 66,5%, frente a uma
taxa de matricula de 91,3% dos 20% mais ricos. Quando consideramos os
jovens de 15 a 17 anos brancos, a taxa de matricula no ensino médio é de 81%,
frente a apenas 71,1% dos jovens pretos desta mesma faixa etaria. Portanto, é
importante reconhecer que ha muito trabalho a ser feito e que é fundamental
posicionar a equidade no centro da tomada de decisGes para a universalizacio da
matricula e qualidade na permanéncia dos jovens do ensino médio?.

O avanco da implementacio do “Novo Ensino Médio” escancarou ainda mais seu carater
autoritario, marcado desde o inicio pela falta de debate com a sociedade (estudantes, professores e
especialistas), pela exclusdo, alteracdo e reducdo da carga horaria das disciplinas estruturantes das
areas de conhecimento e o nao funcionamento efetivo dos Itinerarios formativos, considerado
como possibilidade de “protagonismo juvenil” e “op¢ao de escolha” dos estudantes.

A crise do Ensino Médio mostra-se mais clara quando analisamos as matriculas de 2018 a
2021 por tipos de escolas puiblicas federais, estaduais, municipais e escolas privadas. Cerca de 7,7
milhGes de brasileiros frequentavam o Ensino Médio em 2021. A maioria dos estudantes estava
matriculada em escolas publicas vinculadas aos sistemas estaduais de ensino, ou seja, a rede estadual
se configura como um espago de conflitos entre governadores e presidente da republica, entre
estados e a Unido. Percebe-se que reformar o Ensino Médio é acatar ou nio a centralidade dos

governadores nos processos decisorios do ensino nacional.

Tabela 1 — Matriculas no Ensino Médio por categoria

CATEGORIA ANO/CENSO ESCOLAR INEP
2018 2019 2020 2021

Matriculas na Rede 209.358 | 224.113 233.330 229.948

Publica Federal

Matriculas nas redes 41.460 40.565 40.030 42.541

publicas municipais

4 PRESIDENCIA DA REPUBLICA. Avdliagio ¢ Reestruturacio da Politica Nacional de Ensino Médio
https://www.gov.br/participamaisbrasil /reestruturacao-da-politica-nacional-de-ensino-medio (dltimo acesso
em 26/05/2023).

> Ibidem.
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Matriculas em escolas 932.037 934.393 925.949 935.158

privadas

TOTAL | 7.709.929 | 7.465.891 | 7.550.753 | 7.770.577
Fonte: Censo Escolar/INEP (PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2023, s/p).

O “Novo Ensino Médio” s6 fez piorar a crise dos anos finais da educa¢ao basica no Brasil.
Ou seja, com a expansdo da oferta por parte dos entes federados, os problemas se tornaram ainda
mais graves, “uma vez que o processo de democratizacdo do acesso aconteceu sem O
enfrentamento de uma légica de subfinanciamento, constrangendo os sistemas publicos de ensino a
universalizar o atendimento sem uma ampliacio compativel dos fundos publicos alocados para esse
esforco™.

Além disso, a implementaciao da Lei 13.415/2017 mostrou-se desafiadora para o governo
federal empossado para o mandato 2018-2022. O Ministério da Educacdo mostrou-se incapaz de
coordenar, articular e induzir os elementos da politica junto aos governos estaduais. Desta maneira,
“as acOes de coordenagao do MEC sofreram descontinuidades e atrasos e os Estados precisaram
construir a implementacio em cada territério de acordo com suas capacidades instaladas e
contando com o apoio do Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagiao — Consed e de
institui¢bes da sociedade civil, na forma de parcerias de diferentes tipos™’.

Em meio a uma onda recente de manifestacdes contririas a reforma de 2017, o Ministério
da Educac¢io (MEC), publicou a Portaria n°® 627/2023 prevendo a suspensio durante 60 dias do
Cronograma Nacional de Implementa¢io do Novo Ensino Médio. Além disso, o MEC iniciou o
processo de consulta publica da “Avaliacio e Reestruturacdo da Politica Nacional de Ensino
Médio”, no petiodo de 24 de abril a 06 de junho de 2023 (Portaria n® 399, de 08/03/2023). Nesta
consulta publica surge o corpo de um documento oficial norteador que pretende reformar o que ja
foi reformado, ou seja, intenciona acabar com a crise que o “Novo Ensino Médio” prometia dar
conta de sanar.

De crise em crise o Ensino Médio brasileiro passou e ainda passa de reforma em reforma a
cada nova agitacao politica no Brasil desde 1854. A crise atual do Ensino Médio brasileiro é
inegavel por conta de suas 17 tentativas de reformas. A crise do Ensino Médio nunca foi novidade

para ninguém, pois ja era bastante conhecida pelos governantes ha muitos anos, pois:

E importante sinalizar que o Ensino Médio mais excludente, experimentado
pela sociedade brasileira até os anos 1990 ja apresentava problemas no que diz
respeito a: a) delimitagio de sua funcdo social frente as diversificadas
expectativas sociais que se manifestavam em sua Orbita (preparar para a
universidade, consolidar as aprendizagens fundamentais para o exercicio da
cidadania e da autonomia, forjar a inser¢io no mundo do trabalho); b) qualidade
heterogénea e desigual de sua oferta, tanto em termos de infraestrutura fisica e
pedagogica, quanto em termos das clivagens curriculares disponiveis; c)

¢ Ibidem.
7 Ibidem.
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insucesso  escolar, expresso, principalmente, em altas taxas de
reprovacio/evasio”s.

Neste cenario politico de reformas politicas da educagdo que afetam a sociedade brasileira,
faz-se necessatio refletir para além dos dados fornecidos pelos comités de crise do Ensino Médio.
Nessa tarefa, a pensadora alema Hannah Arendt mostra-se importante intérprete para compreensao
da situacdo de crise e reforma por ter estudado a fundo a crise na educagio norte-americana na
década de 1950 e feito dela objeto de estudo na sua teoria politica. Guardadas as devidas
proporgdes espago-temporais e contextuais’ que diferenciam a analise de Arendt do atual contexto
da crise do Ensino Médio brasileiro, buscamos em suas ideias, criticas e reflexdes os pontos de
contato do fenémeno da crise da educacio em sua fundamentagao politica.

Sabemos que Arendt escreveu muito pouco sobre a educacido em geral e a norte-americana,
em particular. E o ensaio The erisis in education, publicado em Partisan Review', o mais importante
texto no que diz respeito a um possivel conceito de educagio arendtiano!!, além claro, do
conhecido e polémico artigo Reflections on Little Rock, publicado com ressalvas e cortes pela revista
Dissent (1959, p. 45-56). Propomos um estudo sobre as crises e reformas no Brasil através de
apropriagdes e contradi¢Ges realizadas a partir da leitura desses textos arendtianos.

Nosso estudo pretende lancar certa luz na discussdo sobre a crise na educa¢do como
sintoma de uma crise ainda maior, relacionada aos fundamentos da crise politica ocidental, em
especial a incapacidade para a acdo fora dos muros da escola. Deste jeito, ¢ necessario compreender
o que antecede a crise escolar norte-americana para Arendt e de que forma sua argumenta¢io pode

auxiliar a refletir sobre as constantes crises e reformas do Ensino Médio no Brasil desde 1854.

QUASE-MUNDO E MUNDO-MUNDO: A ESCOLA NO CENTRO DA CRISE

A principal caracteristica do pensamento politico de Hannah Arendt em sua interface com
a educacdo ¢ a nosso ver a binomizagio da ontologia da singularidade e ontologia da pluralidade.
Nao medimos esforcos em demonstrar que ndo se trata de uma metafisica, antes, da constituicao do
ser estudante antes e depois da passagem pela escola de Ensino Basico. Na ontologia da
singularidade temos demonstrado que de 0 a 18 anos no caso brasileiro os estudantes estio no
periodo de “quase-mundo” em que buscam se singularizar a partir do contato com as mais diversas
disciplinas do curriculo escolar. E a fase de preparagio ou ensaio para assumirem através da acio

seu papel politico-social no “mundo-mundo”, através da responsabilidade com o espago publico da

8 Ibidem.

9 Consideramos em outro estudo (AUTOR, 2020), as fontes bibliograficas arendtianas para compreender o
que a levou até a investigacdo sobre a educacio. Por isso, exploramos duas matrizes tedricas pelas quais suas
motivagdes ¢ formas de entender o processo surgiram, que sao os jornais e as revistas de Nova York, em
especial o The New York Times e a revista Teachers College Record. A abordagem da educacdo arendtiana em
1957-1959 ¢é a consequéncia de sua inser¢do nas discussdes politicas norte-americanas iniciadas com sua
chegada a Nova York em 1941, entre elas a crise na educagio e a dessegregacao de Little Rock. Esse contexto
levou a publicacao do artigo intitulado A erise na edncagao (ARENDT, 1992, p. 221-247).

10 ARENDT, Hannah. "The crisis in education". In : Partisan Review, New York, v. 24, n. 1, p. 493-513, 1958a.
1T AUTOR, jul. 2018.
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acio e da palavra. A escola é espaco privilegiado de anteparo para o mundo. Destarte, “em face a
criancga, é¢ como se ele [o adulto] fosse um representante de todos os habitantes adultos, apontando
os detalhes e dizendo a crianga: — Isso é o nosso mundo™!2,

Arendt explica que “a educagio é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele”’3 e, também, “onde decidimos se amamos
nossas criangas o bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios

2

recursos”'4. Responsabilidade pelo “mundo-mundo” da acdo ¢é resultado do investimento
pedagdgico e constitui o ponto inicial da ontologia da pluralidade. Fase decisiva da passagem da
escola — “quase-mundo” — para a etapa do “mundo-mundo” ¢é a formacido da capacidade de
julgamento!s e a constituicao de bases sélidas para o bom pensamento!s. As etapas da vida escolar
deveriam levar os estudantes a se prepararem para assumir a responsabilidade pela acio.

Por isso, “nao ha estudantes, criancas e jovens em idade escolar sem o mundo comum, o
espaco publico da convivéncia intergeracional, o mundo dos adultos aptos para a¢io por meio da
liberdade” e “enquanto a escola em um quase-mundo se opera com a ontologia da singularidade,
no mundo-mundo se opera com a ontologia da pluralidade, em que o espaco entre os homens
torna-se uma realidade politica viva”18.

Dessa forma, tanto o sistema educacional norte-americano dos anos 1950 quanto o Ensino
Médio brasileiro a partir de 1854 até os dias atuais inserem-se na necessaria discussdo sobre os
fundamentos arendtianos da ontologia da singularidade. Momento de preparacio via escolhas
curriculares dos adultos para a formacao da capacidade de julgamento e para a formagio do bom
pensamento.

Fungdo demais grandiosa para a escola? Nada disso. Formar a mentalidade dos estudantes
— seja para o trabalho ou para continuacao dos estudos em etapa posterior — é a funcio social desde
o surgimento da pedagogia antiga grega com Platio até a formac¢ao do pensamento pedagogico
moderno para as massas no século XVIII".

Arendt compreendeu a crise da educagdo como sintoma da crise politica. Isso quer dizer na
pratica que os adultos perderam a capacidade de agir no espago publico por conta das limitagdes da
vida em comum, sendo elas por exemplo a inevitavel imprevisibilidade e os riscos inerentes da
exposiciao no espago publico. Isso fez com que familias e movimentos sociais vissem na escola um

espaco privilegiado para a acdo via exposicdo de criangas e jovens estudantes. O caso da escola de

12 ARENDT, Hannah. A crise na educacio. In: ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 3. ed. Sao Paulo:
Perspectiva, 1992, p. 239.

13 Tbidem, p. 247.

14 Ibidem, p. 247.

15 Ver: AUTOR, 2018, p. 11.

16 AUTOR,, p. 35; 195; 201; 208; AGUIAR, Odilio Alves. Pensamento e narra¢io em Hannah Arendt. I
MORAES, Eduardo Jardim de; BIGNOTTO, Newton (otg.). Hannah Arendt: didlogos, reflexdes, memorias.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2003, p. 215-226.

17 AUTOR, p. 155.

18 Tbidem, p. 155.

19 GAUTHIER, Clermont ; TARDIF, Mautice. A pedagogia: teorias e priticas da Antiguidade aos nossos dias. 3. ed.
Petropolis: Editora Vozes, 2014.
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Little Rock é bastante emblematico para compreender a inagdo dos adultos e a exposi¢ao das
criangas catapultadas a categoria de solucionadoras de conflitos cuja responsabilidade deveria ser
prioritariamente dos adultos®.

No caso de Little Rock, a escola foi colocada no centro de uma agido judicial de
dessegregacao em um pafs com leis de segregacio extremamente radicais e racistas. Por isso, Arendt
discordou do fato de que a escola devia ser protagonista da dessegregacao, pois isso implicaria levar
para a sala de aula um problema ainda nao resolvido dos adultos, do governo e dos movimentos
sociais. Nesse caso, a escola tornou-se protagonista de um problema do mundo comum.

Arendt afirmou, diante da fotografia publicada nos jornais norte-americanos mostrando a
perseguicio dos alunos de Little Rock estar diante da “caricatura fantastica da educacio
progressista”?! por negar e abolir “a autoridade dos adultos”?? negando “implicitamente a sua
responsabilidade pelo mundo em que puseram os filhos e recusa o dever de guiar as criangas por
esse mundo”?. Uma dura critica arendtiana a instrumentalizacao politica da educagio.

A crise da educacdo norte-americana foi analisada a partir do ponto de vista dos
professores pela Federagao Internacional Sindical do Ensino (FISE) no estudo intitulado A educacio
norte-americana em crise, publicado no Brasil em 1956 e que contou com pareceres de especialistas
como Stetson Kennedy, Madeleine Dotléac, George Snyders, N. K. Gontcharov, Cesar Godoy
Urrutia e Harry K. Wells. Trata-se de publicacdo incontornavel para conhecer o contexto em que
surgiram os argumentos arendtianos sobre a educacdo em crise nos Estados Unidos.

E impactante perceber como a anilise da crise da FISE dos anos 1950 coincide com
estudos brasileiros que apontam a escola como espago privilegiado para a manutencdo da
desigualdade social nos anos 2020: as criangas e jovens frequentavam prédios inadequados, havia
falta de professores, pois estavam sujeitos a dificeis condi¢des de trabalho, com “excessiva
fiscalizacdo da vida particular”, em algumas localidades conviviam com a “supressio dos direitos
civis ou da liberdade académica”5, o baixo nivel salarial comparado com as demais profissdes “e
com os trabalhadores industriais”?, fazendo do “ensino uma profissao sem atrativos™?’, tendo
como resultado pratico que “estudantes de valor, dos co/leges e universidades, preferem preparar-se
para outras profissdes”28. Dessa maneira, na pratica, as “maiores desigualdades sao encontradas.

Uma crianca vivendo nos Estados Unidos pode ir a escola num palacio ou numa choupana” em

20 AUTOR, 2019, p. 1-20.

2 ARENDT. A crise na educagao, p. 272.
22 Ibidem, 1992, p. 272.

Zbidem, p. 272.

24 FISE. Federacio Internacional Sindical do Ensino. A educacao norte-americana em crise. Rio de Janeiro:
Editorial Vitéria, 1956, p. 27.

% Ibidem.

26 Thidem.

27 Ibidem.

28 Ibidem.

2 Ibidem.
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que “a qualidade da educa¢io que recebe depende do lugar em que vive, da situagdo econdémica da
familia ou ainda de ser branca ou preta’.

No caso brasileito, a reforma ensejada pelo “Novo Ensino Médio” previa uma
readequacgao curricular mais flexivel para contextos locais, apontou o necessario protagonismo
juvenil para tracar seu proprio projeto de vida, além da inser¢ao dos jovens no mercado de trabalho,
mesmo num cendrio de crise economica nacional. Para tanto, previu-se o aumento da carga horaria
anual para o minimo de 1.000 horas anuais no Ensino Médio com um total até 2022 de 3.000 horas
anuais. Além disso, com a necessaria adesio das Secretarias Estaduais de Educacio via
governadores, previa-se um investimento do governo federal em torno de R$ 1,5 bilhdo até 2018,
correspondendo a R$ 2.000 por aluno/ano com previsio de atender, aproximadamente, 500 mil
novas matriculas de tempo integral. Desta forma, criou-se um “programa de fomento a criacio de
matriculas e escolas de ensino médio de tempo integral, com transferéncia de recursos da Unido
para os entes federados por um periodo de 10 anos™!. Na atual reestruturacio do Ensino Médio,
prevé-se

Num primeiro momento de analise, surge tanto no caso brasileiro quanto norte-americano
a centralidade dos assessores do governo — funciondrios de carreira, institutos de pesquisa,
conselhos de governo etc. — afirmando a necessidade de uma reforma educacional para solucionar
os problemas das escolas e atender melhor as demandas sociais. Arendt por vezes atacou a distancia
entre o mundo real e a politica de gabinete dos “assessores de mentalidade cientifica nos conselhos
do governo™?. O discurso cientifico sobre a educac¢io e ndo a partir da educacdo parece, pois,
alterar o senso comum, afetando diretamente o sentido de realidade.

A critica arendtiana serve bem aos dois contextos. Para ela, a ciéncia — nesse caso a
governamentalidade e seus métodos de administra¢do publica — tem por natureza procedimentos
que nio levam em conta a pluralidade do mundo comum, mas trabalha no singular, no gabinete, no
laboratério, longe dos olhos humanos. O discurso de reforma vem pronto, apontando tecnicamente
problemas no contexto de uma crise que vao além das demandas objetivas de estudantes e
comunidade estudantil e se preocupa muito mais em convencer a curto prazo do que criar
estratégias de longa duracio, eficientes e benéficas para os principais interessados. O que estudantes
desejam ¢ o pleno funcionamento da escola em sua funcao de preparagiao para o mundo-mundo, de
preferéncia a continuacio dos estudos no Ensino Superior a fim de romper com a dupla rede
formada para manter a desigualdade social.

Outro ponto importante da reforma ensejada com a criacio do “Novo Ensino Médio” no
Brasil diz respeito a retirada da obrigatoriedade de disciplinas especificas das grandes areas de
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza e a possibilidade de parceria dos sistemas de ensino com

diferentes institui¢oes para a oferta de componentes curriculares, por¢oes ou até mesmo a

30 Tbidem.
31 PRESIDENCIA DA REPUBLICA. Ibidem.
32 ARENDT, Hannah. Sobre a violéncia. Rio de Janeiro: Editora Relume-Dumara, 1994, p. 15.
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integralidade de itinerarios formativos voltados a educacio técnica e profissional. Na pratica isso
levou a um movimento dos empresarios da educacdo para ofertarem componentes curriculares para
os governos estaduais através da compra de pacotes de ensino prontos para as novas demandas.

Dessa maneira, “mais que um ato falho, quando o presidente do Banco Central cita uma
mudanga na politica educacional como parte das politicas econdmicas, revela a logica por tras do
‘novo’ ensino médio: a educa¢do deixa de ser efetivamente tratada como um direito e passa a ser
encarada como mero setvico a ser precificado”. Esta banalizacio da formacgdo docente prévia —
professores trocados por pacotes de ensino precificados — habilitados para o pleno exercicio da
profissdao nas escolas se junta a possibilidade de profissionais que ndo tenham formacio especifica
em educacio ou licenciatura atuarem na docéncia mediante reconhecimento de notério saber, de
acordo com regras estabelecidas em cada sistema de ensino.

Neste segundo ponto de analise da crise da educac¢io, recorremos a Arendt por conta de
sua luta contra a banalizagdo da autoridade e da funcdo do professor como responsaveis pela
formacio de criancas e jovens. E que a responsabilidade dos adultos em apresentar o mundo aos
recém-chegados “assume a forma de autoridade’*. A autoridade esta diretamente ligada a profissao
docente, seja por conta de sua especializacdo académica inicial, seja pelo papel propedéutico, de
letramento ou de apresentagio dos conteudos curriculares que fazem parte de um processo
pedagdgico meticulosamente preparado em que “notoério saber” parece-nos insuficiente para dar
conta da complexidade da interacio entre adultos, criancas e jovens. Um pouco além disso,
aprendemos com Arendt que a autoridade do magistério esta em ensinar para as futuras geracoes
“os ideais de harmonia, equilibrio e autodominio, que constituem virtudes cuja realizagdo passa
obrigatoriamente pelo conhecimento dos nossos proprios limites”3.

Desse modo, o professor é um porta-voz dos valores adotados pela comunidade, é alguém
que se coloca entre a vida privada de seus alunos e o mundo comum, publico, apto para “criar as
condicOes para um didlogo qualificads™. O docente é autorizado a ensinar por suas palavras, por
meio de seus ensinamentos a estabilidade da polis era mantida, perdurada, passava de uma geracao a
outra. Portanto, trata-se de considerar que a autoridade do magistério nasceu com a humanidade e
foi aperfeicoada na Grécia Antiga, permanecendo tradicional até os dias atuais, de modo factivel ou
idealizado, o que no fundo significa que ainda é importante para as comunidades. Nesse sentido, a
responsabilidade pelo mundo comum desde a Grécia Antiga é “a fonte mais legitima de autoridade

do educador frente aos educandos; é o que lhe confere um lugar institucional diferente daquele

3 SOB aplansos do mercado financeiro, empresarios ja lucram com reforma do ensino médio. The Intercept Brasil, Rio de
Janeito, 20 de out. 2017. https://www.intetcept.com.br/2017/10/20/sob-aplausos-do-metcado-financeiro-
empresarios-ja-lucram-com-reforma-do-ensino-medio/ (dltimo acesso em 2605/2023).

3 ARENDT. A crise na educagdo, p. 239.

% GAUTHIER, Clermont; TARDIFE, Maurice. A pedagogia: teorias e priticas da Antignidade aos nossos dias, p. 27.

36 ALMEIDA, Vanessa Sievers de. Educacio em Hannabh Arendt: entre o mundo deserto e o amor ao mundo. Sao Paulo:
Cortez Editora, 2011, p. 110, grifos da autora).

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835

60



61

A CRISE DO ENSINO MEDIO NO BRASIL A PARTIR DE HANNAH ARENDT

reservado a seus alunos™’, uma vez que “a relagdo pedagdgica é o mutuo reconhecimento da
assimetria de lugares como fator constituido de sua natureza e, no limite, como sua razao de ser”.

O “Novo Ensino Médio” coincidiu em sua implantagio a partir de 2017 pela busca por
novidades metodolégicas no campo da educagdo. Ressurgiu no Brasil incentivado por conta da
reforma do ensino secundario o interesse pelas chamadas metodologias ativas. Mais uma vez a
nog¢ao de qua a prerrogativa do processo de aprendizado deve estar centrado no estudante, no seu
mundo, nas suas experiéncias. Ele ¢, afinal, o protagonista de sua prépria formacio e precisa decidir
sobre o seu futuro profissional desde cedo.

Na aprendizagem ativa busca-se o engajamento dos estudantes, seu envolvimento, seja
através da motivacio de cada individuo, seja através do atendimento das necessidades de cada um.
Exemplos de metodologias ativas sio a Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom), a
Aprendizagem Profunda, a Tutoria entre Pares (Project-Based Learning), a Técnica de Perguntas, a
Gamificagdo, PBL, Storytelling, Estudos de Casos, Action Maze, Philipps 6/6, Incidente Critico,
70:20:10, dentre outras. Em todas essas praticas, pretende-se abandonar o método passivo centrado
no professor, a fim de ativar os estudantes. Busca-se, sem muito critério pedagbgico, a alternativa
metodolégica (ou mercadologica) mais atraente ao estudante considerado o personagem principal.

Mas quem inventou a abordagem ativa da educagio?

Segundo os estudiosos da retomada das inovadoras metodologias ativas seus fundamentos
ja eram abordados “por diversos pesquisadores ao longo da histéria. Dewey (1950), Freinet (1975),
Freire (1996), Rogers (1973), Bruner (1978), Vygotsky (1998), Moran (2000), Piaget (20006), entre
outros tém mostrado como cada individuo, de diferentes faixas etarias, aprende de forma ativa, a
partit do contexto em que estd inserido™’. Esta tentativa de buscar os “fundadores” das
metodologias ativas esbarra na evidéncia de que a origem é mesma ela praticamente toda norte-
americana, haja visto, objetivamente, a tentativa de tradu¢do dos termos em inglés para a lingua
nacional, o que ndo seria problema, por exemplo, se se tratasse de Paulo Freire.

A despeito da pouquissima precisao conceitual para diferenciar contextos e abordagens dos
diferentes autores — o que por si sé apontaria importantes diferencas entre os autores
“recuperados” pela tradicio das metodologias ativas — o que de fato chama a atengo é tudo ter se
iniciado pelo mais citado entre os pesquisadores da area que é o norte-americano John Dewey
(1859-1952).

As discordancias de Arendt com Dewey sdo bastante conhecidas para retomarmos ponto a
ponto. Mas vale recordar que Arendt é uma das mais importantes vozes que se levantaram nos

Estados Unidos contra a banalizagio e mercantilizagdo da educagio proposta pelo pragmatismo.

37 CARVALHO, José Sérgio Fonseca de. Educacao, uma heranga sem testamento: didlogos com o pensamento de Hannah
Arendt. Sao Paulo: Perspectiva; Fapesp, 2017, p. 44, grifos do autor.

38 Ibidem.

3 ASSUNCAO, Birbara Gomes; SILVA, Josineide Teotonia da. “Metodologias ativas: uma reflexio sobre a
aprendizagem na atualidade”. In: VII CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAQ, 2020, Maceié/AlL.
https://editorarealize.com.br/editora/anais/conedu/2020/TRABALHO EV140 MD1 SA1 1D2434 0110

2020223933.pdf (dltimo acesso em: 26/05/2023).
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Ela criticou severamente o principio o learning by doing (pt.: aprender fazendo), afirmando que “seja
qual for a conexao entre fazer e aprender [...] tende a tornar absoluto o mundo da infancia”¥ e “sob
o pretexto de respeitar a independéncia da crianga, ela é excluida do mundo dos adultos e mantida
artificialmente no seu préprio mundo™#. Ela atingiu o ponto fraco, pois demonstrou que a questao
fundamental da crise educacional norte-americana sempre foi a da desresponsabilizacio dos adultos
em relagdo a criangas e jovens, em suma, a crise do amor nundi*.

Essa responsabilidade — que a principio nio se encontra na relacio pedagbgica proposta
pelo pragmatismo de Dewey — deveria ser o fundamento da mediagdo a ser realizada entre criangas
e jovens e a escola, uma vez que “a educacido é o ponto em que decidimos se amamos o mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele” e, também, “onde decidimos se amamos
nossas criancas o bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos”#,

Algo estava errado na visio arendtiana da crise norte-americana. E que a educacio tradicio-
nal ocidental tem como marca a responsabilidade por criancas e jovens, a fim de coloca-los pouco a
pouco em contato com o mundo dos adultos, aquela esfera publica que existe antes da chegada
deles e que permanecera depois da morte de quem passou pelo mundo. A fun¢do da educacio é a
conservagao do mundo comum pela mediacio que se realiza das mais diferentes maneiras entre
adultos, criangas e jovens.

Assim, “faz parte da esséncia da atividade educacional, cuja tarefa é sempre abrigar e
proteger alguma coisa: a crian¢a contra o mundo, o mundo contra a crianga, o novo contra o velho,
o velho contra o novo”®. Quando a educacao fica restrita ao mundo e as experiéncias de criangas e
jovens que estdo ainda em formacio — critica destinada ao pragmatismo — evidencia-se uma crise.
Por isso, a responsabilidade pela introduciao dos recém-chegados ao mundo ¢ da educacio e de seus
dispositivos.

De maneira geral, podemos apontar que a partir da segunda parte do ensaio A ¢rise na
edneagdo, Arendt analisou os fatores gerais da crise na educacao nos Estados Unidos da América e
que nos fazem penar sobre os pressupostos da dltima crise brasileira que ensejou a criagio da
reforma para o “Novo Ensino Médio” cuja base metodolégica coincide com as metodologias ativas,
assim como nos Hstados Unidos a modernizacio escolar passaria pela adogio do pragmatismo
deweyano.

Primeiro se deve considerar a constituicio de um mundo artificial criado no interior da
escola, em que as criangas e jovens convivem apenas entre elas mesmas, e cujo resultado pratico ¢é a

pouca chance de interferéncia do professor. Esse engano do autogoverno do grupo de criangas é

40 ARENDT. A crise na educagao, p. 233.

41 Thidem.

2 ARENDT, A crise na educagio, p. 213-225; ASSY, Bethania. Eitica, responsabilidade e juizo em Hannab Arendt. Sao
Paulo: Editora Perspectiva, 2015, p. 20-24.

3 ARENDT, A crise na educagdo, p. 247.

4 Tbidem.

4 Ibidem, p. 242.
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um fator gerador da crise na educacido, uma vez que “os adultos af estdo apenas para auxiliar esse
governo”. Desse jeito, “a autoridade que diz as criancas o que fazer e o que nido fazer repousa no
proprio grupo de criangas — e isso, entre outras consequéncias, gera uma situagdo em que o adulto
se acha impotente ante a crianca individual e sem contato com ela”. Ocorre, portanto, uma falsa
autonomia da crianga em relacdo a autoridade dos adultos, visto que “a crianca nao foi libertada, e
sim sujeita a uma autoridade muito mais terrivel e verdadeiramente tiranica, que é a tirania da
maioria”#8, ficando individualizada ao extremo, uma vez que se encontra abandonada a si mesma;

Segundo por conta da ado¢io da chamada psicologia moderna — do pragmatismo como
pedagogia —, o conteudo programatico curricular tradicional e as particularidades das disciplinas a
serem lecionadas foram reduzidos ao pouco dominio do professor em relagdo ao que se deve
ensinar. Do ponto de vista do professor, é preciso dominar apenas o Pprocesso ensino-
aprendizagem e dinamiza-lo a partir da crian¢a e dos jovens. Por isso, Arendt explica no ensino em
crise: “a Pedagogia transformou-se em uma ciéncia do ensino em geral a ponto de se emancipar
inteiramente da matéria efetiva a ser ensinada”. Pretensamente amparado por um conhecimento
da psicologia infantil e juvenil, o professor torna-se um generalista, sem um dominio profundo de
seus conteudos a serem lecionados;

Terceiro e ultimo que a substituicio constante e efetiva do aprendizado pela fabricacdo, ou
seja, o predominio do learning by doing em detrimento dos conteudos especificos tradicionais. Esse
pressuposto surge da teoria moderna acerca da aprendizagem’’. Para Arendt, o aprender fazendo
nao ¢ uma novidade nas pedagogias, pois ja esteve presente em outros contextos. O problema ¢é
outro: o predominio do fazer em relagido ao aprendizado e do brincar em detrimento do trabalhar!,
em que mais uma vez a crianca é abandonada em seu préprio mundo.

Além de Arendt, o educador francés Georges Snyders desvinculou o pragmatismo da ideia
de um ganho educacional, social ou democratico. Segundo sua critica, Dewey ndo é apenas um
pensador “pequeno-burgués que se esforca por esquecer, de uma forma ou de outra, os problemas
com que se defronta o mundo de hoje e as ameagas que pesam sob sua classe”2 Trata-se “de um
filésofo que visa diretamente desempenhar um papel politico, e se coloca, para combater as forcas
progressistas, a servico do grande patronato”?. Por isso, “reencontramos em Dewey os temas
habituais da educa¢iao nova, mas levando-os as dltimas consequéncias, Dewey esclarece diretamente

as incidéncias politicas*, fazendo “brilhar em pleno dia o aspecto retrogrado de um tipo de ensino

4 Ibidem, p. 230.

47 Ibidem.

48 Ibidem.

4 Ibidem, p. 231.

50 Ibidem.

51 Ibidem, p. 232.

52 SNYDERS, George. A pedagogia de John Dewey. In: FISE. Federa¢io Internacional Sindical do Ensino. A4
educagdo norte-americana e crise. Rio de Janeiro: Editorial Vitoria, 1956, p. 177.

53 Ibidem.

5 Ibidem.
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que, para os outros pedagogos, poderia manter ainda uma aparéncia de neutralidade” e, assim,
“exercer atracdo por uma certa atmosfera de frescura, e mesmo de ternura”®. Ele acrescenta ainda
que “a histéria é perigosa porque faz correr o risco de ensinar a tomar consciéncia do sentido dos
conflitos sociais e da luta de classes. E Dewey nos explica o que sua Jlistiria deseja ser: ndo se
preocupar nem com 0s acontecimentos, nem com as leis, nem com os exemplos™. Por fim,
Dewey “nunca [...] encara a questdo de fazer compreender as criangas por que ha pobres e ricos,
porque os negros americanos sao os mais pobres entre os pobres”S.

Além das criticas anteriormente formuladas por Arendt no contexto da crise da educacio
norte-americana ¢ com a qual estamos trabalhando comparativamente para fundamentar a
constante crise do Ensino Médio brasileiro, acrescemos a importante formulagdo em torno do
termo “Novo”. Novo, contemporineo, recém-chegado, recente, novato, modernizado: sinénimos
para a conclusio do processo da reforma do Ensino Médio de 2017. Mas porque o “Novo Ensino
Médio” nacional é o unico a pleitear para si o termo em toda a historia da educagio brasileira? Deve
haver algum sentido na nominacio da reforma que indique alguma intencionalidade aparentemente
oculta.

Quem decifra esta armadilha de considerar a reforma de 2017 como a mais recente, a mais
inovadora, a mais modernizadora é Arendt ao explicar na crise norte-americana da educacdo as
solucoes propostas como o apego das elites locais ao passado. Mas nao se trata de um passado
qualquer, mas um remoto tempo de gléria, ligado ao arquétipo nacional do pathos do novo em que o
sentido geral da educagio progressista ao prometer a renovagao diante do velho se torna aceitavel.
O “novo” ¢é criacdo de alternativas para um presente em crise. Diante da crise olha-se para o
passado glorioso dos fundadores da nacio.

Arendt decifrou o problema ao estudar a histéria colonial norte-americana. O pdthos do
novo faria parte da historia norte-americana uma vez que a educa¢ao parecia atacar o problema da
diversidade étnica de maneira eficiente. Pela educacdo pretendia-se nivelar para todos os novos
moradores o mundo comum. A educa¢io teria um papel de estabilizar a convivéncia entre os
emigrantes dos mais diversos lugares do mundo, com os mais diversos interesses. Assim, essa
expectativa de nivelamento convivencial “s6 pode ser cumprida mediante a instrucio, educagdo e
americaniza¢ao dos filhos de imigrantes™, uma vez que “como para a maior parte dessas criangas
o inglés nio ¢ a lingua natal, mas tem que ser aprendida na escola, esta obviamente deve assumir
fundagdes que, em uma nagao-estado, seriam desempenhadas normalmente no lar”¢.

Acrescenta-se a isso o recorrente mito ou doutrina do destino manifesto, a crenca tipica do

século XIX, mas que se mantinha tradicional entre as institui¢coes norte-americanas na época da

% Ibidem.

% Ibidem.

57 Ibidem, p. 192, grifo do autor.

58 Ibidem, p. 195

5 ARENDT. A crise na educagdo, p. 223.
60 Ibidem.
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crise na educacdo, no século XX. Trata-se de uma crenc¢a de que o povo norte-americano foi eleito
por Deus para civilizar o continente a partir de trés principios: a virtude civica do povo norte-
americano ¢ de suas instituicoes, incluidas, evidentemente, as escolas; a missio redentora e
reconstrutora do Oeste; e o destino irresistivel para conquistas, o dever de se expandir e levar seus
valores para muito longe, com as béncaos de Deus.

Para Arendt, o pdrhos do novo ¢é a referéncia ao pressuposto destino manifesto, em que “os
imigrantes, os recém-chegados, sdo para o pafs uma garantia de que isto representa uma nova
ordem”0!. Os imigrantes continuaram a buscar o territorio norte-americano como promessa de uma
vida melhor. Destarte, conclui que o destino manifesto continua a operar no interior do governo e
na mentalidade popular. Por isso, “o entusiasmo extraordinario pelo que é novo, exibido em quase
todos os aspectos da vida diaria americana, e a concomitante confianca em uma ‘perfectibilidade
ilimitada™ 2, os quais “presumivelmente resultariam de qualquer maneira em uma atengao maior e
em maior importancia dadas aos recém-chegados por nascimento, isto ¢, as criangas”.

Courtine-Dénamy assinalou que o destino manifesto ¢, de certa forma, uma “nocio de
igualdade” norte-americana que ultrapassa a legislagdo, sendo caracterizada como uma “vontade
politica de um pafs que insiste em igualar ou apagar, tanto quanto possivel, a diferenca entre jovens
e velhos, inteligentes ou nao, ou seja, entre criancas e adultos, e particularmente, professores e
alunos”o3,

Arendt vinculou a crise na educa¢io ao espirito dos fundadores da nagdo norte-americana,
em que a novidade ¢ uma expressao da abertura para o novo, para a novidade, para o progresso.
Por isso, ela acredita que o pdthos do novo faz parte da tradi¢io politica norte-americana que se
relaciona, a fortiori, ao pensamento pedagbgico rousseauniano. A crise na educagio norte-
americana tem seu fundamento no espirito norte-americano progressista do destino manifesto, em
que educar significa ampliar sua missao expansionista. Junte-se a isso que a educacdo tem uma
missdo politica, pois pretende criar um mundo pelo governo das mentalidades de criancas e jovens
recém-chegados a0 mundo pelo nascimento, em que a escola se torna o novo mundo. Nesse
sentido, Arendt afirma que a intromissdao da politica na educagdo norte-americana tem origem
bastante antiga, mas deve seu desenvolvimento objetivo ao século XVIII com o pensamento
pedagdgico do pensador politico suigo Jean-Jacques Rousseau.

O pathos do novo para Arendt tem uma forte conotagio politica e estabilizadora do mundo.
Nesse sentido, Rousseau apresenta-se como o autor que influenciou a pedagogia norte-americana
em sua crenca de educacdo com o destino manifesto, ou seja, a escola tem o objetivo de dar formas
novas a nacgdo, reinventando-a progressivamente para manter as béncaos divinas. A obra

pedagdgica que Arendt coloca em evidéncia para o estudo da crise € o livro Ewilio ou Da Educagao,

61 Ibidem, p. 224

62 Tbidem.

63 COURTINE-DENAMY, Sylvie. O cuidado com o mundo: diilogo entre Hannah Arendt e alguns de sens
contemporineos. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2004, p. 160.

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835



DANILO ARNALDO BRISKIEVICZ

escrito por Rousseau em 176264 Esse ensaio pedagogico foi escrito em forma de romance na
tentativa de esclarecer, em linhas gerais, os passos a serem seguidos, com o objetivo de fazer com
que as criangas se tornassem bons adultos. Dito de outra forma: para que a crianga, nascida com
sua natureza bondosa, ndo se tornasse m4, acabando por se corromper na vida social, era preciso
indicar os melhores caminhos a seguir. A sociedade corrompida poderia corromper as criancas, e a
escola deveria tomar o cuidado para que isso nao acontecesse.

Por conta de uma procura pela origem da crise na educagdo norte-americana, Arendt mais
uma vez retorna a tradi¢do platonica. Ela questiona a tradi¢ao inaugurada por Platio em A repiiblica
de tentar interferir na politica pela educac¢ao ou de tornar a educa¢do um instrumento para um novo
mundo%. Dessa maneira, ela critica a tradicdo platonica que reverberou em Rousseau e chegou aos
Estados Unidos pelo pdtheos do novo em relagdo a utopia politica, em que “parece natural iniciar um
novo mundo com aqueles que sio por nascimento e por natureza novos . Denunciando a
impossibilidade de criar um mundo diferente pela educacio, Arendt afirma que esses pensadores de
linhagem platonica tomam o novo como um fait acconspli, algo ja existente. Obviamente, esse novo
mundo existe apenas como projeto para a geragao seguinte. A questao € saber, a priori, se a geracao
que vai assumir o mundo comum vai agit como o ensinado, o que parece absurdo: prever o
imprevisivel, ja que os singulares vao se tornar adultos e agentes no mundo comum.

Por isso, ela conclui que “a educacio niao pode desempenhar papel nenhum na politica, pois
na politica lidamos com aqueles que ja estido educados”®”. Um novo mundo pela educacio so seria
possivel com “o banimento de todas as pessoas mais velhas do estado a ser fundado™8. Isso seria
uma violéncia sem precedentes (talvez tentada pelos campos de concentracdo e exterminio nos
governos totalitarios). Para Arendt, “pertence a propria natureza da condi¢ao humana o fato de que
cada geracdo se transforma em um mundo antigo”%, de tal forma “que preparar uma nova geracao
para um mundo novo s6 pode significar o desejo de arrancar das maos dos recém-chegados sua
prépria oportunidade face ao novo™70.

No Brasil, a reforma do antigo para o “Novo Ensino Médio” parecia indicar uma vontade
de ruptura com o passado. Abandonar o antigo e se abrir para a novidade. Contudo, como temos
demonstrado, o desejo das elites nacionais de reformar o pais depois do Golpe de 2016 — ou pelo
menos apresentar propostas para tal finalidade — colocou a educagio e os anos finais da Educacio
Basica como um corolario ou inteng¢des iniciais do que viria ser o “Novo Brasil”. Diferentemente
dos Estados Unidos em que o espirito reformador atrelou-se ao pdthes do novo da tradi¢ao
rousseauniana do destino manifesto, no Brasil nio havendo como suscitar o espirito reformador de

Paulo Freire por exemplo — combatido pela direita de maneira incessante — por conta de sua critica

0+ ROUSSEAU, Jean-Jacques. Ewmilio ou Da educagdo. 3. ed. Rio de Janeiro: Editora Bertrand Brasil, 1995.
65 PLATAO. A repitblica. 10. ed. Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian, 2001.

66 ARENDT. A crise na eduncagio, p. 225.

67 Ibidem.

68 Thidem.

0 Thidem.

0 Tbidem.
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social restou apenas a tentativa de convencer de que a crise exigia uma reforma. Crises velhas em
pretenso novos arranjos. E que talvez o “o temperamento politico” brasileiro seja bem diverso do
norte-americano’’. De qualquer forma, tanto la quanto por aqui em dias atuais, o encorajamento de
uma ilusdo de que é possivel criar um mundo, outro mundo a partir do que ja existe, contando
apenas com a preparacio de criancas e jovens se fez realidade. Isso se deve aquela tradicional no¢do
de progresso ilimitado da ciéncia, de progresso ilimitado da Pedagogia, a ciéncia da educacio.

A crise norte-americana da educacao assim como a brasileira fundamenta-se num otimismo
ilusério de uma “plena consciéncia de um continunm histérico”’?, em que as novidades apresentadas
pelo mundo real — seja pelas novas tecnologias, seja pelo aperfeicoamento do pensamento por suas
novas criacdes e descobertas — dio a sensacao de um constante ir além do que temos e do que
somos, podendo edificar um novo mundo desde que haja coragem e destemor em relagio ao
futuro. Essa ilusao “possibilitou aquele complexo de modernas teorias educacionais originarias da
Europa Central e que consistem de uma impressionante miscelanea de bom senso e absurdo levar a
cabo, sob a divisa da educagdo progressista, uma radical revolu¢do em todo o sistema
educacional’3.

Destarte, a crise teve origem em fatores universais e locais como a crise da tradi¢io, da
autoridade e do poder, e o pdthos do novo, que “ha cerca de vinte e cinco anos, derrubou
completamente, como que de um dia para outro, todas as tradigbes e métodos estabelecidos de
ensino e de aprendizagem”74. Por isso, a crise ndo deve ser tomada como o fim do mundo, antes, é
no interior de seus fracassos explicativos que devemos circular para identificar suas origens,

partindo do senso comum, “comum a todos nds, e com a ajuda do qual nele nos movemos”7.

CONCLUSAO: HAVERA UM SENTIDO GERAL DA CRISE NO BRASIL?

A crise na educagiao norte-americana da década de 1950 possibilitou a Hannah Arendt
compreender ainda mais a ruptura das estruturas politicas modernas ensejada no totalitarismo. Algo
se perdeu para sempre por conta da constante separacao entre filosofia e politica, processo iniciado
com Platdo e que chegou em seu limite de ruptura com o pensamento politico de Karl Marx. Dessa
maneira, “a glorificacdo da violéncia por Marx”7¢ determinou teoricamente a decadéncia da tradi¢ao
politica ocidental, cujo capitulo factual foi fenémeno totalitario. Por isso, ndo se trata para Arendt
apenas retratar e dimensionar a crise na educacdo, mas de registra-la como fenémeno da
cristalizacdo da crise geral da tradigdo, da autoridade, do poder e da responsabilidade com o mundo

comum. Apesar dos problemas que a crise na educagio apresenta, apesar de ser um “sintoma de

1 Tbidem, p. 229.

72 Ibidem, p. 226.

73 Ibidem, p. 226-227.
4 Ibidem, p. 227.

75 Ibidem.

76 Ibidem, p. 50.
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um mal mais geral””’, ela permite o0 movimento de compreensio acerca do mundo comum em que
nos encontramos inseridos e precisamos entender se ainda ha sentido de estar nele, agindo.

A crise politica também afetou a educagio no Brasil. Como visto anteriormente, 0 governo
brasileiro de 1854 até os dias atuais busca reformar o Ensino Médio para atualizar seu formato com
o argumento de adequacio as novas demandas da populagdo, alterando seu curriculo a fim de
modernizar a oferta de novos conteidos que dialoguem com o tempo presente e rearranjando a
estrutura escolar para a oferta de curso de tempo integral de forma integrada. Isso parece mais uma
vez a criagdo de agitagdes superficiais na educacdo sem o ataque necessatio do problema de fundo
que ¢ a manuten¢dao da desigualdade social. Enquanto o Ensino Médio servir para ajustar o nivel
atual da desigualdade social — mais ou menos acesso ao Ensino Superior, mais ou menos
preparagio para o mundo do trabalho — de acordo com a necessidade governamental de
demonstracdo de suas predilecoes ideoldgicas pouco se fard em torno de um funcionamento
eficiente dos anos finais da Educacdo Basica nacional. O Ensino Médio brasileiro é espaco de lutas
sociais por demarcacdo de poder econémico e tem como principal caracteristica o constante
silenciamento dos principais agentes, sejam estudantes, sejam professores. Reformas pensadas de
cima para baixo.

Com Arendt € possivel compreender que a escola ndo resolve por si mesma os problemas
estruturais da economia ou da politica norte-americanas, como por exemplo a situacdo cadtica da
aculturacio dos estrangeiros e emigrantes e mesmo a questio da segregacdo racial herdada da
escraviddo. Aos adultos aptos para a a¢io instalados para além dos muros da escola cabe a
responsabilidade pelo mundo e a tomada de decisGes fundamentais para alterar a vida dos
estudantes antes da escola. A escola é espaco de preparagio para a acdo no mundo a fim de
estabelecer relagbes de ensaio para enfrentamentos dos problemas sociais, econdomicos, politicos e
raciais. Por si s6 a escola ndo ¢ a instituicdo social privilegiada para produzir os efeitos que somente
a acdo dos adultos pode provocar, como por exemplo, manifestacdes publicas contra decisGes
governamentais, sejam elas judiciais ou legislativas. A escola é, assim, institui¢ao social que dialoga
com as decisoes dos adultos ja tomadas e em pleno funcionamento, baseadas na tradi¢ao, entendida
em sentido amplo como valores e condutas ético-morais consagradas em forma de conteidos
curriculares.

Cabera aos jovens estudantes do Ensino Médio brasileiro reformarem seu préprio ensino?
Qual a compreensio do mundo eles possuem para engendrar reformas nacionais de alta
complexidade? Qual é entdo o papel da escola nas transformagSes sociais?

Arendt nos ajuda a entender que se trata de decisGes que ultrapassam em muito os limites
da sala de aula. A tradicio — as escolhas realizadas além dos muros da escola — entra na escola

através da mediacao dos educadores que devem “com esse aspecto da crise moderna pois é de seu

77 COURTINE-DENAMY. O cuidado com o mundo: didlogo entre Hannah Arendt ¢ alguns de sens contemporineos, p.
159

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835

68



69

A CRISE DO ENSINO MEDIO NO BRASIL A PARTIR DE HANNAH ARENDT

oficio servir como mediador entre o velho e novo™®, de tal forma “que sua prépria profissio lhe
exige um respeito extraordinario pelo passado””.

A escolha por metodologias ativas para apresentagao dos conteudos curriculares em sala de
aula pelos professores tanto nos Hstados Unidos dos anos 1950 quanto no Brasil a partir da
reforma do Ensino Médio de 2017 demonstram como se escolhe o discurso da necessaria
modernizacio pedagégica sem atacar o problema fundamental que é politico e econdémico.
Modernizar a sala de aula com novas praticas pedagogicas para fazer de conta que a reforma
aconteceu, que a partit de um determinado momento algo de novo aconteceu. AgitacGes na
superficie sem abalar a estrutura da educagdo nacional. Mudar a chave metodoldgica para afirmar a
adesdo a reforma é mais um sintoma da perda da autoridade da escola em mudar o mundo a sua
volta.

Mais uma vez parece que Arendt tem razdo. Mesmo que a escola tente se apresentar como
protagonista da mudanga social tanto nos Estados Unidos quanto no Brasil, mais ela tende a se
afirmar e ser compreendida como epifenémeno das politicas governamentais reagindo
superficialmente ou acatando totalmente seu papel estruturador da desigualdade sistémica que é
prépria da natureza da sociedade capitalista. A escola ndo foge dessa natureza cujo sentido é manter
as desigualdades sociais mais ou menos evidentes, mais ou menos em ataque direto. Enquanto
desigualdade social operar na educagio o Ensino Médio sera espaco de lutas ideolégicas que podem
sinalizar um ataque rigoroso as desigualdades sociais via projeto de emancipacdo juvenil ou a
limitagdo do acesso ao Ensino Superior como forma de manter os pobres em seu lugar costumeiro.

Como afirma Marshall, cabe ao Estado garantir ou ndo um espaco para a defesa de direitos
importantes para a participagdo social através de uma escola em que se possa ou nio garantir o
direito a ter novos direitos®. O atual governo garante que “o cenario do momento é de profunda
heterogeneidade e desigualdade no processo e nos resultados de implementacao das proposicoes do
Novo Ensino Médio, ensejando o risco de aprofundamento das desigualdades educacionais ja tio
severas na sociedade brasileira8!. Por isso, “a andlise desse cendrio impulsionou o Ministério da
Educagido a promover, no infcio da gestdo 2023-2026, uma analise dos principais elementos
desafiadores do Novo Ensino Médio e da oportunidade de propor uma reestruturagio profunda de
sua configuracdo”2 Na proposta de avaliacio e reestruturacdo do Ensino Médio (18" reforma a
vista) os assessores do MEC se dizem “conscientes de que esse processo precisa ser democratico,
aberto e incluir estudantes, profissionais da educag¢io, equipes técnicas das secretarias de educacio,
secretarios/as de estado da educagio, pesquisadores e toda a sociedade, submetemos a consulta

publica este conjunto de proposicoes”s3.

8 ARENDT. Ibidem, p. 243

7 Ibidem.

80 MARSHALL, Thomas Humphrey. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar, 1967.
8t PRESIDENCIA DA REPUBLICA. Ibidem.

82 Ibidem.

83 Ibidem.
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Em resumo, podemos apresentar as proposi¢oes para a reestruturacao da Politica Nacional
de Ensino Médio do atual governo que se encontra em consulta publica:

I — Atualmente, a Lei determina um tempo de 5h por dia (ou 1000 horas por ano) como
carga horaria minima do Ensino Médio. Progressivamente, deve-se alcancar o total de 4.200 horas,
no minimo;

II — A Formagio Geral Biésica, que ¢ ofertada a todos os estudantes foi limitada a 1.800
horas do total da carga horaria do ensino médio. Para as outras 1200 horas, o que se propSe ¢ um
conjunto flexivel de disciplinas, compondo itinerarios formativos por area de conhecimento.
Pretende-se: estender o tempo destinado a formagdo geral basica dos estudantes, alcangando a
propor¢io de, no minimo, 70% do tempo destinado ao Ensino Médio de tempo parcial (2.100
horas); permitir arranjos especificos para a oferta de itinerarios ligados a formacio técnica e
profissional que exijam, para certificagdo, uma carga horaria superior a 900 horas;

IIT — A Lei 13.415/2017 definiu a obrigatoriedade de disciplinas como Lingua Portuguesa,
Matemitica e Lingua Inglesa. F preciso equalizar essa situacio, de modo a: definir, a luz da BNCC,
que a area curricular de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas devera ser composta, no minimo,
pelos componentes curriculares de Sociologia, Filosofia, Histéria e Geografia, com oferta
obrigatéria no Ensino Médio; que a drea curricular de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
deverd ser composta, no minimo, pelos componentes curriculares de Biologia, Quimica e Fisica;
que a area curricular de Linguagens e suas Tecnologias devera ser composta, no minimo, pelos
componentes curticulares de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Artes e Educacio Fisica;

IV — A flexibiliza¢do curricular do ensino médio é uma proposta importante, presente no
debate de gestio publica ha algumas décadas. Assim, seria importante: estabelecer pardimetros mais
detalhados para a proposicdo e inclusio das disciplinas eletivas no curriculo do ensino médio;
construir, de maneira colaborativa, em parceria com as redes estaduais, repositorios para o
compartilhamento e aprendizagem cruzada em torno da flexibilizacio curricular;

V — No Brasil, a oferta da educacido basica regular acontece, tradicionalmente, de forma
presencial, mesmo quando se mobilizam algumas tecnologias de informacio e comunicacdo. Assim,
¢ importante: definir que a Formacdo Geral Basica - FGB deve ser feita exclusivamente na
modalidade presencial;

VI — A oferta da educacio técnica e profissional dentro do ensino médio traz importantes
desafios. Seria importante: estabelecer parametros mais detalhados para a possibilidade de utilizacdo
do reconhecimento de notério saber como critério de alocagdao de profissional para docéncia no
ensino médio, restringindo o dispositivo aos componentes curriculares afeitos a formagao técnica e
profissional;

VII — Estudantes do campo, quilombolas, indigenas, jovens ribeirinhos, jovens com
deficiéncia e outros publicos ndo hegemonicos enfrentam o desafio de acessar e permanecer no
ensino médio em condi¢oes de desigualdade estrutural. Desse modo, é importante: estabelecer

orientacOes operacionais especificas para a oferta do ensino médio para juventudes do campo,
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quilombolas, indigenas, ribeirinhas, com deficiéncia e outros publicos ndo-hegemonicos, de forma a
assegurar equidade educacional nesta etapa da educagio basica;

VIII — Parte das transformacGes propostas no Novo Ensino Médio dependem da melhoria
substancial das condi¢oes de infraestrutura fisica e pedagbgica das escolas. Deve-se considerar: a
defini¢ao de parametros minimos de qualidade da infraestrutura fisica e pedagogica das escolas; a
construcdo de uma politica de investimentos articulada, unindo o governo federal e os governos
estaduais, para melhorar os prédios escolares existentes e disponibilizar recursos pedagogicos e de
tecnologia;

IX — Um ponto crucial é a formagdo inicial e continuada de professores e gestores
educacionais. Assim, seria importante: reorganizar as regras que definem como devem ser os cursos
de licenciatura para a formacio de professores e gestores, nas faculdades de educacio; orientar a
formacdo dos professores nos cursos de licenciatura numa légica interdisciplinar de modo
convergente a organizacdo do ensino médio por area de conhecimento; construir, a partir da
articulacio entre o Ministério da Educacio, as Secretarias de Estado da Educacio e as Instituicoes
de Ensino Superior, um programa de formagao continuada especial para professores e gestores que
atuam no ensino médio;

X — As transformagdes no Ensino Médio exigiram também uma reestruturacio do Exame
Nacional do Ensino Médio - Enem. Nesse sentido, ¢ importante que: a Matriz de Avaliacdo do
Enem seja organizada a partir do que estd estabelecido na Base Nacional Comum Curricular para a
Formacio Geral Basica e habilidades essenciais para o sucesso na educacio superior;

XI — Processos de avaliagdo institucional participativa da qualidade da oferta educativa sio
instrumentos bastante consistentes de melhoria continua dos sistemas de ensino. Na perspectiva de
apoiar o processo de melhoria continua da oferta do ensino médio, seria interessante: disponibilizar
a metodologia e “Indicadores de Qualidade da Educagdo — Ensino Médio” para uso dos sistemas
de ensino e das escolas; oferecer formagdo para a utilizagio da metodologia, no Ambiente Virtual
de Aprendizagem do Ministério da Educagaos*.

As propostas citadas anteriormente mostram que sem as pressoes populares da sociedade
civil contra ou a favor das constantes reformas brasileiras do Ensino Médio — do mundo-mundo
para a escola ou quase-mundo — ndo ¢é possivel se estabelecer critérios minimos para reduzir os
impactos desigualdade social educacional. De crise em crise, de reforma em reforma, a politica
governamental em relacio ao Ensino Médio demonstra claramente que se trata de negociar ou nao
avancos sociais via anos finais da Educac¢io Basica.

Desde 1854 no Brasil é pela porta da escola onde entram as reformas — novas ou caducas,
golpistas ou populares, de direita ou de esquerda —, até que se evidencie uma nova crise que precise

reestruturar o sistema educacional.

84 Ibidem.
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O CONCEITO DE COMUNICAGCAO EM KARL JASPERS E SUAS RESSONANCIAS
NO PENSAMENTO DE HANNAH ARENDT: DA PHILIA PEDAGOGICA A
COMUNICABILIDADE ILIMITADA.

The concept of communication in Karl Jaspers and its resonances in Hannah Arendt's thought: from pedagogical
philia to unlimited communicability.

Daiane Eccel!

RESUMO

O presente artigo investiga o conceito de comunicagdo na obra de Katl Jaspers e suas ressonancias
no pensamento de Hannah Arendt a partir de uma relacio pedagbgica entre ambos e seus
desdobramentos para uma amizade, que se estendeu ao longo da vida. Para tanto, sera necessario
analisar as consideragcdes de Jaspers sobre o tema em dois momentos diferentes de sua obra e a
posterior ressondncia ativa destas consideracbes no pensamento de Arendt. Trata-se: 1) da parte
relativa a2 comunicacdo no segundo volume de sua grande Filosofia (Segundo volume: lluminagio da
Existéncia) onde consta a relacdo direta entre comunicacio e existéncia e, 2) a ideia de comunicacio
ilimitada presente em Origem e meta da Histdria, publicado em 1949. Pretendemos mostrar como
segundo volume de Fibsofia se revela nas obras arendtianas que lidam com a »ita activa e tratam
diretamente do espacgo publico enquanto lugar de pluralidade, aparéncia e discurso, bem como as
obras finais da vida da autora que se ocupam da vita contemplativa, como é o caso especifico de A vida
do espirito. Além disso, tentaremos mostrar como o conceito de comunicagdo presente em Origen ¢
meta da Histéria, bem como seu cosmopolitismo como elemento importante para as consideracoes
de Arendt sobre a faculdade de julgar.

Palavras-chave: Hannah Arendt; Karl Jaspers; comunicacdo; filosofia da educacao; filosofia
politica.

ABSTRACT

This paper investigates the concept of communication by Karl Jaspers and its resonance by
Hannah Arendt based on a pedagogical relationship between them and its unfolding into a lifelong
friendship. To this, it will be necessary to analyze the two different moments in work of Jaspers and
the subsequent active resonance of these considerations in the thought of Arendt. These are: 1) the
section about communication in the second volume of his Philosophy (Second volume: Enlightenment
of Existence, 1932) where there is a direct relation between communication and existence, and 2) the
idea of unlimited communication present in Origin and goal of History, published in 1949. We intend
to show how the Enlightenment of Existence reveals itself in Arendtian works that deal with vita activa
and deal directly with public space as a place of plurality, appearance, and discourse, as well as the
final works of the authot's life that deal with vita contemplativa, as is the specific case of The Life of the
Mind. Furthermore, we will try to show how the concept of communication present in Origin and
goal of History and its cosmopolitanism is also important for the Arendtian considerations on the
faculty of judging.

Key-words: Hannah Arendt; Katl Jaspers; communication; political of education; political
philosophy.

! Doutorado em Filosofia pela UFSC (2015) com estagio de doutorado sanduiche na Eric Voegelins
Bibliothek, na Friederich Alexander Universitit em Erlangen/Nurnberg (2013-2014). Professora Adjunta na
UFSC.

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835

72



73

O CONCEITO DE COMUNICACAO EM KARL JASPERS E SUAS RESSONANCIAS NO
PENSAMENTO DE HANNAH ARENDT: DA PHILIA PEDAGOGICA A COMUNICABILIDADE
ILIMITADA

O que quer que eu pense deve se manter em comunicagdo com tudo o que jd foi pensado.

Hannah Arendt

INTRODUGCAO: O FILOSOFO QUE SAI DA TORRE DE MARFIM E VAI A SALA DE
AULA.

Desde os gregos antigos, as interagdes pedagogicas sao fundadas sob a égide de uma
relacio amorosa. Platdo ilustra o fato de maneira antologica em seu Banguete onde a figura de
Sécrates, o mestre desejado pelos discipulos, nao deixa duvida sobre o poder sedutor que ronda a
maestria. O Alebiades atesta igualmente o fato.

Apesar do empobrecimento contemporineo da interagdo entre professor e aluno reduzido
ao campo da tutoria remota e endossado pela mercantilizagdo da educacio e virtualizagio desta,
ainda se nota que a pratica da maestria exercida em sala de aula constitui um tipo de relacdo
amorosa entre aquele que conduz e aquele que confia na condugdo — a despeito da prépria crise da
autoridade e da propria crise na educacio denunciadas por Arendt em diversos momentos em seu
Entre o passado e o futuro. 'Tal philia pedagdgica se ilustra nos primeiros anos escolares quando o
professor exerce o papel de uma autoridade querida entre os pequenos, assim como na vida
universitaria, quando essa relacio ganha outros contornos que consideram a autonomia dos
estudantes jovens e adultos. Em ambas as situacOes, repleta de nuances e nem sempre permeada
pela horizontalidade entre professores e alunos tdo desejada em alguns discursos pedagdgicos
contemporaneos, da-se o processo formativo do sujeito propriamente dito. Mediadas por
institui¢bes educacionais formais, um tipo de relagdo muito proxima se estabelece entre professor e
aluno, mestre e discipulo, crianca e adulto, jovem e maduro. Essa relacdo sé se realiza de maneira
efetiva quando, a0 mesmo tempo em que se aproximam, professor e aluno se distanciam,
permitindo que o aluno, sobretudo, crie seu proprio espaco, faga seu caminho, ainda que permaneca
confiante na condugdo do seu professor.

Hannah Arendt, que enquanto jovem estudou grego, latim, teologia e filosofia com
grandes mestres em Berlim, Marburg e Heidelberg e, na maturidade, tornou-se ela mesma
professora em Nova lorque e Chicago, experimentou tais vivéncias pedagogicas. Com Rudolf
Bultman, o tedlogo protestante, Arendt estudou e herdou parte de suas impresses sobre o Novo
Testamento; de Martin Heidegger, sem duavida, sua postura frente a atividade do pensamento. De
Jaspers, impressionou-a a grandiosidade de Psicologias das Visies de Mundo e carregou consigo uma
relacdo que se iniciou por intermédio de Heidegger, transformou-se em orientacio de tese —
caracterizada pela autonomia intelectual da jovem Arendt, que ndo acatara de imediato todas as
sugestoes de seu orientador — e tornou-se uma amizade que acompanharia Arendt até a morte de
Jaspers em 1969. Ha uma influéncia mutua entre os dois pensadores, que ativamente trocavam
ideias e debatiam os principais temas de seu tempo.

E sabido que Arendt era quase totalmente alheia aos acontecimentos politicos em sua
juventude e que o quadro politico das décadas de trinta e quarenta a lancaram nas reflexGes das

quais ela nunca mais abriu mao e das quais Jaspers participara até o final da vida, seja encontrando-
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se pessoalmente com sua antiga aluna nas visitas dela a Basiléia por treze vezes, seja por meio da
intensa troca epistolar iniciada em 1926, interrompida durante a imigracio forcada de Arendt aos
Estados Unidos e a imigracdo igualmente forcada de Jaspers a Suica, quando ambos ficaram sem
noticias reciprocas. F retomada em 1945 e segue até a morte de Jaspers em 1969.

A amizade nutrida entre Jaspers e Arendt, sobretudo nos anos pés-guerra foi
gerada por meio de uma philia pedagogica, de um processo de encantamento pelas ideias e pela
forma como Jaspers conduzia seus seminarios em Heidelberg no final dos anos vinte do século
passado, quando Arendt ocupava o lugar de sua aluna. O objetivo deste texto é olhar para esta
relacdo entre antigo professor e antiga aluna, considerando aspectos biograficos de fundo, mas
lancando luz sobre um conceito que se mostrou fundamental a filosofia jasperiana e apresenta
ressondncias no pensamento arendtiano: a comunicacdo. Para Jaspers, mais do que uma categoria
filosofica entre tantas, a comunicacdo, que ganha meandros tedricos claros em sua filosofia,
constitufa sobretudo, uma postura com relaciao a prépria filosofia e uma forca pedagdgica muito
prépria2. Postura esta que faz com que Hannah Arendt o coloque no mesmo patamar que Kant,
aquele que para ela se diferenciava da tradigdo, embora estivesse sempre dentro dela, porque
enquanto filésofo era um “homem como vocés e eu, vivendo entre seus companheiros e ndo entre
filésofos” (ARENDT, 1994, p.31).

Para Jeane Hersch, “a comunicac¢do ¢, no pensamento de Jaspers, uma nocao tio
central quanto a da existéncia, da qual, alids, ndio pode ser separada” (HERSCH, 1978, p.23).
Hannah Arendt certamente partilhava deste entendimento e isso se tornava cada vez mais claro em
seus escritos tardios, sobretudo quando trata da terceira Critica kantiana em suas Liges sobre a
Filosofia Politica de Kant, incorporado na ultima parte de seu A vida do espirito por decisdo de sua amiga
Mary M’Carthy. Quanto mais as Lijdes se encaminham para o fim, no total de treze, mais
centralidade ganha o conceito de comunicabilidade como a possibilidade e condigao necessaria para
a publicidade como critério fundamental da esfera publica. Ao discutir a preponderincia do papel
do espectador kantiano com relacdo ao julgamento do belo, Arendt afirma que “a condi¢do sine qua
non da existéncia de objetos belos é a comunicabilidade; o juizo do espectador cria espagos sem o
qual nenhum desses objetos poderia aparecer” (ARENDT, 1994, p.63).

Em seu livto Hannah Arendt ¢ Karl Jaspers: historia de uma amizade singnlar’, Ingeborg
Gleichauf assinala para o fato de que Jaspers ndo hesita em tratar das questoes relacionadas a
comunicagdo. Arendt, por sua vez, evita ou ao menos ¢ ponderada no uso da palavra. E ainda:
enquanto Jaspers entende a comunicagio como um elemento oriundo do Ich (eu), Arendt o vé

como oriundo da pluralidade ela mesma. Ao longo de seu texto, no entanto, a prépria Gleichauf

2 A respeito da relagdo entre Karl Jaspers e Hannah Arendt, conferir a tese de doutoramento de Igor V. B.
Nunes, “In-Between” — o mundo comum entre Hannah Arendt e Karl Jaspers: da existéncia politica ao exemplo moral,
defendida em 2018 na Unicamp. O autor ja apontou, na ocasido, a importancia da comunica¢do como aspecto
pedagogico na relacio de ambos.

» GLEICHAUF, Ingeborg. Hannah Arendt und Karl Jaspers: Geschichte einer einzigarten Freundschaft. Béhlau: Bohlau
Verlag, 2021. Ainda sem traducio ao portugues. Todas as traducoes sdo de minha inteira responsabilidade.

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835

74



75

O CONCEITO DE COMUNICACAO EM KARL JASPERS E SUAS RESSONANCIAS NO
PENSAMENTO DE HANNAH ARENDT: DA PHILIA PEDAGOGICA A COMUNICABILIDADE
ILIMITADA

mostra ao leitor como o conceito de comunicacdo ganha forma na teoria de Arendt e como essa
eventual distancia tedrica vai se diluindo ja que, nem Jaspers sucumbe ao mero subjetivismo da
modernidade e nem Arendt dispensa a ideia de singularidade do sujeito no momento do concerto
da acdo no ambito da pluralidade. Pluralidade e singularidade ndo sdo, em ultima instancia opostos e
nao se eliminam no pensamento de Arendt, da mesma forma que o eu e o outro, o individuo ¢ a
comunidade sdo necessarios mutuamente no pensamento de Jaspers. A comunicagdo, como devera
ser elucidado ao longo do texto, depende de tal complementariedade.

A fim de eleger o conceito de comunicacio como central neste artigo, analisaremos as
consideracOes de Jaspers sobre o tema em dois momentos diferentes de sua obra e a posterior
ressondncia ativa destas consideracGes no pensamento de Arendt. Trata-se: 1) da parte relativa a
comunicagdo no segundo volume de sua grande Filosofia (Segundo volume: llnminagio da Existéncia)
onde consta a relacdo direta entre comunicagao e existéncia e, 2) a ideia de comunicagao ilimitada
presente em Origems e meta da Histdria, publicado em 1949. Nossa hipotese neste artigo é que os
elementos presentes nestes textos de Jaspers, que sdo respectivamente de 1932 e 1949 ressoam de
forma fulcral em alguns escritos arendtianos posteriores. Pretendemos mostrar como segundo
volume de Filosofia se revela nas obras arendtianas que lidam com a vita activa e tratam diretamente
do espaco publico enquanto lugar de pluralidade, aparéncia e discurso, bem como as obras finais da
vida da autora que se ocupam da vita contemplativa, como é o caso especifico de A vida do espirito.
Além disso, tentaremos mostrar como o conceito de comunicacido presente em Origens e meta da

Histdria, tem relevancia sobre as consideracGes de Arendt sobre a faculdade de julgar.

A COMUNICAGAO NA OBRA DE 1932: ILUMINACAO DA EXISTENCIA

A obra de Jaspers, Filosofia, divida em trés volumes, rompe com o hiato de grandes obras da
carreira universitaria do autor desde 1922. Quando ele a publica em 1932, Arendt ja havia se
mudado para Berlim e trabalhava no seu texto sobre Rahel Varnhagen. Ela ja conhecia Ser ¢ Tempo,
de Martin Heidegger, publicado em 1927 e agora esta novamente diante do vigor de uma obra
sobre filosofia da existéncia. De fato, os trés volumes — Orientacio no mundo, Esclarecimento da existéncia
e Transcendéncia — marcam profundamente o corpas jasperiano oferecendo ao leitor as nog¢des mais
basicas de sua Filosofia da Existenz. O conceito de comunicagdo ocupa parte do volume dois e
reaparece, ainda que ndo diretamente referenciado ou citado em outros textos de Jaspers, como é o
caso de Origem ¢ meta da Histdria, de 1949.

Ao comentar o segundo volume de Filosofia, Esclarecimento da Existéncia, Jeane Hersch
destaca que Jaspers faz uso do termo “esclarecimento”, que também poderia ser traduzido como
“iluminacio” para distingui-lo da ideia de conhecimento da existéncia (1992, p.19). A respeito disso,
Arendt afirma que “claridade” é a metafora peculiar a Jaspers. Ndo se trata de um encadeamento
légico do sujeito que pretende conhecer sua propria existéncia. Disso Jaspers ja havia tratado no
primeiro tomo de Filosofia (Orientagio no mundo) e concluiu que o ser-humano, ao tentar fazé-lo,

malogra, pois encontra a realidade cindida por toda parte e se depara com aquele Gnico que tem a
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tarefa de esclarecer sua existéncia por outros meios, que ndo passam pelo processo de
conhecimento da existéncia: “o pensamento opera com pseudo objetos, pretextos, que deverdo
desaparecer para deixar claro o sentido” (HERSCH, 1992, p.19). Importa agora, por outros
métodos, ampliar as perspectivas da existéncia a caminho da liberdade. Embora isso possa parecer
demasiado genérico, Jaspers justamente evita generalismos ou universalizagdes. O processo se da no
ambito concreto e histérico do sujeito, ainda que o autor nido sucumba a mera subjetividade da
modernidade. Pelo contrario, Jaspers coloca-se ao lado de Heidegger com relacido a este aspecto. O
sujeito € aqui, ao invés daquele que compreende, aquele que adota determinada conduta de a¢io ou
determinada postura nido diante de sua existéncia, mas em sua existéncia. A clarificacio da
existéncia exige, antes de tudo, que se esteja concretamente nesta existéncia®.

A comunicagdo exerce um papel fundamental no processo da clarificacio da existéncia,
pois é por meio dela que se da a diferenga entre a mera compreensdo e a verdade. Esta dltima sé se
realiza na comunicagdo com o outro e se revela nas conversas com o outro, no estar-com, nos
textos e na prépria historicidade. A comunicagio é, por exceléncia, a forma como Daseir’ se
relaciona com sua comunidade. Hersch afirma que talvez o conceito de comunicag¢io seja um dos
fundamentais na filosofia da Jaspers porque ao elucida-lo, o autor explicita uma série de conceitos
importantes da sua Filosofia da Existeny. A comunicacdo deve ser ela mesma existencial para
efetivamente comunicar de forma verdadeira. Ha, no entanto, uma comunica¢io ndo existencial,
que nio ¢é falsa, que é igualmente concreta, mas que ¢ insuficiente (ungenigf). Sua insuficiéncia
consiste no fato de se ocupar com particularidades e quando o Dasein se ocupa com isso, a
comunicagao se dirige apenas em uma dire¢do. O Dasein nao vivencia sua propria consciéncia, mas a
consciéncia geral, por isso carece de autenticidade e da verdade que se encontra apenas na
comunicagao existencial. Na insuficiéncia da comunicag¢do que nio ¢ existencial, o Dasein se dilui no
meio do todo, j4 que se trata se um mero estar presente (blosses Dasein). A linguagem da
comunicagdo nio existencial é objetificada e superficial (ainda que possa ser da ordem da ciéncia,
por exemplo) e nio é comprometida com a existéncia. Aqueles que se comunicam, o fazem
enquanto generalidades e a singularidade nao faz sentido neste tipo de comunicagio.

O Dasein vivencia outros tipos de insuficiéncia por meio da comunicagio, como ¢é
justamente o caso da insuficiéncia da comunicagao comigo mesmo e com o outro. Aqui se encontra
a rejeicio jasperiana a todo tipo de solipsismo de ordem filoséfica. Para o autor, ainda que haja um

impulso de auto suficiéncia da parte do individuo, um impulso originario que induz a estar sozinho

4 Importa observar um aspecto fundamental na Filosofia da Existéncia de Jaspers que raramente é
mencionado por Arendt e é, de forma geral, mal visto entre os filbsofos contemporineos: a questio da
transcendéncia. Para Jaspers, a existéncia ¢é atrelada a transcendéncia. Ela é capaz de conduzir o sujeito a
liberdade dentro da propria existéncia. Embora a transcendéncia nio seja passivel de compreensio, ela nao
pode ser entendida como algo completamente extrinseco ou desvinculado da existéncia, ainda que por vezes,
em Jaspers, ela é entendida como Deus. Tal Deus nao se revela como nas religides reveladas. A transcendéncia
do ser é simplesmente vivenciada na existéncia possivel. O tema ¢é tratado no terceiro volume de Filosofia,
intitulado Transcendéncia.

5> Optou-se por manter a forma no original.
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comigo mesmo, ha uma insuficiéncia de comunicacdo neste ambito. Jaspers enfatiza que nao é pelo
fazer sozinho que o sujeito é. Ha uma necessidade constante do outro: “Cada perda e cada falha na
comunicagdo é como uma perda do ser. Ser é ser-com-o-outro, ndo somente pela presenga, mas
pela existéncia que, no tempo, ndo existe na estabilidade da prépria autossuficiéncia, mas como
processo e perigo” (JASPERS, 1932, p.58)

No entanto, como em Jaspers o fracasso e o malogro sdo formas privilegiadas para que se
rume em direcdo a existéncia, no ambito da comunicacio acontece o mesmo: a insuficiéncia da
comunicagdo ndo existencial ¢ uma forma de abertura para o esclarecimento da comunicacio
(Erbellung der Kommunikation) e para a comunicacio existencial. Segundo Jaspers: “A insuficiéncia da
comunicagdo ¢é, portanto, a origem de um salto (Durchbruch) rumo a existéncia e rumo a um
filosofar que busca ilumina-la. Assim como todo filosofar comeg¢a com o espanto, o conhecimento
do mundo, com a duvida, a luminacdo da existéncia comeca com a experiéncia da insuficiéncia da
comunicagao” (JASPERS, 1932, p.55). A comunicacio existencial é parte fundamental na existéncia
porque se apresenta como uma necessidade da liberdade. E por ela que o caminho até a verdade se
faz, jA que ndo se trata mais de uma mera compreensdo (blo3 Vestehbare). A historicidade é
condicdo fundamental para tal nivel de comunicacio e, mais do que isso, a singularidade é um
elemento que a constitui porque aqui se deixa o terreno da validade geral e do impessoal. Nio se
trata de um tipo de linguagem objetificada que se realiza e morre nas relagbes mediadas pelas
simples convencdes sociais ou ainda pelas regras da ciéncia, por isso ndo pode set reproduzida ou
demonstrada. Segundo Jaspers: “na comunicagio existencial, eu estou no jogo com todo meu ser e
nao somente com a minha presenca (Dasein) (...)” (JASPERS, 1932, p.55).

O autor, no entanto, ndo adota uma perspectiva romantizada com relaciao a este tipo de
comunicagao, mas pelo contrario, assume que hd uma angustia que a permeia: nao se pode alcancar
todos os homens pela comunica¢do e quando se tenta, a comunicacdo se degenera em
superficialidade. No entanto, como ha acontecera com a comunicacio nio existencial, é por meio
dessa limitacio da comunicagdo existencial, que se abre outra possibilidade absolutamente
necessaria: a clarificacdo da comunicacdo. Jaspers inicia afirmando: “contra a tendéncia a
autossuficiéncia, contra a satisfacdo com o conhecimento da consciéncia generalizada, contra a
vontade prépria do individuo, contra o impulso da vida de se fechar em si mesma, contra o perder-
se em uma tradicdo existente como formas habituais da vida, o filosofar quer iluminar a liberdade
que se apodera do ser originalmente por meio do universalismo ou solipsismo do Dasein”
(JASPERS, 1932, p.60-61). A tarefa da clarificagdo ou iluminagdo da existéncia é, no entanto,
filosofica e da ordem da razdo. Para tanto, o exercicio de permanecer s consigo mesmo ¢

necessario. A solidao® é parte importante do processo de clarificagdo da comunicacio, no entanto, é

¢ No trabalho de Jaspers, o termo em alemio Eénsamfkeit, soliddo, é préximo ao que Arendt chama de solitude.
O autor ¢ claro quando afirma que soliddo ndo é o mesmo que um isolamento ou um distanciamento sob o
ponto de vista sociolégico. Quando tal distanciamento ocotre, de fato, a comunicagdo ¢é esvaziada (JASPERS,

1932, p.61)
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novamente insuficiente porque quando estou s6 comigo mesmo, NA0 sOU eu mesmo, ji que para
isso, necessito entrar em comunicagdo. Nao é possivel estar em comunicagdo sem que se seja eu
mesmo, mas nio é possivel ser eu mesmo se nio estou em comunica¢do. Em ultima instancia sé se
conhece a soliddo porque se estd em comunicagdo. A argumentagdo que parece tautoldgica visa
ressaltar os dois polos do Dasein e o processo que conduz a relatividade da verdade, que para
Jaspers necessariamente é construida no interior de uma comunidade associada com os processos

de clarificacao da comunicacio individual.

ARENDT: O DISCURSO COMO RESSONANCIA DA COMUNICAGCAO E A
PLURALIDADE COMO CRITERIO FUNDAMENTAL.

Quando, na introducido deste artigo, se defendeu a existéncia de ressonancias do conceito
de comunicacdo no pensamento de Hannah Arendt, ndo se defendeu nenhum tipo de apropriacdo
do trabalho de Jaspers por Arendt, ou ainda de uma mera influéncia do antigo professor sobre sua
antiga aluna. Diferente disso, optou-se aqui pelo uso do verbo “ressoar” como um sinénimo de
ecoar. O conceito de comunicagio de Jaspers ecoa, entdo, sobre algumas teses centrais do
pensamento de Arendt quase como um eco de fundo, sem furtar sua originalidade, sem influenciar
seus fundamentos e sem alterar substancialmente as verdadeiras motiva¢oes arendtianas, que estio
sempre centradas em tentar compreender os fendmenos totalitirios de seu tempo e suas
consequéncias. Por outro lado, Arendt nio se furta de tais ressondncias. Portanto, ndo se defende
aqui uma correspondéncia direta para o conceito de comunicaciao e menos ainda as consequéncias
da ideia de comunicagio no pensamento de Arendt. De acordo com isso, pretende-se olhar para
dois momentos na escrita de Arendt: a parte relativa a acdo em A condicdo humana e a o apelo a
pluralidade, juntamente com a critica ao solipsismo filoséfico presente em alguns momentos em .4
vida do espirito e nas Ligoes sobre a Filosofia Politica de Kant.

Gleichauf afirma que, enquanto o conceito de comunicagdo ¢ usado com
frequéncia na filosofia de Jaspes, Arendt é econdmica no uso do termo (GLEICHAUF, 2021, p.22).
De fato, o conceito aparece poucas vezes nos escritos de Arendt. Nossa hipdtese, no entanto, é que
a ideia de comunicacio ressoa claramente na ideia de discurso — elemento central na arquitetonica
da agdo. O discurso certamente nio ¢ um didlogo’ e nido se resume a dois interlocutores, mas ele
efetivamente comunica e quem o faz, o agente, se revela, ou ainda “comunica a si préprio, nao
apenas comunica alguma coisa — como sede, fome, afeto, hostilidade ou medo” (ARENDT, 2010,
p.220). O agente que comunica algo por meio das palavras nio é atomizado, ndo pode ser anénimo,
nao é uma abstragdao. Necessariamente precisa se desvelar e, para tanto, requer a presenca do outro

e necessita “estar-com”. Embora o carater do discurso de Arendt possa, eventualmente, ter menos

7 Na décima segunda licio sobre a Filosofia Politica de Kant, ao tratar do sexsus communis, Arendt identifica
discurso com comunicacio: “o seusus communis é o sentido especificamente humano, porque a comunicagao,
isto €, o discurso, depende dele” (1994, p.71)
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peso existencial do que o conceito de comunicagdo em Jaspers, ha para Arendt, um critério

normativo para a efetividade do discurso que vai além do ambito politico:

Sem o desvelamento do agente no ato, a agdo perde seu carater especifico e
torna-se um feito como outro qualquer. Na verdade, passa a ser apenas um meio
de atingir um fim, tal como a fabrica¢do ¢ um meio de produzir um objeto. Isso
ocorre sempre que se perde o estar junto dos homens, isto é, quando as pessoas
sao meramente “pr6é” ou “contra” as outras, como acontece, por exemplo, na
guerra moderna, quando os homens entram em agdo e empregam meios
violentos para alcancar determinados objetivos em proveito de seu lado e contra
o inimigo. Nessas circunstancias, que naturalmente sempre existiram, o discurso
transforma-se, de fato, em “mera conversa”, apenas mais um meio de alcancar
um fim, quer iludindo o inimigo, quer ofuscando a todo com propaganda. Nesse
caso, as palavras nada revelam; o desvelamento advém exclusivamente do
proprio feito, e esse feito, como todos os outros, nao pode desvelar o “quem”, a
identidade tnica e distinta do agente. (2010, p.225)

O desvelamento do agente, portanto, revela também um “eu’” através do outro, na mesma
medida em que engendra a agdo® e se d4 um novo nascimento para o agente. O discurso, da mesma
forma que a comunicacio em Jaspers, precisa romper as barreiras de uma “mera conversa”. Isso
aponta para uma teoria politica de cunho existencial, que apenas se revela politicamente por meio
de um critério: a comunicacdo com o outro, que aparece também na filosofia de Jaspers. Com
relacdo a isso, no entanto, é preciso concordar com Ingeborg Gleichauf, quando afirma que a
comunicagao de Jaspers parte de dentro para fora — quase como um impulso comunicativo que vem
do “eu”. Em Arendt, por outro lado, o discurso é externo e o centro da pluralidade.

O apelo para o estar-com presente nas teorias da comunicacio de Jaspers ecoam nas obras
de Arendt como a necessidade irremediavel da pluralidade humana contra o fenémeno do
isolamento — elemento ja tratado na tGltima parte de Origens do Totalitarismo. O fundamento concreto
e empirico para o desenvolvimento do conceito de pluralidade no pensamento de Arendt
certamente reside na resisténcia contra o que se pde nos regimes totalitarios. No plano da filosofia,
a legitimacdo do isolamento se revela na ideia de solipsismo que Arendt encontra na filosofia
platonica. Arendt se coloca do lado oposto assumindo a posicio do senso comum que se pde
contra o isolamento do eu filoséfico e contra a verdade cartesiana do cogito, como aparece em .4
vida do espirito e Ligoes sobre a filosofia politica de Kan?.

No primeiro caso, a obra em que trata da dimensio contemplativa da vida, das atividades
invisiveis do espirito — o pensar, o querer e o julgar — o apelo a pluralidade aparece diversas vezes,
tanto na fenomenologia da aparéncia nas primeiras paginas, quanto no trato do conceito de pensar
e do querer que ocupam o miolo do texto. A problematica do sensus communis, diretamente vinculada
a Kant, surge na parte referente ao pensar, mas também naquela referente ao julgar acrescentada

postumamente por Mary M’Carthy. Como se sabe, a tltima parte corresponde as treze licoes de

8 A respeito do problema de como este “eu” junto com o “outro” torna-se verdadeiramente um “nés”,
trataremos a seguir ao recorrer a argumentacio presente em A vida do espirito, quando também aparecerd uma
discordancia de Arendt com a filosofia de Jaspers.

9 A problematica, como se sabe, ¢ mais ampla e ¢ uma constante no pensamento de Arendt assumindo varias
facetas e se revelando em outros textos, como ¢é o caso de Verdade e politica, por exemplo.
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sobre a filosofia politica de Kant proferidas na New School em 1970, mas com versGes anteriores
datadas da década de sessenta. Kant figura, para Arendt, como uma excec¢io entre os fildsofos que,
ao longo da histéria do pensamento ocidental assumiram seu lugar de “filésofos profissionais”. O
que precisamente nos interessa no conceito de senso comum ou sezsus communis é que ele se opoe ao
sensus privatus, na medida em que aparece como sindénimo de senso comunitario. Enquanto o sensus
privatus é incomunicavel, o outro apela para um senso de comunidade, que necessariamente apela a
sua comunicabilidade. Na afirmacio de Arendt a relacdo é evidente: “o sensus communis é o sentido
especificamente humano porque a comunicagio, isto é, o discurso, depende dele” (1994, p.71).
Neste sentido, comunica¢ao e pluralidade parecem estabelecer um vinculo indissociavel.
No entanto, importa aqui retomar a argumentacio de Gleichauf quando afirma que o conceito de
comunicagido em Arendt revela-se de fora para dentro e nio ao contrario, como se di em Jaspers.
Ao tratar do problema da liberdade politica versus liberdade filoséfica, na parte relativa ao querer em
A vida do espirito, Arendt afirma que nio ¢ possivel alcancar um “nds”, que é o verdadeiro “plural da
acdo”, simplesmente “pela extensio deste eu-e-eu mesmo dual para um nés plural” (ARENDT,
2009, p.469). Ela se refere a Jaspers (junto com Martin Buber), apontando um equivoco em sua

filosofia da comunicagio: Jaspers prevé uma espécie de “agdo interna” que ocorre na intimidade do

1113 >

didlogo através do qual, nas palavras de Arendt “‘apelo’ a mim mesmo ou ao ‘outro eu”
(ARENDT, 2009, p.469), como se isso conferisse garantia de verdade ao discurso. Em Jaspers, a
intimidade do didlogo se revela comigo mesmo no movimento interno do eu (Ich) e também e em
outras esferas intimas, como o casamento, por exemplo. A comunicacio se da verdadeiramente
entre dois e, embora se necessite o estar-com-os outros, o apelo a comunidade politica nao aparece

de forma tao substancial quanto em Arendt, ainda que haja uma luta contra o solipsismo ja presente

no pensamento de Jaspers, como atesta sua Filosofia da Existenz.

O PRESENTE EM COMUNICAGCAO COM O PASSADO: O CONCEITO DE ERA
AXTAL E SUA COMUNICABILIDADE ILIMITADA.

Em 1949, Karl Jaspers publica sua obra a respeito da histéria, Origens e meta da histéria. O
tema ¢ central para o autor que funda uma Filosofia da Histéria singular baseada na ideia de era
axial ou tempo eixo (Achenszeit). Com a tese do tempo eixo, se inaugura uma tradicdo de
pensamento que se estende até os dias atuais ¢ vendo sendo retomada por alguns pensadores!?. O
cerne do seu esforco se baseia na tentativa de encontrar uma experiéncia fundadora em termos de
Histéria, que esta para além do ambito europeu e que nao retenha exclusividade de uma tunica
narrativa histérica, como ¢ o caso do cristianismo, no Ocidente, por exemplo, que se apresenta com
pretensdo universal. Jaspers se opoe a Hegel para quem o nascimento de Cristo inaugura o tempo
da Histéria universal. Diferente disso, busca marcos histéricos cujos efeitos abarquem varias

civilizagGes. Ele o faz, entdo, considerando um eixo temporal que se estende do século VIII ao V a.

10 Para uma apreciagdo atual e completa do estado da arte, conferir livto de Jan Assmann, Achsenzeit: eine
Archdologie der Moderne, de 2018.
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C, “que estd, a principio, certamente limitado no espago, mas ¢é historicamente universal”

(JASPERS, 2017, p. 25) e que é descrito pelo proprio autor:

Neste tempo se concentram e coincidem uma multiplicidade de fatos
extraordinarios. Na China vivem Confucio e Lao-tsé, surgem todas as dire¢oes
da filosofia chinesa, meditam Mo-ti, Chuang-tsé, Lie-tsé e muitos outros. Na
India surgem os Upanishads, vive Buda, se desenvolvem, como na China, todas
as possiveis tendéncias filoséficas desde o ascetismo até o materialismo, a
soffstica e o niilismo. No Ird, Zaratustra ensina a excitante doutrina que
apresenta o mundo como o combate entre o bem e o mal. Na Palestina surgem
os profetas, desde Elias, seguido por Isafas e Jeremias até o Deutero... Na
Grécia encontramos Homero, os filosofos - Parménides, Heraclito, Platio - os
tragicos Tucidides e Arquimedes. Tudo o que estes nomes indicam tem origem
nestes séculos, quase a0 mesmo tempo na China, na India, no Ocidente, sem
que souberam uns dos outros (JASPERS, 2017, p.17)

Tal defini¢do de tempo eixo carrega consigo um potencial comunicativo, uma comunicagao
ilimitada, da qual trata Jaspers, “uma profunda compreensio reciproca” entre as civilizagdes axiais,
de tal forma que “quando se encontram se ddo conta que estdo envolvidos com a mesma questao.
O contato entre eles, até entdo distante, produz um efeito mutuo” (JASPERS, 2017, p. 25). Trata-se
de um passado que compartilha uma verdade em comum, ainda que com diferengas particulares e
pratica uma comunicacdo existencial tal qual anunciada na obra de 1932. A passagem é repetida
quando Jaspers trata do sentido do tempo eixo e da sua “exigéncia de uma ilimitada comunica¢io”,

COmo Segue:

Ver e compreender os outros ajuda a ver a si mesmo de forma clara, a superar a
possivel limitacdo de toda historicidade encerrada em si mesma, a saltar os
amplos espacos. Este aventurar-se em uma comunicacio ilimitada é e também o
mistério da humanizacdo do homem ndo no passado pré-histérico inacessivel
para nés, mas em nés mesmos. (JASPERS, 2017, p.43)

Para o autor, a comunicagdo entre 0s povos axiais e suas diferentes fontes espirituais é uma
ferramenta eficaz contra a pretensio exclusivista de unica verdade de fé, que pode ser
fundamentalista e dogmatica. Isso também ¢é atestado pela propria Arendt em seu texto Jaspers,
cidadio do mundo?: “abre-se a forga e a couracga da autoridade tradicional, e os grandes conteidos do
passado sdo livre e ‘ocosamente’ postos em comunicacdo entre si, na experiéncia de se
comunicarem com uma filosofar vivo presente” (ARENDT, 2003, p.78). A comunicacio ilimitada
entre civilizagdes que efetivamente ndo se comunicaram enquanto civilizagdes (sendo enquanto
individuos), se da no encontro e no ambito das ideias acerca de elementos que sdo, a0 mesmo
tempo comum, mas manifestos de forma diferentes!!. E a respeito deste carater cosmopolita da
filosofia de Jaspers, que Arendt faz uso da expressio “cidadao do mundo”, ainda que a ponha em
questdo. Nio se trata, no entanto, de um cidadio que assume o peso da responsabilidade pelo

mundo e por um suposto governo mundial, que certamente seria malfadado. Isso acarretaria um

1A prépria Arendt assinala tais elementos em seu texto: fundamentacdo das grandes religides mundiais,
conceito de um unico Deus transcendente, aparecimento da filosofia em todas as civiliza¢oes, descobrimento
do Ser, consciéncia da consciéncia, comeco do pensar, surgimento de personalidades espiritualmente
proeminentes em suas civilizaces (ARENDT, 2003, p.81)
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peso insuportavel sobre qualquer individuo, admite Arendt. Mas antes, se trata de Jaspers como
cidaddo do seu pafs, que é capaz de praticar a mentalidade alargada kantiana por meio de uma
efetiva comunicagdo com o outro, com o diverso, mas a partir do seu lugar, ainda que abrindo mao
das suas idiossincrasias e particularismos.

E também dessa forma que Jaspers pleiteia uma comunicagio com o passado, o qual nio
deve ser entendido como autoridade absoluta, mas que se mantém em constante comunicagdo com
tudo aquilo que nos é contemporaneo. Os proprios conteddos do passado axial se comunicam
mutuamente e é por meio do exercicio de tal comunicacido ilimitada que se chega a verdade: “é
apenas na comunicac¢ao — entre contemporaneos e também entre vivos e mortos — que a verdade se
revela” (ARENDT, 2003, p.78). O conceito de comunicagio €, para Arendt, um dos conceitos
fundamentais da filosofia da Existeny de Jaspers. Ele ilumina a existéncia porque tal comunicacio,
no sentido existencial, é capaz de abrir mao de seu arcabougo dogmatico e metafisico, assim como
de suas verdades inalienaveis “para por-se em comunicagio reciproca (...) e reter apenas o que €
universalmente comunicavel (ARENDT, 2003, p.82).

Em sua /andatio a Karl Jaspers, Arendt identifica trés dimensées da comunicagdo na prépria
vida e obra de seu antigo professor. Segundo ela, Jaspers leva em conta “intimamente o pensamento
dos outros”, o que faz dele um verdadeiro praticante da mentalidade alargada aos moldes de Kant
(ARENDT, 2003, p.73). Neste sentido, Jaspers se comunica dentro da esfera privada no seu
casamento com Gertrud Mayer, comunica-se publicamente quando se torna uma figura publica
entre as controvérsias politico-académicas do periodo do nacional-socialismo e pds-guerra e se
comunica com a tradi¢do de grandes mestres que legaram os pensamentos do passado. Com este
movimento, Jaspers refor¢a um conceito de comunicaciao que extrapola o espago e se estende pelo
tempo. Importa observar neste sentido, a tese de Gleichauf, que refor¢a a diferenca entre Arendt e
Jaspers no que diz respeito a comunica¢do: enquanto para Arendt a comunica¢do se da no ambito
do espaco, ja que leva em conta as esferas publicas e privadas, mas sobretudo o aparecimento na
esfera publica, para Jaspers, o eixo é temporal. Isso, em parte, é confirmado quando consideramos a
tese da era axial e a comunicacdo que rompe barreiras espaciais ou a comunicagdo com a tradicao,
que faz o mesmo. Por outro lado, a filosofia da comunicagio de Jaspers ¢, inevitavelmente concreta,
porque ¢ existencial e os dois ambitos — espago e tempo — niao podem ser completamente
dissociados.

De toda forma, na tentativa de extrapolar o ambito espacial para além da Europa, Arendt
encontra em Jaspers uma espécie de figura exemplar @ /z Kant porque desenvolve um senso de
cosmopolitismo, que estd diretamente ligado a ideia de comunicagdo. Nao parece a toa, entdo, que
nas sua Lides sobre a Filosofia Politica de Kant, de onde poderia se extrair também licGes sobre o julgar,
que a comunicagao aparece como critério de validagdo para o sensus communis, 0 senso comunitario.
O sentido comunitario, que é sempre ligada a uma comunidade especifica, pode se expandir quando
se considera que somos todos habitantes de “uma comunidade mundial pelo simples fato de

sermos humanos; essa é a nossa ‘existéncia cosmopolita” (ARENDT, 1994, p.76). A Filosofia da
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Historia de Jaspers ndo figura apenas como uma investigagao sobre o passado, sua filosofia é, como
afirma Arendt ancilla vitae e, neste sentido, o cosmopolitismo inerente a sua concep¢io de historia
universal é uma forma de embate com o nacionalismo exacerbado do seu tempo e toda tendéncia

relacionada a particularismos culturais dogmaticos.

CONSIDERAGCOES FINAIS: A MAIEUTICA SOCRATICA E A COMUNICAGCAO
PEDAGOGICA EM JASPERS

Quando Jaspers lecionava para Arendt na Universidade de Heidelberg, a troca epistolar era
sugerida por ele como forma de interagdo mais proficua. A carta que inaugura a troca em 15 de
julho 1926, marca o inicio de uma amizade de ordem pedagogica a época, ainda revestida de um
tom formal, mas com o movimento tipico jasperiano de comunicar-se. Como bem observa
Gleichauf, o tema da primeira carta é, em dltima instdncia, a comunica¢do. Nela, Arendt trata sobre
uma possivel interpretacio filoséfica da historia e, para tanto, utiliza o verbo significar (deuten).
Jaspers responde afirmando que neste caso nio se trata de dar significado ou significar, mas se trata,
antes, de comunicar (GLEICHAUEF, 2021, p.25). A dimensio da comunica¢do em Jaspers nio se
revelaria apenas no que diz respeito a uma interpretaco filoséfica da histéria, mas esta diretamente
na relacdo estabelecida com os seus alunos na universidade, grupo do qual Arendt fazia parte. Em
seu escrito sobre a educacdo (Was ist Ergiehung: Ein Lesebueh), a comunica¢ao no ambito universitario
ganha lugar. Nele existem duas formas de comunica¢io: uma que é uma disputagdo mais aos
moldes escolasticos da disputatio e demonstraveis sob o ponto de vista da logica; e outra aos moldes
da discussio, na qual ndo “ha principios ultimos e nenhum ponto de vista fixo até a vitéria” (1981,
p.217). Trata-se de uma comunicac¢io espititual porque, ainda que cientifica, se encontra no ambito
da efetiva comunica¢do com o outro. Esta forma de comunicacio é, em parte, regida pelos
elementos de uma maiéutica socratica, como assinala o proprio Jaspers: “No final, essa
comunicagao s6 pode ser do tipo socratica, que questiona de forma combativa para que as pessoas
possam entender a si mesmas e umas as outras” (1981, p.216)'2

Em seu texto a respeito da Filosofia da Existeng, Arendt retoma a ideia de comunicagio
como central para a filosofia de Jaspers, ja que “a comunicagdo é a forma extraordiniria da
inteligéncia filosofica” (ARENDT, 1993, p.33). Acentua também seu carater socritico, na medida
em que Jaspers o adota enquanto método, “mas despe-o de seu carater pedagdgico” — o que, neste
contexto, pode parecer uma afirmacio contraditéria, mas com isso, Arendt apenas afirma que tanto
Sécrates quanto Jaspers estdo entre seus pares € se movimentam entre eles, ndo se investindo da
couraca do autoritarismo. Além de uma comunicacio pautada filosoficamente nas teorias de
Jaspers, a comunicacdo se dava no ambito da existéncia da sua relagdio com Arendt e se revelava na

lingua compartilhada entre ambos e na tradigio com a qual ambos lidavam de forma tio singular, o

12 Recordo aqui também da observagio de Ferdinand Réhr sobre a comunicacdo em Jaspers: “essa
comunicac¢do amorosa pode tornar-se uma luta amorosa (liebender Kampf), em que duas pessoas lutam para
que se tornem mais auténticas consigo” (2013, p.52)
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que também compde um elemento fundamental na teoria da agdo para Arendt na teoria da
comunicagao para Jaspers. Pela comunica¢io havia, sobretudo, um mundo compartilhado.

Arendt nao poderia despir Jaspers de seu papel pedagogico por exceléncia, ja que para ela,
conforme aparece na despedida da carta de 28 de maio de 1948, precisamente por ser um filésofo,
Jaspers era o “maior educador de todos os tempos” (ARENDT, 1995, p.174), ainda que na carta de
16 de julho do mesmo ano, ela afirme que sua afirmagio deve ser levada meio a sério e meio como
uma brincadeira e comemorou o fato de Jaspers ter se desvinculado da comissao pedagdgica da
qual fazia parte. A educago, para Arendt, ndo passa pelo ensino da pedagogia, ja que “ela prépria
nao podia ser ensinada como disciplina” (ARENDT, 1995, p.176). Nio se trata de uma questio
meramente formal, mas formativa. Para Arendt, Jaspers ¢ um educador no sentido lato da palavra e
parece ganhar outros contornos relacionados, como se sabe, a0 proprio amor mundi. As ressonancias
ativas do conceito de comunicagdo de Jaspers nas obras de Arendt sdo, portanto, elas mesmas

resultado de uma comunicacio formativa que extrapola os ambitos do ensino universitario.
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ARENDT E FOUCAULT: UM ANTI-HOBBESIANISMO?
Arendt and Foucanlt: an Anti-Hobbesianism?

David Inicio Nascimento !

RESUMO:

Hannah Arendt (Linden-Limmer, 1906 — Upper West Side, 1975) e Michel Foucault (Poitiers, 1926
— Paris, 1984) podem ser considerados dois dos principais filésofos do século XX, especialmente
para a Filosofia Politica. Em um de seus principais livros, Origens do Totalitarismo (1951), Arendt
realizou uma importante analise da contribuicio do pensamento de Thomas Hobbes (Westport,
1588 — Derbyshire, 1679) para o desenvolvimento do capitalismo, ao observar que o
desenvolvimento econémico somente foi possivel quando o poder do Estado foi exportado para
outros pafses. Quanto a Foucault, desde o inicio da década de 1970, ele foi responsavel pelo
desenvolvimento de uma analitica do poder capaz de concebé-lo em sua microfisica. Observados
alguns elementos presentes em suas Filosofias, Arendt e Foucault talvez possam ser discutidos ante
a critica que os autores realizaram ao pensamento hobbesiano, sobre o que Hobbes concebia como
poder absoluto e sua exposicao sobre a falta de estima entre os homens. Desse modo, considerando
essas questOes e suas importancias para a constituicio da politica, o presente artigo analisa a
proximidade entre Arendt e Foucault por meio de suas oposicbes a Hobbes e como eles
contribuiram pra pensar a pluralidade.

Palavras-chave: Arendt, Foucault, Hobbes, Poder, Filosofia Politica.

ABSTRACT:

Hannah Arendt (Linden-Limmer, 1906 - Upper West Side, 1975) and Michel Foucault (Poitiers,
1926 - Paris, 1984) can be considered two of the main philosophers of the 20th century, especially
in the field of Political Philosophy. In her book The Origins of Totalitarianism (1951), Arendt
conducted an important analysis of the contribution of Thomas Hobbes' thought (Westport, 1588 -
Derbyshire, 1679) to the development of capitalismo, noting that economic development became
possible only when the power of the State was exported to other countries. Since the early 1970s,
Foucault was responsible for the development of an analysis of power capable of conceiving it in
his microphysics. Considering some elements present in their philosophies, Arendt and Foucault
could perhaps be discussed in light of the criticism that the authors made of Hobbesian thought:
regarding Hobbes' conception of absolute power and his exposition of the lack of esteem among
men. Therefore, taking these issues into consideration, this article examines the closeness between
Arendt and Foucault by exploring their critiques of Hobbes and their respective contributions to
the concept of plurality.

Keywords: Arendt, Foucault, Hobbes, Power, Political Philosophy.

INTRODUCAO

Em recente leitura de alguns artigos sobre Michel Foucault (Poitiers, 1926 — Paris, 1984),
manifestou-se a ideia de realizar uma aproximacio entre seu pensamento ¢ o de Thomas Hobbes
(Westport, 1588 — Derbyshire, 1679). Ou melhor, foi pensada a possibilidade de analisa-los a partir
de certa mencio feita por Foucault ao pensamento hobbesiano. Contudo, quando ponderadas as

criticas de filésofos contemporineos ao pensamento de Hobbes, torna-se dificil ndo mencionar

1 Possui doutorado em "Etica e Filosofia Politica" pela UFPel.
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Hannah Arendt (Linden-Limmer, 1906 — Upper West Side, 1975). Seus comentarios em A Condigao
Humana e, principalmente, Origens do Totalitarismo sdo suficientes para a incluir em qualquer debate
sobre aquele autor.

Observando os elementos que fazem proximos Arendt e Foucault, neles sio encontrados
posicionamentos que, por vezes, dificultam suas classificacbes. Em seus escritos sdo encontrados
importantes elementos para pensar as situacdes politicas do século XX, como aquelas sobre as
experiéncias do Fascismo e Stalinismo. No “calor das emogbes” partidarias, por isso mesmo se
tornam pensadores cujas leituras ndo devem ser relegadas. Em ultima analise, deve ser proposto os
observar ante determinada ligagdo com a postura critica que tem origem no século XVIII, enquanto
herdeiros da _Aufklirung.

Por um lado, a alteracdo do artigo do que se projetava é devido a convergéncia de seus
pensamentos para aquilo que tém em suas bases. Por outro lado, parece ser substancial um anti-
hobessianismo em seus pensamentos. Uma vez observado esse elemento (anti-hobessianismo), setia
possivel realizar um debate politico que teria por objetivo procurar os entraves que dificultam a
realizagdo da pluralidade e da sociabilidade caras aos sujeitos na sociedade atual. Assim, a pesquisa
se desenvolveu a partir da leitura da critica que Arendt e Foucault fizeram ao hobbesianismo. Disso
se poderia partir para outro objetivo, a saber, conjecturar o lugar de um certo sujeito capaz de

construir para si um campo de multiplas atuacoes

ARENDT: EMANCIPAGCAO POLITICA DA BURGUESIA E NATALIDADE

Livtos como As Origens do Totalitarismo (1951), A Condigago Humana (1958) e Eichmann em
Jerusalém (1963) possuem importancia reconhecida nio apenas para a Filosofia ou para a Academia
como um todo, eles se tornaram fonte de reflexdo e inspiracdo para o desenvolvimento de um
projeto legitimo que visa, a partir da sociabilidade e de outros elementos, a constru¢do de uma vida
em comunidade. Isto ¢, para aqueles que tém objetivos ligados ao bem comum e que rejeitam
projetos que clamam pelo atendimento de demandas privadas e, até mesmo, totalitarias.

Nesse sentido, ¢ preciso ter atengdo aos escritos arendtianos, assim como, também, as
criticas conduzidas por Arendt a certos pensadores. O exemplo a ser trabalhado neste artigo ¢é
centrado na leitura que a autora realiza do filésofo Thomas Hobbes, cuja produgio intelectual, se
observados seus detalhes, poderia servir aos propositos politicos e economicos de certos grupos.
Na segunda parte de As Origens do Totalitarismo, quando analisa o Imperialismo, Arendt havia se
dedicado a estudar “a emancipagdo politica da burguesia”, dizendo que aquele foi o “principal
evento intra-europeu do periodo imperialista. Suas consideracdes sobre o evento dido conta das
motivag¢oes que teriam levado a burguesia considerar a importancia da politica a partir do momento

em que essa poderia resultar vantagens economicas. Em resumo, o movimento expansionista dos

2 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 153.
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paises europeus visou, sobretudo, o “crescimento da produgdo industrial”3. Nesse sentido, a
“expansdo significava o aumento da producio de bens a serem consumidos”™. Rejeitando as
fronteiras nacionais e impondo aos governos uma ‘“lei basica” que primava pelo “constante
crescimento econoémico”, a burguesia tentou imprimir na expansao um “objetivo final da politica
externa’. Dessa forma, o constante crescimento econdémico capitalista ndo poderia ser assegurado
com uma produgdo que seria dada somente a0 consumo interno ou pela impossibilidade da
especulacdo financeira em outros pafses. Para estes casos, fazia-se necessaria a inexisténcia de
fronteiras para o comércio e para a especulacdo financeira, ao passo que continuatia existindo para
aqueles que, vindos de outras na¢des, seguiam considerados inimigos em potencial a soberania.

Por esse motivo, para compreender a critica de Arendt a Hobbes é fundamental
compreender a relagdo entre a burguesia e o imperialismo. Para a autora, o surgimento do
imperialismo estaria relacionado aquelas condi¢Ges que levaram a burguesia, enquanto detentora
dos meios de produgio, a rejeitar as fronteiras nacionais que impossibilitavam o crescimento da

economia. Assim,

a burguesia ingressou na politica por necessidade econémica: como nao desejava
abandonar o sistema capitalista, cuja lei basica é o constante crescimento
econOémico, a burguesia tinha de impor essa lei aos governos, para que a
expansdo se tornasse o objeto final da politica externa®.

Adotando formas diferentes para conduzir suas “expansdes”’, Inglaterra, Franca e
Alemanha, além de Bélgica e Holanda’, foram persuadidas pela burguesia para que adotassem
posturas com as quais atuariam para além das suas fronteiras nacionais. O resultado disso foi uma
corrida imperialista para que fosse mantido certo equilibrio politico, tentando manter outros paises
sob seus dominios. Nesse aspecto, pode-se considerar tanto as formas utilizadas para manter o
dominio do Estado-nagdo sobre o territério conquistado (imposicdo das mesmas leis ou leis
diferentes, tornar-se extensio do territorio, etc.) quanto as suas consequéncias ultimas para o
rompimento com o dominio (guerra). Sobre isso, em sua analise, Arendt comentou o processo que
levou Hobbes, trés séculos depois, a se tornar “bem sucedido”®: com a deflagracio de “um tipo
curioso de crise econémica”, quando a superproducio de capital possibilitou o “surgimento do
dinheiro ‘supérfluo™”. Ante a possibilidade da exportagio de dinheiro que setia investido em outros

paises, foi preciso, também, que fosse exportada a for¢a do governo, pois “os financistas ndo eram

3 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 156.

+ ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 156.

> ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 156.

¢ ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 156.

7 Arendt se detém nos trés primeiros paises e deixa “de lado o imperialismo holandés e o belga”. Segundo a
autora, “o primeiro é uma mistura curiosa e mutavel de métodos franceses e ingleses; o segundo nio ¢é a
histéria da expansdo da na¢io belga, nem mesmo da burguesia belga, mas da expansdo do rei belga,
pessoalmente, irrefreada por qualquer instituicao” (ARENDT, 2011, p. 160).

8 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 174.

® ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 164.
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bastante fortes para proteger-se” dos riscos e “s6 a forca material do Estado!? poderia fazé-lo”!1.
Transposta a discussio para a atualidade, permite questionar as criticas ao Estado e ao seu
“tamanho”, quando se acredita que ele deve diminuir o alcance de seus atos para permitir uma
sociedade cada vez mais autogestora (além da concorréncia capaz de inferir prejuizos nas balangas
comercias). Ndo haveria razoes para estas agGes governamentais, a Nao ser para promover a
seguranca publica e assegurar a ordem e a propriedade privada. No aspecto da critica arendtiana, os
padrdes burgueses excluiam aqueles que “sdo automaticamente destituidos de sorte e ndo tém
sucesso”, indiferenciando mendigos de criminosos!2.

Retornando a analise anterior, Arendt tratou das condi¢bes para que fosse possivel a
emergéncia do que seriam os investimentos externos. Em primeiro lugar, considerou que era
preciso que houvesse o capital (que, dentro de determinas fronteiras, ainda ndo desempenhava o
papel na especulagdo financeira da forma como foi desempenhado posteriormente). O segundo
ponto era que se fizesse atendida a necessidade de exportagdo do poder do Estado, por meio dos
“instrumentos de violéncia do Estado, a policia e o Exército”!3. Uma vez expostos esses pontos,
pode-se chegar aquelas condi¢Oes a partir das quais a burguesia se sentiria segura para investir seu
capital. Como afirmou a autora, o dinheiro geraria mais dinheiro (e ndo mais apenas o trabalho) e o
“acumulo ilimitado de poder podia levar ao acimulo ilimitado de capital”4.

Desse modo, ¢ observado o uso do poder!” na politica. Mais que isso, ele se torna “esséncia
da agdo politica”¢. Mais que isso, assegurava a possibilidade dos investidores fazerem o capital
gerar mais capital sem que, com isso, corressem o risco de perder aquilo que seria depositado para
além das fronteiras. Mediante a exposi¢do da autora, por um lado, concebe-se entio o inicio da
emancipac¢io politica da burguesia a partir do imperialismo; e, por outro, torna-se possivel certa
critica: a burguesia nio teria interesses na Politica em si, mas nas condi¢des que tornavam possiveis
a circulagdo e crescimento financeiro. Além disso, dava ciéncia da criagdo de uma “série de padroes

de conduta” que, presente desde suas expressGes “proverbiais”, mostrava a competitividade que se

10 No capitulo XVII do Leviata, Hobbes expoe sobre as causas, geracdo e definicio de uma republica, quando
trata da manutencio da seguranca ante a instituicdo de um “poder suficientemente grande”. Diz ainda: “Tal
como entdo faziam as pequenas familias, também hoje as cidades e os reinos, que nio sio mais do que
familias maiores (para sua prépria seguranga) ampliam seus dominios e, sob qualquer pretexto de perigo, de
medo de invasdo (...) se esforcam o mais possivel para subjugar ou enfraquecer seus vizinhos por meio da
forca ostensiva e de artificios secretos...” (HOBBES, 2019, p. 144).

W ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 165.

12 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 171.

13 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 156.

14 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 166.

15 Na tradugdo de Raposo ha uma vatiacdo nos usos dos termos “poder” e “forca”. No termo ao qual se faz
referéncia, se encontra: “O dinheiro exportado s6 pode realizar os designios de seus proprietarios quanto
conseguiu estimular e concomitantemente exportar a forga. Somente o acimulo ilimitado de poder podia
levar ao acumulo ilimitado de capital” (ARENDT, 2011, p. 166 — negrito adicionado). No original, escrito em
inglés, encontra-se: “Only when exported money succeeded in stimulating the export of power could it
accomplish its owners' designs. Only the unlimited accumulation of power could bring about the unlimited
accumulation of capital” (ARENDT, 1962, p. 137 — negrito adicionado). Como pode ser observado, Arendt
usa o termo “power”. Por esse motivo, opta-se aqui pela traducio do termo como “poder”.

16 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 166.
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instaurava na sociedade!”. F a partir de uma critica a Hobbes, com seu esboco de Commontwealth's
(de Estado), que Arendt discute a teoria politica com a qual é possivel pensar o Estado e a vida sob
certos aspectos. No caso de Hobbes, nio seria pelo bem estar social e nem pela lei, mas por
assegurar as condi¢Oes que atendem ao interesse privado!®. Em linhas gerais, a adocdo das ideias de
Hobbes sobre o acimulo do poder se deu em um “processo”. Portanto, compreende-se que nio
tenha sido adotada prontamente por soberanos ou pela burguesia, que ainda nio tinham “suficiente
consciéncia politica e maturidade econdémica”®. O “processo de constante acimulo de podet”,
entdo “necessario a prote¢do de um constante acimulo de capital”, foi o que tornou possivel “a
ideologia ‘progressista’ de fins do século XIX e prenunciou o surgimento do imperialismo™21,

Para uma maior compreensdo da critica arendtiana, é necessirio observar certas
consideracOes realizadas por Hobbes. Um exemplo a ser discutido, o “retrato” pintado® por
Hobbes sobre o homem apresentaria um erro que seria preciso levar em consideragio. Tanto em
Do Cidadao (1941) quanto em o Leviata® (1651), é possivel que tenha havido uma universalizacio de
uma caracterizagdo que, na verdade, faria melhor sentido se compreendido como referéncia ao
homem burgués. Além disso, se poderia observar, como o fez Arendt, que homem em Hobbes é
“essencialmente uma func¢ao na sociedade”, sendo julgado por seu merecimento ou prego pelo qual
recebe a estima dos demais?*. Em Do Cidadio sio encontradas, desde o inicio, passagens que

lustram esse “retrato”. Como exemplo disso, logo no segundo paragrafo da primeira parte

17 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 168.

18 Na traducio de o Leviata, em lugar de Commonwealth o termo utilizado é “Estado”. Na nota de rodapé
nimero 2 feita por Renato Janine Ribeiro em um dos textos introdutérios de De Cive, “Epistola Dedicatoria”,
diz o tradutor: “No Leviatid, Hobbes chamara o que hoje dizemos ‘Estados’ de Commonwelths (literalmente:
republicas), no sentido que esse termo possuia no século XVII, comportando uma certa ambiguidade”
(RIBEIRO, 2002, p. 355). No caso, Renato Janine Ribeiro explica que se poderia aplicar o termo “republica”
em uma “monarquia”. Significaria qualquer “regime politico assentado no direito” e, a partir do qual, se
“introduzia a conotagdo de maior preocupagio com a coisa em comum, com a res publica”. Logo em seguida,
em outra nota de rodapé (dessa vez concernente a primeira parte de De Cive), Ribeiro diz que commonwealths “é
o termo que Hobbes utilizara no ILeviatd para definir os Estados, mas aqui é raramente empregado.
Literalmente, significa ‘bem publico’ (...)” (RIBEIRO, 2002, p. 358). Chama ainda aten¢io para duas das
edicoes do Leviatd no Brasil, ambas traduzidas por Jodo Paulo Monteiro e Maria Beatriz Nizza da Silva,
contudo, com subtitulos diferentes: na edi¢do feita pela Nova Cultural, a menc¢do no subtitulo diz “ou
matéria, forma e poder de um Estado Eclesiastico e Civil” (HOBBES, 1999). Ja na edicio feita pela Martins
Fontes, o subtitulo menciona “ou matéria, forma e poder de uma republica eclesiastica e civil” (HOBBES,
2019).

19 AREND'T, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 169.

20 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 172.

2 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 173.

22 Observando atentamente o trecho, encontra-se um erro de traducdo. No inglés, Arendt diz: “The crucial
feature in Hobbes's picture of man is not at all the realistic pessimism for which it has been praised in recent
times. For if it were true that man is a being such as Hobbes would have him, he would be unable to found
any body politic at all” (ARENDT, 1962, p. 140). No portugués, foi suprimida parte do que foi elaborado: “O
trago crucial do retrato que Hobbes pinta do homem nio estd no seu pessimismo realista, porque, se fosse
verdade que o homem ¢é um ser como Hobbes o quer, nio seria capaz de fundar qualquer corpo politico”
(ARENDT, 2011, p. 169).

23 Na terceira parte da “Apresentacdo” feita por Renato Janine Ribeiro ha uma curta comparagio entre os
dois livros: “Sob vérios aspectos, os dois livros se complementam, havendo passagens que se repetem, mas
muitas outras em que um esclarece o outro. Ha, porém, diferencas de énfase, ou mesmo de enfoque. Destas,
provavelmente, a mais importante diz respeito a visio do homem na sociedade...” (RIBEIRO, 2002, p. XXX).
24 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 169.
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(intitulada “Liberdade”), Hobbes afirma que “nio procuramos companhia naturalmente e s6 por si
mesma, mas para dela recebermos alguma honra ou proveito; estes nds desejamos primeiramente,
aquela s6 secundariamente”?. Além disso, Hobbes expde sua crenga de que se pode conhecer bem
os homens os observando quando estio reunidos. Em sua avaliagdo, os homens somente se
reuniriam por questdes de interesse, “nido por consideracdo a seu proximo, porém apenas a seu
negocio”. Nessas oportunidades, a possibilidade de um deles se comparar aos demais o faz “subir
em sua propria opinido”. Com isso, fica manifesto que “tais homens ndo se deleitam tanto com a
sociedade, mas com sua vi gléria”. Por fim, considera que, nessas reunies, os homens ferem “os
ausentes”: eles se examinam, julgam e condenam, “de modo que nio é ma a razdo daquele que
procura ser sempre o ultimo a ir embora’2.

Como observado, os homens siao postos em uma situagdo de constante desconfianca. Por
todos os atos que cometem uns contra os outros, pode dizer que “sao bem estes os verdadeiros
encantos da sociedade”?” . Nota-se bem que em sua avaliacio do homem, Hobbes tenta demonstrar
que as condi¢des naturais fazem dele um algoz que pode, ainda que seja mais fraco, matar o mais
forte, “ja que a fraqueza pode ser compensada pela asticia?8. Portanto, sem a distingdo imposta
pelas leis civis, é o fato de serem iguais que faz um homem ter “vontade de causar dano a
outrem”?. Por esse motivo, nota-se também que o momento em que mais atribui alguma confianca
¢ aquele no qual se dedica a afirmar a importancia do contrato. Nesse caso, “ou devemos confiar
em todos os homens, ou ndo devemos negociar com eles. Isto ¢, ou deve haver entre nds guerra
declarada, ou paz segura e leal”0. Mas, ainda assim, estabelece-se uma possibilidade de analisar o
caso menos pela confianga que eles prestam uns aos outros e mais pelo que os diferenciam estando
na natureza e na sociedade civil. Ainda sobre a critica a0 pensamento hobbesiano, em varias
oportunidades em De Cive é exposta sua oposicdo a Aristételes. Em certos casos, como naquele em
que analisa os atos sediciosos, sua oposi¢ao é, ndo apenas a Aristoteles, mas a “Platdo, Aristoteles,
Cicero, Séneca, Plutarco e todos os demais defensores das anarquias grega e romana”, por
considerarem “‘que matar o tirano nao era apenas legal, mas até mesmo merecedor de elogio”. Uma
opinido que se mostraria “perniciosa a todos os governos”, em especial o monarquico’!.

E um pouco disso que faz com que Arendt compreenda Hobbes como “verdadeiro
filésofo da burguesia”? nele se encontra nao apenas a desconfian¢a para com o homem, mas
também aquela condi¢do que faz deste uma “fun¢do” na sociedade. Seus méritos, e ndo o proprio
homem, é que podem ser dignos da gléria. Além destas consideracbes, Arendt comenta ainda a falta

de lealdade de Hobbes “ao seu pafs se este for derrotado”, quando seria “desculpado de qualquer

2 HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 26.

26 HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 26-27.

2"HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 27.

28 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 169.
2 HOBBES, T. Do Cidadao. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 29.

3 HOBBES, T. Do Cidadio. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 54.

S'HOBBES, T. Do Cidadio. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 184.

32 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 175.
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traicAo caso venha a ser feito prisioneiro’3. Uma vez que estdo em plena concorréncia e que as suas
acOes sdo condicionadas a um principio de seguranca, ndo haveria qualquer companheirismo ou
responsabilidade entre os homens?. Nao obstante, essa poderia ser uma questao a ser colocada em
paralelo com o caso de Eichmann — e, mais ainda, questdo a ser considerada quando discutida a
proximidade entre os pensamentos de Arendt e de Kant. No caso de Eichmann, como lembra
Schio®, a situagdo seria observada a partir de uma deformacao do “imperativo categérico”, quando
foi enunciado que o principio da agdo pudesse ser “o mesmo do legislador ou da legislacido

local3¢%7. Ainda segundo Schio,

Em Kant, o mal ¢ entendido como aversio a lei moral. Ou seja, os seres
humanos, racionais, podem utilizar bem ou mal seu livre-arbitrio, seu poder de
escolha, sendo que ambos, o arbitrio e a possibilidade de escolha, nao sio nem
bons nem maus. Nesse sentido, o sujeito é responsavel por ser bom ou mau,
tendo em vista que ele pode escolher o que deseja ser e fazer mediante a
vontade livre por ele possuida’s.

De fato, ao principio racional sio atribuidas as a¢des autdonomas. Em sua oposicio,
estariam aqueles principios heterdbnomos criticados nos escritos Kantianos®. Dito de outra forma e
retornando ao objetivo deste artigo, esse aspecto é importante para demonstrar como a obediéncia
¢ tratada em de De Cive. Diferentemente do que fora exposto acima, Hobbes sustentou que o sudito
que segue as ordens de seu senhor no peca ou comete injustica®, assim como nio é dado a ele o
julgamento sobre o que é bom ou mau*!. Ou seja, o sudito nao comete pecado quando aceita a
ordem para participar de uma guerra, mesmo que ele a considere injusta. Contudo, aqui se expressa

«

o principio heterébnomo do pensamento de Hobbes: os sdditos ndo podem se arrogar “o

33 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 169.

3 Em 1970, Arendt publicou na revista The New Yorker o artigo “Desobediéncia Civil”, posteriormente
editado também no livro Crises da Repriblica (ARENDT, 2017, pp. 49-90). Em sua analise, a autora discutiu
algumas versées do “Contrato”, entre as quais a de Hobbes, “uma versio vertical do contrato social”. Na
perspectiva do contrato hobbesiano, o governante possui “um monopélio de poder em beneficio de todos os
que estio submetidos a ele, os quais ndo tém direitos nem poderes enquanto sua seguranga estiver
garantida” (ARENDT, 2017, p. 77 — negrito adicionado).

% SCHIO, S. M. Hannalh Arendt: Histo6ria e Liberdade: da Ac¢do a Reflexdo. Porto Alegre: Clarinete, 2012, p.
57.

3% ARENDT, H. Eichmann em Jerusalén: um relato sobre a banalidade do mal. Sio Paulo: Companhia das
Letras, 1999, p. 153).

37 No inicio do capitulo VIII do livto Eichmann em Jerusalém, “Deveres de um cidadio respeitador das Leis”,
Arendt se dedica a mostrar a distor¢io efetuada por Eichmann do imperativo categérico kantiano. A
enunciacio de Kant, “age apenas segundo uma mdixima tal que possas ao mesmo tempo querer que ela se torne lei universal’
(1988, p. 59 — italicos do autor), sofreu alteracGes naquele contexto da obediéncia nazista. “Ele distorcera seu
teor para: aja como se o principio de suas a¢des fosse 0 mesmo do legislador ou da legislacio local — ou, na
formulagdo de Hans Frank para o ‘imperativo categérico do Terceiro Reich’, que Eichmann deve ter
conhecido: ‘Aja de tal modo que o Fihrer, se souber de sua atitude, a aprove’ (...). Kant, sem ddvida, jamais
pretendeu dizer nada desse tipo; ao contrario, para ele todo homem ¢é um legislador no momento em que
comega a agir: usando essa ‘razdo pratica’ o homem encontra os principios que poderiam e deveriam ser os
principios da lei” (ARENDT, 1999, p. 153-154).

3 SCHIO, S. M. Hannalh Arendt: Histo6ria e Liberdade: da Ac¢do a Reflexdo. Porto Alegre: Clarinete, 2012, p.
65.

3 Tais principios criticados seriam encontrados, por exemplo, em Was Ist Aufklirung, na, GMS e na KU
(KANT, 1985; 1988; 2016).

0 HOBBES, T. Do Cidadio. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 183-184.

Y HOBBES, T. Do Cidadio. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 181-182.
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conhecimento do que ¢ justo ou injusto, que compete apenas” ao principe®?. Portanto, pecam se
nao observam essa distingdo: “sempre que lhes for ordenado algo que seja, ou lhes pareca ser, ilegal:
pois, se obedecerem, pecam contra sua consciéncia, se ndo obedecerem, contra o que é direito”3.
Assim, se o sudito age sem tomar para si o julgamento do que é bem ou mal, ele nio incorre na
desobediéncia.

Retornando mais uma vez as criticas erigidas em Origens do Totalitarismo, Arendt considera
Hobbes como filésofo da burguesia por ele ter compreendido a relacio de necessidade entre o
processo de aquisicdo de riqueza e de tomada do poder politico. Desse modo, Hobbes “previu
como necessaria a idolatria do poder” por esse tipo de homem (burgués) que se lisonjeia “ao ser
chamado de animal sedento de poder”, mesmo que na sua concep¢ido de sociedade tenha sido
transformado em um “pobre sujeitinho manso que nio tem sequer o direito de se erguer contra a
tirania”*. Conforme ja comentado, a critica efetuada ndo poderia ser diferente disso: (i) apds se
opor a0s “anarquistas” gregos e romanos em suas elaboragdes sobre o tirano e, também; (i) fundar
um principio de obediéncia irrestrito, 0 homem hobbesiano assume a figura desse “pobre sujeitinho
manso”. Sua estima sobre os demais, sua fraqueza e sua deslealdade implicam em sua incapacidade
de viver em um espaco plural, no qual os homens agem autonomamente e em proximidade uns
com os outros (sem esperar por ganho material).

Por fim, ainda haveria uma dltima exposicio de Hobbes que poderia encontrar oposi¢ao
em Arendt. No capitulo IX de Do Cidadio, quando trata “do direito dos pais sobre os filhos e do
governo hereditario”, Hobbes concebe que o “dominio sobre as criancas pertence aquele ou aquela
que primeiro as teve em seu poder”. Dessa forma, compreende que é manifesto que tal direito
pertence a mie que esta em poder de seu filho: “ela tem o direito de nutri-lo ou de larga-lo a sua
fortuna”. Considerando que um “estado de natureza é um estado de guerra”, a mae, quando cria
seu filho, o faz na condi¢do “de que, ao se tornar adulto, ndo se torne seu inimigo — isto ¢, de que
lhe obedec¢a%. Diante de tamanha desconfianca, pode-se conceber como oposta a visao de
Arendt, especialmente pelas possibilidades que se manifestam naquilo que tratou quanto a
natalidade. A respeito desse tema, Arendt desenvolve suas reflexbes com as quais se poderia
elaborar uma ligacdo com o pensamento de Michel Foucault. Para uma reflexdo a ser desenvolvida
adiante, cabe aqui notar que, quando discutida a “A Condi¢do Humana” (primeiro capitulo do livro

homonimo) — “A Vita Activa e a Condicao Humana” — em sua correspondéncia com a agao?’, tem-

# HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 183.

$ HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 183.

“ ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 175-176.

4 No Leviata Hobbes repete sua posi¢do, contudo ele ainda expressa algo de sua obsetvacio sobre os
homens no que se refere a confianca: “Caso nao haja contrato, o dominio pertence a mae. Porque na
condicio de simples natureza, em que nao existem leis matrimoniais, é impossivel saber quem ¢é o pai, a ndo
ser que seja declarado pela mae” (2019, p. 172).

4 HOBBES, T. Do Cidaddo. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 183.

47 Segundo a autora, “a ac¢do, Unica atividade que se exerce diretamente entre os homens sem a media¢do das
coisas ou da matéria, corresponde a condicio humana da pluralidade, ao fato de que homens, e nio o
homem, vivem na Terra e habitam o mundo” (ARENDT, 2005, p. 17).
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se a possibilidade de observar a pluralidade como “condi¢io da agao humana pelo fato de sermos
todos 0os mesmos, isto é, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que
tenha existido, exista ou venha existir’”8. Assim, embora a obra, o trabalho e a a¢io tenham
“também rafzes na natalidade” a “acdo é a mais intimamente relacionada com a condigio politica da

natalidade”#.

FOUCAULT: ANALITICA DO PODER E MODOS DE SUBJETIVAGAO

Entre as pesquisas de Michel Foucault, além da importancia dos estudos que excedem seus
livros, é preciso considerar as condi¢bes e contextos (dos cursos que ele ministrou enquanto
professor no Collége de France a partir de 1970 e, também, dos textos publicados em obras como a
Colegao Ditos ¢ Escritos). Alguns desses poderiam ser investigados por uma relagdo direta com as
experiéncias de Foucault, casos como os cursos de 1972 e 1973, Teorias e Instituicoes Penais e A
Sociedade Punitiva respectivamente, ministrados logo em seguida as revoltas nas prisdes francesas e
criacdo do GIP, Grupo de Informacido sobre as Prisdes’. Outras investigacGes poderiam ser
elaboradas em uma dialética entre os referidos cursos e seus livros publicados, indicando as
mudangas pelas quais passaram seu pensamento. Em suma, gracas a publicacdo de um material que
permaneceu “desconhecido” durante décadas, tornou-se possivel avancar com a compreensio de
alguns conceitos foucaultianos, bem como tomar ciéncia de algumas mintcias de seu pensamento.

Assim € que o curso Ew Defesa da Sociedade deve ser recebido, e ndo apenas pelos aspectos
ja explicitados. Esse curso, ministrado no College de Framce em 19765, permite analisar um
movimento interno da obra de Foucault, numa relagdo com o que havia realizado e que prometia
realizar a partir de entdo. Portanto, em alguns aspectos, pode ser considerado como pertencente a
um momento impar na produgdo foucaultiana. Para o presente artigo, cabe ressaltar que ¢
precisamente no referido curso que Foucault fez observagoes importantes sobre sua concepg¢io de

poder e modo de realizar as andlises concernentes ao poder. Nesse texto, tanto sua perspectiva

4 ARENDT, H. A Condigdo Humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005, p. 16.

4 ARENDT, H. A Condigio Humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005, p. 17.

5% DEFERT, D. Cronologia. In: Problematizacies do Sujeito: psicologia, psiquiatria, psicanalise. Rio de Janeiro:
Universitaria, 2011, p. 33.

51 Consta em seu titulo original o nome I/ faut défendre la Societé, que, numa tradicio livre, seria “E preciso
defender a Sociedade”. Em seu subtitulo é encontrada, ainda, a informacido “Curso no College de France
(1975-1976)”. As aulas eram ministradas uma vez por semana, tiveram inicio em 7 de janeiro de 1976 e
terminaram em 17 de mar¢o do mesmo ano. Dessa forma, compreende-se a mengdo ao ano de 1975 como
periodo no qual Foucault desenvolveu parte das leituras que seriam utilizadas durante suas aulas. A
publicacio das aulas acompanham um “Prefacio”, escrito por Fran¢ois Ewald e Alessandro Fontana; além do
“Resumo do curso” (publicado no Anuario do Collége de France e, também, em um livro de resumos dos
cursos ministrados por Foucault naquela instituicio); e uma analise publicada como “Situacdo do Curso”, por
Alessandro Fontana e Mauro Bertani. Além disso, esse foi primeiro dos cursos ministrados por Foucault que
foi publicado integralmente pelas Editions du Suil. Sua primeira edi¢io, na Franca, ocorreu em 1997, trés anos
ap6s a concretizacio do projeto da Gallimard da edicio dos Dits et Ferits. No Brasil, a edicio do curso ocorreu
em 1999. Além disso, as aulas de 7 e 14 de janeiro foram publicadas em Microfisica do Poder (1979) e no terceiro
tomo da colecio Dits et Ecrits (1994).
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metodologica®? da andlise do poder quanto sua orientagdo filoséfica poderiam ser utilizadas para
realcar uma diferenca quanto ao pensamento hobbesiano.

Comegando pela perspectiva de uma metodologia para uma analitica do poder, cabe
ressaltar que a atividade que Foucault tenta fazer mais compreensivel considera o “sistema do
direito e o campo juridico” veiculos permanentes de “relagdes de dominacdo” e “técnicas de
sujeicao”. Portanto, caberia os analisar ndo sob o prisma da legitimidade, “mas sob o aspecto dos
procedimentos de sujeicao”?. Reafirma-se que Foucault evita colocar em suas pesquisas a questio
da “da soberania e da obediéncia dos individuos submetidos a essa soberania”. Por outro lado,
busca centrar no “problema da dominagio e da sujeicao”*. Assim é que, entre suas precaugdes de
método apresentadas durante o curso de 1976, Foucault afirma que nido se tratava de analisar o
poder a partir de uma centralidade, mas “em suas extremidades, em seus ultimos lineamentos, onde
ele se torna capilar; tomar o poder em suas formas e em suas instituicGes mais regionais, mais
locais™>>%,

Na exposicio da segunda precaucio de método adotada para a andlise do poder, Foucault
considerou ser preciso nao analisar o poder “no nivel da intenciao”, “do lado de dentro” e, também,
de ndo questionar “quem tem o poder afinal?”’. Nio se trata al de um poder que deriva de um
desejo de alguém que o possui e que o possui por certo numero de circunstancias. Assim, seria
necessario o considerar em “sua face externa, no ponto em que ele esta em relagdo direta e imediata
com o que se pode denominar, muito provisoriamente, seu objeto, seu alvo, seu campo, no ponto
(...) em que ele se implanta e produz seus efeitos reais” . Enfim, tratava-se ai de observar “a
instancia material da sujeicdo”, algo que seria “exatamente o contrario do que Hobbes havia

pretendido fazer no LeviatZ’>®. Em lugar de estudar a “alma do Leviatd”, isto é, a soberania,

52 Para o presente artigo, quanto ao estudo sobtre Hobbes e Foucault, realiza-se uma divisio para proceder
com a realizacio da andlise: num primeiro momento, trata-se de uma averiguacdo que concerne a analitica do
poder. Num segundo momento, averigua-se isso que aqui é chamado de “orientacio filos6fica” e que tetia
relag¢ido de proximidade com o problema do sujeito na Filosofia de Foucault.

3 FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 24.

3 FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 24.

5 Hssa ¢ a primeira de cinco instru¢des que Foucault expde no curso de 1976. Apds as apresentar, diz que
“para resumir essas cinco precaucdes, (...) diria isto: em vez de orientar a pesquisa sobre o poder para o
ambito do edificio juridico da soberania, para o ambito dos Aparelhos de Estado, para o ambito das
ideologias que o acompanham, (...) se deve orientar a analise do poder para o ambito da dominagao (...), para
o ambito das formas de sujeicio” (FOUCAULT, 2010b, p. 30).

% FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 24-25.

57 FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 25.

8 FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 25.
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“conviria tentar”> analisar “os corpos periféricos e multiplos, esses corpos constituidos, (sic) pelos
efeitos do poder, como suditos™.

Algumas observacGes podem ajudar a conduzir a andlise para a compreensdo da agdo de
Foucault e sua oposi¢do a Hobbes. Num primeiro momento, o estudo poderia considerar as
diferencas entre os autores quanto as suas concepe¢oes de poder. Grosso modo, um poder absoluto
versus uma microffsica do poder. Foucault tem sua analise como uma oposicdo do que se
encontraria em Hobbes. Para ser preciso, como citado na traducdo para o portugués, a analise
partiria contrariamente a pretensdo de Hobbes (“do que Hobbes tinha pretendido”), de um querer,
um desejo®!. O uso do termo “pretende” pode funcionar em uma critica a Hobbes: primeiramente,
em uma andlise um tanto psicologizante, Hobbes poderia ter partido de um desejo intimo de
colocar fim aos conflitos pelo trono inglés®2. Assim, se desenvolveria uma tentativa de conceber um
poder que ¢ absoluto, “o maior que homens possam transferir a um homem”. Em igual medida
deveria ser a obediéncia dos suditos, algo que funcionaria, como ja discutido na sessao anterior, pela
heteronomia. Contudo, certa impossibilidade de um tal poder absoluto poderia ser encontrada nas
préprias palavras de Hobbes, “este poder sempre existe e é sempre exercido, exceto em tempos de
sedi¢io e guerra civil”®. Isto é, um poder absoluto que encontraria exce¢des e se resguardaria em
certos casos.

Um outro ponto sobre esse aspecto ja havia sido alvo de comentarios de Arendt sobre a
falta de lealdade do sudito que, em face de uma invasio e derrota de seu pais, ficaria desculpado das
traicbes que poderia cometer para assegurar sua vida®>. Assim, “Hobbes afirma que, se o
governante (mesmo legitimo) ndo tiver mais condi¢Ges de garantir a paz e a ordem em seu reino,
porque um usurpador se apoderou do territério, devem os suditos obedecer ao novo poder —
desde, ¢ claro, que este possa assegurar-lhes a paz etc”%. Afinal, em qual medida um poder absoluto
poderia ser designado como tal se, dentro do territério governado pelo soberano, houvesse
possibilidades de sedi¢bes? O Medo, a deslealdade e a necessidade de conservacio parecem dar aos
suditos a razdo para romper com uma obediéncia e iniciar outra. No limite da analise, possibilitaria

pensar a respeito de certa capilaridade do poder no sentido foucaultiano.

% Nas palavras do autor: “o que eu tentei fazer...” (FOUCAULT, 2010b, p. 27).

0 FOUCAULT, M. Em Defesa da Sociedade: curso no College de France. Sio Paulo: Editora WMF Martins
Fontes, 2010a, p. 26.

61 No original, o termo usado é bavia querido, “exactement le contraire de ce que Hobbes avait voulu faire dans
le Leviathan” (FOUCAULT, 1997, p. 20).

62 Além disso, também tratava ai de limitar a influéncia/poder eclesidstica. Na observagio feita por Renato
Janine Ribeiro das diferencas entre De Cive e Levita, a terceira parte do segundo livro tem por tema “O Estado
Cristdo”. Janine Ribeiro compreende que na exposi¢ao de Hobbes haveria uma estratégia para limitar o poder
eclesiastico que prevalecia, “indevidamente, sobre o poder politico e sobre a vida privada dos cidadios,
valendo-se da ignorancia dos leigos” (RIBEIRO, 2002, p. XXXIII).

3 HOBBES, T. Do Cidadio. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 108.

4 HOBBES, T. Do Cidaddio. Sio Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 108.

0 ARENDT, H. Origens do Totalitarismo. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2011, p. 169.

% RIBEIRO, R. J. Apresentacio. In: HOBBES, T. Do Cidaddo. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002, p. XXVIIL
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Em certo sentido, alguns elementos mantém importancia tanto para o estudo da
perspectiva da analitica do poder quanto para sua orientacio filoséfica, uma vez que compreendem
uma relacio direta. No quadro de sua orientacao filosofica, destaca-se a preocupac¢ido de Foucault
com o sujeito. Durante uma entrevista concedida a Dreyfus e Rabinow em 1982, Foucault diz que
seu objetivo nos vinte anos de sua pesquisa nao havia sido “analisar os fen6menos de podetr”, mas
“produzir uma histéria dos diferentes modos de subjetivagdo do ser humano em nossa cultura”®.
Em suma, que nao foi o “poder, mas o sujeito” que constituiu “o tema geral” de suas pesquisas®s.
Portanto, compreende-se um pouco mais como se daria uma oposi¢cdo a Hobbes, pois Foucault
primaria pelos “corpos periféricos” buscando estudar as questdes concernentes aos modos de
subjetivagdo.

Assim se observa desenvolver papeis outros para a Filosofia: tanto no sentido de
possibilitar uma observacdo dos saberes e orientacdes que sujeitam os homens como, também, de
apresentar algumas bases com as quais podem ser travadas as lutas em prol de procedimentos de
subjetivacdo. Nota-se al um importante percurso da (na) Filosofia de Foucault. Seu desvelar,
embora suprimido por sua morte em 1984, deixa algumas pistas sobre os trés momentos de suas
produgdes: tratando da objetivacdo do sujeito (enquanto ser que fala, trabalha e vive); quanto as
praticas pelas quais ¢ dividido (louco, sio, gentil, criminoso, etc.); quanto as maneiras pelas quais se
torna sujeito®. De qualquer forma, ndo se trata do rompimento com uma obediéncia para fazer
iniciar outra obediéncia. Diferente disso, tratar-se-ia de uma recusa a imposicdo local de certa
dominac¢do. Mas, acima disso, de uma autonomia possibilitada a partir da andlise das condi¢oes
histéricas da dominagio.

Nesse sentido, para além de um anti-hobbesianimo (e, também, por motivo desse anti-
hobbesianismo), Arendt e Foucault podem ser aproximados pelo que concerne aos estudos sobre o
poder e sobre a biopolitica. Em sessdo anterior, quando mencionado o tema da “natalidade” em
Arendt, manteve-se aberta uma possibilidade de aproximacio entre os autores. Nesse caso, uma
reflexdo pode ser elaborada sem considerar as especificidades da discussio empreendida por
Foucault sobre a biopolitica. Levando-se em conta a preocupac¢iao de Foucault com o sujeito™, seria
possivel pensar os procedimentos de subjetivacio préximos aquelas condicbes da existéncia
humana discutidas por Arendt”!. A natalidade, tal qual abordada pela autora em seus estudos,

remeteria a uma possibilidade sempre outra dos homens se constituirem num mundo, de renova-lo,

7 FOUCAULT, M. Genealogia da Ftica, Subjetividade ¢ sexnalidade. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2014,
p. 118. )

8 FOUCAULT, M. Genealogia da Etica, Subjetividade ¢ sexualidade. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2014,
p. 119. )

 FOUCAULT, M. Genealogia da Etica, Subjetividade ¢ sexualidade. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2014,
p. 118. )

0 FOUCAULT, M. Genealogia da Etica, Subjetividade ¢ sexualidade. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2014,
p- 119.

I E preciso explicitar a complexidade da questio para Arendt. Segundo ela, as “condicGes de existéncia
humana — a prépria vida, a natalidade a mortalidade, a mundaneidade, a pluralidade e o planeta Terra — jamais
podem ‘explicat’ o que somos ou responder a perguntas sobre o que somos pela simples razio de que jamais
nos condicionam de modo absoluto” (AREND'T, 2005, p. 19).
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de elaborarem novos modos de ser, de se tornarem sujeitos. Nesse sentido, talvez seja possivel
refletir sobre natalidade consoante a biopolitica foucaultiana, mas inferindo um sentido “positivo” a

esta.

CONSIDERACOES FINAIS

A critica a Hobbes une Arendt e Foucault por questdes essenciais em suas filosofias: a
analise da emancipa¢io politica da burguesia e os padrSes de conduta que poderiam ser expressos
nesse ato; e a elaboragio de uma analitica do poder que leve em consideracdo os corpos petiféricos,
etc., apresentam elementos para a reflexdo sobre as possibilidades do sujeito se constituir no
mundo. Em suma, articulam-se no procedimento ctitico do assujeitamento como, também, de suas
possibilidades mais amplas, ndo delimitadas, etc. No campo politico, os trabalhos de Arendt e
Foucault permitem que os pesquisadores trabalhem em uma ontologia imanente dos homens.

Ainda quanto a critica que os autores fazem a Hobbes, a elaboracio desse artigo com a
analise da referida critica ndo deve inviabilizar que sejam realizadas outras tentativas de leitura.
Além disso, tdo produtivo quanto um estudo que realce a proximidade entre Arendt e Foucault por
suas oposicdes a0 pensamento hobbesiano seria a realizacdo de um estudo que considere o
kantismo em suas obras — sobretudo quando considerados herdeiros contemporianeos da
Aunflirnng’.

Certamente, a reflexdo sobre os modos de subjetivacio e natalidade podem conduzir
algumas investigacGes sobre os pensamentos de Arendt e Foucault. De qualquer forma, devem ser
reafirmadas as importancias e possibilidades destes pensadores para a Filosofia Politica
Contemporanea no ambito geral de seus pensamentos. Neles nio se esgotam os temas e problemas
com os quais os pesquisadores realizam avaliagbes sobre a atualidade; intuem acontecimentos
outros; ou projetam a possibilidade de uma sociedade justa e plural, na qual os homens podem ter

multiplas experiéncias de a¢ao no mundo.
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COMPREENDER A CONDICAO DO NEGRO
Osvaldo José da Silva!

RESUMO

Este trabalho representa a estrutura esquematica do desenvolvimento da tese académica de
doutorado. Tem o objetivo de fazer a relacdo da concepgio politica da condi¢do humana elaborada
pela cientista politica Hannah Arendt (1906 — 1975) como fundamento para compreender a
condi¢do do negro no Brasil. A construgio metodoldgica vislumbra tomar a analise sobre o texto
da A Condigio Humana dentro da estrutura didatica, que o compde e, estabelecer a reflexdo sobre a
condicdo do negro nas esferas publica e privada, labor, trabalho, acio, a vita activa e a era moderna;
inter-relacionando-os com o pensamento do pensador negro Manuel Querino (1851 — 1923). A
partir deste estudo pretende-se consolidar a concep¢ao politica do cidaddo negro como agente ativo
e protagonista na formacdo social politica e econémica da nagao brasileira.

Palavras-chave: Cidadania; Condi¢io Humana; Negro; Politica; Racismo

INTRODUGCAO

A condicio do racismo contra o negro possui os primeiros registros na modernidade desde
o sistema politico, econdémico e social imperialista advindo do continente europeu aos
enfrentamentos contra o continente africano. Em termos de categorias cronologicas, reporta-se ao
petiodo que abrange do século XVI ao XX, bem como consequéncias no século XXI.

O processo imperialista europeu contra o continente africano consolidou a escravizagio da
pessoa negra como uma pessoa nao humana, pautada pela ideologia das ragas, o que desencadeou o
preconceito racial, a escravizaciao dos negros, e o trafico negreiro para as Américas.

As consequéncias desse processo adentram o século XXI com a permanéncia da exclusio
dos negros do direito a ter direitos e da cidadania plena. Desvelar na modernidade os mecanismos
nos quais os negros foram invisibilizados da sua condi¢io humana. Por outro lado, revelam a
contradicio e as possibilidades, da comunidade do grupo étnico negro aparecer no espago publico e
politico, para resgatar seu protagonismo consolidado, sobretudo, na sociedade brasileira, como
forma de resisténcia do racismo contra os negros e dos preconceitos desencadeados pela

irracionalidade de atitudes racistas.

A CONDICAO DO NEGRO

O mecanismo escravista desenvolvido pela sociedade europeia no mundo moderno
possui desdobramentos de ideologia racial na forma de preconceito contra os negros na era
moderna (séculos XX e XXI). Neste sentido, a condicao do negro escravizado, e a condi¢do do

racismo contra os negros libertos sao consolidadas como paradoxo e antitese, da condi¢do do negro

1 Osvaldo José da Silva, Doutor em Ciéncias Sociais pela Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo PUC-
SP. ORCID https://otcid.org/0000-0002-7682-8491. email: kayona@uol.com.br  Cutrriculo Plataforma
Lattes Brasil: http://lattes.cnpq.br/5926461359177630
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como cidaddo e, enquanto grupo étnico da espécie humana; bem como, na sua condi¢do humana
nao reconhecida enquanto tal, pelas pessoas racistas de cor branca.

A branquidade ¢ estabelecida ndo s6 como cor de pele hegemonica em termos de status
social, politico e econémico, mas, principalmente, é o critério para o exercicio do poder no espago
publico. Da-se assim o alijamento do negro de participagdo cidadd e também de todas as demais
pessoas de coloracdo de pele diferente, tais como mesticos e comunidades indigenas.

O debate atual promovido por académicos, tedricos e agentes do movimento negro
acerca dos processos de decolonizagio langa para o cendrio contemporaneo compreensdes como
forma, a re(ex)sisténcia da visdo racista e preconceituosa. E, se propde o enfrentamento, por meio
de novas reflexdes para o pensar, por patrte dos individuos, e para que a mentalidade supremacista
branca falaciosa, irracional e equivocada possa ser desconstruida.

A questao central colocada pela cientista politica Arendt, na obra A Condigao Humana,
reporta-se a responsabilidade de toda a humanidade, quanto ao seu destino a partir da questdo: o
que estamos fazendo com o nosso planeta e com a vida que é dada a0 homem na terra a partir da
natalidade, Arendt (1991).

A condicdo do negro a partir da compreensdo da obra da autora, pontua que em cada um,
bem como em todo ser da espécie humana, inseridos no mundo pela natalidade, que é uma das
categorias centrais no pensamento de Arendt, aponta que as a¢Ges do negro protagonizam sua

existéncia nos eventos histéricos locais e globais, mesmo no jogo adverso da ideologia das racas.

A IDEOLOGIA DAS RACAS

As construcdes culturais e ideologicas do jogo das racas, que num primeiro momento foi
adensada pelas falacias da ciéncia positivista de poder, institui que a etnia branca por ideologias
especificas e aleatorias determinadas a priori, seria superior a outras determinadas etnias
consideradas inferiores, principalmente, superior a etnia negra, por atributos aleatérios a prépria
realidade humana natural, cultural e social.

Essas situagdes foram paulatina e subsequentemente desconstruidas no plano
antropolégico da realidade concreta das culturas e da natureza, pois a questdo lancada por Arendt,
acerca das consequéncias de nossas ag¢Oes, dizem respeito a todo ser humano e, compéem o mote
da reflexdo aqui elaborada: o que estamos fazendo com o nosso planeta e com a vida que é dada ao
homem na terra a partir da natalidade comum, questio que por outro lado, expressa uma
contradicao real disseminada pela concepg¢io racista de inferiorizacio racial contra a etnia negra;
destruindo qualquer possibilidade de inclusao de seres humanos negros da mesma espécie, negros e
brancos, no espaco comum da vida.

Tém-se como consequéncia, que o racismo aniquila o ser do homem negro, porém

destr6i muito mais ainda, devasta o ser do homem branco, devido a sua dindmica s6cio patologica.
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Acrescida a essa visdo para Fanon (2008), hd uma substituicdo dialética quando se passa
da psicologia do branco para o negro, visto que as familias brancas sdo detentoras de todo um
aparato estrutural surgido na constelagao familiar de uma sociedade racista e supremacista.

Por outro lado, o negro ao adquirir uma consciéncia-de-si e para-si, reage e se revolta
contra o aparato estrutural racista, e mesmo sem ignorar sua melanina, advoga para si a condi¢io
humana de ser negro. Este fato faz emergir todo um cenario de neuroses, no qual o branco
impossibilitado de pensar dentro das amarras estruturais racistas, adoece, e simultaneamente o set
negro invisibilizado se faz notar pela reacdo adversa contra a naturalizacio do preconceito racial,
desestabilizando a formagcéo ideal e delirante do branco supremacista.

O contflito decorrente deste quadro ¢ a deformacdo de carater do racista, que ao dar
origem ao mal banal do preconceito racial pelo branco, faz adoecer a si préprio, e por consequéncia
a0 homem negro também. Fanon (2008), aponta ainda que, o pecado, a culpa, ou a recusa da
paranoia do racismo decorrente das construgbes econdmicas, politicas e sociais, desde o
colonialismo, passando pelo neocolonialismo, até o tempo presente, trava a compreensao da
doenga do racismo, visto que, a Terra, casa comum, de negros e brancos, nao permite espacos de
isolamento sociais, que sdo alargados pela convivéncia cotidiana.

Dessa forma para Arendt (1989), hd dois mecanismos de eliminacio do outro no
continente africano, a primeira é a raga, a segunda é a burocracia na sua forma mais cruel de se
apresentar como um deus: onisciente, onipresente e onipotente contra as comunidades negras do
continente africano. Hstes dois mecanismos combinados estabeleceram uma das epopeias mais

terriveis de crimes contra a humanidade de etnia negra.

Ambas as descobertas foram realizadas no Continente Negro. A raca foi uma
tentativa de explicar a existéncia de seres humanos que ficavam a margem da
compreensdo dos povos europeus, e cujas formas e feicoes de tal forma
assustavam e humilhavam os homens brancos, imigrantes ou conquistadores,
que eles ndo desejavam mais pertencer 2 mesma comum espécie humana. Na
idéia da raca encontrou-se a resposta dos boeres a “monstruosidade”
esmagadora descoberta na Africa — todo um continente povoado e abarrotado
de selvagens — e a justificacdo da loucura que os iluminou como “o clarao de um
relampago num céu sereno” no brado: “Exterminemos todos esses brutos!”
Dessa idéia resultaram os mais terriveis massacres da histéria: o exterminio das
tribos hotentotes pelos boeres, as selvagens matancas de Carl Peters no Sudeste
Africano Alemio, a dizimac¢do da pacata populagio do Congo reduzida de uns
20 milhées para 8 milhdes; e, o que é pior, a adocdo desses métodos de
“pacificacdo” pela politica externa europeia comum e respeitavel. (Arendt, 1989,

p. 215).

Além do exterminio a autora faz as imbricagdes entre raga e burocracia. Para ela, ha que
se compreender acerca da distin¢do histérica no cenario europeu, no qual a expansio imperialista
ultramarina desencadeou no contexto continental africano, o mesmo modus operandi de que a
expansio imperialista perpetrada internamente no continente europeu foi utilizada pelo Estado-

nagao na Europa.
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Este aporte de Arendt (1989), coaduna com os escritos weberianos sobre a burocracia,
que representa a gestdo administrativa, neste caso, acOes politicas de um aparato técnico
administrativo de gestores profissionais especializados, selecionados segundo critérios racionais e
ideolégicos, que se encarregam da gestdo do processo de planejamento, organizacdo e controle
dentro do sistema do modo de produgdo capitalista. Para Weber (2015) este aparato existiu em
todas as formas de Estado, todavia foi no Estado moderno legal, que a burocracia atingiu seu mais
alto grau de racionalidade e eficicia, desde a hierarquia e dos cédigos disciplinares eficientes na
gestao de processos publicos e privados.

Estes mesmos moldes, métodos e praticas na exploracio do continente africano,
representou o holocausto negro para os africanos, esta analise principia pela constatagdo a que se
reporta Querino (1955), para quem identifica a mesma condi¢do de homem e mulher negros
africanos escravizados pelas poténcias europeias, e neste caso especifico traficados por Portugal e

outras na¢des para serem escravizados no Brasil.

E, aproveitando o ensejo, deixamos aqui consignado o nosso protesto contra o
modo desdenhoso e injusto por que se procura deprimir o africano, acoimando-
o constantemente de bogal e rude como qualidade congénita e ndo simples
condi¢do circunstancial, comum, alids, a todas as racas nio evoluidas.
(QUERINO, 1955, p.21-22).

O método imperialista continental europeu utiliza a ideologia racial como arma politica na
medida em que a alianga entre o capital e a ralé segundo, Arendt (1989). Nos tempos atuais, por
exemplo, Souza (2009), aponta que, no Brasil, o discurso excludente de constitui¢io da ralé é marca

notoria.

Na auséncia de aspectos positivos da sociedade, a natureza brasileira vai oferecer
uma primeira imagem, que vai retirar sua razio de ser de um meio natural
exuberante, as primeiras nocoes “positivas” acerca da brasilidade, do que nos
permite ser brasileiros com orgulho e nao com vergonha. O tema da natureza
sera recorrente no decorrer do século 19 na prosa, na poesia, na construcdo de
nossa literatura e nas imagens de grandeza do grande “pafs do futuro”, “deitado
em berco espléndido”, como diz nosso hino, apenas esperando para ser
acordado e cumprir seu grande destino dentre os grandes povos da terra. Mas a
natureza é um recurso limitado para a construcdo da identidade de um povo. Ela
permanece uma mera “alusio metaférica” de grandeza e gloria. Afinal, sdo os
habitantes, os seres humanos, os verdadeiros sujeitos da histéria nacional de
qualquer pafs. Durante todo o século 19 e até a década de 1920, o paradoxo da
identidade nacional brasileira vai ser materializado, precisamente, com base na
impossibilidade, num contexto histérico em que o racismo possui “prestigio
cientifico” internacional, de se construir uma “imagem positiva” para um “povo
de mesticos”. O mestico, o mulato no nosso caso, vai ser, muitas vezes,
percebido como uma degeneragdo das racas puras que o compdem, sendo
formado pelo que ha de pior tanto no branco quanto no negro enquanto tipos
puros. Essa era a opinido, por exemplo, de nada mais nada menos que um dileto
conselheiro do Imperador Pedro II, o conde francés Gobineau que faz ressurgir
o nacionalismo tribal excludente. (SOUZA, 2009, p.35).
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O tribalismo é o nacionalismo, conforme Arendt (1989), e Souza (2009), marca os
excluidos povos sem emancipagdo politica na forma de Estado-na¢io, que ndo participaram da
expansio para fora da Europa.

O método de expansio ¢ sustentado, sobretudo pelo pan-eslavismo nos moldes do
bolchevismo russo e do nazismo alemio. Essa estrutura do corpo politico, Estado-nacdo visualiza,
somente como nacional, os integrados institucionalmente legais de nascitura histérica nacional,

possuindo ainda na sua raiz a identidade de classe configurada no exército nacional.

Do ponto de vista sociolégico, o Estado-nacio era o corpo politico das classes
camponesas europeias emancipadas — isto é, dos proprietarios rurais — e é por
isso que os exércitos nacionais s6 puderam conservar sua posicdo permanente
nesses Estados enquanto constitufam a verdadeira representacio da classe rural,
ou seja, até o fim do século XIX. “O Exército”, como disse Marx, “era o ponto
de honra dos fazendeiros: transformados em senhores, o Exército os
corporificava, defendendo no exterior sua propriedade recém-adquirida. (...) O
uniforme era a sua roupa de gala, a guerra era a sua poesia; o seu lote de terra era
a patria, e o patriotismo era a forma ideal da propriedade” O nacionalismo
ocidental, que culminou no recrutamento geral, foi produto de classes
firmemente enraizadas e emancipadas. (ARENDT, 1989, p. 261).

Nesta base, o conflito latente entre Estado e a nacdo s6 é manifestado na modernidade,
na medida em que a Revolucdao Francesa instituiu os Direitos do Homem, representada pela luta de
classes, desencadeada pela atomizacio dos individuos. E, por sua vez reforcada pelo positivismo

“progressista” do século XIX, que insere o conceito metafisico do homem divino.

COMPREENDER A CONDICAO DO NEGRO

A compreensdo social do “método positivista” nacionalista encerra em si mesma o pré-
requisito das ideologias raciais, separando o mundo da ordem interna contra o mundo oposto e
desordenado dos diferentes. Esse equivoco de compreensio positivista robustecido pela visdo de
“natureza positivista” é confrontado por Theodor Adorno (2014), que sinaliza a falta de liberdade
na racionalizagdo do método no contexto interpretativo da experiéncia social europeia, alimentando

a linguagem totalitaria dos individuos atomizados na sociedade em formagio.

Na propria sociedade se deve buscar a razdo de que o modelo cientifico-natural
ndo lhe resulte aplicavel e alegremente e sem limitagdes. Mas — a diferenca do
que sustenta a ideologia e na Alemanha se pretende racionalizar as resisténcias
reacionarias — ndo porque seja preciso manter intacta a dignidade do homem,
cuja edificacdo trabalha laboriosamente a humanidade, frente alguns métodos
que o consideram uma parte da natureza. A humanidade erra quando sua
pretensao dominadora reprime a meméria de um ser natural, perpetuando assim
a cega forca da natureza, que quando se faz presente para os homens sua
condi¢do natural. “A sociologia ndo é uma ciéncia do espirito”. Na medida em
que o endurecimento da sociedade vai reduzindo cada vez mais os homens a
categoria de objetos, transformando sua situacio em uma “segunda natureza”,
os métodos que a convencem disso nao constituem sacrilégio algum. A falta de
liberdade do método serve a liberdade ao testemunhar sem palavras a falta de
liberdade dominante. (ADORNO, 2014, p. 66-67).
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Pode-se ver em Adorno (2014), a critica que Arendt (1989), pondera quanto ao resultado
da sociologia positivista na unificacio ética dos conceitos raciais, a uma origem divina de um povo,
e ao desprezo aos demais, como concebia o racismo nazista. Por sua vez, também ndo ha duvidas
de que o positivismo cientifico, a alianca entre o estabelecimento da relagdo raca e burocracia, a raga
passa a ser uma ideologia fabricada com o intuido de legitimar e legalizar por parte do Estado-
nacdo, a submissao e a inferioriza¢do do negro africano diferente do branco europeu.

A esterilidade politica do governo burocratico desencadeia a cultura do regime totalitario
como uma paixdo irracional que incorpora nos movimentos e nos partidos, colocando o apelo para
as massas acima dos partidos. O monopélio politico do Estado desintegrou o sistema de partidos
europeus, provocando a ruina do Estado-nacao.

Neste cenario, a iminente morte da democracia politica se da anunciada com o fim da
participagdo dos individuos privados de agir em conjunto para proteger seus interesses nos
nego6cios publicos, torna-se dissolvida essa participacdo. Assim, também foram as caracteristicas do
fascismo e do nazismo, ungidos na acido multipartidaria se transformaram em maquina burocratica
totalitaria. A idolatria ao Estado totalitario condiciona a opinido publica e o Estado se sobrepoe a
sociedade.

O Estado - nacao na Europa, sobretudo, no caso especifico da unificaciao da Itdlia e do
Estado alemio na década de 1870, desencadeara na conferéncia de Berlim (1884-1885, Alemanha) a
concepc¢do de Estado forte, no qual o pangermanismo estabelece que, vivendo em Estado
continental, e, sendo povos continentais, deveriam procuratr colonias no continente europeu. Estas
na¢des conquistadoras fortes deveriam submeter as nac¢Oes fracas ao jugo das classes fortes e
hegemonicas. O racismo (pureza de uma determinada raga, neste caso, a branca pura) serd o pano
de fundo para os movimentos de unificagdo geopolitica e na criacio do imperialismo continental.

Desta forma de governo, o imperialismo continental, foi transformado em
transcontinental e, estabelecera também as bases para a conquista colonizadora do Estado-nacio
europeu no continente africano, pautado por administracido burocratica e leis racistas, que como
consequéncia ultima, inspirard como exemplo, na segunda metade do século XX, a forma de
racismo contra os negros o regime apartheid (separacio entre negros e brancos) na Africa do Sul, e
na América por meio da Lz Jim Crown nos Estados Unidos.

Em cada evento tais como: inflagdo elevada, desemprego, guerra civil, migracGes e
situagdes de homens e mulheres apatridas como refugo da terra; se revelam e, antes mesmo da
disseminacio da politica totalitaria, ja ha um esqueleto de édio politico sendo gestado.

Os partidos politicos que sdo a antitese dos préprios partidos descaracterizados pelo
medo, e sdo substituidos pelo movimento totalitario sob a bandeira de que no Estado-na¢io estd o
povo. As pessoas que passaram a ser consideradas refugos sociais sao privadas de todos os direitos,

inclusive dos Direitos do Homem.
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Agora todos estavam contra todos, e, mais ainda, contra os seus vizinhos mais
proximos — os eslovenos contra os tchecos, os croatas contra os sérvios, os
ucranianos contra os poloneses. E isso ndo resultava do conflito entre as
nacionalidades e os povos formadores de Estados, ou entre minorias e maiorias:
os eslovacos nido apenas sabotavam constantemente o governo democratico de
Praga como, a0 mesmo tempo, perseguiam a minoria hingara em seu préprio
solo, enquanto semelhante hostilidade contra o “povo estatal” por um lado, e
entre si mesmas, por outro, animava as minorias insatisfeitas da Polonia.
(ARENDT, 1989, 301).

Assim, os povos considerados como minorias sociais, se tornaram problemas de
apatridas, refugos, sem direito a ter direitos, nem mesmo direito de asilo. Em um cenario de
inversdo de direitos, um apatrida para ser considerado cidadio poderia arriscar-se a cometer um
crime, para ser preso e visto como humano frente a lei. Um exemplo deste contexto histérico
foram as brigadas de apatridas que lutaram nos conflitos europeus.

As pessoas passaram a valer menos que um “cdo sem pedigree”, essa era a sina de um
apatrida, que corria entre a naturalizacdo e a desnaturalizacdo, assimilacdo, fixacdo ou deportacao

em massa; o apatrida era visto como uma anomalia social.

Enquanto a discussao do problema do refugiado girava em torno da questdo de
como podia o refugiado tornar-se deportivel novamente, o campo de
internamento tornava-se unico substituto pratico de uma patria. De fato, os
anos 30 esse era o unico territério que o mundo tinha a oferecer aos apatridas.
(ARENDT, 1989, p. 317-318).

Nesse aspecto, a légica do campo de internacao sera ampliada e aplicada nos campos de
concentragdo e exterminio — as fabricas da morte, configurados na reducdo linguistica das
denominadas “minorias” apatridas, mantidos na ilegalidade de refugiados, ou cidadaos de segunda
classe. Este fato revela o fim dos direitos do homem. Frente ao quadro de perplexidade desses
direitos do homem, que antes eram inalienaveis, irredutiveis e indeduziveis de outros direitos ou
leis, em que o proprio homem seria a sua origem e seu objetivo dltimo, agora ndo passava de um
slogan.

Em comparacdo com as senzalas no Brasil, Costa (1998) relata sobre a constru¢io na
forma de barracdo proximo a casa grande dos donos de escravos, nos quais eram presos 0s negros
escravizados, advindos do trafico, desde o continente africano. As senzalas possuiam as mesmas
caracteristicas dos campos de interna¢do, concentracio e exterminios estruturados pelos nazistas na
Europa.

Os castigos deixavam estigmas nos ombros, nos rins, nas faces, nas nadegas. Por
eles, conhecia o comprador a indole do negro. Durante muito tempo, esses
sinais nio constituiram boa recomendagio para o escravo. As vésperas da
Abolicdo, quando a campanha pela libertagio sacudira a opinido publica
denunciando os horrores da escraviddo, eles passaram a ser considerados ma
recomendacio para o senhor. Os anuincios de escravos fugidos quando
mencionavam sinais de castigo explicitavam: castigos antigos, castigos
provenientes de antigo senhor. Foi lenta essa evolucdo da opinido publica, essa
tomada de consciéncia da sociedade. Ainda nas décadas de 1860 a 1870,
registravam-se, amiude, mortes de escravos por espancamento. (COSTA, 1998,
p. 344).
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Pode-se abrir aqui um link na narrativa arendtiana acerca do processo de construgao do
campo de concentracdo, verdadeiras fabricas da morte, que desencadeiam, por exemplo, em
analogia ao que ¢é trazido pelo sociblogo Bourdieu (2003), em que relaciona a compreensido
concernente ao carater de produgdo da ciéncia na sociologia, sem se conter nos limites da
cientificidade e, se é possivel analisar as produ¢des simbdlicas como instrumento de dominagio e
visdo de mundo.

Neste caso, o 6dio racial e os campos de concentracdo tornaram-se reconfigurados como
imagem do periodo da colonizacio de Portugal e Espanha ultramarina europeia na América Latina
e Central, semelhancas processuais do 6dio racial contra a populacdo negra, centrando a senzala

como protétipo do campo de concentragio.

As ideologias, por oposicio ao mito, produto coletivo e coletivamente
apropriado, servem interesses particulares que tendem a apresentar como
interesses universais, comuns ao conjunto do grupo. A cultura dominante
contribui para a integragio real da classe dominante (assegurando uma
comunicacdo imediata entre todos os seus membros e distinguindo-os das
outras classes); para a integracdo ficticia da sociedade no seu conjunto, portanto,
a desmobilizacdo (falsa consciéncia) das classes dominadas; para a legitimacio
dessas distingdes. Esse efeito ideologico produz a cultura dominante
dissimulando a funcdo de divisao na fun¢io de comunicagio: a cultura que une
(intermediario de comunicag¢ao) é também a cultura que separa (instrumento de
distingdo) e que legitima as distingdes compelindo todas as culturas (designadas
como subculturas) a definirem pela sua distancia em relagio a cultura
dominante. BOURDIEU, 2003, p. 10 -11).

Assim, a ideologia racista desenvolvida por homens brancos contra homens negros
demonstram claramente que a produgdo coletiva de exterminio do outro diferente, neste caso, o
negro, deu suporte para a criagio de mecanismos de confinamento e de sofrimento, ficando o
dominador com a ideia de naturalizacio do sofrimento do dominado, como uma acio de causas e
consequéncias; como o castigo, espancamento e morte absolutamente normais no processo de
dizimacao dos corpos dos dominados escravizados.

Com o viés de compreensio da ideologia racial, a pesquisa a partir das ciéncias sociais,
oferece uma multiplicidade de métodos. O que se procura evidenciar neste trabalho é a
caracteristica comum a diversos cientistas sociais quanto a referéncia da experiéncia social dos
atores e suas agOes politicas. Neste cenario, opta-se pela compreensdo, enquanto caminho de
pesquisa (método), que abre a possibilidade do estudo bibliografico e, se analisa no campo indutivo
a referéncia da condi¢ao humana do negro entre o passado e o futuro.

A morte civil de um individuo, como traz Arendt (1989), se da na inexisténcia, sobretudo,
no reconhecimento de seu direito como homem e este ser tratado como animal nio dotado de

liberdade e razdo, perdendo o seu lar e a protecio social, heranca vinculada a condi¢io humana.

Se um negro numa comunidade branca é considerado nada mais do que um
negro, perde juntamente com o seu direito a igualdade, aquela liberdade de acio
especificamente humana; todas as suas agdes sdo agora explicadas como
consequéncias “necessarias” de certas qualidades do “negro”; ele passa a ser
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determinado exemplar de uma espécie animal, chamado homem. Coisa muito
semelhante sucede aos que perderam todas as suas qualidades politicas distintas
e se tornaram seres humanos e nada mais. Sem duvida, onde quer que uma
civilizacio consiga eliminar ou reduzit a0 minimo o escuro pano de fundo das
diferencas, o seu fim serd a completa petrificacdo; sera punida, por assim dizer,
por haver esquecido que o homem ¢é apenas o senhor, e nio o criador do
mundo. (ARENDT, 1989, p.335).

No jogo do poder do discurso elaborado, ha que se pensar desde o pensar do negro
brasileiro, nos espacos de discussio e, como sdo desdobrados a todo o momento com falas
comecando do pensar do negro, ditos por Nascimento (2009), no entendimento dos caminhos sob
a dimensao da afrocentricidade. Certamente a condi¢io de judia, e apatrida de Arendt, nio a faz
pensar na singularidade da questdo racial contra o negro neste contexto, mas a questdo racial contra
os negros aparecerd mais tarde nos seus escritos em outro contexto: Little Rock Consideraciones
heréticas sobre la cuestion de los negros y la “equality” (1999), ja na condi¢do de americana naturalizada nos
Estados Unidos, no cenario da luta dos movimentos pelos direitos civis. Entretanto, a estrutura de
compreensio que desenvolve, abre espaco também para questionamentos, da prépria causa racismo
contra 0 negro, como o outro, nos discursos eurocéntricos, possibilitando o pensar do negro e a
sua propria condigao.

A critica afrocentrista ao multiculturalismo encampa a de MacLaren e vai mais
longe. Para o afrocentrista, a questio nao se localiza no reconhecimento das
identidades, mas na capacitagdo para participar do jogo democratico do poder.
Antes de pleitear o reconhecimento do outro, o afrocentrista quer construir as
bases para o pleno autorreconhecimento de seu povo e sua cultura, condi¢do
necessaria a essa capacitagdo. Prioriza entdo a critica aos conceitos dominantes
de histéria e cultura africanas distorcidas pelo eurocentrismo, bem como a

reconstrucao dos contetdos por eles encobertos. (NASCIMENTO, 2009, p.
192).

E, ainda, ha o surgimento de governos totalitarios, acompanhado pela producio de
homens barbaros escravistas no seio da civilizacdo global moderna fundamentando o racismo, que
¢ demonstrado também pelo perigo dessas pessoas que, podem ser em nimero cada vez maior,
como ameaga a nossa vida politica, quanto a violéncia produzida por estes, ¢ a fim de destruir a
liberdade e a vida social construida pelos demais homens, que ndo viveram e nem compactuaram
com o totalitarismo.

Chama a aten¢do a obsetrvagdo realizada por parte da autora (Arendt, 1989) acerca de
Portugal que persistiu no atraso nacional na modernidade, mantendo o modelo colonial
expansionista e explorador. Fato este decorrente do poder da igreja e da industrializacdo e
moderniza¢do tardia em Portugal com empresas de cunho liberal, e, quando se compara Portugal,
com o modelo industrial inglés ou de outras na¢Ges modernizantes europeias; evento ilustrativo,
revelador dos aspectos arqueolégicos e genealdgicos acerca do holocausto do trafico negreiro

realizado por Portugal do continente africano para o territério brasileiro.

Os tnicos pafses onde, ao que tudo indicava a idolatria do Estado e o culto da
na¢io ainda estavam em moda, e onde os slgans nacionalistas contra as forcas
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supra estatais ainda correspondiam ao interesse do povo, eram aquelas nacoes
latino-europeias como a Itdlia e, em menor intensidade, a Espanha e Portugal,
cujo desenvolvimento nacional havia sido seriamente prejudicado pelo poder da
Igreja. Em parte, devido a esse fator de atraso no desenvolvimento nacional, e
em parte gracas a sabedoria da Igreja (que sensatamente reconheceu nio ser o
fascismo nem anticristdio nem totalitirio em seus principios, e apenas
estabeleceu uma separacgio entre Igreja e Estado que ja havia em outros paises),
a atitude anticlerical do nacionalismo fascista rapidamente deu lugar a um modus
vivendi, como na Itilia, ou uma alianca, como na Espanha e em Portugal.

(ARENDT, 1989, p. 290).

A sequéncia do estudo quanto ao racismo na concep¢do Arendtiana é pertinente ao
objeto de estudo — o racismo; na medida em que permite vislumbrar a genealogia do pensamento
racial e do racismo como preconceito de cor contra o negro presente na sociedade brasileira
contemporanea.

A escolha de Arendt, neste aspecto, nao foi aleatoria, visto que, a autora se debruga sobre
a ilusdo da categoria raca para enfrentamento do racismo contra o povo judeu num primeiro
momento e, subsequentemente abre uma janela numa visdo tedrica para que se possa alinhavar
caracteristicas do racismo contemporaneo contra a comunidade negra.

Em Arendt (1989), o declinio do Estado-nacdo representara a quebra da promessa da
manuten¢io do estado de direito e protecdo dos individuos, tendo em vista que ndo assegura o
direito a ter direitos, pode ser analisada por meio de diferentes caminhos metodoldgicos e

observada também em Sartre (1978), Foucault (1996) e Moura (1988).

A calamidade dos que nio tém direitos ndo decorre do fato de terem sido
privados da vida, da liberdade ou da procura da felicidade, nem da igualdade
perante a lei ou da liberdade de opinido — férmulas que se destinavam a resolver
problemas dentro de certas comunidades — mas do fato de ja ndo pertencerem a
qualquer comunidade. Sua situagdo angustiante nao resulta do fato de ndo serem
iguais perante a lei, mas sim de ndo existirem mais leis para eles; ndo de serem
oprimidos, mas de ndo haver ninguém mais que se interessasse por eles.

(ARENDT, 1989, p. 329).

A visdo de Sartre (1978), percorre a mesma analise que Arendt (1989), para com o
racismo construido contra o judeu pelo antissemita na Europa, representado sendo como um
pretexto para outras formas de racismos posteriores contra o negro, o amarelo e o homossexual. O
racista tem dificuldade em aceitar o diferente no padrio estabelecido por seu préprio contexto de
crencas ¢ valores.

A multiplicidade racial e cultural de certa forma agride os que concebem a raga pura
como uma virtude, e a sua degeneracio setia a miscigenacio racial. Sartre (1978), registra ainda que
o racista nao compreende e nao entende o diferente e por isso 0 vé como uma ameaga a partir de
uma hipotética pureza bioldgica, que o racista pretensamente possui; dai cria-se um encurtamento
para o 6dio e a violéncia racial, com a subsequente guerra genocida e de exclusio dos que nio se

enquadram nos padrdes pré-estabelecidos.
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No caso do negro, num primeiro momento, esta forma de racismo se engendra de
maneira funcional, para posteriormente se constituir no racismo estrutural e institucional nas
sociedades.

A dentncia dos fortes e conquistadores contra os fracos e vencidos cria um cenario de

polarizacGes violentas sobre debilidades de outras racas que serd o mote da acdo politica racista.

Assim o anti-semita se escolheu criminoso, e criminoso branco: ainda aqui foge
as responsabilidades; censurou os instintos de homicida, mas descobriu o meio
de sacia-los sem confessa-los. Sabe que é perverso, mas como pratica o Mal pelo
Bem, como todo um povo espera dele a libertagdao, considera-se um perverso
sagrado. Gragas a uma espécie de inversio de todos os valores, de que
encontramos paralelo em certas religides e, por exemplo, na india onde existe
uma prostituicdo sagrada, a célera, ao édio, a pilhagem, ao homicidio e a todas
as formas de violéncia inerem, segundo ¢le, a estima, o respeito, o entusiasmo; e
no préprio momento em que a maldade o inebria, sente em si a leveza e a paz
que a consciéncia tranquila e a satisfacdo do dever cumprido proporcionam.

(SARTRE, 1978, p. 29).

Tanto na concepg¢ao sartreana, na qual e o racista antissemita por opg¢ao escolhe um
inimigo como portador do mal, neste caso o judeu, quanto para Foucault (2010), numa visdo
comparativa as relagoes conflituosas inter-raciais assumem carater de forga e motor na luta entre as
ragas, e, para tanto, aponta que o século XIX terd como mote o conflito racial como elemento
constitutivo do biopoder, e, como consequéncia, este conflito ird desembocar no nazismo.

Ao retomar a soberania classica, o Estado engendra no seio das populagdes a guerra das
ragas, estabelecendo o direito de vida e de morte. Acrescido a esse aspecto hd o aparato tecnologico
disciplinar do corpo para a instauracdo da biopolitica com o intuito de eliminar as racas inferiores,
as sub-ragas, os individuos anormais, degenerados, com o objetivo de esquadrinhar e normalizar os
comportamentos.

A estratégia politica e publica usa a morte do outro, o classifica como perigoso para a
purificagio da raga superior. A guerra das ragas, calcada na interpretagio da histéria oficial de

soberania dard origem ao discurso do racismo, no qual as diferencas nio se misturam.

Aparecimento, portanto, no fim do século XIX, daquilo que poderfamos
chamar de racismo de Estado: racismo biolégico e centralizado. E esse tema ¢
que foi, se nido profundamente modificado, pelo menos transformado e
utilizado nas estratégias especificas do século XX. Podemos assinalar
essencialmente dois deles. De uma parte, a transformacio nazista, que retoma o
tema, instituido no final do século XIX, de um racismo de Estado encatregado
de proteger biologicamente a raca. Mas esse tema ¢é retomado, convertido, de
certa forma em modo regressivo, de maneira que seja reimplantado, e que
funcione, no interior de um discurso profético, que era justamente aquele em
que aparecera, antigamente, o tema da luta das ragas. E assim que o nazismo vai
reutilizar toda uma mitologia popular, e quase medieval, para fazer o racismo de
Estado funcionar numa paisagem ideolégica-mitica que se aproxima daquela das
lutas populares que puderam, em dado momento, sustentar e permitir a
formulagdo do tema da luta das racas. (FOUCAULT, 2010, p.69).
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Paralelamente, no Brasil para Moura (1988), as consequéncias do pensamento racial
escravista contra a populacido negra e suas subsequentes formas de preconceito fez emergir uma
provocagdo no sentido de modernizacgdo das relagdes sociais.

Por mais que o racismo de Estado exerca de forma hegemonica, com forga e violéncia,
politicas racistas, ha que se considerar que aqueles vitimizados por essas politicas de Estado, ainda
mantém sua condicdo humana, enquanto individuos providos de pensar, e capacidade de agir em
prol da liberdade e resgate da vivéncia negada pela opressio totalitaria. Como exemplo em terras
brasileiras, um dos aspectos mais relevantes na dindmica das lutas contra a escravizacio do povo

negro foram os quilombos.

O dinamismo da sociedade brasileira, visto do angulo de devir, teve a grande
contribuicao do quilombola, dos escravos que se marginalizavam do processo
produtivo e se incorporavam as forcas negativas do sistema. Desta forma, o
escravo fugido ou ativamente rebelde desempenhava um papel que lhe escapava
completamente, mas que funcionava como fator de dinamizacdo da sociedade.
As formas “extralegais” ou “patolégicas” de comportamento do escravo,
segundo a sociologia académica, serviram para impulsionar a sociedade brasileira
em direcdo a um estagio superior de organizagdao do trabalho. O quilombola era
o elemento que, como sujeito do préprio regime escravocrata, negava-o material
e socialmente, solapando o tipo de trabalho que existia e dinamizava a
estratificacio social existente. Ao fazer isto, sem conscientizacao embora, criava
as premissas para a projecio de um regime novo no qual o trabalho seria
exercido pelo homem livre e que ndo mais simples mercadoria, mas vendedor de
uma: sua forca de trabalho. (MOURA, 1988, p. 269).

A consolidagio do 6dio racial se di no cenario no qual o governo sobre as racas
inferiores gestou no continente europeu o ressurgimento da politica e dos métodos imperialistas,
que os herdeiros do poder de consciéncia tribal ampliada engendraram como estrutura do homem
branco em um sistema politico opressor, e seu efeito bumerangue desencadeou a desestruturacio
do Estado-na¢io europeu para a abertura do abismo totalitario.

Na compara¢ido com governo das ragas superiores de que trata a obra arendtiana, Origens
do Totalitarismo (1989) entendendo-o como imperialismo colonial europeu, este possui uma

correspondéncia com a qual se pode compreender a condi¢do do negro escravizado no Brasil.

A privagdo fundamental dos direitos humanos manifesta-se, primeiro e acima de
tudo, na privacio de um lugar no mundo que torne a opinido significativa ¢ a
acdo eficaz. Algo mais fundamental do que a liberdade e a justiga, que sdo os
direitos do cidaddo, estd em jogo quando deixa de ser natural que um homem
pertenca a comunidade em que nasceu, e quando o nio pertencer a ela ndo é um
ato da sua livre escolha, ou quando estd numa situagao em que, a nio ser que
cometa um crime, receberd um tratamento independente do que ele faca ou
deixe de fazer. Esse extremo, e nada mais, ¢ a situagdo dos que sdo privados dos
seus direitos humanos. Sao privados ndo do seu direito a liberdade, mas do
direito a a¢do; ndo do direito de pensarem o que quiserem, mas do direito de
opinarem. Privilégios (em alguns casos), injusticas (na maioria das vezes),
béngios ou ruinas lhe serdo dados ao sabor do acaso e sem qualquer relacdo
com o que fazem, fizeram ou venham a fazer. (ARENDT, 1989, p. 330).

Nessa comparagdo podemos alinhar o trafico negreiro como o holocausto contra a

populagio negra africana, negros afro-brasileiros e todo o conjunto de negros da afrodiaspora; ser
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traficado para uma terra estranha, privado de liberdade cujo objeto final é ter a vida consumida pelo
trabalho escravizado (o #rabalho liberta - dizia slogan nazista nos campos de concentragdo); as
senzalas no Brasil como campo de internagdo, concentracdo e exterminio, verdadeiras fabricas da
morte, como também a sua continuidade nas favelas do século XX e XXI; a banalidade do mal
racial, nos suplicios e castigos contra o homem e a mulher negra, sentenciados a morte sem sentido,
desencadeadora da apatia e do banzo (tristeza pela incompreensdao de ser condenado pelo sistema
escravista); o 6dio racial como um sentimento racional elaborado a pattir da ideologia racial, em que
0 homem branco europeu seria superior a0 homem negro africano e afro-brasileiro; a condigdo de
apatrida do negro no Brasil, estar neste pais, mas nio ter direito a ter direitos.

Ha ainda o navio negteiro ou tumbeiro; como metaforas se comparam aos trens da morte
que transportavam os judeus para os campos de exterminios na Europa; a riqueza indtil do homem
branco supérfluo conquistador portugués; a sede de castigo e vinganca banal do senhor escravista e
dos seus feitores; bem como, o genocidio e o exterminio burocraticamente administrados pela

supremacia racial branca no Brasil.

Do exposto devemos concluir que, somente a falta de instrucao destruiu o valor
do africano. Apesar disso, a observacdo ha demonstrado que entre néds, os
descendentes da raca negra tém ocupado posicoes de alto relevo, em todos os
ramos do saber humano, reafirmando a sua honorabilidade individual na
observancia das mais acrisoladas virtudes (QUERINO, 1955, p. 23).

A configuracio da formagao social brasileira oficial encontrou mecanismos de dissuasio e
dissimulac¢io procurando esconder o édio racial e a violéncia contra a populagio negra. No
contexto dos anos de 1970, é descrito um cenario por Nascimento (2016), que pode contemplar a

narrativa contemporanea para a populaciao negra.

Devemos compreender “democracia racial” como significado a metafora
perfeita para designar o racismo estilo brasileiro: no tdo 6bvio como o racismo
dos Estados Unidos e nem legalizado qual o apartheid da Africa do Sul, mas
institucionalizado de forma eficaz nos niveis oficiais de governo, assim difuso e
profundamente penetrante no tecido social, psicolégico, econémico, politico e
cultural da sociedade do pafs. Da classificacio grosseira dos negros como
selvagens e inferiores, ao enaltecimento das virtudes da mistura de sangue como
tentativa de erradica¢do da “mancha negra”; da operatividade do “sincretismo”
religioso a aboli¢do legal da questdao negra através da Lei de Seguranca Nacional
e da omissdo censitaria — manipulando todos esses métodos e recursos — a
histéria ndo oficial do Brasil registra o longo e antigo genocidio que se vem
perpetrando contra o afro-brasileiro. Monstruosa maéquina ironicamente
designada “democracia racial” que sé concede aos negros um tnico “privilégio™
aquele de se tornarem brancos, por dentro e por fora. A palavra-senha desse
imperialismo da brancura, e do capitalismo que lhe ¢ inerente, responde a
apelidos bastardos como assimilagio, aculturagdo, miscigenagdo; mas sabemos que
embaixo da superficie teérica permanece intocada a crenga na inferioridade do
africano e seus descendentes. INASCIMENTO, 2016, p.111).

Tomado por Moura (1988), e reforcado por Nascimento (2016), e Querino (1955),
certamente o conflito racial no Brasil na contemporaneidade apresenta aspectos que ora aparece no

odio racial e na violéncia muda e silenciosa, ora este conflito mostra a sua cara, tornando explicito o
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6dio e a violéncia contra a populagdo negra no Brasil na forma do preconceito racial no exercicio
do viver em sociedade, nos espacos publicos e nas relacdes de interacio social. Sdo nos exemplos
micros do cotidiano da vida privada e publica, que se encontram as a¢Oes e eventos manifestos de
rejeicdo da comunidade negra, por parte da comunidade branca.

A visdo sobre o racismo estruturado e estereotipado na branquitude desvela como a cor
da pele branca foi construida sob a ideologia essencializadora, desprovida de plausibilidade, com
concep¢Oes metafisicas e positivistas, naturalizando e normalizando uma visdo de mundo a contar
da cor da pele branca.

Dessa forma, o conceito de branquidade pode recair no que se propde a criticar, ao
manter o branco em evidéncia e se permanecer no esteredtipo para a andlise e objeto de
compreensao politica. Ha que se recorrer a categorizagdo dindmica da visio histérica para entender
os processos de mudancas e fungdes dos individuos na sociedade para problematizar a branquitude
na visdo de mundo construida socialmente. Como aponta Fanon (2008) os cenarios nos quais o

negro possuia o sonho onirico de ser branco, sem poder sé-lo na pureza idealizada.

Conhecemos no passado, e, infelizmente, conhecemos ainda hoje, amigos
originatios do Daomé ou do Congo que declaram ser antilhanos. Conhecemos
no passado e ainda hoje antilhanos que se envergonham quando sdo
confundidos com senegaleses. E que o antilhano ¢ mais “evoluido” do que o
negro da Africa: entenda-se que ele estd mais proximo do branco; e esta
diferenca existe ndo apenas nas ruas e nas avenidas, mas também na
administragdio e no Exército. Qualquer antilhano que tenha feito o servigo
militar em um regimento de infantaria colonial conhece essa atormentante
situagdo: de um lado, os europeus, os velhos colonos brancos e os nativos; do
outro, os infantes africanos. Lembro-me de certo dia, quando, em plena acio, o
problema era destruir um ninho de metralhadoras inimigo. Por trés vezes os
senegaleses foram enviados, e trés vezes rechagcados. Entdo um deles perguntou
por que os toubabs (brancos) nio iam. E nesses momentos que o antilhano nio
sabe ao certo se ¢é toubab ou indigena, mas nao considera a situacido
preocupante, pelo contrario, a considera normal. Sé faltava essa, sermos
confundidos com os pretos! Os antilhanos desprezam a infantaria senegalesa e
reinam sobre a negrada como senhores incontestavel. (FANON, 2008, p. 40).

Por outro lado, a heranga do preconceito racial focado na cor de pele negra contra a
populagiao negra afro-brasileira desencadeou reacdes, lutas e agdes por libertagdo e a vontade do
exercicio pleno da liberdade e, essa condicio é o combustivel das aspiracdes de igualdade politica e

equidade social da condi¢cao humana dos negros afro-brasileiros.

CONCLUSAO

A compreensdo do declinio do Estado-nagdo e o fim dos Direitos do Homem projetara
um cenario sombrio, no qual o negro na condi¢do de escravizado teve que superar duas condi¢oes:
a primeira, lutar pela libertacdo; a segunda, até o presente momento continuar lutando pelo direito a
ter direitos, visando o pleno exercicio da liberdade.

O trafico de negros escravizados do continente africano para o Brasil representa o

cenario mais complexo na modernidade do declinio do Estado-nagao na Europa, e a consequente
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expansio ultramarina de Portugal como poténcia da Europa a utilizar a estratégia de expansio
ultramarina patra construir um Estado rico na Europa, a custa do trafico negreiro e da mao de obra
escravizada da populacdo de negros e negras africanos traficados para o Brasil, conforme aponta
Querino (1955).

Em 1522, os mouros, rapazes e raparigas, devido ao aperto da fome, ofereciam-
se como escravos, somente para obterem a alimentacio; e assim, embarcavam
para Lisboa e Sevilha, para onde os navios seguiam carregados. As viagens do
interior para o litoral tornavam-se penosas, pois, seguiam os negros algemados,
com dupla canga de madeira que os prendia a dois e dois, pelo pescoco. A
marcha durava semanas e meses através de rios e florestas, mal alimentados, sem
repouso, cabecas descobertas expostas ao sol ardente, até o ponto de embarque
como fossem, Lagos e toda a costa de Guiné, que se constitufam o maior
emporio de exportacio de africanos para o Brasil. (QUERINO, 1955, p. 27-28).

Assim, na condi¢do de escravizado o negro foi traficado para o Brasil e, por aqui
permaneceu nesta condicdo formal até o ano de 1888. Entretanto, a formalidade da abolicio da
escravizagdo da comunidade negra, nao impediu que a exploragao, a desumanizacio, genocidio e o
racismo como forma de exclusdo social, politica e econémica, permanecessem e permanecem até a
contemporaneidade por outras formas que nio a escravizagdo formal.

Entre lutas e resisténcias contra a escravizacdo e contra as formas de racismo na
contemporaneidade, os negros e negras brasileiros, constroem mecanismos de lucidez para
enfrentamentos contra os aparatos do sistema racista moderno. Desde as primeiras comunidades
especificamente negras, na forma de Quilombos com estruturas social, economica e politica foram
organizadas para resistit a opressao por parte dos brancos no perfodo colonial brasileiro. Os
tempos se passaram, ¢ mesmo hoje, na fase republicana, as organiza¢des e os enfrentamentos
precisam ser mantidos.

Compreender a condi¢io do negro a partir das agdes promovidas pelos diversos grupos
dos movimentos negros organizados na modernidade, é reconhecer que os negros nunca deixaram
de resistir, ou nem se submeteram a alguma forma de cooptagio racial hegemonica no “mundo dos
brancos”. As organiza¢des, reflexGes e acdes do negro, possuem a perspectiva de quebrar os
padrdes racistas de exclusio social, e por sua vez consolidar o reconhecimento de que as pessoas

negras possuem o direito a ter direitos.
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HANNAH ARENDT

Critica de Lionel Abel na PR. (Partisan Review)!

Hannah Arendt

Nio ¢ verdade que “cubro nio somente o julgamento de Eichmann, mas também seu plano de
fundo”, menciono somente aquilo que foi mencionado durante o julgamento ou que apareceu
nos seis volumes de examinacdo policial que foi entregue a imprensa, mas que muitos
repoérteres ndo usaram. BHu escrevi uma reportagem, nada mais. Como Abel nio quer
"examinar meu tratamento do julgamento”, mas sé “se preocupa com meus julgamentos de
Eichmann e dos conselhos”, ele acaba por se preocupar, no que diz respeito aos conselhos,
com assuntos marginais no contexto do meu livro, mas que na midia judaica tomaram todo
espago - por motivos 6bvios. Em outras palavras, o artigo dele pertence a campanha politica
instigada por organiza¢Ges judaicas e pelas autoridades Israclenses. Logo depois, a mengio
dele a Robinson, que juntamente com seu irmio lideraram essa campanha prova esse ponto:
ambos sio funcionarios judeu, virtualmente desconhecidos fora do mundo judaico.

Um pequeno ponto: Minha “conclusio” obviamente ndo foi uma substituta para a conclusio
do promotor Hausner para os juizes, mas uma conclusdo imaginiria de como os juizes
poderiam ter falado.

Nego enfaticamente que “o mais importante no livro é o pano de fundo do julgamento.” O
que se segue ¢ um claro absurdo: A instituicio dos conselhos judaicos, ndo seus membros
individuais eram insubstitufvel; E se Eichmann era substituivel, a instituicio para a qual ele
trabalhava, a RSHA? (Gabinete central de seguranca do Reich) nao o era.

Em nenhum momento eu disse que Eichmann era “uma simples engrenagem no maquinario."
Essa era a teoria da defesa, o préprio Eichmann ndo fez nada para dar suporte a isso e eu
disse: “Se isso significava nada mais que obedecer inquestionavelmente ao Fuhrer entdo eles
nao teriam sido nada mais que engrenagens...” (p. 52). A teoria da engrenagem s6 faz sentido
quando falamos do sistema como um todo, mas ¢ irrelevante no momento em que lidamos
com um individuo, e o julgamento lida justamente com um individuo. Nessa e em outras
instancias fui criticada e aclamada por coisas que nunca disse ou pensei. De fato, as
reportagens didrias estavam cheias da teoria da "pequena-engrenagem”, dai as pessoas
pensarem nesses termos. Meu relato, que toma Eichmann seriamente e entdo aponta que ele

era um “palhaco” propositalmente deixou fora de consideracio todas as “questoes maiores”.

1'Traducio Marcos Antdnio da Silva Santos Ferreira.
’Em alemio Rezchssicherbeitshanptamt. Orgao que controlava as policias, seguranca alemi e administraciao das
mesmas no periodo de 1939 até 1945. (wikipedia - buscar outras fontes)
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E verdade que negligenciei a existéncia de um Judenrat? Belga que possuia duas peculiaridades:
Na Belgica sob a administragdo militar, o Judenrat nido era, na mesma extensio ‘“‘uma
ferramenta nazista de opressio” — Como escreveu-me em carta o Dr. L. De Jong#, diretor do
instituto holandes de documentagdo de guerra. A Gestapo tinha menos poder 14, além disso,
os membros desta associacdo eram de importancia secundaria, desde que os judeus mais
influentes deixaram o pais; O Judenrat tinha menos autoridade e menos confianga entre os
judeus.

O paragrafo seguinte, assim como na pagina 216 lidam com o fato de que ndo existia um
conselho judaico na Rdssia e mesmo assim judeus foram mortos, nominalmente pelo
Einsatzgruppen®. Meus comentarios sobre os conselhos judaicos ndo se aplicam 14, e nunca
pretendi que se aplicassem. A solucdo final, a qual Fichmann estava encarregado nio tinha
nada a ver com tiroteios e assassinatos no leste, estes comecaram muito antes de o Fuhrer
ordenar a exterminacdo de todos os judeus. O destino dos judeus do Leste Europeu,
Poloneses e dos Russos nunca foi posto em davida. (p. 196) Pode-se dizer que a solucido final
assimilou os destinos de todos o sjudeus com o destino dos judeus poloneses e Russos. A
catastrofe que caiu sobre os juseus russos foi o resultado de uma ordem especial de Hitler que
inclufa todos os servidores russos, partidarios, ciganos, entre outros, além dos judeus. (p. 94)
Também faco mengio a como os judeus russos foram pegos de surpresa — O que nido ¢é
verdade para os judeus nos guetos poloneses. Nenhuma organizacio era necessaria para esses
assassinatos.

O assassinato era feito no instante, mas nem todos os judeus podiam ser mortos, eles tinham
que ser transportados para os centros de assassinato. E ai que entra Fichmann e quando os
conselhos judaicos se tornaram importantes, pois esse era um trabalho grandioso de transporte
e organizac¢do, e aqui teria-se tido uma escassez de mao de obra alemi sem a cooperagio dos
conselhos judaicos. E obvio o motivo pelo qual nido “abordei o assassinato de judeus na
Russia” mas “abordei... a forma como muitos outros judeus foram mortos pelo mundo™
Eichmann nio teve nada a ver com isso e o que reportei foi o julgamento de Eichmann e nfio

0 que aconteceu com os judeus durante a segunda guerra mundial.

Abel cita a opinido de Mario Syrkin sobre o papel dos conselhos, mas essa opinido nunca foi
proferida durante o julgamento. As testemunhas que fizeram a pergunta — A resisténcia de
Varsévia — pensavam diferente: eles falavam com desprezo sobre “a politica do Judenrat de
cooperar com os nazistas” e chamavam a policia dos guetos de “instrumento nas maos de

assassinos’.

3 Conselho que representa a comunidade Judaica.

4 Historiador Dr. Loe De Jong (1914-2005)

5 Unidade especial criada pelos nazistas em 1938 durante a anexagio da Austria para realizar a perseguicio e
execucio dos inimigos do regime.
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A questdo foi levantada novamente durante o testemunho de Von Freudger, antigo e unico
membro de um Judenrat. As perguntas que fiz no livro (110-111) foram questSes feitas pela
galeria durante o julgamento, eu nio as inventei. O ponto principal é que aqueles que tentaram
escapar durante esses anos o fizeram em oposi¢ao aos conselhos judeus como também em
oposi¢ao as ordens nazistas. Sobre a Holanda, para citar mais uma vez o dr. De Jong: “Um em
cada cinco judeus tentou se esconder, assim sendo, opuseram-se a politica dos conselhos
judaicos”. E o resultado é que na Holanda, um dos unicos pafses que temos numeros
confiaveis, de 20,000 judeus que se esconderam, cerca de 10,000 sobreviveram. Enquanto que
de estimadamente 103,000 judeus que ndo se opuseram aos conselhos judaicos e foram
denunciados, haviam 519 sobreviventes (os numeros sio do Dr. De Jong). Os numeros
estranhamente coincidem com aqueles mencionados por Freudiger para a Hungria: “cinquenta
por cento das pessoas que escaparam foram recapturadas e mortas” em oposi¢do a noventa

por cento daqueles que ndo escaparam.

Do mesmo modo, isto ¢, supondo que escrevi um livro que na verdade nunca pretendia ter
escrito, Abel reclama que eu omiti fatos e nio contei toda a histéria do gueto de Lodz¢, hist6ria
essa que ja foi contada diversas vezes, e que eu certamente teria me irritado se a tivesse
repetido. Abel finge que eu nio falei quais eram as justificativas dos préprios conselhos
quando eles cooperavam: menciono rapidamente isso na p. 105. E o relato de Kastner é
bastante explicito quanto a isso, mas ele claramente nao o conhece pois foi publicado apenas
em alemao.

Os argumentos mencionados por Abel (P. R. 217) ndo tem nada a ver com o assunto: o ponto
principal, as listas de deportados para Auschwitz e outros lugares eram elaboradas pelos
conselhos judaicos: eles resolveram decidir quem deveria morrer e quem poderia ter uma
chance de sobreviver o suficiente para ver os nazistas serem derrotados. E é esse terrivel
negdécio que estd em jogo, ndo somente no meu relatério, mas também nas discussdes gerais

sobtre o assunto.

Na pagina 218 Abel discute sobre sua prépria visao sobre o que os judeus poderiam ou nio ter
feito. Levanta a questdo da resisténcia, que durante o julgamento foi levantada por Hausner.
Falei duplamente sobre isso nas paginas 9 e 10, e na pagina 110. Abel assim como todos os
criticos judeus, implicita ou explicitamente sugerem que eu disse que era possivel haver uma
resisténcia. Bu disse que o sr. Hausner parecia ter pensado isso, e que ele estava errado, segui
adiante dizendo que ao fazer tal pergunta ele criara uma cortina de fumaca encobrindo uma
pergunta muito diferente, a da cooperagao ativa dos lideres judaicos. Cada um dele poderia ter
recusado a “honra” de servir: se os nazistas os teriam coagidoé outra questdo, eles

provavelmente teriam tentado e sucedido em ter o apoio dos piores elementos, e é possivel que

¢ Segundo maior gueto estabelecido para judeus e ciganos na Polonia ocupada pelos nazistas
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judeus respeitaveis, e que aceitaram posi¢oes de autoridade nos conselhos imaginavam que isso
teria sido pior, em outras palavras, 0 mesmo argumento que ouvimos constantemente de
alemaes que tinham altas posi¢des no escalido nazista: devemos servir para previnir o puot,
bem, a experiencia judaica deveria servir como exemplo para esse argumento falacioso. Se os
nazistas fossem forcados a enlistar a ajuda de traidores, a maioria do povo judeu, vendo que
sua ldieranca foi subitamente mudada e, confrontados por homens que pouco conheciam nio
teriam sido tdo obedientes em levar adiante as ordens, que além do mais, eram quase sempre
advindas do conselho judaico e ndo diretamente dos nazistas. Aqueles que queriam prevenir o
pior se tornaram instrumentos para que o pior fosse feito.

Que eu tenha objetado aos judeus nio morrerem em/na beleza é uma fantasia do st. Abel.
Que eu tenha dito que Eichmann era um sionista ¢ absurdo: eu falava ironicamente, além de
apresentar o que Eichmann pensava de si mesmo. Ele repetiu isso varias vezes, ¢ era relevante
ja que suas obrigacOes originalmente tinham relagdo apenas com os sionistas.

Abel pergunta: “Por que Eichmann nio imaginou que o assassinato de tantas pessoas indefesas
fosse algo mal? Isso a sra. A. nunca tentou explicar.” Os fatos sdo diferentes, eu relatei
extensivamente a "consciéncia de Eichmann” na péagina 99, os capitulos 6, 7 ¢ 8 também
tratam disso. B obviamente falso que eu “insisto em ver Eichmann como um funcionario
insignificante”, isso ndo é o meu pensamento, nem minha linguagem.

Na pagina 224 Abel me acusa por ter notado que Eichmann gostava de se gabar, mas eu
mesma sou apoiada pelas declaracSes das testemunhas de defesa, mas eu ndo precisaria disso ja
que era tio 6bvio. No que concerne aos nimeros, quantos judeus foram mortos? A tendéncia
dos nazistas de se gabar é um grande obsticulo para o conhecimento de uma verdade
estatisticamente precisa. Temos que confiar nas fontes nazistas, mas na tentativa de agradar
Hitler, qualquer um pode ter falsificado os nimeros.

Na pagina 226 Abel aparece com o tnico argumento relevante de seu artigo. Me acusando de:
a) Nio ter levado em considerac¢do minhas préprias teorias ao escrever meu relato e b) para o
comego de tudo, de estar errada quanto a essas teorias. Bem, ele ndo pode ter as duas coisas. Se
eu estava errada desde o inicio, ele devia ficar feliz que agora eu vejo a luz. Se me esqueci das
minhas antigas “verdades”, a conclusao a que ele chega de que minhas teorias agora sdo
"invalidas" ndo faz sentido.

O motivo para toda essa confusio é que Abel estd sendo novamente sob a influéncia direta da
irresponsavel propaganda de certas institui¢gGes judaicas e suas conversinhas. Quer a0 mesmo
tempo, justificar os conselhos judaicos e se banhar na gléria da resisténcia judaica, que de todo
modo teve que lutar com o conselho judaico (Até que ponto isso é verdade? Mas isso veio a
luz durante o julgamento, no testemunho da resisténcia do gueto de Varsévia). O ponto que
interessa é que o absoluto terror de que falei em As origens do totalitarismo estava presente
para os judeus nos campos de concentracio, e falando de modo geral, para todo o povo judeu,

mas nao o era de modo algum uma verdade para os “lideres” judaicos. Se tinha diferentes
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graus para diferentes categorias, e enquanto a resisténcia estava fora de questio para todos, nao
participar era possivel para todos aqueles fora dos campos de concentragio — E como
sabemos agora, a nio participacdo era possivel até mesmo para os membros da SS. Nada

aconteceu com eles quando S€ negaram a ser 2S82SSINOS.

Ha instancias de judeus se negando a servir por nido queterem tomar parte nas politicas
nazistas. Até mesmo durante os anos de guerra, o destino deles nio foi diferente do de outros

judeus.

Quanto a possibilidade de um levante contra a total dominacdo Abel cita os poloneses e os
hangaros, ndo é ébvio que: a) Aconteceu apds a morte de Stalin, e b) Em paises satélite, ndo
na prépria Russia. E por fim: Os nazistas soviéticos continuam totalitarios? Acredito que nio.
E uma ditadura unipartidaria e déspota, sem liberdade civil e garantias constitucionais, mas
também sem campos de concentragio e, com consideravelmente mais liberdade do que estaria

de acordo com um regime totalitario.

Concluindo: O texto de Abel nio passa de literatura de campanha politica. Estao presentes
aqui todas as distor¢oes, mudangas de énfase, os enganos conscientes que ja me s3ao
conhecidos das matérias na imprensa judaica. A esse respeito é importante notar a grande
énfase na resisténcia [de Varsovia|, ao qual o papel na catastrofe foi “ridiculamente pequeno”
como declarou uma testemunha. Existe um grande numero de literatura desse tipo,
incrivelmente ruim, ndo confiavel e sentimental. Parece-me signicante que o PR anuncie
edi¢oes futuras: “documentos das liderangas judaicas sob o nazismo” — Posso apenas concluir
que eles decidiram se unir a campanha politica do estabelecimento judeu, em vista que a revista

nunca pareceu disposta a publicar literatura atinente a tais assuntos.

E quase um acidente que eu esteja no centro de tal campanha. Desde a publicacio do livro de
Hilberg, essas organizagdes vém se preocupando com o que fazer (leiam a carta ao editor de
comentarios quando Trevor Roper fez uma critica favoravel ao livro). Que falar a verdade
possa resultar na produg¢do de tantas mentiras que de outro modo talvez nunca tivesse visto a

luz do dia é triste, mas ndo é incomum na politica.

CADERNOS ARENDT, V. 04, N. 07 ISSN 2675-4835



